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RESUMO - Este trabalho pretende contribuir para uma melhor resposta dos programas
de educacdo de professores de Matematica, as Orientagbes Curriculares e ao apelo da
comunidade educativa para uma educagao de professores que promova o pensar dos alunos e
0 consequente sucesso escolar.

Assim o obectivo desta investigagdo é estudar os efeitos de um modulo de formagdo em
competéncias comunicacionais, ao nivel da pergunta, ministrado a um grupo de trés futuros
professores de Matematica, em situacéo de estagio pedagdgico.

A escolha deste tema para a nossa investigagdo, assim como os intervenientes e o
contexto em que decorreu, é, sobretudo, fruto do nosso trabalho de varios anos na formagao
inicial de professores de Mateméatica do Ensino Basico e Secundario. O interesse pelo estudo
da interacgéo verbal na aula de Matematica, como vertente da comunicagéo que ai toma lugar,
deve-se ao facto da atencéo crescente dada a esta tematica por parte dos educadores em
Matematica e também pelo facto de acreditarmos no papel fundamental que o professor tem na
qualidade da comunicag¢ao que ocorre em todo o processo ensino/aprendizagem.

Tomando em consideragcao os objectivos e a conjuntura disponivel para este estudo,
fomos levados a adoptar um desenho de investigagdo proximo do designado por “estudo de um
unico sujeito”. Este tipo de desenho aplica-se a um s6 individuo ou a um sé grupo, quando se
pretende estudar os efeitos no comportamento de um Unico sujeito ou de um unico grupo,
submetido a uma intervencao exterior.

Os procedimentos que corporizam o estudo empirico deste trabalho, decorrem dos
objectivos do estudo e do desenho de investigagdo seleccionado. Assim, numa primeira fase, e
apos o estabelecimento da linha de base do estudo, procedeu-se a primeira étapa de recolha
de dados. Tal facto traduziu-se num primeiro bloco de entrevistas, feitas separadamente a cada
um dos elementos do grupo, com a finalidade de conhecer, a partida, as suas concepgodes
sobre educagdao matematica e ainda um bloco de seis sessdes de observagbes da sua pratica
pedagdgica, a fim de conhecer e registar, a partida os seus comportamentos e competéncias
comunicacionais, na sala de aula de Matematica.

Numa segunda fase, decorre a intervengéo que, neste estudo, se traduz em ministrar,
ao sujeito, um modulo de formagao em competéncias comunicacionais, com especial énfase na
area do questionamento.

Uma vez terminada a intervengéo, segue-se a segunda étapa de recolha de dados, que
decorreu com a mesma finalidade e nos mesmos moldes em que decorreu a primeira fase. Ou
seja, envolveu um bloco de entrevistas a cada um dos elementos do grupo participante e um
bloco de seis sessbes de observacao da sua pratica lectiva.

Os dados obtidos através das analises de conteddo das entrevistas revelaram alguma
alteracdo nas concepgdes dos professores do grupo participante nesta investigagdo, sobre a
natureza da Matematica, sobre a aprendizagem da Matematica, sobre o ensino da Matematica
€ sobre a interacgao verbal na sala de aula.

Em termos da forma e também em termos do nivel das perguntas formuladas, o
tratamento estatistico permite-nos concluir que houve transposi¢do da formacgéo recebida pelo
grupo para a sua pratica pedagoégica. Relativamente ao propdsito com que as perguntas foram
formuladas e ao nivel de pensamento atingido nos alunos por aquelas, os testes estatisticos, a
que os dados foram submetidos, permitem-nos concluir que houve transposigéo da formagéo, a
que o grupo esteve sujeito, para a pratica pedagogica.

Palavras chave — Ensino/aprendizagem, Matematica, Professor, Concepgbes, Comunicacgéo,
Interaccao verbal, Pergunta.

ABSTRACT - The present work wants to contribute for a better answer to the
education programs of the Mathematics teachers, to the Curricular Orientations and also appeal
to the educative community for a theacher education that promote the students thinking and the
consequent school success.

So this investigation goal is to study the effects of a formation program in
communication skills, about the question, that was furnished to a future Mathematics teachers
group, during a pedagogical stay.

The choice of this subject to our investigation, as the intervenients and the context, is
above all, result of some years working with Basic and Secondary Mathematics teachers in the
inicial formation. The interest in the verbal interaction in the Mathematics classroom, as a
communication side, that takes place there, results of the increasing attention given to this area



by the Mathematics educators and also because we believe in the fundamental role that the
teacher has in the quality of the communication process that takes place at all the
teaching/learning process.

Considering the goals and the possible conjecture, we decide adopt a research design,
closed to the “single — subject study”. This kind of design is suited for determine if an exterior
intervetion can significantly change the behaviour of the single subject.

The proceeding of this empiric study is consequence of the study objectives ans of the
chose design. So, in a first step, and after a definid baseline, we made the first systematic
collection of data. That fact took the form of a first interview block and a first six observations to
the pedagogical group action, so we can know regist its behaviour and its comunication skills at
the Mathematics classroom.

At the investigation’s second step, we used the intervention, in the form of a formation
program in communication skills, especially at the questioning area.

Once the intervention was finished, the second collection of data took place whith the
same objectives and form of the first data collection. So it took the form of an interview block
and a six observation block to the pedagogical group action.

The analysis of the collected data, from the interviews, showed some believes changes
on the intervenient group, about the Mathematics nature, the Mathematics learning, the
Mathematics teaching and the classroom verbal interaction.

About the formulated question form and level, the statical tests allow concluding that
the subject received formation was transposed to his pedagogical action. The statical tests
allow us to say that the same happen on the formulated question purpose and on the students
achieved thinking level.

Key-words — Teaching/learning, Mathematics, Teacher, Believes, Communication, Verbal
interaction, Question.



“As praticas dos professores tém uma forte componente de linguagem. A
linguagem da aula de Matematica, além das concepgdes dos professores, €
influenciada por outros factores, como sejam as aprendizagens dos alunos, o
nivel sécio-econdémico e a formagéao de professores”

Luis Menezes

INTRODUGAO

O presente trabalho, intitulado, “Efeitos de um médulo de formacédo em
competéncias comunicacionais, ao nivel da pergunta, num grupo de formandos
em pratica pedagodgica supervisionada”, pretende contribuir para uma melhor
resposta dos programas de educagdo de professores de Matematica, as
Orientagdes Curriculares e ao apelo da comunidade educativa para uma
educacao de professores que trave o0 insucesso escolar € promova o pensar
dos alunos.

O facto do estudo da interacgao verbal na aula de Matematica e, em
particular, do questionamento levado a cabo pelo professor na sala de aula ter
vindo a merecer uma atencdo especial da parte dos educadores em
Matematica, fez surgir o nosso interesse pelo referido tema. Esta escolha
também se deve ao facto de acreditarmos que o professor ter um papel
fundamental na qualidade da comunicacdo que ocorre na sala de aula e, em
particular na da interacgao verbal que apoia o ensino/aprendizagem.

Apesar da dimensao significativa da investigagcdo nesta tematica,
parece-nos importante que surjam novas contribuicbes para o0 seu
desenvolvimento, uma vez que € visivelmente enfatizada nas recentes
Reformas Educativas e nas inerentes restruturagdes dos programas de
Matematica. Por outro lado, o resultado da pesquisa bibliografica que
realizamos aponta-nos que a investigacao implementada na area da interacgéo
verbal na sala de aula de Matematica ainda ndo abordou muitas das variaveis
importantes envolvidas. Em particular, estamos cientes de que, na formagéao
inicial de professores de Matematica, a abordagem do tema da interacgao

verbal a implementar na sala de aula precisa de mais atencédo por parte dos
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responsaveis por essa formacdo, de modo a intensificar a preparacao dos
formandos nesse dominio e a estimular investigagdo, nomeadamente na
vertente da formulag&o da pergunta.

Decorrente do exposto, enveredamos por uma investigagdo com o
objectivo de estudar os efeitos de um médulo de formagcdo em competéncias
comunicacionais, ao nivel da pergunta, ministrado a um grupo de trés futuros
professores de Matematica, em situacdo de estagio pedagdgico.

Nesta seccdo, apresenta-se a problematica subjacente ao estudo que
este trabalho relata, invocam-se alguns resultados de investigacdo ja realizada
nesta area e expomos um quadro de referéncia do estudo empirico por noés
desenvolvido. A finalizar, da-se a conhecer a estruturagdo do presente

relatorio.

1. PROBLEMATICA

A investigacdo sobre a forma de os professores actuarem na escola, em
geral, e no ambiente da sala de aula, em particular, tem vindo a tormar grande
importancia na actualidade (Thompson, 1992). Esta autora refere que “as
explicagcbes para o estado do ensino da Matematica nas escolas sao
abundantes e diversas, mas poucas parecem ser fruto de investigacao”
(Thompson, 1992, p.128).

Também a necessidade de investigagéo, na area da linguagem na sala
de aula, é apontada por outros autores, tais como Stubbs (1987) e Pedro Ponte
(1992). O facto de todos nés passarmos muito tempo na sala de aula, primeiro
como alunos e alguns depois como professores, leva este autor a reforgar a
necessidade de se fazerem estudos sobre a linguagem na sala de aula
afirmando que “comprender as realidades do mundo dos que vivem o dia-a-dia
das escolas é condig¢ao indispensavel para a transformacao dessas realidades”
(Ponte, 1992, p.234).

Em particular, o estudo da intervengao verbal na aula de Matematica tem
merecido uma atencido especial da parte dos educadores em Matematica,
nomeadamente Pedro Ponte (2005) e Luis Menezes (2000), entre os

investigadores portugueses, e Zoest (1998), Yackel, Cobb e Wood (1991),
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Wheatley e Merkel (1991), McCullough e Findley (1983), Davis (1997) entre os
investigadores estrangeiros.

A importancia do discurso oral na aula de Matematica é também
reconhecida nas normas Profissionais para o Ensino da Matematica, publicado
pelo NCTM (1994), uma vez que é consensual a ideia de que a linguagem
assume um papel de relevo na comunicacgéio.

Na referida obra, estdo delineadas seis normas, apresentadas para o

ensino da Matematica, organizadas em quatro categorias:

* Actividades
* Discurso
« Ambiente

* Analise

Estas categorias sdo indicadas como principais areas de trabalho e
reflexdo do professor.

O referido documento confere ao professor o papel de orientador do
discurso, uma vez que € ele quem promove as varias formas e as condi¢des
desse discurso, de modo a transformar-se numa auténtica interacg¢ao verbal na
aula de matematica.

A ideia expressa nas referidas normas segundo a qual “o discurso na
aula de Matematica reflecte o que significa saber Matematica” (NCTM, 1994,
p.57) revela também que o discurso também pode informar “quer a respeito do
que os alunos aprendem acerca da Matematica quer a respeito de como
aprendem” (Ibidem).

Na opinido de Ponte e Martinho (2005) ‘o tema comunicagdo tem
adquirido um lugar cada vez mais importante no estudo do processo ensino/
aprendizagem, nomeadamente quando a partir dos anos 80 os movimentos de
reforma do ensino acentuaram a importancia da interacgdo e negociagao de
significados nas situagbes educativas, que se apresentam essencialmente

como bi — (ou mesmo multi) direccionais” (Ponte, 2005, p.1).
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Os investigadores Yackel, Cobb, Wood, Wheatley e Merkel (1991)
consideram que a “Matematica é uma actividade humana criativa e que a
interacgao na sala de aula desempenha um papel crucial quando as criancas
aprendem Matematica” (Yackel, 1991, p.20).

O investigador Luis Menezes (1999) refere que “as praticas dos
professores tém uma forte componente de linguagem. A linguagem da aula de
Matematica, além das concepgbes dos professores, € influenciada por outros
factores, como sejam as aprendizagens dos alunos, o nivel socio-cultural e a
formacgao do professor” (Menezes, 1999).

Uma das facetas da comunicagéo na aula e da interacg¢ao verbal gerada
por aquela é a formulagdo de perguntas. “A pergunta assume um lugar de
destaque nas praticas dos professores. O uso que cada um faz da pergunta é
consistente com as concepgbes que apresenta sobre o ensino e a
aprendizagem da Matematica.” (Menezes, 1997, p.23).

A importancia da formulacdo de perguntas tem sido reconhecida por

muitos investigadores nos ultimos anos. Nomeadamente porque “ a arte de
questionar tem sido muito usada nas escolas enquanto um meio a que o
professor deve e pode recorrer para aumentar e melhorar a participacdo dos
alunos” (Menezes, 2000), e também porque constitui uma forma de tornar o
aluno mais envolvido e responsavel no processo ensino/aprendizagem.

A importadncia das questbes colocadas pelo professor &€ também
reconhecida por Laura Zoest (1998) para quem “algumas perguntas
cuidadosas conduzem a uma boa discussdo, podem ser mais produtivas que
paginas cheias de exercicios” (Zoest, 1998, p.155).

Esta problematica da pergunta foi também abordada por McCullough e
Findley (1983) que consideram que “a esséncia de um bom questionamento
estd em planear as questbes que estdo directamente relacionadas com os
conceitos ou competéncias a desenvolver’” (McCullough, 1983, p.8). Estes
mesmos autores referem que “ja ha muitos anos os educadores tém vindo a
ser alertados para o papel vital do professor em estabelecer capacidades de
discussédo atrvés do questionamento” (Ibidem).

Ainda a propdsito da importédncia da pergunta e da interacgédo verbal,

Menezes (2005) refere que:
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“No entanto a existéncia de perguntas, por si s6, ndo é suficiente. Se o
professor € o Unico a colocar questdes, e as respostas pretendidas sédo breves
e precisas, estamos perante uma abordagem que ndo se diferencia da

tradicional” (Menezes, 2005, p.3).

Na opinidao de Matos e Serrazina (1996) o ensino deve ser visto como
um processo interactivo e “nesta situacdo o papel dos professores é o de
colocar questdes com a intengdo de encorajar os alunos a reflectir no seu
préprio pensamento” (Matos, 1996, p.164). Estes autores referem ainda que o
tipo de questdes que encorajam os alunos a reflectir “proporcionam
oportunidades para aprendizagens mais significativas do que a disponivel na
forma tradicional de interacgao iniciagdo — resposta — avaliagao” (Ibidem).

Para a investigadora Nicol (1999), os professores no inicio da carreira
devem ser encorajados a encarar o ensino/aprendizagem da Matematica como
um processo diferente daquele em que a maiora aprendeu Matematica. Na
opiniao desta autora, que refere as tensbes sentidas por um grupo de futuros
professores de Matematica no que diz respeito a forma como eles questionam,
ouvem e respondem aos seus alunos na sala de aula, uma pedagogia de
investigacdo em que seja valorizada “a discussao, a critica, e a investigacao de
problemas, sejam eles de natureza matematica ou pedagdgica ” (Nicol,1999,
p.46), encaminha os futuros professores a reconhecerem que ensinar
Matematica € um processo complexo que carece de reflexdo sobre esse ensino
e de apreendizagem desse ensino (aprender a ensinar).

Das investigacbes levadas a cabo por Brent Davis (1997) com
professores na sua formacgéo inicial, este autor conclui que Ihe parece “razoavel
sugerir que a formacgao do professor ndo se deve focar apenas em métodos de
ensino e, em particular, em teorias de aprendizagem (Davis, 1997, p.374).
Este mesmo autor (1997) refere que os professores em formagao “devem ser
convidados a ouvir os estudantes, participando assim na sua aprendizagem da
Matematica” (Idem, p.375), ndo deixando no entanto de assumir uma atitude
directiva e interpretativa no dialogo com os aprendentes. Estas referéncias
fazem-nos compreender a pertinéncia da problematica da pergunta formulada
pelo professor na sua formacéo inicial, problematica que ira ser alvo da nossa

investigacao.
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Pensamos, perante estas opinides, que uma investigagdo sobre o modo
como os professores, na sua formacdo inicial, questionam, faz sentido e o
nosso interesse pelo estudo da formulagdo de perguntas na aula de
Matematica, em particular as formuladas pelo professor durante a sua
formacéo inicial, deriva do facto de poucos investigadores se debrugarem sobre
esta tematica conforme foi referido.

O nosso trabalho foi orientado, no sentido de responder a seguinte

pergunta de partida:

Um mddulo de formagao sobre competéncias comunicacionais, ao nivel
da pergunta, produz efeitos sobre as concepgdes do grupo de formandos em

formacao inicial e sobre a sua pratica pedagoégica?

1.1 Formulagao do problema

A escolha deste tema para a nossa investigagdo, assim como o0s
intervenientes e o contexto em que decorreu, é, sobretudo, fruto do nosso
trabalho de varios anos na formacgao inicial de professores de Matematica do
Ensino Basico e Secundario.

Para além disso, a analise de literatura ligada a esta tematica reforgou o
nosso interesse e clarificou a importancia de realizar investigacao sobre a
interaccao verbal, na aula de Matematica, de professores na sua formacéao
inicial. Do leque de opcdes possiveis, a nossa escolha recaiu na interaccao
verbal, ao nivel da pergunta, dado a caréncia da abordagem desta tematica na
formacéo inicial dos futuros professores de Matematica, conforme o ja exposto
no ponto anterior.

A conjuntura acima descrita conduziu-nos a seguinte formulagdo do

problema que orienta o0 nosso estudo:
“Pretende-se avaliar os efeitos, num grupo de estagio, da licenciatura de

Matematica, de um médulo de formagao em competéncias comunicacionais, ao

nivel da pergunta, sobre:
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*+ As suas concepcbes acerca da educacdo matematica, tomando como
referencial a concepg¢ao de Matematica, a concepg¢ao de aprendizagem da

Matematica e a concepgao de ensino da Matematica;

* Os seus comportamentos, ao nivel da pergunta, promotores do pensamento

dos alunos, quando se encontram em situagdes de pratica pedagdgica.”

1.2Pertinéncia do Estudo

Conforme o exposto na problematica deste estudo, a linguagem usada
na sala de aula de Matematica tem grande influéncia na forma como os alunos
aprendem. Também a comunicacdo entre professor e aluno, baseada na
linguagem oral, influencia o processo ensino/aprendizagem.

No que se refere a formagado inicial de futuros professores de
Matematica, a autora Nicol (1999) é da opinido que essa formacao deve
proporcionar situagées de tal modo que os formandos compreendam o papel
que as questdes por si colocadas tém na aprendizagem, e compreendam a
importancia de ouvir os alunos e de responder aos mesmos, isto €,
compreendam a importancia da comunicacdo no processo de ensino/
aprendizagem, no interesse do seu crescimento profissional.

Assim, a pertinéncia deste estudo tem subjacente a importancia da
comunicagao na sala de aula, a qual por sua vez se alicerca em factores
sociais, em resultados da investigacao neste campo, e na énfase visivel nas

orientagdes curriculares das diferentes etapas da escolaridade

1.2.1 Factores sociais

Perante as mudangas sociais, € inquestionavel que a Escola deve
assumir um novo papel na sociedade. Ora, o papel do professor, como
elemento inserido na comunidade escolar, deve ser reflexo dessas mudancas e
contribuir para a sua implementacdo. Por outro lado, a actividade e a

identidade profissional do professor devem acompanhar a evolugdo que
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vivemos. Neste ambito, uma alteragcéo desejavel é a mudanga da dinédmica na
sala de aula, com base em tarefas em que o aluno se torne ele préprio a base
do processo de ensino/aprendizagem.

A comunicagao na sala de aula de Matematica assume importancia dado
que “esta disciplina dispde de uma linguagem prépria, permitindo comunicar
ideias com precisao, clareza e economia” (Menezes, 2000, p.4). Ora estimular
os alunos a desenvolverem estas competéncias é também e sobretudo

prepara-los para vivéncias e problemas da sociedade em que vao actuar.

1.2.2 Orientagdes curriculares

A importancia da comunicagdo na sala de aula € também evidenciada
nos programas escolares portugueses e nas suas indicagcdes metodoldgicas.
Por exemplo, no Curriculo Nacional do Ensino Basico — Competéncias
Essenciais para o Ensino Basico encontramos presente, no capitulo das
competéncias gerais, algumas indicagdes sobre a comunicagdo na sala de

aula, nomeadamente:

“Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural,
cientifico e tecnolégico para se expressar” (Curriculo Nacional do Ensino
Basico, 2001, p.15)

No que diz respeito especificamente a Matematica, 0 mesmo documento
apresenta um conjunto de competéncias que todos os alunos devem

desenvolver ao longo da educagéao basica, das quais destacamos:

“A aptiddo para discutir com os outros e comunicar descobertas e ideias
matematicas através do uso de uma linguagem, escrita e oral, ndo ambigua e

adequada a situagao” (Idem, p.57).

A competéncia matematica ndo pode ser desenvolvida sendo através de
experiéncias matematicas diversificadas e de uma reflexdo sobre essas

experiéncias, adaptadas naturalmente a maturidade dos alunos. Assim,
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segundo o mesmo documento, “todos os alunos devem ter oportunidades de se
envolver em diversos tipos de experiéncias de aprendizagem” (Ildem, p.68).

O documento citado enfatiza, de seguida, a importédncia da comunicagao
matematica no processo de aprendizagem conferindo-lhe um aspecto
transversal nesse mesmo processo. Nomeadamente, sobre a comunicagéo oral

refere:

“Na comunicacao oral, sdo importantes as experiéncias de argumentacao e
de discussdo em grande ou pequeno grupo, assim como a compreensao de

pequenas exposi¢des do professor” (Idem, p.70).

1.2.3 Resultados da investigagao

Como ja foi referido, a investigacao sobre o ensino da Matematica tém
vindo a debrucar-se e a valorizar a interaccido na sala de aula, quer entre
professor e aluno, quer entre aluno e aluno.

Dado tratar-se de uma tematica polifacetada, é possivel aborda-la
segundo varias perspectivas, desde actividades de argumentacéo, formas de
questionamento dos professores, a relagdo entre as concepgdes dos
professores e o tipo de discurso usado, as suas praticas e os fendmenos de
comunicac¢ao na sala de aula, entre outras.

Alguns autores (Boavida, Gomes e Machado, 2002) valorizam e
reconhecem a importancia, na aprendizagem da Matematica, da argumentagao
na aula de Matematica. Segundo as referidas autoras:

“Diversos documentos relacionados com o ensino da Matematica destacam,
actualmente, a importancia dos alunos se envolverem em actividades de
argumentagdo matematica enquanto experiéncias particulares de aprendizagem
em que a fundamentagdo de raciocinios, a descoberta do porqué de
determinados resultados ou situagoes, a resolugdo de desacordos através de
explicagdes e justificacdes convincentes e validas de um ponto de vista
matematico, a formulagdo e avaliagdo de conjecturas e a refutacdo ou prova
dessas conjecturas assumem um papel preponderante”. (Boavida, Gomes e
Machado, 2002, p.18)

As autoras (2002) desenvolveram um projecto de investigagao
colaborativa, entre Novembro de 2001 e Maio de 2003, em duas turmas do 3°
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ciclo do Ensino Basico com a participacdo de trés professoras, com as

seguintes etapas:

* Negociagéo inicial do projecto;

* Analise de episddios de sala de aula e de documentos de caracter tedrico

relacionado com o tema da argumentagao;

» Preparagao/selecgao de tarefas e observagado de aulas e reflexdo conjunta

sobre episédios de argumentacao;

+ Reflexao global sobre todo o trabalho e sua divulgacao.

Um dos passos importantes desta investigacdo, que as autoras
consideram ter um caracter descritivo, € a busca por uma definicdo de
"argumentacao”. Procuram-na em varias fontes, das quais destacamos a
atribuida a Wood que considera a argumentagdo “como um processo
interactivo de saber como e quando participar num argumento, ou seja troca
discursiva entre pessoas com o objectivo de convencer outros através de
certos modos de pensamento” (cit. por Boavida, 2002, p.20). Estas praticas
discursivas sdo elementos de toda a interacgao verbal que se deseja sempre
presente na sala de aula. Apds cerca de um ano desde o inicio deste projecto,
as autoras referem que o “envolvimento dos alunos em actividade de
argumentacao € uma tarefa morosa mas entusiasmante “ (Idem, p.25) e que o
seu sucesso depende de varios factores, desde a seleccdo das tarefas
propostas, as normas estabelecidas para as actividades da aula, o papel do
professor, factores esses que devem ser trabalhados em simultaneo.

O estudo conduziu a algumas sugestbes e exemplos de ordem pratica
para o professor, deixando também algumas interrogagdes para reflexdo, como

por exemplo:

+ Como ajudar os alunos a valorizarem as intervengdes dos colegas e a

tentarem encontrar sentido nelas?

« Como aproveitar o entusiasmo frequentemente proporcionado pela

exploracdo de situagcbes e descoberta de conjecturas para motivar, nos
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alunos, o desejo de explorarem caminhos que possam mostrar a validade
das que resistiram a tentativas de falsificacdo e compreender o porqué

dessa validade?

« Como lidar com a diversidade, por vezes numerosa de conjecturas que

surgem nas fases de exploragao de uma tarefa?

» Como ajudar os alunos a compreender que uma generalizagdo que fazem a
partir da constatagdo de regularidades em varios exemplos nao constitui

uma prova matematica?

No ambito da perspectiva sobre formas de questionamento dos
professores, destacamos um estudo de C. Nicol (1999), sobre as interacg¢des
de futuros professores em formagao inicial com os seus alunos.
Nomeadamente, diz respeito a forma como os professores questionam, ouvem
e respondem aos seus alunos na sala de aula, particularmente quando tentam
estabelecer um ambiente capaz de estimular o pensamento dos alunos e a
comunicacao matematica.

Esta investigacao, do tipo investigagdo accéo, decorreu no contexto de
uma disciplina do curriculo da formacao inicial de futuros professores, numa
Universidade do Canada, em que estes, ao longo de onze meses, tiveram
oportunidade de trabalhar em experiéncias de ensino. Um dos objectivos da
disciplina era que os futuros professores reflectissem criticamente sobre a sua
pratica lectiva, interpretando e discutindo as circunstancias vividas. Os
participantes deste estudo — catorze futuros professores de Matematica —
frequentavam um complemento a licenciatura que ja possuiam, mas que no
entanto ndo continha nenhuma componente de formagao profissional.

Com base em investigacbes prévias e em teorias de aprendizagem, foi
seleccionado um conjunto de nocbes/aspectos  do processo

ensino/aprendizagem a analisar:

« Perguntar;
« Quvir;

* Responder.
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A metodologia do estudo envolveu reunides entre os futuros professores
e a autora da investigagdo, para partiha de experiéncias, ideias e
preocupacgdes e para a resolugao de problemas de ordem pratica e outros,
nomeadamente para abordar e aprofundar questdes surgidas apds as aulas
com os alunos.

Os dados foram recolhidos durante seis meses, a partir das seguintes

fontes:

» Gravacoes em video das aulas e das reunides;

+ Gravagdes em audio da interacgao entre professor e alunos;

» Entrevistas iniciais;

» Diarios dos professores, assim como reflexdes e outras actividades escritas;

+ O diario pessoal da professora da disciplina ( a autora da investigacao) e as
suas notas das observacoes.

A analise dos dados recolhidos foi estruturada em termos de
tensdes/desafios e dilemas que os futuros professores viveram nos seus
esforgos para questionar, ouvir e responder.

De entre as alteracdes vividas ao longo da investigacao, a autora refere
que as formas dos futuros professores colocarem perguntas, ouvirem e
responderem aos seus alunos, foram diferindo ao longo da formagdo e com
pesos diferentes na evolucdo dos professores. E de salientar o facto de os
futuros professores, na fase final desta formagdo, colocarem perguntas aos
seus alunos para tentarem compreender a forma como eles pensavam
matematicamente, em vez de lhes fazerem perguntas para apenas os
conduzirem até a resposta correcta e esperada. Também passaram a ouvir
atentamente os seus alunos e a responder-lhes baseando a sua interac¢ado nas
ideias proprias dos alunos.

Em Portugal, também s&o conhecidas investigacdes sobre a tematica da
interaccao verbal na aula de Matematica, nomeadamente a levada a cabo por

Luis Menezes (2000). A investigacdo desenvolvida por este autor teve como
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objectivo estudar as relagdes entre as concepg¢des dos professores de
matematica relativas ao processo ensino/aprendizagem e o tipo de discurso
usado, em especial o discurso oral, isto é, o tipo de perguntas e a interacgéo
verbal dai resultante.

Dos pressupostos subjacentes ao interesse desta investigagdo, o autor

destaca os seguintes:

* A pergunta corresponde a um acto de fala largamente utilizado pelo

professor;

* A pergunta mostra ter potencialidades ao nivel da promoc¢éo da interaccao

verbal na medida em que corresponde a uma solicitacdo de intervencao.

A metodologia utilizada foi a do estudo de caso, que contou com a
participacado de dois professores do 2° ciclo e, para a recolha de dados foram

utilizados os seguintes instrumentos:

» Entrevistas longas (no inicio e no final da investigagdo) e entrevistas médias

(semanais);
» Observagbes com registo escrito e audio;

* Analise documental (por exemplo planificagcoes).

As principais conclusdes do estudo referem que ha relagbes entre as
concepgdes explicitadas e as activas, manifestadas pelo professor, relativas
aos objectivos do ensino da matematica, a visédo da aprendizagem, ao papel do
professor e do aluno e as suas praticas. Conclui ainda sobre as relacbes entre
as concepgdes pedagogicas e os modelos didacticos usadas, assim como o
tipo de questionamento. Na opinido deste investigador, a pergunta tem uma
grande importancia na sala de aula de Matematica e estd em consonancia com
as concepgoes que os professores apresentam sobre o0 ensino e aprendizagem
da Matematica, sendo as perguntas teste e de caracter convergente mais
usadas por um professor e as de caracter divergente pelo outro professor, que

considera os alunos capazes de construir o seu conhecimento num ambiente
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de forte interaccdo, potencializando assim o desenvolvimento de atitudes e
capacidades.
Os autores Yackel, Wood, Wheatley e Markel (1991) focam trés

aspectos da abordagem pedagdgica no ensino da Matematica:

» Construgao pelas criangas dos seus proprios métodos néo standards;
* Aprendizagem da Matematica como actividade de resolugao de problemas;

* O papel da interacgao social na aprendizagem da Matematica.

Os referidos autores pdéem em relevo as possiveis atitudes que o
professor e os alunos devem ter numa sala de aula, para que, de facto, se
processe a aprendizagem da Matematica. Referem que numa abordagem
pedagdgica junto de criangas, na qual foi dada atencéao especial ao papel da
interac¢ao na aula, aquela abordagem “reflecte a perspectiva, segundo a qual,
a aprendizagem da Matematica € um processo activo de resolugcdo de
problemas. Quando sdo dadas oportunidades de conversar acerca da sua
compreensao matematica, surgem problemas genuinos de comunicagao”
(Yackel, Wood, Wheatley e Markel, 1991, p.17).

Nas conclusdes referidas por estes autores, podemos ler que “a
Matematica € uma actividade humana criativa e que a interac¢ao social na sala
de aula desempenha um papel crucial quando as criangas aprendem
Matematica” (ldem, p.21). Ainda, segundo aqueles autores, os alunos sao
influenciados pela interacgao professor/aluno e aluno/aluno, nos conteudos que
aprendem e no modo como sao aprendidos, desenvolvendo assim
conhecimentos de Matematica e compreendendo melhor o significado do papel
do professor e do seu papel na sala de aula.

No ambito da perspectiva sobre as formas de o professor ouvir os
alunos, destacamos os estudos de Brent Davis (1997). Segundo este autor as
formas do professor ouvir os alunos podem ser classificadas em trés
categorias: avaliativa, interpretativa e hermenéutica (globalizante). O autor
relata o desenvolvimento de uma jovem professora na sequéncia de um
projecto de colaboragdo entre ela e o autor (investigador). Através da

abordagem qualitativa ele descreve o desenvolvimento da professora através
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da forma como ela ouviu os seus alunos, e da analise de episddios ilustrativos
(extractos de aulas).

A respeito da relacdo entre as concepcdes do professor em formacgao e
as suas praticas, as autoras Fung e Chow (2002) levaram a cabo uma
investigacdo com o propésito de estudar a relagado entre as concepgdes dos
formandos e as suas praticas, recorrendo a administracdo de dois
questionarios a 59 professores no seu primeiro ano de actividade lectiva numa
escola secundaria.

O estudo desenvolvido por aquelas autoras, de caracter descritivo,
pretendia apenas descrever 0 que se passava antes e depois da pratica lectiva
no que diz respeito as concepgdes sobre o processo ensino/aprendizagem e a
sua relagdo com as praticas pedagdgicas, apontando os resultados para o
facto de “os jovens professores se conceberem como tendo uma abordagem
pedagdgica centrada no aluno, quando na realidade as suas praticas
constituiam mais uma abordagem centrada no professor” (Fung, 2002, p.313).

A respeito de tipos de questdes que os professores mais utilizam na aula
de Matematica, a autora Vacc (1993), real¢ca que os professores geralmente
fazem cinquenta mil perguntas num ano e que os estudantes apenas umas dez
cada um e que 80% das perguntas dos professores sédo dirigidas apenas a
processos de memorizagdo. Aquela autora (1993) refere trés tipos de

perguntas:

» Factual - o professor s6 fica a saber o que o aluno ja sabe;
+ Baseada em conhecimentos ja adquiridos;

* Abertas - que podem ter mais que uma resposta.

A mesma autora (1993) afirma que a aprendizagem ¢€ influenciada pelas
oportunidades dos estudantes revelarem informagcbes que ja tém e em
estrutura-las na construcdo de novos conceitos. O desenvolvimento destas
capacidades “ndao pode ser conseguido sem que o questionamento do
professor seja composto de questdes varias que desafiem o pensamento do
estudante” (Vacc, 1993, p.91). A referida autora recomenda que o caminho

para os professores implementarem as Normas Profissionais para o Ensino da
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Matematica na aula, de modo a que os alunos sejam envolvidos activamente
na construgdo dos seus conhecimentos e de modo que sejam criados
ambientes de interacgao professor/aluno e aluno/aluno, é fazerem uma “auto
avaliagao dos tipos de questdes que colocam aos nossos estudantes” (Ibidem).

Ainda sobre a tematica da comunicagdo na aula de Matematica,
Martinho (2005) estudou o desenvolvimento profissional dos professores de
Matematica com especial énfase nas suas concepgdes, conhecimentos e
praticas relativas ao fendmeno da comunicagao na sala de aula. A metodologia
seguida neste estudo foi qualitativa, tendo “como paradigma de investigagéo, o
paradigma interpretativo” (Martinho, 2005, p. 20). Baseia-se em dois estudos
de caso, com dois professores do 3° ciclo basico.

A autora definiu os seguintes objectivos especificos deste estudo (ldem,
p. 23):
“Identificar alguns dos factos mais relevantes, bloqueadores (ou facilitadores)

da comunicagao na sala de aula de Matematica;

Reflectir sobre as praticas que possibilitam a correcgao (ou potenciagao)

desses factores;

Explorar o recurso a materiais manipulaveis e a tarefas como meio de

desenvolver a comunicacao matematica na sala de aula.”

Os dados utilizados nesta investigagdo foram recolhidos a partir das

seguintes fontes:

- Encontros informais;

- Entrevistas semi-estruturadas;

- Reunides de trabalho conjunto;

- Observagdes de aulas com gravagao;

- Correspondéncia por correio electronico.

Implementar a interaccdo entre os alunos na sala de aula pode ser
altamente motivador para o professor desenvolver o discurso nas suas aulas e

atingir um discurso matematico dinédmico e produtivo. Este € um dos objectivos,
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segundo Van Zoest e Enyart (1998), de qualquer programa de desenvolvimento
profissional, que deve ter sempre como referéncia as Normas Profissionais
para o Ensino da Matematica, ja referidas. Em estudos desenvolvidos por
aquelas autoras, os participantes tinham varias tarefas a desenvolver durante a

investigacao:

* gravar alguns minutos de aula;
* ler e reflectir sobre as Normas no que se refere ao discurso na sala de aula;
* comparar o seu discurso com o referido nas Normas;

» escolher aspectos do discurso referidos nas Normas que gostassem de

implementar nas suas aulas ;

* escrever as suas reflexdes e analises.

Um caminho sugerido, por Zoest e Enyart (1998), para implementar o
discurso na sala de aula é colocar questbes e tarefas que apelem,
comprometam e desafiem o pensamento de cada estudante, sugerindo ainda
que “‘um conjunto de algumas questdes ou problemas que conduzam a uma
boa discussdo pode ser mais produtivo matematicamente e proveitoso que
paginas de problemas repetidos e resolvidos isoladamente” (Zoest, Enyart,
1998, p.155).

A preocupacao da investigadora Mary Rowe (1972) centrou-se no tempo
que decorre entre a formulagao de uma pergunta, pelo professor, e 0 momento
em que o aluno responde, considerando esse tempo como factor importante
para a interaccao verbal na sala de aula.

A investigadora refere que analises feitas a gravagdes de aulas
revelaram que, apds fazer uma pergunta, o professor espera em média um
segundo ou menos para que o estudante comece a responder. Refere ainda
que, se este ndo comega a responder, o professor repete, reformula a pergunta
ou chama outro aluno e, em seguida, espera muito pouco para comentar ou
fazer outra pergunta. Esta autora considera, portanto, dois momentos de

pausa: a primeira entre a pergunta e a resposta do aluno e a segunda apds a
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resposta, em que o professor tenta esperar antes de comentar ou fazer outra
pergunta.

Para descobrir os efeitos do tempo de espera, a investigadora trabalhou
com cinquenta professores com quem acordou ampliar o tempo de espera para
trés segundos.

Das suas investigagcdes, concluiu que a qualidade do discurso comegou
a alterar-se quando o tempo de espera aumentou e também se observaram
alteragdes importantes no comportamento verbal dos alunos, referindo ainda

alguns efeitos do aumento do tempo de espera, nomeadamente:

* aextensdo das respostas dos estudantes aumentou;
* 0 numero de respostas apropriadas dos estudantes aumentou;
» as falhas nas respostas diminuiram;

* 0 numero de vezes que os alunos faziam inferéncias e as defendiam

aumentou:;

* aumentou a interacgdo entre alunos dando lugar a uma partilha activa na

resolucéo de problemas.

Durante muitos anos, os educadores tém estado preocupados com o
papel vital do professor na implementagdo da capacidade de discusséo,
orientada para desenvolver nos estudantes as suas capacidades de
pensamento matematico.

McCullough e Findley (1983), na sequéncia dos resultados dum
programa de desenvolvimento de capacidades do pensamento critico no aluno,
enunciam algumas preocupagdes sobre como os professores pdem as

questoes:

» O professor prepara antecipadamente as questdes a colocar?

+ O professor adapta as questdes aos varios niveis de competéncias?
* O professor tenta envolver todos os alunos?

* O professor da algum tempo ao aluno para responder?

+ O professor usa as questdes para criar retorno na aprendizagem do aluno?
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Na opiniao destas autoras “a esséncia de um bom questionamento esta
na planificagdo das questdes que estdo directamente relacionadas com o
conceito ou competéncia a adquirir’ (McCullough, Findley, 1983, p.8), assim
como é também importante “incluir questdes de ambos os niveis concreto e
abstracto” (Ibidem). Consideram também que “quando os estudantes sao
apropriadamente desafiados sentem-se bem com a experiéncia e a sua auto-
estima aumenta” (Ibidem).

No entender destas investigadoras, boas técnicas de questionamento
sao as melhores ferramentas para assegurar um envolvimento global de toda a
turma e um sucesso individual na participacao das tarefas na sala de aula.

As competéncias comunicacionais de um professor de Matematica, ao
nivel da pergunta, enquadram-se num ensino em que a perspectiva
construtivista o entende como gerador de situagbes que proporcionam
“experiéncias relevantes e oportunidades de didlogo, de modo que a
construgao de significados possa emergir’ (Arends,1995, p.5). Efectivamente o
construtivismo considera o conhecimento do ser humano como uma construgao
pessoal de significados acerca do mundo, e como uma estrutura maleavel de
conceitos que vai evoluindo, sustentando a ideia de uma certa correspondéncia
entre 0 modo como o ser humano constréi as suas préprias representagoes
acerca do mundo e 0 modo como o universo evolui.

Nesta linha de pensamento dos investigadores Davis Brent e Dennis

Sumara (1997), pode considerar-se que:

“O construtivismo tem-se tornado o foco de varios discursos. Os modelos
construtivistas rejeitam as metamorfoses de representacdo mecanicista e
considera-as mais baseadas em interpretagbes. Conhecimento ¢é entdo
compreendido como um processo de organizar e reorganizar o seu proprio
mundo de experiéncias, envolvendo simultaneamente revisdo. Reorganizagéo e
reinterpretagdo do passado, presente e projectar acgdes e concepgdes” (Davis,
Sumara, 1997).

Numa perspectiva tradicional acerca da natureza do conhecimento, os
professores sao pessoas possuidoras de conhecimentos suficientes cujo “papel
consiste em transmitir este conhecimento (factos, conceitos e principios) aos
alunos” (Arends, 1995, p. 4). Nas ultimas duas décadas a educagao tem vindo

a ser orientada pela perspectiva construtivista do conhecimento que “defende
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que o conhecimento é algo pessoal e que o significado €& construido pela
pessoa em fungéo de experiéncias” (Idem).

Assim, segundo esta perspectiva construtivista, o aluno deve assumir
um papel activo, sendo inevitavel mudancgas visiveis no comportamento e nas
competéncias do professor. Para que estas mudangas se tornem realmente
visiveis “aprender a ensinar, tem vindo a tornar-se um assunto de formagao
num conjunto de competéncias: planificagbes, formas de questionar e
elaboracgao de testes” (Davis, 1997, p. 1).

Esta tematica da discussdo na sala de aula, orientada pelo
questionamento do professor, tem vindo a constituir motivo de alerta, ha ja
alguns anos, junto dos investigadores em educagdo, que se devem
consciencializar “para o papel do professor no estabelecimento de capacidades
de discussao através do questionamento” (McCullough, 1983, p. 8). “Este
papel € também valioso quando usado para ajudar os alunos a desenvolver

capacidade de pensamento matematico”(Ibidem).

1.2.4 Sintese

Do exposto anteriormente, resultou a nossa convicgao de que reflectir
sobre a comunicacéo, sobre a interacgéo verbal na sala de aula de Matematica
e, em particular, sobre a importancia da pergunta formulada pelo professor
desta disciplina, se reveste de grande interesse. Por outro lado a prépria
investigacdo em Educacdo Matematica tem privilegiado esta vertente e
evidenciado a necessidade de se completar e/ou robustecer os resultados ja
obtidos. Tudo se conjuga, pois, para crermos que a nossa investigagao é

oportuna e pertinente.

2. QUADRO DE REFERENCIA

O nosso estudo esta orientado pelos objectivos a seguir definidos. Os
pressupostos subjacentes a este estudo permitem definir as hipdteses

experimentais no sentido de responder a pergunta de partida ja enunciada.
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Destas hipoteses experimentais decorrem a variavel independente e as

variaveis dependentes.

2.1 Quadro de Referéncia

Este estudo tem como objectivo avaliar efeitos, num grupo de estagio
constituido por trés professores da via de ensino da Licenciatura em
Matematica, de um médulo de formacédo em competéncias comunicacionais, ao

nivel da pergunta. Nomeadamente, pretende-se avaliar os efeitos sobre:

e As concepgdes do grupo sobre educacdo matematica tomando como
referencial a concepgdao de Matematica, a concepcao de ensino da
Matematica e a concepgdo de aprendizagem da Matematica e a

concepcao de interacgao verbal na aula de Matematica;

e Os comportamentos promotores do pensar dos alunos, ao nivel da
pergunta, quando o grupo se encontra em situagdo de pratica

pedagdgica.

2.2Pressupostos

Subjacentes a este estudo estdo alguns pressupostos com os quais nos
comprometemos ao longo dos anos da nossa carreira profissional e que
julgamos importante evidenciar neste momento. Assim, acreditamos que a
comunicacdo que toma lugar na sala de aula de Matematica, bem como as
formas que assume, revela e estimula a exteriorizagdo dos conhecimentos e
das dificuldades dos alunos, podendo informar o professor e os proprios alunos
acerca do que aqueles aprendem em determinado momento e a forma como o
fazem.

Por outro lado, um dos papeis primordiais do professor, na sala de aula,

€ o0 de orientador e promotor de um ambiente de comunicagdo capaz de
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enriquecer o leque de competéncias comunicacionais dos alunos e de um
modo geral o processo de ensino/aprendizagem, em todas as suas vertentes.

Também a nossa experiéncia de alguns anos, como responsavel pela
formacéo inicial de futuros professores de Matematica, permite-nos assumir o
pressuposto de que a maioria dos futuros professores de Matematica, quando
em situacao de pratica lectiva, demonstram dificuldades na implementagao de
uma rede de comunicagdo na turma, nomeadamente na formulagdo de
perguntas conducente a uma efectiva e eficaz interacgao verbal.

Também acreditamos que as dificuldades referidas resultam do facto de
os futuros professores de Matematica nao terem tido formagao adequada e/ou
suficiente na area do questionamento.

Decorrente do exposto surge a nossa pergunta de partida que traduz
afinal simultdneamente um interesse e uma necessidade de testar modos de
ultrapassar lacunas que sdo verdadeiramente limitativas do sucesso do

processo de ensino/aprendizagem.

2.3Hipo6teses Experimentais

No sentido de encontrar resposta para a pergunta enunciada foram

colocadas as seguintes hipéteses experimentais, na forma de hipéteses nulas:

* Hipdtese 1: O moédulo de formagdo em competéncias comunicacionais, ao
nivel da pergunta, ndo produz efeitos no grupo de estagio em termos de

mudancas conceptuais sobre educacdo matematica.

* Hipdtese 2: Nao se observa transposicéo, pelo grupo de estagio, da
formagdo recebida para a pratica pedagdgica em termos de

comportamentos promotores do pensar dos alunos, ao nivel da pergunta.
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2.4Variaveis em Estudo

As variaveis em estudo nesta investigagdo decorrem, obviamente, das

hipoteses experimentais, definidas anteriormente. Assim consideramos:

» Variavel independente:

- Médulo de formagao em competéncias comunicacionais, ao nivel da pergunta

* Variaveis dependentes:

- Concepcdes sobre Educacao Matematica, corporizada nas mudangas

observadas nas vertentes:

o Concepgao de Matematica
o Concepgao de Aprendizagem de Matematica
o Concepgao de Ensino da Matematica

o Concepgao de interacgao verbal na aula de Matematica

- Comportamentos dos formandos, ao nivel da pergunta, promotores do pensar

dos alunos.

2.5Estruturacao do Relatério

O presente relatdrio, para além da introdugéo e da conclusao, consta de
trés capitulos, um bloco com referéncias bibliograficas e um bloco de anexos.

Na introdugao é apresentada a problematica em foco, da qual decorre a
formulagao do problema em estudo, bem como as razées e a pertinéncia deste
nosso trabalho. Ainda na introdugéo apresenta-se o quadro de referéncia, onde

sao definidos os objectivos desta investigagdo, os pressupostos que lhe estdo
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subjacentes, as hipotese experimentais seleccionadas e as variaveis em
estudo. Esta seccao finaliza com esta breve descricdo do relatério em causa.

No capitulo 1, denominado "Enquadramento Tedrico”, sdo desenvolvidos
os temas relacionados com a comunicacido na sala de aula e com o
questionamento, bem como as respectivas implicagbes no processo ensino/
aprendizagem.

O capitulo 2 é dedicado ao estudo empirico. Nele se descrevem o
desenho e o contexto do estudo. Neste capitulo, também ¢é feita a
caracterizagdo do grupo participante e sdo apresentados os procedimentos e
técnicas de recolha de dados utilizados nesta investigagédo. Este ultimo ponto
subdivide-se em dois onde sao explicitados respectivamente a entrevista usada
e a observagao realizada. Neste capitulo, € também apresentada a intervengao
a que o grupo participante foi sujeito e sdo apresentados os procedimentos de
analise dos dados. No final do capitulo é feita uma breve sintese do respectivo
conteudo.

No capitulo 3 - “Resultados e discussdo” - sdo apresentados os
resultados obtidos e é feita a discussdo dos mesmos.

A secgdo que designamos por conclusédo apresenta um balango geral do
trabalho, onde se apresenta um resumo do estudo, se expdem as suas
limitacbes e se consideram algumas recomendag¢des dirigidas especialmente

ao ensino e a formacéo inicial de professores de Matematica.

34



CAPITULO 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO

A globalizacédo é, hoje, um facto indiscutivel e o papel de cada cidadao
deve ser visto a escala mundial, devido a abertura das fronteiras econdémicas e
financeiras ao comércio livre e ao desenvolvimento das novas tecnologias de
informacéo. “As novas tecnologias fizeram entrar a humanidade na era da
comunicagao universal” (Delors, 1996, p. 35) e nenhum modelo do passado
servira para moldar a sociedade do futuro. Paralelamente a estes fenémenos, a
mudanga social, exige um ajustamento, em particular na formacao de
professores, de modo a encontrar respostas e “assimilar as profundas
transformagdes que se produziram no ensino” (Esteves, p. 117).

Para compreender o modelo de educagdo que necessitamos para o
século XXI temos de abordar a questdo do ponto de vista social. Estamos
perante uma época de globalizacao das relagbes econdmicas, que afecta a
estrutura produtiva e organizativa das empresas e até as caracteristicas do
mercado de trabalho. Surgem, assim, novos desafios de criatividade e
imaginagdo aos nossos jovens podendo ser questionada a sua preparagao
para esta transformacdo. “Qual ¢é responsabilidade da Escola e da
Universidade em todo este processo?” (Bessa, 1997, p. 69)

Esta constante mudanca de saberes indispensaveis, sendo necessario a
todo o momento obter novos conhecimentos, implica com certeza uma
“adequada relagdo com o sistema de ensino e de formagao profissional, ao
longo de toda a vida activa” (Idem, p. 20).

E neste contexto que o Ensino Superior tem sido considerado como
centro da definicdo de uma politica europeia, "dado o papel significativo da
educacao e formagao para a criagdo de uma Europa do conhecimento”
(Gomes, 2003, p. 7).

A formacao de professores nem sempre constituiu uma necessidade,
mas hoje estd generalizado o reconhecimento de que o acesso a profisséo
docente s6 deve ser feito através de uma qualificagdo e formacao inicial
especializada. Assim, a formacgao inicial do professor tem que contemplar
varias componentes de acordo com o referido na obra Reflectir Bolonha:
Reformar o Ensino Superior, coordenada por José Ferreira Gomes (2003, p.
24).
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“- Uma formagéao “de especialidade” ou “disciplinar’ na area ou areas em

que o professor pretende exercer a sua docéncia;

- Uma formacgao “didactica” e “pedagodgica” em que exista integragéo e

operacionalizagdo dos conhecimentos adquiridos, na perspectiva do futuro

desempenho profissional, bem como preparagdo para a realidade escolar

nas suas dimensoes;

- Uma iniciagéo a pratica profissional.”

As véarias componentes do ensino sao o aprender a saber, aprender a
fazer, aprender a ser e aprender a aprender. Nao ha duvidas que qualquer
individuo tem necessidade de desenvolver estas capacidades para ser
integrado numa profissdo e, em particular, os futuros professores devem
possuir bons conhecimentos tedricos e técnicos para os utilizar na sua
profissdo e ter também “comportamentos adaptados a vida moderna em meio
profissional: trabalho em grupo, criatividade, aptidao para resolver problemas,
capacidade de comunicar em ambiente pluricultural” (Cresson, p. 135). Um
novo modelo de ensino baseado nos varios saberes atras referidos, “prepara
melhor o estudante para um sistema de conhecimento mais dindmico como € o
actual” (Gomes, 2003, p. 30), mas deve centrar-se mais no aluno tendo como
consequéncia exigir mais recursos financeiros, preocupando-se com a criagao
de mecanismos que levem a uma maior qualidade do ensino superior. A
formacéo inicial de professores deve ser alvo de uma reflexdo séria, uma vez
que, no século que se inicia, a educagdo “surge como uma preocupagao
fundamental do mundo” (Diogo, 1998, p. 13) em que a procura do saber é cada
vez maior por parte de todas as pessoas, de todas as idades e profissdes que
sdo motivadas para aprender ao longo de toda a vida. Nesta linha de
pensamento, os professores t€ém um papel importante a desempenhar e muito
se exige da sua prestagcdo na formagdo dos mais jovens, € menos jovens,
ajudando a promover a tolerancia, o pluralismo e a compreender e aceitar o
fendmeno da globalizagdo, contribuindo assim para a estruturacdo das
personalidades e integragcao nas sociedades.

Uma das etapas da formacéo inicial é a iniciagdo a pratica profissional e
pedagdgica, que em alguns modelos de formagao se desenvolve ao longo de
todo o curso e que noutros modelos se localiza apenas no ano de estagio
realizado ja numa escola fora da Instituigdo do Ensino Superior. Em qualquer

dos casos, “os supervisores instituem-se como pecas fulcrais, enquanto
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facilitadores do percurso de desenvolvimento profissional e de construcéo de
atitudes, conhecimento e capacidades do futuro professor” (Roldao, 2000,
p.140).

Uma das varias vertentes do papel do supervisor € ser capaz de
“estimular a capacidade de reflexdo do professor em formagao sobre diversas
dimensdes do ensino, sobre a sua propria actuagédo profissional” (Rosales,
1990, p. 12). Uma forma importante de pér em pratica este conjunto de ideias
sdo os seminarios que devem “desenvolver-se de forma paralela e permanente
ao longo da realizagdo das praticas docentes” (Ibidem), permitindo avaliar,
analisar e reflectir sobre as experiéncias vividas e sobre tragcos da propria
personalidade dos formandos assim como a “influéncia que estes podem ter
sobre os alunos” (Rosales, 1990, p. 14). As gravacdes em video, os relatos
escritos sobre os sucessos e insucessos didacticos dos formandos e a analise
de incidentes ocasionais sado considerados “como ponto de partida para uma
importante actividade de reflexdo que se projecta sobre os mais variados temas
de ensino, num processo indutivo (da realidade a teoria)” (Idem, p. 15)

permitindo assim criar uma relagao de caracter interdisciplinar.

1.1 Comunicagao na Sala de Aula

As mudancgas na sociedade e a globalizacdo a que assistimos desde o
final do século passado tém imposto a escola alteragdes e adaptacdes nao so
a nivel de reformas de curriculos mas também em termos de dinamica da sala
de aula. Ao professor nao bastam o dominio de certas competéncias e
técnicas, mas sao fundamentais certas competéncias de relacionamento e
comunicagao. O professor € agora visto como estimulador e orientador da
aprendizagem dos alunos, sendo necessario dota-lo de instrumentos que o
ajudem a lidar com situagdes de relacionamento pedagdgico que se impdem no
seu dia-a-dia. A relagédo professor/aluno tem progredido de tal forma que o
professor tem necessidade de procurar estratégias que melhorem a
comunicagao e o ambiente de aprendizagem na sala de aula.

Ora grande parte da acg¢ao do professor tem por base a comunicagao,

quer seja escrita, verbal ou até gestual.
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No entanto, a comunicagado na sala de aula tem uma forte componente
verbal.

As Normas Profissionais para o Ensino da Matematica, documento
elaborado por grupos de trabalho da Comission on Teaching Standard for
School Mathematics do Nacional Council of Teachers of Mathematics,
traduzidas e editadas em 1994 pela Associagcao de Professores de Matematica
e pelo Instituto de Inovagdo Educacional atribuem grande importancia a este
tema a que denominam de discurso na sala de aula. Neste documento,
considera-se como discurso todas as formas de representar, pensar, falar,
concordar ou discordar que os professores e alunos usam para se envolverem
nas actividades propostas para a aula, de modo a proporcionar o
desenvolvimento matematico dos jovens. Uma das quatro categorias que as
Normas para o Ensino da Matematica apresentam é o discurso na sala de aula

de Matematica, o qual é tratado sob trés pontos de vista:

* O papel do professor no discurso;
* O papel dos alunos no discurso;

* Ferramentas para valorizar o discurso.

A natureza do discurso implementado na aula podera estar relacionada
com as concepgdes do proprio professor sobre o ensino e aprendizagem,
podendo assumir um caracter meramente expositivo dos conteudos, ou
traduzir-se na dinamizacao de uma interacgéo verbal eficaz entre professor e
aluno e até de discussao entre alunos. Parece-nos pois que o estudo do
discurso na aula de Matematica se reveste de interesse e constitui
preocupacgao dos investigadores em educagdo matematica.

Neste sentido, reconhecemos como pertinentes algumas questdes

colocadas por Menezes:

“- Que papel assumem professores e alunos nas interacc¢des verbais na aula?

- De que forma se processa a intervengao dos alunos na aula?

- Quais as ideias e as formas de pensar que séo valorizadas?

- Qual o papel do discurso?

- Como se relacionam o discurso do professor com o discurso dos
alunos?”.(Menezes, 1997, p.5)
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No entanto, muitas outras questdes poderdao e deverdo enriquecer esta
area de investigagéo.

Por outro lado, uma analise e reflexdo, feita pelo professor, sobre o
discurso por si utilizado na sala de aula de Matematica, parece-nos revestir-se
do maior interesse, pois proporciona ao professor uma reflexdo sobre as suas
concepgdes e as suas praticas.

Pensamos fazer sentido comparar os padrées de interacgao
estabelecidos numa aula de Matematica tradicional em que “os alunos nao
precisam de estar envolvidos em qualquer pensamento matematico para
participarem” (Matos, 1996, p. 164), com os padrdes subjacentes as posi¢cdes
dos autores atras referidos. Naquele padrao de interacgéo, o principal objectivo
do professor € confirmar se o aluno apreendeu os conhecimentos, limitando-se
este a responder as solicitagbes do professor. Pelo contrario, no método
heuristico o professor tenta provocar a reflexao dos alunos, de modo que estes
realizem relagdes entre os conceitos, conduzindo assim a uma comunicagao
nos dois sentidos e a criagdo de um ambiente em que o discurso toma sentido.
“Claro que as formas de questionar assim sao muito diferentes das praticas
tradicionais” (Ibidem).

Também Matos e Serrazina (1996) identificam varios padrées de

interaccéo na aula:

*  “Padrao do funil;
* Padrao de focalizacgao;

* Padrdo do questionamento, considerando este ultimo com “um instrumento fundamental no
ensino que deve ser usado pelo professor em favor da sua melhoria” (Matos, Serrazina,
1996, p. 165).

Resultados de investigagbes realizadas pelos referidos autores
confirmam “que os alunos aprendem e retém mais se estdo envolvidos no
processo de aprendizagem em vez de serem receptores passivos da
informagao” (Idem, p. 172)

As teorias de aprendizagem e as investigagbes de psicologos e
educadores de Matematica tém direccionado as metodologias de ensino no
sentido de proporcionar aos alunos oportunidades de adquirirem os seus

conhecimentos de uma forma construtivista, encorajando-os a pensar e reflectir
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sobre os seus processos de pensamento com vista a construcédo do seu proprio
conhecimento.

As consideragbes estabelecidas a volta da tematica geral sobre
comunicagdo na sala de aula, vdo de encontro a alguns dos papeis a
desempenhar por um supervisor da educagao. Criar atitudes e competéncias
de reflexao nos professores em formacgao, detectar e consciencializa-los para
relacbes entre as suas concepcbdes relativas ao processo de ensino-
aprendizagem e as suas praticas, identificar necessidades da comunidade
educativa, implementar iniciativas, informar e divulgar, em suma, investigar,

sdo algumas das vertentes do papel a desempenhar por um supervisor.

1.2 A pergunta no Ensino/Aprendizagem

O questionamento e a pergunta estdo intimamente e historicamente
ligados a educacgdo. De facto, em inumeros artigos sobre estes temas, é
invocado o método socratico do questionamento, como exemplo de um
instrumento usado no ensino da Matematica.

O termo “pergunta” pode estar associado a outros, como por exemplo,
interrogacéao, questao ou mesmo interpelagéo.

Para Menezes (2000), o professor € o principal responsavel pelo
discurso desenvolvido na aula de Matematica, e o seu papel torna-se
fundamental, ao colocar questbes que proporcionem “situagdes que favorecam
a ligacado da Matematica a realidade, estimulando a discusséo e a partilha de
ideias” (Menezes, 2000, p. 2).

Um dos aspectos do discurso do professor na sala de aula é, sem
duvida o questionamento. O tipo de questdes colocadas pelo professor é
indicativo do tipo de ensino que acontece na sala de aula. Num ensino
tradicional, as perguntas eram usadas para determinar o que tinha sido
aprendido pelo aluno, isto &, apenas para controlar a aprendizagem, nao
permitindo que o aluno relacionasse conceitos, exigindo deste modo niveis
baixo de pensamento. Mas, actualmente, no processo de ensino/aprendizagem
torna-se necessario que os alunos aprendam a relacionar conceitos e

resultados, a argumentar ideias, a resolver problemas e a explicitar os
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processos usados. Para atingir estes objectivos, o professor deve incluir no seu
discurso perguntas que conduzam a um pensamento critico e criem
oportunidades de comunicacao dos processos desse pensamento. A forma, o
conteudo e o propdsito da pergunta deve ser definido pelo professor
anticipadamente, ao longo da planificagdo da aula. Neste processo de
planificacao, o professor deve identificar as grandes ideias que o conteudo da
aula apresenta e as competéncias que o aluno deve adquirir através desse
conteudo.

Em varias investigacdes sobre a tematica da pergunta formulada pelo
professor na sala de aula, tém surgido varias tipologias, como ja foi referido.
Também ja foi referido, como resultado de investigacdes, que o tipo de
pergunta, formulada pelo professor, influencia o processo de ensino/
aprendizagem.

A pergunta formulada pelo professor na sala de aula de Matematica
pode estimular os alunos na construcédo activa dos seus conhecimentos, uma
vez que, através dela, se podem atingir diversos objectivos do processo de

ensino/aprendizagem, nomeadamente:

* A compreensao dos conceitos de Matematica;
* O desenvolvimento do poder de argumentagao;

* A explicitacao dos processos utilizados (pelos alunos) na resolugao de um

problema;
+ O estabelecimento de relagdes entre conceitos;

* A promocao do pensar.

O reconhecimento da relevancia da pergunta, formulada pelo professor
de Matematica, no contexto da interacgao verbal na sala de aula e, em geral,
no contexto do processo de ensino/aprendizagem, tem motivado como ja

referimos varias investigacdes nesta area.
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1.3Sintese

Como referimos, as mudancgas da sociedade implicam um novo modelo
de educacgao para o século XXI. Estas mudangas exigem uma formagao inicial
especializada dos futuros professores, contemplando varias componentes, de
caracter cientifico e de natureza pedagdgica, incluindo a iniciacdo a pratica
pedagdgica.

Da forma como o professor €& presentemente concebido, como
orientador e estimulador da aprendizagem do aluno, a comunicagéo torna-se
fundamental.

A comunicagao, podendo ser escrita, verbal e até gestual, na sala de
aula tem uma forte componente verbal. Assim, o discurso na sala de aula
reveste-se de grande importancia e esta relacionado com as concepgdes do
professor sobre a natureza da Matematica, sobre o ensino e sobre a
aprendizagem desta disciplina.

A importéncia da pergunta, como um dos aspectos do discurso do

professor na sala de aula, tem motivado os investigadores para esta area.
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CAPITULO 2 - O ESTUDO EMPIRICO

Neste capitulo, dedicado ao estudo empirico, sdo descritos o contexto
em que decorreu o nosso estudo e é feita a caracterizagdo do grupo
participante.

Tomando em consideracdo os objectivos e a conjuntura disponivel para
este estudo, é exposto o desenho do estudo, bem como os procedimentos e
técnicas de recolha de dados para o estudo.

No presente capitulo, € ainda apresentado o médulo de formagao na
area da interacgéo verbal na sala de aula, ao nivel da formulagéo de perguntas,
a que o grupo participante foi sujeito.

O contexto em que decorre o estudo e o grupo participante foram
seleccionados pela investigadora, dado esta trabalhar na formagao inicial de
professores de Matematica ha ja alguns anos e ser simultineamente

professora numa escola secundaria.

2.1 Contexto do estudo

Este estudo decorre numa escola publica, que funciona em dois turnos
diurnos, oferecendo o 3° ciclo do Ensino Basico e o Ensino Secundario.

A escola esta inserida num meio que foi predominantemente agricola,
mas hoje & essencialmente urbano, com elevada densidade populacional e
cujas actividades dominantes séo as dos sectores secundario e terciario, onde
se destacam o comércio e o turismo.

No ano lectivo em que decorreu o nosso estudo, a frequéncia no Ensino
Basico foi de cerca de 400 alunos e, no Secundario, cerca de 800. O universo
de professores era constituido por 126 elementos, com clara predominancia
para os de nomeacao definitiva. No Projecto Educativo dessa escola destacam-
se valores estruturados, integrados em principios orientadores da politica e
pratica educativa de acordo com a vivéncia numa sociedade democratica. Sao

privilegiados os seguintes temas:
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» Adignidade pela diferenga;
A cidadania;
* O trabalho;

* A auto-estima.

2.2 Caracterizagao do grupo participante

Como foi referido, nesta investigagao participou um grupo de estagio,
constituido por trés alunos da licenciatura em Matematica, que se encontravam
a realizar a sua formagao inicial para ingressar na carreira docente da disciplina
de Matematica, sendo alunos de uma instituicdo do ensino superior
universitario.

O estagio deste grupo de futuros professores desenvolveu-se ao longo

de um ano lectivo e incliu duas partes:

+ Pratica pedagogica supervisionada realizada na escola descrita;

» Uma monografia de caracter cientifico.

A pratica pedagdgica supervisionada, também denominada por estagio
pedagdgico, foi orientada pela propria investigadora, que é professora de
Matematica do quadro de nomeacao definitiva da referida escola secundaria. O
trabalho de caracter cientifico foi orientado por um docente do estabelecimento
do ensino superior, onde os formandos frequentaram a parte curricular da
licenciatura.

Nesta investigagdo, os nomes dos trés elementos do grupo em estudo
foram substituidos pelos simbolos A, B e C, de forma a manter o total
anonimato.

Dos trés elementos que constituiam o grupo, um deles tinha ja terminado
a parte curricular ha dois anos, enquanto que os outros dois ingressaram no

estagio imediatamente a seguir a conclusao dessa fase.
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Todos os professores formandos tiveram, na sua formacao académica,
algumas disciplinas ligadas a pedagogia e ao uso das novas tecnologias no
ensino da Matematica. Estes futuros professores ja tinham exercido algumas

funcdes docentes em instituigdes de ensino particular.

2.3Desenho do estudo

Os objectivos e a conjuntura disponivel para este estudo levam-nos a
adoptar um desenho de investigagao proximo do designado por “estudo de um
unico sujeito” (Crowl, 1996, p. 323). Este tipo de desenho “aplica-se a um sé
individuo ou a um so6 grupo” (Idem, p. 324), quando se pretende estudar os
efeitos no comportamento de um uUnico sujeito, ou de um Uunico grupo,
submetido a uma intervencao exterior. Nas palavras daquele autor, “o objectivo
do estudo de um unico sujeito € determinar se a intervencdo alterou
significativamente o comportamento do sujeito” (Ibidem). Uma das dificuldades
e limitagbes apontadas a investigagdo de um unico sujeito é saber se as
alteragdes observadas no comportamento do sujeito foram de facto causadas
pela intervencao a que ele esteve submetido ou se foi por outro factor qualquer.

O estudo de um unico sujeito difere do estudo de caso. Este envolve a
observagcdo de um soO individuo, num ambiente naturalista, e permite ao
investigador descrever os resultados do estudo de uma forma qualitativa. A
investigacdo de um unico sujeito, por outro lado, “envolve a recolha sistematica
de dados ao longo do tempo (frequentemente em forma de observagdes) de
um individuo sob condicbes que foram, de certa forma, alteradas
propositadamente” (Ibidem). O estudo desenvolve-se fazendo observagdes do
mesmo sujeito antes, durante e apds a aplicagéo da intervengao. Este método
de investigacao “é muitas vezes usado quando é dificil encontrar um grupo de
comparagao” (Ilbidem). Para que os objectivos deste tipo de estudo sejam
atingidos, convém que sejam feitas observagbes de comportamentos, que
ocorram em circunstancias normais, antes da intervengdo para assim
determinar a frequéncia com que ocorre o comportamento tipico. Este conjunto
de observagdes constitui o que se denomina por uma linha de base, “que serve

para comparar com as observacgoes feitas apds a intervencao” (lbidem). Uma
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vez estabelecida essa linha de base, procede-se a pré-testagem, segue-se a
intervencao e, posteriormente, a 22 fase de recolha de dados. Segundo o autor
ja citado, os dados recolhidos no estudo de um unico sujeito sdo geralmente
apresentados na forma de graficos, podendo ser analisados com testes
estatisticos de significancia ou apenas por interpretagao visual desses graficos.

No caso particular da nossa investigacédo, considera-se como “sujeito
unico” o grupo de estagio atras caracterizado e pretende-se investigar
possiveis altera¢cdes conceptuais e comportamentais, relativas a competéncias

comunicacionais, ao nivel da pergunta, nas aulas de Matematica.

2.4Procedimentos e técnicas de recolha de dados

Os procedimentos que corporizam o estudo empirico deste trabalho,
decorrem dos objectivos do estudo e do desenho de investigacado
seleccionado. Assim, numa primeira fase, e apds o estabelecimento da linha de
base do estudo, procedeu-se a primeira étapa de recolha de dados. Tal facto
traduziu-se num primeiro bloco de entrevistas, feitas separadamente a cada um
dos elementos do grupo, com a finalidade de conhecer, a partida, as suas
concepgdes sobre educagdo matematica e ainda um bloco de seis sessdes de
observacoes da sua pratica pedagdgica, a fim de conhecer e registar, a partida,
0s seus comportamentos e competéncias comunicacionais na sala de aula de
Matematica.

Numa segunda fase, decorre a intervengao que, neste estudo, se traduz
em ministrar, ao sujeito, um mddulo de formagdo em competéncias
comunicacionais, com especial énfase na area do questionamento.

Uma vez terminada a intervengao, segue-se a segunda étapa de recolha
de dados, que decorreu com a mesma finalidade e nos mesmos moldes em
que decorreu a primeira fase. Ou seja, envolveu um bloco de entrevistas a
cada um dos elementos do grupo participante e um bloco de seis sessdes de
observacao da sua pratica lectiva.

Nesta investigagao, atendendo ao tipo de variadveis envolvidas, e ao tipo

de estudo que consideramos adequar-se melhor a esta investigacao,
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consideramos a entrevista do tipo semiestruturada e a observagao sistematica
como forma de recolha de dados.

Uma vez que o objectivo da entrevista é ir ao encontro do que é
pretendido com o nosso estudo, isto é, focar questdes especificas, ela pode
considerar-se proxima do tipo focalizada.

Para a entrevista, foi elaborado um guido, contendo um conjunto fixo de

questdes, cuja ordem e redaccio se manteve para todos os entrevistados.

2.4.1 A entrevista

A entrevista é umas das formas de recolha de dados mais usada no
campo das ciéncias sociais, em geral, e no das ciéncias educacionais, em
particular, sendo util para a obtengdo de informacbes acerca do que as
pessoas sabem, créem, esperam, sentem, desejam ou realizam e “pode-se
afirmar que parte importante do desenvolvimento das ciéncias sociais nas
ultimas décadas foi obtida gragas a sua aplicagao” (Gil, 1999, p. 117).

Neste trabalho, adoptamos a definicdo de entrevista proposta por Gil
(1999), segundo a qual, € uma "técnica em que o investigador se apresenta
frente ao investigado e |he formula perguntas, com o objectivo de obtencéo de
dados que interessam a investigacao” (Gil, 1999, p. 117). Por essa razao, tem
sido considerada por muitos autores como uma técnica excelente para a
investigacao social, fruto da qual esta tem tido um importante desenvolvimento.

O mesmo autor atribui-lhe um leque de vantagens das quais se

destacam as seguintes:

* a entrevista possibilita a obtencdo de dados referentes aos mais diversos

aspectos da vida social;

* a entrevista é eficiente para a obtengcao de dados sobre o comportamento
humano e de informacgdes acerca do que as pessoas sabem, sobre as suas

crengas e expectativas.
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Embora a entrevista se possa realizar via telefone, se o entrevistador
optar pela modalidade presencial, ao longo da mesma, também pode captar
expressoes corporais e tonalidades de voz diferentes que “permitem ao
investigador retirar das entrevistas informacdes e elementos de reflexdo muito
ricos e matizados” (Quivy, 1998, p. 192).

Quanto ao contacto do investigador e do investigado, se compararmos
com o inquérito por questionario, “os métodos de entrevista caracterizam-se
por um contacto directo entre o investigador e os seus interlocutores e por uma
fraca directividade por parte destes” (Ibidem).

A técnica da entrevista é bastante flexivel, podendo assumir varios tipos,
consoante o seu nivel de estruturacdo. Assim, uma entrevista pode ser do tipo
informal, do tipo focalizada ou do tipo estruturada.

Na entrevista informal, o nivel de estruturacéo é baixo, assemelhando-se
a uma simples conversa, embora ndo perdendo de vista o objectivo da recolha
dos dados. Este tipo € recomendado em estudos exploratérios, onde séao
abordados temas pouco conhecidos do investigador, ou entdo, no estudo de
problemas psicolégicos em que € importante levar o pesquisado a revelar
abertamente as suas opinidoes e atitudes.

A entrevista focalizada centra-se num tema pré-definido, sobre o qual o
entrevistado pode falar livremente. Este tipo de entrevista é mais utilizada em
situacdes experimentais ou com grupos de pessoas que viveram uma situagao
especifica.

A entrevista estruturada rege-se por um conjunto de perguntas, com
uma ordem pré-definida e igual para todos os entrevistados. Este tipo de
entrevista possibilita um tratamento quantitativo e uma analise estatistica. Na
nossa investigagdo, como ja referimos, o tipo de entrevista realizada situa-se
entre o tipo focalizada e a estruturada, ou seja, identifica-se mais com o que
alguns autores designam de semi-estruturada.

No ambito da pesquisa realizada para a elaboracdo da entrevista, que
constitui uma das fontes de dados do nosso trabalho, encontramos ainda
outras tipologias, nomeadamente sobre questbes que o entrevistador pode
usar numa entrevista. Por exemplo, na proposta apresentada pela

Universidade de Manitoba (2005), embora as questdes ai referidas se destinem
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a entrevistas para recrutar trabalhadores, em geral, a tipologia usada parece
possuir algum interesse para 0 nosso proposito.

Assim, o autor refere que os entrevistadores podem usar questbes
directas, nao directas, hipotéticas, descritivas do comportamento e de stress.

Nas questdes directas o entrevistador focaliza, isto é, determina quase
integralmente o contexto da resposta. A informacao pretendida € muito clara
para o entrevistado e a pergunta torna-se por essa razao facil de responder.

Nas perguntas nao directas, pelo contrario, € o entrevistado que
determina o enfoque da sua resposta, uma vez que o entrevistador ndo pede
uma informacéao especifica. Um exemplo deste tipo de questao é: “Fale-me de
si” (University of Manitoba, 2005, p. 1) e um dos objectivos do entrevistador é
conhecer as caracteristicas da personalidade do entrevistado e ver como se
adequam ao tipo de trabalho a realizar por este.

Um outro tipo de pergunta referido por este autor, a questao hipotética
ou de cenario, € aquela em que o entrevistador descreve uma situagao
simulada na qual o entrevistado deve pensar estar inserido e para a qual deve
imaginar uma resposta.

Este tipo de questbes é uma boa forma de testar a capacidade de o
entrevistado resolver problemas, pensar em alternativas, tomar decisdes e
comunica-las, assim como testar a forma como este avalia os resultados de
uma determinada accao e a modifica se necessario.

O tipo de questdes descritivas do comportamento tem vindo a tornar-se
cada vez mais popular nas entrevistas. O seu objectivo consiste em conhecer
situagbes vividas com éxito pelo entrevistado, situagées essas que o préprio
escolhe e descreve. O entrevistador ou empregador parte do pressuposto de
que o tipo de comportamento passado e 0 modo como é auto-interpretado
pode ajudar a prever comportamentos e maneiras de reagir a situacdes
semelhantes no futuro.

As questbes denominadas de “stress” caracterizam-se por surpreender
os entrevistados e fazer com que sintam algum desconforto durante a
entrevista. Os objectivos deste tipo de questdes poderao ser o de testar como o
entrevistado reage a uma situagdo ou simplesmente testar o seu sentido de

humor.
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Em termos de forma, neste estudo, pretende-se, através do uso da
entrevista, conhecer as concepgoes dos formandos sobre Educacao
Matematica tomando como referencial a concepcao sobre Matematica, a
concepgao sobre ensino da Matematica, a concepgao sobre aprendizagem da
Matematica e a concepgéao sobre interacgao verbal na aula de Matematica.

A elaboragdo do guido da entrevista depende do tipo de entrevista a
realizar. Numa entrevista informal basta definir os tépicos de interesse,
enquanto que numa entrevista focalizada/estruturada o processo de elaboragao
do guido deve assemelhar-se a um questionario, respeitando as normas que
caracterizam este tipo de instrumento, nomeadamente, apresentar questées
elaboradas com clareza, de forma a possibilitar o seu entendimento pelo
entrevistado sem ser necessario recorrer a esclarecimentos adicionais e numa
sequéncia que favorega o envolvimento e interesse do mesmo. Neste tipo de
entrevistas, devem evitar-se, sobretudo, questdes abertas e perguntas de
alguma forma ameacadoras, de modo a permitir que o entrevistado responda
sem constrangimentos. Em qualquer dos casos, devem ser pensados o0 modo
de iniciar a entrevista, a sua duracdo e o local e circunstancias em que vai
decorrer.

Em termos de conteudo, o guido elaborado e utilizado nesta
investigacao consubstancia o objectivo de, como ja foi referido, conhecer as
concepgdes dos professores do grupo participante sobre a natureza da
Matematica, sobre a aprendizagem da Matematica, sobre o ensino da
Matematica e sobre interacgao verbal na sala de aula de Matematica.

A estruturacdo do guido decorre de uma reflexdo sobre as linhas de
opinido que a seguir esbogamos. Segundo Paul Ernest (1988), a pratica do
ensino da Matematica depende de um numero de elementos chave que
determinam a autonomia do professor de Matematica e a pratica de ensinar

com inovacgoes, tais como:

« De crengcas que dizem respeito a Matematica e ao seu ensino/

aprendizagem;
» Conteudos ou esquemas mentais do professor, em particular;

» O contexto social da situagao do ensino;
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* O nivel do processo de pensamento e reflexao do professor.

Para este autor, o referido sistema de crengas do professor, envolve:

* O conceito sobre a natureza da Matematica;
O modelo da natureza do ensino da Matematica;

* O modelo do processo de aprendizagem da Matematica.

Na opinidao expressa por Paul Ernest (1988), ha trés formas de conceber
a natureza da Matematica, trés filosofias que constituem um sistema
psicologico de crengas com uma hierarquia formada por trés niveis. Na
perspectiva instrumentalista, a Matematica é vista como a acumulacdo de
factos, regras e capacidades a serem usadas e nao relacionadas. Numa outra
forma de conceber a Matematica, a perspectiva platénica, aquela é
considerada como um corpo uniforme e estatico do conhecimento que foi
descoberto e ndo constituido de uma forma criativa. Uma terceira perspectiva
concebe a Matematica como um campo dindmico, em expanséo, resultado da
criacdo e da invengcdo humana, isto €, como um produto cultural. Para Paul
Ernest (1988), a Matematica, nesta perspectiva, deve ser considerada como
um processo de questionar e aprender e nao como um produto acabado. Estas
trés concepcdes sobre a natureza da Matematica constituem uma hierarquia
em que o nivel mais baixo corresponde a concepcdo que envolve apenas
factos, regras e métodos considerados como entidades separadas. No nivel
seguinte enquadra-se a concepgdo a que corresponde uma compreensdo
global da Matematica como uma estrutura consistente, ligada e objectiva. No
nivel mais elevado, a visdo da resolugdo de problemas concebe a Matematica
como uma estrutura dindmica, localizada num contexto social e cultural.

No esquema seguinte (Fig. 1) podemos visualizar facilmente o exposto

no paragrafo anterior.
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Perspectivas Caracteristicas

Acumulagéo de factos

Visao

instrumentalista Acumulacgédo de regras a usar

Acumulagéo de capacidades a usar

Conhecimento foi descoberto
Visao platénica
Conhecimento nao foi criado

Natureza da Matematica

Processo de questionar/ Nada é produto acabado
Visdo dinamica
Processo de aprender/ criar/ expandir/ inventar/ resolver

Fig. 1 — Perspectivas da natureza da Matematica

Estreitamente relacionada com a concepc¢ao da natureza da Matematica
atras referida, estd a concepcado do professor sobre a aprendizagem da
Matematica. Isto é, a consciéncia dos comportamentos e das actividades
mentais que o aprendente envolve no processo, e das actividades que sao
apropriadas a aprendizagem.

Segundo o referido autor (1988, p. 2), podemos conceber a

aprendizagem de varias formas:

+ Como comportamento submisso de aquisi¢ao de conhecimentos;
+ Como recepgao de modelos de conhecimento;
+ Como construcao activa da compreensao do conhecimento;

+ Como exploracado e compreensao autébnoma do seu proprio conhecimento.

Para o ensino da Matematica também ¢é possivel identificar varios
modelos dependendo estes, sobretudo, da concepcédo sobre o papel do
professor, da sua actuagdo e das actividades que selecciona para a sala de

aula. Quanto ao papel do professor é possivel especificar trés modelos

diferentes, o de instrutor, o de explicador e o de estimulador ou orientador. O
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professor instrutor apenas domina (tem a mestria) os saberes de uma forma
correcta. O professor explicador transmite os conceitos de forma a que o
aprendente deles tome conhecimento. Por ultimo, caracteriza-se o professor
estimulador/orientador aquele que predominantemente propde, estimula e
orienta o aluno na resolugéo de problemas.

Para melhor visualizagdo apresentamos a seguir, de forma esquematica,
(Fig.2) os varios papéis desempenhados pelo professor assim como as

principais caracteristicas da sua actuacao.

Papel do Professor Caracteristicas do Professor
Instrui Mostra os seus saberes de forma correcta
Explica Transmite os conceitos

Propbe problemas aos alunos

Estimula/Orienta Estimula os alunos na resolugao de problemas

Ensino da Matematica

Orienta os alunos na resolugéo de problemas

Fig. 2 — Papeis do professor no ensino da Matematica

Também a seleccdo e uso dos materiais curriculares em Matematica
sdo, segundo o mesmo autor (1988), de primordial importancia num modelo de

ensino, podendo ser usados trés padroes:

* O estrito seguimento do texto, do manual ou de um esquema;

* A abordagem de modificagdo do livro de texto, enriquecida com problemas

e actividades adicionais;

» Construgado de um curriculo, pelo professor ou pela escola.
Tomando em linha de conta o papel do professor, 0 mesmo autor (1988)

considera que a visao instrumentalista esta associada ao modelo de instrutor

no ensino, com o estrito seguimento de um texto ou esquema e também
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associada a um comportamento submisso do aprendente. Com um professor
limitado ao papel de explicador, a aprendizagem limita-se a recepgao de
conhecimentos podendo estar associado a visdo platonica da Matematica. Na
concepgao da Matematica como uma actividade de resolugao de problemas, o
professor estimula, nos alunos, uma construgéo activa do conhecimento e,
possivelmente, implementa a sua autonomia para resolverem problemas. Nesta
perspectiva, cabe ao professor o papel de orientador ou estimulador do aluno e
do trabalho de construgao e exploracéo do seu conhecimento.

O referido autor (1988), salienta ainda a existéncia de uma relagéo
importante entre os modelos de professor referidos e o grau de auto-reflexdo
que lhe esta associado. Por exemplo, a adopcado do papel de orientador na
resolugcdo de problemas, na sala de aula, requer da parte do professor uma
reflexdo acerca do seu papel e do papel do aluno. Por outro lado, a viséo
instrumentalista da Matematica e os modelos de ensino e de aprendizagem
que lhe estdo associados requerem, do professor, niveis baixos de reflexdo e
de consciencializacio.

Paul Ernest (1988) foca ainda num outro ponto importante: a autonomia
do professor de Matematica. A este respeito, considera que a autonomia do
professor de Matematica depende de trés factores: crengas, contexto social e
niveis de pensamento. Concordamos que o contexto social condiciona
claramente a liberdade de acg¢do, a escolha e o ambito da autonomia do
professor. Mas, em termos de niveis de pensamento, também a auto-avaliagcao
da forma como as crencas sao postas em pratica constitui uma chave para a
autonomia do professor.

Com base nos objectivos da investigagdo e dos definidos para
entrevista, bem como nas consideragbes tedricas expostas, a mesma

desenvolve-se em quatro fases:
Concepcodes sobre a natureza da Matematica;

)
b) Concepgdes sobre a aprendizagem da Matematica;
) Concepgdes sobre o ensino da Matematica;

)

Concepcgdes sobre a interaccao verbal na aula de Matematica.
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Cada uma destas fases desenvolve-se através de varias questdes

orientadas para o objectivo em causa. Assim:

a) Natureza da Matematica

- Qual a sua concepgéao sobre a natureza da Matematica? Qual (quais)

a(s) faceta(s) que considera mais caracteristicas desta ciéncia?

— Como concebe a natureza da Matematica a ensinar no 3° ciclo? Qual
(quais) a(s) faceta(s) que considera ser mais importante evidenciar
nesta fase de escolaridade?

b) Aprender Matematica
- O que é para si aprender?
- E se for aprender Matematica? Sera diferente, tera especificidade?
- E aprender o qué?
- E aprender como?

- Que facetas/aspectos €& que valoriza mais no processo de
aprendizagem?
c) Ensinar Matematica
- O que é para si ensinar?

- O que é para si ensinar Matematica? Qual o principal papel do
professor? Qual o principal papel do aluno? Qual o principal papel

dos materiais didacticos?

- Que actividades privilegia na sala de aula?

d) Interacgéo verbal na aula de Matematica

- Que significado atribui a expresséo “ interacgéo verbal” na aula de

Matematica?
- Que tipo(s) de interacgao verbal privilegia na sala de aula?

- Que importancia atribui a formulagéo de perguntas na aprendizagem
da Matematica? Que finalidades atribui as perguntas? Quais

privilegia na sua pratica pedagogica?
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Este guido de entrevista foi atempadamente sujeito a apreciagéo de trés
especialistas em investigacdo educacional, procedendo-se assim a sua
validacao.

Este tipo de entrevista, que é usado largamente em investigacao
educacional, “esta sempre associado a um método de analise de conteudo”
(Quivy, 1998, p. 195). Ao longo da entrevista, o investigador tenta que o
entrevistado revele o maximo de informacao e de reflexdo, de modo a obter
“materiais para uma analise sistematica de conteudo que corresponda, por seu
lado, as exigéncias de explicitacédo, de estabilidade e de intersubjectividade dos
processos” (Ibidem). Assim, dado que nesta investigagéo estiveram presentes
as preocupacgdes atras referidas, procedeu-se a gravagao, em suporte audio,

das entrevistas realizadas e, posteriormente, a respectiva analise de conteudo.

2.4.2 A observagao

De acordo com Kilpactrick (2003), o questionamento, seja no curriculo
de Matematica ou de outra area, é considerado um dos passos essenciais para
encaminhar o pensamento critico, que é parte importante do processo reflexivo
inserido no processo ensino/aprendizagem. Refere o mesmo autor (2003) que
0 primeiro passo para o trabalho do professor € o desenvolvimento de duas
linguagens, a do préprio aprendente e a linguagem matematica. A partir deste
passo, surge o0 segundo que consiste na habilidade para comunicar
matematicamente através do didlogo e do discurso (entre professor e aluno,
aluno e aluno, envolvendo toda a classe ou pequenos grupos). Depois da
comunicagdo vem o terceiro passo, a que corresponde o processo de
questionamento, o qual apela a memodria, ao conhecimento, provocando o
pensamento e o raciocinio. Finalmente, esta aberto o espag¢o para o quarto
passo, aquele que envolve o pensamento critico e que conduz a reflexao.
Estes passos, construidos uns a partir dos anteriores, cada um dependendo
dos anteriores, estdo todos relacionados.

No esquema seguinte (Fig. 3), constata-se que, como num conjunto de

degraus, se falta um deles, o percurso torna-se mais dificil de vencer. Um
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degrau em falta torna dificil o passo seguinte e o pensamento critico

dificilmente sera atingido.

Pensamento critico
Questionamento
Comunicacao

Linguagem

Fig. 3 — Passos para encaminhar o pensamento critico

De acordo com o autor referido (2003), o questionamento na aula deve
ser usado para atingir objectivos bem definidos. Um professor, ao colocar
perguntas ao aprendente, esta a exigir-lhe que faca uso de competéncias de
comunicagcdo e niveis de pensamento que devem ser desenvolvidos. A
Taxonomia de Benjamim Bloom, desenvolvida na década de 50, € um sistema
hierarquico que consegue ordenar os niveis de pensamento desde o nivel mais
baixo ao nivel mais elevado. Nos varios patamares dessa taxonomia podemos
construir questdes que requerem do estudante o uso dessas competéncias do

pensamento, sendo eles:

 Conhecimento;

+  Compreensao;

» Aplicacao;
* Analise;
* Sintese;

* Avaliacéo.

Kilpactrick (2003) comenta ainda que alguns investigadores em
comunicagao na sala de aula, em vez de se referirem a um nivel especifico
constante na Taxonomia de Bloom, transpuseram as ideias que |he s&o
subjacentes para a sua area e referem-se a questbes de “baixo nivel” ou de

“alto nivel”. Nesta linha de pensamento, as questdes de baixo nivel definem-se

57



como as que apelam ao conhecimento, compreensdo e simples aplicagao,
enquanto que as questdes de alto nivel sdo as que requerem do aluno uma
aplicagao complexa e competéncias de analise, sintese e avaliacdo. Em termos
de utilidade e adequacido de cada um destes tipos de questdes, as perguntas

de baixo nivel poderao servir para:

* Avaliar a preparagédo e compreensao dos estudantes;
» Diagnosticar as suas dificuldades;

* Rever e/ou resumir conteudos.

As questdes de nivel mais elevado, correspondentes aos niveis mais

elevados da Taxonomia de Bloom, sdo geralmente mais apropriadas para:

* Encorajar os alunos a pensar mais criticamente;
* Resolver problemas;
* Encorajar discussoes;

» Estimular os estudantes a procurar informacao por eles préprios.

De acordo com o mesmo autor, um professor varia o grau das questdes
que formula e, de acordo com a reacg¢ao dos alunos a determinadas perguntas,
pode mudar n&o sé o nivel das questdes, mas também a estratégia de ensino,
de modo a melhor encaminhar o processo ensino/aprendizagem. Para além
dos varios niveis cognitivos das perguntas, o professor deve também
considerar a forma das mesmas. Isto &, deve considerar se coloca questbes
abertas ou fechadas. Ainda de acordo com aquele autor, entende-se por
questdes fechadas aquelas que admitem um numero limitado de respostas,
quase todas facilmente antecipadas pelo professor e do seu conhecimento. As
respostas dadas pelos alunos sao facilmente avaliadas porque sdo baseadas
num conjunto limitado de caracteristicas. Uma questdo aberta é aquela para a
qual ha muitas respostas aceitaveis, em que muitas delas nao sao previsiveis

pelo professor.
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Ainda a respeito das perguntas de nivel elevado, o autor considera que
elas tendem a ser questdes abertas e a encorajar o pensamento divergente.

Sao de elevado nivel os seguintes tipos:

* Questbes de aplicagdo — solicitam ao estudante que transfira o
conhecimento essencial (basico) para novos contextos, definigdes ou

parametros;

* Questdes de analise — solicitam o estudante para dissecar informacdes-

chave e analisar conceitos e processos;

* Questdes de sintese — requerem dos estudantes a formulagdo de um

sumario holistico de ideias, que faca inferéncias ou crie novos cenarios;

* Questdes de avaliagao — requerem dos alunos que formulem e justifiquem

juizos e criticas baseadas em critérios.

Analisando cuidadosamente as posicdes mencionados pareceu-nos
poder estruturar uma grelha de observacido das aulas, orientada para o
objectivo do estudo. De acordo com as leituras efectuadas, com as pesquisas
desenvolvidas na tematica da pergunta e na linha da Taxonomia de Bloom

consideramos varios tipos de perguntas, assim designados:

* Perguntas de conhecimento;
* Perguntas de compreenséo;
* Perguntas de aplicacao;

* Perguntas de analise;

» Perguntas de sintese;

» Perguntas de avaliagao.

Os dois primeiros tipos sdo considerados de nivel baixo, podendo
assumir a forma de pergunta de natureza fechada ou pergunta de natureza
aberta. No tipo de pergunta de aplicagao, consideramos que o nivel a atribuir
pode ser baixo (quando se trata de uma simples aplicagdo dos conhecimentos)

ou pode ser elevado, consoante a complexidade da transposicao exigida. As
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perguntas que requerem dos estudantes uma analise, sintese e avaliagéo,
foram consideradas de nivel elevado podendo ser também de natureza aberta
ou fechada.

A grelha contempla ainda o tipo de actividade a decorrer e a sua
duragcdo. Se numa aula decorrerem varios tipos de actividades utilizaremos
uma grelha em cada uma dessas situagdes. Em cada grelha é também referido
o conteudo em desenvolvimento na aula em observacgéao, o professor formando
responsavel e a turma envolvida.

A grelha descrita, construida propositadamente para registo das
observagbes das aulas do grupo de estagio participante neste estudo, é

apresentada, em anexo, no final deste relatorio.

2.5A intervencao

Sobre a formagdo de futuros professores, Nicol (1999) refere a
necessidade de os respectivos programas criarem oportunidades para que
estes compreendam o papel importante do questionamento na aprendizagem
do aluno e também na sua prépria formagao. Por outro lado, Artz (1999) e Ebby
(2000) defedem que, na sua formacéo, os professores formandos devem ser
encorajados a comprender as suas crencgas e a forma como elas se reflectem
na sua forma de ensinar.

A nossa pesquisa sobre os conteudos das varias disciplinas de caracter
pedagogico que contituem a formagcdo dos professores formandos,
constituintes do grupo participante nesta investigagdo, revelou-nos que ha
apenas uma breve referéncia a uma tipologia da pergunta formulada pelo
professor em apenas uma disciplina.

Com base nesta situagdo, nas opinides expostas e nos elementos
emergentes da problematica atras esbogada, julgamos justificar-se a forma da
intervencdo realizada junto do grupo participante, ou seja, um maddulo de
formagdo em competéncias comunicacionais, ao nivel da pergunta.

Desse moédulo de formacédo constam a leitura cuidada e comentada de
textos e de artigos subordinados ao tema “Questionar na aula de Matematica”,

€ a sua analise. Foi também realizada, ao longo da intervengdo, pesquisa
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bibliografica pelos formandos, sobre esta tematica, da qual resultou a leitura e
discussao dos textos resultantes dessa pesquisa, bem como a reflexao sobre a
pratica lectiva, na vertente da pergunta formulada pelo professor de
Matematica.

Este trabalho desenvolveu-se ao longo de seis encontros, com a
duracdo média de noventa minutos, e ocorreram no contexto da escola em que

decorreu a investigacio, no gabinete de Matematica.

2.5.1 O médulo de formagao

Em termos de conteudos, o médulo de formacao em causa incidiu sobre
materiais bibliograficos recolhidos pelo grupo e sobre os seguintes textos,
seleccionados e propostos pela investigadora que, como ja foi referido, é

simultdneamente orientadora de estagio do grupo:

- Normas Profissionais Para o Ensino da Matematica relativos ao

discurso na aula de Matematica;

- “Using Questions to Stimulate Mathematical Thinking: Addendum” de
Jenni Way (2003). Este texto inclui uma tabela desenvolvida pelo
autor, num processo de trabalho com alguns professores sobre o
tema “Usando questdes para estimular o pensamento matematico”. E
de salientar também uma classificacdo dos varios niveis do

pensamento que uma pergunta pode estimular;

- Azita Manouchehri e Douglas A. Lapp intitulado “Unveiling Student
Undertsanding: The role of Questoning Instruction” (2003). Estes
autores analisam as perguntas de varios pontos de vista: forma,
conteudo e propdsito;

- “Classroom Questioning” de Kathleen Cotton, (2001), em que séao
mencionados resultados de investigagbes sobre o tempo de espera

apos uma pergunta formulada pelo professor;
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Em termos de metodologia, quer os textos propostos pela investigadora,
quer os resultantes da pesquisa dos professores formandos, foram alvo de uma
leitura cuidada, reflectida e comentada por parte destes e da investigadora.

Sempre que se proporcionava era feita uma ligagdo a pratica
pedagdgica dos formandos e analisados alguns episddios ocorridos em aulas
de Matematica em curso.

Outra actividade inserida no moédulo de formacéao foi a elaboragéo, por
parte dos trés professores formandos, de um comentario escrito no final de um

dos encontros.

2.5.2 Resumos dos encontros

Em seguida, procede-se a um breve resumo desses encontros

ENCONTRO 1

No primeiro encontro deste modulo de formagdo, foram analisados
textos recolhidos das Normas Profissionais Para o Ensino da Matematica,
relativos ao discurso na aula de Matematica. O facto de esta obra considerar
“‘questdes relativas a pratica pedagdgica, com especial incidéncia na sala de
aula, incluindo a natureza das actividades e os papéis do professor e do aluno”
(NPPEM, 1994, p.vi), e de incluir relatos de alguns episddios de sala de aula
justifica a decisdo tomada pela investigadora de analisar prioritariamente

alguns textos inseridos nesta obra.

ENCONTRO 2
Neste encontro, foi lido e comentado um texto emanado do Center for

Teaching Excellence que tratava os seguintes topicos:
» Taxinomia de Bloom;

= Questbes de baixo e alto nivel;

= Questbes abertas e fechadas.
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A investigadora referiu o trabalho desenvolvido por Benjamin Bloom na
década de 50 como um sistema construido para organizar as competéncias do
pensamento. A Taxinomia de Bloom consta essencialmente de uma hierarquia
para ordenar competéncias cognitivas desde o mais baixo ao mais alto nivel. A
investigadora teve também que fazer um enquadramento cronolégico e tedrico,
uma vez que o trabalho daquele psicélogo educacional ndo era conhecido dos
formandos.

De salientar que, neste texto, os formandos tomaram conhecimento nao
s6 da classificacdo proposta pela Taxonomia de Bloom, mas também de
exemplos de questdes que requerem dos estudantes o uso de competéncias
de pensamento de cada nivel.

Com efeito, o texto em estudo continha uma lista dos niveis de questdes
definidos pela Taxonomia de Bloom e uma breve explicagdo e exemplificagao

de cada um (Fig. 4):

Competéncias Funcao Predominante

CONHECIMENTO Para relembrar defini¢gdes, conceitos, férmulas, etc.

COMPREENSAO Para averiguar a compreensao de conhecimentos

APLICACAO Para usar uma cerjta informacgao (regra, principio, férmula,
coconceito ou procedimento) num novo contexto

ANALISE Para gxpllcar a relacdo entre elementos dos conteudos
aprendidos

SINTESE ParaNJuntar elementos de forma a construir um nova estrutura ou
padrao

AVALIACAO Para usar um conjunto de critérios de forma a atingir ou formular

um juizo

Fig. 4 — Niveis de questdes

De acordo com alguns investigadores, as questdes de nivel baixo s&o as
que apelam ao conhecimento, compreensao e simples aplicacdo; as de nivel
elevado requerem do aluno uma aplicacido elaborada e competéncias de

anadlise, sintese e avaliagao.
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De acordo com o exposto no terceiro tépico, os formandos tomaram
conhecimento da existéncia de outra forma de classificagcdo das questbes: as
de tipo fechado e as de tipo aberto. Esta classificagcao era ja do conhecimento
de um dos formandos e ele ja a tinha referido durante a entrevista semi-
estruturada que o investigador realizou antes de iniciar as observagdes e
também em comentarios feitos anteriormente.

No texto em analise também eram apresentados exemplos concretos de
perguntas, ou melhor, de vocabulos que podem ser usados em cada tipo de
questdo. Os formandos reconheceram que, com estes conhecimentos,
poderiam enriquecer a sua comunicag¢ao na sala de aula, isto é, o seu discurso
e o dos alunos. Fundamentalmente, compreenderam que a maneira de colocar
questdes pode enriquecer e melhor encaminhar o pensamento matematico dos

aprendentes.

ENCONTRO 3

Neste terceiro encontro do plano de formacao foi lido e comentado o
texto intitulado “Using Question to Stimulate Mathematical Thinking:
Addendum” de Jenni Way.

Como ja foi referido, este texto contém uma tabela desenvolvida pelo
autor num processo de trabalho com alguns professores sobre o tema “Usando
questdes para estimular o pensamento matematico” e contém também uma
classificagdo dos varios niveis do pensamento, bem como exemplos de
questdes genéricas que podem ser usadas para conduzir um jovem numa
investigacdo matematica e proporcionar niveis de pensamento mais elevados.

A referida classificagcdo, compreende as seguintes categorias de

questdes associadas a varios niveis de pensamento:
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Nivel de Pensamento Funcado Predominante

MEMORIA Apelar ou guardar informagbes

TRADUGCAO Traduzir uma informagéo para outra forma
INTERPRETACAO Descobrir relagcdes

APLICACAO Resolver um problema usando competéncias e

generalizagdes apropriadas

Resolver um problema com conhecimento consciente do

ANALISE
pensamento

SINTESE R_esqlver um problema que requer um pensamento original e
criativo

AVALIACAO Fazer um juizo.

Para cada um destes itens da classificagdo, o texto apresenta exemplos
de questbes que podem ser colocadas para levar o aluno a atingir os varios
niveis de pensamento.

Dado que, as questbes apresentadas neste artigo como exemplos
podem incentivar a formulagcdo deste tipo de perguntas, sobretudo em
situacdes de resolucdo de problemas, e dado que estas situagdes ainda nao
sado frequentes nas aulas do grupo, a investigadora realgou o seu interesse

para que os formandos possam tirar partido do exposto.

ENCONTRO 4

Neste encontro, foi analisado o texto intitulado “Unveiling Student
Undertsanding: The Role of Questoning Instruction” dos autores Azita
Manouchehri e Douglas Lapp (2003).

Os autores comegam por apresentar um dialogo numa aula de Algebra,
seguindo-se na parte teodrica, dedicada as perguntas que, na sua opinido, sao
um dos aspectos mais importantes do discurso do professor e que sao centrais
para o tipo de aprendizagem que acontece na aula.

O artigo analisa as perguntas de varios pontos de vista: forma, conteudo

e proposito. A forma das questdes determina o tipo de respostas que é suposto
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obter do aluno. Assim, uma pergunta pode ser colocada de uma forma fechada
ou de uma forma aberta, conforme se pretende uma resposta bem definida ou
se pretende a descricdo de uma solugéo, estratégia ou processo e, conforme o
objectivo do professor, levando o aluno a diferentes tipos de pensamento e
relacionamento entre os conceitos estudados. Quanto ao conteudo da
pergunta, este determina o tipo de informagédo que o professor obtém sobre o
pensamento do aluno. Pode ir desde a aplicacdo de um conceito especifico da
Matematica, até comprometer os alunos numa investigagdo. O propoésito com
que o professor coloca uma questao pode ser de varios tipos. Podem servir
para envolver os alunos numa actividade, para testar as capacidades dos
alunos, outras tentam encorajar os alunos a explorar relagbes matematicas e a
construir conexdes entre os tépicos discutidos.

O artigo termina com algumas sugestbes para um questionamento
efectivo, recomendando que é necessario que o professor identifique as
grandes ideias que a aula envolve e que também tenha bem claras as
competéncias que os estudantes devem adquirir. Assim, a planificacao da aula
€ uma etapa fundamental em que o professor deve considerar varios itens de
modo a ajudar os alunos nas descobertas, a envolvé-los nas actividades e a
tornar o ensino interessante, uma vez que cria oportunidades para o professor

conhecer melhor os seus alunos e descobrir as suas potencialidades.

ENCONTRO 5

Para este encontro, a investigadora propés aos formandos que
realizassem alguma pesquisa sobre o tema em estudo - “O questionamento na
sala de aula” - para que os textos resultantes dessa pesquisa fossem lidos e
comentados durante este periodo de trabalho.

De um dos textos, intitulado “A dindmica da aula de Matematica” (Ponte,
Boavida, Graga e Abrantes, 1997) foram lidos e comentados os paragrafos
referentes a comunicacao oral na aula de Matematica e ao discurso na aula de
Matematica. Os autores referem o papel fundamental da comunicacao oral e
consideram que a condugéo do discurso na sala de aula é um dos papeis mais
importantes do professor, cabendo a este colocar questdes que promovam e

desafiem o pensamento dos alunos. No mesmo texto, € considerado que o
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professor, ao fazer perguntas aos alunos, tem uma forma especial de orientar o
discurso na aula. Por outro lado, ao questionar os alunos, pode conseguir
detectar dificuldades ao nivel da compreensao dos conceitos e dos processos
matematicos, assim como pode ajuda-los a pensar, pode motiva-los para
participar e avaliar a sua participagao.

Um outro texto decorrente desta pesquisa intitula-se “A arte de
questionar” (Johnson, 1982). Trata-se de um trabalho que contém uma série de
recomendacgdes praticas para ajudar o professor a conduzir o questionamento
na aula. Nomeadamente, sugere que seja feita uma pausa depois de cada
pergunta, que o professor evite responder as suas proprias perguntas, que
solicite aos alunos que justifiquem as suas respostas, que o professor faga
perguntas abertas e evite aquelas que se baseiam exclusivamente na memoria
e que evite fazer perguntas que conduzam a respostas orais em grupo.

Um outro texto que foi analisado continha uma classificagdo das
questdes colocadas pelos professores, de acordo com Janet Ainley (1988),
onde sao identificados quatro grandes tipos de questdes que os professores
normalmente colocam aos seus alunos, de acordo com os objectivos dessas

perguntas:

1) Pseudo-perguntas;
2) Perguntas teste;
3) Perguntas genuinas;

4) Perguntas provocadoras.

As pseudo-perguntas servem para estabelecer um comportamento
aceitavel ou um contrato social com um aluno ou turma; sao também usadas
para acentuar a diferenga de poder que existe entre professor e aluno e para
manter o controlo da turma.

As perguntas teste servem, no entender daquela autora, para descobrir
se os alunos respondem correctamente, ou ndo, com o objectivo de testar a
eficacia do préoprio método de ensino.

A finalidade das perguntas genuinas € a de obter informag¢do, uma vez

qgue os professores ndo sabem de antemao a resposta a estas perguntas.
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Quando os professores colocam perguntas provocadoras ndo sabem
necessariamente as respostas. O objectivo € provocar/estimular o
pensamento/raciocinio matematico dos alunos. As perguntas provocadoras tém
potencial para levar os alunos a estabelecer novas ligagdes entre as ideias
matematicas, clarificar alguns procedimentos, explorar novas areas do
conhecimento matematico, reflectir sobre um comentario ou resposta dada.

Neste texto, era ainda referido que, em qualquer dos quatro casos, o
professor deve ouvir atentamente as respostas dadas pelos alunos. Ao pedir-
Ihes justificagdes e/ou explicagdes os professores obtém informagao crucial
sobre o pensamento matematico dos seus alunos e informagao igualmente
importante para conduzirem e/ou planearem as suas aulas de forma informada
e adaptadas aos seus alunos.

A propésito deste tema, a investigadora propds ao grupo a leitura de
uma parte do artigo “Classroom Questioning” (Cotton, 2001), em que s&o
mencionados resultados de investigacdes sobre o tempo de espera apds uma
pergunta formulada pelo professor. Alguns dos resultados dessas

investigacoes referidos neste artigo séo:

* A média do tempo de espera é de cerca de um segundo ou menos;

« A medida que o professor aumenta o tempo de espera, os alunos tornam-se

mais comprometidos com o processo ensino/aprendizagem;

+ O aumento do tempo de espera esta positivamente relacionado com as

prestacdes dos estudantes:

— Aumenta o numero de perguntas de alto nivel cognitivo que o aluno é

capaz de responder;
— Aumenta o comprimento das respostas;
- Diminui as respostas falhadas;

- Aumenta a contribuicdo daqueles alunos que n&o participam se o

tempo de espera for abaixo de trés segundos;
- Aumenta a variedade de respostas oferecidas pelos alunos;

- Aumenta as interacgdes entre os alunos;
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- Diminui as interrupcoes feitas pelos alunos;

— Aumenta o numero de questdes postas pelos alunos.

ENCONTRO 6

Neste encontro, a investigadora, propés ao grupo a continuagdo da

leitura do artigo estudado no encontro anteriormente, “Classroom Questioning”

(Cotton, 2001). Neste texto, a questao é definida como uma frase com uma

forma ou fungdo interrogativa. Em seguida, refere alguns propdsitos das

perguntas colocadas pelos professores:

desenvolver o interesse e motivar os estudantes a tornarem-se activamente

envolvidos na aula;

avaliar a preparacgao dos estudantes;

desenvolver pensamento critico e atitudes de auto questionamento;
rever aulas anteriores;

estimular os estudantes a construir o seu proprio conhecimento.

O texto contém ainda referéncias a investigagcbes sobre o papel do

questionamento na sala de aula e inclui algumas conclusées:

um ensino que inclua a colocacdo de questbes durante a aula € mais

efectivo na aquisigdo de competéncias do que um que nao o faga;

questdes orais postas durante a aula sdo mais produtivas no ensino do que

questdes postas por escrito;

questdes que foquem a atengdo em elementos importantes da aula resulta

numa melhor compreenséo do que outro tipo de questdes.

Quanto ao nivel cognitivo das questdes, o texto refere: questbes de

baixo nivel cognitivo sdo as que exigem um mero relembrar dos conteudos;

questdes de alto nivel cognitivo, como sendo as que exigem do aluno
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manuseamento mental das informagdes adquiridas anteriormente, de modo a
criar uma resposta ou servir de suporte a uma resposta.

A este propédsito, sdo ainda apresentadas algumas conclusées
originadas pela investigagdo nesta area:

* em média, durante a aula, 60% das questdes sao de baixo nivel e 20% sao

de alto nivel e 20% de outro tipo;
* questdes de baixo nivel sdo mais produtivas para criangas;

* aumentado o uso de perguntas de alto nivel produz-se um ensino com mais

ganhos para os alunos em particular para os estudantes do secundario;

* para estudantes mais velhos, aumentar o uso de questdes de mais alto

nivel mais elevado, esta positivamente relacionado com:

- o0 comportamento durante a execugao de tarefas;
— aextensdo das respostas dos alunos;

- 0 numero de contribuigdes relevantes voluntarias por parte dos

alunos;
- 0 numero de interacgdes estudante/estudante;
— o uso de respostas ou frases completas dadas pelos alunos;
— o desenvolvimento do pensamento dos alunos;

— questdes relevantes postas pelos alunos.

2.5.3 A conversa com o grupo participante

Na analise de alguns textos recolhidos das Normas Profissionais Para o
Ensino da Matematica encontramos relatos de episddios de sala de aula.

Um dos episddios relatados interessou especialmente e surpreendeu os
formados uma vez que se passava numa sala do ensino basico. A surpresa
surgiu do facto, de a professora ter conseguido formular questbes que

encaminharam o pensamento matematico e critico dos alunos, duma forma
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enriquecedora desse pensamento, embora o nivel dos conteudos
desenvolvidos fosse basico.

No ENCONTRO 2 o grupo tomou conhecimento de uma tipologia para
as perguntas formuladas pelo professor: as de tipo fechado e as de tipo aberto.
Em seguida, foi analisado o tipo de questdes colocadas, pelos professores
formandos, nas aulas observadas. Verificou-se que, na sua grande maioria,
eram do tipo fechado, sendo portanto previsiveis as respostas a essas
questdes e de facil avaliagao por parte dos professores formandos.

Neste mesmo encontro, foram também analisadas algumas questbes
colocadas pelos formandos, ao longo das aulas observadas, de acordo com a
Taxonomia de Bloom.

Verificou-se, pela analise de episddios de aulas dos professores
formandos, que a maioria das questdes colocadas foram de conhecimento e
compreensao ou de simples e imediata aplicacao.

Apos a leitura cuidada do texto “Unveiling Student Understanding: the
role of Questioning Instruction” (Manouchehri e Lapp, 2003), a investigadora
solicitou aos formandos que tecessem, por escrito, comentarios sobre o que
tinha sido analisado anteriormente.

O formando A refere:

- As perguntas tém que ter um objectivo;
- E importante saber quando é oportuno fazer as perguntas;

- As perguntas tornam-se importantes para desenvolver o raciocinio
dos alunos e fazer com que eles relacionem conceitos;

O formando B refere:

- No meu ensino secundario, raramente me eram colocadas perguntas
abertas e arrojadas que permitissem pensar e relacionar 0s

conceitos;
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- O professor pode criar, através das perguntas e dos dialogos que
estabelece, aulas mais produtivas, dindmicas e onde os alunos

possam atingir niveis mais altos de raciocinio.

O formando C refere:

— Os alunos devem ser encaminhados da melhor forma a desenvolver

o raciocinio;

- O tipo de perguntas, a escolha do aluno para responder a cada uma

delas é importante para a aprendizagem,;

- O objectivo € que os alunos aprendam os conceitos e cheguem ao

nivel de conhecimento pretendido.

Nestes comentarios € no final deste encontro inserido no plano de
formacéo, o grupo de formandos mostra alguma preocupagéo no propdésito com
que a pergunta é formulada. Também denota compreender a importancia do
tipo da questdo colocada, assim como o nivel de pensamento atingido no
aluno. O grupo também compreende que as aulas se podem tornar mais
produtivas se a interacgao verbal se tornar mais rica e que uma forma de se
conseguir tal objectivo é através da formulagdo de perguntas de nivel elevado

na sala de aula de Matematica.

2.5.4 Sintese

Em sintese, durante a formagédo levada a cabo junto do grupo, os
materiais recolhidos pelo grupo e os seleccionados pela investigadora, foram
alvo de uma leitura cuidada, reflectida e comentada por parte dos elementos do
grupo ao longo de seis encontros. Sempre que oportuno, foi feita uma ligagéo a
pratica pedagdgica dos professores formandos.

Durante os seis encontros foram tratados alguns temas ligados a pratica

pedagdgica, com especial incidéncia sobre a interac¢ao verbal na sala de aula.
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Foi referida e analisada a Taxonomia de Bloom que caracteriza as
perguntas pelo nivel de pensamento atingido pelo aluno.

Outro texto estudado considerava os tipos de perguntas e a sua forma.
As questdes eram classificadas de baixo ou elevado nivel conforme apelam ao
conhecimento, compreensao e simples aplicagdo ou requerem do aluno uma
aplicacao elaborada e competéncias de analise, sintese e avaliacdo. Também
foram apresentadas as questdes do tipo fechado ou aberto. Também foi
abordado o propdsito com que as perguntas sdo formuladas.

Das leituras efectuadas surgiu outra classificagdo para as questdes
formuladas e foram também analisados alguns resultados de investigagbes
ralizadas nesta area do questionamento, nomeadamente sobre o tempo de
espera apos uma pergunta formuladada pelo professor e sobre o efeito do
questionamento no processo ensino/aprendizagem.

O grupo, solicitado pela investigadora, teceu alguns comentarios sobre

os temas abordados ao longo da intervencéo.
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CAPITULO 3 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo vamos proceder a apresentacdo dos resultados obtidos
no processo de recolha de dados utilizado nesta investigagéo, que consistiu em
dois blocos de entrevistas gravadas em suporte audio e dois blocos de
observacgoes de aulas, ou partes de aulas, registadas em suporte audio-visual.

Sera ainda feita, neste capitulo, a discussao desses resultados.

No tratamento dos dados obtidos a partir das observacdes de aulas
utilizamos o programa de calculo SPSS 14 (Statiscal, Package for Social

Sciences).

3.1 Resultados

Como ja foi referido, foi preocupagao da investigadora obter um conjunto
de dados interessantes para esta investigagao e que fosse o mais rico possivel.
Para o efeito, recorreu-se a dois blocos de entrevistas, realizadas a cada um
dos professores formandos, que constituiam o grupo participante, sendo um
deles feito antes da intervencéo e outro apds. As entrevistas foram audio-
gravadas e submetidas a analise de conteudo. Com a mesma finalidade,
realizaram-se também dois blocos de seis observacdes de aulas, ou partes de
aulas, leccionadas pelos trés elementos do grupo, que foram gravadas, e de
cuja analise resultou um corpo de dados registados em grelhas de observagao

préprias que seguem em anexo.

3.1.1 Resultados das entrevistas

Recordamos que, sendo a entrevista do tipo semi-estruturada, foi usado

um guido, que se desenvolveu em quatro fases:

a) Concepgdes sobre a natureza da Matematica;
b) Concepgdes sobre a aprendizagem da Matematica;

c) Concepgdes sobre o ensino da Matematica;

74



d) Concepgdes sobre a interacgédo verbal na aula de Matematica.

Cada uma das fases compreende um conjunto de perguntas orientadas
para o amago dos tépicos em causa.

Nos paragrafos seguintes apresenta-se uma sintese da analise de
conteudo de cada uma das entrevistas, de modo a captar os aspectos que vao
de encontro aos objectivos estabelecidos para este estudo e que permitem

comparar o antes e o depois da intervencao realizada.

Analise de contetido do 1° bloco de entrevistas

Na primeira alinea da entrevista o objectivo era conhecer as concepgdes

dos professores formandos sobre a “natureza da Matematica”. A opinido do

entrevistado A é que a Matematica existe e que o homem vai descobrindo as

relacoes existentes. Para o entrevistado B, a Matematica € um conjunto de

ferramentas, e mais, € uma ciéncia dedutiva, que se constréi do particular para

o geral, enquanto que para o entrevistado C € uma ciéncia abstracta.

Na segunda questdo desta alinea pretendia-se saber qual a concepgao
da Matematica a ensinar no 3° ciclo. Todos os entrevistados sdo da opinido

que a_ Matematica a ensinar no 3° ciclo € um conjunto de procedimentos para

os alunos consequirem mais tarde aplicar.

Quanto a segunda alinea da estrutura desta entrevista “Concepgdes
sobre a aprendizagem da Matematica” os entrevistados foram primeiramente
interpelados sobre o que entendiam por “aprender”. O entrevistado A refere

que se trata de recolher conhecimentos e instrumentos, enquanto os

entrevistados B e C falam em reunir ou adquirir um conjunto de conhecimentos

que séo transmitidos por um agente exterior ao individuo.

Na pergunta seguinte da mesma alinea, tratava-se de recolher a opiniao
dos entrevistados sobre o que é “aprender Matematica’, em particular.
Pretende-se que revelem se, na sua concepgao, a aprendizagem nesta area é
diferente ou se envolve alguma especificidade. O entrevistado A considera que

a nivel do 3° ciclo aprender Matematica tem uma certa especificidade porque é

mais concreta enquanto B entende que ha sempre uma ligacdo entre o
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aprender no geral e o aprender Matematica em particular. O entrevistado C

refere que aprender Matematica € aprender um conjunto de conceitos como

base com o objectivo de raciocinar matematicamente e resolver problemas.

A pergunta seguinte, “Aprender o qué?’, o entrevistado A na sua

resposta enfatiza que aprendemos a encarar situacdes da vida, a relacionarmo-

nos com as outras pessoas. O entrevistado B refere que aprendemos um

conjunto de conhecimentos, um conjunto de conceitos, definicdes, adquirindo

os instrumentos que permitem ao aprendente pensar matematicamente,

construir raciocinios e resolver problemas, ou seja, que aprendemos a trabalhar

com_esses _conceitos. O entrevistado C entende que ha uma Matematica

elementar _que aprendemos inconscientemente e que ha a Matematica

composta por um conjunto de conteudos transmitidos pelo professor.

A questdo “Aprender como?” o entrevistado A responde que

aprendemos sozinhos procurando informacdo com os outros e que também

aprendemos com as situacdes. O entrevistado B entende que aprendemos

Matematica relacionando tudo o que vamos aprendendo. O entrevistado C

refere que se aprende comecando por adquirir conhecimentos que nos séo

transmitidos pelo professor e que o aprendente deve esclarecer e colocar as

suas duvidas e que também se aprende trabalhando sozinho.

Na ultima questao da primeira alinea, em que € pedido aos entrevistados

que refiram facetas/aspectos que valorizam no processo de aprendizagem, o

entrevistado A enfatiza a atencdo, a motivacdo, o aprender autonomamente,

auto-construindo os conhecimentos e a procura de informacgéo. O entrevistado

B refere que uma atitude de autonomia e interesse e relacionamento dos

conceitos é fundamental no processo de aprendizagem. Também outrea faceta

que valoriza é o trabalho desenvolvido pelo aprendente, a analise e a resolucéo

de problemas. O entrevistado C valoriza o trabalho do aprendente e o seu

interesse.
Na alinea c) tratava-se de saber qual a concepgao dos professores
formandos sobre o “ensino da Matematica”, sendo a 12 pergunta “O que € para

si ensinar?’. Todos o0s entrevistados referem que ensinar & transmitir

informacoes, conhecimentos e também valores.

As respostas a segunda questao “O que é para si ensinar Matematica?”

foram todas no sentido de considerar que ensinar Matematica é transmitir um
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conjunto de informacbes e ferramentas de modo que o aprendente consiga

construir alguns raciocinios e fazer algumas descobertas.
Quanto a terceira questdo “Que actividades privilegia na sala de aula?”,

o entrevistado A refere como actividades a privilegiar a discussao, a expressao

oral dos alunos e também a resolucdo de problemas frisando que esta

actividade é mais envolvente que a resolugcido de exercicios de aplicacdo dos

conhecimentos. Para o entrevistado B, a interaccdo que existe entre professor

e aluno é uma actividade a valorizar, que deve tomar a forma de formulacéo de
perguntas. Também refere como actividade importante a resolucdo de

problemas como aplicacdo dos conhecimentos adquiridos nas aulas. O

entrevistado C destaca a interaccdo entre alunos, a discussdo entre alunos,

pois na sua opinido permite desenvolver a expresséo oral dos mesmos assim

como o esclarecimento das suas duvidas. Este professor formando refere ainda

que as actividades ludicas poderao ajudar no processo de aprendizagem.

Na ultima alinea desta entrevista, os entrevistados eram solicitados a
indicar o significado atribuido por si a expressao “Interacgao verbal na sala de
aula de Matematica”. O entrevistado A define interac¢gdo verbal como a

interaccdo que existe entre o professor e 0os alunos e a que existe entre os

alunos, dando como exemplo a discusséo dos varios métodos de resolugao de
um mesmo problema e a discussao das varias ideias sobre determinado tema.

Para o entrevistado B, a interaccdo verbal € o conjunto de perguntas

formuladas pelo professor ao aluno e as respostas obtidas a essas questoes.

Este professor formando refere que ha varios tipos de perguntas, as que o

professor usa para testar se os alunos estdo a compreender o que lhes foi

ensinado e outras em que é solicitado ao aluno a_explicacdo de um certo

resultado e refere também a importancia de serem colocadas perguntas de

caracter aberto que permitam aos alunos a argumentagao e a comunicagao de

modo a que o professor consiga perceber o estado do processo de

aprendizagem. Para o entrevistado C, a interaccdo verbal é a discussdo das

ideias dos alunos.

Na segunda questado desta alinea, sobre “tipo(s) de interacgédo verbal
privilegiados na sala de aula”, o entrevistado A diz privilegiar a que existe entre
alunos. Para o entrevistado B a interacgao a privilegiar € aquela que resulta da

formulacdo de questbes de caracter aberto. Para o entrevistado C, a discussao
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em que o professor € mediador € muito importante pois permite encaminhar o
raciocinio do aluno. Na dultima questido desta entrevista, os professores
formandos foram questionados sobre a importancia atribuida a formulacao de
perguntas no processo de aprendizagem da Matematica. O entrevistado A

reconhece grande importancia a formulacdo de perguntas. O entrevistado B

reconhece grande importancia a formulacdo de perguntas uma vez que ha

perguntas de varios tipos.

Como ja foi referido, a investigadora procedeu a um segundo bloco de
entrevistas ao grupo envolvido nesta investigacdo depois de realizada a
intervencao.

Atendendo ao quadro de referéncia da investigagdo e ao desenho
adaptado, no 2° bloco de entrevistas utilizou-se o0 mesmo corpo de conteudos e
a mesma metodologia do guido do 1° bloco.

Nos paragrafos que se seguem, apresentamos uma sintese da analise

de conteudo de cada uma das entrevistas deste segundo bloco

Analise de contetido da 2° bloco de entrevistas

Na primeira alinea desta entrevista, o entrevistador pretende conhecer
as concepgdes dos professores formandos sobre a natureza da Matematica.
Na primeira questdo procura-se conhecer qual a concepg¢do do entrevistado
sobre a natureza da Matematica. Para o formando A, a Matematica € uma

descoberta continua. O entrevistado B refere que a Matematica se distingue

das outras ciéncias uma vez que é essencialmente dedutiva, em que o
processo dedutivo é sustentado por um conjunto de teoremas e axiomas. Para
o entrevistado C, a Matematica € abstracta, embora a nivel elementar se

consiga entender que a Matematica se aplica a realidade.

Na segunda questdo desta alinea a) pretende-se saber qual a
concepcgao que os formandos tém da Matematica a ensinar no 3° Ciclo. Para o
formando A, a Matematica a ensinar no 3° Ciclo é algo que os alunos devem

descobrir considerando a descoberta como a melhor forma de aprender. O

formando B considera que no 3° Ciclo a Matematica é essencialmente uma

aplicacao de resultados ja conhecidos embora a estruturacdo de raciocinios e a
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justificacdo das suas ideias ou opinides por parte dos alunos seja importante. O
entrevistado C concebe a Matematica a ensinar no 3° Ciclo também como uma

ciéncia abstracta embora haja situagbes em que se torna evidente a sua

aplicabilidade a vida real.

Quanto a alinea b) “Concepg¢des sobre a aprendizagem da Matematica”,
os formandos foram interpelados em primeiro lugar sobre o que entendiam por

aprender. O formando A refere que aprender (em geral) é absorver do exterior

informacdes e usa-las na vida pratica, enquanto que o formando B pensa a

aprendizagem como reunir informacéo para melhor reagir as situacées da vida.

Para o formando C aprender limita-se a adquirir conhecimentos.

Na questdo seguinte da mesma alinea, o investigador procura saber o
que é, para cada formando aprender Matematica e se tera alguma

especificidade. Para o formando A, aprender Matematica tem especificidade

porque a visdo das pessoas que aprendem Matematica € mais abrangente.

Para o formando B aprender Matematica é aprender a articular os conceitos e

a_construir raciocinios com a ajuda das conexdes que se realizam entre

conceitos. Para o formando C aprender Matematica também é especifico. Uma

justificagdo que encontra é o facto de a Matematica ter uma linguagem prépria

e _rigorosa, referindo a este propdsito que ao longo do ano de estagio foi
sempre crescendo a preocupagao de usar essa linguagem especifica da
Matematica e também tentou ensinar os alunos a usar os termos correctos e a
serem rigorosos na sua expressao oral e escrita. Na terceira questao da alinea
b) o investigador pretende saber qual a opinido dos professores formandos
sobre 0 que se aprende na Matematica. O formando A diz que se deve

aprender os conceitos e também se deve aprender a usa-los. O formando B

refere que o importante na aprendizagem da Matematica é aprender a fazer

raciocinios légicos e a estabelecer conexdes mas considera que, para

conseguir esse objectivo final, tem _que haver uma base de conhecimento de

conceitos e de técnicas de calculo. Na opinido do formando C, além de

aprender os conceitos, o aluno deve aprender a aplica-los na resolucdo de

EXercicios.
A questdo “Aprender como?”, o formando A entende que se aprende

ouvindo a exposicao do professor que transmite as informagdes e explicagbes

que considera importantes e também prestando atencdo. No entanto, o
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formando B considera que nao se aprende exclusivamente ouvindo a
exposicao do professor nem adquirindo conceitos, mas que € necessario

resolver muitos exercicios. A mesma opinidao tem o formando C que reforgca a

importancia do trabalho individual do aprendente. Na ultima pergunta da

primeira alinea a) é solicitado aos formandos que refiram facetas/aspectos que
valorizam no processo de aprendizagem da Matematica. O entrevistado A diz

valorizar a resolucdo de problemas para uma melhor forma de o aprendente

enfrentar situagcdes novas e também refere a_comunicacédo e a expressao por

parte dos alunos. O formando B considera como aspecto mais importante no

processo de aprendizagem o trabalho desenvolvido pelo aluno, a vontade de

aprender. Para o formando C é importante que o aluno adquira capacidade de

abstraccdo, assim como é importante o _interesse que cada aluno manifesta

pelo trabalho.
Na alinea c) da entrevista pretende-se conhecer a concepgado dos

entrevistados sobre o ensino da Matematica. Quanto a primeira questao “O que
€ para si ensinar?”, todos professores formandos referem que é acrescentar

algo aos conhecimentos de alguém, transmitir conhecimentos, que é partilhar

esses conhecimentos, explicar procedimentos e também educar.

Na segunda questdo desta alinea “O que ¢é para si ensinar
Matematica?”, os formandos além de considerarem que ensinar também é

transmitir_conhecimentos, acrescentam que ensinar € sobretudo ensinar_a

pensar, a articular conceitos e a estabelecer raciocinios.

Quanto a terceira questdo “Que actividades privilegia na sala de aula?”,

o entrevistado A diz valorizar a utilizacdo de exemplos praticos, de actividades

de manipulacdo de modelos concretos. Também refere a importancia da

resolugcao de problemas. O formando B considera importante a utilizagdo de

varios tipos de actividade, como a resolucdo de problemas e outras de

natureza pratica como as realizadas nas aulas de Geometria em que os alunos

tiveram oportunidade de visualizar os conceitos em modelos concretos de
sélidos e poligonos. O entrevistado C refere como importante a discussdo na

sala de aula e as actividades praticas de manipulacdo de materiais didacticos

para o desenvolvimento dos conhecimentos dos alunos.
Na ultima alinea desta entrevista, os professores formandos devem

indicar qual o significado que atribuem a expressao “Interaccao verbal na sala
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de aula de Matematica”. Para o formando A é a relacdo que se estabelece

entre professor e aluno e entre alunos, mas os formandos B e C consideram

que interacgéo é o didlogo que se estabelece entre professor e aluno e entre

alunos.

Na segunda questdo desta alinea €& pedido ao entrevistado que se
pronuncie sobre os tipos de interaccao verbal que privilegia na sala de aula. O
formando A privilegia a discussao entre alunos e entende que para uma maior
interaccao verbal entre professor e aluno o professor deve formular perguntas

de caracter aberto. Para o entrevistado B a interaccdo professor/aluno ganha

uma maior expressao uma vez que o professor é o responsavel pela conducao
da aula. O formando C considera importante tentar implementar na sala de aula

a discussao aluno/aluno. No seu entender, este tipo de interacgao permite ao

professor detectar erros e dificuldades dos alunos.

Na ultima pergunta desta entrevista, os entrevistados devem exprimir a
sua opinidao sobre qual a importancia atribuida a formulagcdo de perguntas no
processo de ensino/aprendizagem da Matematica. O entrevistado A considera

importante os varios tipos de perguntas com que tomaram conhecimento ao

longo do plano de formagdo assim como os objectivos a atingir quando séo
formuladas. As perguntas fechadas permitem testar a aquisi¢do e aplicagao
directa dos conhecimentos, enquanto as de caracter aberto sdo uteis para
observar a reacgao dos alunos perante situacées novas. Também refere as
perguntas de baixo nivel e de nivel alto. As primeiras tém como objectivo testar
de imediato a aquisigdo de conhecimentos, por exemplo ao longo de uma parte
expositiva da aula, enquanto as de nivel mais elevado podem servir para o
professor compreender se o aluno é capaz de relacionar os conhecimentos e
aplica-los a situagdes novas. O entrevistado B considera que o nivel de
raciocinio conseguido pelo aluno esta intimamente relacionado com o nivel das

perguntas formuladas pelo professor. A variedade de perguntas formuladas ao

longo de uma aula permite dar a oportunidade de responder a um maior leque
de alunos. No seu entender as perguntas de nivel mais baixo motivam os
alunos com mais dificuldades, aumentando neles a auto-estima. As perguntas
de nivel mais elevado deverao no entender do formando B destinar-se a alunos
com mais capacidades. Para o formando C, durante este ano de formagéo

inicial teve oportunidade de formular perguntas de varios tipos. Quanto as
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perguntas cuja resposta € ja esperada, o entrevistado refere que podem servir
para estimular os alunos com mais dificuldades aumentando assim a sua auto-
estima. Quanto as perguntas que exigem raciocinio, o formando considera

importante um certo tempo de espera, de modo a permitir ao aluno relacionar,

analisar e raciocinar.

Da analise de conteudo dos dois blocos de entrevistas, cuja sintese foi
apresentada atras, elaboramos o quadro 1, que a seguir se apresenta. O
quadro é constituido por dezasseis linhas e seis colunas e que foi preenchido
da seguinte forma:

Nas primeiras trés linhas registaram-se as frequéncias com que os
formandos respectivamente, A, B e C abordaram na sua entrevista, e no tema
de “concepgao da Matematica”, uma visao instrumentalista, uma visao
platonica ou uma visao dindamica da Matematica.

Nas trés linhas seguintes do quadro 1 foram registadas as frequéncias
com que os formandos A, B e C, respectivamente, conceberam o papel do
professor, quando foram questionados, durante as entrevistas, sobre as suas
concepgoes a respeito do ensino da Matematica, respectivamente de instrutor,
explicador ou estimulador/orientador.

Nas quatro linhas seguintes do quadro 1, registaram-se as frequéncias
com que os formandos A, B e C respectivamente conceberam o
comportamento dos alunos no processo de ensino/aprendizagem, quando o
entrevistador pretendeu conhecer as suas concepgdes sobre a aprendizagem
da Matematica. Foram considerados quatro comportamentos/atitudes da parte
dos alunos quando envolvidos no processo de ensino/aprendizagem, sendo

eles:

* Um comportamento submisso de aquisicdo de conhecimentos;
* Uma atitude de recepg¢ao de modelos de conhecimento;
* Uma atitude de construcdo activa do conhecimento;

* Uma atitude exploratéria e de compreensdo autonoma do seu

conhecimento.
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Quanto a concepgao do grupo de formandos sobre a interac¢ao verbal

consideramos trés itens:

+ O significado da expresséao interac¢ao verbal para cada um dos professores

formandos;

» O tipo de interacgao verbal que o professor formando privilegia na aula de

Matematica;

+ A forma de tornar a pergunta o mais importante possivel, na opinido de

cada um dos elementos do grupo.

Os resultados das opinides expressas ao longo das entrevistas, pelos
formandos A, B e C, quanto a sua concepcao de interacgao verbal, foram
registadas nas trés linhas seguintes deste quadro.

Nas ultimas trés linhas deste quadro, registaram-se o tipo de actividades
que os professores formandos A, B e C referiram privilegiar na aula de
Matematica ao longo do processo ensino/aprendizagem. Ao longo das duas

entrevistas foram referidas como actividades a priviligear as seguintes:

* Interacgao verbal / expresséao oral,;
* Resolugio de problemas;

» Actividades ludicas / manipulagao de materiais.

7

Este quadro é constituido por seis colunas. Nas trés colunas da
esquerda registaram-se as frequéncias respeitantes as opinides expressas
pelos trés professores formandos A, B e C ao longo do 1° bloco de entrevistas.
Nas trés colunas da direita foram registadas as frequéncias respeitantes as
opinides dos formandos, respectivamente, A, B e C, manifestaram ao longo do

2° bloco de entrevistas.
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Quadro 1 — Concepgoes dos professores formandos

DADOS DAS ENTREVISTAS (frequéncias)

1° bloco de Entrevistas

2° bloco de Entrevistas

Formando

Concepgao da

Matematica

Visao instrumentalista

Visao platénica

Visao dinamica

Concepgao do ensin

da Matematica

Instrutor

Explicador

Estimulador/Orientador

Concepgao da aprendizagem

da Matematica

Comportamento
submisso de aquisicao de
conhecimentos

Recepgao de modelos de
conhecimento

Construcao activa do
conhecimento

Exploracao e
compreensao auténoma
do seu conhecimento

Interacgao verbal

na aula de Matematica

Significado

prof / aluno;
aluno / aluno

pergunta /
resposta

Discusséao

prof / aluno;
aluno / aluno

prof / aluno;
aluno / aluno

prof / aluno;
aluno / aluno

Tipo de interacgéao que
privilegia

aluno / aluno

Formulagao
de perguntas

Discusséao

aluno / aluno;

pergunta
aberta

prof/aluno

aluno/aluno

Pergunta /
como torna-la importante

Vérios tipos
de pergunta

Vérios tipos
de pergunta

Base da
resposta

Vérios tipos
de pergunta

Nivel da
pergunta /
variedade

Vérios tipos
de pergunta

Actividades

Interacgao verbal /
Expressao oral

Resolugao de Problemas

Actividades ludicas /
Manipulacao de materiais
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3.1.2 Resultados das observagoes das aulas

Os dados recolhidos durante os dois blocos de observagdes e registados
nas grelhas de observagao, descritas na secgao referente aos instrumentos de
recolha de dados, foram tratados quantativamente.

Tal como nas secgdes anteriores deste trabalho, os elementos do grupo

em estudo sao designados por A, B e C.

Analise descritiva
No quadro 2, observam-se as frequéncias com que foram formuladas,
em cada bloco de observagbes e por cada formando, as perguntas dos

seguintes tipos:

» Perguntas abertas e fechadas;

» Perguntas de nivel baixo e de nivel elevado.

Neste mesmo quadro estdo, junto da frequéncia com que cada tipo de
pergunta ocorre, especificados os propdsitos com que cada questdo foi

colocada. Os simbolos utilizados para cada propésito sdo os seguintes:

a) Testar conhecimentos;
b) Rever conteudos;

c) Compreender conceitos;
d) Relacionar resultados;
e) Avaliar a compreenséo;
f) Aplicar conhecimentos;
g) Pensar criticamente;

h) Enunciar uma regra depois de analisar resultados.
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Quadro 2 — Tipos de perguntas formuladas pelos professores formandos

DADOS QUANTITATIVOS DAS OBSERVAGOES REALIZADAS (por tipos de perguntas)

Antes da aplicagdo do Médulo de Formagéo Depois da aplicagdo do Médulo de Formagao
~ ~
FORMANDO B A c c B A |5 A c c A B B 5
~ =~
OBSERVAGAO] 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 " 12
5a 2¢ 8a 5¢c 11a 6b 2a1d 8a 4b 4a 3b 17a 1e 4a 6f 4a 1f 6a 3c |2a2e2al4a2bi4c
3a8b 2d 3e 5e 5¢ 8c3e | 1cde 3d 1h 10b 2e 2f1g 3d 5f 3f1d 2f1a [1d4g1g
Fechada
4f 5g 1d3f | 6f2d | 1f4d 2f 3g 3f 29 2g
1e 3d 2d 2g 19 1h 1d 2e 1c 3e
Total 31 18 35 23 23 11 164 45 13 13 17 9 16 113
@ 1a 4f 11f1g
8 Aberta 1d 19 1h 6f2d [3f1d1a
5 of 1f
2
2 Total 1 [ 1 0 1 0 3 7 0 13 8 5 0 33
.g 5a8b | 9a5c [11a6b5e|2a1d8c| 8a4b | 4a3b 17a 1e 10b| 4a 6f 4a1f | 6a3c | 2a2c | 4a2b
o <
= Nivel 2c3a 5e5c | 3e6f | 1cde | 2f 26 1a 4f 3 2b 4c
baixo
4f 1d 8f 1f 2e 2f
Total 22 14 41 20 18 9 124 39 10 5 12 6 10 82
Nivel 593d | 2d3e [4d4g1g| 2d1g [4d1h1h| 3d1h 2f3g1f | 2f1g | 11f3d |6f 1d 2g| 3f2a 2f [1d 4g 1g
elevado || 441 1d 26 1c 3e 1g1f5f| 2d2g |1d1ata
Total 10 5 9 3 6 4 37 13 3 21 13 10 6 66

A leitura deste quadro aponta para uma diminuicdo do numero total de
perguntas do tipo “fechado” (164) que, durante o primeiro bloco de
observagbes, foram formuladas pelo grupo, para o numero de 113 formuladas
durante o segundo bloco. Quanto ao numero de perguntas do tipo “aberto”
formuladas pelo grupo, verifica-se um aumento de 3 para 33, respectivamente
no primeiro € no segundo bloco de observacgdes.

Um exemplo de pergunta fechada que recolhemos ao longo das

observacoes realizadas foi:

“O que é um quadrilatero?”

No que se refere ao nivel das perguntas formuladas pelo grupo, a leitura
deste quadro indica para uma diminuigdo do numero total de perguntas de nivel
baixo (de 124 para 82) e um aumento do numero de perguntas do nivel
elevado (de 37 para 66), do primeiro para o segundo bloco de observagoes.

Um exemplo de uma questao de baixo nivel é a seguinte:
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“O que é uma equacao indeterminada?”

Como exemplo de uma questdo de nivel elevado (uma vez que

requerem analise ou sintese por parte dos alunos), registamos a seguinte:

“Como traduzir o problema?”

Observa-se, portanto, que, apds a intervengdo o grupo manifesta mais
equilibrio entre a formulagao de perguntas de baixo nivel e de alto nivel.

Apresentamos a seguir o quadro 3, onde estéo registados os totais e as
percentagens das perguntas, formuladas, pelo grupo, ao longo do primeiro e do

segundo bloco de obsevacdes.

Quadro 3 — Tipo das perguntas formuladas (fechadas e abertas)

TIPO ANTES DA INTERVENCAOD g DEPOIS DA INTERVENCAO g
Fechada 164 98,2 113 T4
Aberta 3 1.8 33 22,6
TOTAL
(perguntas formuladas) et iy 13 e

Neste quadro, podemos constatar que, antes da intervencéo, a grande
maioria das perguntas formuladas pelo grupo foi do tipo fechado (98,2%),
enquanto que uma pequena percentagem (1,8%) das questdes formuladas foi
de caracter aberto. Apds a intervengédo, observa-se uma diminuicdo da
percentagem de perguntas fechadas, para 77,4%, enquanto que a
percentagem de questdes abertas aumentou para 22,6%, embora a maioria
das perguntas formuladas continue a ser do tipo fechado. Os resultados
parecem apontar para um aumento no tipo de perguntas abertas e uma
diminuicdo no tipo de questdes fechadas, apds a aplicacdo do médulo de

formacao.
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No quadro 4 que se segue, estdo registados os totais das perguntas de

baixo e elevado nivel formuladas pelo grupo ao longo do primeiro e do segundo

bloco de observacgdes, bem como as percentagens.

Quadro 4 - Perguntas de nivel baixo e nivel elevado

Hivel ANTES DA INTERVENCAO o DEPOIS DA INTERVENCAO o
Baizo 124 77,0 a2 55,4
Elevado 37 23,0 BB 44,6
TOTAL
(perguntas formuladas) 161 100 148 100

Da leitura deste quadro, verificamos que uma maioria expressiva das

questdes, formuladas pelo grupo antes da intervencéo, foi de nivel baixo (77%),

enquanto que depois da intervengdo se constata uma percentagem menor

deste tipo de perguntas (55,4%), embora constituindo ainda a maioria. Por

outro lado, a percentagem de perguntas de nivel

elevado aumentou

significativamente, apds a intervengao, passando de apenas 23% para 44,6%.

No quadro seguinte, quadro 5, foram registadas as frequéncias da

formulagao dos tipos de perguntas classificadas pelos seguintes propésitos:

a) Testar conhecimentos;
b) Rever conteudos;

c) Compreender conceitos;
d) Relacionar resultados;
e) Avaliar a compreenséo;
f) Aplicar conhecimentos;

g) Pensar criticamente;

h) Enunciar uma regra depois de analisar resultados.
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Quadro 5 — Proposito das perguntas formuladas pelos professores formandos

DADOS QUANTITATIVOS DAS OBSERVAGOES REALIZADAS (por propésitos)

Antes da aplicagao do Médulo de Formagao Depois da aplicagdo do Médulo de Formagao
2 2
FORMANDO B A [ (o] B A 5 A o] (o] A B B 5
= =
OBSERVAGAO 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1" 12
Fechada [ Fechada [ Fechada | Fechada | Fechada | Fechada Fechada | Fechada | Fechada | Fechada | Fechada | Fechada
PROPOSITO + + + + + + % + + + + + + %
Aberta | Aberta | Aberta | Aberta | Aberta | Aberta Aberta | Aberta | Aberta | Aberta | Aberta | Aberta
Testar
5 9 " 2 8 4 39 | 27,7 17+1 4 4 6 5+1 4 42 1 29,0
Conhecimentos
Rever contetdos 8 0 6 0 4 3 21 | 149 10 0 0 0 2 2 14 | 97
Compreender
. 2 5 5 8 1 0 21 | 14,9 3 0 0 3 3 4 13 | 9.0
conceitos
Relacionar
3+1 2 5 3 4 3 21 | 149 1 0 3 1 1 1 7 4,8
resultados
Avaliar a
1 3 5 3 4 0 16 | 11,3 8 0 0 0 0 0 8 55
compreensao
Aplicar
0 0 13 0 1 2 16 | 11,3 3+6 9 6+12 3+6 2+3 0 50 | 34,5
conhecimentos
Pensar criticamente 0 0 2+1 1 0 0 4128 3 1 1 2 0 4 1|76
Enunciar uma regra
depois de analisar 1+1 1 3 2,1 0 0 0 0 0 0 0] 00
resultados
TOTAL
141 ] 100,0| 145 | 100,0
(perguntas formuladas)

A leitura deste quadro mostra-nos que, no primeiro bloco de
observacoes, foram formuladas, pelo grupo, 39 questdes com o propdsito de
testar conhecimentos e no segundo, com o0 mesmo proposito, foram
formuladas, pelo grupo, um total de 42 questdes. Em termos de percentagem
ha um aumento de aproximadamente 27,7% para 29%.

Com o propésito de rever conteudos, foram formuladas um total de 21
questdes ao longo das seis primeiras observagdes e um total de 14 no segundo
bloco de observagdes, que corresponde a uma diminuicdo de 14,9% para
9,7%.

Questbes cujo proposito € atingir a compreensdo dos conceitos, por
parte dos alunos, foram formuladas 21 e 13 vezes respectivamente antes e
depois da aplicagdo do moédulo de formagdo, correspondendo a uma
diminuicao de 14,9% para 9%.

Para conseguir que os alunos relacionassem resultados, o grupo

colocou 21 questdes antes e 7 questdes depois da intervencdo. Em termos
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percentuais estes valores correspondem a uma diminuicdo de 14,9% para
4,8%.

Com o propésito de avaliar a compreensao de conceitos foram
formuladas, pelo grupo, um total de 16 questdes no primeiro bloco de
observagdes e um total de 8 perguntas no segundo bloco de observagdes. Em
termos percentuais verifica-se uma diminuicado de 11,3% para 5,5%.

Com o proposito de aplicar conhecimentos foram formuladas, pelo
grupo, um total de 16 questdes no primeiro bloco de observacdes e um total de
50 perguntas no segundo bloco de observagdes. Em termos percentuais
verifica-se um aumento de 11,3% para 34,5%.

Para conduzir os alunos a pensar criticamente foram formuladas um total
de 4 questdes antes da aplicagdo do moédulo de formagdo, enquanto que
depois dessa intervengao foram colocadas 11 questdes, com aquele propésito,
correspondendo a um aumento de aproximadamente 2,8% para 7,6%.

Durante o primeiro bloco de observacdes, foram colocadas pelo grupo
de professores formandos, apenas 3 questbes a solicitar aos alunos o
enunciado de uma regra depois de analisar resultados, correspondendo a uma
percentagem de 2,1%. No segundo bloco de observagbes nado foram
formuladas quaisquer perguntas com este propdsito.

A leitura do quadro 5 aponta apenas para um aumento do numero de
questdes formuladas, pelo grupo, com o propdsito de testar conhecimentos,
aplicar conhecimentos e pensar criticamente apos a aplicagdo do médulo de
formagao. Quanto aos outros tipos de questbes, formuladas pelo grupo com os
propésitos de rever conteudos, de atingir a compreensao de conceitos,
relacionar resultados, avaliar a compreensao e enunciar uma regra depois de
analisar resultados, o seu numero total, diminui apos a intervencéo.

Num quadro seguinte, denominado quadro 6, estdo registadas as
frequéncias com que foram formuladas as perguntas, classificadas pelos

seguintes niveis de pensamento provocados no aluno:

+ Conhecimento;
+ Compreenséao;

* Aplicacéo;

90



* Analise;
* Sintese;

» Avaliacao.

Também neste quadro 6, podemos ler os totais das frequéncias com que
as questdes foram formuladas, pelo grupo, antes e depois da intervencao, bem

como as respectivas percentagens.

Quadro 6 — Nivel de pensamento atingido pelas perguntas formuladas pelos professores
formandos

DADOS QUANTITATIVOS DAS OBSERVAGOES REALIZADAS (por nivel de pensamento)

Antes da aplicagdo do Médulo de Formagao “ Depois da aplicagao do Médulo de Formagao
S S
FORMANDO B A c c B A S| = A (o] (o] A B B 5|
~ =~
OBSERVAGAO| 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Conhecimento 13 9 22 3 12 7 66 | 42 35 4 4 6 6 6 67 | 40
Compreenséao 2 5 6 1 5 0 29 | 18 2 0 0 3 0 4 9 |54
©
=
;'; Aplicagao 7 0 13 6 1 2 29 | 18 4 6 12 9 3 0 37|22
Q
()
'g Aniélise 9 2 4 3 4 3 25|16 7 3 5 5 6 5 37|22
o
g
Sintese 1 3 3 0 2 1 10 | 6,3 4 1 5 2 2 1 17| 10
Avaliagao 0 0 0 0 0 0 [ 0 0 0 0 0 0 o|o
TOTAL 1591100 167]100

A leitura deste quadro mostra-nos que foram formuladas pelo grupo um
total de 66 questdes do nivel de conhecimento ao longo do primeiro bloco de
observacoes e um total de 67 questdes do mesmo nivel apds a intervencao,
correspondendo a uma diminuicao de 42% para 40%.

Foram formuladas, pelo grupo, durante o primeiro bloco de observagdes,
um total de 29 perguntas do nivel de compreensao, e um total de 9 questdes
do mesmo nivel no segundo bloco de observagdes apos a intervencdo. Em
termos percentuais verifica-se uma diminui¢cao de 18% para 5,4%.

O numero total de questdes formuladas pelo grupo ao longo do primeiro
bloco de observacgbes, do nivel de aplicagéo foi 29 e ao longo do segundo
bloco foi 37, correspondendo, em termos percentuais a um aumento de 18%
para 22%.
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Quanto ao nivel de analise, foram formuladas, pelo grupo, 25 perguntas
desse nivel, ao longo do primeiro bloco de observagdes, e foram formuladas 37
ao longo do segundo bloco, apds a intervengdo. Em termos percentuais
verifica-se aumento de 16% para 22%.

Quanto as questdes, que apelavam a elaboragao de uma sintese, por
parte dos alunos, foram formuladas num total de 10 e de 17 respectivamente
ao longo do primeiro e do segundo bloco de observagdes, o que corresponde a
um aumento de 6,3% para 10%.

Nao foram formuladas quaisquer questdes do nivel de avaliagdo, quer
ao longo do primeiro bloco de observagdes, quer ao longo do segundo.

A leitura do quadro 6 aponta também para uma mudanca de
comportamento, a nivel da formulagdo de perguntas, apdés a intervengao
efectuada junto do grupo de formandos. O numero total de perguntas
formuladas, pelo grupo, atingindo a compreensao de conceitos por parte dos
alunos diminui apods a aplicagdo do modulo de formacéao. Em todos os outros
niveis de questdes formuladas pelos professores formandos, relacionadas com
0 conhecimento, aplicacdo, analise, sintese verificou-se um aumento do
numero total de questbes formuladas depois da aplicacdo do moddulo de
formagdo. No nivel da avaliacdo, ndo se verificou qualquer alteragdo no
numero de perguntas formuladas, uma vez que nao foram formuladas
quaisquer perguntas quer antes, quer depois da intervenc¢do. De salientar que o
numero total de questbes formuladas aumentou (de 159 para 167) o que nos
podera deixar pensar numa tendéncia para haver uma maior interacc¢ao verbal

na aula de Matematica, apds a intervengéo.

Analise inferencial

Para estudar a relacdo entre duas variaveis nominais usa-se o teste de
independéncia do Qui-Quadrado (;(2) ou de Pearson. As hipoteses deste teste

sao:

H,: (hipétese nula) - As variaveis s&o independentes.

H,: (Hipotese alternativa) - Existe relagao entre as variaveis.
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Este teste pressupde que nenhuma célula da tabela tenha frequéncia
esperada inferior a 1 e que ndo mais do que 20% das células tenham
frequéncia inferior a 5 unidades.

Para analisar onde se situam as diferengas, quando a hip6tese nula é
rejeitada, as percentagens em linha sao uteis para descrever as diferengas
entre as categorias. O estudo dos residuos ajustados, nos quadros onde eles
estdo mencionados, indica as células que se afastam da hipotese nula de
independéncia. Os residuos podem interpretar-se como valores
estandardizados, pelo que se deve procurar os que estdo afastados de -1,96 e
de 1,96, identificando deste modo as células que se afastam significativamente
de H,.

Actualmente muitos investigadores preferem analisar a relagédo entre
duas variaveis de escala nominal, apenas possivel para tabelas 2X2, através
da taxa de incidéncia (Relative Risk) e do racio de produtos cruzados (Odds
Ratio), por serem mais interpretaveis do que o teste do Qui-Quadrado.

Neste caso, as hip6teses da analise sio:
Ho: As variaveis sao independentes, isto €, os racios sao iguais a 1.
Hy: Existe uma relacdo de dependéncia entre as variaveis, isto é, os racios sao
diferentes de 1.

Vamos de seguida analisar a relagéo entre a intervencéo efectuada no

grupo e o tipo de pergunta formulada a partir do quadro que se segue.

Quadro 7 — Relagao entre a intervengéo e o tipo de pergunta

Tipo * Intervengao Crosstabulation

Count
Intervencao
Antes Depois Total
Tipo Fechada 164 113 277
Aberta 3 33 36
Total 167 146 313

Os formandos formularam um total de 313 perguntas, das quais 167

antes da intervengao e 146 depois.
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O teste a utilizar é o de independéncia do Qui-Quadrado, apresentado

no quadro 8 que se segue:

Quadro 8 — Teste de indepéncia do Qui — Quadrado

Chi-Square Tests

Asymp. Sig. Exact Sig. | Exact Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)
Pearson Chi-Square 33,130 1 ,000
Continuity Correction? 31,118 1 ,000
Likelihood Ratio 37,288 1 ,000
Fisher's Exact Test ,000 ,000
Linear-by-Linear
As:c?ci:t)i/on = 33,024 1 000
N of Valid Cases 313

a. Computed only for a 2x2 table

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is
16,79.

Verificagao do pressuposto: 0% das células tém valor esperado inferior a
5, como é menor que 20%, podemos aplicar o teste.

Hipoteses:

Hy: As variaveis propésito e intervencao sao independentes.
H o: Existe relagcao entre as variaveis propdsito e intervencao.
Nivel de Significancia: a =0,05

2 _
Estatistica Teste: £ =331

Graus de liberdade: &/ =1

Valor de prova ou p-value: 7 <0001

Conclusdo: Como p<0,001<0,05, rejeitamos Hy, em favor de H4, ou seja,
temos evidéncia estatistica para concluir que existe uma relagdo de
dependéncia entre as variaveis observadas.

A analise do “odds ratio” permite interpretar as diferencas.

Hipdéteses:

Ho: As variaveis sao independentes, isto €, os racios sao iguais a 1.
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H4: Existe uma relacdo de dependéncia entre as variaveis, isto é, os racios sao
diferentes de 1.

Nivel de Significancia: a =0,05

Conclusdo: Como o valor 1 ndo pertence a nenhum dos intervalos de
confianga obtidos no output do SPSS, conclui-se que o tipo de pergunta e a
intervengcado n&o s&o independentes.

No quadro 9 que se segue é apresentada a estimativa da probabilidade

de uma pergunta fechada ser formulada antes e depois da intervencao.

Quadro 9 — Estimativa

Risk Estimate

95% Confidence
Interval
Value Lower Upper
Odds Ratio for Tipo
(Fechada / Aberta) 15,965 4,780 53,321
For cohort
Interveng&o = Antes 7,105 2,394 21,085
For cohort
Intervencéo = Depois ,445 374 529
N of Valid Cases 313

Da analise do quadro anterior, conclui-se que uma pergunta fechada tem
cerca de 16 vezes (15,96) mais probabilidade de ser formulada antes da
intervencao do que uma pergunta aberta.

Quando a caracteristica de interesse é a intervengéo, pode concluir-se
que as perguntas antes da intervencgao tém 7,1 vezes maior probabilidade de
serem fechadas do que abertas.

Desta andlise conclui-se que o tipo de pergunta (aberta ou fechada)
formulada pelos professores formandos, do grupo, e a intervengao efectuada
nao séo independentes. Pensamos poder concluir que houve transposi¢cdo da
formacéao recebida pelos formandos para a sua pratica pedagégica em termos

de perguntas aberta ou fechadas.
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Pretende-se, em seguida, analisar a relagédo entre a intervengdo e o
nivel da pergunta. Apresentamos o quadro 10 onde estéo registados os dados

obtidos nas observagdes.

Quadro 10 — Nivel da pergunta

Nivel * Intervencao Crosstabulation

Count
Intervencao
_ Antes Depois Total
Nivel Baixo 124 82 206
Elevado 37 66 103
Total 161 148 309

Os formandos formularam um total de 309 perguntas, das quais 161
antes da intervengao e 148 depois.
O teste a utilizar, neste caso, € o de independéncia do Qui-Quadrado.

Quadro 11 — Teste Qui-quadrado

Chi-Square Tests

Asymp. Sig. | Exact Sig. | Exact Sig.
Value df (2-sided) (2-sided) (1-sided)
Pearson Chi-Square 16,210 1 ,000
Continuity Correctior? 15,252 1 ,000
Likelihood Ratio 16,353 1 ,000
Fisher's Exact Test ,000 ,000
oo | st | 1| oo
N of Valid Cases 309

a. Computed only for a 2x2 table

b. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is
49,33.

Verificagdo do pressuposto: 0% das células tém valor esperado inferior a

5, como é menor que 20%, podemos aplicar o teste.

96



Hipdéteses:

Ho: As variaveis proposito e intervengéo sao independentes.
H1: Existe relagao entre as variaveis propdsito e intervencao.

Nivel de Significancia: «=0,05
2 _

Estatistica Teste: £ =102

Graus de liberdade: & =1

Valor de prova ou p-value: ? <0,001

Conclusao: Como p<0,001<0,05, rejeitamos Hy em favor de Hy, ou seja,
temos evidéncia estatistica para concluir que existe uma relacdo de
dependéncia entre as variaveis observadas.

A analise do “odds ratio” permite interpretar as diferencas.
Hipéteses:

H,y: As variaveis sdo independentes, isto €, os racios sdo iguais a 1.

H,: Existe uma relacdo de dependéncia entre as variaveis, isto €, os racios

sao diferentes de 1.

Nivel de Significancia: a =0,05

Conclusdo: Como o valor 1 ndo pertence a nenhum dos intervalos de
confianga obtidos no output do SPSS, conclui-se que o tipo de pergunta e a
intervencao nao sao independentes.

No quadro 12, que se segue, estdo registadas estimativas da
probabilidade com que as perguntas de nivel baixo ou elevado sao formuladas

antes e depois da intervengao.
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Quadro 12 — Estimativa

Risk Estimate

95% Confidence
Interval
Value Lower Upper
Odds Ratio for Nivel
(Baixo / Elevado) 2,697 1,653 4,402
For cohort
Intervengéo = Antes 1,676 1,265 2,219
For cohort
Intervengéo = Depois 621 498 775
N of Valid Cases 309

Da analise do quadro anterior, conclui-se que uma pergunta de nivel
baixo tem cerca de 3 vezes (2,7) mais probabilidade de ser formulada antes da
intervencao do que uma pergunta de nivel alto.

Quando a caracteristica de interesse € a intervencéo, pode concluir-se
que as perguntas antes da intervencéo tém 1,7 vezes maior probabilidade em
serem nivel baixo do que alto.

Vamos de seguida analisar a relagdo entre o propdsito com que as
perguntas foram formuladas e a intervengdo a que o grupo esteve sujeito. A

variavel propésito tem oito modalidades:

a) Testar conhecimentos;
b) Rever conceitos;

c) Compreender conceitos:
d) Relacionar resultados;
e) Avaliar a compreensao;
f) Aplicar conhecimentos;
g) Pensar criticamente;

h) Enunciar uma regra.

Para a intervencdo vamos considerar que ha tem duas modalidades:
antes e depois.
O quadro 13 que se segue, apresenta os resultados observados e é do

tipo 8x2.
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Quadro 13 — Relagéao entre a intervengao e o propdsito das perguntas

Propésito * Intervengao Crosstabulation

Count
Intervencéo
Antes da Depois da
Intervencao intervencao Total
Propdsito  Testar conhecimentos 39 42 81
Rever conteudos 21 14 35
Compreensao de
concgitos 21 13 34
Relacionar resultados 21 7 28
Avaliar a compreensao 16 8 24
Aplicar conhecimentos 16 50 66
Pensar criticamente 4 11 15
Enunciar uma regra 3 0 3
Total 141 145 286

Os formandos formularam um total de 286 perguntas das quais 141
antes da intervencao e 145 depois.

O teste a utilizar é o de independéncia do Qui-Quadrado.

Quadro 14 — Teste Qui-quadrado

Chi-Square Tests

Asymp. Sig.
| Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 36,7932 7 ,000
Likelihood Ratio 39,351 7 ,000
pivonioesl IS IR B
N of Valid Cases 286

a. 2 cells (12,5%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 1,48.

Verificagdo do pressuposto: 12,5% das células tém valor esperado

inferior a 5, como é menor que 20% , podemos aplicar o teste.

Hipdbteses:

Ho: As variaveis proposito e intervengéo sao independentes.
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H4: Existe relacao entre as variaveis propdsito e intervencao.
Nivel de Significancia: a =0,05

2 _
Estatistica Teste: 4 =308

Graus de liberdade: & =7

Valor de prova ou p-value: 7 <0001

Os formandos formularam um total de 286 perguntas das quais 141
antes da intervencao e 145 depois.
Conclusao: Como, p<0,001<0,05 rejeitamos H, em favor de H,, ou seja, temos
evidéncia estatistica para concluir que existe uma relacdo de dependéncia
entre as variaveis observadas.

O quadro seguinte serve para analisarmos as percentagens em linha e

os residuos ajustados.
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Quadro 15 — Relagdo entre a intervencgao e o propdsito com que as perguntas sio
formuladas

Propésito * Intervengao Crosstabulation

Intervencéo
Antes da Depois da
Intervengéo | intervengio | Total _|

Proposito Testar conhecimentos Count 39 42 81
Expected Count 39,9 411 81,0
% within Propésito 48,1% 51,9% 100,0%
% within Intervengdo 27,7% 29,0% 28,3%

Std. Residual -1 A

Adjusted Residual -2 2
Rever conteudos Count 21 14 35
Expected Count 17,3 17,7 35,0
% within Propdsito 60,0% 40,0% 100,0%
% within Intervengdo 14,9% 9,7% 12,2%

Std. Residual 9 -9

Adjusted Residual 1,4 -1,4
Compreenséo de Count 21 13 34
conceitos Expected Count 16,8 17,2 34,0
% within Propésito 61,8% 38,2% 100,0%
% within Intervengao 14,9% 9,0% 11,9%

Std. Residual 1,0 -1,0

Adjusted Residual 1,5 -1,5
Relacionar resultados Count 21 7 28
Expected Count 13,8 14,2 28,0
% within Propésito 75,0% 25,0% 100,0%
% within Intervengéo 14,9% 4,8% 9,8%

Std. Residual 1,9 -1,9

Adjusted Residual 2,9 -2,9
Avaliar a compreensdo Count 16 8 24
Expected Count 11,8 12,2 24,0
% within Propésito 66,7% 33,3% 100,0%
% within Intervengéo 11,3% 5,5% 8,4%

Std. Residual 1,2 -1,2

Adjusted Residual 1,8 -1,8
Aplicar conhecimentos Count 16 50 66
Expected Count 32,5 33,5 66,0
% within Proposito 24,2% 75,8% 100,0%
% within Intervengao 11,3% 34,5% 23,1%

Std. Residual -2,9 2,9

Adjusted Residual -4,6 4,6
Pensar criticamente Count 4 " 15
Expected Count 7.4 7,6 15,0
% within Propdsito 26,7% 73,3% 100,0%
% within Intervengéo 2,8% 7,6% 5,2%

Std. Residual -1,2 1,2

Adjusted Residual -1,8 1,8
Enunciar uma regra Count 3 0 3
Expected Count 15 1,5 3,0
% within Proposito 100,0% ,0% 100,0%
% within Intervengdo 2,1% 0% 1,0%

Std. Residual 1,3 -1,2

Adjusted Residual 1,8 -1,8
Total Count 141 145 286
Expected Count 141,0 145,0 286,0
% within Proposito 49,3% 50,7% 100,0%
% within Intervengdo 100,0% 100,0% 100,0%

Conforme referimos, o estudo dos residuos ajustados (no quadro 14
surgem denominados por “adjusted Residual”’) pode indicar as células que se
afastam da hipotese de independéncia. Devemos, portanto, procurar o0s
residuos que estao afastados de -1,96 e de 1,96 para identificar as células que
se afastam da hipotese nula considerada neste tipo de teste. Ora, da leitura
dos varios residuos ajustados, no quadro anterior, constatamos que os
residuos correspondentes aos propoésitos “Relacionar resultados” e “Aplicar

conhecimentos” se encontram afastados dos valores de referéncia, pelo que o
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teste estatistico aplicado permite concluir que estes propdsitos se afastam da
hipétese de independéncia, isto é, ha dependéncia entre o propdsito com que
foram formuladas as perguntas e a intervengao realizada.

Pretende-se em seguida analisar a relagcado entre o nivel de pensamento
provocado nos alunos pelas perguntas formuladas pelos professores
formandos e a intervencdo (moédulo de formagao a que os formandos foram

sujeitos). A variavel nivel de pensamento tem seis modalidades:

« Conhecimento;

+ Compreensao;

* Aplicacéo;
* Analise;
* Sintese;

* Avaliacao.

No quadro 16, que se segue, estao registados os dados obtidos ao longo

dos dois blocos de observacgdes.

O grupo formulou um total de 326 perguntas, das quais 159 antes da

intervencao e 167 depois.

Quadro 16 — Nivel de pensamento atingido pelos alunos

Nivel de pensamento * Intervengao Crosstabulation

Count
Intervencao
Antes da Depois da
intervencao intervencao Total

Nivel de Conhecimento 66 67 133
pensamento Compreensao 29 9 38

Aplicagao 29 37 66

Andlise 25 37 62

Sintese 10 17 27
Total 159 167 326

O teste a utilizar é o de independéncia do Qui-Quadrado.
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Quadro 17 — Teste Qui - qudrado

Chi-Square Tests

Asymp. Sig.
Value df (2-sided)
Pearson Chi-Square 15,4542 4 ,004
Likelihood Ratio 16,032 4 ,003
sl BTN I
N of Valid Cases 326

a. 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The
minimum expected count is 13,17.

Verificagado do pressuposto: 0% das células tém valor esperado inferior a

5, como é menor que 20%, podemos aplicar o teste.

Hipoteses:

Hy: As variaveis propésito e intervencao sao independentes.
Hy: Existe relacdo entre as variaveis propadsito e intervencao.
Nivel de Significancia: «=0,05

2 _
Estatistica Teste: £ =153

Graus de liberdade: & =4

Valor de prova ou p-value: 2 =9004

Concluséo: Como, p<0,004<0,05 rejeitamos Hy em favor de Hy, ou seja,
temos evidéncia estatistica para concluir que existe uma relacdo de
dependéncia entre as variaveis observadas. O quadro 18, que se segue serve

para analisarmos as percentagens em linha e os residuos ajustados.
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Quadro 18 — Relagdo entre a intervencgao e onivel de pensamento

Nivel de pensamento * Intervengéo Crosstabulation

Intervencdo
Antes da Depois da
intervencéo intervencdo Total

Nivel de Conhecimento  Count 66 67 133
pensamento Expected Count 64,9 68,1 133,0
Z;n‘”s'g’r']:‘e;"';e' de 49,6% 50,4% | 100,0%
% within Intervengdo 41,5% 40,1% 40,8%

Std. Residual Al -1

Adjusted Residual 3 -3
Compreensdo  Count 29 9 38
Expected Count 18,5 19,5 38,0
Z;n‘”s'g’r']:‘e;"';e' de 76,3% 23,7% | 100,0%
% within Intervengdo 18,2% 5,4% 11,7%

Std. Residual 24 -2,4

Adjusted Residual 3,6 -3,6
Aplicagao Count 29 37 66
Expected Count 32,2 33,8 66,0
Z;n‘”s't:r']:‘e;"';e' de 43,9% 56,1% | 100,0%
% within Intervengdo 18,2% 22,2% 20,2%

Std. Residual -6 5

Adjusted Residual -9 9
Andlise Count 25 37 62
Expected Count 30,2 31,8 62,0
Z;n‘”s't:r']:‘e;"';e' de 40,3% 59,7% | 100,0%
% within Intervengdo 15,7% 22,2% 19,0%

Std. Residual -1,0 9

Adjusted Residual -1,5 1,5
Sintese Count 10 17 27
Expected Count 13,2 13,8 27,0
Z;n‘”s't:r']:‘e;"';e' de 37,0% 630% | 100,0%
% within Intervengdo 6,3% 10,2% 8,3%

Std. Residual -9 9

Adjusted Residual -1,3 1,3
Total Count 159 167 326
Expected Count 159,0 167,0 326,0
Z;n‘”s't:r']:‘e;"';e' de 48,8% 51,2% | 100,0%
% within Intervengdo 100,0% 100,0% 100,0%

Conforme referimos, o estudo dos residuos ajustados (no quadro 18
surgem denominados por “adjusted Residual”’) pode indicar as células que se
afastam da hipétese de independéncia. Devemos, portanto, procurar os que
estdo afastados de -1,96 e de 1,96 para identificar as células que se afastam
da hipdtese nula considerada neste tipo de teste. Ora, da leitura dos varios
residuos ajustados, no quadro anterior, constatamos que o residuo
correspondente ao nivel da compreensao se encontra afastado dos valores de
referéncia, pelo que o teste estatistico aplicado permite concluir que este nivel
se afasta da hipétese de independéncia, isto € ha dependéncia entre o nivel de
pensamento provocado no aluno pela pergunta formulada e a intervengéo

realizada.
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3.2 Discussao dos resultados

Os dados obtidos através das analises de conteudo das entrevistas
revelaram alguma alteragdo nas concepgbes dos professores do grupo
participante nesta investigagdo, sobre a natureza da Matematica, sobre a
aprendizagem da Matematica, sobre o0 ensino da Matematica e sobre a
interaccdo verbal na sala de aula.

Segundo Paul Ernest (1998) ha trés formas de conceber a natureza da
Matematica, a visdo instrumentalista, a visdo platonica e a visdo dindmica. De
acordo com estas concepgdes surgem, segundo o mesmo autor (1988), varios
modelos para o papel do professor, para a sua actuacao e para as actividades
que selecciona. Estreitamente relacionada com os modelos de ensino esta a
concepgao do professor sobre a aprendizagem da Matematica. Assim esta
concepgao pode associar a visao instrumentalista da natureza da Matematica a
um modelo de instrutor no ensino e a um comportamento submisso do aluno.
Se a natureza da Matematica concebida tem uma visao platénica entdo o papel
do professor que lhe esta associado reduz-se ao papel de explicador e a
aprendizagem limita-se a recepgéo de conhecimentos por parte do aluno. No
entanto, se a Matematica for concebida como uma actividade de resolucao de
problemas, o professor devera ter um papel de estimulador/orientador do
trabalho dos alunos, implementando nestes a autonomia para resolver
problemas e para construirem activamente os seus conhecimentos.

Os dados recolhidos na analise de conteudo dos dois blocos de
entrevistas realizadas parecem ir de encontro com a opinido de Paul Ernest
(1988). De facto, o grupo de professores formandos no primeiro bloco de
entrevistas, ocorrido antes da intervengao, refere com igual frequéncia ter uma
visao instrumentalista da Matematica e uma visdo dindmica, enquanto que em
relacdo a concepgao da aprendizagem da Matematica, o grupo de formandos
refere o comportamento submisso de aquisicdo de conhecimentos e também a
aprendizagem do aluno como exploracdo e comprensdo autdonoma do seu
conhecimento. Apos a intervengao, ao longo do segundo bloco de entrevistas a
visdo dindmica da Matematica € referida uma vez. Assim, o grupo de
professores formandos revela conceber o papel do professor como

estimulador/orientador do ensino da Matematica. Também a aprendizagem da
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Matematica pelo aluno €, ao longo do segundo bloco de entrevistas, concebida
com grande énfase, como exploracdo e compreensdo autébnoma do seu
conhecimento.

Quanto a concepgao do grupo de formandos, sobre a interacg¢ao verbal e
relativamente ao seu significado verificamos que apds a intervengao, ao longo
do segundo bloco de entrevistas, é referido por todos os elementos do grupo,
que a interacgao verbal ndo é apenas a que tem lugar entre professor e aluno
mas também a que se verifica entre alunos. Ainda quanto a interacg¢ao verbal
na aula de Matematica, o grupo de formandos, apenas ao longo do segundo
bloco de entrevistas refere que o nivel da pergunta é importante para a
interacgdo verbal que o professor implementa na aula de Matematica. Este
resultado parece ir de encontro com a opiniao de Vacc (1993) que afirma que a
aprendizagem ¢é influenciada pelas oportunidades dos alunos revelarem
informagcbes e estrutura-las, sendo estas capacidades mais facilmente
desenvolvidas se o questionamento do professor for “composto de questbes
varias que desafiem o pensamento do estudante” (Vacc, 1993, p.91).

Vamos de seguida proceder a discussao dos resultados obtidos nos dois
blocos de observacdes que foram efectuadas antes e depois da intervencéo.

Quanto ao tipo de perguntas formuladas, a aplicagcdo de testes
estatisticos permitiram concluir, como ja referimos na apresentagdo dos
resultados, que houve transposicdo da formagao recebida pelos professores
formandos para a sua pratica pedagodgica em termos da pergunta, uma vez que
daquela analise estatistica se concluiu que o tipo de pergunta (aberta ou
fechada), formulada pelos professores formandos do grupo, e a intervengao
nao sao independentes.

Quanto a relagéo entre a intervengao e o nivel das perguntas formuladas
pelo grupo de formandos, o teste estatistico permitiu concluir que o tipo de
pergunta e a intervengcao nao sao independentes. Conclui-se também que,
antes da intervencao, a probabilidade de serem formuladas perguntas de nivel
baixo era 1,7 vezes maior que a probabilidade de serem formuladas perguntas
de nivel elevado.

Estes resultados parecem ir ao encontro da opinido de Vacc (1993), que
recomenda aos professores uma “auto-avaliagcao dos tipos de questbes que

colocam aos nossos estudantes” (Vacc,1993, p.91) de modo a que os alunos
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sejam envolvidos activamente na construcdo dos seus conhecimentos e de
modo a serem criados ambientes de verdadeira interacgao professor/aluno e
aluno/aluno.

Quanto a analise da relagdo entre o propdsito com que as perguntas
foram formuladas e a intervengdo a que o grupo esteve sujeito, os testes
estatisticos realizados permitiram concluir que existe uma relacédo de
dependéncia entre essas variaveis.

Também estes resultados estdo de acordo com as investigacdes ja
realizadas, nomeadamente com os estudos de Nicol (1999), que referem que a
formacgao de futuros professores provoca alteracbes na forma como aqueles
colocam perguntas, de modo a tentarem compreender como os alunos
pensam, e ndo apenas a conduzi-los a respostas correctas e esperadas.

A importancia de implementar a interacgdo verbal na sala de aula,
segundo Zoest e Enyart (1998), é colocar questdes e tarefas que desafiem o
pensamento de cada estudante, considerando que qualquer programa de
desenvolvimento profissional deve comtemplar uma formagcao com aqueles
objectivos.

Assim, a intervengdo efectuada no grupo de formandos parece ter
produzido algum efeito nas praticas pedagdgicas em termos de propdsito com
que as perguntas foram formuladas, resultado este que estda em consonancia
com as investigagdes realizadas nesta area.

Quanto a relagdo entre o nivel de pensamento provocado nos alunos
pela pergunta formulada, pelo grupo de professoes formandos, e a intervencao
(moédulo de formagdo a que o grupo esteve sujeito), os testes estatisticos
aplicados aos dados obtidos ao longo dos dois blocos de observagbes
permitiram concluir que existe uma relagao de dependéncia entre as variaveis,
nivel de pensamento provocado nos alunos e a intervencéo.

A importancia de programas de formagao de professores € evidenciada
por McCullough e Findley (1983) que na sequéncia de um programa de
desenvolvimento de capacidades do pensamento critico nos alunos enuncia
algumas preocupacdes sobre como os professores colocam questoes.

Também o investigador Davis (1997) refere que as mudangas no

comportamento e nas competéncias do professor se tornardo mais visiveis se
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“aprender a ensinar” se tornar um tema abordado na formagao dos futuros

professores.

3.3 Sintese

Na sequéncia do enunciado do problema do nosso estudo, foram
colocadas duas hipoteses experimentais na forma de hipéteses nulas, cuja

formulacao passamos a relembrar:

Hipétese 1: O moddulo de formacado sobre competéncias comunicacionais, ao
nivel da pergunta, ndo produz efeitos no grupo de estagio, em termos de

mudancas conceptuais sobre educacdo matematica.

Hipotese 2: Nao se observa transposigao, pelo grupo de estagio, da formagéao
recebida para a pratica pedagdgica, em termos de comportamentos promotores

do pensar dos alunos, ao nivel da pergunta.

Recorrendo a analise descritiva dos resultados obtidos a partir das
entrevistas, pensamos poder concluir que, relativamente a concepgao do grupo
participante sobre educagdo matematica, a intervengéo produziu algum efeito,
no global. Contudo, o efeito sobre as concepg¢des relativas a aprendizagem da
Matematica e a interaccdo verbal, ndo parece traduzir-se em mudancas
significativas. Nas actividades que o grupo de professores diz privilegiar sao
notérias as mudangas apenas na escolha de actividades ludicas e de
manipulacido de materiais didacticos.

Pelo exposto, pensamos ndo poder rejeitar a primeira hipétese colocada.

No que diz respeito a Hipotese 2, apresentamos em seguida a sintese
dos resultados.

O tipo de pergunta (aberta ou fechada) formulada pelos professores
formandos, elementos do grupo participante, e a intervengdo efectuada nao
sao independentes. Pensamos poder concluir que houve transposi¢cdo da
formagao recebida pelo grupo para a sua pratica pedagogica em termos de

formulagéo de perguntas aberta ou fechadas.
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Quanto a relagao entre a intervencao efectuada e o nivel da pergunta
colocada (baixo ou elevado), o estudo estatistico realizado permite concluir que
ha uma relacdo de dependéncia. Também quanto ao nivel de pergunta, os
testes realizados permitem concluir que houve transposicdo da formacao, a
que o grupo esteve sujeito, para a pratica pedagogica dos seus elementos.

Relativamente ao propdsito com que as perguntas sdo colocadas pelos
professores formandos (testar conhecimentos, rever conceitos, compreender
conceitos, relacionar resultados, avaliar a compreensdo, aplicar
conhecimentos, pensar criticamente, enunciar uma regra), os testes estatisticos
utilizados sao o de independéncia do Qui-Quadrado complementado pela
andlise dos residuos ajustados e das percentagens em linha. Estes testes
revelam que ha dependéncia entre o propdsito das questdes e a intervengao
realizada junto do grupo participante deste estudo. Também neste caso
pensamos poder concluir que houve transposi¢cao da formagao, a que o grupo
esteve sujeito, para a pratica pedagodgica dos seus elementos.

Para analisar a relacdo entre o nivel do pensar provocado nos alunos
(conhecimento, compreensao, aplicagdo, anadlise, sintese, avaliagdo) pelas
questdes colocadas pelos elementos do grupo participante nesta investigagcao
e a intervengéao efectuada, recorremos também a analise estatistica utilizando o
teste de independéncia do Qui-Quadrado e a analise dos residuos ajustados.
Destes testes conclui-se que ha também dependéncia entre o nivel do pensar
provocado no aluno pela pergunta colocada e a intervencdo realizada.
Pensamos também neste caso poder concluir que houve transposicdo da
formagado, a que o grupo esteve sujeito, para a pratica pedagégica dos seus
elementos.

Em sintese, parece legitimo rejeitar a segunda hipdtese nula deste

estudo.
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CONCLUSAO

1. Resumo do Estudo

O nosso estudo, que podemos considerar empirico, teve por objectivo
estudar os efeitos de um moédulo de formagdo em competéncias
comunicacionais, ao nivel da pergunta, num grupo de trés futuros professores
de Matematica que se encontravam a realizar a sua formacéo inicial.

A escolha do tema comunicagdo na sala de aula, em geral, e da
interaccdo verbal, em particular, deve-se a importancia dada a esta area nas
varias restruturagdes dos programas de Matematica e a pesquisa por nés
realizada sobre a investigagcédo nesta tematica.

O nosso trabalho foi orientado, no sentido de responder a seguinte

pergunta de partida:

Um modulo de formacgao, sobre competéncias comunicacionais, ao nivel da
pergunta, produz efeitos sobre as concepg¢des do grupo de formandos em

formacao inicial e sobre a sua pratica pedagoégica?

Este estudo decorreu numa escola publica e nele participou um grupo de
estagio, constituido por trés alunos da licenciatura de Matematica.

De acordo com os objectivos definidos e a conjuntura disponivel, foi
utilizado um desenho de investigagdo proximo do designado por “estudo de um
unico sujeito”.

Os procedimentos e técnicas de recolha de dados utilizados constituiram
uma consequéncia dos objectivos do estudo e do desenho da investigagao.

Apds o estabelecimento da linha de base do estudo, procedeu-se a
primeira étapa de recolha de dados constituida por um primeiro bloco de
entrevistas e um primeiro bloco de observacdes de aulas leccionadas pelo
grupo.

Numa segunda fase, decorreu a intervengdo que se traduziu em
ministrar, ao sujeito, um moédulo de formagdo em competéncias

comunicacionais, com énfase no questionamento.
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Uma vez terminada a intervengédo, seguiu-se uma nova etapa de recolha
de dados, constituida também por um bloco de entrevistas e um bloco de
observacbes de aulas.

No sentido de encontrar resposta para a pergunta de partida enunciada,
foram colocadas as seguintes hipoteses experimentais, na forma de hipoteses

nulas:

* Hipotese 1: O moédulo de formagcdo em competéncias comunicacionais, ao
nivel da pergunta, ndo produz efeitos no grupo de estagio, em termos de

mudancgas conceptuais sobre educagdo matematica.

+ Hipdtese 2: Nao se observa transposigcdo, pelo grupo de estagio, da
formacdo recebida para a pratica pedagdgica, em termos de

comportamentos promotores do pensar dos alunos, ao nivel da pergunta.

Relativamente a concepgdo do grupo participante sobre educagéo
matematica, recorrendo a analise descritiva dos resultados obtidos a partir das
entrevistas, pensamos poder concluir que a intervencéo produziu algum efeito
no global, pelo que pensamos nao poder rejeitar a primeira hipotese nula
colocada.

Em termos da forma e também em termos do nivel das perguntas
formuladas, o tratamento estatistico permite-nos concluir que houve
transposigao da formagao recebida pelo grupo para a sua pratica pedagdgica.
Relativamente ao propdsito com que as perguntas foram formuladas e ao nivel
de pensamento atingido nos alunos por aquelas, os testes estatisticos, a que
os dados foram submetidos, permitem-nos concluir que houve transposicido da
formagao, a que o grupo esteve sujeito, para a pratica pedagogica. Parece-nos

pois, poder rejeitar a segunda hipotese nula deste estudo.

2. Limitagdes do Estudo

O estudo a que nos propusemos, um estudo de um unico sujeito, tinha

como obectivo investigar se a intervengdo a que o grupo participante esteve
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sujeito alterou significativamente as suas concepgdes e a sua pratica
pedagogica em termos de competéncias comunicacionais, ao nivel da
pergunta.

Ao longo da investigacao, sentimos que, de facto, as dificuldades deste
estudo residem em obter resultados robustos que permitam concluir se as
alteragdes apds a intervengcao se devem a essa mesma intervengdo ou a
qualquer outro factor.

Estamos conscientes das limitagbes desta investigacdo, uma vez que o
estudo se debrugou apenas sobre um grupo de estagio, constituido por trés
futuros professores de Matematica, e dai julgarmos inadequado proceder a
generalizagdes.

O facto de nao ter sido possivel recorrer a um grupo de comparagao,
também constitui, quanto a nés, uma limitagao.

Uma outra limitagdo deste estudo, quanto a nds, reside no facto de néo
ter sido possivel a presenga de outros observadores ao longo da investigagao,
nomeadamente para acertar a inser¢gao das perguntas formuladas pelo grupo
nas aulas observadas, na tipologia definida previamente.

Pensamos, no entanto, que a autenticidade e o empenhamento que
nortearam a realizagao deste trabalho, bem como os resultados obtidos, podem
proporcionar espaco de actuagao para responsaveis da formacao inicial de

futuros professores de Matematica e motivar mais investigagéo neste dominio.

3. Recomendacgoes

Do estudo apresentado e das suas limitagdes atras referidas, decorre a
necessidade de realizar mais investigagao que tenha como objecto de analise o
discurso, em geral, e a pergunta formulada pelo professor na sala de aula de
Matematica em particular.

Sendo o professor o principal responsavel pela condugéo do processo
de ensino/aprendizagem e, dado que o seu discurso condiciona, e promove,
em grande parte, o dos alunos, parece recomendavel uma maior preocupag¢ao
com a sua formagdo nesta tematica por parte dos programas de formagéao

inicial de professores.
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Outro factor que torna importante intensificar a investigacdo sobre as
caracteristicas e potencialidades das perguntas formuladas, na sala de aula de
Matematica, pelos professores, € a riqueza e a qualidade da comunicacao
conseguida com as referidas perguntas, bem como a contribuigdo que as
mesmas proporcionam na promog¢ao do sucesso escolar e do pensamento dos

alunos.

“O questionar € um instrumeno fundamental no ensino que deve ser
usado pelo professor em favor da sua melhoria”
J. M. Matos, M. L. Serrazina
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ANEXOS



GUIAO DAS ENTREVISTAS

a) Concepgdes sobre a aprendizagem da Matematica
b) Concepgdes sobre a natureza da Matematica
c) Concepcdes sobre o ensino da Matematica

d) Concepcdes sobre a interacgao verbal na aula de Matematica

a) Aprender Matematica

- O que é para si aprender?

- E se for aprender Matematica? Sera diferente, tera especificidade?

- E aprender o qué?

- E aprender como?

- Que facetas / aspectos é que valoriza mais no processo de aprendizagem?

b) Natureza da Matematica

- Qual a sua concepgéao sobre a natureza da Matematica?

- Como concebe a natureza da Matematica a ensinar no 3° ciclo?

c) Ensinar Matematica

- O que é para si ensinar?

- O que é para si ensinar Matematica?

- Que actividades privilegia na sala de aula?

d) Interacgao verbal na aula de Matematica

- Que significado atribui a expressdo “interacgdo verbal” na aula de
Matematica?



- Que tipo(s) de interaccao verbal privilegia na sala de aula?
- Que importancia atribui a formulagdo de perguntas na aprendizagem da

Matematica?

Este guido de entrevista foi atempadamente sujeito a apreciacao de trés

especialistas em investigagao social, procedendo-se assim a sua validagao.



GRELHA de OBSERVACAO

FORMANDO DATA OBS n°
DURAGCAO da AULA TURMA
CONTEUDO:

TIPO DE ACTIVIDADE(momento expositivo,trabalho de grupo, trabalho em diades):

DURACAO DA ACTIVIDADE:

TIPO de PERGUNTA NIVEL PROPOSITO
Fechada
Conhecimento BAIXO Aboria
Fechada
Compreensao BAIXO Aboria
Fechada
Baixo
Aplicagao Aberia
Elevado
Fechada
Analise ELEVADO Aboria
Fechada
Sintese ELEVADO Aborta
Fechada
Avaliagao ELEVADO Aboria




