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Resumo

A presente investigacdo pretende contribuir para uma melhor compreenséo da
utilizacdo de normas sociomatematicas quando os alunos desenvolvem tarefas
matematicas, bem como as interaces mateméticas que se estabelecem durante a
comunicacéo das tarefas entre grupo de trabalho e grupo turma.

A investigagdo ¢ um processo privilegiado de constru¢do do conhecimento e
quando incide sobre a pratica ¢, consequentemente, um processo fundamental de
constru¢dao do conhecimento sobre essa pratica e uma atividade de grande valor para o
desenvolvimento profissional dos professores que nela se envolvem ativamente. A
experiéncia profissional do professor, tendo por base toda a interacdo social e dindmica
de sala de aula, ¢ a fundamentacdo tedrica de todo o estudo desenvolvido. Este foi
realizado numa escola do 1° ciclo do ensino basico de Faro com vinte e seis alunos do
quarto ano de escolaridade. Em termos metodoldgicos, o estudo insere-se no paradigma
interpretativo que aceita a existéncia de diversas formas legitimas de conhecer o mundo
e segue o design de estudo de caso. Visando aprofundar a utilizacdo de normas
sociomatematicas na aula de matematica, constituiram-se seis grupos de trabalho e
analisaram-se, através da observacdo, das diferentes interacfes dos alunos durante as
suas comunicagoes.

Os resultados mostram que as normas sociomatematicas colocam a énfase na
expressdo audivel, na escuta atenta, na partilha de ideias, na manifestacdao dos alunos de
desacordos e na explicacdo e justificagdo de contribuicdes. Atributos do processo de
negociacdo, que parecem ser significativos para ajudar os alunos a apropriarem-se
destas normas, sd8o a importancia da sistematizacdo e persisténcia dos alunos
intervenientes; e alguma pertinéncia na negociagdo contextualizada. Estes atributos
remetem para a necessidade de, no processo de negociacdo, existir uma forte e
sistematica consisténcia entre o0 que explicitamente se diz e as mensagens que

implicitamente se veiculam através do modo como se age.

Palavras-Chave: Conhecimento profissional, normas sociomatematicas, comunicacao

matematica, pertinéncia contextualizada.



Abstract

The present research intends to contribute to a better understanding of the use of
sociomathematical standards when students develop mathematical task, as well as the
mathematical interactions that take place during communication task between the
working group and the class group.

Research is a privileged process of knowledge construction and when it focuses
on practice it’s a fundamental process of constructing knowledge about that practice and
it becomes an activity of great value to the professional development of teachers who
are actively involved in it. The professional experience of the teacher, based on the
entire social and dynamic interaction of the classroom, is the theoretical foundation of
the entire study developed. This study took place in a Primary school in Faro with 26
students of the 4™ grade. In terms of methodology, the study falls within the interpretive
paradigm that accepts the existence of several legitimate ways of knowing the world
and follows the design of a case study. In order to deepen the use of sociomathematical
standards in math class, six working groups were constituted and analyzed through
observation of the different interactions among students during their communications.

The results indicate that sociomathematical standards place emphasis on the
audible expression, attentive listening, sharing ideas, and manifestation of students’
disagreements and justification of contributions. Attributes of the negotiation process
that appear to be significant to help students taking ownership of these standards are the
significance of systematic and persistence of the students involved and some
contextualized relevance in trading. These attributes refer the need of a strong and
systematic consistency between what is said explicitly and the messages that implicitly

convey through the way of acting in the negotiation process.

Key words: Professional knowledge, sociomathematical standards, mathematical

communication, contextual relevance.
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CAPITULO 1

Neste capitulo apresento o meu percurso escolar e profissional, bem como as
principais razdes que conduziram ao presente estudo que incide sobre a minha pratica
profissional, como professora do 1° ciclo do ensino bésico. Esta investigacdo centra-se
na analise das normas sociomatematicas, inerentes a atividade matematica escolar,

desenvolvida pelos alunos do 4.° ano de escolaridade na sala de aula de matematica.

Desenvolvimento Pessoal e Profissional e Tematica de Investigagao

Desde que nasce, a crianga estabelece relagdes com o meio que a rodeia. Essas
relagdes vao evoluindo e abrindo novos horizontes, proporcionando novas
aprendizagens e aquisigdes que, por sua vez, lhe permitem um maior conhecimento de
si mesma.

Por isso, as aprendizagens da crianca ndo sdo s6 o reflexo dos contetdos
transmitidos pelo professor, visam o desenvolvimento motor da crianga, desde o
nascimento e todas as aquisi¢des adquiridas desde entdo, sendo estas o resultado das
suas experiéncias € vivéncias nas trocas com o meio envolvente € com 0s outros.

Tudo o que nos rodeia ¢ explicavel através das nossas vivéncias, medos e
anseios, que temos vivido ao longo da nossa vida. A minha reflexdo sobre o meu
percurso escolar e profissional permitira conhecer melhor as minhas convicgdes e
ambicdes, bem como as expetativas profissionais de professor.

O Decreto-Lei n.°241/2001 aprova os perfis especificos de desempenho
profissional do educador de infancia e do professor do 1.° ciclo do ensino basico. Este
documento permite conhecer as exigéncias colocadas a estes profissionais, de forma a
orientar as suas praticas educativas, procurando que reflitam sobre a sua intervencédo e
sobre 0 que é esperado que acontega.

Consciente de toda a dinamica do desenvolvimento profissional e da constante
necessidade de atualizacdo profissional tenho cada vez mais certeza de que todo o
contexto escolar e profissional t€ém uma base resultante do proprio momento,

dependendo este da significagdo vivida nesse mesmo momento.



Realizei o meu 1° ciclo do ensino basico numa escola primaria da aldeia, no
concelho de Alcoutim, onde existia uma dindmica de sala de aula baseada na
memorizacdo, onde as atividades nem sempre eram rotineiras, centravam-se ja, em
alguns momentos, nas capacidades e crengas dos alunos. As aulas no 2° ciclo do ensino
basico foram sempre muito limitativas, rotineiras e sem qualquer sentido logico, ou fio
condutor, eram demasiado abstratas e muito repetitivas, isto €, eram ministradas na
telescola, onde se ouvia e via uma professora, na televisdo. Uma vez distante de todas as
escolas do 3° ciclo do ensino basico e do ensino secundario, desloquei-me diariamente
para a cidade de Vila Real de Santo Antonio, onde conclui o ensino secundario.

A excecio do 1° ciclo do ensino basico, todos os outros se caracterizaram pelo
excesso de moralidade e autoritarismo dos professores, talvez proprios daquela década
de 80 (do século XX), pelo exagero das metodologias expositivas e pelo comodismo
profissional dos mesmos, devido as politicas educativas da época. No ano de 1991
iniciei a frequéncia no curso de Professores do Ensino Primdrio, na Escola Superior de
Educacdo da Universidade do Algarve, o que nem sempre foi facil devido a falta de
preparagao cientifica e a auséncia de métodos de estudo.

Para mim, a passagem pela escola, ainda chamada de primaria, foi algo que me
marcou, pois a professora era uma profissional que nos permitia pensar e agir como tal,
0 que raramente acontecia no dia-a-dia. Era este conjunto de conhecimentos,
capacidades, crengas e conceitos que significativamente iam influenciando a minha
forma de percecdo do ambiente, de organizacgdo e interpretacdo da informag¢do. Quando,
j& na universidade, iniciei a primeira pratica pedagogica, logo no primeiro ano de
bacharelato, encontrei uma professora cooperante que permitia aos seus alunos
comunicarem e pensarem, experimentarem e errarem, sem qualquer punigao.

Na minha perspetiva um professor dindmico, consciente dos erros, das
dificuldades dos alunos, que dirigia sempre a sua aten¢do para o quadro cognitivo em
que o aluno se encontra; ou seja, ia a0 seu encontro, analisava a sua logica e o caminho
por ele conseguido, era sem duvida tudo o que eu estava habituada a ouvir e a ler na
teoria, e que para mim fazia todo o sentido. Cada um aprendia de acordo com as suas
caracteristicas, que provinham do seu proprio saber, dos seus hébitos de pensar e de
agir.

Durante os trés anos de pratica pedagogica eu observava e praticava toda uma
pedagogia em que os educandos se responsabilizavam por colaborar com a professora no

planeamento das atividades curriculares, por se entreajudarem nas aprendizagens que
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decorrem de projetos de estudo, de investigagao e de intervengdo e por participarem na sua
avaliacdo. Esta avaliagdo assentava numa negociacao cooperada dos juizos de apreciacao e do
controlo dos objetivos assumidos nos planos individuais de trabalho e de outros mapas e listas
de verificagdo de aprendizagens, que serviam para registo € monitoragdo do que se
contratualizava em Conselho de Turma. Simultaneamente, esta experiéncia de socializa¢ao
democratica dos estudantes constituia a base de trabalho do curriculo na turma,
entendidas como comunidades de aprendizagem, num envolvimento cultural motivador,
que eram posteriormente relatadas e debatidas nas minhas aulas tedricas desenvolvidas
na Escola Superior de Educagao de Faro, com a professora orientadora.

Contrariamente a grande maioria dos docentes da formacao inicial, que estavam
um pouco distanciados da realidade das salas de aula do 1° ciclo do ensino bésico, a
professora orientadora propunha-nos e relatava-nos muitas das suas experiéncias
baseadas num sistema de orientagdo cooperada e nas vivéncias dos alunos. Isto ¢, uma
pedagogia que levasse o aluno a aprender a conhecer; aprender a observar o meio que o
envolve; aprender a fazer; aprender a comunicar, aprender a experimentar € a interagir
com tudo o que o rodeia; aprender a viver em comum aceitando o outro tal como ele €,
como ser diferente, aprender a ser e, essencialmente, aprender a crescer como individuo
participativo, responsavel e preocupado em melhorar a nossa sociedade. Esta pedagogia
era ja por nos, formandos, considerada como o ponto de partida de qualquer sala de
aula.

Iniciei a minha carreira profissional, numa escola do 1° ciclo do ensino basico da
Covilha. Fiquei colocada no Apoio Educativo, onde trabalhei com os alunos que tinham
mais dificuldades de aprendizagem. Inicialmente, considerei que era um trabalho pouco
gratificante, pois achava que todo o meu trabalho era ingldrio, pois aqueles alunos
pareciam ndo progredir nas suas aprendizagens. No entanto, ndo me limitei a trabalhar
os conteudos apenas com lapis e papel, conforme me foi solicitado. Durante a minha
formagdo inicial aprendi que com os alunos ndo se deve valorizar apenas a relacdo
pedagbgica, mas também e até mais a relagdo afetivo/emocional.

Com estes alunos consegui estabelecer essa relagdo, na maioria das vezes através
da comunicacdo das suas vivéncias, dos seus saberes, dos scus interesses e curiosidades
fazendo com que eles se sentissem mais seguros € mais confiantes, sendo este aspeto
facilitador e potencializador das dificuldades. Ao estabelecer este elo de ligacdo, os
alunos trabalhavam com mais confianca e, consequentemente, aumentavam a sua

autoestima; este ciclo, que podemos designar de vicioso era muito positivo, pois nestes
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alunos os seus parcos progressos deverao ser sempre muito valorizados com um reforgo
positivo.

Num contexto de Escola Inclusiva, o professor do 1.° ciclo do ensino basico
desenvolve o respetivo curriculo, mobilizando e articulando todos os conhecimentos
cientificos e as competéncias que sdo esperadas que os alunos adquiram; promovendo a
aprendizagem de competéncias socialmente relevantes, no &mbito de uma cidadania
ativa e responsavel, enquadradas nas opg¢des de politica educativa presente nas varias
dimensGes do curriculo previstas pela tutela para este ciclo de ensino. Assim, dara
resposta a heterogeneidade do grupo/turma.

Tendo como pano de fundo toda uma politica educativa, assente numa formacao
pessoal e social, integrei 0 3° Encontro de Projetos do Algoz, em 1997, onde realizei a
apresentacdo do projeto Escolas Isoladas de Obstaculo a Recurso. Neste ano letivo de
1996/97, lecionava na Escola de 1° ciclo do ensino basico do Zambujal, no Nordeste
Algarvio. Esta escola tinha apenas 4 alunos, um do 2° ano de escolaridade e trés do 4.°
ano de escolaridade e devido as suas caracteristicas e a sua localizacdo geogréfica, nos,
comunidade educativa, fizemos questdo de integrar o referido projeto. Esta experiéncia
pedagdgica culminou no Encontro Regional do Nordeste Transmontano, em Vinhais
(anexo 1).

Considerei sempre que este tipo de projetos foram uma caminhada muito
positiva para a formacdo pessoal daqueles que a integraram. Pretendiamos valorizar o
acesso direto ao saber, exigir uma forte capacidade de relacionamento interpessoal,
sendo a propria dindmica do percurso, tanto ou mais importante do que o0s
conhecimentos adquiridos, ou seja, ndo importa s6 o produto (os resultados obtidos, as
metas conseguidas), mas sim valorizar o processo (0s meios para chegar aos resultados).

Toda esta valorizagdo de uma pedagogia centrada no aluno, na comunicagdo e
no relacionamento interpessoal ao longo da minha carreira profissional tém vindo a
fazer crescer o gosto pelos momentos de comunicagdo, desenvolvidos pelos alunos, na
sala de aula, tendo integrado os resultados de uma comunicagdo no Profmat99, em
Portimdo, intitulada de “Interagdes em Matematica — Resolucdo de problemas”,
posteriormente publicada na revista Educacdo e Matematica da Associagdo de
Professores de Matematica (Jesus, 2002) (anexo 2).

Tal como preconizado na Lei de Bases do Sistema Educativo, um dos objetivos €
“assegurar que, na formagao geral, sejam equilibradamente inter-relacionados o saber e

o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano”, neste
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sentido e como forma de contribuir para o desenvolvimento de iniciativas locais que
visem uma integragdo mais segura dos alunos no sistema de circulagdo rodovidria,
trabalhei com os alunos e participei nas jornadas de educacgdo rodoviaria, em janeiro de
2000, na Aula Magna da Reitoria da Universidade de Lisboa, onde apresentei algumas
das experiéncias pedagdgicas da minha escola, dos meus alunos e do espago envolvente.
Nesse ano letivo, estava a lecionar na Escola do 1° ciclo do ensino basico de Alto de
Rodes, em Faro (anexo 3).

Estas experiéncias foram partilhadas porque acredito que as parcerias que se
estabelecem com outras instituigdes sao sempre uma troca de saberes e permitem uma
reflexdo mais precisa e até técnica sobre as realidades em debate, sempre numa tentativa
de melhoramento e de grandes aprendizagens para quem nelas se envolve.

Como professora e militante do Movimento da Escola Moderna (MEM), tenho
sempre a preocupacao de criar na escola um ambiente em que a crianga se sinta um
elemento participante, mas para tal também ¢é necessario que o professor esteja
atualizado e possua um leque variado de estratégias para implementar e/ou permitir que
ele (aluno) possa ser um agente interventivo no seu processo de ensino aprendizagem.
Nesta otica, tenho feito questdo de participar em varios congressos promovidos pelo
MEM, como forma de atualizacdo e de troca de experiéncias entre os intervenientes
(anexo 4).

A educagdo, embora seja uma atividade social, ¢ acima de tudo um processo
reciproco de partilha de conhecimento e de experiéncias entre educadores e educandos e
como tal deve estender-se sempre a toda a comunidade. Neste sentido, durante os anos
letivos de 2002 a 2006 dinamizei com as professoras Fernanda Sancho e Rosaria Bexiga
o projeto Reencontro/Likaa Jadid. Através dele, alunos, pais e professores viveram uma
experiéncia inesquecivel. Foram muitas e diversificadas as atividades desenvolvidas,
entre as quais a publicagdo de jornais, a elaboracdo de contos, a edi¢do de calendarios, a
correspondéncia coletiva e individual, a visita de professores pais e alunos da Escola do
1° ciclo do ensino basico de Alto de Rodes a Marrocos, a visita de professores da Escola
Breija a Portugal e infelizmente, por motivos quase inexplicdveis ndo foi possivel a
vinda dos alunos da Escola Breija. Esta troca de experiéncias e de saberes entre estes
dois paises, tal como o nome sugere, foi um reencontro com o passado comum aos dois
paises e o testemunho de conhecimentos diferentes que enriqueceram todos os que nele
tiveram oportunidade de participar (anexo 5).

Na perspetiva de Formosinho e Machado (2007) ser professor, hoje, é estar em
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constante desenvolvimento e aprendizagem, uma vez que as exigéncias € as pressoes
que se colocam aos professores os obrigam ao desenvolvimento permanente e a
reconstru¢do de si mesmos. A formagdo visando o desenvolvimento profissional
comecgara por determinar mudangas nas praticas, que permitirdo uma melhoria dos
resultados dos alunos, que terdo como consequéncia uma mudanga nas crengas € nas
atitudes dos professores. Como tal, um professor devera estar sempre em constante
atualiza¢do de conhecimentos, quer cientificos, quer pedagogicos.

Numa tentativa de atualizagcdo e de respostas mais adequadas e atuais procurei
manter-me atualizada em termos de conhecimento profissional, cientifico, pedagogico e
didatico tendo frequentado, ao longo de dezanove anos de servigco, vdrias e
diversificadas formacdes nas mais diferentes areas, nomeadamente: agdes de formagao
artistica visando a educagao da sensibilidade dos alunos no teatro, na pintura, na danga,
na voz, onde as visitas de estudo aos museus, ao teatro e a exposi¢oes foram pontos de
partida e algumas vezes pontos de chegada na interagdo que se estabeleceu entre os
alunos e a arte. As agdes de formagdo visando a transmissdo de um saber disciplinar,
mas sobremaneira, a formacao do espirito critico, das tecnologias, da lingua portuguesa
ou da matematica. Numa tentativa de autodisciplina, satide do corpo e da alegria de
viver procurei saber sempre mais nas agoes de formacao ligadas a saude. Por ultimo,
mas ndo menos importante, considerei que a formagdo sociocultural permitir-me-ia
desenvolver nos alunos o espirito de grupo e a defesa do patrimonio cultural.

O Estatuto da Carreira Docente desde sempre previu a avaliagdo dos docentes.
No entanto, esta era composta por um relatorio critico que tinha de obedecer a varios
itens e era realizado anualmente pelos docentes contratados e pelos restantes docentes
do Quadro de Zona Pedagdgica, quando estes atingiam o niimero de anos previstos num
determinado escaldo e pretendiam mudar para o escaldo seguinte. O Decreto
Regulamentar n.° 2/2008 de 10 de Janeiro, consagrando um regime de avaliagcdo de
desempenho mais exigente e com efeitos no desenvolvimento da carreira pretende
identificar, promover e premiar o mérito e valorizar a atividade letiva dos docentes.

Com a presente regulamentacdo criam-se 0s mecanismos indispensaveis a
aplicacdo do novo sistema de avaliagdo de desempenho do pessoal docente. Para dar
cumprimento ao exposto solicitei aulas observadas durante o biénio 2008/2009 e
2010/2011. Apds a definicdo dos objetivos individuais e da observagdo das aulas, nas
areas de portugués e matematica, obtive uma avaliacdo final de Excelente em ambos os

anos letivos. No entanto, como as atribui¢des finais dependiam de quotas, no ano letivo
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2010/11 apenas me foi atribuido a avaliacdo de Muito Bom.

A atividade experiencial ¢ um dos suportes da nossa atividade profissional e vai-
-se construido e fortalecendo com a nossa pratica do quotidiano, modificando e
adaptando consoante 0s nossos interesses e necessidades. E parte integrante de qualquer
curso, para o ensino, a pratica de ensino supervisionada e que é mais ou menos benéfica,
tanto para o formando, como para o professor cooperante, quanto mais partilhada,
construida e desenvolvida for entre os pares intervenientes. Durante 0s anos letivos
1999/2000, 2001/2002, 2008/2009 e 2012/13, disponibilizei-me para partilhar com
alguns formandos, praticas e saberes desenvolvidos na sala de aula, da Escola Superior
de Educagédo e Comunicagédo da Universidade do Algarve (anexo 6).

Sempre que desenvolvo atividades com uma turma, uma das grandes metas a
levar a cabo ¢ a implementa¢do da democracia, sendo esta a estrutura de organizacao
que se assenta no respeito mutuamente cultivado, a partir da afirmacao das diferencas
individuais reconhecendo o outro como semelhante; apostando sempre numa postura de
didlogo como o instrumento fundamental de construgdo de projetos comuns e
diferenciados. Para conseguirmos desenvolver estas atitudes, valores e competéncias
sociais e éticas proprias de cada aluno ¢ necessario a implementacdo do Conselho de
Turma. O Conselho de Turma, realizado semanalmente, ¢ uma assembleia de todos os
alunos da turma onde existe um presidente e um secretario que lideram a referida
assembleia. Aqui sdo avaliadas as tarefas semanais de cada aluno, lido, discutido e
tomadas decisdes em relacdo ao que foi relatado no Didrio de Turma, avaliada a semana
atual e planificada a semana seguinte e quinzenalmente avaliado e planificado o Plano
Individual de Trabalho (documento onde os alunos realizam ficheiros extra de acordo
com as dificuldades evidenciadas e detetadas pela professora). O Didrio de Turma € o
instrumento que conta toda a vida da turma. Como tal, a sua discussdo pretende gerir e
regular conflitos, valorizar percursos, corrigir aspetos menos conseguidos. A professora
escreve, no inicio de cada conselho, a ordem de trabalhos no quadro e posteriormente as
decisdes deliberadas durante o conselho. No final de cada conselho, o secretério copia a
ata do respetivo conselho, para o documento proprio, e todos os alunos a tentam copiar
para o seu caderndo. Normalmente estas decisdes estdo sempre ligadas aquilo que os
alunos escreveram no didrio de turma, ao longo da semana. E que sdo, na sua maioria,
alguns conflitos decorrentes do intervalo, bem como o seu agrado em atividades
desenvolvidas.

Ao longo da minha atividade docente, tenho lecionado os contetidos
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programaticos do 1° ao 4° ano de escolaridade, do 1° ciclo do ensino bdasico, para os
quais tento fazer uma permanente atualizagdo pedagogica, através de formagao, leituras
e atualizagdo de legislacdo, no sentido a preparar cuidadosamente os contetidos a
lecionar de acordo com as realidades existentes na turma.

Para a preparacao e organizacdo das atividades de sala de aula, tenho sempre em
conta os conhecimentos, as experiéncias dos alunos através de descobertas e
experiéncias guiadas, onde as estratégias de aprendizagem sdo diversificadas e de
acordo com os diferentes ritmos, tentando sempre uma reorganizagdo, quando
necessaria, em conformidade com as estratégias. Os conteudos sao organizados numa
planificagdo anual e, em varias, mensalmente, pelo grupo de professores de ambas as
escolas do 1° ciclo do ensino basico, tendo como referéncia o Curriculo Nacional do
Ensino Bésico, os novos programas e as metas curriculares. As planificagdes semanais
sdo realizadas no grupo de ano e posteriormente adaptadas, se necessario, por cada uma
das professoras das turmas, consoante a sua realidade, tentando dinamizé-las sempre
com vista ao cumprimento do Programa Curricular do Ensino Basico, na sua totalidade.
Em grupo de ano, sdo sempre apresentadas sugestdes metodoldgicas e estratégicas, bem
como partilhados e elaborados materiais, no sentido a aferir critérios e a solucionar
algumas dificuldades, por vezes encontradas. Para além de se definirem os niveis de
desempenho das diferentes areas, elaboram-se sempre as fichas de avaliagao formativa,
bem como as respetivas grelhas de correcdo, onde constam, para além das cotagdes das
questdes, as metas de aprendizagem que se pretendem com cada uma das questdes
formuladas.

No sentido a desenvolver aprendizagens significativas, diversificadas e ativas,
dou sempre grande importancia a componente lidica e a utilizacdo de materiais
didaticos, estruturados e ndo estruturados, como forma de promover o sucesso educativo
das aprendizagens, as aprendizagens promotoras da construcdo de saberes nas diversas
areas, bem como a comunicacéo/explicitacdo do raciocinio.

Nos ultimos doze anos da minha carreira estou a exercer fungdes na Escola 1°
ciclo do ensino basico de Alto de Rodes, em Faro. Tenho tentado dinamizar/organizar
com os colegas de grupo de ano e da escola sempre as atividades constantes no Plano
Anual de Atividades do Agrupamento, bem como outras que vao sendo apresentadas ao
longo dos anos letivos, por outras instituigdes, ou até mesmo pela propria escola.
Nomeadamente semanas tematicas, dia do patrono, projetos, visitas, sessdes temadticas e

de esclarecimentos, entre outras. Durante o biénio 2011/2013 participei com a turma, no
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Projeto Escolas Amigas da Agua promovido pela Quercus em parceria com as
empresas: Aguas do Algarve, S.A., Aguas de Coimbra, E.EM e Aguas do Ribatejo,
E.LLM., sobre o uso eficiente da agua, com o objetivo de conseguir maior eficiéncia de
utilizacdao da agua e consequente reducdo do seu consumo na nossa escola e ainda nas
casas dos alunos. Participdmos no projeto “Green Cork” um Programa de Reciclagem
de Rolhas de Cortiga desenvolvido pela Quercus, tendo como objetivo nido s6 a
transformagdo das rolhas usadas noutros produtos, mas, também, permitir o
financiamento de parte do Programa Floresta Comum, que utilizara exclusivamente
arvores que constituem a nossa floresta autoctone, entre os quais o sobreiro.

Numa tentativa de promocdao de aprendizagens diversificadas e tal como
evidenciado no Programa Curricular para o Ensino Basico, o professor deve promover
oportunidades para que os alunos realizem esse tipo de experiéncia. Assim sendo, a
utilizagdo das novas tecnologias, como o computador Magalhdes, para além de uma
otima ferramenta de trabalho para a escrita de textos, desenhos, jogos educativos, entre
outros, ¢ acima de tudo uma excelente estratégia/ferramenta para a consolida¢dao de
conteudos abordados. Em Portugal, desde o inicio dos anos oitenta que a utilizagdo da
calculadora e dos computadores ¢ recomendada para o ensino da disciplina de
matematica, pois € vista, por muitos autores, como potenciadora da sua aprendizagem
de uma forma mais ativa e dindmica. Esta ideia é enfatizada em varios documentos,
entre os quais as normas NCTM (2000):

As tecnologias eletronicas — calculadoras e computadores - constituem
ferramentas essenciais para o ensino, a aprendizagem e o fazer matematica
(...) Nos programas de ensino da matematica, a tecnologia deve ser
largamente utilizada, com responsabilidade, com o intuito de enriquecer a
aprendizagem matematica dos alunos (p. 26).

A utilizagdo desta tecnologia, dentro da sala de aula, s6 por si pode ndo produzir
a eficiéncia desejada na promocdo do sucesso educativo e/ou no desempenho dos
alunos. Assim, esta ferramenta deve utilizar-se ao nivel de novos formalismos de tratar e
representar a informagdo, na intengdo de apoiar os alunos a construir conhecimento
significativo e desenvolver projetos, integrando criativamente as novas tecnologias no
Curriculo Nacional do Ensino Bésico.
No que diz respeito as oportunidades que a escola pode potenciar,
relativamente ao desenvolvimento linguistico, deve-se ainda referir a possibilidade de
promover a aproximacao entre meio familiar e o escolar, que tantos beneficios podem

trazer, quer em termos sociais, quer em termos estritamente linguisticos. O Ministério
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da Educacgdo, no Programa Educacao|2015, propde varias metodologias a desenvolver
de acordo com quatro linhas orientadoras, onde o Envolvimento das familias ¢ uma
delas. As familias devem ser, sempre que possivel, convidadas a prestar apoio ao
desenvolvimento das competéncias basicas das criangas.

Durante muito tempo, considerou-se que os alunos para aprenderem a ler
precisavam apenas de percecionar todo um conjunto de sons e distingui-los e de
percecionar um conjunto de formas — letras. E insistia-se muito na percecao,
considerando-se que esta era uma boa forma para que os alunos tivessem uma boa
aprendizagem. Atualmente, considera-se fundamental que, numa primeira fase de
aprendizagem da leitura, ndo conte sé a percecdo, mas principalmente a compreensao da
linguagem escrita. Pois se os alunos ndo compreenderem nao conseguem percecionar o
que ha no meio. Neste sentido ¢ expressamente necessario que as criangas, para além da
percecao da leitura, deverao compreender aquilo que leem e que para tal deverao fazé-lo
em diversos suportes, como por exemplo: revistas, jornais, receitas culinarias, numa
fatura, entre outras. Com o Plano Nacional de Leitura, emanado pelo Ministério da
Educagao, comprovou-se que o seu objetivo central ¢ “elevar os niveis de literacia dos
portugueses e colocar o pais a par dos nossos parceiros europeus”, implementando a
leitura através da “inventariagdo e valorizacdo de praticas pedagogicas e outras
atividades que estimulem o prazer de ler entre criangas, jovens e adultos”. Uma vez que
concordo plenamente com esta estratégia de ensino, tenho desenvolvido com os alunos
varios momentos que permitam dar cumprimento ao estabelecido, de entre os quais a
participagdo no concurso “Uma Aventura...Literaria”.

E de realgar o projeto “Vem ter connosco”, nos anos letivos 2010/14 na medida
em que permitiu superar os objetivos para o qual foi desenvolvido, nomeadamente,
criar condigoes facilitadoras de formagdo integral do aluno e do seu sucesso; Valorizar
a Educagdo para a Cidadania;, Manter e refor¢ar um bom relacionamento pedagogico,
Fomentar a participagdo de todos os elementos da comunidade escolar, na vida da
escola; Projetar para o exterior a imagem do agrupamento € desenvolver iniciativas
que progressivamente se constituam como elementos identificativos da escola. Para a
sua concretizacdo foram desenvolvidas atividades de posicionamento geografico,
realizagdo de varias sessdes de esclarecimento com varios encarregados de educagdo
sobre diversas tematicas e com os pais dos alunos sobre diversas e interessantes
tematicas, em paralelo com varias visitas de estudo, criagdo de um Rancho Folclorico,

entre outras.
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No Estatuto da Carreira Docente, no artigo 10°, ponto 2, alinea d) sado
considerados Deveres Profissionais a “participagdo na organizagdo e assegurar a
realizacdo das atividades educativas”, neste sentido e tentando cumprir 0s meus deveres
profissionais fui professora corretora nas provas de afericdo de portugués no ano letivo
de 2008/2009 e nas provas finais de ciclo, também na mesma &rea, no ano letivo
2013/2014, neste caso no 1°ciclo do ensino basico.

As provas finais de ciclo sdo um elemento necesséario para a integracdo dos
alunos no ciclo seguinte. Neste ano letivo 2013/2014, lecionei 0 4° ano de escolaridade
pelo que a minha turma teve de realizar as referidas provas. Nesta turma verificou-se
que apenas 19,2% obtiveram insucesso e que 80,8% obtiveram sucesso, na disciplina de
portugués. Na disciplina de matematica a média de insucesso foi superior a de
portugués, ficando em 30,7% e o sucesso foi de 69,3%. Por referéncia as medias
nacionais a turma registou medias acima, pois a portugués obteve 63,1% (nacional —
62,2%) e a matematica 61,9% (nacional — 56,1%). No entanto, esta percentagem para a
transicdo ao ciclo seguinte era de 30% sobre a nota final, pelo que 100% da turma
transitou ao 2° Ciclo do Ensino Bésico.

Passando da explanacdo do meu desenvolvimento pessoal e profissional para a
tematica em estudo, devo salientar que tenho a consciéncia, como refere Ponte (1994),
que o professor, quando adquire a sua habilitacdo profissional, estd longe de ser
considerado um profissional acabado e amadurecido. Os conhecimentos que construiu
na sua formacdo inicial, e diria mesmo que em momentos de formacdo continua, ndo
sdo suficientes para o exercicio das suas fungdes ao longo da carreira. E-Ihe exigida a
necessidade de crescimento e de aquisi¢Oes diversas, devendo ele proprio assumir o
comando do seu desenvolvimento. Este estudo permitiu a construcdo e atualizacdo de
conhecimentos e um desenvolvimento consistente.

Ainda na perspetiva que anteriormente referi, quando o professor reflete sobre a
sua pratica, procura respostas para questdes sobre como concretizar na sala aula
determinados aspetos do curriculo, esta a fazer gestdo curricular e a desenvolver-se
profissionalmente. “O trabalho investigativo em questfes relativas a pratica profissional
¢ necessario para o desenvolvimento profissional do professor”’, como afirma Ponte
(1998, p.36). Um estudo desta natureza permitiu um grande enriquecimento pessoal,
tornando-me uma professora mais informada e competente, existindo, assim, também
uma importante componente pessoal.

O presente estudo desenvolve-se, numa escola do 1° ciclo do ensino bésico da
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cidade de Faro com a turma de quem sou professora titular. Consciente dos elementos
que integram o grupo, do ambiente de sala de aula e do papel do professor na
dinamizacdo das atividades, pretendo compreender como os alunos desenvolvem
crengas € valores matematicos especificos e, consequentemente como se tornam
intelectualmente autonomos em matematica. Pretendo complementa-lo pela discussao e
argumentacao sobre normas sociomatemadticas, com vista a realizacdo de um estudo que
nos permita um acréscimo do conhecimento sobre como essas normas influenciam
oportunidades de aprendizagem tanto para os alunos como para o professor, dando conta
do desenvolvimento nos alunos de uma autonomia intelectual crescente em matematica.

A aprendizagem ¢ a atividade matematica é vista por Yackel e Cobb (1996)
“tanto como um processo de construcdo ativa individual, como um processo de
aculturacdo das praticas matematicas a uma sociedade mais alargada” (p. 460) e por
Cobb e Bauersfeld (1995) como “uma reconstrucdo subjetiva dos saberes sociais e dos
modelos através da negociacdo de significados em interacdo social” (p. 9). Considero
que todos os alunos devem ter a oportunidade e o apoio necessario para aprender
matematica com profundidade e compreensdo e de modo significativo, de forma a
serem matematicamente competentes e poderem prosseguir a sua escolaridade.

A comunica¢do matematica ¢ entendida como uma componente intrinseca do
fazer matematica: “Fazer Matematica envolve comunicar matematicamente” (Forman,
2003, p. 337). A comunicagdo matematica surge, assim associada aos fenémenos de
aprendizagem em enquadramentos tedricos que reconhecem o valor da linguagem
natural e das interac¢des sociais na constru¢ao de conhecimento.

E minha convicgdo que os alunos desenvolvem processos proprios de
aprendizagem da matematica, individualmente ou em grupo, sendo a forma como os
professores organizam o processo de ensino-aprendizagem na sala de aula determinante
no desenvolvimento da sua competéncia matematica. Para além destes aspetos, as
Normas para o Curriculo e a Avaliagdo em Matematica Escolar (NCTM, 1991)
valorizam as interacdes entre os alunos e entre estes e o professor, realcando a sua
importancia na constru¢do de uma aprendizagem significativa da matematica.

Ponte (2002) refere que “a investigagdo ¢ um processo privilegiado de
constru¢do do conhecimento” e que a investigacdo do professor sobre a sua pratica
profissional ¢ “um processo fundamental de construcdo do conhecimento sobre essa
mesma pratica e, portanto, uma atividade de grande valor para o desenvolvimento

profissional dos professores que nela se envolvem ativamente” (p.6). Este autor define
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dois tipos principais de objetivos para este tipo de investigacao: (i) alterar algum aspeto
da pratica, e (i) procurar compreender a natureza dos problemas que afetam essa
pratica. A investigacdo sobre a pratica profissional pressupde a reflexdo sobre o que se
faz, a forma como se faz e os resultados obtidos. De acordo com Oliveira e Serrazina
(2002), ““a reflexdo fornece oportunidades para voltar atrds e rever acontecimentos e
praticas” (p. 29).

De acordo com Steffe ¢ Thompson (2000), a metodologia de experiéncia de
ensino tem as suas raizes na Educacdo Matematica e caracteriza-se globalmente por
procedimentos padronizados, pelos quais o investigador constrdi estratégias para
conhecer a matematica dos alunos, estabelecendo assim uma relagdo/comparagao entre
procedimentos padronizados e as estratégias desenvolvidas pelos alunos na resolucdo
das tarefas. Ao procurar compreender o contributo da intervencao educativa, pretendo
também investigar a minha propria pratica enquanto docente. Assim, este estudo
proporciona a oportunidade de refletir sobre a minha interveng¢ao nas aulas, de um modo
mais estruturado e aprofundado.

Deste modo, este estudo incide sobre a minha pratica profissional, como
professora do 1° ciclo do ensino basico, mais propriamente que normas
sociomatematicas ¢ que estdo inerentes a atividade matematica, realizada pelos alunos
na sala de aula, enquanto desenvolvimento do curriculo na disciplina de matematica. Na
base de todas estas relagdes e aquisi¢des implicitas no desenvolvimento global do aluno
estruturei todo este estudo tentando analisar, investigar e refletir sobre a aprendizagem
da matematica, na perspetiva do professor, no sentido da perce¢do do uso de normas
sociomatematicas utilizadas durante a realizagdo das tarefas matematicas e a

comunicagdo entre os alunos e destes com a professora.
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CAPITULO 2

Este capitulo aborda de forma sucinta o papel do professor de matematica e a
forma como este ¢ em simultaneo, um investigador no desempenho das suas fungdes,
numa tentativa enriquecedora e construtiva da sua propria pratica profissional, e
apresenta o conceito de normas sociomatemadaticas, isto €, os aspetos normativos de

discussdes matematicas que sao especificos da atividade matematica dos alunos.

Professor Investigador de Matematica

O sucesso em matematica dos alunos portugueses continua a ser objeto de
declaragcdes na comunicagdo social e referido por pais e educadores como algo de
preocupante. As avaliagdes nacionais e internacionais, em que Portugal tem participado,
referem-se ao fraco desempenho dos nossos alunos sobretudo no que se relaciona com a
aquisicdo de conceitos e a resolucdo de problemas. Documentos nacionais e
internacionais, como o relatério do PISA (2009), ou até mais recentemente o relatdrio
produzido pelo GAVE (2013), referem a necessidade de tornar a matematica acessivel a
todos e que todos aprendam matematica, o que implica conhecer com uma maior
profundidade o que se passa nas aulas de matematica, em especial no 1° ciclo do ensino
basico.

Algumas investigagdes, sobre o desenvolvimento do professor, apontam para o
estudo da questdo de aprender a ensinar e evidenciam que o conhecimento mobilizado
pelo professor na sala de aula ndo se reduz ao adquirido na sua formacao inicial. Na
verdade, na aprendizagem como aquisicdo de conhecimento da pratica, ha que
considerar as seguintes perspetivas: a da procura de autenticidade, a da ideia de que
saber mais leva a uma pratica mais eficaz ¢ a de que o conhecimento tende a ser
encarado como formal, proposicional, declarativo e de natureza tedrica (Guimaraes,
2006). Ponte (1994) conclui que a forma de lecionacdo da matematica depende daquilo
que o professor conhece, das suas crengas e atitudes face a disciplina e ao seu ensino e

aprendizagem.
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Para além da conclusdo de Ponte (1994), temos de considerar também a cultura
de sala de aula, como uma mais-valia para o sucesso educativo. De acordo com Voigt
(1998), a cultura da sala de aula pode ser vista como uma microcultura, um sistema
dindmico que é continuamente formado. Para ele, a microcultura existe atraves de
muitas interacdes entre professor e alunos, ou seja, atraves da comunidade da sala de
aula. Cobb e Yackel (1998) argumentam que a microcultura da sala de aula de
matematica € criada pela sua comunidade, pela influéncia individual da construcdo do
conhecimento matematico e também pelo acompanhamento, do professor ao aluno, na
resolucdo de um problema, na discussdo de uma solucdo, numa explicacdo e numa
justificacdo.

Citando Jesus, (2011)

Em termos caracteriais, a formagdo de professores tende a ser normativa,
deliberativa e racional e a ser sustentada pela investigacdo acerca das praticas
dos professores (Novoa, 1992). No que se refere a aprendizagem como aquisi¢ao
de conhecimento na pratica, ¢ enfatizado o conhecimento em agao, resultante da
experiéncia profissional, bem como do contexto escolar e social (p.76).

Como refere Novoa (1992), a formacao niao se constrdi por acumulacao de
cursos ou de técnicas, mas sim através de um trabalho de reflexdo critica sobre
as praticas e sobre a constru¢ao de uma identidade pessoal e profissional dado
que, parafraseando Nias (1991), o professor ¢ a pessoa € uma parte importante
da pessoa ¢ o professor (p.157)

Se para Shulman (1986) tao importante como o ato de ensinar, sdo os contetidos
a serem ensinados pela experiencia relacional de professor e alunos com esses
conteudos, para Ponte (1998), a base experiencial e os contextos de trabalho orientam o
professor, que constréi assim um conhecimento pratico, pessoal e contextualizado.

Considero que todos os alunos devem ter a oportunidade e o apoio necessario
para aprender matematica com profundidade e compreensdo e de modo significativo de
forma a serem matematicamente competentes e poderem prosseguir a sua escolaridade.
Segundo Abrantes, Serrazina e Oliveira, (1999)

Ser-se matematicamente competente na realizacdo de uma tarefa implica
ndo sO ter os conhecimentos necessarios como a capacidade de os
identificar e mobilizar na situagdo concreta e ainda a disposi¢do de fazé-lo
efectivamente. (...) Se € certo que as capacidades se desenvolvem sobre
conhecimentos concretos, ndo ¢ menos verdade que a auséncia de
elementos de resolu¢do de problemas e de habitos de pensamento ¢, muitas
vezes, um obstadculo intransponivel para se adquirirem mesmo as
competéncias usualmente consideradas mais basicas (p. 21-22).

A escola tem justamente a funcdo de ajudar os alunos a desenvolver as suas
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capacidades e de cultivar a sua disposicdo para usa-las mesmo que isso envolva algum
esfor¢o de pensamento.

As tarefas matematicas que o professor propde aos alunos — problemas,
investigacoes, exercicios, projetos, construcdes, jogos, apresentagcdes orais — constituem
o ponto de partida para o desenvolvimento da sua atividade matematica,

A atividade do aluno, tanto fisica como mental, diz respeito ao que ele faz
num dado contexto. Qualquer atividade inclui a execu¢do de numerosas
acoes. O objetivo da atividade ¢ precisamente a tarefa, algo exterior ao
aluno. Uma tarefa, embora seja na maior parte dos casos proposta pelo
professor, tem de ser interpretada pelo aluno e pode dar origem a
atividades muito diversas — ou nenhuma atividade — conforme a disposi¢ao
deste e o ambiente de aprendizagem da sala de aula. Assim a atividade ¢
realizada pelo aluno e constitui a base fundamental da sua aprendizagem
(Ponte & Serrazina, 2000, p. 112).

Isabel Alarcao (2001) sustenta que todo o bom professor tem de ser também um
investigador, desenvolvendo uma investigagdo em intima relacdo com a sua funcdo de
professor. Justifica esta ideia nos seguintes termos:

Realmente ndo posso conceber um professor que nao se questione sobre as
razdes subjacentes as suas decisdes educativas, que ndo se questione
perante o insucesso de alguns alunos, que ndo faga dos seus planos de aula
meras hipoteses de trabalho a confirmar ou infirmar no laboratorio que ¢ a
sala de aula, que ndo leia criticamente os manuais ou as propostas
didaticas que lhe sdo feitas, que ndo se questione sobre as funcdes da
escola e sobre se elas estdo a ser realizadas (p. 5).

Uma atividade reflexiva, inquiridora, ¢ geralmente realizada pelos professores de
um modo intuitivo ¢ ndo do modo formal proprio da investigagdo académica. Na
verdade, a investigagdo dos professores sobre a sua propria pratica, servindo propdsitos
especificos, ndo tem que assumir caracteristicas idénticas a investigacdo realizada
noutros contextos institucionais, mas tem bastante a ganhar se os professores cultivarem
competéncias mais formais na formulacdo das suas questdes de investigacdo e na
conducao dos seus projetos de intervengdo nas suas escolas.

Schon (1987) “ao analisar a atividade profissional, revaloriza o conhecimento que
brota da pratica e desafia os profissionais a ndo seguirem rotinas, mas a darem resposta
a novas questdes, através de novos saberes e novas técnicas” (p. 23). Segundo o mesmo
autor, o professor nao limita a sua atividade profissional a resolucdo instrumental de
problemas pela aplicagcdo de teorias e técnicas cientificas. Assim, a0 mesmo tempo que
coordena a sua aula, reflete sobre a mesma, permitindo-lhe desta forma adquirir novos

conhecimentos sobre a sua pratica letiva.
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Brookfield (1995) refere que o facto de o professor analisar perspetivas e
estratégias alternativas da realidade pressupde que este interaja com os seus alunos e
pares. Desta forma mostra disponibilidade a partilhar diferentes opinides e visdes dentro
do seu proprio contexto, rever ¢ modificar as suas perspetivas e estratégias de ensino
sempre que as mesmas possibilitem resultados mais gratificantes e produtivos nos
alunos.

A investigacdo ¢ um processo privilegiado de constru¢do do conhecimento. A
investigacdo sobre a pratica ¢, por consequéncia, um processo fundamental de
constru¢do do conhecimento sobre essa mesma pratica e, portanto, uma atividade de
grande valor para o desenvolvimento profissional dos professores que nela se envolvem

ativamente.

Normas Sociomatematicas na Sala de Aula de Matematica

A compreensdo do ensino e aprendizagem da matematica podem ser analisadas
com base na forma como os individuos participam numa dada cultura. A interpretacdo
do que acontece na aula de matematica permite-nos compreender de que modo ¢ que os
alunos desenvolvem as suas crencas ¢ valores matematicos, tornando-os
intelectualmente mais auténomos e capazes de explicitar os significados entretanto
construidos. Estas aulas sdo regidas por normas sociomatemdticas que assentam nos
aspetos normativos de discussdes matematicas que sdo especificos da atividade
matematica dos alunos.

As normas sociomatematicas, conforme referenciado por Yackel e Cobb, (1996),
derivam do construtivismo (Von Glasersfeld, 1984), de acordo com (Blumer, 1969) do
interacionismo simbdlico e suportado nos estudos da etnometodologia (Leiter, 1980;
Mehan & Wood, 1975).

Von Glasersfeld (1984) defende que cada aluno deve ser tratado como um
individuo inteligente e capaz de pensar por si proprio. Numa aula baseada nas linhas de
orientacdo construtivistas, o professor ndo age como um simples transmissor de
conhecimento que apenas aceita uma Unica resposta certa para o problema, mas sim
como um orientador ou facilitador que fornece sugestdes que estimulam o pensamento
de forma a resolver as tarefas em causa. Na maior parte dos casos os estudantes
trabalham em grupos, trocando sugestdes e pensamentos, recorrendo ao dialogo de

forma a chegarem a uma ou mais solucdes. Os professores sao mais flexiveis, uma vez
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que ndo esperam apenas uma resposta correta para as suas questoes.

Concordo com Blumer (1969), citado em Yackel e Cobb (1996), que o melhor
para a compreensdao do que ocorre nas aulas, quando entendidas como uma comunidade
de aprendentes, é o interacionismo simbolico. Um pressuposto basico do interacionismo
€ que 0s processos culturais e sociais sdo integrantes da atividade matematica (Voigt,
1995). Nesta perspetiva, a interacdo envolve os interesses e as interpretagdes da acao
pelos participantes, bem como o facto do significado atribuido ser uma construcéo
social.

Na etnometodologia os individuos produzem os simbolos e codigos utilizados
para estabelecer uma comunicacgdo inteligivel, interpretando as agdes daqueles com
quem estabelecem relagdo, alterando e refletindo sempre no sentido a obterem as
defini¢cdes das suas atividades. O desenvolvimento do raciocinio dos individuos e os
processos de constru¢do de sentido ndo podem ser separados da sua participagdo na
constitui¢do interativa de significados matematicos partilhados.

Voigt (1992) argumenta que, das varias abordagens teoricas a interacdo social, a
abordagem do interacionismo simbdlico é particularmente Gtil quando se esta a estudar
a aprendizagem das criancas numa aula de matemaética de natureza inquiridora porque
ela enfatiza os processos de fazer-sentido assim como 0s processos sociais. Assim, mais
do que tentar inferir a aprendizagem de um individuo a partir de processos sociais e
culturais ou vice-versa, trata “as ideias subjetivas como se tornando compativeis com a
cultura e com o conhecimento intersubjetivo como a Matematica” (p.11).

Os individuos sdo assim vistos a desenvolver as suas compreensdes pessoais a
medida que participam na negociacao das normas da sala de aula, incluindo aquelas que
sdo especificas da matematica. Segundo Yackel e Cobb (1996), a construcdo destas
normas ajudam a entender como é que os alunos, confrontados com aulas de
matematica, inquiridoras, conseguem desenvolver crencas e valores matematicos que
permitem aos alunos tornarem-se intelectualmente autonomos.

De acordo com Guerreiro (2011),

O tipo de conhecimento matematico dos alunos depende das caracteristicas
das situagdes de comunicagdo e interacdo que ocorrem na sala de aula
(Sierpinska, 1998), podendo estas estar determinadas por normativos a
respeito das expetativas e obrigacdes do professor e dos alunos,
caracterizados pelos padroes de interacdo e pelas normas sociais e
sociomatemdticas. E mneste processo de interagdo, interpretacio e
negociacdo que os alunos e o professor estabelecem as normas
sociomatematicas para que estas sejam aceites por todos (Cruz &
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Martinén, 1998) e resultem da compatibilidade entre as diferentes
interpretagdes dos alunos e do professor € nao sejam normativos sociais ou
sociomatematicos impostos pelo professor (Yackel, 2000) (p.87).

Para Boavida, Gomes e Machado (2002), as atividades argumentativas
desenvolvem no aluno uma responsabilizacdo na fundamentacdo de raciocinios,
principalmente se estes séo incentivados a perceber os argumentos dos restantes colegas
da turma. Desta forma, torna-se imprescindivel a introducdo de tarefas desafiantes que
envolvam o aluno na aprendizagem de conteudos matematicos.

E neste sentido que considero que as normas sociomatematicas e os objetivos e
crengas acerca da atividade matematica e da aprendizagem estdo reflexivamente
relacionados. O meu posicionamento esta de acordo com o defendido por Yackel e
Cobb (1996) que salientam como ideias particularmente relevantes o entendimento de
que “o desenvolvimento do raciocinio dos individuos e os processos de construcdo de
sentido ndo podem ser separados da sua participacdo na constituicdo interativa de
significados matematicos partilhados” (interacionismo simbolico), e ainda que “0S
objetivos e crencas sobre a atividade matematica e a aprendizagem se desenvolvem em

conjunto como um sistema dinamico” (reflexividade da etnometodologia) (p.459-460).
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CAPITULO 3

Neste capitulo apresento as op¢des metodoldgicas gerais desta investigacao, as
fases deste estudo e o balango de um estudo sobre as normas sociomatematicas bem
como 0s seus participantes, os instrumentos de recolha de dados e os processos usados

na respetiva analise.

Design de Investigacdo e Intervencio na Sala de Aula

Pela natureza do estudo, a metodologia adotada segue, em termos gerais, o
paradigma interpretativo. Neste paradigma “o objetivo primordial da investigagdo
centra-se no significado humano da vida social e na sua clarificagdo e exposi¢do por
parte do investigador” (Erickson, 1989, p. 196). O paradigma interpretativo valoriza a
compreensdo ¢ a explicagdo, tendo em vista desenvolver e aprofundar o conhecimento
de um fendmeno ou situacdo, num dado contexto (Bogdan & Biklen, 1994). Esta
investigagdo apresenta as cinco principais caracteristicas de uma investigagdo
qualitativa apresentadas por Bogdan e Biklen (1994): (i) O ambiente natural ¢ a fonte
direta dos dados e a investigadora ¢ o principal instrumento de recolha de dados; (ii) os
dados sdo de natureza essencialmente descritiva e interpretativa; (iii) o interesse da
investigadora centra-se na compreensdo do modo como os fendmenos decorrem, sendo
o processo mais relevante do que os produtos finais obtidos; (iv) a andlise dos dados ¢
feita de forma indutiva e exploratéria; e (v) a investigadora interessa-se por
compreender o significado que os participantes atribuem as suas experiéncias.

Esta investigacdo incide sobre a minha pratica profissional, na sala da aula,
como professora do 1.° ciclo do ensino basico. Este € o terreno fundamental onde tem
lugar o processo de ensino-aprendizagem mas, como acontece com todos os
professores, por vezes, surgem situagcdes para os quais nao tenho resposta imediata.
Sinto necessidade de compreender as dificuldades e os processos que os meus alunos
utilizam para poder proporcionar experiéncias de aprendizagem que permitam obter os
resultados desejados.

Neste estudo procuro compreender como ¢ que, através da minha interagdo com
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os alunos, ¢ possivel considerar uma explicacdo ou justificagdo matematicamente
diferente, matematicamente sofisticado, matematicamente eficaz e matematicamente
elegante - normas sociomatemdticas. Sendo essas normas sociomatemdticas orientadas
e argumentadas de forma a influenciar as oportunidades de aprendizagem tanto para os
alunos como para mim, enquanto professora. De acordo com Steffe € Thompson (2000),
esta metodologia de trabalho, conduz a experiéncias de ensino, com atividades
caraterizadas globalmente por procedimentos padronizados, pelos quais o investigador,
aqui também a professora, constroi estratégias para conhecer a matematica dos alunos.
Ao procurar compreender o contributo das normas sociomatemdticas vou também
investigar a minha propria pratica enquanto docente. Neste sentido, ha alguns aspetos a
ter em conta, nomeadamente, (i) a producdo de conhecimento através desta forma de
investigacdo; (ii) a clareza e o rigor metodologico e a proximidade que existe entre o
investigador e o objeto de estudo; e (iii) a finalidade desta investigagcdo (Ponte, 2002).
Como investigadora, serei também eu que recolherei diretamente os dados, por
observagdo participante no ambiente natural dos alunos. Deste modo, as agdes dos
participantes/alunos sdo observadas no seu ambiente natural, facilitando a compreensao
dos fendomenos de interesse (Bogdan & Biklen, 1994). Através da observacgdo
participante pretendo compreender o ambiente onde se desenrola a agdo sem o alterar ou
manipular. Usarei a informagdo para retirar dados importantes, através dos Orgaos
sensoriais € com recurso a teoria € a metodologia cientifica, a fim de poder descrever,
interpretar e agir sobre a realidade das minhas aulas (Carmo & Ferreira, 1998). A
observagao participante facilita a recolha de dados sobre a interagao social na situagdo
em que esta ocorre (Burgess, 1984). As vantagens duma abordagem metodoldgica sao
(1) a oportunidade de recolher dados ricos e pormenorizados, resultantes da observacao
de contextos naturais e (ii) o facto de obter relatos de situagdes na propria linguagem
dos participantes, o que d4 acesso aos conceitos que eles usam na vida de todos os dias.
Segundo Ponte (2006), “mais do que uma metodologia, um estudo de caso ¢
essencialmente um design de investigacdo” (p. 7-9) e tem, essencialmente, trés
caracteristicas: (i) ¢ uma investigacdo de natureza empirica. Baseia-se em trabalho de
campo ou em analise documental. Estuda uma dada entidade no seu contexto real,
tirando partido de fontes multiplas de evidéncia como entrevistas, observagoes,
documentos e artefactos; (i1) ndo ¢ uma investigacdo experimental. Usa-se quando o
investigador ndo pretende modificar a situagcdo, mas compreendé-la tal como ¢; (iii) os

resultados podem ser dados a conhecer de diversas maneiras, no entanto assume com

28



frequéncia a forma de narrativa cujo objetivo € contar uma historia que acrescente algo
significativo ao conhecimento existente e seja tanto quanto possivel interessante e
iluminativa.

Sendo o objeto do estudo as aprendizagens dos alunos, considero adequado usar
0 grupo como caso, ja que se trata de um design de investigacdo que ¢ “(i) o menos
construido, portanto o mais real; (ii)) o menos limitado, portanto o mais aberto; (iii) o
menos manipuldvel, portanto o menos controlado” (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin,
1994, p. 169).

Esta turma ¢ composta por vinte e seis alunos, dos quais treze sao do sexo
masculino e treze do sexo feminino, todos com idades compreendidas entre os nove e os
dez anos de idade. E uma turma homogenia com um bom nivel de aprendizagem e sem
problemas graves ao nivel do comportamento. A turma ¢ recetiva a novos tipos de
tarefas e mantém um ritmo de trabalho equilibrado. E de referir que todos os alunos da
turma t€ém um bom relacionamento entre si ¢ tém desenvolvido um grande espirito de
entreajuda. O trabalho de campo com os alunos iniciou-se em dezembro de 2013 e
culminou em janeiro de 2014.

Relativamente ao estrato social dos alunos, podemos afirmar que um grande
numero de alunos integra uma classe média e média/alta e que a maioria dos pais se
encontra no ativo, apesar de existirem alguns pais desempregados. Quase todos tém
acesso e utilizam as novas tecnologias, nomeadamente a internet.

No que se refere as habilitacdes académicas existem pais com o 3° ciclo do
ensino basico, mas também alguns licenciados e doutorados. O que lhes permite um
bom acompanhamento académico dos seus filhos.

Devido ao facto de passarmos muito tempo juntos, pois no 1° ciclo do ensino
basico existe a monodocéncia, temos uma relagdo bastante proxima, os alunos veem-me
como uma referéncia e o seu maior apoio dentro da escola para os ajudar a resolver
problemas da sua integragdo social, mas também pessoais e por vezes administrativos.

Clandinin e Connely (1994) designam por field texts o conjunto de textos usados
para representar aspetos da experiéncia de campo, expressdo que consideram ser
preferivel ao que usualmente ¢ designado por dados. Incluem aqui, por exemplo,
transcrigdes de registos audio e video ou notas de campo (p. 419). No mesmo sentido,
também Erickson (1986) considera que “o corpus de materiais recolhidos no campo nao
sdo em si mesmo dados, mas recursos para dados” (p. 149).

Subjacente a esta perspetiva estd a ideia de que os dados sdo construidos a partir
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destes recursos “através de algum meio formal de andlise” (p.149). Utilizo a expressao
material empirico para designar o conjunto de materiais oriundos do trabalho de campo,
onde incluo os field texts referidos por Clandinin e Connely (1994), bem como as
gravagoes ai incluidas por Erickson (1986).

A recolha de material empirico decorreu entre outubro de 2013 e fevereiro de
2014 e foi inteiramente feita por mim. Apoiando-me nos meus “cinco sentidos (...)
intuicdo, pensamentos e sentimentos” (Erlandson, Harris, Skipper, & Allen, 1993, p.
82), fui o principal instrumento de recolha e analise de informacao.

Para a recolha de dados comecei por pedir autorizagao a Direcao da Escola para
a realizag¢do do estudo, o que me foi prontamente concedido, desde que os encarregados
de educacdo também anuissem. Posteriormente, informei a coordenadora do
estabelecimento de ensino da realizacao deste estudo. Por ultimo, pedi autorizacao aos
encarregados de educacdo (anexo 6) para a realizacdo da investigacdo com 0s seus
educandos e também para a gravacdo em audio e video das aulas, como forma de
recolha de dados, garantindo o anonimato ¢ o uso das imagens exclusivamente para a
investigacdo. Todos os encarregados de educacdo e alunos concordaram com a
realizacdo da investigagdo e concederam autorizagdo para a realizacdo das gravagoes.

Os instrumentos para a recolha de dados foram exclusivamente as gravacoes
audio e filmicas realizadas por mim, aquando da realiza¢do das tarefas pelos diferentes
grupos de alunos. No decurso de todas as tarefas, as gravagdes dudio realizaram-se por
opc¢do metodologica em dois dos seis grupos de alunos, como forma de possibilitar a
minha participagdo ativa em todos os grupos, com o fim de captar aspetos que poderiam
passar entre tantos despercebidos em virtude da minha aten¢do como professora nao
poder estar focada unicamente num determinado grupo de trabalho, mas ter de
acompanhar o trabalho de toda a turma. Como tal, surgiu uma dificuldade durante a
transcricdo e interpretacdo destes momentos, devido a sobreposi¢do de intervengdes e a
necessaria identificagdo dos intervenientes, facilitada pelos diferentes timbres de voz
dos participantes no estudo.

Para além das gravacdes audio utilizei também gravagdes filmicas durante todo
o decorrer da comunicacdo dos diferentes grupos, nas diferentes tarefas desenvolvidas
por cada um. Pretendo também analisar os trabalhos escritos realizados pelos alunos nas
diversas tarefas, como forma de obter mais elementos para compreender 0s processos €
as estratégias que eles utilizaram, os erros que cometeram e as dificuldades que

revelam.
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Assim, as gravagdes audio e filmicas e os trabalhos escritos das diferentes
tarefas sdo o principal método de recolha de dados e tém como objetivo compreender
como os alunos desenvolvem uma disposi¢ao matematica, a qual se designa de normas
sociomatematicas.

O processo de recolha de dados gerou um enorme volume de informagdo que
senti necessidade de organizar. Devido a natureza do estudo, a analise de dados assumiu
um caracter essencialmente descritivo e interpretativo, € uma vez que ndo existiam
hipoteses formuladas, procedi a sua analise de modo indutivo.

ApoOs a analise das gravacdes audio e filmicas, selecionei, num primeiro
momento, aquelas que considerei mais representativas do trabalho dos alunos. De
seguida, fiz a sua transcri¢do. Foi um trabalho moroso de sele¢do uma vez que tentei
que os episodios escolhidos respondessem globalmente aos objetivos do estudo. Tive
sempre presente que os excertos nao poderiam desvirtualizar e/ou descontextualizar os
documentos originais.

Nesta reflexdo proponho-me analisar as interpretagdes, no caso, através da
identificacdo de explicacdes e de justificagdes consideradas, por mim, matematicamente
diferente, matematicamente sofisticado, matematicamente eficaz e matematicamente
elegante, isto ¢, a compreensao do que ¢ considerado a diferenca matematica — normas

sociomatematicas.
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CAPITULO 4

Neste capitulo descrevo como ¢ desenvolvido o trabalho na turma, como sao
formados os grupos de trabalho e a explicagio ou justificacio do que ¢
matematicamente aceitavel, a partir da interpretacdo das interagdes apresentadas durante

a comunicacao das tarefas, no que se refere concretamente ao presente estudo.

Apresentaciao, Analise e Interpretacio dos Dados

Esta turma desenvolveu trabalho tanto individualmente, como a pares ou em
grupo. Para esta tarefa utilizei a estratégia de trabalho de grupo por considerar que esta ¢
a forma mais eficaz para que todos possam partilhar/comunicar as suas
realiza¢des/conclusdes. Comunicar entre si, ajuda a agugar a compreensao e a clarificar
o pensamento. Mostrando assim que se torna tanto ou mais importante os caminhos a
percorrer quanto o resultado final.

Para a formagdo de grupos recorri a selegdo democratica através do sorteio dos
nomes, para evitar conflito entre os alunos, bem como alguma tendéncia profissional da
minha parte de tentar agrupar criangas de forma equilibrada quanto ao seu nivel de
aprendizagem. Os seis grupos eram compostos por quatro elementos cada, a excegdo de
dois que foram constituidos por cinco elementos.

Em cada aula foi distribuida a tarefa e planificados os respetivos tempos, sendo
que os primeiros 20 minutos eram destinados a resolucdo da tarefa em cada um dos
grupos e os restantes 70 minutos, aproximadamente, para a comunicagdo em grande
grupo (turma). As tarefas foram desenvolvidas em quatro aulas com 90 minutos cada
(anexo 7).

Durante a aula fui acompanhando a tarefa de cada grupo e tirando as duvidas
que iam surgindo. Foi minha preocupacao que as tarefas fossem discutidas no dia em
que eram feitas, enquanto os alunos ainda t€ém memoria do seu trabalho, para que a
discussdo fosse mais rica, ja que os alunos ainda ndo conseguem fazer registos muito
elaborados sobre as suas resolu¢des. Usualmente, um grupo apresenta as suas

conclusdes aos colegas, explicando o que fez e esclarecendo eventuais duvidas, e
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respondendo as questdes, caso existam. Seguidamente, os outros alunos apresentam as
suas estratégias ou conclusoes, por vezes diferentes da resolugao da tarefa matematica.
Ao longo da unidade de ensino surgiram muitas situagdes de aprendizagem e de
partilha de conhecimentos, pelo que nao apresento aqui uma descrigdo exaustiva de
todos os momentos vividos nas aulas. Apresento apenas situagdes que levaram a
episodios especialmente marcantes na explicacdo e justificacdo aceitdveis que estdo
relacionados com o proprio processo através do qual os alunos contribuem, as normas

sociomatematicas.

Processo de Desenvolvimento das Tarefas

A visao dos alunos sobre a Matematica condiciona o0 modo como se
envolvem nas tarefas matematicas. Além disso, fornece exemplos de
relacdo estreita entre a evolucdo das concepgdes e de aspectos cognitivos e
afectivos como tornar-se competente em varios aspectos no estudo desta
disciplina ou verificar que, em Matematica, ha lugar para uma variedade
de estilos pessoais de trabalhar (Ponte, Matos & Abrantes, 1998, p. 206).

Para que as acdes matematicas sejam aceitaveis, o aluno nao pode apenas
descrevé-las como sendo uma explicacdo real; ele tem que ser capaz de interpretar,
explicar e justificar a solucdo apresentada.

A compreensdo do ensino e aprendizagem da matematica pode ser analisada
com base na forma como os individuos participam numa dada cultura. A interpretacdo
do que acontece na aula de matematica permite-nos compreender de que modo é que 0s
alunos desenvolvem as suas crencas e Vvalores matematicos, tornando-os
intelectualmente mais autbnomos e capazes de explicitar os significados construidos.
Estas aulas sdo regidas por normas, normas sociomatematicas, que assentam nos
aspetos normativos de discussdes matematicas que sdo especificos da atividade
matematica dos alunos (Yackel e Cobb, 1996).

Assim, pretendo fazer uma analise de algumas aulas de matematica, procurando
identificar normas sociomatemdticas presentes nestas aulas. O tipo de normas
encontradas tem caracteristicas especificas nestas aulas e permitem inferir algumas das
formas assumidas pelos conceitos que os alunos manifestam na utilizagdo/compreensao
dos conceitos matematicos ja estudados (Domingos, 2003). Assim sdo normas
sociomatematicas a compreensao normativa do que ¢ matematicamente sofisticado,
matematicamente diferente, matematicamente eficaz € matematicamente elegante dentro
de uma sala de aula.
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Matematicamente sofisticado. Na primeira aula foi entregue aos grupos a tarefa
Jantar de aniversario (anexo 8), a qual foi resolvida e comunicada ao grupo turma. As

ilustragdes da resolugdo foram desenhadas pelo grupo, no quadro verde (anexo 9).

Jantar de aniversario

No jantar de aniversdrio da Joana havia quinze pizzas com os seus ingredientes favoritos: fiambre,
banana e cogumelos.

Todas as pizzas com banana tinham fiambre.
Havia cinco pizzas com banana, dez com fiambre e sete com cogumelos.
Todas as pizzas tinham pelo menos um dos ingredientes favoritos da Joana.

Ndo havia pizzas com os trés ingredientes.

Quantas pizzas com fiambre tinham cogumelos? @ @ @ @ @
S

Bunana -~ B

e OO 000 O

Q; 1\'0\10«1 L Qzzes com fande e cogumelos

6rupo: Wafolda. Pecaco. /Calina Codho 7 Jyse” g Data: # / 10 7 013

Tlustragdo 4.1 — Resolu¢do da tarefa: Jantar de aniversario

Na comunicagdo do grupo um:

Professora: — Querem ler outra vez o problema?

Grupo: — Nao, nds sabemos professora.

Mafalda: — Fizemos as cinco pizzas de banana, depois as dez pizzas para
fiambre e distribuimos os cogumelos pelas pizzas.

Carolina: — Sobraram s¢ as duas pizzas com cogumelos.

Professora: — O que fazem as trés pizzas que estdo sem ingredientes?

Embora a professora nao tenha referido que a resolugdo estava incompleta, pelas
suas palavras o grupo percebeu que algo estava a faltar na sua explicagao.

Como Voigt (1995) refere, tais julgamentos t€ém uma funcdo importante no
suporte da aprendizagem matematica dos alunos pois tornam possivel para eles
tornarem-se conscientes de formas conceptualmente mais avancadas da atividade
matematica e, a0 mesmo tempo, leva-os a decidir se se dedicam ao desafio intelectual.

Neste caso, algumas criancas do grupo turma dedicaram-se ao desafio e
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comegaram por afirmar e até questionar o grupo pelas solugdes apresentadas.

Andria (colega da turma): — Todas as pizzas tém que ter um ingrediente. A
resolucdo esta mal.

Mafalda: — Todas as pizzas tém que ter um ingrediente.

José: — Também podem ficar com dois.

Andria (colega da turma): — Podem ficar com dois, mas tém que ficar com
pelo menos um.

O grupo reinicia a reformulagdo da resolucao e passados poucos minutos afirma
que «ja estay.

Professora: — Qual ¢ a resposta?

José: — Duas pizzas.

Professora: — Nao foi essa a resposta inicial.

Margarida (colega do grupo turma): — Ali diz fiambre e cogumelos, mas a

banana ¢ s6 com o fiambre.
Professora: — Respondam.

A Mafalda conta novamente as pizzas, enquanto a Margarida continua a
questiona-los.

Mafalda: — Entdo pode ser, aqui diz que todas as de fiambre tinham
banana, estdo la. Eram dez com fiambre, ficam cinco com fiambre
e banana.

Carolina: — Ficam duas com fiambre e cogumelos. Aqui ficam as outras
cinco com cogumelos.

Professora: — Inicialmente, o grupo tinha deixado trés pizzas sem
ingredientes, mas no final quando a Andria chamou a atenc¢do
verificaram e corrigiram a resposta.

Ao longo da explicacdo verifiquei que o pensamento individual dos alunos e do
discurso matematico progrediu. As solugdes apresentadas pelo grupo tornaram-se mais
sofisticadas depois da colega da turma os ter interpolado ao dizer-lhes que as pizzas
poderiam ficar com dois ingredientes, mas tinham que ter pelo menos um ingrediente.

As solugdes mostram-nos que os alunos foram para além de distribuir ao acaso
os ingredientes, mas sim combina-los de acordo com o enunciado, estabelecendo uma
determinada relacdo combinatdria. Os alunos foram progressivamente estruturando e
justificando as solugdes apresentadas numa perspetiva de padrdo organizacional das
combinagdes dos ingredientes .

Surgem assim oportunidades de aprendizagens adicionais quando as criangas
procuram dar sentido as explicacdes apresentadas pelos colegas, comparando as suas
proprias solugdes com as dos outros, e estabelecendo comparagdes e diferencas nos seus

julgamentos, numa perspetiva reflexiva, sobre a sofisticagdo da matematica.

A andlise desta tarefa mostra-nos que houve uma constru¢cdo de conceitos
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sofisticados na relagdo combinatéria, onde professor e alunos estabeleceram essa
partilha e onde essa compreensdo, da tarefa, permitiu um tipo de raciocinio matematico
que ajuda as criangas a resolverem bem problemas e a desenvolverem o pensamento
abstrato. Ilustrando também, sobre as diferentes possibilidades conceptuais dos alunos e
a compreensao das mesmas. Estas oportunidades de aprendizagem para os professores
sdo diretamente influenciadas pelas normas sociomatemdticas negociadas nas salas de

aula.

Matematicamente diferente. Nas aulas de matematica ndo existem critérios ou
regras para aquilo que ¢ considerado ou que constitui uma solugdo diferente. Esta
diferenga matematica ¢ negociada entre os seus intervenientes, professor e alunos,
através da sua interacao.

A tarefa, Como crescem as minhocas, apdés a sua resolucdo, conforme
especificado no inicio deste capitulo, foi resolvida em grupo (anexo 10) e

posteriormente projetada no quadro interativo.

G S
Como crescem as minhocas

%L’aﬂt}s & @nas
a0

Minhoca com 1 dia Minhoca com 2 dias

1 - Descubram quantos tridngulos terd a minhoca com 5 dias. E com 20?

2 - Conseguem descobrir o nlimero de tridngulos de uma minhoca com um niimero qualquer de dias

de idade?

@Sxa’rlﬂz’ 20 X 22%

|2
. A
S Boe ¢ « %
@ fazer os dwas- a {dode e qcrescentor mais
< 0ONOS.

Grupo: /,.:.;v- cia /. o 97 [ MavgocidaBep ! /_Macalga Data: o Ffjaneiro/2014

lustracdo 4.2 - Resolugéo da tarefa: Como crescem as minhocas

Este episodio evidencia o desenvolvimento da compreensdo da diferenca
matemadtica nos alunos, tendo as suas respostas contribuido para o desenvolvimento da

compreensdo do professor, na explicagdo do raciocinio. O significado da diferenca
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matemadtica € assim construido numa base interativa entre professor e alunos.
O grupo no decorrer da sua comunicagdo (anexo 11) estabelece a seguinte
interagdo com alunos que estdo no grupo turma:

Professora: — Sim, esta correto.

Ha colegas que querem fazer perguntas.

Afonso B.: — Tenho duas perguntas. Ali voc€s ndo puseram paréntesis
(aponta para 5X2+2 e para 20X2+2).

Mafalda: — Eu disse.

José: — Nao ¢é para fazer paréntesis.

Mafalda: — E, é.

José: — Nao, é com outro sinal.

Professora: — Onde ¢ que eram os paréntesis, Afonso?

Afonso B.: — No 5X2.

José: — Nao, nao, porque o vezes ¢ o dividir estdo sempre a frente dos
outros sinais.

Professora: — Entdo como o Afonso esta a dizer faziamos aquela operagao
primeiro, que ¢ 5X2 e depois nesta 20X2.

Afonso B.: — E depois punha-mos mais dois.

Professora: — Mas o José também tem razao porque quando multiplicamos
ou dividimos fazemos segundo a regra e s6 depois € que somamos.
Aqui nesta situagdo ndo estava incorreto como o grupo apresentou.

José: — Mais ninguém tem dividas?

Turma: — Nao.

O exemplo anterior evidencia que a resposta dada a Afonso, pelo seu colega
José, e a explicagdo apresentada pela professora, sugerem que se estd a considerar um
determinado significado diferente. No que diz respeito a discussdo com a turma,
contribui para a negociacdo do significado de diferenca matematica. No entanto,
permite ainda, regular a participacdo na discussdo e clarificar a norma sociomatemdtica
do que constitui a diferenca matemdtica, tendo como base uma atividade cognitiva de

alto nivel.
Matematicamente eficaz. A estratégia da resolucdo da tarefa O boato (anexo 12)

foi projetada no quadro interativo, para que fosse mais facil a visualizagdo por todos os

elementos da turma.
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O boato
Quando chegou a escola, as nove horas, o Jodo deu uma boa noticia aos amigos Pedro e Tiago:
- Amanha vai haver cinema na escola!

Nos cinco minutos seguintes, o Pedro contou a novidade a Ana e a Rita, e o Tiago ao Zé e a Mariana.
Cada um dos alunos que ouviu a novidade contou-a a dois colegas no prazo de cinco minutos e, depois disso,
n3o contou a mais ninguém.

As nove e meia, quantos meninos da escola sabiam a novidade?

o Rito- oo —
~3}oao OO0 —
3;/" Pedro Sy Aho-—- oo — OO _ OOOOO@_/{
- 2d— O o o 0o8 Lo a0 — 7
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Anoras 430  pinctoy —a:30
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Grupo: Vst co / Bealriz /A tonso / Edgag /(}x Qoo B Data:A 5 /janeiro/2014

lustracdo 4.3 - Resolugéo da tarefa: O boato

No desenvolvimento da atividade, também houve necessidade de alterar a
estratégia de resolugdo consoante a discussdo entre os diferentes elementos do grupo e
da respetiva turma no decorrer da comunicacao do grupo (anexo 13).

Vasco: — O Jodo contou ao Pedro e ao Tiago, o Pedro contou a Rita e a Ana
e o Tiago contou ao Z¢ e a Mariana em mais cinco minutos. E
depois a Rita contou a mais dois meninos, que sao duas bolinhas e
a Ana contou a mais dois meninos e depois o Jos¢ contou a mais
dois meninos e a Mariana contou a mais dois meninos e depois
fomos sempre fazendo o jogo até chegar meia hora e depois
somamos tudo. Deu cento e vinte e sete.

Afonso (grupo turma): — Oh professora, também erraram porque os cinco
minutos ndo passa do Jodo e do Pedro.

Professora: — Erraram aqui nesta parte, porque nao passa do Jodao e do
Pedro.

Jodo Maria: — Essa parte, quase todos erram, professora.

Maria (grupo turma): — A estratégia estd boa, mas depois baralham-se nas
horas... baralham-se todos, professora.

Afonso (grupo turma): - Entdo professora, qual € que era o resultado?

Professora: — Ja vamos descobrir. J& nos disseste que podemos fazer com
outra estratégia, depois ja vamos experimentar para ver se
conseguimos. Ja percebemos que nos enganamos aqui, a maioria
dos grupos enganou-se nos primeiros quinze minutos.

Vasco: — Faziamos 4X32 que era o dobro de dezasseis, depois somavamos
1+2+4+8+16+32.
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Professora: — Vem 14 fazer essa aqui ao quadro.

llustracéo 4.4 - Representacao da estratégia

O grupo, inicialmente utilizou uma estratégia de resolugdo que estava incorreta.
No entanto, essa incorre¢ao so lhe foi possivel constatar ao longo da comunicacdo e das
respetivas questdes e afirmagdes levantadas pelos elementos da turma. Os alunos do
grupo foram estimulados a expressar e usar o seu pensamento € a exercer o seu juizo
critico sobre a atividade realizada, a medida que iam sendo questionados e até mesmo
chamados a verificar as suas respostas, por parte dos restantes elementos do grupo
turma:

Afonso (grupo turma): — Como assim? E sempre o dobro.

Vasco: — ... mais o quatro, mais o oito, dezasseis, trinta e dois.
Afonso (grupo turma): — Oh professora, mas aquele um que esta primeiro
nao conta.

José (grupo turma): - Depois € o sessenta e quatro.

Vasco: — Mais sessenta e quatro da cento e vinte e oito. Um, dois, trés,
quatro, cinco, até trinta e oito € assim sucessivamente.

Afonso (grupo turma): — Eu acho que tem que se tirar o um, porque ¢ o
Jodo e depois pdes o cento e vinte e oito. Nao ¢, professora? Tira-se
o 1+1 e mete-se o cento e vinte € um, porque esse um que esta ai €
o Jodo.

Vasco: — Pois, o Afonso tem razdo.

Assim, podemos verificar que as justificagdes apresentadas pelos alunos

decorrem de uma comunicacdo reflexiva e participada entre os intervenientes,
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contribuido significativamente para a aprendizagem matemética das criangas. E claro
como o Vasco afirma que o Afonso tem razdo quando conclui que tem que tirar o
«I+1», mas depois ndo consegue perceber que os sinais de «+» ndo poderdo
permanecer na expressao.

Afonso (grupo turma): — E que o resultado ¢ 128 pessoas que ja sabiam,
porque o dois € 0 quatro sao os mesmos dois que sabiam.

Professora: — Espera Raquel, espera um bocadinho porque parece-me que
alguns meninos ndo estdo a ouvir bem... Entdo nesse « + » o que ¢
que poderiamos fazer?

Margarida (grupo turma): — Uns tracinhos.

Afonso (grupo turma): — Porque os dois primeiros, os quatro sdo 0s
mesmos dois que estavam em principio.

Professora: — Os quatro ja sdo os primeiros que estavam, tirando o Jodo.

Martim (grupo turma): — Ja percebi, professora.

Vasco: — Em cinco minutos ja sabiam...

Professora: — Em cinco minutos... porque o Jodo chegou a escola as nove
horas e nessas mesmas nove horas contou a dois meninos, as nove
horas sabiam o Jodo e mais dois. Entdo a partir das nove horas, de
cinco em cinco minutos € até as nove horas e trinta minutos,
quantos conseguiram saber do boato? Ora, ao fim de cinco minutos
havia quatro, destes quatro contaram ao dobro...

Raquel (grupo turma): — Dez minutos oito, quinze minutos sabiam
dezasseis, vinte minutos ja sabiam trinta e dois, vinte e cinco
minutos sessenta € quatro e as nove horas e trinta minutos ja
sabiam cento e vinte e oito.

Os conhecimentos debatidos durante a discussdo ganharam mais relevancia
quanto mais integrados em conjuntos alargados e significativos de competéncias, que
para além de proporcionarem o desenvolvimento de héabitos de pensamento e atitudes
positivas face a esta area do conhecimento, contribuem para uma resolucio eficaz da

atividade.

llustracéo 4.5 - Solucgéo eficaz encontrada pelo grupo
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Os alunos puderam julgar o que ¢ uma solucdo matematicamente eficaz, que
conseguiram confirmar ao longo da comunicagdo e dos diferentes pontos de vista
defendidos por eles. Esta eficdcia matematica foi conseguida com a argumentacgdo
matematica dos elementos do grupo turma e que influenciaram as oportunidades de

aprendizagem e a consequente resolugdo da tarefa.

Matematicamente elegante. Uma duvida muito complexa, para além do que
deve contribuir para a explicagdo de uma determinada resolucdo da tarefa ¢ sem duvida
quais os tipos de justificagdes matematicas que poderdo ser apropriados/elegantes. O
episodio seguinte foi exposto ao grupo turma através da projecdo multimédia pelos
alunos de um dos grupos. A tarefa 4 amendoeira foi proposta e resolvida (anexol14),

pelos diferentes grupos de alunos.

A amendoeira

Para plantar uma amendoeira no recreio da escola, os alunos resolveram juntar dinheiro recolhendo
latas vazias de bebida que depois vendiam num ferro-velho. As latas s3o vendidas por 30 céntimos em sacos

de 40 latas. A amendoeira custa 6 euros.

1 - Quantas latas tém de ser recolhidas para se poder comprar a amendoeira?

30c?ntmob X Q0 005600 c& rikimoS
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R:Tm de @lolher s00 blos  poro Fm’zr’ Gmpal o amendoeity
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llustracdo 4.6 - Resolucéo da tarefa: A amendoeira

O grupo inicia a sua explicacao (anexo 15):

Afonso: — No6s fizemos trinta céntimos vezes os vinte sacos que nos deu os
seiscentos céntimos. Fizemos os vinte vezes as quarenta latas que
deu oitocentas latas. Seiscentos céntimos sdo iguais a seis euros.

Professora: — A turma ndo tem nenhuma pergunta?
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Grupo turma: — Nao.

Professora: — Nem como ¢ que eles descobriram porque ¢ que foram fazer
os vinte ou porque ¢ que foram fazer os quarenta?

Margarida: — Porque ¢ que fizeram vinte vezes quarenta e porque ¢ que vos
da trinta céntimos vezes vinte?

Afonso: — Porque cada saco tem quarenta latas e entdo fizemos os vinte
sacos vezes as quarenta latas que nos deu oitocentas latas e deu-nos
aquele resultado.

A explicacdo apresentada ¢ apenas de natureza de processo. No entanto, a
professora questiona o grupo para que a turma possa perceber a razdo dos nimeros
apresentados. Sao varios os alunos que vao questionando o grupo de trabalho numa

tentativa de perce¢ao das operacdes e dos calculos demonstrados.

Raquel (grupo turma): — Porque é que vocés fizeram vinte sacos e ndo
fizeram dez ou...

Afonso: — Porque fizemos a conta direta.

Professora: — Foi isso que ela perguntou «Como ¢ que sabes que era a
conta direta?»

Afonso: — Porque nos fizemos as contas e tivemos que apagar.

Professora: — Porque ¢ que apagaram?

José: — Porque estava mal a outra parte. Fizemos mentalmente.

A pergunta da Raquel inicia alguma mudanca na explicagdo da solucdo do
nimero de sacos da tarefa para a adequabilidade e elegdncia da explicagdo. O grupo
estd a tentar dar sentido a explicagdo apresentada para permitir que a propria explicacao
passe a um objeto de reflexdo, permitindo uma compreensao mais elegante € adequada
da explicagdo, o que ¢ considerado uma norma sociomatematica.

Raquel (grupo turma): — Se vocés fossem a tabuada do trés para dar cem
ndo dava, porque ndo ha nenhum nimero que va dar.

A aluna esta a tentar completar a explicacdo apresentada pelo grupo de trabalho
numa tentativa de verificar se a sua explicagdo estd de acordo com aquilo que ¢
matematicamente valido. No entanto, este tipo de resultados ¢ a argumentacao para um
raciocinio que ndo ¢ ainda a solugdo final da atividade.

Afonso: — Cortdmos os zeros, professora, 2 x 4 = 8.

Professora: — Escuta, ali logo no inicio ndo eram as latas, se vocé€s tinham
trinta céntimos fizeram vezes vinte. Eu pergunto porque ¢ que nao
fizeram vezes trinta?

Afonso: — Porque nos ja tinhamos pensado que tirdvamos os zeros, dava
2 x4 =28 e com os zeros 20 x 40 = 800.

Professora: — Porque € que vocés ndo fizeram trinta céntimos vezes trinta
sacos, por exemplo.

(..)

Bernardo N.: — Porque os trinta sacos ndo iriam dar os seiscentos céntimos.
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Professora: — E isso mesmo, nao iria dar os seiscentos céntimos.

O Afonso e o Bernardo transmitem-nos, através de uma expressdo, como ¢
possivel encontrar o numero de sacos necessarios para perfazer os seis euros. Estas
argumentacdes envolvem um sentido de partilha e demonstram-nos de quando ¢
apropriado contribuir para a discussdo. Esta norma ¢ desenvolvida como forma de
introduzir uma maior elegdncia ao conteido matematico e surge quando os alunos sdo
solicitados a desenvolver raciocinios que envolvem problemas descritos por palavras e

ja de uma forma, por assim dizer, mais elegante.
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CAPITULO 5

Neste capitulo apresento as principais conclusdes do estudo no que se refere a
aplicacdo de normas sociomatematicas pelos alunos aquando da comunicagdo
matematica. Faco também uma reflexdo pessoal sobre o significado deste estudo para
mim enquanto professora e investigadora, bem como os possiveis contributos para a

comunidade profissional dos professores de matematica.

Conclusoes da Investigagao

A educacdo matematica pode contribuir, de um modo significativo e
insubstituivel, para ajudar os alunos a tornarem-se individuos n&o
dependentes mas pelo contrario competentes, criticos e confiantes nos
aspetos essenciais em que a sua vida se relaciona com a matematica. Isto
implica que todas as criancas e jovens devem desenvolver a sua
capacidade de usar a matemética para analisar e resolver situagdes
problematicas, para raciocinar e comunicar, assim como a autoconfianca
necessaria para fazé-lo. (Abrantes, Serrazina e Oliveira, 1999, p.18).

Os momentos de discussdo de resultados no grupo turma revelaram-se
fundamentais na medida em que permitiram aos alunos ouvirem as justificacfes dos
colegas e interagirem com eles. Estes momentos também permitiram a obtencdo de
algumas das conclusfes necessarias a resolucdo das diferentes tarefas. Como defende
Moreira (2004), os alunos devem ser “autores da sua propria formacdo e avaliadores da
sua aprendizagem” (p. 5).

Este tipo de tarefas propostas pelo professor, bem como todo o ambiente de sala
de aula, conduzem os alunos para a resolucéo de tarefas com qualidade matematica e
para a progressdo do seu discurso. O envolvimento dos alunos, neste tipo de tarefas de
matematica, parece ser facilitado pela articulacdo frequente entre o trabalho de grupos e
o trabalho coletivo.

A verbalizagdo permite aos alunos compreenderem melhor e avancar mais
rapidamente no processo de resolucdo das tarefas propostas. O processo de
representacdo e da respetiva comunicacdo assumiram um papel de destaque, pois

permitiram aos alunos uma melhor visualizacdo da resolugéo, pelo que se destaca a
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importancia da representacdo e da respetiva comunicacdo no processo de ensino e
aprendizagem da matematica.

As comunicagOes apresentadas pelos alunos e toda a interacdo que se
estabeleceu entre os diferentes elementos do grupo de trabalho e do grupo turma
apresentaram caracteristicas bastante diferenciadas o que permitiu a identificacdo de
distintas normas sociomatemdticas. A justificacdo/argumentacdo que vai sendo
apresentada ao longo da comunicacdo permite uma maior aceitagdo matemaética por
parte do grupo turma, bem como uma clarificacdo mais correta das justificacbes
apresentadas.

Enquanto ocorrem as discussdes matematicas, baseadas num forte
interacionismo entre os diferentes elementos € possivel encontrar normas
sociomatematicas. Estas normas inferem os conceitos matematicos ja estudados e que
sdo assim demonstrados durante as suas comunicacgoes.

As normas sociomateméticas sdo a compreensdo normativa daquilo que é
aceitavel como sendo matematicamente diferente, matematicamente sofisticado,
matematicamente eficaz e matematicamente elegante. Os alunos conseguiram
evidenciar situacfes consideradas matematicamente significativas através das suas
interpretacdes acerca do que é diferente. Quando o professor ou um aluno da turma
valorizaram a resposta de um outro aluno fizeram com que essas respostas se tornassem
mais sofisticadas em relacdo a resposta inicial. Conclui, ainda, que os alunos, embora
respondam corretamente, sdo facilmente influenciados por interpretacfes sociais feitas
pelo professor ou por outros alunos da turma, em vez do raciocinio matematico.

Previa que o percurso do estudo constituiria um grande desafio, certa de que
tinha muitos obstaculos com que teria de me deparar. Esses obstaculos passaram pela
falta de outros estudos sobre a tematica abordada e por pouca documentacdo sobre o
tema. Foram varios os momentos em que 0 processo de representacdo e a respetiva
explicacdo da estratégia utilizada pelos grupos constituiram um desafio, na medida em
que permitiram aos alunos uma melhor visualizacdo da resolucdo da tarefa. Embora
desenvolva sistematicamente este tipo de tarefas em sala de aula, os alunos nunca
deixaram de me surpreender, pela positiva, com as suas estratégias, bem como com as
suas explicacdes, onde é visivel o trabalho continuo do professor, na medida em que
permite aos alunos a capacidade para usar a matematica, analisar e resolver tarefas,

raciocinar e comunicar, através da sua autoconfianga.
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Quanto ao conteddo do conhecimento profissional, este relaciona-se muito de
perto com o conhecimento didatico, contemplando, nomeadamente, o que o professor
sabe acerca de si proprio, a consciéncia que tem das suas capacidades e recursos, a
autoconfianca e a forma como vé o seu papel na aula e na escola (Ponte, Guimaraes,
Leal, Canavarro, & Abrantes, 1997; Saraiva, 2001). Como profissional, considero que
sou uma professora que moldo alunos intelectualmente para que sejam autbnomos nas
suas proprias respostas, baseadas e assentes na sua pouca experiéncia, nas suas crencas
e valores proprios.

A elaboracdo deste estudo contribuiu para que continuasse a desenvolver uma
atitude de questionamento permanente e continuada sobre as minhas praticas, que é
imprescindivel para o professor poder “integrar a mudanga como algo inerente ao seu
conhecimento, revendo e renovando 0s seus proprios conhecimentos, competéncias e
perspetivas sobre o ensino da Matemética” (Canavarro, 2003, p. 609). E de salientar
também que através de um estudo desta natureza é possivel entender o significado
pessoal das proprias crencas e valores matematicos, bem como o meu proprio
conhecimento e compreensdo da matematica. Valoriza-se assim o papel critico e central
do professor, como representante da comunidade matematica.

Deste modo, ao melhorar as minhas competéncias, estou a contribuir para um
melhor desenvolvimento da pratica profissional e, também, do desenvolvimento e
formacao dos alunos, porque “Quem forma se forma e reforma ao formar e quem ¢

formado forma-se e forma ao ser formado” (Freire, 2010, p.5).
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Anexo 1: Certificado de participacdo no projeto Escolas Isoladas de

obstaculo a recurso
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CPDF

Centro de Professores para o Desenvolvimento e Formacéao

CERTIFICADO

Para os devidos efeitos se declara que o(a) professor(a)/educador(a) ool
DY -"mj:\ portador do B.I. n®
esteve preéénte nos dias 12 e 13 de Julho de 1997, em Moimenta (Vinhais), na Sessdo de
Interndcleos/Encontro  Regional referente ao Moédulo de Formagdo “Educacdo e
Desenvolvimento em Meio Rural IV” de apoio ao Projecto “Escolas Isoladas de Obsticulo a
Recurso”, acreditado pelo CCPEC.

Setiibal,13/7/97

CPDF

Rua N2, Sre, da Arrabida, N° 3/5 r/c — 2900 SETUBAL
Tels.: (065) 573544" / 573462 — Fax: (065) 573688
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Bordada de laranjais e onde o sol se reflecte com faiscas de
cristal nos plasticos das estufas, Algoz é mais uma de entre
tantas aldeias do barrocal algarvio.

O seu dia a dia é rotineiro sémente se animando nas pri-
meiras 2% feiras de mercado onde se vislumbra um pouco de
turismo nas visitas dos carros com matricula estrangeira.

Por vezes temos aimpressédo que a aldeia é desabitada dado
que had muitas casas degradadas. Algoz tem crescido nos
arredores, o centro continua parado no tempo, talvez por
inércia dos antigos donos dessas casas.

Querendo abalar estas monotonias, esta vontade de deixar
escorrer as horas, os dias, estd a Escola EB 1. Edificio sem
caracteristicas especiais, assemelhando-se ao estilo Adaes
Bermudes tem quatro salas onde trabalham sete professores.

Achando que tinha um papel fundamental nesta aldeia, pro-
cura dinamizar a comunidade com eventos da sua inteira
responsabilidade ou integrando-se noutros quando
solicitada.

Presentemente é uma Escola que esta a trabalhar com ou-
tras Escolas no Projecto “Trocar Modos de Fazer” mas nao se
dando por satisfeita ampliou os seus desejos a todo o Algarve

”

com o “Encontro de Projectos”.

Apoios:

-DIRECCAO REGIONAL DE EDUCACAO DO ALGARVE
-INSTITUTO DAS COMUNIDADES EDUCATIVAS
-INSTITUTO DE INOVAGCAQ EDUCACIONAL
-CAMARA MUNICIPAL DE SILVES

-JUNTA DE FREGUESIA DO ALGOZ

-ASSOCIAGAO CULTURAL E SOCIAL DO ALGOZ

Organizgédo:
-ESCOLAEB1

3° ENCONTRO
de PROJECTOS

ALGO/Z

16 de Maio de 1997
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Anexo 2: Comunicacéao e publicacdo do artigo: Interaces em

Matematica: Resolucéo de problemas a pares

CERTIFICADO

Concedido a

Isabel Campos

pela dinamizagédo da Sessdo Pratica “Interac¢des em
matematica” no PROFMAT99, promovido pela Associagdo de
Professores de Matematica, que se realizou em Portim3o na
Escola Secundéaria Poeta Antonio Aleixo, nos dia 10, 11, 12 e 13
de Novembro de1999.

Portim#o, 13 de Novembro de 1999

Rsgocd a¢5flo
de Profegsores
de Ma tica
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Anexo 6: Pedidos de autorizacio

Ex™ Sra.Diretora
do Agrupamento de Escolas

D.Afonso III, Faro

Assunto: Pedido de autorizacdo para realizar um trabalho de investiga¢ao.

Eu, Isabel Martins Domingos Campos, professora do 1° ciclo do ensino basico,
na Escola do 1° Ciclo do Ensino Basico do Alto de Rodes, da qual Vossa Exceléncia ¢
diretora, encontro-me a realizar uma Tese de Mestrado em Ensino do 1° e 2° ciclos do
ensino basico, na especialidade de Didactica da Matematica, na Escola Superior de
Educacdo e Comunica¢do da Universidade do Algarve, estou a desenvolver um estudo
sobre as normas sociomatematicas na sala de aula do 1° ciclo do ensino basico, na
Universidade do Algarve. Venho por este meio solicitar a Vossa Exceléncia autorizagdo
para realizar, entre dezembro de 2013 e fevereiro de 2014, na turma do 4° B, da qual sou
professora titular, a observagdo e recolha de dados sobre o trabalho dos alunos. A
recolha de dados basear-se-a na gravagao de aulas em video e dudio, durante a resolugdo
de problemas, para registar as normas sociomatemadticas utilizadas/proferidas pelos
alunos.

Face ao exposto solicito autorizagdo para proceder a recolha de dados, junto da
turma, comprometendo-me desde ja a garantir o anonimato dos alunos e a
confidencialidade dos dados obtidos que serdo utilizados apenas no ambito da referida
investigacdo, por mim e pelo meu supervisor, e para divulgacdo de resultados em
encontros de natureza cientifica.

Tendo como certeza que a investigagcdo poderd contribuir para a alteracdo de
praticas pedagdgicas, no sentido de as melhorar, e consequentemente para o sucesso
educativo dos alunos, agradeco desde ja a atengdao e compreensao.

E.B.1 de Alto de Rodes, Faro, 8 de novembro de 2013.

A professora

(Isabel Martins Domingos Campos)
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Pedido de autorizacio aos Encarregados de Educacao
Exm°(*) Sr(a) Encarregado(a) de Educacao

No dmbito do Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino Bdsico,
na especialidade de Diddctica da Matemdtica, na Escola Superior de
Educagdo e Comunicagdo da Universidade do Algarve, estou a desenvolver
um estudo sobre as hormas sociomatemdticas na sala de aula do 1° ciclo.

Para o efeito preciso de observar e recolher dados sobre o trabalho
dos alunos durante o 1° e 2° periodo. A recolha de dados basear-se-d na
gravagdo de aulas em video e dudio, durante a resolugdo de problemas, para
registar as normas sociomatemadticas utilizadas/proferidas pelos alunos.

Face ao exposto solicito autorizagdo para proceder a recolha de
dados, junto do seu educando, comprometendo-me desde jd a garantir o
anonimato dos alunos e a confidencialidade dos dados obtidos que serdo
utilizados apenas no ambito da referida investigagdo, por mim e pelo meu
supervisor, e para divulgagdo de resultados em encontros de natureza
cientifica.

Solicito ainda, que me devolva apenas o destacdvel, até ao dia 29 de
novembro de 2013, caso ndo concorde com a participagdo do seu educando
na recolha dos dados acima mencionados.

Agradego desde jd a atengdo dispensada, apresento os meus melhores
cumprimentos.

E.B.1 de Alto de Rodes, Faro, 25 de novembro de 2013.

A professora da tfurma

(Isabel Martins Domingos Campos)

Ndo autorizo que 0 meu/minha
educando(a) , da turma do 4°B, participe na

recolha de dados dirigida pela Prof® Isabel Campos, no dmbito do seu
estudo de Mestrado.
Data: /__/ O Encarregado de Educagdo:
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Anexo 7: Esquematizacio dos tempos por aula

Distribuicao
da tarefa

~J
=2 minutos

Resolugdo da
tarefa

£t
=20 minutos

—

™~/ 70 minutos

¥ Comunicagao

dos diferentes
grupos ao

grupo turma

90 minutos
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Anexo 8: Transcricdo da comunicacao da tarefa Jantar de aniversdrio

Tarefa: Jantar de aniversario Comunicagdo do grupo 1

Professora: - Querem ler outra vez o problema?

Grupo: - Ndo, nds sabemos professora.

Mafalda: - Fizemos as cinco pizzas de banana, depois as dez pizzas para
fiambre e distribuimos os cogumelos pelas pizzas.

Carolina: - Sobraram sd as duas pizzas com cogumelos.

Professora: - O gue fazem ds trés pizzas que estdo sem ingredientes?
Andria(colega da turma): - Todas as pizzas tém que ter um ingrediente. A
resolugdo estd mal.

Mafalda: - Todas as pizzas tém que ter um ingrediente.

José: - Também podem ficar com dois.

Andria(colega da turma): - Podem ficar com dois, mas tém que ficar com
pelo menos um.

O grupo reinicia a reformulagdo da resolucdo e passados poucos minutos
afirma que «jd esta».

Professora: - Qual é a resposta?

José: - Duas pizzas.

Professora: - Ndo foi essa a resposta inicial.

Margarida(colega do grupo turma): - Ali diz fiambre e cogumelos, mas a
banana € s com o fiambre.

Professora: - Respondam.

A Mafalda conta novamente as pizzas, enguanto a Margarida continua a
questiond-los.

Mafalda: - Entdo pode ser, agui diz que todas as de fiambre tinham banana,
estdo Id. Eram dez com fiambre, ficam cinco com fiambre e banana.

Carolina: - Ficam duas com fiambre e cogumelos. Aqui ficam as outras cinco
com cogumelos.

Professora: - Inicialmente, o grupo tinha deixado trés pizzas sem
ingredientes, mas no final quando a Andria chamou a atengdo verificaram e
corrigiram a resposfta.
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Resolucio da tarefa Como crescem as minhocas

Anexo 10
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Anexo 11: Transcri¢ado da comunicacao Como crescem as minhocas

Tarefa: Como crescem as minhocas Comunicagdo do grupo 5

Andria: - Nés fizemos 5x2+2, porque descobrimos que um dia tinha dois
tridngulos, entdo fizemos os cinco dias vezes dois e com os dois tridangulos
das pontas que parecem o inicio e o fim, pusemos mais dois igual a doze.
Professora: - Entdo nos cinco dias ela teria doze triangulos.

Margarida Jesus: - E nos vinte dias, quarenta e dois tridngulos.
Professora: - Porqué? Como ¢ que fizeram, expliquem la.

Beatriz: - Entdo.. estes dois sdo os que vdo sempre aumentando
(apontando para o corpo da minhoca) ndo sdo estes que ficam sempre no
principio e no fim.

Professora: - Entdo para os vinte dias fizeram...

Beatriz: - Vinte dias fizemos 20x2 e mais os dois da ponta.

Professora: - ..e que deu...
Mafalda: - Quarenta e dois.
Professora: - Isso ¢ a resposta a pergunta n° 1 e entdo a resposta a

pergunta n® 2. (A professora I€ novamente a pergunta)

Mafalda: - Sim, é s6 fazer os dias vezes a idade e acrescentar dois anos.
Professora: - Que seriam os dois tridngulos das pontas, ndo os dois anos.
José: - Sim, os dois das pontas, enganamo-nos.

Mafalda: - Esta certo?

Professora: - Sim, estd correto. Ha colegas que querem fazer perguntas.
Afonso B.: - Tenho duas perguntas.

Ali vocés ndo puseram paréntesis (aponta para 5x2+2 e para 20x2+2).
Mafalda: - Eu disse.

José: - Ndo € para fazer paréntesis.

Mafalda: - E, é.

José: - Ndo, é com outro sinal.

Professora: - Onde é que eram os paréntesis, Afonso?

Afonso B.: - No 5x2.

José: - Ndo, ndo, porque o vezes e o dividir estdo sempre a frente dos
outros sinais.

Professora: - Entdo como o Afonso estd a dizer faziamos aquela operagdo
primeiro, que é 5x2 e depois nesta 20x2.

Afonso B.: - E depois punha-mos mais dois.
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Professora: - Mas o José também tem razdo porque quando multiplicamos
ou dividimos fazemos segundo a regra e s depois € que somamos.
Aqui nesta situagdo ndo estava incorreto como o grupo apresentou.
José: - Mais ninguém tem ddvidas?
Turma: - Ndo.
Martim: - Professora, aquilo ali (aponta para a minhoca) ndo sdo anos, sdo
tridngulos.
Professora: - Entdo, foi isso que eles pensaram.
Martim: - Ndo professora, ndo foi.
Professora: - Foi, tanto que responderam assim.
Afonso B.: - Cada quadrado é um dia.
Professora: - Uma boa observagdo. Cada dois tridngulos, faz um dia.
Martim: - Ndo professora, cada dois quadrados é que € um dia.
Professora: - Ndo, ndo.
Martim: - Sim, professora, porque no 1° dia sdo 4 quadrados.
Professora: - Sim, mas depois hdo segue essa sequéncia.
Martim: - Sim, depois ndo.
Grupo de trabalho: - Jd esta.
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Anexo 12: Resoluc¢ao da tarefa O boato
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Anexo 13: Transcri¢cdo da comunicacio O boato

Tarefa: O boato Comunicagdo do grupo 5

Vasco: - O Jodo contou ao Pedro e ao Tiago, o Pedro contou d Rita e a Ana
e o Tiago contou ao Zé e a Mariana em mais cinco minutos. E depois a Rita
contou a mais dois meninos, que sdo duas bolinhas e a Ana contou a mais dois
meninos e depois o José contou a mais dois meninos e a Mariana contou a
mais dois meninos e depois fomos sempre fazendo o jogo até chegar meia
hora e depois somdmos tudo. Deu cento e vinte e sete.

Afonso(grupo turma): - Oh professora, fambém erraram porque os cinco
minutos ndo passa do Jodo e do Pedro.

Professora: - Erraram aqui nesta parte porque ndo passa do Jodo e do
Pedro.

Jodo M?:- Essa parte quase todos erram, professora.

M?(grupo turma): - A estratégia estd boa, mas depois baralham-se nas
horas... baralham-se todos, professora.

Afonso(grupo turma): - Entdo professora, qual € que era o resultado?
Professora: - Jd vamos descobrir. Jd nos disseste que podemos fazer com
outra estratégia, depois jd vamos experimentar para ver se conseguimos. Jd
percebemos que nos engandmos aqui, a maioria dos grupos enganou-se nos
primeiros quinze minutos.

Vasco: - Faziamos 4X32 que era o dobro de dezasseis, depois somdvamos
1+2+4+8+16+32.

Professora: - Vem ld fazer essa aqui ao quadro.

Vasco: - Depois fazemos mais o dois ...

Afonso(grupo turma): - Como assim? E sempre o dobro.

Vasco: - ..mais 0 4, mais o oito, dezasseis, trinta e dois.

Afonso(grupo turma): -Oh professora, mas aquele um que estd primeiro ndo
conta.

José(grupo turma): - Depois é o sessenta.

Vasco: - Mais sessenta e quatro dd cento e vinte e oito. Um, dois, trés,
quatro, cinco, até trinta e oito e assim sucessivamente.

Afonso(grupo turma): - Eu acho que tem que se tirar o um, porque € o Jodo
e depois pdes o cento e vinte e oito. Ndo é professora? Tira-se o 1+1 e
mete-se o cento e vinte e um, porque esse um que estad ai é o Jodo.

Vasco: - Pois, o Afonso tem razdo.
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M?(grupo turma): - Eu ndo estou a perceber a estratégia, como € que
sabemos onde parar, professora?

Vasco: - O Jodo jd sabia, jd sabia um, sé que aqui ndo contamos porque ele
ja sabia da novidade e depois iamos somando sempre o dobro.
M?(grupo turma): - Mas quando é que sabemos que temos de parar?
Afonso(grupo turma): - Porque cinco, dez, quinze, até trinta minutos.
M?(grupo turma): - Mas quatro pessoas sdo cinco minutos...
Professora: - Eu ndo percebo porque é que estdo os sinais de mais. Vais
fazer esta conta toda?

Professora: - Fago uma pergunta, este sinal de mais, vocés vdo adicionar
estes valores todos no final?

Vasco: - Ndo.

Professora: - Entdo que sentido faz ali o sinal de igual e os sinais de mais?

Fiz uma pergunta ao Vasco e ao grupo.
Vasco: - Faz no resultado. Aqui chega aos trinta minutos, isso depois vai
dar o resultado dos nimeros.
Professora: - Ainda vais somar isso para dar o resultado? Pergunto, ndo
estou a dizer que estd mal.
Vasco: - Ndo.
Professora: - Entdo o que € que tens de mexer ai?
Vasco: - E o dois e o quatro.
Professora: - A Raquel quer dizer qualquer coisa.
Raquel(grupo turma): - Sdo os mais. Aquele dois e o quatro contam como se
fossem um minuto e o um que estava ali fambém como se fossem cinco
minutos, porque é o Jodo, o Pedro, o Tiago, a Ana, a Rita...
Professora: - Vem cd ajudar o Vasco.
Raquel(grupo turma): - Este um também conta, porque é o Jodo, o Tiago, a
Ana, a Rita.. Depois este aqui era mais cinco minutos, este aqui mais cinco
minutos... e este aqui mais cinco minutos e isto ia dar trinta minutos.
Vasco: - Agora somdvamos isto tudo que ia dar meia hora e depois iamos
somar isto fudo.
Professora: - Continuas a fazer uma confusdo. Afonso diz Id o que é que o
Vasco estd a fazer confusdo.
Afonso(grupo turma): - E que o resultado é 128 pessoas que jd sabiam,
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porque o dois e o quatro sdo os mesmos dois que sabiam.

Professora: - Espera Raquel, espera um bocadinho porque parece-me que
alguns meninos ndo estdo a ouvir bem.. Entdo nesse «+» o que é que
poderiamos fazer?

Margarida(grupo turma): - Uns tracinhos.

Afonso(grupo turma): - Porque os dois primeiros, os quatro sdo os mesmos
dois que estavam em principio.

Professora: - Os quatro jd sdo os primeiros que estavam, tirando o Jodo.
Martim(grupo turma): - Ja percebi, professora.

Vasco: - Em cinco minutos ja sabiam ...

Professora: - Em cinco minutos... porque o Jodo chegou a escola as nove
horas e nessas mesmas nove horas contou a dois meninos, ds nove horas
sabiam o Jodo e mais dois. Entdo a partir das nove horas, de cinco em cinco
minutos e até as nove horas e trinta minutos, quantos conseguiram saber do
boato? Ora, ao fim de cinco minutos havia quatro, destes quatro contaram
ao dobro...

Raquel(grupo turma): - Dez minutos oito, quinze minutos sabiam dezasseis,
vinte minutos ja sabiam frinta e dois, vinte e cinco minutos sessenta e
quatro e ds nove horas e trinta minutos ja sabiam cento e vinte e oito.
Martim(grupo turma): - Oh professora, ndo disseste que eram mais de
cento e cinquenta?

Professora: - Ndo. Sdo cento e vinte e oito. Este grupo foi o que chegou la
mais préximo. Agora volto a fazer uma pergunta. Qual seria a estratégia
mais fdcil para resolver este problema?

Raquel(grupo turma): - E essa.

Professora: - Mas tinham que ter percebido a relagdo aqui do um para o
dois.
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Anexo 15: Transcricdo da comunicacio A amendoeira

Tarefa: A amendoeira Comunicagdo do Grupo 2

Afonso: - Nés fizemos trinta céntimos vezes os vinte sacos que nos deu
os seiscentos céntimos.

Fizemos os vinte vezes as quarenta latas que deu oitocentas latas.
Seiscentos céntimos sdo igual a seis euros.

Professora: - A turma ndo tem nenhuma pergunta?

Grupo turma: - Ndo.

Professora: - Nem como é que eles descobriram porque é que foram
fazer os vinte, porque é que foram fazer os quarenta?

Margarida: - Porque é que fizeram vinte vezes quarenta e porque é que
vos dd trinta céntimos vezes vinte?

Afonso: - Porque cada saco tem quarenta latas e entdo fizemos os vinte

sacos vezes as quarenta latas que nos deu oitocentas latas e deu-nos aquele
resultado.

Raquel(grupo turma): - Porque é que vocés fizeram vinte sacos e ndo
fizeram dez ou...

Afonso: - Porque fizemos a conta direta.

Professora: - Foi isso que ela perguntou «Como é que sabes que era a
conta direta?»

Afonso: - Porque nés fizemos as contas e tivemos que apagar.
Professora: - Porque é que apagaram?

José: - Porque estava mal a outra parte. Fizemos mentalmente.
Professora:- Mas sabem que t&m de escrever tudo no papel, ndo pode
ser s6 mentalmente.

Vasco(grupo turma): = Porque é que vocés ndo fizeram cem céntimos igual
a um euro?

Afonso: - Porque jd nos tinha dado antes de fazermos os seiscentos igual
a seis euros, ja tinhamos feito a conta.

Raquel(grupo turma): = Se vocés fossem & tabuada dos trés para dar cem
ndo dava porque ndo ha nenhum nimero que vad dar.

Professora: - Eu volto a fazer a mesma pergunta: Porque é que vocés
fizeram logo diretamente os trinta céntimos vezes os vinte sacos.

Afonso: - Ndo sei.
Rodrigo(grupo turma): - Entdo porque é que ndo fizeste trinta? Porque é

88



que ndo fizeram trinta céntimos vezes trinta sacos?

José: - Porque isso é demais.

Professora - Isso é demais o qué?

José: - O ndmero de latas.

Professora: - Entdo, ali vocés ndo descobriram logo o ndmero de latas?
Afonso: - Cortdmos os zeros, professora, 2 x 4 = 8.

Professora: - Escuta, ali logo no inicio ndo eram as latas, se vocés tinham

trinta céntimos fizeram vezes vinte e eu pergunto porque é que ndo fizeram
vezes frinta.

Afonso: - Porque nés jd tinhamos pensado que tirdvamos os zeros, dava 2
x 4 = 8 e com os zeros 20 x 40 = 800.

Professora - Porque é que vocés ndo fizeram trinta céntimos vezes
trinta sacos, por exemplo.

Bernardo N.: - Porque os trinta sacos ndo iriam dar os seiscentos

céntimos.
Professora: - E isso mesmo, ndo iria dar os seiscentos céntimos.
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