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Resumo

No presente relatorio descrevo o meu percurso profissional desde a concluséo da
licenciatura em Matematica, em 2001 até ao presente. Procuro, em simultaneo com a
descri¢do de alguns momentos da minha caminhada, fazer uma reflex&o critica sobre o
meu percurso ao longo destes 14 anos. O envolvimento, em diversas experiéncias e
projetos, proporcionaram-me aprendizagens sO possiveis através da pratica. O periodo
que decorre deste a conclusdo da minha licenciatura até ao atual momento, inclui longos
periodos de espera por uma colocacdo, a lecionacdo de turmas do ensino basico e
secundario, nos mais variados cursos. Deste modo, 0 percurso percorrido até a data
permitiu-me conhecer uma diversidade de contextos escolares: com alunos do ensino
regular, curriculos alternativos e a reeducacao de adultos, neste Gltimo caso, em meio
prisional. Hoje, posso afirmar que muito mais do que o conhecimento cientifico
adquirido na formacéo inicial, o professor necessita de desenvolver uma diversidade de
conhecimentos e competéncias, jamais previstas na formacéo académica.

Na segunda parte deste relatério apresento uma experiéncia de ensino
desenvolvida em duas turmas de Educacdo e Formacdo de Adultos em meio prisional. A
selecdo das tarefas, em qualquer contexto de ensino, seja numa turma de ensino regular
ou de curriculos alternativos, requer a sua adequacao as caracteristicas e ao contexto em
que os alunos estdo integrados. No contexto prisional o ensino/aprendizagem da
matematica esta sujeito a um conjunto de procedimentos, regras e estratégias muito
peculiares. Respeitando as exigéncias associadas a este contexto especifico, optei por
realizar uma experiéncia de ensino que envolveu a resolucéo de problemas. Foi proposta
uma sequéncia de problemas ndo diretamente relacionados com conteddos
programaticos, como estratégia para desenvolver as competéncias estabelecidas no
Referencial de Competéncias-Chave (Alonso et al., 2002). A analise dos dados mostra
que apesar das inimeras dificuldades, os formandos mostraram interesse e gosto pelas

atividades matematicas apresentadas.

Palavras-Chave: Tarefas matematicas; Educacdo e Formacao de Adultos; Reeducacdo e

Formacao de reclusos.
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Abstract

In this report | describe my professional career since my graduation in
Mathematics in 2001 to the present. | seek to follow the description of this walk a
critical reflection on my journey over these 14 years. The involvement in various
experiments and projects provided me with learning only possible through practice. The
period that goes from the moment in which I finished my degree so far includes long
periods of waiting for a placement until the primary and secondary education teaching
classes in various courses. Thus, the path travelled so far allowed me to meet a variety
of school settings, with regular education students to alternative curricula or re-
education of adults and in the latter case, in prison. Today, | can say that more than the
scientific knowledge acquired in the initial training, the teacher needs to develop a
diversity of knowledge and skills, never laid down in academic training.

In the second part of this report | present an educational experience developed in
two groups of Adult Education and Training in prisons. The selection of the tasks in any
educational context, which is in a regular school class or alternative curricula, requires
its suitability to the characteristics and the context in which students are integrated. In
the prison context the teaching and learning of mathematics is subject to a set of
procedures, rules and peculiar strategies. Respecting the requirements associated with
this specific context, | chose to make an educational experience involving the solving of
Mathematical problems. It was proposed a sequence of problems not directly related to
program contents, as a strategy to develop the skills set out in Referential (Alonso et al.
2002). The analysis shows that despite the many difficulties, the students showed

interest and taste for mathematical activities presented.

Keywords: Mathematical tasks; Adult Education and Training; Reeducation and

Training of prisoners.
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INTRODUCAO



Neste relatdrio procuro dar a conhecer e refletir sobre o meu percurso profissional,
desde a motivacdo para a Licenciatura em Matemética até ao momento atual. Este
trabalho est4 dividido em duas partes distintas. Na primeira parte apresento de forma
breve 0 meu percurso profissional, na segunda descrevo uma experiéncia de ensino que
teve lugar no ano letivo de 2013/14 num contexto de reeducacdo escolar com formandos
dos Cursos de Educacéo e Formacdo de Adultos (EFA) num Estabelecimento Prisional.

Ao longo da minha formacdo académica preparei-me para lecionar no ensino
secundario, desejando ingressar neste nivel de ensino e preparar alunos para o ingresso
no ensino superior. A experiéncia que relato € bem diferente daquela que eu imaginara,
desejara ou planeara para 0 meu futuro. Ao longo destes 14 anos de experiéncia
profissional, descobri e desenvolvi apreco por percursos escolares alternativos de jovens
e, mais tarde, de adultos em diferentes situacGes. Nunca imaginei estar numa sala de
aula com adultos, 0 meu imaginario apenas incluia jovens do ensino basico e, em
especial, do ensino secundario. O meu percurso tem-me obrigado a afastar do papel que
imaginei e, simultaneamente, tem contribuido para a construgdo de uma nova imagem
da vida e do papel do professor na sociedade atual.

Apesar das dificuldades, tem sido com muito entusiasmo que tenho percorrido
este caminho, agradecendo as oportunidades de aprendizagem que me foram concedidas
e me permitiram um verdadeiro crescimento, em termos profissionais e pessoais. A
diferenca entre aquilo que eram as minhas expetativas e a realidade que tenho vivido
nesta profissdo fez emergir verdadeiros momentos de formacao/aprendizagem.

Na primeira parte deste trabalho, darei destaque a formacdo inicial, ponto de
partida para encetar uma experiéncia profissional que tem sido adquirida em diversos
contextos escolares onde tive o privilégio de lecionar. Apresento as vivéncias enquanto
professora de alunos do ensino regular, com necessidades educativas especiais, de
curriculos alternativos e, finalmente, na formagéo de adultos.

A formacdo continua que ao longo destes anos frequentei é apresentada nesta
primeira parte, porque constituiu um complemento indispensavel da minha formagéo

inicial e tem contribuido para melhorar e enriquecer as minhas préaticas educativas.



Neste relatorio darei especial destaque a um desafio recente no meu percurso
profissional, a educacdo e formagdo de adultos, em particular, dos reclusos de um
Estabelecimento Prisional.

A segunda parte deste relatorio é dedicada ao trabalho desenvolvido com adultos
em contexto prisional. Debruco-me, em particular, sobre a selecdo e a realizacdo de
tarefas matematicas num contexto de reeducacdo escolar, por parte de formandos
reclusos. Devido as condicdes e restricbes do ambiente onde estes formandos estdo
inseridos, o processo de ensino/aprendizagem assume caracteristicas bastante distintas
da Educacdo e Formacdo de Adultos quando esta ocorre numa Escola. Assim, analisarei
a forma como estes adultos, privados de liberdade, se envolvem na resolucédo de tarefas
de Matematica e de que forma mobilizam os conhecimentos adquiridos ao longo da
vida. Para tal, procurei seguir diversas recomendac@es que considero relevantes para o

Ensino da Matematica.

No ensino da Matematica, a abordagem exploratoria pretende
proporcionar aos alunos a oportunidade de enfrentarem situac6es
para as quais ndo possuem um método imediato de resolucgao,
levando-os a construir ou aprofundar a sua compreensdo de
conceitos, representacdes, procedimentos e outras ideias
matematicas. Os alunos sdo chamados a desempenhar um papel ativo
na interpretacdo das questdes propostas, na representacdo da
informacdo dada e na concecdo e concretizacdo de estratégias de
resolucéo que devem depois saber apresentar e justificar. (Quaresma
& Ponte, 2013, p. 385)

Partindo deste pressuposto foram apresentados problemas e adotada uma
abordagem de carater exploratério que me permitiu responder a seguinte questdo:

Qual o desenvolvimento da capacidade de resolugdo de tarefas por formandos em

processo de reeducagéo escolar?



Centrando a investigacdo na procura de evidéncias que permitam descrever e
compreender melhor a forma como os formandos se envolvem na resolugdo dos
problemas propostos, foram ainda enunciadas as seguintes questoes:

1. De que forma os formandos reagem a tarefas na sala de aula?
2. Que estratégias utilizam na resolucao dos problemas?

Nesta parte, dedicada a resolugdo de tarefas em contexto prisional, apresento um
breve enquadramento em torno da Resolucdo de Problemas, da Educacdo e Formagéo
de Adultos e do Referencial de Competéncias-Chave de Matematica para a Vida.
Descrevo, em seguida, os procedimentos metodoldgicos seguidos, analiso o trabalho

dos formandos e, por fim, apresento algumas consideraces finais.



PARTE |

REFLEXAO SOBRE A MINHA EXPERIENCIA
PROFISSIONAL



Uma vez que o ensino é uma acdo intencional numa situagdo, o
conhecimento essencial que os professores tém do ensino vem da sua
pratica, isto é, de agirem como professores nas salas de aula.
(Oliveiraet al., 1998, p.6)



1. O meu percurso académico e profissional

Esta reflexdo sobre o meu percurso inicia com a descricdo do momento em que
tomei consciéncia de que 0 meu sonho era ensinar e termina nas vivéncias mais
significativas que vivi até hoje como professora, passando, naturalmente pela opcéao
pelo ensino da matematica. Procuro partir da consciéncia que tenho do meu
investimento pessoal, das oportunidades que abracei e partilhar o0 meu percurso e as
minhas experiéncias. Na impossibilidade de apresentar todas as vivéncias, seleciono um

conjunto de episodios que considero mais marcantes no meu percurso profissional.

1.1. A formacao inicial

Filha de professora, criada no meio de professores e vivenciando os bastidores de
uma escola diariamente, cedo percebi que gostava de ser professora. Este desejo podia
ser um sonho de crianca, mas ao longo dos 12 anos de escolaridade esta ideia foi
ganhando solidez. Ano ap6s ano fui percebendo que a relacdo que se estabelecia numa
sala de aula, entre professor e alunos, me cativava. A relacdo professor-aluno, o
ambiente entre professores, a organizacdo da escola, tudo me fascinava enquanto aluna.

A opcdo pela Matematica ficou marcada por outras razées. Ao longo do meu
percurso escolar todos os meus professores de matematica eram docentes sem
habilitacdo profissional para desempenharem as suas func¢des. Alguns tinham apenas
como habilitacdo o 12.° ano de escolaridade, outros eram engenheiros, pelo meio, uma
variedade de habilitacdes. Pode parecer um pouco estranho, mas esta questdo foi para
mim a for¢a motriz para desejar saber mais desta disciplina que tanto me fascinava.

Senti, por vezes, que as duvidas e dificuldades que os seus colegas revelavam
eram consequéncia das dificuldades que os professores sentiam em nos proporcionar
uma aprendizagem significativa da matematica. Muitas vezes, sai da sala de aula, com
duvidas por esclarecer, bastante insatisfeita e revoltada. Desejava ter poder para inverter
esta realidade, poder compreender a verdadeira matematica, aquela disciplina fantastica
que eu achava que ndo era assim tdo dificil e que, apesar destes constrangimentos,

gostava verdadeiramente.



Muitas vezes, tanto eu como 0s meus colegas tivemos de procurar apoio, para
além da escola, onde tivéssemos oportunidade de melhorar a aprendizagem da
matematica.

Quando podia ajudava os meus colegas, resolviamos exercicios em conjunto e
sentia-me bastante feliz e realizada quando compreendiam a minha explicacdo. Nunca
fui capaz de resolver um exercicio aos meus colegas sem lhes explicar porque era assim,
sem justificar o que estava a fazer. Eu fazia aquilo que gostava que fosse feito comigo
na sala de aula. Para mim, na matematica tudo encaixava como num puzzle. Durante
todo o meu percurso escolar, sempre questionei os professores procurando saber 0s
porqués, o que por vezes se tornava incomodo para eles. Recordo ainda algumas aulas
em que a professora tentava explicar a resolucdo e eu, na minha pequenez, argumentava
que a justificacdo da professora nao estava correta. Ao fim de algum tempo e da troca
de varias ideias, a professora acabava sempre por aceitar a minha justificacao.

A ideia de me tornar professora de matematica foi assim ganhando forca e, como
tal, ingressei na licenciatura em matematica de modo a seguir o meu sonho. Este
ingresso ocorreu no ano letivo de 1997/1998, ap6s uma passagem por um curso de
Engenharia que em nada me preenchia, reforcando a minha conviccdo de querer ser
professora.

Ao longo da licenciatura em Matematica gostava de observar os professores, a sua
forma de explicar, de agir, absorvia toda a sua linguagem verbal e ndo-verbal. Uns
destacavam-se pelo conhecimento matematico que evidenciavam, outros pela sua
capacidade de comunicar e outros ainda pela sua presenca em sala de aula. Enquanto
estudante universitaria a ideia de vir a ser uma professora no ensino secundario foi-se
cimentando na minha mente.

Encaro a minha formacdo inicial, como o conjunto de todas as vivéncias antes do
exercicio da profissdo docente, que terminou com o meu estagio pedagdgico no ano
letivo de 2000/2001, numa escola da zona de Lisboa. Nesse ano letivo foram-me
atribuidas duas turmas, uma do 7.° e outra do 8.° ano, realizei ainda um conjunto de
regéncias ao 9.° ano numa turma que pertencia ao orientador pedagogico.

A entrada numa escola, na qualidade de professora estagiaria, foi para mim um
momento de grande ansiedade. Apesar de estar a beira de realizar o meu sonho, a
mudanca de papel assustava-me. No entanto, a presenga e o apoio do orientador de

estagio ajudou a minimizar os receios. A escola tinha um quadro docente bastante



estavel, os professores de matematica eram todos do quadro de nomeacéao definitiva, a
excecdo dos trés estagidrios. O orientador de estigio era, por decisdo da escola, o
professor com maior experiéncia profissional, mas era igualmente uma pessoa dotada
para o fazer. Sabia receber e integrar os estagiarios, colaborar na tomada de decisdes,
respeitando o nosso espaco e dando oportunidade aos estagiarios de agirem como
professores. A forma como este professor estabeleceu o relacionamento com os
estagiarios, leva-me a considerar que estivemos perante uma relacdo de mentoring, tal
como é descrito por Amado (2007).

A titulo de exemplo, recordo uma aula assistida pelo meu orientador e pelos meus
colegas de estagio. Uma sala cheia com 27 alunos, o plano de aula previa a construcéo
de figuras semelhantes e, ainda, a corre¢do do trabalho de casa — a reducdo de uma
figura utilizando o método da homotetia (assunto trabalhado no final da aula anterior),
ampliacdo da mesma figura e inicio do estudo da razdo de semelhanca. Como
habitualmente, iniciei a aula com uma revisdo dos conteudos tratados na aula anterior.
Deparei-me com diversas dificuldades dos alunos na compreensdo e aplicacdo do
método da homotetia. Revi no quadro o que tinha lecionado na aula anterior e solicitei
aos alunos que realizassem o0 exercicio que tinha proposto para fazerem em casa.
Perante a dificuldade dos alunos em realizar a tarefa, decidi no momento solicitar o
apoio dos meus colegas e do orientador. Naquele instante pareceu-me uma deciséo
acertada, a oportunidade de um apoio mais individualizado aos alunos era algo que eu
achava que ndo devia desperdicar. Assim, ndo introduzi a nogdo de razao de semelhanca
mas realizei varios exercicios e as aprendizagens foram consolidadas. Ap6s o final da
aula uma das minhas colegas chamou-me a atencdo por ndo ter cumprido o plano de

aula e acrescentou que aula ndo era digna de ser observada pelo nosso orientador.

Professora estagiaria — Ja viste o que fizeste? Que aula foi esta? Era
suposto irmos observar-te a dar uma aula, ndo ajudar-te a dar a aula.
Nem cumpriste o plano de aula... E a razdao de semelhanga? So fizeste

exercicios.

Fiquei muito preocupada com o comentario da minha colega e aceitei as suas
palavras como certas. Sentia que tinha falhado! Este sentimento tomou o meu

pensamento e assim que entrei na sala dos professores dirigi-me ao meu orientador para



justificar as razGes que me levaram a alterar o plano de aula. Ao que o0 meu orientador
me respondeu dizendo que esta tinha sido a minha melhor aula, referindo que a
capacidade de atuar face ao imprevisto é essencial no professor. N&o s apoiou a minha
decisdo como a corroborou! Referiu a utilidade e a necessidade do professor estar
munido de um plano de aula, mas destacou a importancia do professor ter sensibilidade
e capacidade para adaptar cada aula as necessidades dos alunos. Para o meu orientador
ndo teria feito sentido ignorar as duvidas e dificuldades dos meus alunos naquele
momento s6 para cumprir uma planificacdo. Relativamente a ajuda que solicitei aos
observadores, o0 orientador considerou que tinha sido muito positivo e lamentou o facto
de nem sempre termos esta oportunidade nas nossas aulas (antevendo situacbes de
assessoria em sala de aula).

Esta foi uma experiéncia muito marcante na minha formacdo. Quando a minha
deciséo foi questionada pela colega, ndo tive capacidade para argumentar e defender a
minha posi¢do. Foi necessario a aprovagdo do meu orientador para que eu sentisse que
tinha agido com correcdo. Mas a esta aprovacdo deu-me a firmeza necesséria para
decisdes futuras.

Esta experiéncia e outros episodios, ao longo do meu estagio pedagdgico, foram
determinantes para a construcdo da minha identidade como professora. A oportunidade
de trabalhar ao lado de um professor com as qualidades do meu orientador foi uma
experiéncia Unica. A seguranca deste professor, quer ao nivel cientifico como ao nivel
pedagdgico foi algo que me marcou bastante, a sua pratica revelou-se mais uma fonte de
inspiracdo para mim. A disponibilidade para nos ouvir, apoiar e estimular contribuiram
para criar uma imagem diferente do professor bastante distinta daquela que era a dos
meus professores de matematica. Jamais esquecerei os momentos de reflexdo e partilha
gue nos proporcionou, a confianca que depositou em mim e nas minhas decisoes.

A minha formacdo inicial terminou com 0 meu estagio pedagdgico mas foi
influenciado pelas imagens que fui construindo enquanto aluna acerca do professor, do

seu papel e da sua forma de estar em sala de aula.
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Figura 1. 1 - Componentes da formagcéo inicial

1.2. A experiéncia profissional

A minha primeira colocagdo como professora numa escola apenas ocorreu em
marco do ano seguinte a terminar o estdgio. Seguiram-se dois anos letivos sem
colocacdo, contudo esta situacdo ndo me desmotivou. Durante esse periodo procurei
trabalhar e estive ligada ao ensino num centro de explicagbes. Esta oportunidade
permitiu-me continuar a contactar com jovens e continuar a aprender como é que 0sS
alunos aprendem e a apropriar-me das suas dificuldades de aprendizagem.

Em 2004/2005 voltei a ser colocada. A partir desse ano letivo passei a ser
colocada todos os anos em finais de outubro ou novembro. Nos dois anos letivos
seguintes fui colocada em duas escolas em simultdneo, de modo a completar o horario.
Esta situacdo decorreu de uma diretiva que impedia os professores contratados de
completarem o horario na escola onde tinham sido colocados (esta norma vigorou dois
anos letivos).

Ao longo destes anos passei por treze escolas diferentes. Tive ainda o privilégio
de ficar colocada na mesma escola durante quatro anos consecutivos devido a
possibilidade de reconducdo instituida em 2009/2010. As constantes mudancas de

regras nos concursos e na contratacdo dos professores tem inimeros inconvenientes e
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obriga os docentes a percorrer distancias infinitas, mas também permite diversificar e
enriquecer a experiéncia de cada um. Assim, permitiu-me conhecer diversas escolas,
colegas e dindmicas distintas. Apesar das dificuldades que estas situacGes acarretaram
na minha vida pessoal, a minha experiéncia profissional foi enriquecida com a
diversidade de vivéncias que o contacto com as multiplas realidades proporcionaram.

Sugrue (2004, citado por Herdeiro, 2011) defende que é necessario criar
condigdes para promover a aprendizagem profissional, nomeadamente dar tempo a que
tal aconteca e encontrar espaco propicios que permitam ao professor aceder facilmente a
aprendizagem de novas competéncias. Desde modo, considero que as diversas escolas
onde desempenhei func¢des docentes ao longo nos ultimos anos constituiram espagos de
aprendizagem profissional. Também Canario (2007) defende a importancia do processo
formativo do professor ao longo do seu percurso profissional, referindo a mobilidade e o
trabalho em parceria como fatores promotores da aprendizagem.

Canério (2007) refere que:

a profissdo de professor deverd ser altamente qualificada, devera
basear-se num processo formativo marcado por processos de
aprendizagem ao longo da vida, devera ser uma profissdo
caracterizada pela mobilidade e baseada em processos de trabalho

em parceria. (p. 3)

Em particular, Ponte (2012) considera que o conhecimento profissional do

professor de Matematica depende de varios fatores:

Assume uma especificidade prépria dependendo da sua atividade e
também das condicbes em que é exercida. O conhecimento
profissional do professor €, assim, acima de tudo, orientado para uma
atividade prética (ensinar Matematica a grupos de alunos), embora se
apoie em conhecimentos de natureza tedrica (sobre a Matematica, a
educacdo em geral e o0 ensino da Matemética) e também de natureza

social e experiencial (sobre os alunos, a dinamica da aula, os valores
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e a cultura da comunidade envolvente, a comunidade escolar e

profissional, etc.). (p. 85)

Foi, nos diferentes ambientes educacionais das treze escolas onde lecionei e com
cada um dos alunos de cada escola, que desenvolvi e adquiri muitas competéncias
indispensaveis a pratica docente.

Antes de iniciar o relato do meu percurso importa justificar as razdes que me
levam a omitir os nomes das Escolas e de outros atores envolvidos no processo
educativo. De acordo com Almeida (1995), é tdo legitimo falar do direito a
confidencialidade e anonimato, como no direito de reconhecimento de pessoas ou das
instituicGes. No entanto, o reconhecimento que leva a quebra do anonimato, requer o
consentimento das pessoas envolvidas, requisito que nao € possivel cumprir no presente
relatério. O anonimato parece-me assim, a op¢ao mais adequada para ndo colidir com
eventuais interesses das instituicdes envolvidas e dos professores que delas fazem parte
e com 0S meus proprios interesses, enquanto professora contratada.

Apos esta breve descricao, partilho algumas experiéncias que marcaram 0 meu

percurso e o meu desenvolvimento profissional.

1.3. Cada escola, uma nova realidade

O professor € um profissional que procura dar respostas as situacoes
com que se depara; é alguém que se move em circunstancias muito

complexas e contraditorias. (Ponte, 2012, p. 1)

Segundo Oliveira (2004), a especificidade do contexto onde os professores atuam
influencia a maneira como pensam e planificam a sua atuacdo. Ao longo do estagio
pedagdgico, o orientador que faz a ligacdo entre cada 6rgdo da escola e o professor
estagiario. Logo que termina o estagio, o professor deixa de dispor deste suporte e fica
de imediato entregue a si proprio, necessitando de se integrar numa rede de relagdes
com os alunos, professores e restantes elementos da comunidade educativa. Ha que

estabelecer relagfes profissionais em diferentes grupos, com as mais variadas regras. De
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um lado, o grupo de professores do grupo de matematica, com as suas regras, 0S Seus
reportorios e 0s seus interesses, do outro lado, os professores de cada conselho de
turma. Um pouco mais distantes, surgem os coordenadores de departamento, oS
diretores de turma ou ainda, os coordenadores de projetos. Também ha que estabelecer
relacbes de trabalho com funcionéarios e pais e encarregados de educagdo. A forma
como as relages, com cada um destes grupos, se estabelecem difere de escola para
escola dependendo, muitas vezes, das dinamicas das liderancas (Favinha, 2012). E
reconhecido pela investigacdo que as liderancas escolares, aos mais diferentes niveis
tém consequéncias profundas no ambiente das escolas e, como tal, parece-me ser
determinante no percurso profissional de cada professor. Reconheco que ao longo do
meu percurso, por diversas vezes, tive necessidade de realizar a aprendizagem de novas
regras e normas, verbais e nao-verbais, instrumentos pedagogicos, para me integrar em
cada nova comunidade.

Cada escola, apesar de se reger por um conjunto de normas emanadas do
Ministério da Educacdo, pode ser encarada como um sistema em desenvolvimento
permanente, com uma estrutura, organizacdo e normas, proprias. Embora existam
naturalmente, muitas semelhancas, cada escola desenvolve 0s seus proprios processos

internos, com os seus padrdes de interacdo e os seus proprios limites.

Relagbes interpessoais com o pessoal docente

Em todas as escolas onde leccionei, procurei estabelecer uma relacdo de
colaboracdo com o0s meus colegas, recorrendo ao didlogo constante e aberto, a
compreensdo mutua e a aceitacdo de novas ideias e experiéncias.

No entanto, nem sempre foi facil ou mesmo possivel alcangar este objetivo. Em
alguns casos, senti barreiras intransponiveis criadas pelos professores do quadro de
escola, em relacdo aos docentes contratados. Por vezes, ndo é facil transpor a fronteira
daquela comunidade, quer nas conversas na sala de professores e em momentos de
convivios escolar, quer até em reunifes de trabalho. Ao longo do meu percurso
profissional tive oportunidade de sentir esta barreira. Num conselho de turma, a diretora
de turma néo aceitava a minha opinido por ser de uma professora contratada, tendo sido
necessario a intervencdo de outra colega do quadro da escola, para a minha opinido ser

ouvida e aceite em igualdade com a dos restantes professores da turma.
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Amado (2007) defende que o sentido de pertenca a uma comunidade ndo depende
apenas do principiante mas também do préprio grupo a que se pretende pertencer, da
existéncia de fronteiras mais ou menos permeaveis. Um principiante, que chega a uma
escola, necessita de se apropriar de toda uma dindmica da escola, do grupo disciplinar,
dos diversos conselhos de turma, dos 6rgdos de gestdo e de toda a comunidade
educativa, em geral.

Este trabalho, de apropriacdo e de desenvolvimento de pertenca a cada
comunidade é talvez, dos mais dificeis de operacionalizar, dadas as diferencas entre as
dindmicas das escolas, dos grupos disciplinares e das liderancas. Estes constrangimentos
tornam, por vezes, dificil o desenvolvimento do sentido de pertenca do novo professor
na escola, nomeadamente a sua inclusdo em projetos em curso. O papel do professor
contratado é, particularmente dificil. Nas diversas escolas que percorri, encontrei grupos
de professores de matematica mais abertos e disponiveis para nos incluir do que outros,
mas as experiéncias, constituiram momentos de aprendizagem.

Tive a oportunidade de trabalhar numa mesma escola ao longo de quatro anos
letivos consecutivos, facto que me permitiu tomar parte de varias decisdes. Estes anos
foram muito gratificantes e enriquecedores a todos os niveis e, em particular, ao nivel
das relacOes profissionais que se estabeleceram. Aos poucos, fui ganhando lugar entre
os professores de matematica e passei a ser encarada como um par, tendo oportunidade
de dar as minhas opinides, propor medidas e lancar projetos. Esta diferenca entre a
pertenca e a ndo pertenca ao grupo de professores de matematica possibilitou de forma
significativa o meu desenvolvimento profissional (Amado, 2007).

Relativamente & relacdo com os membros da Comissdo Executiva/Diretores,
deparei-me sempre com uma total disponibilidade para resolver qualquer problema, o

que conferiu maior firmeza e seguranca ao meu desempenho nas Escolas.

Relacdo pedagdgica com os alunos

O bem-estar do professor é encarado como um fator determinante para o bem-
estar dos alunos (Picado, 2009), o que € fundamental para potenciar qualquer relacdo
pedagdgica. Desta forma procurei sempre cultivar um clima de bem-estar de modo a
promover um ambiente de aprendizagem de qualidade para os alunos, sem o qual as

aprendizagens podem ficar comprometidas.
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Oliveira (2004) refere que na relacdo educativa devemos privilegiar a Etica do
Cuidado, que consiste em procurar agir para com 0s outros COmo Sse espera que ajam
connosco. Neste sentido, a autora defende que de devem estabelecer relagdes de empatia
onde predomina o respeito, a mutualidade e a confianca. Deste modo, na sala de aula, o
professor para além da sua competéncia cientifica, ndo deve descurar 0s principios
éticos.

Procurando seguir esta recomendacdo, deste o inicio da atividade docente,
procurei cultivar, em sala de aula, um ambiente de respeito mutuo em todas as turmas,
independentemente das suas diferencas e, por cada aluno, em particular. O respeito pelo
outro valeu-me, ao longo destes anos, ser sempre respeitada por todos os alunos.

Tendo presente a relevancia do clima de sala de aula, nas aprendizagens dos
alunos, procurei desenvolver uma relacdo baseada na tolerancia, flexibilidade,
criatividade, fomentando e adotando relagbes positivas, implementando o respeito
muatuo e o empenhamento, como condic¢Bes indispensaveis a um bom clima de sala de
aula. Em todas as aulas procuro sempre que a motivagdo e a qualidade da participagédo
dos alunos impere.

Ao longo dos anos tive oportunidade de lecionar a turmas onde as relagcbes entre
os alunos eram complicadas, devido a diversos fatores. No entanto, o estabelecimento
de regras e de relagbes cordiais com os alunos evitou participagbes e/ou processos
disciplinares.

De entre as diversas situacGes que vivi, destaco um episédio que me aconteceu
quando fui colocada em meados do segundo periodo, numa escola da regido de Lisboa.
Embora tenha sido colocada em regime de substituicdo, fui informada de que iria
lecionar até ao final do ano letivo a disciplina de Métodos Quantitativos a quatro turmas
do décimo ano de escolaridade. Devido aos problemas de saude do professor anterior,
existia um grande atraso na lecionacdo dos conteldos programaticos e os alunos
revelavam igualmente inimeras dificuldades. Procurei entdo desenvolver uma estratégia
para melhorar 0 aproveitamento destas turmas e, em simultaneo, recuperar o atraso
existente. O ritmo de lecionacdo teve de aumentar, inviabilizando a resolu¢do dos
exercicios de consolidagdo na sala de aula. Preparei um vasto conjunto de fichas de
trabalho para serem realizadas fora da sala de aula que os alunos deveriam entregar-me
para correcdo. Comprometi-me a dar feedback desse trabalho a todos os alunos e ajudar

a ultrapassar as dificuldades existentes fora do horério letivo. Inicialmente, deparei-me
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com pouco interesse e vontade, por parte dos alunos em responder ao meu apelo.
Procurei desenvolver estratégias para os motivar, nomeadamente acompanhando o
trabalho dos alunos na Biblioteca ou em outros espagos escolares fora da sala de aula.
Aos poucos, os alunos foram respondendo positivamente e melhorando o seu
comportamento e empenho. Como consequéncia, registou-se uma melhoria nos
resultados escolares e foi possivel cumprir todo o programa com vista a realizacdo da
prova global de escola. No geral, os resultados escolares melhoraram, a par do interesse
e empenho pela disciplina. Muitos alunos reconheceram que tinham aprendido e que
tinham desenvolvido o gosto por esta disciplina.

No final do ano letivo, na avaliagdo que habitualmente solicito sobre o meu

trabalho, os alunos teceram algumas consideracgdes que corroboram as minhas palavras:
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Figura 1. 2 — Comentario do aluno A

Este comentario, em particular, foi muito gratificante para mim na medida em que
senti ndo sO o reconhecimento do meu trabalho, como a satisfagdo por ter contribuido

para que um aluno que durante repetidos anos reprovou na disciplina, pudesse

17



finalmente ter concluido o ensino secundario gracas a minha metodologia de
ensino/aprendizagem.
Apresento em seguida, outros comentarios elaborados pelos alunos do 10.° ano de

escolaridade, que corroboram a dedicacdo e empenho com que trabalho em sala de aula:
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Figura 1. 3 — Comentario do aluno B
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Selecionei este comentéario por ilustrar a reniténcia dos alunos em trabalhar
quando me apresentei, assim como a mudanca de atitude, aceitando os novos métodos

de trabalho que contribuiram para a sua aprendizagem.
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Figura 1. 4 — Comentéario do aluno C
Neste comentério destaco o facto de o aluno afirmar que (...) quanto a disciplina

apenas posso dizer que conseguiu-me motivar para uma matéria que eu simplesmente

detesto! (...).

19




A

613 \"\n\fm “ul 45 AB¥49 se’ \—\1‘:,0-&@1’\65\;\\.
Ceh & Hw.“;hf_;a 31, %..n&essm'nh\hﬁmmhn;sq | T
A}%;«ﬁ‘.—-\icqs‘ R : i\-ﬂtﬁmfs—ﬁ \fei’.,
Leukc;\ _h\—{?‘!\ FODD.MU
\—-\u,.k_\ | VAOV?Q.:_ c\f\rl&c’ S a{k&'ut[? '@4#‘&«% bes
At OG’; Ex,ng,gh‘g ﬁ,‘m{%s;wﬂi‘, CGK’\-’\&Z?L{;WS [
Y140 mm%ﬁ% Cotvo & awliax qt}@«?ﬁﬁmt’a:
P{"hsu H) AvL A Bus \'m"::\wﬂ*\ 0? C\ﬁ’:

’hf-\;ﬁ_ cm\{«s C\u? VIRRVA . \’)cﬁ\“\uf c:o%\'_sfau?
" f}?:v\"\i'a\(s;}‘ a0 MHiesho V‘?{}\\)‘)c} Ymks-m AS
ejﬁuQa M b*_’ﬁ‘f’ah\r’ﬁ &jnac\fw‘?;? Fa\\kﬁhcﬁwhca =iy

bae baskanbe Wwliness<dos

A N0 "1(:;0 N 'i’jj Y - A

Figura 1. 5 — Comentario do aluno D

Nesta apreciacdo critica das aulas destaco o facto de o aluno salientar que o
ambiente de sala de aula é propicio a aprendizagem (...) a sua postura é das mais certas
que eu vi, porque consegue «impor respeito» e ao mesmo tempo tornar as aulas
bastante agradaveis mantendo-nos sempre bastante interessados (...).

Por dltimo, um comentario de agradecimento ao esforco empreendido na
superacao das lacunas diagnosticadas.
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Figura 1. 6 — Comentéario do aluno E

Ao solicitar estes comentarios, pretendo realizar o balanco entre aquilo que é a
minha percecdo do ambiente da aula e a dos alunos, encarando algumas das suas
opinides como uma oportunidade para melhorar a minha prética.

Em relacdo aos alunos com maiores dificuldades, procuro criar oportunidades que
Ihes permitiram desenvolver a seguranca em si proprio e favorecer a sua autoestima.
Recorro com frequéncia ao reforco positivo, elogiando ou valorizando (sempre que
conveniente) respostas e/ou atitudes, principalmente nos alunos mais inseguros e com
maiores dificuldades de aprendizagem. Agrada-me desenvolver nos alunos o espirito
critico perante os resultados, responsabilidade, capacidade de organizacdo e autonomia.
Quanto aos alunos com menor facilidade de aprendizagem, procuro orienta-los no
sentido de Ihes criar habitos de estudo e trabalho, de forma a torna-los cada vez mais
autébnomos na construcdo dos seus proprios saberes, tendo consciéncia da importancia
destes para a sua progressao. Estabeleco com eles uma relagdo baseada, essencialmente,
na compreensdo, disponibilizando-me sempre para o esclarecimento de duvidas sobre
qualquer mateéria, por mais absurdas que parecam. Interesso-me pelas suas dificuldades,
procurando que a Matematica ndo seja aquela disciplina desagradavel e de insucesso.

No caso anterior, para além de me disponibilizar para esclarecer duvidas, dentro e fora
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da sala de aula, enviei trabalhos de casa diferenciados, tendo o cuidado de verificar a
sua resolucdo atempadamente e encorajar os alunos a continuarem o bom trabalho,
reforcando o seu desempenho. Houve casos em que tive de estar ao lado dos alunos, na
Biblioteca, enquanto eles resolviam as tarefas de modo a perceber quais as duvidas dos
alunos para depois poder delinear um plano para os ajudar. Procurei ainda promover o

trabalho em pares como forma de os alunos se ajudarem entre si.

1.4. Experiéncia de ensino na educacao e formacéao de jovens

Sempre considerei que para aprender o aluno necessita de motivacdo, empenho,
trabalho e persisténcia, pelo que tentei que a aprendizagem durante as aulas levar os
alunos a pensar, a resolver problemas e a descobrir por eles préprios. Ajudar os alunos a
aprender a colocar questdes, a procurar respostas e solucfes para satisfazerem a sua
curiosidade e construir as proprias ideias, foi 0 meu principal objetivo.

Criar no aluno a necessidade, a vontade e o prazer de aprender e de atuar é
essencial para o desenvolvimento de competéncias de estudo, visto que para aprender
Matematica € necessario muito envolvimento e participacdo dos alunos. Ndo é facil
envolver os alunos, alguns sdo mais resistentes, apresentando discursos e imagens sobre
a matematica menos favoraveis, baixa autoestima e um sentimento de incapacidade de
resolver tarefas matematicas. Muitos alunos ndo acreditam que sdo capazes de aprender,
sd30 pouco persistentes, pouco participativos, pouco autonomos, revelam dificuldades
escolares e, frequentemente interpretam os seus desempenhos em fungdo de fatores
externos e fora do seu controlo (dificuldade da tarefa, sorte, influéncia dos outros).
Operar com estes casos, passa pela alteracdo da sua imagem pessoal (pouco positiva)
levando-os a acreditar mais em si proprios, de forma a tornarem-se mais
autodeterminados, mais autbnomos, mais motivados e mais empenhados.

Partindo do principio de quer todos os alunos podem aprender tornou-se
necessario intervir a este nivel de uma forma organizada e sistematica. Sendo a
Matematica uma disciplina em que a sua organizacdo é feita de forma sequencial de
contetidos ou areas de exploracdo, a aprendizagem deve assentar nos conhecimentos e

capacidades que se vao alargando e aprofundando. Desta forma, organizei planificacoes
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de modo a articular as varias componentes curriculares na interacdo com os alunos de
forma a fazer acontecer/criar as mais diversas situacfes pedagogicas.

Privilegiei momentos de ensino/aprendizagem significativos, sabendo respeitar o
potencial individual de cada aluno, contribuindo desta forma, para a estimulacdo do
processo de autoconstrucdo e desenvolvimento das diversas aprendizagens num saber
concebido como um todo.

Consciente de que a avaliagdo é sempre um momento em que Se exige por parte
dos alunos metas ou objetivos que importam atingir e que perante esta situagdo muitos
se sentem fragilizados e com medo de falhar, tentei ajuda-los a pensar de forma mais
organizada, eficaz e criativa, proporcionando-lhes um conjunto de experiéncias que lhes
permitissem a desmontagem dos temores relativos as diversas situacbes de avaliacéo.
Convicta de que se o aluno tiver confianca em si proprio, podera executar um teste com
mais facilidade, procurei orientar o seu estudo através da resolucdo de tarefas. Estas
podiam ser trabalhadas em grupo ou a pares dependendo das turmas em questdo, onde
proporcionei momentos de discussdo e permiti que os alunos chegassem a conclusdes
para ultrapassar os problemas e melhorar a sua aprendizagem.

Este foi o culminar da minha experiéncia no ensino secundario até ao momento. A
partir de 2005, depois de dois anos sem colocacdo, tenho lecionado sempre ao ensino
basico. Para além de turmas do ensino regular, lecionei Percursos Curriculares
Alternativos (PCA) (7.°, 8.° e 9.° anos), Cursos de Educacdo e Formacdo (CEF) (7., 8.°
e 9.° anos) e Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA) (B2-5.° e 6.° ano; B3-
7.°,8.°e 9.2 anos).

1.4.1. Ensino regular

O ciclo de ensino regular é aquele que tem um plano de estudos definido,
carecendo de adaptacdes de acordo com a turma no geral e dos alunos que a constituem
em particular. E para este ciclo de estudos, que a formag&o académica do professor esta
essencialmente focada, havendo contudo competéncias que s6 se desenvolvem e
aprofundam através da experiéncia. Ao longo dos anos de experiéncia profissional tive

sempre turmas deste ciclo de estudos, estando mesmo em maioria. De ano para ano
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sinto que aperfeicoo a capacidade de encontrar estratégias diferenciadas e
operacionaliza-las. As constantes mudancas impostas pelo Ministério da Educacéo, com
vista ao sucesso educativo dos alunos, tém alterado inevitavelmente a pratica do
professor.

Antes da entrada em vigor dos exames nacionais no Ensino Basico, os ritmos de
lecionacdo eram definidos de acordo com o grupo turma, ficando frequentemente o
programa por cumprir. Nas planificagdes privilegiavam-se momentos de consolidagao
de conhecimentos, em sala de aula, muitas vezes, em detrimento do cumprimento dos
contetidos curriculares. Também a maneira como se lecionava era diferente, a maioria
dos professores expunha a matéria, os alunos realizavam exercicios de repeticdo até
adquirirem o conhecimento.

O surgimento dos exames nacionais no Ensino Basico, em 2005, levou o0s
professores a reajustar as suas praticas, passando o cumprimento do programa a ser 0
principal motor. A necessidade de lecionar todos os contetdos obriga, muitas vezes, a
um ritmo intenso, tendo que ser repensadas as estratégias de ensino/aprendizagem. A
partir de 2005, assistimos ao surgimento de varias mudancas que tiveram repercussoes
nas praticas de ensino.

Em 2007, o Novo Programa de Matematica para o Ensino Basico (NPMEB), veio
promover alteracbes metodoldgicas profundas no processo de ensino/aprendizagem
desta disciplina. As recomendacdes e orientacGes deste programa apontavam para a
necessidade de envolver mais o aluno na atividade matematica. Este foi mais um desafio

a minha vida profissional.

Como é natural, as praticas dos professores devem estar em
consonancia, nao s6 com as suas perspetivas fundamentadas na
investigacdo educacional, mas também com as orientacdes
curriculares vigentes. (...) As mudangas de prdticas e concegoes
exigidas por cada mudanca curricular sdo acompanhadas por
diferentes exigéncias de conhecimento profissional. A formacao
inicial proporciona as condi¢des para o desenvolvimento do
conhecimento profissional do professor mas é apenas o ponto de
partida. (Ferreira et al., 2013, p. 338 e 339)
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Mais uma vez me Vi na necessidade de partir para uma mudanca nas praticas de
sala de aula de modo a implementar este programa. Na escola onde me encontrava a
lecionar eram seguidos métodos de trabalho muito assentes na exposicéo pelo professor
dos contetdos e apenas na resolucdo de exercicios dos manuais, dando pouca
importancia a resolucédo de problemas ou a diversidade de tarefas.

Apenas em 2009, tive oportunidade de lecionar numa escola onde os professores
estavam verdadeiramente empenhados na operacionalizagdo das mudangas previstas,
onde existia trabalho colaborativo entre os professores de matematica do Ensino Basico.
Por decisdo da direcdo da escola desde as planificacbes até as fichas de avaliacdo
sumativa, tudo devia ser planeado em conjunto. Desta forma passamos a reunir,
semanalmente, por nivel de escolaridade. Este tipo de trabalho proporcionou uma
experiéncia bastante rica na medida em que a partilha de ideias, experiéncias, opinides,
vivéncias constituem momentos muito enriquecedores para qualquer professor. No final
desse ciclo de implementacdo (4 anos letivos) recordo-me de numa reunido refletirmos
sobre este processo e reconhecermos que ja ndo éramos as mesmas professoras. A
divergéncia de opinides, metodologias, formas de planificar e de atuar, ajudou a
construir uma equipa de trabalho coesa que contribuiu de forma significativa para a
melhoria dos resultados escolares dos alunos daquele agrupamento de escolas.
Reconheco que este foi um periodo de grande aprendizagem e crescimento profissional,
onde aprendi bastante, em diferentes dominios. Aprendi que as decisdes tomadas em
grupo sdo mais fortes. Desde as decisdes de realizar ou ndo questdes-aula, de propor a
realizacdo de trabalhos de pesquisa, de metodologias a implementar, da escolha das
tarefas — todas as decisGes eram assumidas por todo o grupo, sendo bastante debatidas
antes de operacionalizar.

A par da entrada em vigor dos Exames Nacionais e do NPMEB reajustaram-se 0s
apoios aos alunos com dificuldades de aprendizagem. As modalidades de apoio
existentes podem assumir diversas formas, mas devem partir de uma andlise cuidada por
parte do professor e ter em conta as necessidades e caracteristicas de cada aluno. O que
pode ser adequado a um aluno e que me mostra eficaz para esse aluno, ndo significa que
seja adequado a todos.

Na Escola onde estive colocada entre 2009 e 2013, tive o privilégio de colocar em
pratica e de forma recorrente diferentes modalidades tais como: diferenciacédo

pedagdgica na sala de aula, estudo dirigido ou orientado, tutoria, apoio pedagdgico
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acrescido e medidas de promocdo de novas aprendizagens que passo a explicar. De

acordo com orientacfes dos coordenadores de departamento e dos diretores de turma do

Agrupamento, os professores devem orientar os alunos de acordo com as modalidades

mais adequadas as suas especificidades:

A diferenciacdo pedagdgica pressup8e que o professor da disciplina num mesmo
grupo de alunos selecione diferentes atividades, tipos de linguagem e ritmos de
lecionacdo. Respeita as caracteristicas individuais e a diversidade de referéncias
culturais e intelectuais de cada jovem. Pode incluir, as seguintes atividades:
acompanhamento do trabalho do aluno, no sentido de o orientar na aquisigéo de
habitos de utilizacdo correta do caderno diario e do manual escolar; incentivo e
controlo do trabalho de casa; realizacdo de exercicios diferenciados de
consolidacdo dos contetdos; valorizagdo da participacdo do aluno na sala de
aula; reforco da participacdo na sala de aula; realizagdo de atividades para o
desenvolvimento do exercicio do raciocinio légico/abstrato; realizacdo de
exercicios de promocdo do desenvolvimento da atencdo/concentracdo e da
capacidade de memorizacdo; promocdo de situagdes de ensino individual,
elaboracdo de materiais especificos de ajuda na superagdo das dificuldades;
podendo mesmo utilizar o ensino cooperativo como modalidade de apoio.
Quando aplicada na sala de aula, os alunos realizam um trabalho de pares/grupo
entre os alunos com facilidade de aprendizagem que apoiam 0s seus colegas,
especialmente os que apresentam dificuldades de aprendizagem. Por outro lado,
nesta partilha os alunos desenvolvem capacidades cognitivas e sociais.

A modalidade estudo dirigido ou orientado € aplicada a alunos que apresentem
dificuldades decorrentes da falta de habitos e métodos de estudo e de trabalho,
de organizacdo do material e das matérias escolares, falta de
concentracdo/atencdo e de empenho. O aluno € orientado pelo professor da
disciplina que realiza uma monitorizagdo das tarefas solicitadas, registando a
evolucdo. Pode incluir atividades de estudo auténomo.

Nos casos em que as dificuldades de aprendizagem séo provocadas por falta de
motivacao, dificuldades de relacionamento e integragéo e indisciplina, surgem os
programas de tutoria, modalidade de apoio que determina a existéncia de um
professor tutor. O objetivo destes programas de tutoria € ajudar os alunos a
superar estas dificuldades/problemas. O programa de tutoria, tendo em conta a
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natureza das dificuldades/necessidades diagnosticadas, pode ter as seguintes
dimensbes: orientagdo disciplinar e comportamental; orientacdo e
acompanhamento no estudo e nas tarefas escolares; apoio e integragdo na turma
e na escola. O professor tutor deve-se apropriar de todos os dados pessoais do
aluno (percurso escolar, dados familiares, interesses, motivacdes, atitudes,
dificuldades de aprendizagem, planos de apoio...) a fim de sobre ele ter um
conhecimento aprofundado, tentando ajuda-lo a percorrer um caminho condutor
de sucesso educativo, tragado nas horas de trabalho conjunto.

e Na fase em que as lacunas entre o lecionado e o aprendido sdo graves surge a
medida de aulas de apoio pedagdgico acrescido onde semanalmente os alunos se
renem com um professor da disciplina para realizar tarefas de superacdo das
dificuldades diagnosticadas.

e Para os alunos que desejem potenciar as suas capacidades e/ou ajudar os colegas
com mais dificuldades ainda surgem as atividades de complemento curricular
que podem incluir frequéncias de clubes tematicos, Clube da Matematica,

Problema do Més, Cantinho da Matematica, entre outras.

As modalidades de apoio referidas nem sempre foram faceis de concretizar, por
diversas razbes, nomeadamente o crescente nimero de alunos por turma, a par da
inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais. A selecdo dos alunos para
cada modalidade deve ser avaliada em Conselho de Turma, competindo ao professor da
disciplina a responsabilidade de propor ou sugerir os estudantes. E no decorrer das aulas
que as estratégias se efetivam carecendo de uma sensibilidade por parte do professor
para perspetivar tais escolhas. Ao longo dos anos procurei sempre operacionalizar as
medidas de apoio supracitadas, embora ndo possa deixar de destacar que ha casos mais
evidentes que outros e nem sempre se tomam decisdes atempadamente.

Em junho de 2006, surge um projeto nacional, proposto pelo Ministério da
Educacdo, designado por Plano de Ac¢do para a Matematica que esteve em vigor até
2012. O facto de me encontrar a lecionar no ensino basico deu-me a possibilidade de
participar ativamente na implementacdo deste projeto nacional como em seguida

apresento.
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Plano de A¢do para a Matematica

Este plano tinha como principal objetivo melhorar o ensino e a aprendizagem da
matematica.

A minha primeira participagdo no Plano da Matematica foi enquanto professora
assessora no ano letivo 2006/2007. Nesse ano letivo estive colocada em duas escolas
situadas em duas cidades distintas. Numa das escolas apenas realizava assessoria a
varios professores no &mbito do Plano da Matematica, na outra escola era professor de
turmas dos Cursos de Educacéo e Formacao de jovens (CEF).

Confesso que o desempenho do papel de professora assessora foi uma tarefa
bastante dificil. Por um lado, estdvamos no primeiro ano de assessorias 0 que
significava que todos estavamos a aprender a lidar com esta nova realidade de dois
professores. Ndo foi uma situacdo féacil quer para o professor titular, quer para o
assessor. Na maioria dos casos os professores titulares ndo partilhavam comigo as suas
planificacbes. O professor titular conduzia a aula e eu limitava-me a intervir apenas
qguando os alunos estavam a resolver os exercicios. O meu papel resumia-se a apoiar 0s
alunos, se tal fosse oportuno. Ndo me sentia a vontade para intervir nas aulas dos
colegas experientes que também ndo discutiam as ideias nem aceitavam opiniGes.

O facto de apenas desempenhar este papel levava-me a sentir que ndo pertencia ao
grupo dos professores de matematica, pois ndo tinha qualquer intervencao nas decisoes.
Acresce ainda o facto de néo ter assento nos conselhos de turma o que me levava a
interagir apenas com os professores que assessorava.

No entanto, alguns professores mais novos aceitavam planificar as aulas em
conjunto, prevendo a atuacdo de cada um dos dois professores na sala, nestes casos senti
que a minha presenca era mais eficaz.

No ano seguinte voltei a ser colocada em duas escolas de modo a ter um horério
completo. Numa das escolas voltei a desempenhar apenas o papel de professora
assessora. A experiéncia do ano anterior aliada ao facto de assessorar professoras
também contratadas facilitou o estabelecimento da relacdo entre mim e as colegas e
promoveu o incremento de qualidade na minha atuagdo. Este foi o primeiro ano da
minha carreira que trabalhei verdadeiramente em cooperagdo entre colegas. As aulas

eram planificadas em conjunto, os alunos sentiam que naquelas aulas tinham duas
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professoras. Desta forma, esclareciam mais davidas, permitindo de forma natural que se
prestasse um apoio mais individualizado aos alunos, uma pedagogia diferenciada,
respeitando os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos.

Durante os cinco anos seguintes, tive oportunidade de conhecer as duas faces do
trabalho em assessoria, sendo professora assessora e professora titular de turma e
assessorada por uma outra professora. O facto de estar a lecionar apenas numa escola
permitiu-me tomar contacto com os acompanhamentos ao plano da matemaética e
melhorar substancialmente a minha atuacdo nesta vertente de assessora/assessorada.
Participei na operacionalizacdo do Plano da Matematica através da elaboracdo de um
projeto com vista ao incremento de qualidade, rigor e transparéncia dos processos de
aprendizagem. Uma das tarefas que este projeto nos exigia era a reflexdo acerca das
elevadas taxas de insucesso dos alunos.

Tomei parte da planificacdo definindo com os professores envolvidos a selecéo e
elaboragédo das tarefas, de modo a promover o envolvimento ativo do aluno no seu
processo de aprendizagem. A partir deste momento a minha participacdo no
acompanhamento do Plano da Matematica passou a ter legitimidade, o que ndo tinha
sucedido antes. Assim, participei nas acdes de formacdo, de reunides semanais do grupo
disciplinar, de assessorias e ainda as reunifes programadas por um professor
acompanhante.

Nas reunifes de grupo disciplinar, analisdvamos sistematicamente os casos de
insucesso e as suas possiveis causas; as medidas, a curto e médio prazo, que nos
propunhamos implementar; as produgdes dos alunos — os erros que revelavam e as
dificuldades que se pressupdem estar na sua origem e os fatores associados ao
desempenho.

A participacdo neste projeto contribuiu para a melhoria dos resultados escolares
de todos os alunos nele envolvidos, bem como para uma atualizacdo nas metodologias
de ensino utilizadas até entdo. Considero que a participacdo neste projeto desde o inicio
permitiu-me crescer profissionalmente. Seja pelas reflex6es conjuntas com colegas do
mesmo grupo disciplinar, pelo facto de assistir a aulas de outros colegas e eles as
minhas, ou ainda a escolha de tarefas centradas no ensino de carater exploratorio.
Atraveés deste projeto foi possivel identificar causas comuns e especificas de insucesso,
medidas/estratégias ja implementadas ou a desenvolver, definicdo dos objetivos a

atingir, nomeadamente nas classificagbes internas no final de cada ano letivo; nos
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exames/prova de final de ciclo; na melhoria do clima de trabalho proporcionado aos
alunos, bem como a identificagdo das estratégias de intervencdo pensadas para cada
problema/dificuldade existentes; identificacdo dos recursos necessarios para a aplicagdo
das estratégias definidas.

Considero o balango final da entrada do NPMEB em 2007 bastante satisfatorio,
dada a possibilidade de envolvimento neste projeto, a experimentagcdo de metodologias
e estratégias partilhadas, a analise conjunta de comportamentos observaveis nos alunos
e das aprendizagens feitas pelos mesmos, o facto de (re)equacionarmos as nossas
praticas letivas, com a finalidade de melhor a eficidcia dos nossos aprendentes,
revelaram-se uma mais valia para n6s, enquanto profissionais do ensino da Matematica,
que trabalhamos de forma cooperativa tanto na Escola como na formacéo.

No ambito do Plano da Matematica 11, iniciativa no ambito do Plano de Acéo para
a Matematica que apoia o desenvolvimento de projetos de escolas que tivessem como
objetivo central a melhoria das aprendizagens e, consequentemente, os resultados em
Matematica dos alunos dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico, participei na criacdo e
implementacdo de alguns projetos. Esta iniciativa foi apoiada pela Direcdo Geral da

Inovacao e Desenvolvimento Curricular (DGIDC).

Projeto Mais Turma, Mais Sucesso

Tendo presente que a maioria das medidas de apoio centra a sua agdo nos alunos
que apresentam dificuldades de aprendizagem e indisciplina, propus a Diretora do
Agrupamento de Escolas onde me encontrava a lecionar em 2012/2013 a
implementacao do Projeto Turma Mais. Este projeto previa a constituicdo de uma turma
sem alunos fixos, temporariamente passavam pela turma alunos provenientes das varias
turmas do mesmo ano de escolaridade. Cada grupo de alunos ficava sujeito a um horério
de trabalho semelhante ao da turma de origem, com a mesma carga horaria; a trabalhar
0S mesmos conteudos programaticos; este modelo permite ao aluno beneficiar de um
apoio mais proximo e individualizado, mais harmonizado em termos de ritmos de
aprendizagem.

A Diretora considerou a ideia muito interessante mas, apo0s inteirar-se das
disposicdes legais a que estava obrigada, decidiu que iriamos aplicar um modelo
semelhante mas auténomo. O modelo Mais Turma Mais Sucesso apesar de semelhante
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ao Turma Mais tinha como intensdo a promocao do sucesso escolar e o combate ao
insucesso através da mudanca do conceito de organizacao de turma. Em vez da criacéo
de uma turma, reorganizavam-se as existentes com vista a:

e Melhorar o desempenho escolar: potenciar facilidades e superar dificuldades;

e Melhorar o ritmo de trabalho e autonomia;

e Prevenir e atenuar situacdes de indisciplina e desconcentracdo na sala de aula.

A titulo experimental implementdmo-lo nas disciplinas de Matematica e
Portugués numa turma do segundo, quinto, sexto e sétimos anos de escolaridade. Para a
consecucdo deste projeto foi necessario que em todas as turmas as aulas de matematica
e portugués fossem coincidentes, de modo a permitir as trocas de salas “por nivel de
desempenho”.

A formacdo de grupos visava um trabalho direto e temporario até:

® 0 grupo conseguir potenciar as suas facilidades (alunos de nivel Satisfaz
bem e Excelente);

e 0 grupo aumentar o nivel de sucesso (alunos de nivel Satisfaz);

e 0 grupo superar as suas dificuldades (alunos de nivel Fraco ou N&ao
satisfaz).

Cada grupo frequentou a “nova turma”, durante quatro semanas no minimo; os
contetidos lecionados foram os mesmos da turma; reforgo onde os alunos demonstravam
dificuldades; estimulo e enriquecimento dos alunos com nivel Satisfaz bem e Excelente;
realizacdo e aplicacdo de fichas de avaliacdo iguais as da turma (para aferir/verificar a
evolucdo); reforco do trabalho em casa, apelando a colaboracdo dos pais; nas turmas
envolvidas os professores foram alternando entre si os “grupos de nivel”.

A preparacéo e organizagdo das atividades letivas foram planificadas em conjunto
pelas professores que integravam o projeto, com base nos saberes dos alunos. A divisao
em grupos de nivel permitiu a planificacdo de um trabalho mais direcionado para a
capacidade que se pretendia desenvolver.

Nesta experiéncia, as aulas foram pautadas pelo triangulo: saber-ser, saber-estar e
saber-fazer e, por estimulos positivos, com vista a valorizar 0os alunos nos seus
comportamentos e atitudes, no relacionamento com os colegas, no empenho nas tarefas
realizadas e na participacdo na sala de aula, adequando o nivel de exigéncia das
atividades propostas a cada grupo, respeitando os diferentes ritmos de aprendizagem.
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Realizamos um balanco final e este projeto continuou em implementacdo: as taxas
de sucesso melhoraram em todas as turmas; assistimos a uma diminuicdo progressiva do
nivel Nao Satisfaz; os alunos do grupo de nivel com piores resultados escolares
sentiram-se mais confiantes na participacdo em sala de aula, esclarecendo mais duvidas;
mais facilidade de adequacdo de atividades e estratégias por parte dos professores. A
tempo de duracdo dos grupos parece ter sido insuficiente (quando os alunos se estavam
a adaptar tinham de regressar a “turma de origem”); alguns alunos manifestaram
desagrado por trabalhar com colegas de outra turma; alguns alunos ndo gostaram de
mudar de professora. Ndo obstante, todos foram unanimes em afirmar que o projeto

devia continuar a ser implementado ao longo de trés anos letivos consecutivos.

Concurso Eu aceito desafios!

Com o objetivo de contribuir para a preparacdo dos alunos de 9.° ano de
escolaridade, para os exames nacionais, o Agrupamento de Escolas Jacinto Correia
propbs um concurso, aberto a todos os Agrupamentos da regido, interessados em
participar. Na informagdo disponivel no site da DREALG sobre este Concurso, pode

ler-se:

Visando metodologias de sucesso na preparacdo, em contexto ludico,
dos exames nacionais, fomentando a interdisciplinaridade, a
integracdo e a articulacdo de saberes através de uma competicéo
salutar. No regulamento, a equipa organizadora solicitava que cada
escola participante organizasse equipas de trés alunos que teriam de
ser acompanhadas por um representante dos pais e encarregados de
educacdo e um das entidades locais.
No dia do concurso as equipas foram submetidas a duas provas:
1- Conhecimentos e saberes com questdes relacionadas com o
curriculo suscetivel de ser contemplado nos Exames Nacionais:
“Minha Lingua, Minha Identidade” — prova de Lingua Portuguesa
“Brincar com numeros”’ — prova de Matematica

2 — Criatividade:
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“As Nossas Habilidades”. Esta prova foi executada por alunos e/ou
adultos exteriores a equipa que realiza as restantes provas. (DreAlg,
2009)

A minha participacdo neste concurso esteve relacionada com a selecdo e
preparacdo dos alunos participantes. Esta tarefa foi realizada em colaboracdo com outra
colega que lecionava o mesmo nivel de escolaridade. Em conjunto, construimos provas
de selecdo com base nos exames nacionais. As questdes das provas (Anexo 1) apelavam
essencialmente ao raciocinio e a mobilizacdo de saberes, em detrimento dos tradicionais
exercicios de repeticdo. Por outro lado, a participacdo neste concurso exigia o trabalho
cooperativo entre os participantes o que obrigou a uma alteracdo no funcionamento das
aulas, orientando-as para o trabalho cooperativo entre alunos. Os participantes
trabalhavam em grupo permitindo a entreajuda entre os membros de cada equipa. A
constituicdo das equipas procurou respeitar diferentes conhecimentos de modo a
promover uma forte colaboracédo entre alunos, quer na sala de aula quer na realizacao
dos trabalhos de casa. O resultado foi surpreendente, rapidamente se notou que existia
uma partilha muito grande entre os diversos alunos e um grande espirito de entreajuda.
O trabalho desenvolvido neste projeto deu origem a uma melhoria no aproveitamento
geral da turma, que foi considerado excelente, atingindo uma taxa de sucesso de 100%
na disciplina de matematica. Esta turma foi selecionada para representar a escola no
Auditério de Lagoa. Foi muito gratificante esta experiéncia de preparacdo dos alunos
para o desafio final. Publicamente, num auditorio repleto de personagens ilustres, como
diretores de escolas, membros da autarquia, pais e professores e outros membros da
comunidade, os alunos mostraram 0s seus conhecimentos em Matematica e Lingua
Portuguesa.

Os meus alunos estiveram a altura do desafio, falhando apenas uma questdo:
Quantas solucbes tem um sistema de duas equacdes com duas incognitas possivel e
determinado? Responderam duas...

A grande mais-valia da participacéo neste projeto foi, poder partilhar experiéncias
e estratégias com outra colega, trabalhando sempre em colaboragdo com vista a um

empreendimento conjunto (Amado, 2007).
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Projeto Aprender+

Este projeto foi proposto por mim e duas colegas de matematica do agrupamento
onde me encontrava a lecionar. Procurdmos assim criar uma nova modalidade de apoio
aos alunos em Matematica, tendo por base a articulacéo de saberes entre alunos dos dois
ultimos ciclos do Ensino Basico, no sentido de melhorar as metas de aprendizagem do
Agrupamento.

O desenvolvimento do conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem da
Matematica nos Ultimos quinze anos remetia para a necessidade de interacao entre pares
como forma de valorizar a competéncia matematica, através de uma comunicacdo em
que a linguagem é mais idéntica.

O Novo Programa de Matematica para o Ensino Bésico de 2007 (...) assume que
0 ensino-aprendizagem se desenvolve em torno de quatro eixos fundamentais: o
trabalho com os ndmeros e operagdes, 0 pensamento algébrico, o pensamento
geométrico e o trabalho com dados (p. 1). Estes tépicos sdo introduzidos ao longo dos
1.°e 2.°ciclos e aprofundados no 3.° ciclo. Como tal, faz sentido que alunos do 3.° ciclo
que atingiram as competéncias e revelem espirito de entreajuda e cooperacdo apoiem 0s
colegas que frequentam os niveis de ensino anteriores. Foi com base neste espirito, que
foi criado um espago onde os alunos trabalhassem a Matematica, esclarecendo ddvidas
entre si com a supervisao de um docente.

Neste campo de acdo as aprendizagens efetivaram-se de forma natural e funcional,
uma vez que as competéncias sO se desenvolvem significativamente se estiverem
adaptadas ao processo de desenvolvimento de cada aluno e tiverem em conta 0s seus
verdadeiros interesses, tanto no esclarecimento de duvidas, como na realizacdo de
trabalhos de casa ou propostas de trabalho que os alunos tragam para este espaco de
aprendizagem.

A participacdo dos alunos no projeto teve um carater voluntario. Os alunos foram
divididos em dois grupos de alunos: os monitores e os chamados utentes que iam
esclarecer as suas duavidas. Os monitores foram selecionados pelo professor de
matematica com a autorizacdo do Encarregado de Educacdo. Para ser monitor era
necessario satisfazer determinados critérios e frequentar uma “formacdo” ministrada

pelos professores responsaveis. Os utentes do espaco deviam frequentavam 0 5.2, 6.° ou
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7.° anos e ter autorizacdo dos respetivos Encarregados de Educacdo. O horério do

espaco funcionou a 4.2 feira a tarde, em que ndo existiam atividade letivas.

Este projeto tinha por objetivos:

Promover o sucesso educativo;

Desenvolver a capacidade e confianga pessoal no uso da Matematica;

Diminuir o blogueio relativamente a aprendizagem da Matematica;

Dar apoio ao estudo da Matematica a qualquer aluno;

Apoiar os alunos na realizacdo dos trabalhos de casa e esclarecimento de
duvidas;

Utilizar materiais para complementar a aquisicdo de conteddos e o
desenvolvimento das competéncias da disciplina;

Desenvolver a aquisicdo de conhecimentos basilares que permitam fazer
aprendizagens a outros niveis de conhecimento;

Desenvolver capacidades e competéncias que contribuem para trabalho
cooperativo eficaz;

Proporcionar condi¢des adequadas ao seu desenvolvimento de competéncias em
pleno aproveitamento das capacidades mutuas;

Desenvolver atitudes de responsabilidade;

Analisar e resolver situacdes probleméaticas como forma a melhorar o

ensino/aprendizagem.

O balanco foi muito positivo pois, através da monitorizacdo dos resultados

escolares concluimos que se revelou uma mais-valia na aprendizagem dos alunos.

Houve alunos que referiram que a melhoria do seu desempenho escolar se ficou a dever

a este projeto. Outros alunos desistiram pelo facto de preferirem o apoio de um

professor ao dos colegas. Nem todos os alunos apreciam este tipo de trabalho entre

colegas, embora lhes tenha sido explicado a diferenca entre as aulas, a realizacdo de

tarefas em sala de aula e o trabalho realizado no Aprender+. Reconhecemos que nem

todas as medidas sdo adequadas para todos os alunos, o que devemos é procurar

encontrar as medidas mais adequadas a cada aluno. Os monitores reconheceram a

importancia de sua participacdo neste projeto, referido que foi uma forma de se

apropriarem de determinados conteudos e desenvolver, em especial, a comunicagao
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matematica, uma das competéncias transversais evidenciada pelo programa de
matematica do ensino béasico de 2007.

Alguns alunos deixaram um testemunho sobre o seu envolvimento no projeto
Aprender+. Os dois primeiros sdo de alunos que frequentaram o projeto para apoio as

suas necessidades e o terceiro, desempenhou o cargo de monitor no projeto:

Aluno F: A 4.2 feira a tarde eu ia para a biblioteca para o Aprender+
onde, fazia os trabalhos de casa e esclarecia duvidas de matematica,
com os meus colegas do 8.° 9.° ano ou professores. Ajudou-me em
varios aspetos como, por exemplo, compreender melhor a matéria e a
tirar melhores notas nos testes. Os colegas eram muito pacientes,
amigos e divertidos a explicar a matéria, eu gostei muito deste projeto

e espero que para o préximo ano continue.

Aluno G: O Aprender+ é um projeto que apoia o0s alunos com mais
dificuldades a matematica. Ajuda a entender a matéria, se for
necessario explicam resumidamente a matéria dada, ajuda a resolver
os trabalhos de casa, tiram duvidas. As professoras que estdo
connosco neste projeto ajudam-nos bastante. Existem alunos com
imensas dificultadas por isso, outros alunos sdo responsaveis por
ajudar quem precisa. Este projeto ajudou-me a subir as notas,

conseguindo melhorar bastante a Matematica.

Aluno H: O Aprender+ foi um projeto em que participei deste o ano
passado. Fui sempre monitora, mas, nas vezes, em que tinha testes,
juntava-me ao lado do 9° ano e esclarecia as minhas duvidas com a
professora e ajudava os meus colegas. Ajudei colegas desde o0 5.° até
ao 9.° ano e foi muito bom ter ajudado colegas do 5.°ano, pois
relembrei matéria que me ja tinha esquecido e assim, tanto os ajudei,
como me ajudei a mim. Neste ultimo ano s6 podiam inscrever-se no
projeto alunos a partir do 7.° ano, assim relembrei a matéria o que me

ajudou nas aulas, quando fiz o exame e o teste intermédio, pois ja
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tinha estudado enquanto ensinava. Penso que foi uma 6&tima

experiéncia, muito gratificante e gostei de ajudar os meus colegas!

Esta experiéncia foi muito enriquecedora para mim, ndo s6 porque ao propor este
projeto tive oportunidade de criar algo novo ao nivel da Escola e pela conquista em si,
de me ser permitido implementar uma medida em que acreditava. Ao longo dos trés
anos de funcionamento, os resultados revelaram-se bastante positivos. Este projeto foi
escolhido pela Diretora do Agrupamento de Escolas para uma apresentacdo na
Universidade do Algarve, num Encontro dedicado aos Agrupamentos TEIP, como
exemplo de uma medida que contribuiu para promover o sucesso educativo. Foi para
mim, uma grande honra ter oportunidade de o apresentar publicamente nesse encontro.
Apesar de atualmente ndo estar a lecionar na escola onde o projeto foi implementado,
este continua a desenvolver-se com uma colega que o iniciou comigo.

A experiéncia e envolvimento em projetos desta natureza, tem possibilitado novas
experiéncias e enriquecido o meu conhecimento profissional, assim como contribuido
para a melhoria dos resultados escolares dos alunos. No entanto, convém referir que esta
possibilidade s6 existiu pelo facto de estar a lecionar varios anos na mesma escola, o
qgue me permitiu estar completamente integrada naquela comunidade escolar. Sem esta
integracdo ndo teria possibilidade de propor e envolver-me num projeto desta natureza.
Foi um grande desafio e uma grande realizacdo contribuir para a melhoria dos
resultados escolares em matematica, nesse agrupamento, estabelecer uma boa relagdo
com a comunidade escolar, transmitir valores de cidadania, solidariedade, tolerancia e
respeito aos alunos. Considero que um dos fatores do sucesso deste projeto foi o facto
de ter atribuido aos alunos um papel ativo, corresponsabilizando-os pelas
aprendizagens, valorizando a organizacdo e os métodos de trabalho. Sinto que contribui
para motivar os alunos com mais dificuldades para a aprendizagem da matematica.
Procurei também envolver os Encarregados de Educacdo no processo ensino-
aprendizagem dos seus educandos, partilhando com eles a responsabilidade pela
realizacéo de tarefas e do estudo.
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1.4.2. Alunos com necessidades educativas especiais (NEE)

A minha formacdo inicial, tal como a de muitos outros professores, néo
contemplou a problemética de alunos com necessidades educativas especiais. Foi a
partir da experiéncia e da realizacdo de pesquisas que fui tomando conhecimento de

como atuar com este grupo de alunos.

O professor tem de desenvolver um conjunto de competéncias para
lidar com as situacGes instaveis e imprevisiveis com que

constantemente se depara. (Ponte & Oliveira, 2012, p.3)

O Decreto-Lei n.° 3/2008 refere que os apoios especializados se aplicam na
educacdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario, visando a criacdo de condicdes
para a adequacdo do processo educativo as necessidades educativas especiais dos alunos
com limitagBes significativas ao nivel da atividade e participacdo. De acordo com o
referido decreto, compete aos técnicos de educacdo especial em articulagdo com 0s
professores da turma a inclusédo educativa e social destes alunos, assim como o acesso
ao sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, a promoc¢ao da igualdade
de oportunidades, a preparacdo para 0 prosseguimento de estudos ou para uma
adequada preparacdo para a vida ativa.

Durante a minha vida profissional tive varios alunos com NEE inseridos nas
turmas que beneficiaram de regime educativo especial. Procurei operacionalizar da
melhor forma possivel, as estratégias que em conjunto com 0s colegas do ensino
especial iamos estabelecendo para estes alunos. A inclusdo destes alunos na sala de aula
constituiu um enorme desafio para mim. A abordagem dos problemas que a diferenca
coloca carece de uma escolha de estratégias formativas que melhor correspondam a
personalidade e aos conhecimentos de cada um destes alunos. Facilitar o
desenvolvimento das suas capacidades e ampliar as suas estruturas cognitivas é, por
vezes, uma tarefa quase impossivel mas a qual me propus alcangar. Adaptar o ensino da
matematica as diversas situacdes que nos surgem néo é facil. Tive de pesquisar muito

acerca das diferentes deficiéncias e suas especificidades.
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A maioria dos alunos manifestava dificuldades ao nivel da aritmética, da
interpretacdo de problemas, das operacgdes fundamentais, na tabuada, mas apesar disso,
os colegas do ensino especial sempre referiam que estes alunos podem ter uma boa
habilidade matematica. Este desafio fez-me sentir necessidade de me inteirar do
programa do primeiro ciclo e, por vezes, comecar por ai com alguns alunos. A
matematica tem uma linguagem simbdlica muito propria e especifica, cujo
desconhecimento provoca dificuldades na realizagdo de operacGes e na compreensao de
enunciados matematicos. Respeitando as especificidades de cada aluno, no anexo 2,

apresento alguns exemplos de tarefas elaboradas para estes casos.

1.4.3. Curriculos alternativos

Este grupo de alunos é caracterizado por aqueles que devido ao insucesso escolar
repetido; problemas de integragdo na comunidade escolar; em risco de abandono
escolar, vivendo em exclusdo social ou com dificuldades condicionantes da
aprendizagem, tiverem de ingressar num curriculo alternativo.

A lei prevé que quando necessario, ainda se efetuam as adaptacfes programaticas
previstas pelo Despacho n.° 50/2005 para situacdes de alunos com insucesso escolar
repetido. As adaptacGes programéticas podem conter supressdes, ou alteracBes do
programa das disciplinas e devem ser feitas de forma cuidada, sob pena de se
empobrecerem as aprendizagens a realizar pelos alunos. Desta forma, é necessario um
trabalho intenso de planificacdo das aprendizagens basicas essenciais para aquele grupo
especifico.

Prevé ainda a flexibilidade ao nivel das estratégias/atividades/metodologias,
também os conteudos e objetivos podem ser alvo de intervengdo e diferenciacdo por
parte do professor, no sentido de os adequar as caracteristicas dos alunos.

Ao longo dos anos tive oportunidade de lecionar turmas de Curriculos
Alternativos (designacdo ja extinta), Cursos de Educacdo e Formacdo — CEF, Percursos
Curriculares Alternativos — PCA e Educacdo e Formacao de Adultos — EFA.

Constatei que, contrariamente ao que seria expectavel, os professores veteranos
evitam lecionar estas turmas, pois em consonancia com as dificuldades de aprendizagem

manifestadas por estes alunos, aparecem comportamentos desajustados, muitas vezes,
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consequéncia de multiplas retencbes. Assim, cabe aos professores contratados a
responsabilidade de lecionar estas turmas.

Grande parte da minha experiéncia profissional foi adquirida a lecionar turmas de
curriculos alternativos. Com o surgimento destes diferentes cursos, rapidamente tive de
me inteirar e compreender as diferencas entre PCA e CEF, que surgiram como medidas
educativas especificas para determinado grupo de alunos.

A criagdo destas turmas tem como principal objetivo lutar contra o insucesso e 0
abandono escolar, a exclusdo social, as dificuldades de aprendizagem e promover a
transicdo para a vida ativa. Os objetivos tém por base as competéncias essenciais do
ciclo a que se reportam, devendo, no entanto, ser adequados as caracteristicas e as
limitagdes dos alunos.

Nestes cursos realizam-se Conselhos de Turma semanais com o0 objetivo de
adaptar as planificacdes as necessidades especificas de cada turma, promover a
articulacdo entre as diversas disciplinas e definir estratégias de remediacdo de
comportamentos desajustados. Os professores estdo ainda envolvidos na construcéo de
materiais pedagdgicos adequados a cada grupo especifico de alunos pois ndo existem
manuais. Dado que a idade do publico-alvo destas ofertas formativas é diferente, no
PCA os alunos tém até 15 anos, enquanto o CEF é vocacionado para alunos com mais
de 15 anos, importa diferenciar as metodologias e experiéncias, adequando as

estratégias aos grupos-alvo de intervencao.

Percursos Curriculares Alternativos

O Despacho Normativo n.° 1/2006 define o regulamento para a constituicao,
funcionamento e avaliagcdo de turmas com PCA. Estes percursos destinam-se aos alunos
com idade até aos 15 anos inclusive que se encontram numa situacdo de insucesso
escolar repetido, de problemas de integracdo na comunidade escolar, de ameaca de risco
de marginalizacdo, de exclusdo social ou abandono escolar e de registo de dificuldades
condicionantes da aprendizagem. A estrutura curricular deve assegurar a aquisicdo de
competéncias essenciais definidas para o ciclo de ensino a que reporta o PCA.

Os conteudos sdo determinados tendo em consideracdo os resultados da avaliagéo
diagndstica, as necessidades e os interesses dos alunos e o0 ajustamento e a articulacéo
entre as diferentes componentes. A elaboracdo da matriz do curriculo corresponde, por
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analogia, a um processo de adequacdo curricular e de adequacdo ao processo de
avaliacdo aos alunos da turma.

A criacdo destes percursos estd relacionada com a necessidade de completar a
resposta a necessidades fundamentais dos alunos e assegurar a inclusdo de todos no
percurso escolar. Garantir uma igualdade efetiva de oportunidades, consagrando
alternativas adequadas e flexiveis. Assim, nas turmas que lecionei, procurei centrar a
minha atuacdo no desenvolvimento da escolarizacdo basica, promovendo a participagdo
nas atividades escolares, a assimilacdo de regras de trabalho de equipa, o espirito de
iniciativa e o sentido de responsabilidade dos alunos, levando os jovens a adquirir
conhecimentos e a desenvolver capacidades praticas que facilitem futuramente a sua
integracdo no mundo do trabalho.

Trabalhei com uma turma de PCA durante dois anos letivos. No primeiro ano, em
2011/2012, ofereci-me para ajudar a colega que era professora da turma, assessorando
nas suas aulas. No ano seguinte, estando colocada na mesma escola, a turma foi-me
atribuida. Constatei que os alunos tinham percursos escolares com varios anos de
insucesso. Uns manifestavam problemas comportamentais e/ou desmotivacdo para a
vida escolar, outros problemas ao nivel das aprendizagens, outros encontravam-se em
risco de abandono escolar.

De um modo geral, as dificuldades mais evidenciadas foram:

¢ Reduzida capacidade de concentracéo;

e Ritmo lento de aprendizagem;

¢ Dificuldade ao nivel da compreensdo oral e escrita;
¢ Dificuldade ao nivel da expressao oral e escrita;

¢ Dificuldade de organizacao e tratamento da informacao;
o Dificuldades ao nivel do calculo mental,

o Falta de autonomia;

e Falta de organizacdo;

e Falta de métodos de trabalho e estudo;

e Risco de excluséo social e abandono;

e Baixo nivel de autoestima;

e Falta de acompanhamento por parte dos Encarregados de Educacéo.
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Apds um ano de contacto com os alunos, defini os seguintes objetivos gerais para
estes alunos:

e Proporcionar um ensino mais adaptado aos jovens que procuram um ensino mais
pratico, mais técnico e mais ligado ao quotidiano;

e Dotar esses jovens de ferramentas que lhes permitam enfrentar os desafios do
mercado de trabalho;

e Prevenir o insucesso e abandono escolar desenvolvendo atividades de integracéo
na comunidade escolar;

e Educar para a cidadania, ajudando os alunos a desenvolver um espirito critico;

e Fortalecer a sua autoestima pelo reforco positivo e pela gradacdo progressiva das
atividades a desenvolver, no &mbito do seu processo de aprendizagem;

e Desenvolver, sempre que possivel a ligacdo escola/familia/comunidade;

e Adquirir competéncias basicas no ambito da matematica;

e Desenvolver a capacidade de resolver problemas do quotidiano.

Tentei promover um ambiente facilitador das aprendizagens, estabelecer regras de
trabalho com os meus alunos, uma relacao respeito matuo, atender aos seus interesses,
necessidades e caracteristicas individuais, resultantes quer do seu meio sociocultural e
econodmico, quer da sua personalidade. Demonstrei sempre disponibilidade para os ouvir
aquando do surgimento de qualquer problema, relacionado ou ndo, com a vida escolar.

Aguando da avaliacdo diagnostica em 2012/2013, constatei que os alunos
revelavam dificuldades na resolucdo de problemas. Uns revelavam dificuldade em
compreender o enunciado, outros em explicar o seu raciocinio. Para inverter este défice
senti necessidade de criar uma atividade ludica. Assim, organizei e implementei a
atividade Turma 100 problemas. O objetivo desta atividade foi o desenvolvimento do
gosto pela resolucdo de problemas, estimulando esta capacidade matematica.
Semanalmente, apresentei um problema a turma, procurando respeitar 0s interesses e 0s
conhecimentos dos alunos. Estes eram resolvidos primeiro individualmente,
posteriormente, os alunos reuniam-se em grupo para expor as suas resolucées e elaborar
a resposta do grupo, a qual era partilhada a turma. Os grupos foram constituidos em
colaboracdo com o diretor de turma, que os conhecia e trabalhava com eles desde 0 5.°

ano. Procurou-se promover a entreajuda entre os alunos na aprendizagem da
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matematica. A cada problema foi atribuida uma pontuacéo, para que no final do ano
fosse encontrada a equipa vencedora.

A participagcdo nesta atividade permitiu que um grupo de alunos mais
desinteressado e desmotivado sentisse necessidade de participar, de mostrar que sabia,
que era capaz de responder ao desafio e de melhorar o seu desempenho. Foi muito
gratificante assistir a um desenvolvimento progressivo de capacidades que se refletiram
nas atitudes e aprendizagem no contexto sala de aula. Para além da atividade, como
forma de aprofundar os saberes dei sempre prioridade a progressdo de conhecimentos de
forma segura e consolidada em detrimento da quantidade de matéria lecionada.

Proporcionei debates, reflexdes individuais e conjuntas.

Cursos de Educacdo e Formacéo de jovens

O Despacho-conjunto n.° 453/2004 criou o regulamento dos Cursos de Educacéo
e Formacdo (CEF), destinados, preferencialmente, a jovens com idade igual ou superior
a 15 anos, em risco de abandono escolar ou que ja abandonaram, ou que pretendam
adquirir uma qualificacdo profissional para ingresso no mercado de emprego.

A semelhanca do PCA, o CEF é desenvolvido por uma equipa pedagdgica, a qual
compete a organizacdo, orientacdo e avaliacdo do curso, nomeadamente o
acompanhamento do percurso formativo dos formandos, promovendo 0 sucesso e,
através de um plano de transicdo para a vida ativa, uma adequada inser¢do no mercado
de trabalho ou em percursos subsequentes.

Ao longo da minha experiéncia profissional, lecionei CEF em 2006/2007,
2009/2010, 2010/2011, 2011/2012 e 2012/2013. No primeiro ano, procurei recolher
toda a informacédo possivel sobre os alunos junto do anterior docente da disciplina e das
Diretoras de Curso. A partir das informagcbes recolhidas, selecionei
atividades/estratégias, tendo em conta os contetdos programaticos da disciplina.

Dada a heterogeneidade da turma, para além das competéncias inerentes a
profissdo, fui alertada pelas Diretoras de Curso que deveria evidenciar competéncias
como o espirito de cooperacdo, a facilidade de comunicacdo e relacionamento, a
flexibilidade, a tolerancia e a capacidade de auto e hétero-critica. Por outro lado, devia

incentivar a aprendizagem e o desenvolvimento da maturidade pessoal e profissional
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dos alunos. Esta postura coaduna-se com a minha personalidade, pelo que foi de forma
natural que operacionalizei as seguintes estratégias de intervengao:

e Estimular e incentivar os alunos;

e Centrar o processo de aprendizagem nos alunos;

¢ Diversificacdo de atividades programaticas com vista a motiva-los;

e Interdisciplinaridade;

e Proporcionar momentos de ensino individualizado na sala de aula;

e Trabalhar o autocontrolo atraves de reforco positivo;

e Definir objetivos e metas pessoais dos alunos de forma a atingi-las;

e Ensinar métodos e técnicas de estudo;

e Adequar os conteudos programaticos a exemplos do dia-a-dia;

e Adequar os conteldos programaticos aos interesses dos alunos/turma;

e Reajustar as planificagdes as diversas situacdes de aprendizagem individual de

cada aluno.

Reformulei sempre que necessario, 0s métodos e estratégias de trabalho visando
contribuir para uma efetiva melhoria da acdo pedagdgica no seio da comunidade
educativa onde estava diretamente envolvida.

As aprendizagens foram consolidadas através da aplicacdo de ensino exploratério
(Canavarro, Oliveira e Menezes, 2012) ou ensino-aprendizagem de carater exploratério
(Ponte, 2005), centrando 0 processo de ensino/aprendizagem no aluno, através de
tarefas elaboradas para o efeito que foram realizadas em par ou em grupo. As aulas
foram planificadas de modo a proporcionar aos alunos a realizacdo de tarefas
diversificadas: exercicios, resolucdo de problemas ou tarefas de investigacdo, tal como é
recomendado por Ponte (2005). Os problemas propostos estavam relacionados com o
dia-a-dia dos alunos, procurando estimular a entreajuda e reforcar as relacdes
interpessoais. Privilegiei este tipo de ensino em detrimento da transmissdo direta de
conhecimentos aos alunos.

A maioria dos alunos destas turmas tinha ficado retidos no 7.° ou 8.° ano de
escolaridade, apresentando assim varias lacunas na aquisicdo e consolidacdo de
aprendizagens, pelo que foi necessario rever contetidos ao nivel do segundo ciclo antes

de introduzir novos contelidos.
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Segundo o programa da disciplina, a aprendizagem da Matematica é um direito
que assiste a todos. Atendendo as dificuldades de aquisicdo de conhecimentos dos
alunos desta turma CEF, foi necessario criar condi¢Ges de trabalho que promovessem a
sua autoconfianca e permitissem a aquisi¢cdo de habitos de trabalho, respeitando os
ritmos de aprendizagem.

Dada a especificidade e o perfil dos alunos desta turma, dei sempre prioridade a
progressdo de conhecimentos de uma maneira segura e consolidada tendo cumprido na
integra a planificacdo anual da disciplina. Por outro lado, motivar estes alunos passou
pela qualidade do ambiente da sala de aula, pela qualidade do discurso mantido com os
alunos, pelas atividades propostas e pelo ambiente no qual decorre o trabalho. Nas
minhas aulas, tentei criar um clima de confianca na sala de aula em que os alunos se
predispusessem para a aprendizagem, sem receio de mostrar as suas dificuldades.
Nestas turmas a aprendizagem depende quase exclusivamente do envolvimento do
aluno na resolucgdo da tarefa, uma vez que sdo alunos com poucos hébitos de trabalho e
estudo.

Por vezes, no trabalho com estas turmas surgem situacGes complicadas. Por
exemplo, numa turma que lecionei, ao longo do 1.° periodo o ambiente na sala de aula e
as relagdes entre alunos comegou a deteriorar-se. Criaram-se dois grupos distintos, de
um lado os rapazes e do outro, as raparigas ficando assim a sala de aula dividida em
dois grupos. Esta foi a primeira dificuldade sentida com esta turma, dois grupos
distintos, provocando distracdes e interrup¢bes com frequéncia. Ao detetar esta
alteracdo de comportamento, como era a Diretora de Turma, em reunido de Conselho de
Turma constatei que este comportamento era generalizado a todas as disciplinas e com
todos os professores. Para alterar este comportamento, foram definidas novas regras de
funcionamento em ambiente de sala de aula. Estas valorizaram o envolvimento do aluno
no trabalho realizado, mas ao mesmo tempo encorajaram relagdes interpessoais
positivas e com objetivos partilhados. A planta da sala de aula também foi alterada de
modo a facilitar a promocdo desta estratégia. A implementacdo das novas estratégias
permitiram alterar o comportamento e melhorar as aprendizagens dos alunos nas
diversas disciplinas.

Esta experiéncia foi muito importante para o trabalho nos anos seguintes em que
voltei a lecionar turmas CEF. Estas turmas exigem uma atitude muito firme do

professor, sem no entanto esquecer as caracteristicas culturais e sociais destes jovens.
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1.4.4. Cursos de Educacdo e Formacéao de Adultos (EFA)

Os cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos sdo outra experiéncia no meu
percurso profissional. Lecionei EFA em 2007/2008, 2009/2010, 2010/2011, 2013/2014
e 2014/2015.

Embora exista um referencial para estes cursos, o formador tem autonomia para,
em conjunto com a equipa formativa, gerir os conteudos de forma adequada ao grupo de
formacdo. E necessario um diagndstico inicial das experiéncias de vida de cada
formando de modo a construir uma proposta de planificacdo adequada e ajustada ao
publico-alvo. Antes de contactar com o grupo tive de me apropriar da especificidade
deste tipo de ensino. De acordo com a Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino
Profissional (ANQEP), os cursos EFA sdo uma oferta de educacdo e formacdo para
adultos que pretendam elevar as suas qualificagdes. Para tal, os formandos com idade
igual ou superior a 18 anos (a titulo excecional, podera ser aprovada a frequéncia a
formandos com idade inferior a 18 anos, desde que estejam inseridos no mercado de
trabalho); que pretendam completar o 1.°, 2.°, 3.° ciclo do Ensino Bé&sico ou Ensino
Secundério; e atualmente, de acordo com a portaria n.° 230/2008, de 7 de margo, que
desejem obter uma certificacao profissional.

A referida portaria define o regime juridico dos cursos de educacédo e formacéo de
adultos (cursos EFA) e das formag6es modulares previstos no Decreto-Lei n.° 396/2007,
de 31 de dezembro, e revoga a Portaria n.° 817/2007, de 27 de julho. Os cursos desta
natureza que ministrei em 2007/2008 seguiram as orienta¢6es da revogada portaria.

Os alunos sdo designados por formandos. Através destes cursos tém a
possibilidade de adquirir habilitagbes escolares e/ou competéncias profissionais, com
vista a uma (re)insercdo ou progressao no mercado de trabalho, organizando-se numa
perspetiva de aprendizagem ao longo da vida. A partir de um diagndstico inicial ou de
um processo de reconhecimento e validacdo de competéncias adquiridas ao longo da
vida, definem-se os percursos de formacéo organizados em mddulos. Estes devem ter
por base, os referenciais de formacdo apresentados no Catdlogo Nacional de
Qualificagdes.

Esta nova experiéncia de pratica educativa constituiu um enorme desafio, pois
para colocar em préatica um plano de ensino que permitisse aos formandos desenvolver
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os critérios de evidéncia previstos no referencial, necessitei de rever conceitos,
metodologias, ler e reler a lei, na busca do melhor caminho a seguir. Foi necessario
mobilizar diversos conhecimentos adquiridos na minha formacdo académica e ao longo
da minha experiéncia profissional e um investimento na escolha de tarefas adequadas

aos objetivos a atingir.

Formacao inicial académica

Experiéncia profissional
’ Saber-ser formador

Figura 1. 7 - Ser formadora, uma nova experiéncia

Antes da primeira sessao de formacao reuni com a equipa formadora e percebi que
a escolha das tarefas depende do um tema de vida — tematica a ser desenvolvida pelo
grupo de formacéo e escolhida de acordo com os interesses e necessidades do formando.
O conjunto de orientacdes, aliado a estrutura deste tipo de ensino foi facilitando a minha
adaptacdo e, ultrapassados o0s receios iniciais, confesso que esta experiéncia e
aprendizagem foram marcantes na minha vida profissional.

A preparagdo e organizacdo das atividades letivas foi resultado de um trabalho
conjunto e articulado de toda a equipa pedagdgica no sentido promover sessdes de
formacao, diferenciadas centrando sempre que possivel o ensino nos formandos.

Procurei proporcionar-lhes com frequéncia, situagfes que Ihe permitissem
desenvolver a seguranca nas suas resolugdes, favorecer a sua autoestima de modo a
ultrapassarem as inimeras dificuldades apresentadas. Procurei, sempre que conveniente,
elogiar ou valorizar as respostas e determinadas atitudes, principalmente nos formandos
mais inseguros e receosos. Tentei que as tarefas permitissem aprendizagens
significativas e que as sessdes permitissem um desenvolvimento global e harmonioso do
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formando. Procurei identificar o potencial de cada formando, contribuindo desta forma,
para o desenvolvimento das diversas aprendizagens num saber concebido como um
todo, evidenciando competéncias maltiplas. Sempre que necessario revi e reformulei os
meus métodos e estratégias de trabalho de acordo com as necessidades apresentadas.
Como referi anteriormente a minha formacao inicial, embora adequada a atividade
docente estd longe de proporcionar aos futuros professores as ferramentas necessarias
para responder aos multiplos desafios com que somos confrontados dia a dia. Como
refere Ponte (2012) a formacdo académica é uma condi¢do necessaria para enfrentar

este desafio, mas ndo suficiente.

(...) um ensino de Matematica de qualidade passa necessariamente
por professores com uma formacdo académica apropriada, com
competéncias reconhecidas no campo didatico, com bom
relacionamento com os alunos, que assumem uma atitude profissional
perante os problemas com que se deparam e que demonstram

capacidade de se atualizarem profissionalmente. (Ponte, 2012, p. 1)

Desde modo, a formacdo continua tem sido ao longo destes 14 anos uma forma de
atualizar os meus conhecimentos de forma a enfrentar com maior seguranca alguns dos

desafios que enfrento diariamente.

1.5. Formacéo continua

A formacao inicial ndo € mais do que o ponto de partida para uma formacdo ao
longo da profissdo docente. Em Portugal, a formacdo continua de professores esta
devidamente enquadrada pela legislacdo e na carreira docente, embora com inimeras
contradicoes.

Ao longo dos anos considerei sempre muito importante atualizar conhecimentos,
cientificos e pedagdgicos. Sem atualizagdo, o professor fecha-se em praticas rotineiras,
ndo evoluindo. E fundamental que o professor procure novos métodos de ensino que

permitam melhorar e motivar 0s intervenientes no processo ensino/aprendizagem,
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renovando permanentemente o saber adquirido, de forma a responder as exigéncias
atuais postas pela complexidade e diversidade das situagdes profissionais.

Como professora contratada, ndo me sdo proporcionadas as mesmas
oportunidades de formacédo que aos professores do quadro. Este € um dos aspetos que
me parecem contraditérios na carreira docente. Por um lado, um professor contratado
estd sempre em Ultimo lugar como candidato a uma acéo de formagéo, por outro lado,
quando nos candidatamos a um lugar ao nivel de escola, € valorizado 0 nosso
empenhamento e frequéncia de formacOes. Apesar destas circunstancias, procurei
ultrapassar este constrangimento, valorizando e melhorando a minha formacao sempre
que me foi dada oportunidade.

De entre as varias formacGes realizadas, destaco as formagGes no ambito da
utilizacdo das tecnologias por reconhecer a existéncia de uma lacuna na minha formacéo
inicial neste dominio. O desafio que as tecnologias colocam aos professores atualmente
levaram-me a procurar investir em acGes de formagdo neste ambito, em especial, a
utilizacdo de diferentes softwares, relacionados com o ensino da matematica. Assim,
destaco o Seminario “Novos Recursos Didaticos na Formacdo”, Quadros Interativos
Multimédia na Educacdo e Oficina de Formacdo “Atividades em Tecnologias para a
aula de Matematica”. No total constituiram 30 horas de formacéo, sendo a Gltima a que
mais relevancia teve na minha formacéo, pela pertinéncia do trabalho proposto pelas
formadoras.

Realizando um balanco das atividades desenvolvidas na agdo “Atividades em
Tecnologias para a aula de Matematica” posso afirmar que nesta contactei com diversos
softwares e tarefas adequados ao ensino/aprendizagem da matemaética, ampliando
capacidades que fui adquirindo com a experiéncia profissional. Exploramos as
funcionalidades do Microsoft Excel, Autograph e GeoGebra. A realizacdo do trabalho
préatico proporcionou a resolucao e exploracdo de diversas atividades com vista a sua
implementacdo em sala de aula, nos diferentes niveis de ensino. Foi ainda possivel
discutir e refletir sobre a utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacgéo
(TIC) na construcdo do conhecimento e no desenvolvimento de diversas competéncias
matematicas. Foram abordadas questdes de natureza didatica associadas a implicacdes
na cultura de sala de aula. Refletimos também nas vantagens/desvantagens dos

softwares referidos em relacéo aos outros. De salientar que esta acdo permitiu o trabalho
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colaborativo com professores de varias escolas abrangidas pelo Centro de Formagéo o
que se revelou bastante enriquecedor.

Relativamente & atividade final, a sua planificacdo construida no &mbito desta
formagdo teve como objetivo criar e/ou desenvolver nos alunos o gosto pela
Matematica, proporcionar experiéncias no dominio da resolucdo de problemas e
explorar com os alunos as TIC. Sendo o GeoGebra um programa de geometria muito
intuitivo e de facil utilizacdo por parte dos alunos e dadas as inimeras possibilidades
que a geometria do 9.° ano potencia, optei pela planificacdo de uma atividade com este
programa (Anexo 3).

A ficha de trabalho é constituida por duas partes: na primeira pretendo que 0s
alunos, através de exemplos simples e concretos, adquiram algumas das competéncias
associadas a utilizacdo do préprio programa. A segunda parte é dedicada a realizacdo de
atividades de experimentacdo, investigacdo e resolucdo de problemas, permitindo ao
aluno reforgar e ampliar os conhecimentos relativos a equagdes do 2.° grau.

Nesta tarefa contemplei problemas do dia-a-dia relacionados com conceitos
matematicos, levando os alunos a descoberta dos mesmos e relacionando-os. Por outro
lado, a utilizacdo do GeoGebra permitiu uma abordagem mais dinamica das questdes, 0
que facilitou a construcdo do saber e 0 desenvolvimento de capacidades.

Um dos muitos desafios colocados aos professores nos dias de hoje € a utilizagéo
do computador como ferramenta de trabalho. A participacdo nesta acdo, pelas razdes
acima descritas, permitiu-me ampliar conhecimentos, preparar e visualizar alguns
materiais didaticos através de um trabalho conjunto entre formadores e formandos.

Para além das acOes citadas, uma vez que nesta reflexdo ndo posso contemplar o
contributo de todas, apresento um quadro-sintese das acOes realizadas ao longo dos

anos:
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Tipologia

Data X ~ Entidade promotora
Designacao
Curso de Iniciacdo Centro de Formacdo Ria
Ensino e Educagédo em Contexto Prisional Formosa
Seln.“”a“.o . isticos: desafi Instituto de Educacéo da
2013/2014 A iteracia e raciocinio estatisticos: desafios para Universidade de Lisboa
o curriculo e a aprendizagem
Ciclo dg Con,ferenclas Questdes-chave da Fundagéio Francisco Manuel
Educacao 13
. .- dos Santos
Ensino profissional
2012/2013 Acdo de formagéo Centro de Formacdo de
Igualdade de Género para professores/as Albufeira
Agdo de formagao x . Centro de formacéo da
Encontro regional de Educacdo Matematica .
| o L . Associagao dos Professores
2010/2011 (A garr_nat) — praticas & vivéncias sob_rg ensinoe | '\ 1-otematica
aprendizagem da estatistica e probabilidades
Sessdo de formagao .
Prevencao da Indisciplina na Escola Atual Mundo Brilhante
Acéo de formacao «
Encontro regional de Educagdo Matematica Centro deNformagao da
- L . Associacdo dos Professores
(Algarmat) — praticas e vivéncias sobre ensino e de Matematica
aprendizagem de geometria
2009/2010 — ~
Oficina de Formacao
O ensino da Matematica na Otica da resolucéo de .
. o Universidade do Algarve
problemas — uma parceria entre a Universidade e
a Escola
Curso de Formagéo Centro de Formacdo de
2008/2009 | Atividades em Tecnologias para a aula de Associacao de Escolas do
Matematica Litoral a Serra
Oficina de Formacao
Matrizes criteriais de avaliagdo: planificar por Centro de Formacé&o de Faro
competéncias e avaliar por desempenhos
007/2008 Oficina de Formacao Direcéo Geral de Inovacéo e
Novo programa de Matematica do 3° ciclo — Desenvolvimento Curricular
Organizagdo e tratamento de dados (DGIDC)
Workshop EDUCOM, Centro de
Quadros Interativos Multimédia na Educagéo Competéncia CRIR, DGIDC
FormAjuda - Gabinete de
formagcédo e Projetos da Ajuda
Lda, em colaboragdo com a
Seminario Delegacdo Regional do
2006/2007 Novos Recursos Didaticos na Formagéo Instituto de Emprego e
Formagcdo Profissional e a
Diregdo Regional de
Educacdo do Algarve
Seminario
Protocolo do funcionamento do Conselho de Universidade Lus6fona de
2000/2001 | Turma

Acdo de Formacéo
Geometria

Humanidades e Tecnologia

Tabela 1. 1 — Formacdo continua realizada

51




No ambito do ensino e aprendizagem da matematica participei em agdes com
contacto efetivo com tarefas matematicas e estratégias de resolucdo das mesmas, atraves
de um trabalho conjunto entre professores. Desta forma, aprendi que a resolugéo de
exercicios permite, através da aplicacdo correta de determinados procedimentos, um
resultado esperado. Ao invés, a resolucdo de problemas que ao levar o aluno a mobilizar
um conjunto de conhecimentos formais ou informais para alcancar uma resposta,
permite o surgimento de algo que néo é previsivel e estimula a criatividade.

Em todas as formacdes tive de planificar uma atividade para aplicar em contexto
escolar o que potencia os conhecimentos adquiridos e partilhados nas sess6es conjuntas.
As reflexdes entre professores também constituem momentos de aprendizagem muito
enriquecedores.

Tive ainda, a oportunidade de integrar as formacdes de professores no ambito do
NPMEB. A participacdo nesta acdo permitiu-me contactar com o programa que iria
entrar em vigor e tomar consciéncias das principais alteracfes e objetivos através de um
trabalho colaborativo entre professores. Mais uma vez, o trabalho entre professores, nas
sessOes presenciais (espaco de partilha de experiéncias e de reflexdo) conjuntamente
com o trabalho de equipa, proporcionou-me 0 contacto com varias metodologias
aplicadas na resolugdo de problemas e no enquadramento de determinados contedos.
Esta formacdo teve uma importancia vital na mudanga da minha visdo sobre a
Matematica e o ensino/aprendizagem desta disciplina. O trabalho desenvolvido nesta
formacdo levou-me a repensar as estratégias e metodologias que utilizava e provocou
mudancas nas minhas praticas. Reconheco que esta partilha e discussdo de
saberes/experiéncias permitiu o surgimento e clarificacdo de muitas ideias. De salientar
ainda, que esta formacao permitiu o contacto e a partilha de experiéncias em diferentes
contextos, na medida em que envolvia professores de diversas escolas.

Relativamente ao trabalho conjunto com os alunos, a participacdo numa atividade
construida no ambito desta formacdo teve como objetivo criar e/ou desenvolver o gosto
pela Matematica e proporcionar experiéncias no dominio da resolucdo de problemas. A
tarefa desenvolvida “A Descoberta de Conhecimento” (Anexo 4) contemplou as
capacidades transversais do programa de matematica de 2007, numa vertente em que a
comunicacdo matematica ganha relevo. Esta tarefa foi construida por um grupo de
quatro professoras que trabalhavam em trés escolas diferentes: Castro Verde, Paderne e

Salir. A tarefa foi realizada nas trés escolas pelos alunos das professoras envolvidas.
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A realizacdo desta atividade permitiu que os alunos contactassem com
problemas do dia-a-dia e os relacionassem com diversos conceitos matematicos.
Possibilitou ainda estimular/motivar os alunos para o estudo da Matematica, as referidas
tarefas envolviam o raciocinio logico/dedutivo e a resolucdo de problemas, a sua
resolucdo decorreu em duas aulas de 90 minutos. Na primeira aula, a turma foi dividida
em grupos de trés ou quatro elementos, apds a entrega da tarefa aos alunos foi proposta
a realizacdo dos pontos 1 e 2. Em grupo, os alunos leram e resolveram a tarefa,
partilhando e debatendo as ideias entre si. Sempre que necessario, disponibilizei-me
para esclarecer davidas, supervisionando e orientando a execucdo da atividade. Uma das
novidades desta tarefa residiu no facto de visar, particularmente, o desenvolvimento da
comunica¢do matematica nas suas vertentes, oral e escrita. Para as apresentacfes orais,
propostas no ponto 2 da referida tarefa, cada grupo escolheu um porta-voz, que
descreveu a turma a forma como o seu grupo resolveu o desafio, explicando o raciocinio
e as estratégias utilizadas. Na segunda aula de 90 minutos, a turma, ainda dividida em
grupos, procedeu a realizacdo das atividades propostas no ponto 3 da tarefa (redacéo de
um noticia para integrar o jornal escolar), recorrendo as TIC. Como forma de ajudar os
alunos, foi construido um guido de utilizacdo do Microsoft Excel.

De referir que esta atividade foi aplicada nas trés escolas, sendo que no final foi
selecionada a melhor noticia em cada escola com vista a sua publicagdo no jornal
escolar. Apresento a noticia da minha escola, que contou ainda com a colaboracdo da

colega de Lingua Portuguesa:

53



Visitas de Estudo
Cada vez menos

w AP e _

Para estudarmos as visitas de estudo efectuadas por trés escolas do Algarve: Salir,
Paderne e Castro Verde, procedemos a uma recolha de dados que nos permitiu avaliar varios
parametros.

Depois do estudo efectuado concluimos que a escola de Castro Verde é a que efectuou
mais visitas de estudo nos ultimos cinco anos lectivos.

Apesar dos alunos da escola de Paderne nao estarem satisfeitos com o nimero de visitas
de estudo efectuadas, pois tém a sensagao de serem muito poucas, com este grafico podemos
concluir que na escola de Salir ainda se efectuam menos visitas de estudo e, mesmo comparado
com a escola de Castro Verde, ndo existe uma diferenga muito significativa no n° de visitas de
estudo efectuadas em Paderne e em Castro Verde. Além disso, vimos também que Paderne esta

dentro das 12 a 14 visitas de estudo realizadas por ano, ou seja, esta dentro da média.

N2 de Visitas de Estudo na
Escola de Paderne

= 03/04
= 04/05

05/06
H 06/07
= 07/08

Pensamos que a razdo para que no ano lectivo 2007/2008 se tenham realizado menos
visitas de estudo, sejam as novas leis propostas pelo Ministério da Educagéo, que dificultam a
saida dos alunos e professores da escola no tempo de aulas, mesmo que seja para visitas de
estudo que incentivam os alunos e que tém como objectivo ajuda-los culturalmente a assimilar a
matéria leccionada.

Na nossa opinido, era bastante importante que fosse organizada uma visita de finalistas
para os alunos do 9° ano, pois era uma forma de despedida e que seria bastante importante para
incentivar os alunos a terminar 0 9° ano de escolaridade, de fortalecer os lagos de amizade até ai
construidos, como de forma de convivio e ainda para marcar a transi¢ao do 3° Ciclo para o Ensino

Secundario.

Figura 1. 8 — Noticia redigida no ambito da tarefa A descoberta do Conhecimento
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Esta tarefa, permitiu estimular/motivar nos alunos o gosto e a aptidao pela
Matemética relativamente a resolucdo de exercicios que envolvem raciocinio
I6gico/dedutivo e a resolucdo de problemas, de modo a melhorar a aprendizagem e o
seu desempenho ao longo do seu percurso escolar, assim como desenvolver a
autonomia/responsabilidade e a comunica¢do matematica dos alunos.

E interessante destacar que os alunos demonstravam satisfagdo em trabalhar em
grupo/pares; curiosidade e o empenhamento na resolugdo das tarefas e satisfacdo em
trabalhar estas atividades com recurso ao Excel.

No final desta oficina de formacéo, cada grupo de trabalho realizou a apresentacao
oral das atividades propostas e do balango dos resultados obtidos nas diferentes escolas
onde cada tarefa foi proposta. A apresentacdo dos diferentes grupos de trabalho
proporcionou um momento destinado a partilha e a discussdo, bem como a
sistematizacdo e a institucionalizacdo dos conhecimentos nas diferentes escolas.

Ponte (1998, 2012) refere que na pratica profissional, o conhecimento inicial
enraiza-se, mas é a formacdo continua que permite o seu aprofundamento e
consolidacdo.

A participacdo em formacdes permitiu a experimentacdo de novas metodologias e
estratégias, a analise conjunta sobre 0s processos inerentes a uma aprendizagem mais
significativa da matematica, formas de abordagem e trabalho e ao aprofundamento das
competéncias tecnoldgicas para a sala de aula.

Por outro lado, o contacto entre professores da mesma area curricular, com a
possibilidade de construcdo e partilha de materiais, permite a manutencdo dos niveis
6timos de conhecimento com vista a estimular/desenvolver nos alunos o gosto e a

aptiddo pela Matematica.

1.6. Reflexao final

Tal como acontece quando alguém pretende aprender a jogar um
certo jogo, em primeiro lugar, precisa de ouvir 0s outros que ja

sabem jogar explicar como funciona, falar das regras e dos objetivos
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do jogo. Mas é quando se comega a jogar, com 0S outros, a
experimentar e a tentar perceber como é que realmente o jogo
funciona em todas as suas vertentes, que se aprende a jogar. Nas
primeiras jogadas vamos cometendo erros que nos ajudam a perceber
0 que fizemos e como deviamos ter feito, a perceber cada vez melhor o
que fizemos e como deviamos ter feito, a perceber cada vez melhor
qual ¢ a forma mais acertada de jogar. E impossivel ensinar a alguém
um novo jogo, explicando minuciosamente as estratégias, as regras,
os detalhes, os valores, as consequéncias de determinadas acgdes, etc.
Isso tudo vai sendo aprendido a medida que o jogo vai decorrendo.
(Amado, 2007, p. 591)

Tal como é referido por diversos autores (Amado, 2007; Ponte, 2012; Oliveira,
2004) os professores, tal como os alunos, aprendem a partir da pratica que realizam na
sua atividade profissional e da reflexdo que sobre ela efetuam. E através desta
participagdo em varias praticas — relacdo com os alunos e professores, a dinamica da
aula e da escola, os valores e a cultura da comunidade envolvente — que o professor
desenvolve o conhecimento profissional, que serd mais profundo quanto maior for
suporte coletivo e o seu envolvimento pessoal.

As experiéncias que tive oportunidade de realizar ao longo da minha carreira, bem
como a minha reflexdo sobre os diversos aspetos desta pratica, tém contribuido para
promover o meu desenvolvimento profissional, encarado como especifico, que
desenvolve continuadamente ao longo do tempo, em harmonia com as experiéncias
diversas que vai vivendo, nomeadamente no contexto concreto das escolas em que
leciona e com as turmas que vai encontrando. Esse conhecimento é dindmico, esta em
constante evolucdo, na procura de resposta as novas situacbes com que se depara,
requerendo atualizacdo e aprofundamento permanente e sustentado, o0 que pressupde o
desenvolvimento de uma atitude e predisposicdo positiva para 0 investimento

profissional.
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PARTE Il — A INVESTIGACAO

TAREFAS MATEMATICAS EM CONTEXTO PRISIONAL
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Ponte (2002) defende a investigacdo sobre a prépria pratica como um processo
privilegiado de construgdo do conhecimento. Segundo este autor esta atividade reveste-
se de grande valor para o desenvolvimento profissional dos professores que nela se
envolvem ativamente. E apresenta quatro razdes fundamentais para que os professores

facam pesquisa sobre a sua propria pratica.

(i) para se assumirem como auténticos protagonistas no campo
curricular e profissional, tendo mais meios para enfrentar os
problemas emergentes dessa mesma pratica;

(i) como modo privilegiado de desenvolvimento profissional e
organizacional;

(iii) para contribuirem para a construcdo de um patriménio de
cultura e conhecimento dos professores como grupo profissional; e
(iv) mo contribuicdo para o conhecimento mais geral sobre 0s

problemas educativos. (Ponte, 2002, p. 3)

Com base neste pressuposto, propus-me aprofundar os meus conhecimentos
através da realizacdo de uma investigacdo acerca do ensino/aprendizagem em contexto
prisional onde me encontro atualmente a lecionar.

Para tal, comeco por apresentar algumas consideracdes tedricas relacionadas com
esta tematica. Em seguida justifico a metodologia adotada e descrevo a intervencgdo
desenvolvida, onde caracterizo os formandos e 0 espaco onde decorreu o estudo.

Por fim, sdo apresentadas algumas consideracdes finais sobre o trabalho

desenvolvido.

58



2. Alguns conceitos teoricos

A Matematica é frequentemente encarada como uma ciéncia exata,
pura, constituindo um corpo de conhecimentos construido dedutiva e
cumulativamente, com rigor absoluto. Porém, diversos educadores
matematicos tém vindo a defender que € necessario ter em conta a
pratica dos matematicos e olhar para a Matematica principalmente
como uma atividade humana. Ou seja, para compreender a
verdadeira natureza da Matematica é importante analisa-la numa
perspetiva dindmica, procurando compreender a forma como ela é

construida e como evolui. (Ponte, 2002, p. 1)

Foi sob esta perspetiva que me propus investigar o dinamismo da construcdo do
saber matematico. No ano letivo a que se reporta o estudo, encontrava-me a lecionar
Matematica para a Vida num Estabelecimento Prisional.

Esta nova experiéncia profissional exigiu um grande investimento pessoal. Mais
uma vez foi necessario preparar-me para enfrentar um novo desafio, num contexto
completamente desconhecido. Deparei-me com uma diversidade de questdes, como por
exemplo: “O que é que estas pessoas, privadas de liberdade, querem aprender? Que
Matematica faz sentido para estas pessoas? Como aprendem estes formandos?”’

Para compreender estas questdes tive necessidade de percorrer um caminho
bastante dificil. Iniciei alguma pesquisa relacionada com reclusos e os Cursos de
Educacdo e Formacéo de Adultos (EFA).

Esta procura constante levou-me a ler um Relatério coordenado por Delors
(2010), que me ajudou a ideia de que em educacdo ndo faz sentido a nogdo de vida
tripartida em infancia e juventude, idade adulta e idade da reforma. Neste sentido, o
relatdrio reforca a importancia da educacdo ao longo da vida como pilar para enfrentar o
mercado de trabalho e a exigéncias da sociedade contemporanea, também patente no
Referencial de Competéncias-Chave (Alonso et al.,2002) dos cursos EFA. A educacéo e
formacéo de adultos na prisdo dever respeitar as Regras Minimas para Tratamento dos
Reclusos (ONU, 1977). Estas regras apresentam um conjunto de medidas com vista a
obrigatoriedade da populacéo reclusa beneficiar dos mesmos direitos a educacéo que os
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demais cidadéos, enquadrando esta populacéo na educacgéo e formacdo de adultos. Estes
formandos embora privados de liberdade, mantém a titularidade dos demais direitos
fundamentais, devendo a execucdo da pena decorrer de forma a facilitar a sua
reintegracdo na sociedade, preparando a sua reinsercdo (Beber, 2007). Tal so se efetiva

no decorrer de um processo de reeducacdo (Morgado, 2012).

Para além do conhecimento sobre o contexto em que decorre o processo de ensino

e aprendizagem foi necessario perceber que matematica é adequada a estes alunos.

2.1. Matematica para a Vida nos Cursos de Educacéo e Formacao de
Adultos (EFA)

Os Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA) comecaram a ser
implementados em 2001 e integram uma oferta formativa para a qualificacdo de adultos,
destinada a promover a reducéo dos seus défices de qualificacdo. Regem-se pelas linhas
orientadoras do Referencial de Competéncias-Chave que foi desenhado com o objetivo
de constituir uma matriz integradora entre o balango de competéncias adquiridas na
experiéncia de vida e o desenvolvimento de projetos de educacao/formacdo de adultos
(Alonso et al., 2002).

O conceito de competéncia-chave surge, no documento referido, numa perspetiva
de aquisicdo e desenvolvimento de competéncias de vida que permita aos formandos
compreender e participar na sociedade do conhecimento, mobilizando através delas o
saber, 0 ser e o saber resolver os problemas com que o mundo atual em mudanca os

confronta constantemente.

A Matematica para a Vida € uma das quatro areas de competéncia-chave do
curriculo dos cursos EFA a par da Linguagem e Comunica¢do (LC), Linguagem e
Comunicacédo (Lingua Estrangeira - LCE), Tecnologias de Informacdo e Comunicacgéo
(TIC) e Cidadania e Empregabilidade (CE). O modulo Aprender com Autonomia (AA)
surge ainda como uma das areas de competéncias-chave a desenvolver. Este conjunto de

areas deverdo articular-se vertical e horizontalmente.
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REFERENCIAL DE COMPETENCIAS PARA A EDUCACAO
E FORMAGAO DE ADULTOS

TEMAS DE VIDA (TV)

CIDADANIA E
EMPREGABILIDADE (CE)

TECNOLOGIAS DA
INFORMACAO

E COMUNICACAO

(no)

NN

UNGUAGEM E MATEMATICA
COMUNICACAO PARA A VIDA
(ko] (MV)

CIDADANIA E
EMPREGABILIDADE
(ce)

TEMAS DE VIDA (TV)

Figura 2. 1 - Referencial de Competéncias para a Educacéo e Formacao de Adultos.
(Alonso et al., 2002, pg. 19)

O referencial inclui ainda uma &rea de conhecimento transversal denominada
Temas de Vida. Os formandos sdo agentes do processo de construcdo curricular e a sua
primeira tarefa € a escolha do tema de vida. Este tem por base uma tematica que lhes
importe aprofundar, por exemplo: alimentacdo, salde e bem-estar, violéncia doméstica,
solidariedade, sociedade de consumo, jardins de Portugal, entre outros, que se podem

dividir em vérios subtemas. A este propdsito Quintas (2008) refere:

(...) compete a equipa pedagodgica a responsabilidade de construir e
gerir o curriculo: identificar contetdos solicitados para cada tema
especifico; as oportunidades para que cada area de formacdo
desenvolva as competéncias constantes dos respetivos referenciais, a
selecdo e relacdo dos critérios de evidéncia com o nimero de horas a
atribuir a cada area de formacdo; a definicdo de objetivos
operacionais e de contetdos a trabalhar nos produtos de
aprendizagem, definindo a atividade integradora; as estratégias de
aprendizagem e formacdo mais adequada e as possibilidades de
tratamento interdisciplinar que o tema permite. Planificar um tema de
vida, traduz a clarificacédo de um plano de intens6es dos formandos. A
referéncia de um conjunto de ideias dos formandos traduzem-se em
principios que devem organizar as praticas educativas,
proporcionando o desenvolvimento do sentido critico e alargamento
de perspetivas, capacitando os formandos com competéncias

necessarias para futuros desempenhos. (p. 119)
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No modulo de Matematica para a Vida a competéncia matematica pode ser

definida como:

um conjunto de saberes, de capacidades e de atitudes que sdo
conjuntamente usadas para compreender a realidade e nela intervir
criticamente. (Alonso et al., 2002, p. 126)

Esta area de competéncia-chave foi estruturada em quatro unidades de

competéncia que se subdividem em critérios de evidéncia:

Unidade A - Interpretar, organizar, analisar e comunicar informacdo utilizando

processos e procedimentos matematicos.

Unidade B - Usar a matematica para analisar e resolver problemas e situacGes

problematicas.
Unidade C - Compreender e usar conexdes matematicas em contextos de vida.

Unidade D - Raciocinar matematicamente, nomeadamente de forma indutiva e de
forma dedutiva (Alonso et al., 2002, p. 130).

Um dos principios dos cursos EFA é a valorizagcdo das experiéncias de vida dos
formandos, vistas como recursos importantes para Sseu processo de ensino-
aprendizagem, ampliando os saberes adquiridos ao longo da vida numa perspetiva de
construcdo da dimensdo pessoal/social. A aprendizagem ndo se resume ao saber fazer

mas também ao saber ser.

Nestes cursos, o conceito de educacdo ao longo da vida proposto por Delors
(2010):

E a chave que abre as portas do século XXI; ele elimina a disting&o
tradicional entre educagdo formal inicial e educacdo permanente.
Além disso, converge em direcdo a outro conceito, proposto com
frequéncia: o da “sociedade educativa” na qual tudo pode ser uma

oportunidade para aprender e desenvolver os talentos. (p. 32)
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2.2. Matematica para a Vida em Contexto Prisional

Lecionar Matematica para a Vida, num contexto prisional, tem um conjunto de
constrangimentos adicional. Embora seja um Curso EFA o contexto em que decorre a
formagdo tem inimeras restri¢ces. Assim, ensinar um formando recluso ndo é o mesmo
que ensinar um formando adulto que regressou a escola para ampliar 0s seus
conhecimentos, porque procura emprego ou porque pretende melhorar a sua situacédo
pessoal ou profissional. O Gnico ponto comum, é na maior parte das vezes, o passado de
insucesso escolar, uma relacdo pouco positiva com a escola e com a matematica, em
particular.

Um recluso é, de acordo com diversos autores (Cavaco, 2012; Gabriel, 2007;
Gongcalves, 2000; Morgado, 2012; Tscharf, 2009), um individuo privado de liberdade
por imposicao do sistema judicial, a quem a sociedade pede que o enclausure até que
deixe de constituir perigo para os restantes cidaddos. Contudo, ninguém deseja estar
preso e privado das relacGes sociais, por isso, a aceitacdo, o desanimo e a necessidade
de se adaptar a esta situacdo gera, muitas vezes, situacdes de revolta. Alguns reclusos
aceitam o carcere, mas outros apresentam uma rebelido que os leva a conflitos
permanentes com toda a comunidade prisional. A vivéncia intragrades, como refere
Cavaco (2012), é alvo de um processo de aculturacdo que condiciona fisica e
sociologicamente o individuo.

Cavaco (2012) refere ainda que o mundo da prisdo é complexo. Vive-se num
ambiente de permanente tensdo, de desconfianca total, prevalecendo a “esperteza” e a
desonestidade. O ambiente fechado, onde o recluso vive, leva a uma diminui¢do da
autonomia e condiciona o exercicio da cidadania do individuo, o que pode conduzir a
situacdes de exclusdo social, ou agravar as ja existentes (Gongalves, 2000). Pode, ainda,
devido as caracteristicas do ambiente prisional, provocar a perda da identidade do
individuo preso.

Também a adaptacdo a prisdo €é vista ndo como um processo globalizante e
impessoal mas que assume contornos diferentes de individuo para individuo
(Gongalves, 2000, p. 137). Partindo das ideias deste autor, é possivel identificar

diferentes tipos de reclusos:
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e Os reclusos bem adaptados, sdo geralmente delinquentes ocasionais ou tardios
e, geralmente, cidaddos honestos. Ndo provocam distdrbios nem problemas de
disciplina e integram-se na vida da prisdo. A sua orientacdo é para fora da
priséo.

e Os reclusos mal adaptados foram delinquentes agressivos, apresentam mau
comportamento prisional, tendéncia para a violagdo dos regulamentos internos
e sao, geralmente, reincidentes.

e Os reclusos sobreadaptados sé@o, frequentemente, delinquentes profissionais,
com maior cadastro, que na adaptacdo a prisdo tém facilidade na integracao na
populacdo reclusa e a sua orientacdo € para dentro da priséo.

e Os reclusos inadaptados apresentam, como principal caracteristica, a sua
incapacidade para se adaptarem as normas do sistema prisional e sdo 0s que
mais frequentemente desenvolvem problemas de stresse prisional. Aos reclusos

inadaptados ndo se encontra nenhum tipo especifico de delinquéncia associado.

Existe um conjunto de problemas identificados por Goncalves (2000, citado por
Tscharf, 2009) decorrentes da situacdo de reclusdo. Sensacgdes fisicas e psicoldgicas
diferentes das da vida em liberdade. A figura 5 esquematiza os problemas das prisoes.

Consumo de
estupefacientes

Perturbacdes
da adaptacdo a
prisao

AlteragGes de

autoimagem

Perturbacdes Problemas das Problemas de
afetivas prisoes sexualidade

Doencgas

Problemas

infetocontagiosas
sensoriais

Suicidio

Figura 2. 2 - Problemas das prisdes (fonte: Gongalves, 2000, citado por Tscharf, 2009)
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Para Gongalves (2000), os cinco sentidos ficam afetados devido a situacdo de
reclusdo: o espago limitado em que vivem condiciona a visao, perturbado o seu normal
desenvolvimento; o barulho das trancas metélicas, afeta a audicdo, assim como a
auséncia de siléncio; o olfato é afetado pelo cheiro constante resultante de um ambiente
fechado sobrelotado, acrescido do uso de desinfetantes para minimizar os riscos de
infecOes e o facto da maioria dos reclusos fumarem; o paladar altera-se devido ao olfato
e a mudanca de habitos alimentares; e o tato, devido a falta de estimulos usuais no
exterior.

Tscharf (2009) afirma que os formandos em situagdo de reclusdo devem ser

encarados igualmente como alunos com necessidades educativas especiais.

H& uma necessidade educativa especial quando um problema (fisico,
sensorial, intelectual, emocional, social ou qualquer combinacéo
destas problematicas) afeta a aprendizagem ao ponto de serem
necessarios acessos especiais ao curriculo, ao curriculo especial ou
modificado, ou a condicbes de aprendizagem especialmente
adaptadas para que o aluno possa receber uma educacéo apropriada.
(Correia, 1999, citado por Tscharf, 2009, p. 68)

Para além de todos os fatores inerentes a situacdo de reclusédo, esta dificuldade

adicional no processo de ensino/aprendizagem prende-se também com:

Baixos niveis de escolaridade e motivacdo, um passado de insucesso
escolar, o processo de reeducacédo passados muitos anos afastados da
escola, as alteracdes da autoimagem relacionada com as dificuldades
da identificacdo do espaco pessoal perante a partilha de espagos com
outras pessoas, a auséncia de afetos e sexualidade, o meio onde estao

inseridos e a falta de condi¢Ges materiais. (Tscharf, 2009, p. 46)

65



Gabriel (2007) considera que existem varios outros fatores de dificultam o
processo ensino/aprendizagem:
e Situacdo juridica;
e Problemas familiares;
e Perda de lagos sociais;
e Inadaptabilidade a contextos educativos;
e Abuso/consumo de substancias medicamentosas ou narcoticas;
e Falta de tempo, fora da cela a sua vida obedece a um conjunto de rotinas, que 0
impedem de se dedicar aos estudos;

e Meio em que a escola se insere.

Deste modo, a reeducacdo como meio para os alunos adquirirem e construirem
conhecimento sobre 0s mais variados assuntos e suas mdultiplas implicacoes,
desenvolvendo o seu proprio caminho de reinsercao social, € uma tarefa extremamente
dificil. E através da reeducacdo que se podem gerar novas oportunidades
formativas/educativas a uma populacdo que muito frequentemente se incompatibilizou
com a Escola e que muito dificilmente regressara ao ensino em contexto de pos-
reclusdo. O reduzido indice de escolaridade desta populagdo ainda torna mais premente
esta oportunidade, porque apostar na requalificacdo do ensino em meio prisional, pode
contribuir para travar a exclusdo social e minimizar os riscos de reincidéncia criminal.

Neste contexto, 0s quatro pilares do conhecimento propostos por Delors (2010):
aprender a conhecer (adquirir instrumentos de compreensdo), aprender a fazer (para
poder agir sobre 0 meio envolvente), aprender a conviver (cooperagdo com 0S outros
em todas as atividades humanas) e, finalmente, aprender a ser (conceito principal que
integra todos os anteriores), sdo fundamentais. A partir destas quatro vias do saber,
podemos partir de um ensino de aprender a conhecer para aprender a fazer. Segundo o
autor as aprendizagens, direcionadas para a aquisicdo de instrumentos de compreensao,
raciocinio e execucdo, ndo podem ser consideradas completas sem o0s outros dois
dominios da aprendizagem, muito mais complicados de explorar, devido ao seu carater
subjetivo e dependente da prépria entidade educadora (p. 31).

Ao longo do ano letivo em que tive oportunidade de trabalhar em meio prisional,
um dos maiores desafios foi a planificacdo de sessdes de formacéo orientadas para a
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criacdo de condigdes para contrariar ou diminuir as dificuldades de
educacao em situacao de isolamento e de caréncia de afeto, inerentes
ao contexto prisional. (Tscharf, 2009, p. 67)

2.3. Tarefas matematicas e sua importancia num contexto de
reeducacao de adultos

Sendo a Matematica uma area onde os conhecimentos se aprofundam através da
sua aplicacdo é na resolucdo de uma tarefa - exercicio, problema ou investigacao - que
os alunos utilizam e ampliam os saberes. Assim, a escolha de uma tarefa matematica
deverda articular o saber cientifico do professor, com o conhecimento que este tem do
conjunto de competéncias que pretende desenvolver, em determinado grupo de alunos,

com um objetivo definido.

As tarefas podem ser de muitos tipos, umas mais desafiantes, outras
mais acessiveis, umas mais abertas, outras mais fechadas, umas
referentes a contextos da realidade, outras formuladas em termos

puramente matematico. (Ponte, 2005, p. 8)

Também o Referencial de Competéncias-Chave inclui orientacdes acerca da

tipologia das tarefas a propor neste tipo de cursos:

As propostas de trabalho para os formandos devem ser organizadas
tendo em consideracdo as experiéncias de vida dos formandos e as
competéncias matematicas que se pretende desenvolver. Devem
constituir um desafio para o formando incentivando-o a realizar
atividades experimentais em que mobilize conceitos numéricos ou
geométricos simples, processos e procedimentos matematicos para a

resolucéo de problemas da realidade. (Alonso et al., 2002, p. 128)
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O enfoque deste estudo esta na escolha da adequacdo da tarefa atendendo ao
contexto em que se desenrola o processo de ensino/aprendizagem da matematica.
Frequentemente me deparei com questdes como: Que tarefas escolher em contexto
prisional? Que matematica fara sentido para reclusos? Que necessidades apresentam
os reclusos enquanto alunos?

Para que os formandos aprendam é importante encoraja-los a expor 0s seus
raciocinios, davidas e dificuldades, promover um debate alargado e registar as
conclusbes. O conhecimento vai sendo construido a partir de novas descobertas, das
discussdes que ocorrem com colegas em ambiente colaborativo.

Esta perspetiva estd presente no Referencial de Competéncias-Chave deste tipo
de Curso e a resolucdo de problemas é uma das trés grandes capacidades transversais a

toda a aprendizagem da Matematica.

A competéncia matematica pode ser definida como um conjunto de
saberes, de capacidades e de atitudes que sdo conjuntamente usadas
para compreender a realidade e nela intervir criticamente. Ser hoje
matematicamente competente é:
- dominar conceitos e processos, como 0s de nimero e de calculo,
desenvolvendo em simultaneo a capacidade de utilizacdo critica e
criteriosa dos instrumentos de célculo especificamente a calculadora
e decidir, conforme as situacgdes, que tipo de calculo efetuar: mental,
com instrumento de calculo ou através de um algoritmo escrito;
- saber resolver problemas e situac6es problematicas da realidade;
- saber utilizar instrumentos tecnolégicos, nomeadamente a
calculadora e o computador, em projetos de natureza interdisciplinar
e em investigacdes matematicas, em contextos de vida;
- saber raciocinar e comunicar raciocinios, estabelecer conjeturas e
desenvolver progressivamente processos de validacéo e de refutacio
dessas conjeturas;

relacionar ideias matematicas com outras ideias cientificas e
reconhecer modelos matematicos, concretamente geométricos, como

representacdes de fendmenos reais;
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. valorizar o contributo da Matematica no desenvolvimento de um

modo de pensar proprio, critico e seguro. (Alonso et al., 2002, p. 126)

A resolucdo de problemas ganha especial importancia em contexto de reeducacéo
de adultos. Hoje em dia para um adulto ser matematicamente competente significa saber
resolver problemas em contextos reais. Um dos principios dos cursos de educagdo de
adultos € a valorizar as experiéncias de vida dos adultos, vistas como um importante
recurso para seu processo de aprendizagem. No Referencial de Competéncias-Chave
pode ler-se que a resolugcdo de problemas neste contexto revela-se uma ferramenta

muito Util pois

Como tdo bem afirma Polya (1945/1979: 11): Se o professor de
matematica preenche o tempo de que dispfe a exercitar 0s seus
alunos em operagdes rotineiras, aniquila o interesse e tolhe o
desenvolvimento intelectual dos estudantes, desperdicando, dessa
forma, aquela oportunidade. Mas se desafia a curiosidade dos alunos,
apresentando-lhes problemas adequados aos seus conhecimentos e
ajudando-os com interpelac6es estimulantes, podera despertar neles o
gosto pelo pensamento independente e proporcionar-lhes alguns

meios para o concretizarem. (Alonso et al., 2002, p. 127)

Se um dos objetivos da educacdo béasica é o enriquecimento dos valores morais e
culturais comuns, enquanto forma de estruturar a identidade de todos e de cada um,
entdo a educacdo basica serda fundamental em meio prisional. Para Tscharf (2009)
concentrar a atencdo na aprendizagem devera ser um aspeto fundamental a considerar
em meio prisional. A frequéncia do ensino ou formacdo, por parte dos reclusos, néo
deve resumir-se a matricula ou a presenca fisica nas aulas ou sess6es de formacao.

Os cursos de educacdo e formacdo de adultos podem constituir uma segunda
oportunidade para os reclusos. No entanto, o contexto em que decorre esta
aprendizagem e a situacdo em que estes formandos se encontram, levantam algumas

restricdes ao processo de ensino aprendizagem.
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Se na maioria dos estabelecimentos prisionais existe um espaco
destinado as atividades educativas, na pratica 0 mesmo espago serve
as mais diversas atividades (religiosas, ludicas, culturais, etc.). Por
outro lado, os reclusos quando ndo tém aulas e precisam de estudar,
tém de escolher entre a sua cela ou camarata ou espacos de convivio
comuns que ndo sdo de todo adequados ao estudo. As prisdes sdo
espacos fechados onde convivem muitos reclusos, tornando-se
escassos 0S espacos com ambiente adequado ao estudo. (Gabriel,
2007, p. 120)

Também o uso das tecnologias neste meio, apesar de presente em todos os
referenciais, encontra obstaculos & sua concretizacdo. Por exemplo, em meio prisional,
os formandos ndo podem ter acesso a Internet (Gabriel, 2007).

A planificacdo da formacdo deverd contemplar todos os fatores referidos,
projetando um curricula a medida destes alunos. A minha intervencdo teve de
contemplar ndo s6 o conhecimento acerca desta populacdo, como também, os
condicionalismos do meio onde a escola se insere.

Por outro lado, Ball (2008) refere que o professor deve ser capaz de combinar o
conhecimento de conteudo pedagdgico com o conhecimento sobre o que os alunos
sabem e o0 saber matematico. Assim, a selecdo das tarefas € um aspeto que se reveste da
maior importancia. O professor deve ser capaz de analisar se uma tarefa é ou nédo
adequada aos seus alunos, deve estar disponivel para 0s ouvir e interpretar 0s erros
emergentes e/ou pensamento incompleto dos alunos, de forma a promover o
desenvolvimento das diversas competéncias. Assim, nesta linha de pensamento, a
escolha de cada tarefa exige o conhecimento matematico especifico, mas também um
conhecimento daquilo que os formandos sabem.

Por dltimo importa referir que, sdo relevantes para os objetivos deste projeto,
abordagens que valorizem uma progressiva autonomia do formando na construcao de

significados e conhecimentos.
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3. Metodologia de investigacao

Com este estudo pretendo analisar o envolvimento dos formandos na resolucéo de
tarefas matematicas, num contexto prisional. Deste modo a metodologia de investigacao
de caréter qualitativo parece ser a mais adequada a um estudo desta natureza (Bogdan e
Biklen, 1994).

Para a recolha de dados segui as recomendac6es dos referidos autores para esta
metodologia, tendo por isso recorrido a diversas técnicas e instrumentos, tais como a
observacdo e analise documental (Bogdan e Biklen, 1994). A observacdo decorreu no
ambiente natural dos participantes investigando a perspetiva dos formandos no que
respeita a resolucdo de problemas. Contrariamente ao que acontece com alguma
frequéncia em estudos desta natureza, ndo é possivel neste contexto recorrer a recolha
de imagens, assim a partir da observacdo de cada sessao, foram feitos registos escritos
dos episddios mais significativos. A recolha documental incidiu sobre as folhas de
resposta aos problemas, grelhas de observacdo direta e as notas de campo. A anélise
documental serviu de complemento a observagéo.

O projeto Matemética 100 problemas foi apresentado e proposto com o objetivo
de envolver estes formandos na aprendizagem da Matematica. Pretendia recolher
informacdo acerca da sua capacidade de resolucdo de problemas no inicio do ano letivo
e 0s processos de desenvolvimento do raciocinio inerente a resolucdo de problemas
decorrente da prética. Procurei, em especial, estudar em que consiste e quais as
caracteristicas do saber de Matematica, naquilo que se designa de senso comum, € a
capacidade de treino e aprendizagem.

Neste estudo é valorizada a compreensdo e interpretacdo dos problemas por parte
dos participantes, bem como, a compreensdo da propria investigadora sobre toda a
complexidade inerente ao espaco onde a mesma decorre e a presenca de fatores

humanos.
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3.1. Recolha de dados

Para a realizagdo deste estudo foi necessario escolher técnicas e instrumentos que
fossem possiveis de recolher informagdo num contexto prisional. Deste modo procedeu-
se & observacdo das sessbes, que posteriormente foram transcritas. Importa esclarecer
gue no meio prisional existem constrangimentos relacionados com o contexto em que 0s
formandos estdo inseridos, que ndo permitem o recurso a determinados procedimentos
como acontece numa escola “fora de muros”. A observacdo foi feita no ambiente natural
dos participantes — sala de aula do estabelecimento prisional — de modo a melhor retirar
a perspetiva dos formandos no que respeita a resolucdo de problemas. Foram
posteriormente efetuados registos escritos (folhas de resposta aos problemas e grelhas
de observacao direta, notas de campo).

Atendendo as estas dificuldades e com vista a tornar possivel a realizacdo deste
trabalho, minimizando os efeitos, procurei registar as conversas com os formandos logo
apos a realizacao das aulas. Neste contexto, a observacédo revelou-se preponderante pois
permitiu aceder as diferentes reacdes dos formandos na resolucdo das tarefas em
diferentes momentos.

Para complementar esta informag&o, foram recolhidos diversos documentos
nomeadamente as resolucdes individuais e de grupo das tarefas propostas. Para além das
producdes escritas de algumas tarefas propostas, foram ainda recolhidas as reflexdes
escritas dos formandos, onde estes manifestaram a sua opinido acerca do projeto e do

modo de funcionamento das sessGes de formagao.

3.2. Analise de dados

A selecdo das tarefas a apresentar revelou-se bastante complicada. Inicialmente,
comecei por selecionar problemas que apresentavam maior variedade de resolugdes.
Posteriormente pareceu-me mais interessante centrar-me nas tarefas que permitiram
uma maior discussdo no debate alargado. Por fim, optei por apresentar as tarefas onde

senti uma evolucdo das aprendizagens dos formandos. Ao longo da implementacao do
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projeto explorei diversas tarefas como forma de perceber a evolugédo da construcdo dos
significados matematicos neste grupo.

Assim, a analise de dados passou por diversas fases: organizacdo cronolégica das
tarefas e notas de campo; analise de todas as tarefas recolhidas; selecao das tarefas para
partilhar; analise minuciosa das tarefas e sessdes de trabalho associadas as mesmas;
andlise dos relatorios produzidos pelos formandos e analise final da intervengédo
pedagbgica.

Ao longo das sessdes de formacdo proporcionei aos formandos varios momentos
de resolucdo de tarefas nas quais incluo as 23 apresentadas no ambito do projeto
Matemética 100 problemas (Anexo 5). Desta pandplia de atividades, foram alvo de
analise minuciosa quatro. Inclui também nesta analise um problema realizado na fase de

diagnostico, por constituir o ponto de partida para a implementacédo do projeto.

3.3. Aintervencao pedagdgica

A intervencdo pedagdgica foi realizada no ano letivo 2013/2014 e consistiu na
resolucdo de tarefas matematicas nas sessdes de formagdo do mddulo de Matematica
para a Vida. A partir do diagndstico, tomei conhecimento das necessidades de formacé&o
daquela populacédo. Passada esta fase, tornou -se imprescindivel delinear as estratégias e
metodologias a adotar em cada turma e, em particular, para cada aluno, com vista a
alcancar as competéncias previstas no Referencial de Competéncias-Chave e superar as
dificuldades apresentadas, de acordo com os recursos da escola e a populacdo a
lecionar.

A experiéncia de ensino desenvolvida no ambito da resolucdo de problemas,
envolveu 36 formandos dos cursos de Educagédo e Formagao de Adultos (EFA) B2 e B3
de um Estabelecimento Prisional. As tarefas propostas inserem-se no projeto
Matematica 100 problemas onde, semanalmente os formandos resolvem problemas
como forma de ampliar os seus conhecimentos. O Referencial de Competéncias-Chave

constituiu o ponto de partida para esta intervencgéo:
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Utilizar um modelo de resolugdo de problemas, por exemplo o
proposto por Polya (1945): compreender o enunciado, explicitando
por exemplo, quais sdo os dados e qual é o objetivo do problema;
estabelecer e executar um plano de execucdo do problema, usando
tabelas, esquemas, utilizando versdes mais simples do problema dado
na procura de leis de formagéo, etc., conforme o tipo de situagéo;
verificar se o plano se adequa ao problema, tomando as decisdes

adequadas ao resultado da verificagcdo. (Alonso et al., 2002, p. 142)

Pretendo, deste modo, desenvolver um trabalho pautado por momentos de
ensino/aprendizagem significativos, respeitando o potencial individual de cada
formando, contribuindo desta forma, para estimular o desenvolvimento de diversas
aprendizagens num saber concebido como um todo. Procuro promover a autonomia e a
construcdo ativa do conhecimento por parte do formando, recorrendo a aprendizagens
por exploracdo, experimentacdo e investigagdo em cooperacdo com 0s restantes
elementos da turma.

Criar no formando a necessidade, a vontade e o prazer de aprender e de atuar é
essencial para o desenvolvimento das competéncias previstas, visto que para aprender
Matematica requer envolvimento e participacao.

Por outro lado importa salientar o contexto no qual se desenvolve este trabalho.
Né&o é fécil envolver ou motivar estes formandos, o contrato a estabelecer com estes
formandos, baseia-se em trocar o seu empenho pelo perspetiva de um desenvolvimento
pessoal. Nem sempre é facil alcancar este objetivo. O desempenho e a concentracdo de
cada formando sao facilmente abalados e perturbados, quer por uma ida a tribunal, quer
por uma noticia menos agradavel vinda do exterior, por preocupacGes de quem se
encontra privado de liberdade, limitado nos seus atos. Apesar de todas as limita¢oes, o
meu objetivo consistiu em procurar envolver estes cidaddos num processo de

reeducacao matematica.
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O projeto Matematica 100 problemas

Atendendo ao perfil dos alunos e as suas necessidades procurei desenvolver uma
atividade que lhes proporcionasse a resolucdo de problemas de matematicos do
quotidiano. Ser matematicamente competente é resolver problemas em contextos reais
como refere Alonso et al. (2002).

Também Ponte (2005) afirma que é ao estabelecer uma estratégia adequada,
contemplando diversos tipos de tarefa e momentos proprios para exploracéo, reflexdo e
discussdo, que o professor da um passo importante para criar oportunidades que
favorecam a aprendizagem dos alunos.

Segui 0 quadro sintese de acdes e intengdes do professor relativo a préatica de
ensino exploratério proposto por Oliveira e Carvalho (2012, citando Canavarro, Oliveira
& Menezes, 2012), que tem subjacente uma estrutura de aula em quatro fases
(introducdo da tarefa, realizacdo da tarefa, discussdo da tarefa e sistematizacdo das
aprendizagens). Nestas fases, as autoras identificam ac¢Ges especificas do professor com
dois objetivos distintos mas interrelacionados: promover as aprendizagens matematicas

dos alunos; e gerir a aula.
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Promocéao da aprendizagem
matematica

Gestao da aula

Introducéo da tarefa

Garantir a apropriagdo da
tarefa por parte dos alunos;
Promover a adesdo dos
alunos a tarefa.

Organizar o trabalho dos
alunos.

Resolucdo da tarefa

Garantir o desenvolvimento
da tarefa pelos alunos;
Manter o desafio cognitivo e
a autonomia dos alunos.

Promover o trabalho de
pares/grupo;

Garantir a producéo de
materiais para a
apresentacdo pelos alunos;
Organizar a discussao a
fazer.

Discussao da tarefa

Promover a qualidade
matematica das
apresentacdes dos alunos;
Regular interacdes entre 0s
alunos numa discusséo.

Criar ambiente propicio a
apresentacao da discussao;
Gerir relagbes entre 0s
alunos.

Sistematizacao das
aprendizagens

Institucionalizar ideias ou
procedimentos relativos a
tépicos matematicos
suscitados pela exploracéo
da tarefa;

Institucionalizar ideias ou
procedimentos relativos ao
desenvolvimento das
capacidades transversais
suscitado pela exploracéo da
tarefa;

Estabelecer conexdes com
aprendizagens anteriores.

Criar ambiente adequado a
sistematizacao;

Garantir o registo escrito das
ideias resultantes da
sistematizacao.

Tabela 3. 1 — Acdes e intengdes do professor relativo a préatica de ensino exploratorio
proposto por Oliveira e Carvalho (2012, adaptado de Canavarro, Oliveira e Menezes,

2012).

Este modelo proporcionou uma orientacdo das aulas numa l6gica de ensino
exploratorio. Neste projeto, foi proposta a resolucdo de atividades matematicas com
tempos de resolucdo diferenciados de acordo com o tipo de tarefa (exercicio, problema

ou investigacdo), seguindo a estrutura proposta por Ponte et al. (1998):

e introducéo da tarefa, apresentada em suporte de papel;
e leitura da tarefa;
e resolucdo individual da mesma (se necessario, podiam solicitar a ajuda

do professor);

76



e pequeno debate: em grupo de no maximo 4 elementos, onde partilhavam
as suas conclusdes e redigiam uma resposta final, de grupo, para ser
apresentada a turma por um elemento escolhido ao acaso; (Com este
modelo de trabalho, os formandos partilham conhecimentos e
empenham-se em perceber a tarefa pois qualquer um dos elementos
podera ser, apos o debate em pequeno grupo, nomeado 0 porta-voz no
debate em grupo alargado.)

e debate alargado: apresentacdo dos resultados a turma e sua discussao
com comparagdo das interpretacdes da tarefa, estratégias seguidas e
resultados obtidos.

A importancia da inclusdo do debate, em pequeno ou em grande grupo, prende-se
com o desenvolvimento da competéncia de comunicacédo, essencial a cada cidaddo. De

acordo com Polya (2003):

O problema pode ser modesto, mas se desafiar a curiosidade e puser
em jogo as faculdades inventivas, quem o resolve pelos seus préprios
meios experimentard a tensdo e gozara o triunfo da descoberta (p.
127).

Foi com base neste pressuposto apresentado por Polya que procurei os problemas
a apresentar aos formandos (Anexo 5). Recorri a diversas fontes, nomeadamente, aos
problemas dos Campeonatos de Matematica SUB 12, SUB 14, organizados pela
Faculdade de e Tecnologia da Universidade do Algarve; problemas apresentados na
acao de formacdo “O ensino da Matematica na Otica da resolucdo de problemas — uma
parceria entre a Universidade e a Escola”; realizada na Faculdade de e Tecnologia da
Universidade do Algarve e, ainda, a problemas das atividades Problema do Més e
Mateméatica em Familia onde colaborei nalgumas Escolas. Foram ainda propostos

alguns problemas baseados no livro Uma vida sem problemas de José Paulo Viana.
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Tarefas apresentadas no ambito do projeto, por ordem cronoldgica:

Problema Titulo
Tarefa 1 Como p6r a mesa para os colegas da Ana?
Tarefa 2 Descubra em que lugar ficou o Papoila?
Tarefa 3 Quanto vale cada fruto?

Tarefa 4 O autocarro escolar

Tarefa 5 NUmeros nas camisolas

Tarefa 6 Quem é quem?

Tarefa 7 Soma 20

Tarefa 8 As estudantes universitarias

Tarefa 9 As ovelhas, os porcos e os burros...
Tarefa 10 Representacdes

Tarefa 11 Quantas criangas

Tarefa 12 O autocarro

Tarefa 13 Vizinhangas incompativeis

Tarefa 14 Descubra o perimetro do triangulo
Tarefa 15 Os rebucados

Tarefa 16 O aperto de méo

Tarefa 17 A quinta

Tarefa 18 As compras no sabado

Tarefa 19 A escada

Tarefa 20 Fechado a cadeado

Tarefa 21 Uma questdo de alimentacio...
Tarefa 22 Isto é que é treinar!

Tarefa 23 Trocando cumprimentos

Tabela 3. 2 — Problemas apresentados no ambito do projeto Matematica 100 Problemas
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Face ao objetivo em estudo, a incidéncia curricular destas tarefas ndo €
relevante, pois as mesmas s constituem um problema para este grupo de formandos
porque estes ainda ndo aprenderam um procedimento imediato para as resolver. Por
exemplo, a tarefa “Uma questao de alimentacao...” ¢ um exercicio de proporcionalidade
inversa mas para estes formandos que desconheciam este tema, a tarefa constitui um

verdadeiro problema. Por outro lado e, de acordo com Ponte (2005):

Um problema comporta sempre um grau de dificuldade apreciavel.
No entanto, se o problema for demasiado dificil, ele pode levar o
aluno a desistir rapidamente (ou a nem lhe pegar). Se o problema for
demasiado acessivel, ndo serd entdo um problema mas sim um

exercicio (p. 3).

A escola na priséo

O Estabelecimento Prisional (EP) onde esta “escola” estd inserida tem uma
lotacdo para 120 reclusos, distribuidos por 30 celas e 14 camaratas. Para além do
habitual refeitdrio, existe uma sala de aulas na zona prisional, duas salas de aulas em
contentores no exterior, um ginasio, uma biblioteca, um bar, uma sala de jogos de saléo,
dois patios pequenos, um gabinete de enfermagem, um gabinete médico e um gabinete
de estomatologia.

E uma cadeia com caracteristicas especificas, destinada a receber individuos do
sexo masculino, a maioria em situacdo de prisdo preventiva. Perspetivando a futura
reintegracdo social do individuo e a diminuicdo dos efeitos perniciosos da reclusdo,
existem setores de ocupacdo laboral, formacdo profissional e ensino. A escola € assim
um dos setores que ocupa um numero significativo da populacéo reclusa, sendo a sua
principal missdo a transmissdo de conhecimentos e valores que proporcionem aos
alunos/reclusos uma melhor reinsercdo social. No entanto, o espaco fisico onde
decorrem as aulas é bastante diferente daquele que faz parte do nosso imaginario de sala
de aula.

A coordenacdo da equipa pedagogica esta a cargo de um Mediador que tem como
superiores hierarquicos um Coordenador de Ensino e Formacdo de Adultos no
Agrupamento da Escolas associada e de um responsavel pela educacdo no EP, o Diretor
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Adjunto. Ambos tém como superiores o Diretor do Agrupamento de Escolas e o Diretor
do Estabelecimento Prisional, respetivamente.

No ano letivo 2013/2014, a escola contava com 6 professores de diferentes areas
de formacéo base. Uma professora do primeiro ciclo do Ensino Basico, uma professora
de Portugués/Inglés, uma professora de Matematica, uma professora de Historia, uma
professora de Informatica e um professor de Educagdo Fisica que lecionam,
respetivamente: Competéncias Basicas, Portugués para falantes de outras linguas
(PFOL), Linguagem e Comunicacdo, Lingua Estrangeira — Inglés, Matematica para a
Vida, Cidadania e Empregabilidade, Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo. As
atividades letivas desenvolvem-se em dois turnos, manhé e tarde, de forma articulando
com os horarios de funcionamento do EP. No ano letivo a que se reporta este estudo,
funcionavam os seguintes cursos no EP: EFA B3, com 21 formandos; EFA B2, com 16
formandos; Formacdo em Competéncias Basicas, com 16 formandos; Portugués para
Falantes de Outras Linguas, com 15 formandos e o Projeto de Animagdo Desportiva,
com 54.

Caracterizacao dos formandos participantes

Os formandos sdo reclusos de uma cadeia com caracteristicas especificas. Sdo
individuos do sexo masculino, quase todos em situacdo de prisdo preventiva. A maioria
da populacdo escolar apresenta problemas de toxicodependéncia e/ou doencas
infetocontagiosas. Tém um baixo nivel de autoestima, sdo muito pouco motivados, sem
perspetivas de futuro, factos que se reflete na assiduidade e aproveitamento. O nivel de
escolaridade atingido pelos reclusos é evidentemente um indicador de percursos de
insucesso escolar e abandono, sobretudo nas camadas mais jovens. Nesta populacao
especifica, esses percursos entrecruzam-se com consumos e dependéncias de drogas
(Torres e Gomes, 2005). A idade dos formandos varia entre os 20 e 0s 66 anos, contudo
a maioria tem idades compreendidas entre os 30 e 45 anos. Quase todos estdo inseridos
numa familia, constituida por cénjuges ou companheiras e filhos ou ascendentes.

No EFA B2, as habilitacGes literarias variam entre 0 4.° ano de escolaridade e a

frequéncia do 2.° ciclo, no caso dos mais jovens.
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Caracterizacéo dos formandos do EFA B2

Formando Idade Nacionalidade Habilitacoes literarias
Al 68 Portuguesa 4.°ano
A2 20 Portuguesa 5.2ano
A3 37 Portuguesa 6.% ano incompleto
A4 36 Portuguesa 5.2 ano incompleto
A5 32 Portuguesa 5.2 ano incompleto
A6 25 Portuguesa 6.° ano incompleto
A7 63 Portuguesa 4.%ano
A8 21 Portuguesa 5.2 ano incompleto
A9 32 Portuguesa 6.° ano incompleto
Al10 32 Portuguesa 5° ano incompleto
All 41 Portuguesa 6.° ano incompleto
Al2 58 Portuguesa 4.°ano
Al3 65 Angolano 4% ano
Al4 38 Portuguesa 5.2 ano incompleto

Tabela 3. 3 — Caracterizagdo da turma EFA B2 em janeiro de 2014

No EFA B3, alguns formandos completaram o segundo ciclo de escolaridade no
ano transato, no EP e os restantes frequentaram o sétimo ou o oitavo ano de
escolaridade. Nenhum frequentou o nono ano. Esta turma era constituida por alunos

mais jovens com passagem por centros educativos e um percurso escolar muito

irregular.
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Caracterizacéo dos formandos do EFA B3

Formando | Idade | Nacionalidade HabilitacOes literarias

Al 36 Portuguesa 6.° ano realizado num EFA

A2 76 Portuguesa 6.° ano realizado no ano transato (EFA B2 — EP)
A3 35 Cabo Verdiana | 7.° ano incompleto

Ad 26 Portuguesa 7.° ano incompleto

A5 38 Angolana 7.° ano incompleto

A6 24 Portuguesa 6.° ano realizado no ano transato (EFA B2 — EP)
A7 37 Portuguesa 6.° ano realizado no ano transato (EFA B2 — EP)
A8 36 Portuguesa 6.° ano realizado no ano transato (EFA B2 — EP)
A9 29 Portuguesa 6.° ano realizado no ano transato (EFA B2 — EP)
Al0 64 Portuguesa 6.° ano realizado no ano transato (EFA B2 — EP)
All 34 Portuguesa 8.2 ano incompleto

Al2 31 Angolano 7.% ano incompleto

Al3 49 Angolano 7.° ano incompleto

Al4 48 Portuguesa 7.% ano incompleto

Al5 32 Portuguesa 6.° ano realizado no ano transato (EFA B2 — EP)
Al6 27 Portuguesa 6.% ano realizado no ano transato (EFA B2 — EP)
Al7 61 Portuguesa 6.°ano

Al8 28 Portuguesa 7.% ano incompleto

Tabela 3. 4 — Caracterizagdo da turma EFA B3 em janeiro de 2014

As caracteristicas individuais dos formandos e as dindmicas de cada turma,

ditaram o objetivo e tipo de trabalho a desenvolver nas sessGes tendo como linha

orientadora o Referencial de Competéncias-Chave. No entanto, o formador deve estar

consciente dos efeitos da reclusdo, dos problemas dai decorrentes, saber enfrenta-los

com naturalidade e adaptar metodologias de trabalho as caracteristicas desta populacéo,

sem perda de exigéncia pedagdgica.
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4. Apresentacao e interpretacao dos dados

Na tabela seguinte sintetizo as tarefas que sdo alvo de analise.

Sintese da intervencao pedagdgica-alvo de andlise

Incidénci racterizaca Resum S
Tarefa ¢ de,c_ a CERREAEE:D SEITO EE Contextualizacéo
matematica temporal problema
2 encc’ ~ | Ordenar os
10.2 sessdo de formacéo e L
. T, caracois de acordo | Fase posterior a de
15 minutos individual . N
Descubra N com as premissas | diagnoéstico, aquando da
em que Raciocinio 10 MinUtos no aruno do enunciado, revisdo de conceitos
lugar ficou | légico N grup descobrindo em fundamentais.
Papoil . lugar fi m | Problem raciocini
o0 Papoila 20 minutos debate que lugar ficou u ,o_be a de raciocinio
alargado caracol n&o consta l6gico.
do enunciado.
. Ao longo do projeto os
2 emcc’ ~ . | Descobrir o nome .
35.2 sessdo de formagéo . formandos tinham
. . e 0 apelido de cada : .
As 20 minutos individual estudante. 0 curso realizado anteriormente
. + L dois problemas que
estudantes Raciocinio 15 Minutos no aruno e a universidade envolviam raciocinio
universitari | légico grup em que estuda de Lo
as + acordo com as I6gico: Descubra em que
15 minutos debate . ~ lugar ficou o papoila, e
afirmacdes do )
alargado . Quem é quem?, este
enunciado. RSP
ultimo isomorfo a este.
Descobrir quantos
90.2 sessdo de formacdo | degraus tem uma
Resolugio de 15 minutos individual escada de acordo Problema apresentado
um oroblema | F com afirmagoes depois do estudo das
A escada usarllo do 15 minutos no grupo que remetem para | Equacdes, durante a
eqUACHES + a adicdo de resolucdo de problemas
quag 30 minutos debate nameros inteiros utilizando equagoes.
alargado relativos a esse
nlmero.
x Descaobrir quantos
110.2 sessdo de o g
- quilémetros andou
formacéo ~ .
: T 0 Jodo por dia Problema apresentado
10 minutos individual .
Isto & que é N saben_do que o total | depois do estudo das
: . de quilometros e Equacdes e da resolucéo
treinar 15 minutos grupo

+
20 minutos debate
alargado

gue em cada dia
andou mais um
quilometro do que
no anterior.

de problemas utilizando
equacoes.

Tabela 4. 1 — Sintese de problemas alvo de analise neste estudo
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4.1. Fase de diagnostico

A fase de diagndstico deve ser refletida de forma a encontrar, posteriormente, as
estratégias mais adequadas para consequentemente passar a a¢ao. Assim, no inicio do
curso foi realizada uma avaliagdo diagndstica com o objetivo de identificar os saberes
adquiridos nas experiéncias de vida dos formandos. O diagndstico foi feito através de

uma tarefa que, de acordo com (Ponte, 2005) pode ser designada por investigacao.

Num supermercado vendem-se rebucgados em sacos individuais ou em
caixas de 6 sacos. A Joana quer comprar 11 pacotes para oferecer aos
primos.

Qual a modalidade mais econémica para a Joana?
Apresente todos os calculos que efetuar.
Figura 4. 1 — Enunciado de uma tarefa da Ficha de Avaliacdo Diagndstica

O enunciado foi entregue aos formandos, procedi a sua leitura em voz alta,
realcando que a Joana quer comprar 11 pacotes mas da forma mais econdémica. Durante
a resolucgéo, ndo interferi com os processos de resolucdo. Nesta fase considerei essencial
permitir que os formandos mostrassem 0 seu conhecimento sem quaisquer instrugdes.
Dos 14 formandos apenas cinco concluiram a tarefa, os restantes nao fizeram qualquer

registo no papel.

0,29
7/ IS
) ! 5616 .
T ;
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— i
‘« / A 1
\) VA S Q-&L /T

Figura 4. 2 — Resolucéo do formando A
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O formando A comecou por calcular o custo de 11 pacotes avulso, efetuando uma
operacdo de multiplicacdo. Seguidamente, recorrendo ao mesmo algoritmo calculou o
custo de 2 caixas. Esta forma de raciocinio mostra que para poder comparar qual a
modalidade mais econdmica, o formando comparou o custo dos 11 pacotes avulso com
0 de 2 caixas (12 pacotes). Perante os resultados obtidos, o formando A concluiu que
seria mais barato (econdmico) comprar as 2 caixas. Em vez de dar a resposta ao
problema, rodeou o valor que lhe pareceu correto. Esta € uma possivel estratégia para
resolver o problema.

Procedimento diferente utilizou o formando B:

Figura 4. 3 — Resolugéo do formando B

Este formando optou por calcular o custo de 6 pacotes avulso através do algoritmo
da multiplicacdo. Neste momento, podia ter concluido que a compra de 6 pacotes
avulsos era mais dispendiosa que a compra de uma caixa com 6, no entanto opta por
calcular o custo de cada pacote da caixa que contém 6, através do algoritmo da divisdo.
Ao obter o valor de cada pacote, conclui que desta forma se torna mais econémico pois
0 custo de cada um fica a 26 céntimos contra os 29 de cada pacote avulso. Conclui
finalmente que se torna mais econémico comprar duas caixas.

O formando C recorre a uma estratégia semelhante a do formando A.

3

4 zj .95
A 7%
ﬂ@ ’0’, 29

Figura 4. 4 — Resolugdo do formando C
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No entanto, o formando sente necessidade de calcular o custo de 11 pacotes
avulso ou 2 caixas menos um pacote, recorrendo a diversas operagdes. No entanto,
parece esquecer que ao optar por comprar duas caixas inteiras ndo pode descontar o
custo de um pacote. Questionei-o acerca da subtracéo, tendo respondido:

Formando C — Acha que preciso de fazer? Vé-se logo que vai dar
menos que 3,19€. Alias ja é menos...

Aproveitei para lhe perguntar qual era a resposta ao problema, ao que me
respondeu:

Formando C — Entdo, ndo esta ai?

O formando parece atribuir atencdo apenas aos numeros, considerando que a
apresentacdo dos valores € suficiente. Esta situacdo é comum a praticamente todos 0s
formandos. [No final da exploracdo desta atividade, aproveitei este episédio para
explicar para a turma qual a importancia da resposta a um problema.]

A diversidade de resolucdes permitiu perceber que esta tarefa matematica, foi um
problema para uns formandos, enquanto para outros ndo passou de um simples
exercicio. Um mesmo enunciado, pode corresponder a uma tarefa de exploracéo ou a
um exercicio, conforme os conhecimentos prévios dos alunos (Ponte, 2005, p. 9).

Os formandos que realizaram a tarefa mostraram alguma facilidade em efetuar os
calculos, apresentando uma opcdo que consideravam a mais econémica. Os que nao
realizaram a tarefa justificaram que ndo se recordavam da operacdo de multiplicagéo,
contudo podiam ter optado pela adi¢do sucessiva, 0 que nao aconteceu.

A realizacdo desta tarefa de diagndstico foi fundamental para me ajudar a
perceber as necessidades destes formandos. Por outro lado, foi importante para
revermos as operacdes elementares com nimeros inteiros e com nimeros decimais. No
momento da correcdo conjunta, surgiu a necessidade de aprender a sistematizar o
raciocinio e elaborar uma resposta correta.

Um aspeto interessante a destacar foi que nenhum formando pensou noutra
resolucdo. Durante a discussdo e corre¢do, concluimos que os formandos que
conseguiram concluir a tarefa calcularam o custo de 11 pacotes (11 x 0,29 = 3,19€)
ou de 2 caixas (2 x 1,56 = 3,12€). Ninguém pensou numa terceira possibilidade, a

mais economica. A resposta correta a este problema ficou esquecida: a compra de uma
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caixa e cinco pacotes avulso € a modalidade mais econdémica (1,56 +5 X% 0,29 =
3,01€).

A realizacdo desta tarefa surpreendeu os formandos que ndo contavam com esta
resolucéo, pois estavam convictos de que tinham descoberto corretamente qual era a
opcao certa. Seguem-se alguns registos dos comentarios que fizeram acerca da tarefa:

Formando E — Como € possivel que eu ndo me lembre disto? Eu era tdo

bom aluno na escola... Sabe... a droga, é ela a culpada de eu estar tdao

esquecido!

Outro formando referiu que tem dificuldade em pensar e raciocinar em virtude das
dificuldades.

Formando F — Depois de viver na rua durante trés anos a minha vida

nunca mais foi a mesma. Tenho dificuldade em lembrar-me das coisas...

Um outro formando afirmou que noutro contexto jamais esqueceria tal
possibilidade.

Formando G — Eu sabia fazer essas contas tdo bem! Alguma vez eu me

esquecia da ultima hipotese que a Sr.2 Professora apresentou, nunca!

Agora aqui dentro é diferente, parece que ndo me consigo concentrar,

tenho a cabeca a mil. Ainda nem sei durante quantos anos cé fico ou se

fico c4, td a compreender?

A maioria dos formandos procurou uma razdo para justificar a sua dificuldade em
resolver a tarefa.

Formando H — Eu até gosto muito de fazer estes problemas. Isto néo é
dificil, dificil & conseguir concentrar-me. Sabe que desde que para
aqui vim, nunca mais vi a minha filha? Nem me despedi dela...
Quando é que a volto a ver?

Estas afirmacfes ilustram como é dificil para estes formandos centrar a sua
atencdo na resolucdo de tarefas matematicas. Para além da relacdo de divércio com a
escola, juntam-se 0s anos que os separam dos estudos e uma situacao de reclusdo que 0s
impede de pensar e raciocinar. As diversas preocupacfes que se apoderam dos
formandos resultantes da situacdo de reclusdo, dificultam verdadeiramente o processo
de aprendizagem.

Destaco o episddio que teve lugar com o formando G, que apds a correcdo e

discussdo em grupo desta tarefa, se sentiu tdo incomodado por nédo se ter lembrado
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daquela opcdo que foi para a sua cela resolver o problema de novo. Este recluso tem
uma determinada postura face a pena que se encontra a cumprir. Aceita-a como justa e
considera importante aproveitar o tempo intragrades dedicando-se a ampliar as suas
capacidades e procura verificar se entendeu os problemas para saber se aprendeu o que
foi feito nas sessbes. Considera que esta € uma forma de melhor aproveitar o tempo. Na

sessdo seguinte apresentou-me a sua nova resolucao elaborada na cela.

\ 5
Stie =ihile A
/ b6 / /(56 G2 €
A6 = 5 -
(//jﬁ)(é = ///Z/:S~ ﬁf;zj/
Nbs v+ L56 =30/ A G
‘ WILE
—3,04
0,29 X f( =3, /9 ol

f 3 ! /1 (
/; W&éa/& afavé( /\/\AO(/(A R oo e, L W%ﬁa/z
A @ifa M 6 Auwvgladle s 2 5 paer
PN OV 1o S Yo S
Figura 4. 5 — Resolugéo do formando G

O formando calculou o custo de cada pacote da caixa, verificou que este & mais
econdémico que o custo do pacote avulso, percebe que para além da caixa tem de
comprar mais 5 pacotes e compara com o custo de 11 pacotes avulso. Escreve uma
resposta completa e correta mas esquece-se de comparar com o0 custo de 2 caixas. A
intensdo do formando — verificar se tinha compreendido o que fora aprendido na sessao
de formacdo - cumpriu-se, na sua resolucdo inicial ja tinha feito esse calculo, sé queria
verificar se conseguia colocar em pratica o que tinha aprendido de novo.

Foi com a corre¢do deste exercicio que percebi a necessidade que estes formandos
tinham de ser desafiados. Foi a catapulta para a criagdo do projeto Matematica 100
problemas.

Aproveitei ainda este enunciado para rever, para além dos algoritmos das
operacdes basicas, o célculo mental, a resolucdo de expressdes numéricas e fui

apresentando tarefas isomorfas como forma de ensinar os formandos a utilizar o que foi
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ensinado, para que possam aprender a fazer, em contexto real, sem automatizacdo, mas

com autonomia.

4.2. Da tarefa “Descubra em que lugar ficou o Papoila” a tarefa “As
estudantes universitarias”

A tarefa “Descubra em que lugar ficou o Papoila” foi apresentada no &mbito do
projeto Matematica 100 problemas. Este projeto foi criado com o objetivo de ajudar os
formandos a mobilizar os saberes do quotidiano e experiéncias de vida para a
capacidade transversal do curriculo de matemética — resolucdo de problemas. Assim,
enquanto ainda reviamos alguns conceitos fundamentais, solicitei a resolugdo da tarefa

seguinte que apelava ao raciocinio légico.

Descubra em que lugar ficou o
Papoila

Varios caracois famosos, 0
Alface, o Couve, o0 Papoila, o
Riscas, o Espiga, o Tomilho e 0
Oliveira, participaram na
Corrida Rastejante Anual.

No final verificou-se que:

v O Alface ficou
melhor que o Riscas.

v O Espiga ficou a frente do Couve.

v O Tomilho e o Espiga ocuparam posicOes
pares mas o Alface ficou num lugar impar.

v" O Oliveira ficou tantos lugares a frente do
Espiga como o Alface atras do Couve.

Em que lugar ficou o Papoila?

Figura 4. 6 — Enunciado de uma tarefa do projeto Matematica 100 problemas

A tarefa foi entregue a cada formando individualmente, procedeu-se a sua leitura

para a turma. No final desta, um formando refere:
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Formando | - E s6 isto? Este projeto dos 100 problemas vai ser

canja...

Esta afirmagdo gerou uma troca de palavras entre os formando corroborando a
afirmacédo do colega. Solicitei que se concentrassem e comegassem a escrever a ordem
pela qual chegou cada caracol para podermos descobrir qual a posicdo do Papoila. Um
formando comentou com ar indignado:

Formando J - Mas o Papoila nem esta ca!

Professora: Pois, é isso mesmo, tém de descobrir qual a posicdo que
esse caracol ocupa de maneira que todas as afirmacbes sejam
verdadeiras...

Quando os formandos se viram confrontados com a necessidade de ordenar os
caracdis de acordo com as premissas do enunciado, perceberam que aquele conjunto de
afirmacdes estava interligado, mas pareciam ndo conseguir encontrar o fio condutor.
Passados uns minutos, ouviu-se outro comentario:

Formando C - Nunca mais como caracdis! Sdo caracdis mas andam
depressa... Tenho a cabe¢a a doer-me, ja ndo pensava ha tanto
tempo.

Optei por ndo me pronunciar, deixando que o siléncio invadisse a sala. Senti que
estavam verdadeiramente envolvidos e embrenhados na resolucdo da tarefa. Por
momentos pareciam desligados da realidade. Passado algum tempo, alguns formandos
comecaram a solicitar a minha presenca como forma de verificar se estavam a resolver o
problema corretamente. Relembrei que quando todos terminassem a resolucdo, iriam
debater os resultados alcancados com os colegas de grupo e, por fim, iriamos realizar a
correcdo conjunta.

Em seguida apresento a resolugdo elaborada pelo formando L, pertencente ao

grupo I:
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Figura 4. 7 — Resolucéo do formando L

A resolucéo mostra que o formando foi fazendo diversas tentativas e escrevendo a
ordem dos caracdis. Ler e reler, pensar e repensar a resposta, iniciar de novo o processo
até encontrar uma ordem que satisfizesse todas as premissas do enunciado, foi o
caminho seguido. Tal como tem acontecido, a resposta que o formando considera certa,
surge rodeada. Os restantes formandos do grupo apresentaram resolucfes anélogas. O
debate em pequeno grupo ajudou a construir a resposta final, a clarificar as ideias e a

verificar a validade da ordem escolhida por cada membro do grupo.
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Na resolucdo do formando L, repara-se na correcdo — feita a verde na resposta
rodeada — ap0s o debate, onde foi encontrada uma nova ordem, considerada pelo grupo
como correta.

A resposta final deste grupo apds reflexéo foi:
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Figura 4. 8 — Resolugao do grupo |

De facto, a primeira resposta destacada na resolucdo com um contorno, nédo
verificava a ultima afirmacdo O Oliveira ficou tantos lugares a frente do Espiga como o
Alface atras do Couve. Se os formandos apenas resolvessem as tarefas individualmente
e ndo fosse privilegiado um momento de partilha e debate em pequeno grupo,
aconteceria 0 mesmo que na tarefa de diagnostico. No momento da correcdo iriam
deparar-se com a necessidade de repensar as suas respostas. Um dos formandos
comentou:

Formando M — Ja percebi por que razdo reunimos, é para pensarmos
melhor!

Os comentarios de uns provocam sempre uma resposta de outro, que acrescentou:
Formando N — As vezes parece que deixo o cérebro na cela, se n&o
falassemos agora, resolvia isto tudo mal. Parece que ja nem sei ler...

O facto de reunirem em pequeno grupo para discutirem o problema parece ser
uma estratégia adequada a estes formandos. A troca de argumentos entre eles ajuda a
que as ideias vao surgindo e as ideias comegam a fazer sentido.

No debate alargado, solicitei que fosse o elemento do grupo que revelava mais
dificuldades na sessdo a tentar apresentar uma resolucdo a turma. As suas apresentacoes
decorreram muito bem. Notava-se algum nervosismo que, por vezes, impedia o
raciocinio mas com o apoio dos colegas as palavras foram surgindo e as ideias foram

tomando forma. Estas apresentacdes permitiram-me constatar que a utilizacdo do ensino
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cooperativo potencia o desenvolvimento das aprendizagens destes alunos que
manifestam grande dificuldade em pensar individualmente.

A tarefa “As estudantes universitarias”, tal como a anterior, apela ao raciocinio
I6gico. Foi apresentada 25 sessdes apds a primeira. Ao longo destas 25 sessdes, 0S
formandos estiveram a estudar Organizacédo e Tratamento de Dados.

Solicitei aos formandos a resolugdo do problema individualmente, numa fase

inicial e depois sugeri que se reunissem em grupo.

As estudantes, universitarias

A Ana, a Barbara, a Clara e a Diana estudam em cursos superiores diferentes
em quatro universidades diferentes.

e A Barbara, que ndo é Silva, estuda Fisica na Universidade do Porto.

e A Diana, que ndo é Costa, ndo estuda em Lisboa nem é aluna de
Quimica.

e A estudante de Matematica da Universidade de Coimbra ndo tem
apelido Silva.

e A Clara Teixeira estuda na Universidade do Algarve mas ndo estuda
Bilogia.

e A estudante de Biologia chama-se Ana mas nao tem apelido Borges.

Descubra 0 nome e o apelido de cada uma, o curso e a universidade em que
estuda.

Figura 4. 9 — Enunciado de uma tarefa do projeto Matematica 100 problemas
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Destaco a resolucéo de quatro grupos, dois do EFA B3 e dois EFA B2.
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Figura 4. 10 — Resolucéo do grupo Il do EFA B3
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O modo de resolugéo desta tarefa, foi o culminar de um debate bastante produtivo
entre colegas de grupo. Alguns tentaram sistematizar o seu raciocinio recorrendo a
esquemas, mas nao os conseguiram concluir, pelo que tiveram de tentar registar o

raciocinio do formando que descobriu a resposta correta.

Figura 4. 11 — Resolucéo do grupo 111 do EFA B3

A falta de qualidade da imagem prende-se com a resolucdo ter sido a lapis. Nao
obstante, percebe-se que este grupo recorreu a uma tabela de dupla entrada para
sistematizar as suas conclusdes. Nas linhas colocaram o0 nome de cada estudante e nas
colunas a Universidade e o Curso. Optaram por colocar um traco nas coordenadas que
representavam ideias erradas e um X nas corretas. Desta forma foram eliminando umas
opcdes e selecionando outras.

Este modo de representar o raciocinio revela uma evolugdo consideravel na

capacidade de expor o0 seu pensamento. A sistematizacao ajuda a clarificar as ideias.
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Mesmo na turma EFA B2, de equivaléncia ao 6.° ano, esta capacidade também foi
notada.

Figura 4. 12 — Resolugéo do grupo 1V do EFA B2

Os formandos escreveram as afirmac6es que tinham a certeza de estarem corretas,
deixando um espaco para as opcfes. Em grupo, testaram as hipo6teses até concluirem
qual a que verificava todas as premissas.
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Figura 4. 13 — Resolucéo do grupo V do EFA B2

97



Esta forma de resolucdo também revela o recurso a tabelas de dupla entrada para
sistematizar o raciocinio. A sinalética utilizada é semelhante a do grupo Il do EFA B3,
apenas consideraram as respostas com _x corretas, as restantes representagcdes foram
resultado da discussdo em grupo.

A evolucdo do recurso a representacOes para expor 0s pensamentos sobressai na
transicdo de uma tarefa para a outra. Coelho (2010) conclui igualmente que os alunos
revelam uma apeténcia natural para recorrer a representacfes pictoricas e/ou
esquematicas, representacfes essas que modelam as situacGes apresentadas ou
organizam os “outputs” que obtinham nas varias tentativas de resolu¢do (p. 158).
Refere ainda que estas ttm um duplo papel, por um lado ajudam o professor a
compreender a estratégia de resolucdo do aluno e seu pensamento; por outro lado,

permitem que o proprio aluno organize o seu raciocinio.

4.3. Da tarefa “A escada” a tarefa “Isto é que é treinar!”

A tarefa “A escada” insere-se na teméatica Equacdes, sendo um problema que pode
ser resolvido através de uma equacdo. Foi apresentada nas duas turmas em andlise, com
uma diferenca entre elas: a turma EFA B2 nunca estudou Equacdes, por seu lado a
turma EFA B3 encontrava-se na altura da aplicacdo desta tarefa a resolver problemas
usando equacdes. Foi minha intensdo perceber qual o nivel de apropriacdo dos

conhecimentos aprendidos e sua capacidade de os mobilizar.
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A escada

O Rui é bombeiro. Ele gosta de desafiar os
colegas para a Matematica. Um dia, disse-
lhes: “Imaginem que eu subi até meio de uma
escada; depois subi mais 5 degraus, desci 7 e
voltei a subir 9 degraus, chegando ao Gltimo
degrau da escada. Digam-me 14, quantos
degraus tem a escada?”

Explique como chegou a sua resposta. Pode fazé-lo utilizando palavras,
esquemas, desenhos e /ou calculos.

Figura 4. 14 — Enunciado de uma tarefa do projeto Matematica 100 problemas

A tarefa foi entregue a todos os formandos e procedi a leitura do enunciado. Nesta
fase da aplicacdo do projeto, os formandos recebiam os enunciados e apressavam-se a
iniciar a resolucdo. Ja faziam poucos comentarios, apenas queriam ser capazes de
resolver o problema, ou pelo menos de o compreender, tanto para o debate em pequeno
grupo, como para o alargado. O empenho e a entrega foram crescendo ao longo das
sessOes de formacao.

Os grupos reuniram-se e foram apresentadas as resolucdes finais por grupo. A

primeira resolucdo pertence a um grupo do EFA B3:
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Figura 4. 15 — Resolucéo do grupo VI




O grupo resolve este problema assinalando primeiro o degrau do meio, acrescenta
cinco degraus e todos os necessarios ao longo da contagem até que chega ao Gltimo e
escreve Fim. Conta quantos degraus estdo acima do meio e quantos estdo abaixo e
conclui que a escada tinha 14 degraus. Outro grupo resolveu o problema recorrendo a

adicdo de numeros inteiros:

CUbiv 5 AES0Le 7 Lecin e Dapde Mo on
S Y e EC T SF1CH 75 T 08 5

CONO

Figura 4. 16 — Resoluc&o do grupo VII

Esta resolucdo podia ser traduzida pela expressdo numérica 5 — 7 + 9 = 7. Como
estavam sete degraus acima do meio, entdo 7 + 7 = 14.

Todos os formandos do EFA B3 resolveram este problema recorrendo ou a
esquemas ou adi¢cBes com ndmeros inteiros, a semelhanca dos colegas do B2, que néo

aprenderam Equacoes.
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Figura 4. 17 - Resolucédo de dois formandos do grupo V111

Estas resolugdes sdo idénticas, mas a forma de as representar é diferente. Os

formandos partiram do principio que o sétimo degrau era o degrau do meio e realizaram
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as operacOes com numeros inteiros partindo deste pressuposto que, por acaso, estava
correto, produzindo o resultado desejado.

Na turma EFA B2, este tipo de resolucdo era expectdvel. Uma vez que ndo
estudaram nenhuma outra forma de resolver esta tarefa, recorreram a esquemas e
calculos.

Ja na turma EFA B3, apesar do problema surgir descontextualizado com a
tematica aprendida - normalmente estes problemas ndo tém qualquer ligacdo com as
matérias em estudo -, eu esperava que algum formando se lembrasse de equaciona-lo.

Agquando do debate alargado, os formandos colocaram no quadro as resolucées
acima, explicando-as corretamente (conforme descrito). Dividi propositadamente o
quadro em 4 partes iguais, ficando 3 das quais preenchidas.

No final do debate, alertei-os para o facto de existir um procedimento ja seu
conhecido para a resolucdo, apesar de nao ser referido no enunciado.

Aproveitei o Gltimo quarto do quadro e expliquei que podemos resolver este
problema através de uma equacao. Comecei por definir a incognita:

Seja x = n.’de degraus da escada.

Em conjunto, traduzimos o problema através da equacao:

§+ 5—7+9=x.E resolvemo-la.

< x+ 10 — 14 + 18 = 2x (reduzir todos os termos ao mesmo denominador)

& x — 2x = —10 + 14 — 18 (agrupar os termos semelhantes)

< —x = —14 (simplificar os termos semelhantes em cada membro da equacéo)

< x = 14 (encontrar a solucdo que satisfaz a equacao)

C.S.= {14} (escrever o conjunto solucao)

R.: A escada tem 14 degraus. (responder ao problema)

Sé durante esta correcdo em debate alargado associaram a matéria aprendida ao
quotidiano, nomeadamente a resolucdo de uma tarefa do Matematica 100 problemas.
Justificavam-se:

Formando N — Oh, professora. O problema ndo é seu, sdo muitos
anos de droga, temos as cabecas queimadas! N&o consegue entrar
nada ca dentro...

Esta afirmacgdo é reveladora das dificuldades que os formandos sentem para se
concentrarem na resolucdo das tarefas embora mostrem um grande interesse. Apesar dos

formandos ndo terem resolvido a tarefa recorrendo a resolucdo de uma equagdo, a
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atividade foi mobilizadora de saberes dos alunos. Senti que a estratégia de ensino direto
ndo proporcionou um momento de aprendizagem significativo ou que o nivel de
abstracdo que a aprendizagem das EquacOes pressupfe ndo se enquadra nesta
populacéo, pelo que senti necessidade de repetir um problema desta natureza mais tarde.

No que refere a equacdo que traduziu este problema, as notas de campo revelam
que algumas das dificuldades manifestadas pelos alunos estdo relacionadas com a
crescente complexidade das expressdes envolvidas no primeiro membro da equacdo, em
particular na que envolve o uso de denominadores.

Com a aplicacdo desta tarefa senti que a traducdo da linguagem natural para a
algébrica ndo foi um processo facil de adquirir. Na resolucdo de problemas utilizando
equacdes os formandos tendem a utilizar estratégias aritméticas. No entanto, esta
experiéncia preparou os formandos para um trabalho algébrico mais aprofundado
durante as semanas seguintes.

Passadas duas semanas resolvi apresentar outro problema semelhante ao anterior:

Isto é que € treinar!

O Jodo anda a treinar para uma prova de atletismo. Em nove
dias correu 117 km. Em cada dia, 0 Jodo andou mais 1

quilémetro do que no dia anterior.

Quantos quilémetros correu o Jodo por dia?

Figura 4. 18 - Enunciado de uma tarefa do projeto Matematica 100 problemas

Como habitual, a tarefa foi entregue em formato de papel e solicitei a um
formando que a lesse para a turma. Finda esta primeira etapa do processo de resolucéo,
os formandos empenharam-se individualmente na resolucdo da tarefa, tendo reunido
posteriormente em grupos.

As resolucbes dos formandos persistem na tentativa de resolugdo sem recorrer a
metodologias algébricas. No entanto, conseguem expor melhor o seu raciocinio.

Apresento 3 resolugdes dos grupos V, Vi e VII.
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Figura 4. 19 — Resolucédo do grupo XIX

Este grupo resolveu este problema por tentativo-erro. Quando apresentaram esta
resolucéo no quadro, questionei-os:
Professora — Pode explicar o que representam os valores 4, 5, 6, ... no
inicio da sua resolucéo?
Formando O (porta-voz do grupo V) — Quando reunimos sé eu tinha
conseguido descobrir que no primeiro dia o Jodo correu 9
quilémetros. Entdo, para lhes explicar, coloquei 0s nimeros como eu
tinha feito: 4 56 7 8 9 10 11 12 e somamo-los, deu 71. Logo no
primeiro dia 0 Jodo n&o podia ter corrido 4 km pois como nos dias
seguintes corre mais um do que no anterior, no final dos nove dias
tinha corrido 71 km e ndo 117.
Professora — Mas na sua resolucdo tem mais nimeros a seguir ao 12,
0 que representam?
Formando O — O resto das tentativas. A seguir fizemos
5+6+7+8+9+10+11+12+13 e deu 81 km. Entdo tivemos de
acrescentar o 14 e somar 6 com 7, 7, 9, 10, 11, 12, 12 e 14, deu 90
km. E fomos acrescentando numeros até dar 117 que foi com
9+10+11+12+13+14+15+16+17 e escrevemos a resposta.
Professora — Muito bem e por que razdo comegcaram no 4?

Formando O — Por acaso. Fomos tentando.

O segundo grupo (V1) apresenta a sua resolugéo a turma:
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Figura 4. 20 — Resolucéo do grt]po X

Mais uma vez, solicitei que explicassem a resolucao.
Formando P (porta-voz do grupo VI) — Entéo, dividimos o nimero de
quilometros 117 pelos 9 dias e deu 13.
Professora — O que simboliza esse valor?
Formando P — E a média professora. Se ele tivesse corrido sempre o
mesmo, corria 13 km por dia. Mas como ele corria sempre mais um,
ficou 0 13 no meio e andei 4 para tras e 4 para a frente. Somei-os e
deu certo!
Formando O — Sabe 0 que € que eu gosto mais destes problemas e da
Matematica neste ano? E que quando eu andava & escola, se ndo
fizesse os problemas como a professora mandava, mesmo que 0
resultado estivesse correto, estava errado. E agora néo! A professora
preocupa-se com a maneira como nos fazemos mesmo se ndo for a

certa, aprendida na aula. Eu gosto disso!

Aproveitei para lhes explicar que a forma de ensinar tinha sofrido muitas
mudancas nos ultimos anos e que as diferenca que sentem ndo se devem ao projeto, nem
ao tipo de curso, mas a uma evolugédo nas metodologias de ensino/aprendizagem.

O ultimo grupo a apresentar a sua resolucdo, resolveu o problema por tentativa-

erro.

Figura 4. 21 — Resolucéo do grupo XI
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Mais uma vez, solicitei ao porta-voz do grupo que explicasse 0 seu raciocinio.
Formando Q — Na linha de cima temos os dias. Nas duas linhas de
baixo mostro as tentativas que fizemos. Na primeira deu errado e na
segunda, certo.

Professora — Porque é que comecaram no 8?
Formando Q — Come¢amos no 1 mas sé escrevemos na folha as duas
ultimas tentativas. Dava muito trabalho escrever tudo!

Enquanto estdvamos a perceber a resolucdo deste grupo, o formando R, membro

deste grupo diz estar a tentar escrever uma equacao para resolver este problema.
Formando R — Podemos escrever uma equacao, temos uma incégnital

A turma toda concordou. Comegaram a surgir ideias:

Formando R — Escreva la ai a incdgnita n que é os quilometros que
correu no primeiro dia...

Professora — Seja n o nimero de quilémetros corridos pelos Jodo no
primeiro dia, concordo. (E registo no quadro)

Formando Q — Entéo 9n-4=117

Professora — Porqué?

Formando Q — Se correu todos os dias mais um, como tiramos 4 na
minha resolugdo tem de ser assim...

Professora — N&o € bem assim, ndo subtraiu 4 quilometros. O que fez
foi colocar o numero de quilémetros em 4 dias anteriores e em 4 dias
posteriores porque tem 9 dados. Veja la quantos quilémetros retirou
ou acrescentou?

Formando R — Espere |4, esta quase, € 9n+36=117.

Formando P — Porqué?

Surgiram varias tentativas de explicacdo entre os formandos. Uns defendiam a
soma de 36, outros a diferenca. Permiti que o debate os levasse a pensar um pouco mais,
sistematizando o seu raciocinio passados uns minutos.

Professora — Vamos comecar no primeiro dia. n = numero de
quilémetros corridos no primeiro dia, entdo no segundo serdo...
Formandos — n+1

Professora — E no terceiro?
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[...]

Professora — Sabemos que a soma destes quilémetros todos tem de
dar...

Formandos — 117

Professora — Entdo podemos traduzir o problema através da equacéo:
n+n+l+n+2+n+3+n+4+n+5+n+6+n+7+n+8=117

Solicitei que os formandos resolvessem a equagdo no caderno e encontrassem a
sua solucdo (n =9) e a contextualizassem no problema, dando a resposta: Se n
representa o nimero de quilometros que o Jodo correu no primeiro dia entdo, no
primeiro dia o Jodo correu 9 km, no segundo 10, no terceiro 11 e assim
sucessivamente.

A semelhanca das resolucbes apresentadas na tarefa “A escada”, nestas
também se verifica uma resolucdo por tentativa-erro, apesar de se registar uma evolucao
na capacidade de raciocinio nalguns casos. Outra evolucdo foi a percecdo de que este
problema se podia resolver através de uma equacao ainda que ndo o tenham feito de
forma auténoma.

Coelho (2010) refere que é através deste tipo de trabalho que:

os alunos vao aperfeicoando os seus proprios processos de resolucdo
de problemas, nédo se limitando a imitar um dado procedimento. A
possibilidade de partilhar o trabalhado realizado, cria oportunidades
de mostrar o processo seguido, implicando explicacéo e justificacao

(p. 25).

4.4. Considerag0es finais

As resolugdes dos formandos revelam uma crescente riqueza nos esquemas e nas
formas de representacgéo ao longo do ano letivo que foi acompanhada de um aumento de
empenho e confianca. Nota-se, em todas as tarefas propostas, uma procura da resolugéo
das tarefas por métodos ndo formais ou por tentativa-erro. Estas formas de trabalho séo
muito caracteristicas neste tipo de populacdo estudante, mas foi progressivamente dando
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lugar ao raciocinio e a uma esquematizacdo do pensamento, que foi sendo incentivada
ao longo das sessdes.

As tarefas apresentadas nesta intervencdo pedagdgica fomentaram o surgimento
de esquemas, tabelas, calculos para representar e expressar ideias matematicas e
sistematizar o raciocinio dos alunos, facilitando a exploracdo da tarefa e encaminhando
a resolucdo para a sua apresentacdo simbolica. Tarefas que estimulem a atividade
matematica dos alunos, como as de investigacdo e exploracdo, acompanhadas de
discussbes mediadas pelo professor, parecem promover o desenvolvimento e
apropriacdo de conhecimentos matematicos de forma mais eficaz. Os dados
apresentados levam-me a afirmar que a resolucdo de problemas potenciou a atividade
matemaética dos formandos.

Por outro lado, também parece evidente que as tarefas a serem propostas nédo
devem ter um grau de dificuldade muito elevado, devendo ser mediano ou mesmo
reduzido. Como se viu os alunos mostraram-me empenhados e envolvidos ativamente
na medida em que conseguiram iniciar um processo de resolucdo. Tal facto €

corroborado por outras investigacdes. Por exemplo, Carreira et al. (2012) afirmam que:

a complexidade de um problema ou um grau de dificuldade
demasiado elevado parece estar associada a um menor grau de
apreciacdo, levando a emocOGes menos positivas. Alguns dos
problemas associados a conteldos tematicos tipicamente mais
complexos na matematica escolar (como é o caso da geometria),
geram menor grau de apreciacdo. Ao invés, os problemas de
raciocinio analitico recebem tendencialmente uma apreciacao

bastante positiva (p. 66).

Em contexto prisional, o formador de Matematica para a Vida deve ter em atengédo
trés questdes fundamentais: abordar os problemas que a tarefa coloca, escolher na sua
atuacdo as estratégias formativas que melhor correspondem a personalidade e aos
conhecimentos dos formandos com quem trabalha e tentar estabelecer com eles uma
relagdo promotora da aprendizagem.

Assim, a educacdo em meio prisional € condicionada pelo contexto e pela
populacdo-alvo de aprendizagem. Considerando os fatores implicitos a lecionacdo na

cadeia, a escolha da tarefa deverd contemplar ndo s6 o dominio das competéncias
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matematicas a desenvolver, como a promoc¢édo da socializacdo através do respeito pelas
regras de cidadania, atitudes e valores. A tarefa € um meio onde estas competéncias se
poderdo desenvolver. O processo educativo deverd contemplar a educacdo matemaética,
saber fazer; com a educacdo social, saber estar, para em conjunto preparar o individuo
para a reentrada na sociedade, saber ser. Se a estes fatores se juntar um clima de sala de
aula onde o formando se sinta confortavel para expor as suas duvidas, onde a sua
autoconfianca seja reforcada sempre que pertinente e necessario e onde o formador
predisponha os formandos para a aprendizagem, temos as condi¢cfes ideais para o
sucesso educativo neste meio’. Na escola da prisdo ha a oportunidade de readquirir o

gosto pela escola e pelo estudo, perdidos no passado.

~
eSentir-se confortavel na sala de aula
*Motivagao

Ponto de eAutoconfianga

partida )
eConhecimento cientifico )
eAptiddes
eDesenvolvimento de competéncias

Saber fazer eComunicagdao matematica y
e Atitudes de tolerancia e solidariedade )
eEntreajuda
eTrabalho de pares e/ou grupo

Saber estar ePartilha de conhecimento y
*Reinsercdo na sociedade h
eAdaptacgdo as regras
eCapacidade de trabalho

Saber ser )

Figura 4. 22 — Fatores que influenciam a escolha da tarefa em meio prisional

1 ~ . . La .
A gestdo curricular assenta no modo como o professor interpreta e (re)constréi o curriculo, tendo em
conta as caracteristicas dos seus alunos e as suas condi¢des de trabalho (Ponte, 2005, pg.11).
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Para o desenvolvimento da capacidade Saber estar foi necessario intervir na
forma como a tarefa era executada, apelar ao trabalho conjunto para transpor as
dificuldades e realizar um trabalho cooperativo entre formandos, colmatando uma falha
ao nivel da confianga no seu par, aspeto comum nesta populacéo.

A escolha da tarefa em meio prisional devera assegurar que o caminho atraves do
qual ela se desenvolve, proporciona uma construgdo de conhecimento numa verdadeira
sedimentacdo de saberes, que permitirdo aos formandos uma melhor reintegracdo no
mundo que os rodeia. Se por um lado é muito importante a construcéo de conhecimento
matematico para interagir com o meio que os rodeia, por outro € igualmente importante
dotar estes individuos de valores sociais, conducentes a atitudes de cidadania que
privilegiem o respeito pelo outro, em particular e, pelas regras de convivéncia, no geral.

Na investigacdo produzida, constata-se que é através de tarefas abertas, de
caracter exploratorio e investigativo (Ponte, 2005) que se proporcionam momentos de
interacdo educativa que contribuem bastante para a aprendizagem. Foi muito
gratificante assistir a um grupo de formandos com tantos problemas pessoais e sociais
entregarem-se a tarefas que mostraram a importancia de aprender a aprender,
exercitando a atencdo, a memoria e o0 pensamento como defende Delors (2010).

Verifica-se que, apesar da articulagdo entre o ensino-aprendizagem exploratério e
0 ensino direto ser necessaria, no meio prisional, pelas suas caracteristicas peculiares,
h& uma maior recetividade ao desenvolvimento das competéncias atraves da exploracao
do que de um ensino direto. O que os formandos aprendem esta diretamente ligado a
capacidade de intervir em contexto real, mobilizando saberes e ampliando-os pela
aplicagéo a novas situagoes.

Os reclusos foram sensibilizados para a importancia das aprendizagens e da
progressdo escolar para uma futura integracdo profissional, através do reajuste das
planificagdo no sentido de se desenvolverem aulas diferenciadas para motivar
essencialmente os formandos menos interessados para o0 estudo, através das
metodologias ativas desenvolvidas. O desinteresse inicial foi-se transformando em aulas
onde os formandos se envolveram ativamente no seu processo de ensino/aprendizagem.

A gestdo do curriculo privilegiando tarefas de investigagdo mostrou ser eficaz no
ensino-aprendizagem da Matematica para a Vida em meio de reclusdo. Com esta préatica
existe a oportunidade do formando saber fazer, saber estar e saber ser, rompendo 0s

lagos de divdrcio com a escola do passado. E através de uma rede de ligacbes que se
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privilegia a verdadeira reeducacdo, rompendo com lagos do passado. No grupo-alvo de

estudo, o percurso escolar pode ser sistematizado através do seguinte esquema:

Figura 4. 23 — Percurso escolar dos formandos-alvo de intervengdo pedagdgica

Apos percorrer este caminho concluo que as pessoas privadas de liberdade
possuem necessidades educativas especiais devido aos efeitos da reclusdo, pelo que o
modelo proposto pelos Cursos EFA é de facto o mais adequado. A construcdo de um
curriculo centrado nos formandos e para os formandos permite que a matematica dos
calculos rotineiros seja substituida por uma atividade mais ligada a vida. As
preocupagdes que povoam as mentes destas pessoas impedem uma concentragdo e
disponibilidade para estar a ouvir, mas se por outro lado as colocarmos a desenvolver
um atividade, poderemos obter resultados. Estes formandos mostraram apreciar ser
estimulados, acabaram por aceitar e trabalhar de forma cooperativa, sem prejuizo para a
autonomia de cada um. O ensino/aprendizagem tem de contemplar uma mudanca
complexa na vida do aluno, constituindo um meio para o ajudar a reeducar-se e a
reintegrar-se. Ao longo deste estudo emergiram varias evidéncias de que os reclusos séo
formandos numa situacdo de reconstrucdo da sua identidade, de adaptacdo a uma nova
realidade e de aceitagdo da sua situacdo. Como aspetos facilitadores destaca-se o fator
tempo, estudar é uma forma de passar o tempo intragrades e a0 mesmo tempo preparar
a sua reinsercdo na sociedade, facto que pode ser facilitado com o aumento das suas
habilitacbes. O “ir a escola” na prisdo previne o isolamento e melhora as relacdes
interpessoais pois contribui para a integracdo do individuo no grupo, desenvolvendo o
sentimento de pertenca.
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As tarefas propostas a estes formandos tiveram por base a necessidade de levar os
alunos a pensar e a descobrir mecanismos do conhecimento por eles proprios,
desenvolvendo capacidades e taticas de resolucdo de problemas, promovendo a
atividade cognitiva de modo flexivel para que possam encarar a Matematica como uma
disciplina 100 problemas...

O balanco que os formandos fizeram deste ano de trabalho foi bastante
recompensador. Solicitei que escrevessem um comentario anénimo quer das sessdes,
quer do projeto Matematica 100 problemas. Apresento em seguida alguns comentarios

recolhidos:
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Figura 4. 24 — Balanco do ano letivo realizado pelo formando S

u/m _égM %3 00/7_3 a ;YV[ MAJ
W/’& s i 9% O/WW) CQ/
C&/W foats oo 250, PP

»
o/ apsT fom Q7T WZL
0/ 5 027 55‘/@ 5& Z MP,«‘/J

J ﬂd\aﬂflﬂ Wﬁﬁgé@""b

Figura 4. 25 — Balanco do ano letivo realizado pelo formando U
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Figura 4. 26 — Balango do ano letivo realizado pelo formando V

Figura 4. 27 — Balango do ano letivo realizado pelo formando X
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REFLEXAO FINAL SOBRE O MEU PERCURSO
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Ao concluir este relatorio concretizo um caminho de uma reflexdo acerca das
minhas experiéncias individuais de ensino/aprendizagens. Este trabalho permitiu-me
aprofundar conhecimentos no dominio da educacdo matematica; refletir sobre os
processos inerentes a uma aprendizagem significativa da matematica (resolucdo de
problemas, formas de raciocinio e comunicacdo, construcdo de representacdes mentais
apropriadas aos problemas e simbologia matemaética).

Ser professor nos dias de hoje é muito mais do que ser detentor de um
conhecimento cientifico, ou seja, ndo basta ter conhecimento matematico para ser
professor de matematica, € preciso muito mais. Para Ponte & Oliveira (2002) o
conhecimento do professor deve ser muito mais amplo. O professor para além do
conhecimento da disciplina que ensina, deve ter conhecimento dos alunos e da forma
como estes aprendem, deve ter conhecimento do curriculo e da prética letiva. Se a
formacdo inicial pode e deve proporcionar um sélido conhecimento cientifico,
dificilmente podera proporcionar um bom conhecimento em relagdo as restantes
dimensdes. Tal facto reforca a importancia e a relevancia da pratica, comecando no
estagio pedagdgico e seguindo, para a pratica ao longo da carreira.

A aventura de realizar este relatério foi, em simultaneo, um grande desafio e uma
grande oportunidade de aprendizagem.

Para terminar deixo as palavras do professor Jodo Pedro da Ponte que se

revelaram uma fonte de aprendizagem para mim:

A realizacdo de trabalho de cunho investigativo, constitui uma
experiéncia tdo fundamental para a aprendizagem matematica do
aluno como para o desenvolvimento profissional do professor. (Ponte
etal., 1998, p. 15)
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Anexo 1

Provas de selecdo dos alunos para o projeto

EU ACEITO DESAFIOS!
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PROJETO EU ACEITO DESAFIOS!

PROVA DE MATEMATICAN.*1

1. Numa faculdade, realizou-se um estudo sobre o nimero de alunos da turma da

Beatriz que j& doaram sangue. O grafico que se segue mostra 0 nimero de doacgdes
de sangue, por sexos.

tbh O\ 1 OO

B Rapazes ‘
[ Raparigas

[ERRPN

Numero de alunos

1.1.Relativamente aos dados do grafico, qual das seguintes afirmacdes €
verdadeira?

(A) 30% dos alunos nunca doaram sangue.

(B) 30% dos alunos doaram sangue duas vezes.

(C) 65% dos alunos doaram sangue mais do que uma vez.

(D) 75% dos alunos doaram sangue menos do que duas vezes.

Escolhido um aluno ao acaso de entre todos os alunos da turma da Beatriz, qual
é a probabilidade de essa escolha ser a de uma rapariga que doou sangue menos
do que duas vezes? Apresentem o resultado na forma de fracdo irredutivel.

2. Resolvam a seguinte condicdo ANB, sabendo que:
2 2 3—x
A={xeR:4(x*+x)=1—x“}eB ={xER:x—TS3}

Apresentem os calculos que efetuaram.

3. Na praceta onde mora a familia Saraiva, estdo estacionados automoveis e motos.
Cada automovel tem 4 rodas, e cada moto tem 2 rodas.

O namero de automaveis € o triplo do nimero das motos e, ao todo, ha 70 rodas na
praceta.

Determinem quantos automaveis e quantas motos estdo estacionados na praceta.
Mostrem como chegaram a resposta.
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4. Na escola do Luis, foi realizado um torneio de futebol interturmas.

4.1.0 professor de Educacdo Fisica resolveu propor um desafio matematico aos
seus alunos, dizendo-Ihes:
“A turma vai treinar durante 1,5 X 103minutos, antes do torneio. Calculem o
numero de treinos que serdo feitos.”
Sabendo que cada treino tem a duracdo de uma hora, quantos treinos foram
feitos pelos alunos?
Apresentem todos os célculos que efetuarem.

4.2.Em cada torneio, uma turma obtém 2 pontos se vencer, 1 ponto se empatar e 0
pontos se perder.
Na primeira fase, cada turma defronta uma vez cada uma das outras turmas.
Na tabela, estdo representados os totais dos resultados da primeira fase do

torneio.

Turmas Pontos Vitorias Empates Derrotas
A 6 3 0 0
B 4 2 0 I
(& 2 1 0 2

D 0 0 0 3

A tabela seguinte, relativa a todos os jogos realizados, ja tem a indicacdo do
resultado do jogo entre a turma A e a turma B, do qual saiu vencedora a turma
A.
Completem a tabela com:

¢ Na coluna da esquerda, as turmas participantes nos jogos realizados;

¢ Na coluna da direita, a turma vencedora de cada jogo.

Jogo Turma vencedora

A com B A

Os enunciados eram sempre no plural pois a resolucdo era realizada por uma equipa.

126



PROJETO EU ACEITO DESAFIOS!

PROVA DE MATEMATICA N.° 2

1. Num saco ha trés bolas numeradas com trés nUmeros
diferentes: uma com o ndmero -5, outra com 0 nimero
4 e outra com um numero positivo representado por x.

Retiram-se, uma ap6s a outra sem reposi¢do, duas bolas 5 i
do saco.

Considerem o acontecimento
A: “A soma dos nimeros das bolas retiradas ¢ um nimero positivo.”

Deem exemplo de um valor que x possa tomar para que:

1lpm)=§

12Pm)=§

2. Uma matrioska é um bringuedo tradicional da Russia, constituido por uma série de
bonecas que sdo colocadas umas dentro das outras. Numa série de matrioskas, a
mais pequena mede 1 cm de altura, e cada
uma das outras mede mais 0,75 cm do
que a anterior.

Supondo que existe uma série com 30

bonecas nestas condicdes, alguma delas §
pode medir 20 cm de altura?

Mostrem como chegaram a vossa

resposta.

3
102

3. Considerem o conjunto A = ] , 182[.

3.1.Verifiguem se o conjunto A é solucdo da inequacéo

X+ <5.
3.2.Escrevam todos os multiplos de 5 que pertencem ao conjunto A.
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3.3.H& um namero que é simultaneamente multiplo de 3 e multiplo de 5 e pertence
ao conjunto A. Identifiqguem esse nimero.

4. Por qual dos seguintes graficos pode ser representada a altura h da 4gua, no deposito
da figura, em funcdo do tempo t de enchimento?

h
Gréfico A Grafico B Grafico C Grafico D

h /zT h /7]l

) -~ - =

0 t 0| t 0 t 0|

Escrevam uma pequena composicao explicando a razéo pela qual ndo escolheram
cada um dos outros graficos.
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PROJETO “EU ACEITO DESAFIOS!”

PROVA DE MATEMATICAN.° 3

1. Numa aula de Matemaética sobre as propriedades dos numeros, os alunos discutiram
a afirmacao que se segue:

O unico divisor impar de um nimero par é o nimero um, porque é divisor de todos
0S nameros.

Expliguem por que razéo esta afirmacéo é falsa.

2. De acordo com a lei de Boyle-Mariotte, sabe-se que, a uma dada temperatura, o
produto entre a pressdo exercida por uma quantidade de um gas e o volume por ele
ocupado é constante, sendo dado pela expresséo:

PxXV =k
P — pressdo exercida por uma quantidade de gas, a uma dada temperatura;
V — volume ocupado por essa quantidade de gas;
k — valor constante correspondente ao gas em causa e a temperatura a que se
encontra.

Uma certa quantidade de um géas, a uma determinada temperatura, exerce uma
pressdo de P = 72 000 Pa (pascal), ocupando um volume V = 10 m3.

2.1.Qual a pressdo exercida por essa e
. , a
quantidade de gés, se a mesma ocupar um I \
volume de 12,5 m3? \

2.2.Na figura esta representada graficamente a

~ . 96 000
relacdo existente entre

a pressdo e o volume do gas considerado nas
condicdes referidas.

- = = 47771)7>
2.2.1. Determinem as coordenadas do 2 {m

ponto A.

2.2.2. Considerem que se submeteu esta quantidade de gas a uma pressao de
modo a ocupar um volume 850 dm3.
Para realizar uma certa experiéncia, € necessario que a pressao ndo seja
superior a 10° Pa.
Digam, justificando, se estdo reunidas as condigdes necessarias para a
realizacdo da experiéncia.
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3. O esquema seguinte representa uma roda gigante com 12 m de raio.

Solo

Sabe-se que a distancia do ponto O, centro da roda, ao solo é 14 m.
Determinem a distancia ao solo do ponto P assinalado na figura.
Apresentem o resultado arredondado as centésimas.

4. Na figura esta representado um prédio que esta em obras.

Para lancar o lixo, a partir do cimo do prédio, foi instalada uma conduta.

Atendendo aos dados da figura, determinem o comprimento da conduta.

Apresentem o resultado, em metros, arredondado por excesso as centésimas.
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Anexo 2

FICHA DE TRABALHO ADAPTADA A ALUNOS COM NECESSIDADES
EDUCATIVAS ESPECAIS

(OS COLEGAS ESTUDAVAM 0S NUMEROS INTEIROS)
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FICHA DE TRABALHO ADAPTADA

1. Calculo as somas e as diferencas. Pinto os frutos indicados na cesta de acordo com
0s sinais (menores do que 55 — verde; iguais a 55 — vermelho; maiores do que 55 —

amarelo).

2. Estes amigos compraram baldes que seguram nas maos. Completo os nimeros que

faltam sabendo que devo seguir uma ordem crescente @ ) ou decrescente ( ﬂ).
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3. Resolvo como no exemplo:

Dezenas | Unidades Decomposicao Extenso
55 5 5 50+5 Cinquenta e cinco unidades
23
60

4. Completo, aplicando o que aprendeste sobre a multiplicacéo.

+ + =
X =

ol

+ + + + + =
X =
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5. Completo, usando os nimeros adequados nos e 0s simbolos + ou X nos ..., de
acordo com o exemplo.

1] =]

Wf’ﬁ [~
~

] [=]

©

)
"

=]

ol
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6. Observo e completo as operacgdes.

& SH&F HI
& &H& HES

+ =+ = X =

4
6 & 6 ¢ 6 g G
) (4 & ‘0

QA

+ + + = x =

< < <
(1‘((‘( °° (1‘((‘( °° (,‘((‘( °°
L 3 L 3 L 3
"‘(&r 0 © ”‘(&t °® GG\ GgX AT ”((&( 0 ® AT X ’,((((; 0 ©
el o e S\ <X S\ <X S\ <gX
VAN g W g W g $

o

)
) 3
) 3
)
) 3
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OO OOY

+ + = x =
7. Completo conforme o exemplo.
1+1=2x%x1=2
2+2= x =
3+3= x =
4+ 4= x =
1+1+1= x =
2+2+2 = x =
3+3+3= x =
5+5+5= x =
3+3+3+3= x =
5+5+5+5= x =
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PROBLEMAS

8. A mée do Rui foi ao mercado e comprou 9 ramos de tomates.
Cada ramo trazia 3 tomates. Quantos tomates comprou a mae do Rui?

9. Em casa da Ana bebem-se 2 litros de sumo por dia.

Quantos litros se bebem no més de Maio?

10. Os tios da Camila vieram de avido para o aniversario da sobrinha. O avido tinha

272 lugares. Viajaram nele 115 passageiros.

Quantos lugares vinham vazios?

11. A prima da Catarina foi de comboio, onde viajavam 55 homens, 62 mulheres e 37

criangas.

Quantos adultos iam no comboio?

Quantos bolos se fizeram nos dois dias?
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Anexo 3

Tarefa proposta no ambito da oficina de formacao

“ATIVIDADES EM TECNOLOGIAS PARA A AULA DE
MATEMATICA”
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éZ?-’j:\f Accdo de Formacdo
- “Actividades com Tecnologias para a Aula de Matematica”
Matematica — 9° Julho 2009

Ano

Ficha de Trabalho: Equagoes do 2° grau

Nome: No Turma

Para iniciar esta actividade tens de abrir os ficheiros referentes a actividade contidos na pasta
"Actividades GeoGebra”no "Ambiente de trabalho”.

ACTIVIDADE EXPERIMENTAL
Seja a seguinte equacdo: 3x—7 = Xx* —2x—7

Para procurarmos as solucdoes desta equagdo, vamos considerar os polindmios que

constituem cada um dos seus membros:
A(X) =3x=7 o B(X)=x*-2x-7

No programa GeoGebra seleccionar Exibir — Folha de calculo. Na tabela, como a
que é mostrada, podemos calcular os valores dos polindmios A(x) e B(x) quando, por

exemplo, xtoma os valores -8, -7, -6, ..., 7, 8.

Ficheiro Editar BSH8 Opgdes Ferramentas Janela  Ajuda

2 Ohjectos livres w  Zona algébrica Ctrl+Shift+4
=) Ohjectos depe

v J_ Eixas coordenadas

FH auadriculado '%’

)

Folha de calculo Cirl+5Shift+5

(Ohjectos auxiliares
v Divisdo horizontal

Barra de comandos

Lista de comandas A B [
= Protocolo de construgdo 1 A=3"x-7 B=x"2-2"...
Barra de navegacdo parg 2 _|
A B 4
@ Actualizar 3 1 A=3'%.7 B=x"3
Recalcular todos os ahje 4
2 -8|=3"23-7]
5 3 -7
B 4 6
i & -5
a & -4
g 7 -3
10 8 -2
11 & 1
10 0
11 1
12 2
13 3
14 4
14 5
16 6
17 7
18 8




Como as solugdes da equacao sao os valores de x que verificam a igualdade A(x) =

B(x), se observarmos com atencdao a tabela devidamente preenchida, facilmente

constatamos que os nimeros 0 e 5 sdo as solugdes da equagao dada: S = {0,5}.

A E ©
1 A=3'x.7 B=xA2.2"..
2 8 31 73
3 7 28 56
4 6 .25 #
5 5 22 28
B 4 19 17
7 3 -16 8
8 2 13 1
g A 10 4
10 0 7 7
11 1 4 8
12 2 -1 7
13 3 2 4
14 1 5 1
15 5 8 8
16 6 1 17
17 7 14 28
18 8 17 M

A expressao A(X) = 3x =7 define uma funcao afim cujo

2 _oy_
grafico € uma linha recta e a expressao B(x) =x"-2x-7

define uma fungdo quadratica cujo grafico € uma parabola. Na
Entrada ao introduzir as duas equagdes obtemos os graficos
das duas fungdes e verificamos que as solugdes da equacao

sao as abcissas dos pontos de interseccao dos graficos.

2 Ohjectos livres X
D ay=3x-7
@ ey =X -2K-T

) Chjectos dependentes 15

10

@ Entrada: ||

As solucbes de uma equagdo, caso existam, podem ndo ser numeros inteiros. No

entanto, podemos comecar por fazer variar x de unidade em unidade para identificar

pequenos intervalos aos quais pertenca pelo menos uma solugdo. Depois, nestes
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pequenos intervalos, podemos fazer variar x de décima em décima, ou de centésima
em centésima, etc., de forma a obtermos as solucdes da equacao com uma

aproximagao satisfatoria.

Com o teu par ou colega de grupo, explora fungdes tuas conhecidas e outras

potencialidades do programa.

ACTIVIDADES PROPOSTAS
I — Igualar dois bindmios
Considera os seguintes bindmios:

A(x) = -5x+50

1
B(x) = =x* —5x
(x) >

1. Elabora, na folha de calculo do GeoGebra, uma tabela com os valores de A(x) e
de B(x) quando x assume os valores inteiros de -20 a 20.

2. Observa a tabela que elaboraste e determina as solugoes de A(x) = B(x).

Representa graficamente as duas fungdes e verifica os resultados obtidos em 2.

4. Resolve algebricamente a equagdo A(x) = B(X).

II — A procura de uma distancia...

1. Retira os eixos coordenados: Exibir — eixos coordenados.

2. Sobre um segmento de recta, com 10 cm de comprimento, marca um ponto P.
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DY 2= %= o] (<) P4 DN

g 8‘;@“199 '{;‘”9‘ / Recta definida por dois pontos
jectos depe

©

-
)

A
._

./- Segmento definido por dois pontos

Segmento dados um ponto e o comprimento

,/" Sermirecta definida por dois pontos

('. Yector definido por dois pontos

f:.: Yector aplicado num ponta

Desenha uma circunferéncia de centro no ponto A e
raio [AP].
Desenha um tridngulo isdsceles [PBC ] rectdngulo em

B.

Sugestao:

= Obtém o ponto C aplicando uma rotacao ao ponto

P de centro em B e uma amplitude de -90°.

= Traga o tridngulo [PBC].

Pede para mostrar as areas da circunferéncia e do triangulo.
= No painel de ferramentas, 8° botao (4° comando).
» Faz um clique sobre a circunferéncia e sobre o triangulo.

s | o (Ol |1

" " " A

Ed

3 Ohjectos livres * _ﬁ Angulo
g A =(-1.78, 1.96)

2 Objectos dependentes .. ]
..... @ B =(8.22, 1.96) L8 Angulo corn amplitude fixa

.
=

A "

Angulo
Seleccione trés pontos

A
L]

.3,'

a=2
—_—
)

‘%.?

oy e
"

A L
"

..... P a=10 jm * Distincia, comprimenta ou petimetro
----- # bh=8.02

----- & co(W+ 178 +(y- 1.96)" = 18.73

----- 2 p=5.67

""" @ p'=5.67 / Declive

----- # poligono1 = 16.09

\
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10.

11.

12.

Pede para mostrar o comprimento dos segmentos de recta [AP] e [PB].

= No painel de ferramentas, 8° botao (3° comando).

Move o ponto P ao longo do segmento [AB] e, observando a construgao, responde
a questdo:
= Aproximadamente, a que distancia deve estar o ponto P do ponto A para

que a drea da circunferéncia seja igual a area do triangulo?

Grava e imprime a construcao que realizaste no GeoGebra.

Pede para exibir a folha de calculo.

Se representarmos a distancia, em
centimetros, do ponto 4 ao ponto B pela letra
x, qual é a equacdo que permite responder a

questao colocada no ponto 7?

Constréi uma tabela e procura encontrar as
solugdes apresentadas da equacao.

O que concluis para x = 0 e x = 10? Justifica.

|
C 10cm __'E

Reduz a equacdo a forma canodnica e calcula as solugdes da equagao utilizando a

formula resolvente.
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Anexo 4

Tarefa proposta aos alunos no ambito da formagdo dos NPMEB:

A DESCOBERTA DO CONHECIMENTO!
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OFICINA DE FORMAGAO

Novo Programa de Matemética do Ensino Bésico
3°Ciclo
ORGANIZAGAO E TRATAMENTO DE DADOS

TAREFA: A Descoberta de Conhecimento

No dmbito da Acgdo de Formagdo sobre o Novo Programa de Matemdtica do Ensino Bdsico -
Organizagdo e Tratamento de Dados - foi feito um estudo relativo ao nimero de visitas de
estudo realizadas pelas Escolas de 2° e 3° Ciclos de Castro Verde, Paderme e Salir, nos
dltimos cinco anos lectivos (incluindo o presente). Os dados obtidos constam do seguinte

grdfico.

A Descoberta de Conhecimento

dgidc

N° visitas de estudo
[00]

2003/04 2004/05 2005/06 2006/07 2007/08

Ano Lectivo

B Castro Verde OPaderne @ Salir

Suponham que o jornal escolar vai dedicar um espago a estas visitas de estudo e o vosso
grupo ficard responsdvel por trabalhar os dados. Deverdo redigir uma noticia onde sejam
especificadas as principais conclusdes do estudo e, para tal, devem seguir as diversas

etapas que se seguem:

1. Organizacdo e representacdo dos dados da nossa escola
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Em grupo, realizem as seguintes tarefas:

a. organizem o conjunto de dados numa tabela de frequéncias e representagdes
grdficas que julguem adequadas para apresentarem ho jornal;
b. indiquem a natureza dos dados (qualitativos, quantitativos discretos ou continuos);

c. se possivel, calculem a média, a moda e a mediana deste conjunto de dados.

2. Desafio

a. Resolvam um dos seguintes desafios a vossa escolha e preparem uma apresentagdo

para a tfurma:

I. Suponham que um dos objectivos da escola é, no final deste ano lectivo, poder afirmar que o
niimero médio de visitas de estudo realizadas nos iultimos anos varia entre 12 e 14 por ano. Para
tal; o Orgdo de Gestdo sabe que tem de proporcionar a realizacdo de mais visitas de estudo até ao
final de Junho. No mdximo, quantas visitas ainda faltam realizar? E no minimo?

Il. O Pedro e a Joana calcularam a média das visitas de estudo realizadas pelas escolas no ano
lectivo 2006/07 por dois processos diferentes:

Pedro Joana
1r+12 14,5
17+12+8 15 (3)
145+8 _ 11,25

b. Apresentem, oralmente, as concluses a que chegaram. Escolham um elemento do

grupo para ser o porta-voz, que ird apresentar os vossos raciocinios e conclusdes.
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3. Interpretacdo dos dados e redac¢do da noticia

Depois de analisarem e interpretarem os dados obtidos, redijam a noticia, em formato

digital, para o jornal escolar, referindo alguma da seguinte informagdo:

a. aescola com maior percentagem de visitas de estudo;

b. a comparagdo das percentagens das visitas de estudo realizadas em cada escola;

c. a posigdo da nossa escola, caracterizando-a, tendo em consideragdo o trabalho
efectuado nos pontos 1 e 2, dando a conhecer as visitas de estudo realizadas e as
que terdo de o ser para que sejam atingidos todos os objectivos propostos (desafio
1)

d. arazdo pela qual existe um ano lectivo com menor nimero de visitas de estudo nas
trés escolas;

e. a proposta de uma visita de estudo cuja realizagdo considerem importante para

alunos do 3° ciclo.

Nota: E importante que ndo se limitem a indicar os dados. Pretende-se uma noticia que

faga uma interpretagdo dos dados dos grdficos e que possa sair no jornal.

Podem embelezd-la com imagens, grdficos, ...
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Anexo 5

Tarefas propostas aos formandos no ambito do projeto

MATEMATICA 100 PROBLEMAS
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Matematica
100

problemas... @ GOVERNODE | smsemoon ouescio
% PORTUGAL ECHNTIA

Curso EFA — Educacdo e Formacao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 1l

Eomolpoigalmesa Golelas

A Ana esta a organizar um almogo com todos os
seus colegas. O problema é que ha diversas zangas
entre os seus colegas.

De facto:

a Ana esta zangada com a Sofia;

a Sofia esta zangada com o Pedro;

o Pedro estd zangado com o Miguel;
o Miguel esta zangado com a Inés;

a Inés esta zangada com a Ana.

Sera que a Ana vai conseguir organizar a mesa
para o almogo, sem que colegas zangados fiquem lado a lado?
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Matematica B soae
100
problemas...

MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 2

Varios caracdis famosos, o Alface, o Couve, o Papoila, o
Riscas, o Espiga, o Tomilho e o Oliveira, participaram na Corrida
Rastejante Anual.

Descubra em que lugar ficou o papoila

No final verificou-se que:

v
v
v

v

O Alface ficou melhor que o Riscas.

O Espiga ficou a frente do Couve.

O Tomilho e o Espiga ocuparam posi¢cdes pares mas o Alface ficou num
lugar impar.

O Oliveira ficou tantos lugares a frente do Espiga como o Alface atras do
Couve.

Em que lugar ficou o Papoila?
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S GOVERNO DE MINISTERIO DA EDUCA
Matematica @ PORTUGAL | totwoa o
100
problemas...

Curso EFA — Educacdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 3

Quanto vale cada fruto?
O Nuno sabe que nesta operacdo aritmética cada fruto corresponde a um algarismo.

Descubra quanto vale cada fruto.

&
&
%

157



Matematica
100

GOVERNO DE
problemas... ;9 PORTUGAL

MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Curso EFA — Educacdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 4

AUTOCARRO ESCOLAR

Um autocarro escolar transporta um grupo de alunos.

Na primeira paragem sairam trés (3) e entraram seis (6).

Ya segunda paragem desceu a Catarina e os seus trés (3) irmaos.

Na ultima paragem desceram treze (13) alunos.

Quantos alunos havia no autocarro antes da primeira paragem?

158



Matematica

100
problemas... £ %%‘E—h’}% DE | wtmoouio
Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos
Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014

Formando: Data: / /

Tarefa 5

O Joao disse:

. i
OS llmens - O meu numero € igual ao dos dedos das
dds minhas maos.

edmiselds O Pedro disse:

: = - S I
F et E 0 meu é metade do teu!

A que jogador pertence cada uma das camisolas?

O Francisco disse:

- O meu numero é o dobro do niumero do José.

O Anténio disse:

- Bem, pelas minhas contas, ja sei qual € a minha

camisola.

Ne 14 - ; Ne7 - ; Ne 10 -

; N25 — ; N218 —
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MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Matematica Eg (I;OO\{{TR‘G%KE
100
problemas...

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 6

Quem é quem?

Cinco amigos - Pedro, Tiago, André, Dinis e Bernardo — estao
a ensaiar uma peca de teatro, onde os personagens sio um
rei, um soldado, um bobo, um guarda e um principe.

4 O Pedro, o André e o principe ainda ndo sabem bem
0s seus papéis.

4 Nos intervalos, o soldado joga as cartas com o Dinis.
4 O Pedro, o André e o Tiago estdo sempre a criticar o guarda.
4 O bobo gosta de ver representar o André, o Tiago e Bernardo.
4 O Pedro contracena muitas vezes com o rei e o bobo.

Qual é o papel que cada um dos rapazes desempenha na pega?

Sugestdo: Utilize a seguinte tabela para te ajudar a resolver o problema.

rei soldado bobo guarda | principe

Pedro
André
Tiago
Dinis
Bernardo
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9 'S GOVERNO DE
Matematica %~ PORTUGAL

100
problemas...

MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 7
Soma 20

Na seguinte grelha de 9 quadriculas é preciso escrever, sem repeticdes, os nimeros 1,
2,3,4,5, 6,7, 8, 9. Os quatro vértices assinalados com circulos sdo os vértices da
quadricula central. Para cada um dos vértices assinalados, a soma dos numeros que o

rodeiam deve ser 20.

Na grelha ja foram colocados os nimeros 3 e 5.

Qual é o nimero que ira ocupar a casa sombreada?
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- GOVERNO DE
Matematica %~ PORTUGAL

100
problemas...

MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 8

As estudantes universitamas

A Ana, a Barbara, a Clara e a Diana estudam em cursos superiores diferentes
em quatro universidades diferentes.
e A Barbara, que ndo é Silva, estuda Fisica na Universidade do Porto.
e A Diana, que n3do é Costa, ndo estuda em Lisboa nem é aluna de

Quimica.

e A estudante de Matematica da Universidade de Coimbra nao tem
apelido Silva.

e A Clara Teixeira estuda na Universidade do Algarve mas ndo estuda
Bilogia.

e A estudante de Biologia chama-se Ana mas ndao tem apelido Borges.

Descubra o nome e o apelido de cada uma, o curso e a universidade em que
estuda.
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sas GOVERNODE | mwsténoa oucacio
Matematica ;9 PORTUGAL pre ey ¢
100
problemas...

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 9

As ovelhas, os porcos e os bupros
ot %ﬁ%

Numa feira de trocas, um

(1) burro vale quatro (4) porcos e
um (1) porco vale cinco (5)

ovelhas.

T

Com quarenta (40) ovelhas quantos burros é possivel obter?
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MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Matematica B soae
100
problemas...

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 10
Representacoes

As figuras pretas foram distribuidas, conforme mostra a imagem, respeitando uma
regra - as casas com a mesma cor tém o mesmo valor.

Quantos quadrados pretos devem ser colocados na casa vazia para completar esta

distribui¢cao?
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s GOVERNO DE
Matematica PORTUGAL

100
problemas...

MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENGA

Curso EFA — Educacdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 11

Num bairro vivem exatamente oitenta (80) familias.
Em quarenta (40) destas familias ha uma crianca.
Metade das restantes familias tém duas criancas.
Os outros casais nao tém filhos.
Quantas criangas vivem neste bairro?
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- Y GOVERNODE
Matematica %~ PORTUGAL

100
problemas...

MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 12

O autecarro. ..

O autocarro que levou os participantes numa visita de estudo, recolheu alunos
de trés escolas diferentes. Na Escola das Oliveiras entraram os alunos da professora
Rita, que eram todos rapazes. Na Escola do Rosmaninho, o nimero de alunos dentro
do autocarro passou para o dobro, porque entraram os alunos da professora Dina.
Como duas alunas se sentiram enjoadas, ficaram na Escola das Mimosas, onde
entraram vinte e quatro alunos do professor Paulo.

Quando o autocarro chegou ao local da visita sairam sessenta e oito alnos e

trés professores.

Quantos foram os alunos da professora Rita, os primeiros a entrar no

autocarro? GOVERNO DE
% PORTUGAL

MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECHENCIA
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Curso EFA — Educacdo e Formacdo de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 13

Coloque os numeros de 1 a 8, um em cada casa, de tal modo que os numeros
consecutivos ndo se toquem, nem sequer por um vértice.
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s ﬁ GOVERNODE | wnsrimooa soucscho
Matematica 4 PORTUGAL | toimen
100
problemas...

Curso EFA — Educacdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 14

Descubra o perimetro do tridangulo

O triangulo equilatero (lados todos iguais) [ABC] estd formado por 16 tridngulos
equilateros geometricamente iguais. Para contornar a

regido sombreada sdo necessarios 105 cm de fita.

Qual é o perimetro do triangulo [ABC]?
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- GOVERNO DE
Matematica %~ PORTUGAL

100
problemas...

MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: /_ /
Tarefa 15

Os rebugados

A Sofia tem um saco com 200 rebucados. Ndo sabendo muito bem com quem dividir os
rebucados tirou alguns para ela de modo a ficar com tantos que |lhe permitam fazer a
divisdo pelos seus 2 irmdos ou pelos 7 amigos da natacdo ou pelos 11 colegas de
turma, de modo a que o numero de rebucados que calha a cada um dos grupos seja

igual.

Quantos rebucgados a Sofia tirou do saco?
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MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Matematica Eﬂ (1500\{251@883%.
100
problemas...

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 16

O aperto de mao

Estdo seis pessoas numa festa. Cada pessoa aperta a mdo as outras todas.

Quantos apertos de mao serdo dados?

(Pode resolver a questao fazendo um esquema ou desenho.)
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MINISTERIO DA EDUCACAQ
ECENGA

Matematica B saman
100
problemas...

Curso EFA — Educacdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 17
A quinta

O tio Jacinto tinha uma quinta I-AH-I-AH-HOO!

Na sua quinta tinha porcos e perus.

Um dia, quando |lhes estava a dar de comer, reparou que 0s porcos e o0s perus, entre si,
tinham um total de 24 patas e 12 asas.

Quantos porcos tinham o tio Jacinto?

E quantos perus?
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e * GOVERNO DE
Matematica %~ PORTUGAL

100
problemas...

MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 18

As compras no sabado

A Dona Guida levou os seus quatro filhos as compras num sdbado a tarde e prometeu-

Ihes um brinquedo, um gelado e uma bebida se eles se portassem bem.

Determine o nome de cada uma das criancas, o gelado que pediu, a bebida que tomou

e o brinquedo que escolheu.

e A Ana pediu um gelado de caramelo e ndao escolheu um sumo de laranja.

o A Sofiarecebeu um jogo de domind e ndo pediu um ice tea.

e O rapaz que recebeu um carro de corridas pediu um gelado de morango.

e Uma das raparigas teve uma boneca, um dos rapazes comeu gelado de
chocolate, um dos rapazes chama-se Carlos e uma das raparigas bebeu coca-
cola.

e O rapaz que recebeu um baralho de cartas quis beber uma garrafa de dgua e
ndo comeu um gelado de baunilha.

e Acrianca que bebeu ice tea ndo pediu uma boneca.

e O Leonel ndo quis dgua.

(Sub 12 — campeonato de Matematica, 2013)
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MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Matematica B soae
100
problemas...

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 19
A escada

O Rui é bombeiro. Ele gosta de desafiar os colegas para a
Matematica. Um dia, disse-lhes: “Imaginem que eu subi

até meio de uma escada; depois subi mais 5 degraus, desci

7 e voltei a subir 9 degraus, chegando ao ultimo degrau da
escada. Digam-me 13, quantos degraus tem a escada?”

Expligue como chegou a sua resposta. Pode fazé-lo utilizando palavras, esquemas,

desenhos e /ou célculos.

173



9 'S GOVERNO DE
Matematica %~ PORTUGAL

100
problemas...

MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 20

Fechado a cadeado

Numa gaveta temos 20 cadeados e 20 chaves. Cada chave abre um e um
s6 cadeado mas ndo sabemos que chave corresponde a cada cadeado.

Para associar cada chave ao cadeado que lhe corresponde teremos de

proceder por tentativas. Suponhamos entdo que uma tentativa significa

experimentar uma chave num cadeado.

Na pior das hipdteses, qual é o minimo de tentativas que teremos de fazer para

associar cada chave ao respetivo cadeado?

N3o se esqueca de explicar o seu processo de resolugao.

(Sub 12 — campeonato de Matematica, 2013)
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Uma questio de alimentagéo

Os seis macacos andes de um Jardim Zooldgico levam 8 dias a consumir uma

lata de comida. Se o Zoo oferecesse dois dos seus macacos andes a outro

Zoo, para quanto tempo duraria a lata de comida?
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Isto é que é treinar!

O Jodo anda a treinar para uma prova de atletismo. Em nove dias
correu 117 km. Em cada dia, o Jodo andou mais 1 quilémetro do
gue no dia anterior.

Quantos quilémetros correu por dia?

176



MINISTERIO DA EDUCAGAD
ECENCA

Matematica Eﬂ (1500\{251@883%.
100
problemas...

Curso EFA — Educagdo e Formagao de Adultos

Matematica para a Vida Ano Letivo 2013 / 2014
Formando: Data: / /
Tarefa 23

Trocando cumprimentos

No final de um jantar, todos os participantes trocaram apertos de mao.

Sabendo que foram 36 os apertos de mao trocados, quantas pessoas == -
participaram na reuniao?

177



