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Resumo

A disciplina de Matematica sdo muitas vezes associadas situacdes de insucesso
escolar traduzidas por baixos resultados nos exames nacionais. Esta situagao, que se
manifesta desde o final do ensino basico (9.° ano), justifica a sua anadlise e o
delineamento de intervengbdes educacionais e curriculares. Ao nivel das politicas
curriculares, tém sido implementadas medidas de que o Plano da Matematica (2006-
2012) é um dos exemplos. Por outro lado, a bibliografia produzida no campo do
curriculo aponta para que praticas de contextualizagao curricular constituem um meio
gerador de melhores aprendizagens. E no quadro destas ideias que este texto, por um
lado, da conta de uma pesquisa que recolhe opinides de alunos sobre estratégias de
ensino mais frequentemente usadas por professores de Matematica e efeitos que
geram na promocao da aprendizagem e, por outro, analisa essas estratégias a luz de
procedimentos de contextualizagdo curricular. Os resultados dessa pesquisa indicam
que as estratégias mais frequentes sao de orientagao tradicional e de aprendizagem
por treino. Sao também, e talvez por serem aquelas com que mais convivem, aquelas
que segundo os alunos constantes do estudo mais contribuem para as suas
aprendizagens. Apesar disso, ha o recurso a algumas estratégias de contextualizagao
curricular por referéncia a conteudos, ao sujeito/aluno e a praticas pedagdgicas
orientadas para a aprendizagem, mas menos as que tém por referéncia aspectos do

contexto local.
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curricular; Resultados académicos de Matematica.

Abstract

School failure, noticeable in national exams, is often associated to the discipline
of Mathematics. This situation, which occurs since the end of basic education,
demands its analysis and the design of educational and curricular interventions. At the
level of curricular policies, some measures have been implemented, such as the Plan
for Mathematics (2006-2012). On the other hand the literature produced in the field of
curriculum points towards curricular contextualization practices as better learning
promoters. It is within this frame that this paper presents a research which gathered
students’ opinion on teaching strategies frequently used by Mathematics teachers, and
their impacts in promoting learning. Also, this paper analyses those strategies having
curricular contextualization practices as reference. The results showed that the more
frequent strategies are of the traditional type and of learning by training. These are
also, according to students, the ones that contribute the most for their learning,
probably for being the more frequent ones. Nevertheless, results show that teachers
use curricular contextualization strategies based on the contents, on the students and

on pedagogical practices towards learning, but do not focus on local context features.

Keywords: Teaching of Mathematics; Curricular practices; Curricular contextualization;

Mathematics’ academic results.

Introdugao

Nestes ultimos anos, professores, alunos, familias e opinido publica em geral
tém-se envolvido em debates sobre razdes que possam justificar os resultados
académicos a disciplina de Matematica. Este debate, embora constitua uma
constante, tem o seu momento forte nos periodos em que sao divulgados os
resultados obtidos pelos alunos nos exames nacionais. No caso do ensino basico,
sendo a aprendizagem em Matematica, desde 2004/05, no 9.° ano, sujeita a avaliagao
nacional, os resultados obtidos tém revelado valores baixos e que justificam novas

reflexdes.

Uma analise dos resultados obtidos nas provas nacionais do 9.° ano a
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Matematica mostra que se esta longe de um sucesso escolar sustentado. Como se
constata pelos dados da Tabela 1, a percentagem de resultados correspondentes ao
nivel 5 é baixissima sendo, pelo contrario, elevados os resultados correspondentes
aos niveis 2 e 1. Para além disso, nado se pode falar de um progresso e de melhoria
continua pois, como a Tabela 2 e no Grafico 1 demonstram, a situagcao varia de ano
para ano parecendo, algumas vezes, que se esta a melhorar mas perdendo de

seguida esse efeito.

Tabela 1 — Resultados dos Exames Nacionais de Matematica do Ensino Basico por

niveis de classificagdo (em percentagem)

Ano Letivo

2004/ 2005/ 2006/ 2007/ 2008/ 2009/ 2010/ 2011/

Niveis 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
1 20 130 256 3,3 4,0 9,5 18,1 7.3
2 490 508 472 416 322 392 402 380
3 200 230 178 255 316 269 234 250
4 80 112 8,0 214 250 19,0 151 20,3
5 1,0 2,1 14 8,3 7,2 5,4 3,2 9,4

Uma analise da evolugédo dos resultados positivos dos alunos desde 2004/2005
até 2011/2012 mostra que 2008/2009 foi 0 ano em que os niveis de classificacbes
foram mais elevados. No entanto, esta evolugdo ascendente logo regrediu nos anos

seguintes. A Tabela 2 da conta desta variagao de resultados.

Tabela 2 — Resultados positivos dos Exames Nacionais de Matematica do Ensino

Basico por niveis de classificagao (em percentagem)

2004/ 2005/ 2006/ 2007/ 2008/ 2009/ 2010/ 2011/
2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Ano letivo

Percentagem 29,0 36,2 27,2 55,1 63,8 51,3 41,7 54,7
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Grafico 1 — Distribuicao da percentagem de niveis iguais ou superiores a 3 nos

Exames Nacionais de Matematica do Ensino Basico

E no ambito do sucesso ou do insucesso a disciplina de Matematica que se situa
este texto que tem como intencéo contribuir para o aprofundamento da reflexao sobre
situagdes que podem melhorar as aprendizagens dos alunos. Para isso, do ponto de
vista empirico, sdo apresentados dados de perce¢des de alunos do 9° ano de uma
escola sobre estratégias de ensino-aprendizagem a que os professores recorrem com
mais frequéncia e estratégias que, segundo eles, mais promovem a aprendizagem.
Trata-se de uma escola cujos resultados académicos, nas provas nacionais dos
ultimos 3 anos, ficaram ainda aquém dos valores nacionais e os dados recolhidos,
analisados a luz de focos de procedimentos de contextualizagao curricular, ddo conta

do lugar que estes tém nos processos de ensino-aprendizagem.

Sustentando nos a importdncia que pode ter o recurso a praticas de
contextualizagdo curricular, o texto caracteriza este procedimento bem como as
politicas nacionais que tém orientado o ensino-aprendizagem nesta disciplina. E em
funcdo da analise das situacbes apresentadas que sao tecidas as consideragdes
finais, e que se deseja puderem contribuir para o aprofundamento da reflexdo de

professores de Matematica sobre os seus modos de trabalho pedagdgico-didatico.
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Politicas Nacionais para o Ensino-Aprendizagem da Matematica

A disciplina de Matematica, pela importancia que lhe é atribuida, nomeadamente
porque o0s seus resultados sao tidos em conta em alguns relatorios internacionais que
avaliam os sistemas educativos de diferentes paises e os comparam (de que o PISA é
um exemplo), tem sido objeto, ao longo dos Uultimos anos, de uma atencao
privilegiada. Dessas medidas ressalta-se o Plano da Matematica, criado em 2006 pelo
Despacho de 8 de junho do Gabinete da Ministra de Educagado, que previu um
programa de apoio ao desenvolvimento de Projetos de Escolas com o objetivo de
melhorar os resultados em Matematica, dos alunos dos 2.° e 3.° ciclos. A este Plano
aderiu um numero significativo de escolas que, ao longo de trés ou seis anos’,

desenvolveu um projeto.

Lancado um pouco antes da publicagcdo do programa de Matematica do ensino
basico (2007), o Plano da Matematica pretendeu ter efeitos na diminuigdo do
insucesso revelado pelos alunos nesta disciplina. Para isso, cada escola, partindo do
diagnostico das causas que poderiam estar na origem dos resultados obtidos, teria de
conceber um plano, a submeter ao Gabinete de Avaliacido Educacional (GAVE), onde
enunciasse, entre outros aspetos, as estratégias de intervengado pensadas para cada

problema ou dificuldade detetada.

Depreende-se que, no Plano da Matematica, houve a intengao de investir ao
nivel do modo como a disciplina é ensinada. Alias, este aspeto tem sido objeto de
atengcao de estudos de académicos que se debrugam sobre questbes do ensino-
aprendizagem em geral e da Matematica em particular. De ente eles, Jodo Pedro da
Ponte tem constituido uma referéncia que deve ser realgada. Em estudo que
desenvolveu com uma equipa diz-nos que, em Portugal, até aos anos 60 (séc. XX),
predominou a perspetiva da “Matematica tradicional” que “culmina numa
sobrevalorizagao das competéncias de calculo e na pratica generalizada do aprender
sem compreender” (Ponte et al., 1998, p. 10), ou seja, de uma orientagao utilitarista da
Matematica e que correspondia a perspetiva seguida na época a nivel internacional.
Nesse periodo, os curriculos eram reduzidos essencialmente a uma listagem de

temas, contendo, por vezes, também indicagcdes sobre objetivos e orientagdes

' Escolas que concorreram ao Plano da Matematica |, em 2006, e ao Plano da Matematica Il, em 2009,
desenvolveram o seu projeto ao longo de seis anos (2006/2007 a 2011/2012); escolas que concorreram
apenas ao Plano da Matematica Il, em 2009, desenvolveram o seu projeto durante trés anos (2009/2010
a 2011/2012).

http://www.eses.pt/interaccoes



ke’ PRATICAS CURRICULARES NO ENSINO DA MATEMATICA 88

metodoldgicas (Ribeiro, Braz, Corredoura, Mano & Andrade, 1996).

Ainda nessa década de 60, em Portugal, a semelhanca de outros paises, o
curriculo de Matematica foi influenciado pelo movimento da Matematica Moderna,
conduzido por José Sebastidao e Silva (Ponte et al.,, 1998). Um dos objetivos deste
movimento era aproximar o ensino secundario do ensino superior através da
introdugcao de novos temas e de novas abordagens para outros ja lecionados. Além
deste objetivo, Sebastido e Silva considerava igualmente importante a preocupacgao
com os métodos de ensino, o papel do professor e o papel do aluno ativo na
redescoberta dos conteudos (Ponte, 2003). No entanto, a experimentacéo do trabalho
desenvolvido por Sebastido e Silva? confrontou-se com algumas dificuldades, em
particular, a resisténcia revelada pelos professores na implementagcdo das novas
orientagdes. Por isso, segundo Ponte et al. (1997), o curriculo de Matematica, em
Portugal, reteve os aspetos menos interessantes da Matematica Moderna, apesar de
nao ter assumido uma visao formalista exagerada comparativamente com outros

paises que continuaram a valorizar os aspetos associados ao calculo.

A partir do inicio dos anos 70, e ainda recorrendo a Ponte et al. (1998, p. 11), no
curriculo “comegam a surgir explicitamente objetivos, sugestdes metodolégicas e
indicagbes sobre avaliagcdo, muito embora por vezes de forma vaga e pouco
operacionalizavel”’. Todavia, ainda que tenha havido um ressurgimento da énfase nas
competéncias de calculo e numa exigéncia extrema da linguagem requerida aos
alunos, o curriculo manteve os conteudos e as ideias-chave do periodo anterior
(ibidem). Ou seja, no curriculo da Matematica vigorou “uma versao algo reduzida e

simplificada da Matematica Moderna” (ibidem, p. 12).

Nos anos 80 comegaram a surgir alguns acontecimentos que influenciaram
positivamente o desenvolvimento do curriculo em Matematica. De entre esses
acontecimentos, destaca-se a constituicio de uma comunidade de educagao
matematica nas universidades e escolas superiores de educagao, designada por
Associagdo de Professores de Matematica (APM)?, e o desenvolvimento de um forte

relacionamento com comunidades de educagdo matematica de outros paises.

? Sebastigo e Silva redige manuais para os alunos e livros de apoio para os alunos (Ponte, Matos &
Abrantes, 1998).

A Associagédo de Professores de Matematica, em 1988, concretiza uma das suas primeiras iniciativas
que foi a organizagdo de um seminario centrado na discussao de varias questdes ligadas ao curriculo, do
qual resultou a publicagdo do livro Renovagdo do curriculo de Matematica (APM, 1988). Neste livro é
apresentada uma caracterizacdo da situagdo do ensino da Matematica em Portugal bem como sé&o
indicados pressupostos, principios e orientagdes para um curriculo para a educagdo matematica.
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Ainda no final dos anos 80, a aprovagao da Lei de Bases do Sistema Educativo
Portugués (1986) e a reforma que lhe seguiu implicaram a elaboragdo de novos
curriculos, dando-se inicio a um novo ciclo de orientagcbes para o ensino da
Matematica. O curriculo integrou “novas orientagdes que valorizam o papel do aluno
na aprendizagem, as abordagens intuitivas, as representagdes geométricas, a
resolugcdo de problemas, o uso de tecnologia, as referéncias a histéria da Matematica,
o trabalho de grupo, etc.” (Ponte et al., 1998, p. 13). Segundo ainda Canavarro (2003),
estes programas, e em particular os do ensino basico (2.° e 3.° ciclos), contrariam a
perspetiva dos programas tradicionais que se reduziam a uma listagem de
conhecimentos e integravam finalidades, objetivos gerais, conteudos tematicos
(organizados em quatro temas — Geometria, Numeros e Calculo, Estatistica e
Proporcionalidade/Fungdes), orientagdes metodoldgicas, avaliagdo, bem como as

dimensdes de atitudes e valores, capacidades e aptiddes e conhecimentos.

Neste trajeto histérico sobre o curriculo da Matematica em Portugal e as
perspetivas que orientam os modos de trabalho pedagdgico dos professores, outro
momento importante da politica educacional, no que diz respeito ao ensino basico, foi
o da publicagdo em 2001, pelo Ministério da Educacgado, do Curriculo Nacional do
Ensino Basico que apontou no sentido de que o curriculo, na sua organizagao e
desenvolvimento, se estruturassem em fungao de competéncias gerais e especificas a
promover nos alunos. Com a publicagdo deste documento (Curriculo Nacional do
Ensino Basico, 2001) sao introduzidas alteragbes curriculares importantes
relativamente aos programas de Matematica que estavam em vigor nessa época,
nomeadamente, nas finalidades e objetivos de aprendizagem. Passou a valorizar-se a
competéncia matematica e, neste sentido, a privilegiar-se a forma de apresentagao
dos temas matematicos a abordar. Passou também a considerar-se relevante a
articulagao entre os programas dos trés ciclos do ensino basico (1.°, 2.° e 3.9), 0 que
justificou o reajustamento dos programas existentes e a publicacdo do Programa de
Matematica do Ensino Basico (ME, 2007).

Embora se tratasse de um reajustamento, houve mudancas significativas e até
mesmo a introducdo de novos aspetos. Destes, refira-se as finalidades e objetivos
gerais para o ensino da Matematica, em que os autores do novo programa procuraram
apresentar de forma mais clara as principais metas para o ensino e aprendizagem,
quer a nivel da sua articulagao interna quer a nivel da coeréncia com as diretrizes do
curriculo nacional. Um segundo aspeto introduzido por este programa teve a ver com

a necessidade de se apontar, além dos temas matematicos, como € comum, trés
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capacidades transversais a toda a aprendizagem da Matematica, a saber: a resolugao
de problemas, o raciocinio matematico e a comunicacdo matematica, sendo estas
apresentadas, de forma desenvolvida, segundo objetivos gerais e especificos de
aprendizagem. Um Jultimo aspeto a salientar refere-se a gestdo dos temas
matematicos por ciclo: a Algebra passou a constituir um tema programatico nos 2.° e
3.9 ciclos e o pensamento algébrico passou a ser iniciado no 1.° ciclo; o tema
Organizacgao e Tratamento de Dados passou a ser reforgado nos trés ciclos; Numeros
e Geometria passaram a ser temas reestruturados no sentido de uma maior coeréncia

ao longo dos trés ciclos.

Continuando, no entanto, os resultados na disciplina de Matematica a ficarem
aquém do sucesso desejado, e como atras referimos, foi langado pela equipa que em
2006 comandava os destinos da educacdo em Portugal o Plano da Matematica. Em
2011, outra medida politica parecia poder vir a ter algum impacto nos processos de
organizagao e desenvolvimento do curriculo da Matematica. Através do Despacho n.°
17169/2011 de 23 de Dezembro, o documento Curriculo Nacional do Ensino Basico
(ME, 2001) foi substituido pelo documento Metas Curriculares* (MEC, 2012). De
acordo com esta medida, o curriculo do ensino basico deveria passar a ser orientado
por metas, definidas em termos dos conhecimentos e das capacidades essenciais que
os alunos deveriam adquirir, nos diferentes anos de escolaridade ou ciclos, e nos

conteldos dos respetivos programas curriculares (MEC, 2012).

Em particular, no caso da disciplina de Matematica esta passou a ter como
orientagdes curriculares quer o Programa de Matematica do Ensino Basico (ME, 2007)
quer as Metas Curriculares para a Matematica (MEC, 2012). No que diz respeito a
este ultimo documento e no tempo dado pelo MEC para discussao publica antes da
sua aprovagao, a Sociedade Portuguesa de Investigacdo em Educacdo Matematica
(SPIEM, 2012) redigiu um documento no qual emitiu um parecer desfavoravel,
recomendando que o ministério retirasse tal proposta. Baseados nos resultados da
investigagao nacional e internacional em educagao matematica, a SPIEM considerou
gue as metas propostas transpareciam uma conceg¢ao redutora sobre a Matematica e
sobre o0 que os alunos deviam aprender no admbito desta area. Nesse parecer foi
também referido que essas metas assentavam em orientagdes curriculares ja

ultrapassadas e foi apontado o seu carater inconsistente com o Programa de

4 Segundo o Despacho n.° 5306/2012 de 18 de Abril, houve necessidade em reformular as metas de
aprendizagem iniciadas em 2010 pelo facto destas n&do destacarem devidamente os conhecimentos e
capacidades a adquirir pelos alunos em cada disciplina.
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Matematica em vigor (ME, 2007). A apoiar esta posi¢cao, esta Sociedade realgou que,
contrariamente as metas de aprendizagem que existem em varios paises, estas novas
metas ndao se baseavam nos resultados da investigacdo em Educacao Matematica,
ignorando o que a investigagdo nacional e internacional tinha identificado como
relevante a nivel da progressao do conhecimento matematico dos alunos nos diversos
temas e capacidades matematicas. Em suma, os autores do referido parecer
consideraram que, na sua globalidade, as metas curriculares propostas constituiam
um conjunto de indicagbes “ndo articuladas nem fundamentadas, desatualizadas e
formuladas com linguagem nem sempre adequada e clara” (SPIEM, 2012, p. 2).
Fundado talvez nestas ideias, como é sabido, as Metas de Aprendizagem foram
suspensas, tal como o curriculo em fungdo de competéncias, pelo Ministro resultante

do governo constituido em 2011.

Sistematizando, em Portugal, apesar de algumas medidas se orientarem por
principios que poderiam ter tido efeitos nos modos de organizagao e desenvolvimento
do curriculo da Matematica, constata-se por varios estudos (APM, 1998; Ponte et al.,
1998; Canavarro, Santos & Ponte, 2000; Ponte & Serrazina, 2004; Mosquito, 2008;
Delgado, 2011), que tal ndo tem acontecido. Estes estudos apontam que as praticas
pedagodgicas dos professores ainda estdo longe de orientacbes que concebem os
alunos como construtores das suas aprendizagens e criadoras de condigdes que

promovam uma aprendizagem sustentada.

A Contextualizagao Curricular e a Disciplina de Matematica

Assumindo nés que a instituicdo escolar tem de cumprir o compromisso de criar
condi¢des de igualdade de sucesso para todos os alunos, consideramos que o recurso
a procedimentos de contextualizagdo curricular constitui uma via para o atingir.
Posicdo semelhante é veiculada por varios autores (Ausubel, 1982, 2003; Novak &
Gowin, 1988, Zabala, 2002) quando sustentam que praticas pedagdgicas que tém
como ponto de partida os interesses, saberes e as vivéncias reais dos alunos,
promovem aprendizagens mais significativas. Por outro lado, a revisdo da bibliografia
realizada no quadro do projeto Contextualizar o saber para a melhoria dos resultados

dos alunos® permitiu identificar procedimentos de contextualizacdo curricular em

°0 projeto Contextualizar o saber para a melhoria dos resultados dos alunos é financiado pela Fundagao
para a Ciéncia e Tecnologia e tem como instituicdo responsavel o Centro de Investigacéo e Intervencéo
em Educacdo da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto, em
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funcao dos seguintes focos de referéncia: a) o local, isto &, procedimentos que tém em
conta os tragos culturais, os habitos de vida e os costumes e saberes quotidianos da
comunidade local e que, por isso, correspondem a uma “educagdo baseada no local’
(Smith, 2005); b) o sujeito/aluno, isto é, procedimentos que partem da convicgao de
qgue a contextualizagdo dos saberes implica atender aos interesses dos alunos, ritmos
e estilos de aprendizagem, culturas, dificuldades e éxitos (Leite & Fernandes, 2002); c)
os conteudos das disciplinas, isto &, procedimentos onde as disciplinas constituem a
referéncia principal para os processos de contextualizagdo dos saberes recorrendo,
por isso, a uma logica de sequencializagdo propiciadora da aprendizagem; d) as
praticas docentes, e que tem como fundamento a ideia da importancia de serem
desenvolvidos processos curriculares diferenciados (Fernandes et al., 2011; Mouraz et
al., 2012; Fernandes, Leite et al., 2012).

Focando-nos na disciplina de Matematica, alguns estudos revelam também que
a forma como os professores perspetivam o modo como os alunos aprendem
conteudos matematicos tem influéncia no processo de concretizagdo do curriculo
(Ponte et al., 1998). Neste sentido, advogam que “ndo basta ouvir uma explicagcéo
para que se compreenda um conceito. E essencial que esse conceito adquira
significado e isso s6 acontece quando ele é fortemente relacionado com a experiéncia

anterior do individuo” (ibidem, p. 323).

A ideia de que um aluno aprende Matematica através da explicagdo dos
conceitos e da apresentagao de exemplos por parte do professor, acompanhada da
resolucdo de varios exercicios de aplicacdo desses mesmos conceitos, € uma
perspetiva que tem vindo a ser questionada pela investigagdo na educacao
matematica (ibidem). Nesta linha, no documento Renovag¢do do Curriculo de
Matematica (APM, 1988) é explicitado que o passo importante na transformacgao do
ensino da Matematica nao parece ser a mudanca dos conteudos ou a introducéo das
novas tecnologias mas, sim, a renovacdo das praticas de ensino no sentido de

promover a atividade do aluno.

Também outras investigagcdes realizadas em Portugal, que abordaram os

processos de raciocinio dos alunos, constataram que estes possuem uma série

parceria com o Instituto de Educagéo da Universidade de Lisboa, com a Universidade de Aveiro, e com a
Universidade do Minho. O projeto iniciou-se em 10 de Janeiro de 2011, tem a duracdo de 2 anos e o seu
site é http://www.fpce.up.pt/contextualizar/.
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alargada de meios informais que n&o sao reconhecidos pela escola e, na maioria das
vezes, ndo sao aceites pelos professores (Ponte et al.,, 1998). No quadro desta
situacdo, Ponte et al. (ibidem) alertam para a importdncia da valorizacdo do
conhecimento informal que o aluno possui como meio facilitador da aprendizagem do
conhecimento formal, argumentando que este s6é pode ser construido de forma segura

a partir do primeiro.

Ainda no que diz respeito ao pressuposto de que o ensino assente nos saberes
e experiéncias dos alunos lhes permite aprendizagens mais significativas, no
documento Normas Profissionais para o Ensino da Matemética (NCTM®, 1994), é
sugerido que as tarefas a propor numa aula devem ter por base uma Matematica
solida e significativa, as experiéncias, interesses e aptiddes dos alunos e a diversidade
de formas de aprendizagem da Matematica. Neste sentido, é proposto que o
professor, ao realizar a selegcéo, adaptagcédo e/ou criacdo de tarefas matematicas para
aula, tenha em conta: o conteddo matematico abordado; os alunos; e o modo como

estes aprendem Matematica.

No que se refere ao conteudo matematico envolvido na tarefa, refere o
documento a que nos estamos a reportar que o professor devera analisar se as
tarefas: representam adequadamente os conceitos e processos subjacentes; sao
pertinentes segundo o ponto de vista curricular (ou seja, se sao tarefas adequadas
para a compreensdo de um conteldo atual e simultaneamente promotoras de
conexdes entre ideias ja estudadas e as que irdo estudar futuramente); apresentam a
Matematica como uma ciéncia em constante mudanga e evolugao; proporcionam o

desenvolvimento de aptiddes e automatismos apropriados.

No que aos alunos diz respeito, este mesmo documento sugere que o professor
deve ter presente os seus conhecimentos e o tipo de tarefas que estes poderao
realizar através desses saberes, assim como refletir sobre os novos conhecimentos a
explorar, de modo a proporcionar momentos de trabalho que desenvolvam as
capacidades intelectuais dos alunos. Por outro lado, o professor devera selecionar

tarefas que envolvam os interesses, predisposi¢cdes e experiéncias dos alunos de

® Neste trabalho, destacamos varias publicacbes do National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)
pela influéncia que exerce nas orientagbes curriculares da Matematica em Portugal, o que se pode
constatar pela sua presenca nas referéncias bibliograficas dos diferentes documentos curriculares da
Matematica (Renovacdo do Curriculo de Matematica (APM, 1988); Curriculo Nacional do Ensino Basico
(ME, 2001); Programa de Matematica do Ensino Basico (ME, 2007)).
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forma a motiva-los e a tornar as suas aprendizagens mais significativas (NCTM, 1994).

O terceiro e ultimo aspeto a ter presente na selegdo, adaptagao e/ou criagdo de
uma tarefa é a forma como os alunos realizam a aprendizagem da Matematica. Neste
sentido, e recorrendo ainda ao documento a que nos estamos a reportar, o professor
devera procurar tarefas nas quais os alunos possam expor 0 seu pensamento,
permitindo-lhes, assim, conhecer as ideias que estes desenvolvem e,
consequentemente, a forma como aprendem. No caso de surgirem ideias confusas ou
até mesmo erradas, o professor podera selecionar tarefas que ajudem o aluno a

explorar e clarificar essas ideias (NCTM, 1994).

Em sintese, e recorrendo ao estudo que tem vindo a ser feito no quadro do
projeto em que estamos envolvidas sobre a contextualizagcio curricular (Leite et al.,
2012), podemos dizer que nestes trés aspetos propostos pelo NCTM para a
planificagdo de tarefas matematicas estdo presentes duas perspetivas de
contextualizagdo: a contextualizagao curricular baseada nos conteudos disciplinares e
a contextualizagao curricular focada no sujeito/aluno. Estas perspetivas estdo também
presentes no documento mais recente do NCTM (2007) — Principios e Normas para a
Matematica escolar — quando nele é defendido um ensino que tem como ponto de
partida aquilo que os alunos sabem e aquilo que tém de aprender, bem como quando
€ sugerida uma aprendizagem com compreensao, isto &, onde o novo conhecimento é

construido a partir da experiéncia e conhecimentos prévios dos alunos.

Embora nao tendo por foco a contextualizagdo curricular, existem alguns
estudos que, de alguma forma, fazem referéncia também a esta tematica. Por
exemplo, o trabalho desenvolvido por Ponte et al. (1998), em que é apresentada uma
sintese da investigagdo portuguesa na area da educagdo matematica produzida e
publicada até fim de 1996, mostra que os alunos que usufruiram de um curriculo
concretizado através de atividades a partir de temas do meio envolvente, revelaram

um melhor desempenho na resolucao de problemas.

O estudo Matematica 2001, realizado pela Associacdo de Professores de
Matematica entre Margo de 1996 e Outubro de 1998 (APM, 1998), sugere igualmente
0 recurso a propostas de trabalho que envolvam contextos diversificados, em
particular, situagdes da realidade e que proporcionem um forte envolvimento dos
alunos na aprendizagem. Também num estudo sobre o insucesso escolar a
Matematica e estratégias para o evitar, Silva (2004) averiguou que, para 0s

professores envolvidos na investigacao, as razdes do insucesso a Matematica, entre
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outras, podem estar associadas ao professor quando este ndo procura adequar as
praticas pedagodgicas aos interesses e a realidade dos alunos, podendo, assim
contribuir para um aumento do desinteresse e desmotivagao pela Matematica. Neste
sentido, a mesma autora sugere como acado a desenvolver pelos professores para
minorar o insucesso escolar a esta disciplina, a promogdo de um ensino da

Matematica relacionado com o quotidiano dos alunos e com os seus conhecimentos.

Nesta linha de pensamento, e com o objetivo de investigar o papel que as
Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo podem desempenhar no processo de
supervisao da pratica pedagogica de futuros professores de Matematica, Viseu (2008)
constatou que trés professores estagiarios de Matematica a que o seu estudo se
referiu tinham em conta na selegao das tarefas para as suas aulas os conhecimentos
prévios dos alunos, os seus interesses e experiéncias. Também o estudo de Delgado
(2011), que abordou concegdes e praticas de quatro professoras de Matematica,
salienta a importdncia dada por uma das professoras a contextualizagdo como

processo facilitador das aprendizagens dos alunos.

Em sintese, estes estudos sugerem a importancia, no ensino da Matematica, do
recurso a procedimentos de contextualizagao curricular como meio de promover uma
aprendizagem significativa para os alunos. E & luz destes dados, e da ideia de que a
contextualizagao curricular constitui uma “pratica curricular relevante, passivel de
melhorar as aprendizagens dos alunos e de promover o sucesso educativo” (Leite et
al., 2011, p. 11), que ela tem vindo a ganhar maior centralidade, quer nos discursos
educacionais nacionais, quer internacionais e, como atras foi enunciado, a ganhar

presenga nas praticas de alguns professores.

O Estudo na Organizag¢do da sua Componente Empirica

Tendo este estudo como objetivo conhecer estratégias de ensino-aprendizagem
a que professores de Matematica recorrem com mais frequéncia e o modo como nelas
sdo contemplados procedimentos de contextualizagdo curricular, optou-se por
construir e aplicar, a alunos do 9° ano, um inquérito por questionario com 15 perguntas
que traduzem diferentes modos de trabalho pedagdgico-didatico (Tabela 3). Este
guestionario, na sua versao primeira, foi apesentado a 2 professoras de Matematica
que, numa logica de “acordo de juizes”, se pronunciaram relativamente as estratégias
que consideram ser usadas no ensino-aprendizagem da Matematica no 9° ano de

escolaridade. Depois deste procedimento, o questionario foi adequado a versao
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aplicada a 161 alunos que constituem as 7 turmas do 9° ano de uma escola do Norte
de Portugal cujos resultados académicos, nos exames nacionais, tém ficado aquém da

média dos resultados nacionais.

Nas respostas a este questionario, os alunos tinham de assinalar, para cada
situagdo, numa escala de 1 (nunca) a 5 (sempre), a sua opiniao relativa a frequéncia
com que era usada pelo seu professor ou professora a estratégia expressa em cada
questao e o contributo que esta tinha para a sua aprendizagem. Para além disso, para
cada uma destas perguntas havia a possibilidade dos alunos acrescentarem outras

estratégias néo previstas no questionario.

Tabela 3 — Lista das perguntas constantes do questionario aplicado a alunos
do 9.° ano.

Estratégias de ensino-aprendizagem

1 O/A professor/a expde a matéria durante toda a aula
2 O/A professor/a expde a matéria e a seguir propde exercicios para resolvermos
3 Quando inicia uma nova matéria, o/a professor/a comega por recordar o que ja

sabemos

O/A professor/a, a0 mesmo tempo que ensina uma nova matéria, vai fazendo

4 s . ~ : ;
ligagbes com situagdes do nosso dia-a-dia

5 O/A professor/a utiliza as intervengdes e perguntas dos alunos para explicar a
matéria

6 O/A professor/a, a0 mesmo tempo que ensina uma nova matéria, vai fazendo
ligagbes com matérias que ja demos

7 Quando um ou varios alunos ndo percebem a matéria, o/a professor/a procura
explicar a matéria de outra forma

8 O/A professor/a organiza grupos de trabalho e pde-nos a realizar exercicios

9 O/A professor/a, ao mesmo tempo que ensina/explica a matéria, vai fazendo
ligagbes com assuntos/coisas que sdo do nosso interesse

10 O/A professor/a chama um aluno ao quadro e vai resolvendo as dificuldades que
temos

11 O/A professor/a propde os exercicios e resolve-os ele/a proprio no quadro sem dar
tempo para nés resolvermos

12 ngpdo nao percebes um exercicio, o/a professor/a vai ao teu lugar e explica-te
individualmente o exercicio

13 O/A professor/a esclarece as duvidas para a turma toda

14 Q/A p_rofessor/a 'propc")e exercicios que relacionam conteudos da Matematica a
situagdes da realidade que conhecemos

15 O/A professor/a tem a preocupacdo de explicar a matéria até que todos os alunos

figuem a saber essa matéria

O questionario foi aplicado por uma das investigadoras e foi de preenchimento
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anoénimo. Os resultados obtidos foram tratados através de procedimentos estatisticos
recorrendo ao programa Excel, o que permitiu organizar e apresentar os dados em

tabelas de frequéncias absolutas e relativas e na forma de graficos.

Uma Analise dos Dados Recolhidos

Os dados correspondentes as respostas dos alunos, e que representam as suas
percegdes, sdo apresentados, num primeiro ponto, organizados em torno das
estratégias mais frequentemente usadas pelos professores de Matematica e aquelas
em que os alunos consideram aprender mais. Depois disso, e numa relagdo com o
quadro tedrico que nos orienta, e em fungao do qual foram analisadas as estratégias
incluidas no questionario, sao apresentadas essas percecgdes relativas a estratégias
de orientagao tradicional e relativas a focos de procedimentos de contextualizagao

curricular.

Estratégias mais utilizadas na aula de Matematica e estratégias com as quais 0s

alunos mais aprendem

Na visdo dos alunos, a estratégia utilizada com maior frequéncia pelo professor
de Matematica € “O/A professor/a expbe a matéria e a seguir propde exercicios para
resolvermos”. Como se constata pelos dados apresentados no Grafico 2, quase todos
os alunos (99%) responderam como sendo uma estratégia utilizada sempre ou muitas
vezes. A esta, seguem-se as estratégias: “Quando um ou varios alunos nao percebem
a matéria, o/a professor/a procura explicar a matéria de outra forma” (86% dos alunos
responderam sempre ou muitas vezes); “O/A professor/a tem a preocupagao de
explicar a matéria até que todos os alunos fiqguem a saber essa matéria” (82% dos
responderam sempre ou muitas vezes); “O/A professor/a esclarece as duvidas para a
turma toda” (78% dos responderam sempre ou muitas vezes); “Quando inicia uma
nova matéria, o/a professor/a comega por recordar o que ja sabemos” (75% dos

responderam sempre ou muitas vezes).

Por outro lado, as estratégias menos usadas pelos professores, segundo estes
alunos, e como se constata pela analise do Grafico 2, sao: “O/A professor/a propde os
exercicios e resolve-os ele/a proprio no quadro sem dar tempo para nés resolvermos”

e “O/A professor/a organiza grupos de trabalho e pée-nos a realizar exercicios”.

http://www.eses.pt/interaccoes



= PRATICAS CURRICULARES NO ENSINO DA MATEMATICA 98

O/A professor/z tem 2 preocupac3o de explicara matéria até quatodosos
zlunosfiquem 2 szber essa matéria
O/A professor/z propde exarcicios que relacionam conteldos dz Matematica
asituagdesdarezlidade que conhacemos
O/A professor/z esclarece asdlvidas para aturmatoda

Quando n3o percebes um exarcicio, o/z professor/z vai 20 teu lugar 2 explica-
te individualmente o exercicio
O/A professor/z propde osexercicios e resolve-os ele/z proprio noquadro
sem dartempo para nos resolvermos
O/A professor/z chama um zluno 20 quadro 2 vai resolvendo as dificuldades
que temos
O/A professor/z, 20 mesmo tempo que ensina/axplica 2 matériz, vai fazendo
ligagdes com assuntos/coisas que s30 do nosso interesse

O/A professor/z organiza grupos de trabalho 2 pde-nos 2 rezlizar exarcicios

Quando um ou varios zlunos n3o percebem 2 matériz, o/a professor/a
procurz explicar 2 matériz de outrz forma

ESTRATEGIAS

O/A profassor/z, 20 mesmo tempo que ensina uma nova matériz, vaifazendo
ligagdes com matérizs que j2 demos
O/A professor/z utiliza asintervencdes e perguntas dos zlunos parz explicar 2
matériz
O/A profassor/z, 20 mesmo tampo que ensina uma nova matériz, vaifazendo
ligagdes com situagcdes do nosso diz-a-dia
Quando iniciz uma nova matériz, o/a professor/a comeaca porracordar o que
jésabemos

O/A professor/z expde 2 matéria e 2 seguir propde exercicios para
resolvermos
O/Aprofessor/z expde 2 matériadurantatodazaulz

0 10 20 30 40 50 6 70 80 S0 100

ALUNOS (%)

Grafico 2 — Frequéncia com que sao utilizadas pelos professores de Matematica, 9°

ano, as estratégias

No que se refere as estratégias que, na opiniao destes alunos, mais contribuem
para as suas aprendizagens, as respostas sao: “O/A professor/a expde a matéria e a
seguir propde exercicios para resolvermos” (91% dos alunos responderam sempre ou
muitas vezes); “Quando nao percebes um exercicio, o/a professor/a vai ao teu lugar e
explica-te individualmente o exercicio” (84% dos alunos responderam sempre ou
muitas vezes); “O/A professor/a tem a preocupacao de explicar a matéria até que
todos os alunos fiquem a saber essa matéria” (84% dos alunos responderam sempre
ou muitas vezes); “Quando inicia uma nova matéria, o/a professor/a comega por
recordar o que ja sabemos” (82% dos alunos responderam sempre ou muitas vezes);
“‘Quando um ou varios alunos nao percebem a matéria, o/a professor/a procura
explicar a matéria de outra forma” (81% dos alunos responderam sempre ou muitas
vezes); “O/A professor/a esclarece as duvidas para a turma toda” (76% dos alunos
responderam sempre ou muitas vezes). O Grafico 3 da conta da percentagem relativa

as respostas a esta questao.

Em sentido contrario, os alunos consideram que aprendem pouco com

estratégias mais centradas ainda no proprio professor, como seja ser o professor a
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resolver ele préprio os exercicios sem prestar atencdo ao ritmo dos alunos. No
entanto, também apenas 55% dos alunos consideram que aprendem mais quando
“O/A professor/a propbe exercicios que relacionam conteudos da Matematica a
situagcdes da realidade que conhecemos”, ou seja, quando existem praticas de

contextualizagao curricular por referéncia ao local.

O/A professor/atem 2 preocupac3o de explicara matériz st quetodosos
zlunosfiquem a saber essa matéria

O/A professor/z propde exercicios que relacionam contaldos dz Matematica 2
situacdesdz realideade que conhacamos

O/A professor/a esclarece asdividas parz 2 turmatoda

Quzndo n3o percebes um exarcicio, o/z professor/z vai 2o teu lugar 2 explica-
te individualmente o exercicio

O/A profassor/z propde osexarcicios e resolve-os 2le/z proprio noquadrosm
dar tempo para nos resolvermos

O/A professor/z chama um zluno 20 quadro e vai resolvendo as dificuldades

que temos
O/A professor/z, 20 mesmo tempo que ensinz/explica 2 matériz, vai fazendo
ligacdes com assuntos/coisas que s30 do nosso interasse

O/A professor/z organizz gruposde trabzlho 2 pde-nos a realizar exercicios

Quando um ou varios 2lunos n3o percebem a matéria, o/z professor/z procura
explicar a matériz de outra forma
O/A professor/z, 20 mesmo tampo que ensina uma nova matéria, vaifazendo
ligagdes com matérizs que j2demos
O/A professor/a utiliza asintervencdes e perguntas dos zlunos para explicar 2
matériz
O/A professor/z, 20 mesmo tempo que ensinz uma nova matériz, vaifazendo
ligagdes com situzcdes do nosso diz-a-diz
Quando iniciz uma nova matériz, o/z professor/a comecz porracordar o que
j2szbemos
O/A professor/z expde 2 matériz 2 2 seguir propde exardcios para
resolvermos

ESTRATEGIAS

O/A professor/z expde 2 matériadurantatodaz aulz
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Grafico 3 — Estratégias com as quais os alunos melhor aprendem

Em sintese, segundo os alunos a que este estudo se refere, as estratégias a que
mais frequentemente recorrem os professores estdo orientadas para a aprendizagem
dos alunos, principalmente através do treino, mas também com uma frequéncia
assinalavel através de procedimentos que tém por referéncia os conhecimentos
prévios dos alunos. Realce-se ainda que é com estratégias orientadas para o treino e

para a compreensao dos conteudos que estes alunos consideram mais aprender.

Estratégias de orientagéo tradicional

Das estratégias que constituem o questionario, associamos a uma orientagcao
tradicional as que séo expressas pelos enunciados 1, 2, 8 e 11, a saber: (1) “O/A

professor/a expde a matéria durante toda a aula”; (2) “O/A professor/a expbe a matéria
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€ a seguir propde exercicios para resolvermos”; (8), “O/A professor/a organiza grupos
de trabalho e pde-nos a realizar exercicios”, (11) “O/A professor/a propde os
exercicios e resolve-os ele/a proprio no quadro sem dar tempo para nds resolvermos”.
Nas suas respostas, os alunos revelaram a ideia de que a estratégia (2) “O/A
professor/a expde a matéria e a seguir propde exercicios para resolvermos” € usada
pelos seus professores sempre ou muitas vezes (99% responde sempre ou muitas
vezes e 1% algumas vezes) e a estratégia (1), “O/A professor/a expde a matéria
durante toda a aula”, é relativamente frequente (61% responde sempre ou muitas
vezes, 23% algumas vezes e apenas 9% consideraram que ela é nunca ou raras
vezes usada). Ja a estratégia (11), “O/A professor/a propde os exercicios e resolve-0s
ele/a proprio no quadro sem dar tempo para nés resolvermos” foi considerada como
sendo pouco frequente (66% responderam nunca ou raras vezes, 13% algumas
vezes, embora ainda 21% tenha respondido sempre ou muitas vezes). lgualmente
menos frequente é o uso da estratégia (8). O Grafico 4 esquematiza a percentagem

destas respostas.
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Grafico 4 — Frequéncia de utilizagao das estratégias 1, 2, 8 e 11

Pronunciando-se em relagdo a estas mesmas estratégias, mas sob o ponto de
vista do seu contributo para a aprendizagem (Grafico 5), um numero elevado de
alunos considera que aprende sempre ou muitas vezes quando é colocada em pratica
a estratégia (2), isto é, “O/A professor/a expbe a matéria e a seguir propde exercicios
para resolvermos” (91% responde sempre ou muitas vezes, 7% algumas vezes e

apenas 1% nunca ou raras vezes). Ja 51% dos alunos aponta que através da
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estratégia (1), “O/A professor/a expde a matéria durante toda a aula”, aprende sempre
ou muitas vezes, 28% algumas vezes e 19% nunca ou raras vezes. Percentagem
semelhante é atribuida ao contributo para a aprendizagem da estratégia (8), “O/A
professor/a organiza grupos de trabalho e pbe-nos a realizar exercicios”.
Relativamente a estratégia (11) “O/A professor/a propbde o0s exercicios e resolve-0s
ele/a préprio no quadro sem dar tempo para nds resolvermos”, 64% dos alunos refere
que raramente aprende quando é utilizada em sala de aula esta estratégia, 22%

responde sempre ou muitas vezes, 14% algumas vezes e 64% nunca ou raras vezes.
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Grafico 5 — Estratégias com as quais melhor aprendem 1, 2, 8 e 11

Recorrendo a estas percegdes dos alunos, a par de se depreender que a
estratégia mais usada pelos professores € de orientacdo tradicional, constata-se
também que é com ela que os alunos afirmam melhor aprender. Ou seja, segundo
estes alunos, os professores recorrem muito a procedimentos de treino e é através
desse treino que sentem que melhor aprendem. No entanto, a maior parte destes
alunos reconhece também que ndo é com estratégias de mera exposicdo ou de
demostracdo que aprende. Esta constatacdo, como é evidente, implicaria a realizagao
de estudos suplementares que permitissem compreender as razées destas percecdes
dos alunos, situagao que extravasa o objetivo do estudo aqui apresentado. Com ele, e
como ja foi referido, pretende-se saber se no ensino da Matematica sdo usadas
estratégias de contextualizagdo curricular e se os alunos consideram que elas

contribuem para a aprendizagem.
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Estratégias de contextualizagdo curricular

Como atras foi referido, nos procedimentos de contextualizagao curricular podem
ser identificados os seguintes focos: o local/contexto; o sujeito aluno; os contetdos
disciplinares; as préticas pedagégicas valorizadas. E em torno destas 4 dimensées

que sao aqui apresentados os dados relativos as percec¢des dos alunos.

Contextualizagao curricular tendo como referéncia o local/contexto

Nas estratégias enunciadas no questionario foram consideradas como tendo
referéncia o local/contexto as estratégias: (4) “O/A professor/a, ao mesmo tempo que
ensina uma nova matéria, vai fazendo ligagdes com situacbes do nosso dia-a-dia”;
(14) “O/A professor/a propde exercicios que relacionam conteudos da Matematica a
situacdes da realidade que conhecemos”; e (9) “O/A professor/a, ao mesmo tempo
qgue ensina/explica a matéria, vai fazendo ligacbes com assuntos/coisas que sao do

nosso interesse”.

Relativamente a primeira estratégia, “O/A professor/a, ao mesmo tempo que
ensina uma nova matéria, vai fazendo ligagdes com situagcbes do nosso dia-a-dia”,
44% dos alunos consideram ser a que os professores concretizam muitas vezes ou

sempre, 34% dos alunos algumas vezes e 22% nunca ou raras vezes (Grafico 6).
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Grafico 6 — Frequéncia de utilizagao das estratégias 4, 9 e 14

No que se refere a estratégia (14), “O/A professor/a propde exercicios que
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relacionam conteudos da matematica a situa¢des da realidade que conhecemos”, 47%
dos alunos indicam é utilizada muitas vezes ou sempre, 39% dos alunos algumas
vezes e 13% nunca ou raras vezes. Ainda nesta dimensdo de contextualizacédo
curricular, constata-se que 38% dos alunos considera que a estratégia (9), “O/A
professor/a, ao mesmo tempo que ensina/explica a matéria, vai fazendo ligagdes com
assuntos/coisas que sao do nosso interesse”, é realizada pelos professores, segundo
38% dos alunos, muitas vezes ou sempre, segundo 37% de outros alunos algumas

vezes e segundo 25% nunca ou raras vezes.

Quanto aos dados relativos a relacdo destas estratégias com o contributo para a
aprendizagem, a opinido dos alunos € um pouco mais positiva do que a que expressa
em relagao a frequéncia com que sao usadas pelos professores (Grafico7). No
entanto, 13%, 11% e 8% dos alunos referem que através das estratégias (4), (9) e

(14), respetivamente, nunca ou raras vezes aprendem.
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Grafico 7 — Estratégias com as quais os alunos melhor aprendem 4, 9 e 14

Em sintese, segundo os alunos a que este estudo se refere, as praticas de
contextualizagao curricular por referéncia ao local ndo sdo das mais usadas pelos
professores, embora ndo sejam ignoradas. No entanto também n&o correspondem a
estratégias com as quais os alunos considerem mais aprender. Como é evidente, esta
percecao dos alunos pode estar relacionada com a nao muita frequéncia com que séo
usadas. No entanto, esse € um dado a que este estudo ndo pode claramente

responder.
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Contextualizagao curricular tendo como referéncia o sujeito/aluno

Na dimensdo de contextualizagdo -curricular que tem como referéncia o
sujeito/aluno foram integradas as estratégias: (5) “O/A professor/a utiliza as
intervencdes e perguntas dos alunos para explicar a matéria”; (9) “O/A professor/a, ao
mesmo tempo que ensina/explica a matéria, vai fazendo ligagdes com assuntos/coisas
gue sao do nosso interesse”; (10) “O/A professor/a chama um aluno ao quadro e vai
resolvendo as dificuldades que temos”; (12) “Quando nao percebes um exercicio, o/a

professor/a vai ao teu lugar e explica-te individualmente o exercicio”.

Como pode ser visualizado no Grafico 8, na visdo dos alunos, a estratégia
utilizada pelos professores com maior frequéncia é a (12), “Quando nao percebes um
exercicio, o/a professor/a vai ao teu lugar e explica-te individualmente o exercicio”
(65% dos alunos responderam muitas vezes ou sempre, 22% dos alunos algumas
vezes e 11% nunca ou raras vezes). A esta seguiram-se as estratégias: (10) “O/A
professor/a chama um aluno ao quadro e vai resolvendo as dificuldades que temos”
(com 54% dos alunos a responderem muitas vezes ou sempre, 25% algumas vezes e
20% nunca ou raras vezes); (5) “O/A professor/a utiliza as intervencdes e perguntas
dos alunos para explicar a matéria” (53% dos alunos responderam muitas vezes ou
sempre, 33% algumas vezes e 13% nunca ou raras vezes); e (9) “O/A professor/a, ao
mesmo tempo que ensina/explica a matéria, vai fazendo ligagdes com assuntos/coisas
que sdo do nosso interesse” (38% dos alunos responderam muitas vezes ou sempre,

37% dos alunos algumas vezes e 25% nunca ou raras vezes).
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Grafico 8 — Frequéncia com que sao usadas as estratégias 5,9, 10 e 12
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Analisando as respostas dos alunos, relativas a estas mesmas estratégias, no
que se refere as que mais promovem a aprendizagem (Grafico 9), os dados mostram
que 84% dos alunos considera que aprende muitas vezes ou sempre com a estratégia
(12), “Quando nao percebes um exercicio, o/a professor/a vai ao teu lugar e explica-te
individualmente o exercicio” (apenas 12% dos alunos responde algumas vezes e 5%
nunca ou raras vezes). Embora com valores inferiores mas ainda significativos, 69%
dos alunos indica que aprende muitas vezes ou sempre com a estratégia (10), “O/A
professor/a chama um aluno ao quadro e vai resolvendo as dificuldades que temos”,
63% com a estratégia (9), “O/A professor/a, ao mesmo tempo que ensina/explica a
matéria, vai fazendo ligagdes com assuntos/coisas que s&o do nosso interesse” e 62%
com a estratégia (5), “O/A professor/a utiliza as intervengdes e perguntas dos alunos

para explicar a matéria”.
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Grafico 9 — Estratégias com as quais os alunos melhor aprendem 5, 9, 10 e 12

Em sintese, os dados recolhidos revelam que as estratégias de contextualizacao
curricular por referéncia ao sujeito/aluno sao usadas com uma frequéncia razoavel e
constituem também um razoavel meio de promover a aprendizagem, principalmente a
estratégia 12, isto €, quando o/a aluno/a nao percebe o/a professor/a vai ao seu lugar

explica-lhe individualmente o exercicio.

Contextualizagao curricular tendo como referéncia os conteudos disciplinares

No que diz respeito a procedimentos de contextualizacdo curricular que tém
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como referéncia os contetudos disciplinares, foram consideradas as seguintes
estratégias: (3) “Quando inicia uma nova matéria, o/a professor/a comeca por recordar
0 que ja sabemos”; (6) “O/A professor/a, ao mesmo tempo que ensina uma nova
matéria, vai fazendo ligagdes com matérias que ja demos”. A frequéncia com que os

professores usam estas estratégias, segundo os alunos, é apresentada no Grafico 10.
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Grafico 10 — Frequéncia com que sao usadas as estratégias 3 e 6

A anadlise do Grafico 10 permite constatar que, segundo estes alunos, a
estratégia (3), “Quando inicia uma nova matéria, o/a professor/a comega por recordar
0 que ja sabemos”, é usada pelos professores com a seguinte frequéncia: 75%
considera muitas vezes ou sempre, 22% algumas vezes e 2% nunca ou raras vezes.
Relativamente a frequéncia com que os professores utilizam a estratégia (6), “O/A
professor/a, ao mesmo tempo que ensina uma nova matéria, vai fazendo ligacbes com
matérias que ja demos”, 57% dos alunos responde muitas vezes ou sempre, 32% dos

alunos respondem algumas vezes e 10% nunca ou raras vezes.

No que diz respeito ao contributo destas estratégias para a aprendizagem, 82%
dos alunos considera que a estratégia (3), “Quando inicia uma nova matéria, o/a
professor/a comecga por recordar o que ja sabemos”, é usada muitas vezes ou sempre,
17% algumas vezes e apenas 1% nunca ou raras vezes. Embora com uma
percentagem inferior, os alunos indicam também a estratégia (6), “O/A professor/a, ao
mesmo tempo que ensina uma nova matéria, vai fazendo ligagdes com matérias que

ja demos” referindo 65% deles muitas vezes ou sempre, 26% algumas vezes e 7%
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nunca ou raras vezes. Ver Grafico 11.
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Grafico 11 — Estratégias com as quais os alunos melhor aprendem 3 e 6

Em sintese, na opinido destes alunos, os professores recorrem com uma
frequéncia razoavel aos conhecimentos prévios dos alunos para contextualizar os
novos conteudos e com uma frequéncia média a procedimentos de articulagao de
conteudos. Por outro lado, atribuem bastante valor ao contributo deste primeiro
procedimento de contextualizagdo curricular para as suas aprendizagens e um

contributo também a ter em conta ao segundo procedimento.

Contextualizagao curricular tendo como referéncias a pratica pedagoégica

As estratégias enunciadas no questionario relacionadas com procedimentos de
contextualizagdo curricular por referéncia a praticas pedagodgicas foram: a (7),
“‘Quando um ou varios alunos nao percebem a matéria, o/a professor/a procura
explicar a matéria de outra forma”, a (13), “O professor esclarece as duvidas para a
turma toda” e a (15), “O/A professor/a tem a preocupacido de explicar a matéria até
gue todos os alunos fiquem a saber essa matéria”. Destas, nao se pode depreender
com rigor que as estratégias 13 e 15 possam inserir-se em procedimentos de
contextualizagao curricular por referéncia a praticas pedagodgicas pois disso depende
do modo como é feito, pelo professor, esse esclarecimento de duvidas e do modo
como procede para explicar a matéria. Por isso, e na impossibilidade de informacbes

gue permitam essa compreensao, tem de se relativizar os dados obtidos através dos
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guestionarios respondidos pelos alunos. Relativamente a estratégia (7), “Quando um
ou varios alunos nao percebem a matéria, o/a professor/a procura explicar a matéria
de outra forma”, 86% dos alunos responde muitas vezes ou sempre, 13% dos alunos
algumas vezes e apenas 1% nunca ou raras vezes. As outras duas estratégias,
embora usadas com menos frequéncia, tém, no entanto, uma expressao ainda

significativa. Ver Grafico 12.
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Grafico 12 — Frequéncia de utilizagao das estratégias 7, 13 e 15

Quando questionados sobre com qual destas mesmas estratégias melhor
aprendem, 81% dos alunos indicam que aprendem muitas vezes ou sempre com a
estratégia 7. Quanto as outras duas estratégias (13 e 15) o contributo que, segundo
estes alunos tem para a aprendizagem é também elevado, tal como se poder ver no
Grafico 13.
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Grafico 13 — Estratégias com as quais melhor aprendem 7, 13 e 15

Em sintese, na visdo dos alunos, os professores utilizam com frequéncia
elevada a estratégia (7), “Quando um ou varios alunos n&o percebem a matéria, o/a
professor/a procura explicar a matéria de outra forma”, e consideram igualmente que
este procedimento de contextualizagdo curricular por referéncia as praticas

pedagodgicas contribui bastante para as suas aprendizagens.

Consideragoes Finais

Retomando o objetivo deste texto, pode concluir-se que, nas percegdes destes
alunos, a estratégia mais utilizada pelos seus professores de Matematica segue uma
orientacao tradicional de aprendizagem pelo treino. Esta é também a estratégia que os
alunos consideram melhor contribuir para as suas aprendizagens. Relacionando esta
constatacdo com o que foi referido a propdsito de ideias para que tém apontado os
estudos sobre o ensino-aprendizagem em Matematica, constata-se que, neste caso,
esta-se longe da desejada intengdo que acompanhou a renovagao desta disciplina.
Esta-se também longe de um procedimento curricular que tenha por referéncia logicas
de contextualizagdo. Refira-se ainda que o facto de os alunos considerarem que é
com estas estratégias de treino que mais aprendem pode decorrer de ser com elas
gque mais convivem, ou seja, estarem pouco familiarizados com outro tipo de

estratégias.

Apesar disso, o estudo revela que estratégias de contextualizagao curricular por

referéncia aos conteudos, ao sujeito aluno e as praticas pedagoégicas também existem,
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embora com menos frequéncia. Correspondem, no entanto, a procedimentos mais
orientados para a aprendizagem do que consta no programa escolar do que para o
desenvolvimento de um pensamento que associe a aprendizagem matematica a
situagdes do quotidiano e de atengdo a relagdo entre o conhecimento a construir

através desta ciéncia e o conhecimento do real.

E com base nestas ideias que consideramos importante continuar a aprofundar a
relagdo de praticas de contextualizagdo curricular com aprendizagens que sejam
qualificantes, no saber construido, e que qualifiquem os alunos nos seus resultados

escolares.
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