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RESUMO

Este estudo tem como objetivo identificar o tipo de preparagdao e os
obstaculos encontrados pelos professores de matematica do 1.° ciclo do ensino
basico, face a implementagao e operacionalizagdo do programa de matematica
em vigor, neste ciclo de ensino, procurando ainda apresentar as necessidades
de formacéo que os professores sentem face a pratica e ensino da educacéao
matematica.

Na elaboracdo desta pesquisa realizou-se uma analise detalhada do
programa em vigor, recorrendo a autores de referéncia, bem como ao préprio
Programa de Matematica do Ensino Basico. Foi, também, feita uma analise a
necessidade de formagcdo em matematica por parte dos professores de 1.° ciclo
de ensino basico.

Deste modo, utilizou-se uma metodologia qualitativa de cariz
exploratério, interpretativo e de natureza descritiva, elaborando-se, para tal, um
inquérito por questionario e aplicado a um determinado numero de professores
que lecionam o 1.° ciclo do ensino basico do concelho de Machico, na Regido
Auténoma da Madeira.

Os resultados deste estudo evidenciam dificuldades relacionadas com a
adaptacdo dos professores inquiridos as dindmicas de sala de aula,
implementadas na gestao do Programa de Matematica em vigor no 1.° ciclo do
ensino basico, nomeadamente extensdo dos conteudos programaticos e a falta
de tempo para a utilizagéo e diversificagdo de metodologias pedagogicas.

No que concerne as necessidades de formagdo, uma grande
percentagem dos docentes inquiridos sente necessidade de formagdo nesta
area, considerando a mesma muito importante e indispensavel para ajudar na

implementacao deste programa nas aulas de 1.° ciclo de ensino basico.

Palavras-chave: contexto de 1° ciclo do ensino basico, programa de

matematica, praticas letivas, necessidades de formagéo




ABSTRACT

This study aims to find out what is the preparation and obstacles found
by mathematics teachers in 1st Cycle of basic education due to the
implementation and operation of the mathematics curriculum in use in this
cycle of education, this study also tries to identify the training needs that
teachers feel face to the practice and teaching of mathematics education.

In the preparation of this research, there was made a detailed analysis of
the current programme, using reference authors, as well as to the Mathematics
Program of Basic Education. It was also made an analysis of the need for
Training in mathematics by teachers of 1st Cycle of basic education.

To proceed to the analysis of this study we used a qualitative exploratory
oriented methodology, with an interpretive and descriptive nature, preparing for
this questionnaire to a number of teachers who teach the 1st Cycle of basic
education in the municipality of Machico in Autonomous Region of Madeira.

The results of this study highlight the difficulties related to the adaptation
of the teachers surveyed to classroom dynamics implemented in the
management of the mathematics program in force on the 1st cycle of basic
education, in particular extension of the contents and the lack of time to use and
diversification of pedagogical methodologies

Concerning to training needs, a large percentage of the respondents feel
need for training in this area, considering the same very important and essential
to assist in the implementation of this program in the classroom of first cycle of
basic education.

Keywords: The context of 1st cycle of basic education, mathematics,

practical program's school, training needs.
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INTRODUGCAO

O presente trabalho contextualiza-se no ambito do Mestrado em
Ciéncias de Educacao, especializagdo em Supervisdo Pedagdgica e tem como
cenario as escolas de 1.° Ciclo do Ensino Basico (1°CEB) do Concelho de
Machico na Regido Autbnoma da Madeira (RAM). A finalidade principal deste
estudo visa compreender a percecédo dos docentes face ao programa de
matematica em vigor no 1°CEB e o modo como este esta a ser aplicado nas
escolas, identificando eventuais inconvenientes na sua operacionalizagao e,
ainda, potenciais necessidades de formagao de professores nesta area.

Para elaborarmos este estudo, definimos a seguinte questdo de partida:
“que tipo de preparacéo e/ou obstaculos sao encontrados pelos professores de
matematica do 1°CEB face a operacionalizagédo do programa de matematica
em vigor?”. Partindo desta questdo mais geral, desenhamos o0s seguintes
objetivos: analisar o grau de implementagdo do programa de matematica em
vigor no 1.° ciclo do ensino basico, identificar as eventuais necessidades de
formacdo dos professores da area de matematica e avaliar quais os
inconvenientes que este programa acarreta.

Formalmente, o presente trabalho encontra-se dividido em cinco partes
distintas. Numa primeira parte, fazemos uma abordagem ao programa de
matematica em vigor no 1° CEB, analisando de forma sucinta o seu conteudo.
Debrugamo-nos, igualmente, sobre as condicbes necessarias para 0 sucesso
do processo de implementagdo do programa, dando especial atengcdo aos
materiais de apoio e as mudancgas nas praticas letivas que este programa
defende. Por ultimo, terminamos esta intervencéo, destacando a importancia
da avaliagdo dos alunos, como esta é realizada e em que consiste.

Na segunda parte do trabalho, é salientada a importancia da formagao
de professores, destacando a possivel necessidade que os professores
possam sentir da frequéncia da formagao face as novas exigéncias do atual
programa. Destacamos, também, neste capitulo a importancia da avaliacdo da
formacédo, recorrendo a diferentes modelos de avaliagdo de formacao
defendidos por dois autores distintos, modelos esses, que sao utilizados para

avaliar a formacao.




Neste capitulo, fazemos também referéncia ao Projeto CEM
(Construindo o Exito na Matematica), implemento na RAM, com o intuito de
proporcionar formacgao, na area de matematica, aos professores do 1° CEB da
Regido. Pretendemos, pois, apurar de que forma este projeto de formacéao
contribui para a pratica docente do atual programa de matematica, se 0 mesmo
vai de encontro ao recomendado pelo atual programa e se tem contribuido para
uma melhoria da pratica letiva no ensino de matematica da regiao.

Numa terceira parte do nosso trabalho, fazemos referéncia a
metodologia a ser utilizada para conseguirmos dar resposta ao nosso estudo e
as questbes que nos propomos investigar. Para tal, baseamo-nos numa
metodologia de cariz exploratorio, pois este tipo de estudo permite ao
investigador aumentar a sua experiéncia, aprofundando seu estudo e
adquirindo um maior conhecimento a respeito de um problema.

Assim sendo, recorremos a um inquérito por questionario e analise
documental, tentando apurar a pratica docente do programa de matematica em
vigor e descobrir as razbes do sucesso/insucesso destas praticas e do
programa na lecionacao desta disciplina aos alunos deste ciclo. Os
questionarios foram direcionados aos professores de matematica do 1° CEB do
concelho de Machico, os quais responderam prontamente e em grande
percentagem.

Numa quarta parte deste estudo, apresentamos os resultados obtidos
nos questionarios elaborados a um grupo de professores de 1° CEB do
concelho de Machico, a lecionarem matematica. Estes resultados aparecem
especificados em diferentes tabelas, de acordo com cada questido e respetiva
resposta, agrupados por quatro itens diferentes: Operacionalizagdo do
programa; Percegéo do programa; Limitagdes do programa e Formagao.

Juntamente com as tabelas apresentadas e os respetivos resultados,
elaboramos também a respetiva leitura de cada tabela, procedendo assim a
uma analise mais descritiva dos resultados obtidos nos questionarios. Aqui séo
ainda apresentadas algumas sugestdes de melhoria do programa sugeridas
pelos inquiridos.

Também neste capitulo é feito um cruzamento de dados, para uma
melhor percecéo dos resultados obtidos. Apresentamos, ainda, o teste “Alfa de

Cronbach”, utilizado para apurar o nivel de confiabilidade do questionario, onde




para o seu calculo foram consideradas apenas as questdes de tipo “Escala de
Likert”.

Num ultimo capitulo do nosso estudo, apresentamos as conclusdes
obtidas com toda a nossa investigagao, bem como possiveis implicagdes que
este estudo possa apresentar no que respeita ao tema que nos propusemos
investigar.

Para uma melhor adequacdo as tematicas referidas, recorremos a
autores que corroboram e abordam diferentes perspetivas que vao de encontro
ao que pretendemos abordar no nosso estudo e que fazem parte do nosso
enquadramento tedrico e dos nossos fundamentos metodologicos. Para
fundamentarmos também a anadlise do atual programa de matematica,
recorremos a decretos-lei préprios e a citagdes do préprio programa.

No decorrer da nossa investigacao, foi analisada uma legislacéao
consideravel que tem como intuito a garantia do sucesso na disciplina de
matematica; no entanto, os resultados obtidos ndo tém sido os esperados. O
poder de decisdo sobre as escolhas e elaboracdo de programas ainda esta
muito centrado no Ministério de Educacéo.

Com a presente investigacdo, alcancamos conclusdes muito
interessantes que apresentamos no capitulo V, permitindo-nos responder a
nossa questao principal sobre a operacionalizagdo do programa em vigor no 1°
CEB. Conseguimos, ainda, saber a opinido dos professores acerca desta
operacionalizacdo do programa, bem como as suas potencialidades e
fragilidades e, também, algumas sugestdes de melhoria do mesmo. Pudemos
ainda apurar a necessidade sentida pelos docentes no que diz respeito a
formacdao na area de matematica para uma melhor adequagédo e
operacionalizagado do programa em vigor.

E de salientar que os programas educativos estdo sempre em
constantes mudancas e alteracdes, conforme as necessidades dos alunos, das
escolas, dos professores e da propria educagao ou pretensdes politicas e
sociais. Estudos como o0 nosso podem ser de grande importancia, no sentido
dessas mudancas, pois podem apurar falhas ou aspetos menos positivos que o

programa possa apresentar.




Capitulo | - Programa de matematica em vigor do 1.° ciclo do
Ensino Basico

Para realizarmos este trabalho, torna-se fundamental a realizagdo de
uma analise ao programa de matematica em vigor no 1.° ciclo de ensino
basico. E pois sobre esta analise que nos propomos fazer neste capitulo,
analisando as ideias-chave do programa de matematica do ensino basico
(sentido de numero, sentido espacial, pensamento algébrico, literacia
estatistica e capacidades transversais).

Tentamos também mostrar como se podem concretizar na sala de aula
atividades, de modo a propiciar novas praticas de ensino e de aprendizagem.
Para tal, destaca-se a natureza das tarefas a propor e o tipo de comunicacao a
realizar na aula, substituindo o paradigma de ensino expositivo por um
paradigma de ensino e de aprendizagem exploratério.

O NCTM, Principios e Normas para Matematica Escolar- Normas do
National Council of Teachers of Mathematics refere que o raciocinio
matematico, no 1° ciclo, deve envolver a formulagdo de conjunturas e
justificacbes que ajudem as criangas a perceber que a matematica faz sentido
e tem utilidade (Maia, 2002). Desta forma, um programa para a disciplina de
matematica constitui uma importante oportunidade de mudanga para o ensino
desta disciplina, uma vez que através do programa podem ser ajustadas e
delineadas as principais metas a serem atingidas pelos alunos

Além disso, o seu surgimento permite validar e consolidar praticas
correntes na sala de aula, contribuindo para uma ampliagdo de quadro
curricular anterior. E o que acontece com o programa de matematica do ensino
basico que procura, por um lado, indicar mudangas significativas nesta
disciplina e, por outro, legitimar muitos aspetos importantes nas praticas
profissionais dos professores.

Citando Delisle (2000:11),

“os alunos educados para o0 mundo do século XXI tém que desenvolver habitos
de raciocinio, pesquisa e resolugao de problemas para obterem sucesso num
mundo de rapidas mudancas. No entanto, muitas criangas inseridas na
educacao tradicional ndo estdo a desenvolver estas capacidades cada vez
mais vitais” .




Indo de encontro ao pensamento de Delisle (2000), podemos afirmar
que o reajustamento do programa de matematica do Ensino Basico € uma das
acdes definidas no Plano de Acédo para a Matematica que resulta de um
processo de reestruturagdo dos programas em vigor desde 1991, para os
adequar ao Curriculo Nacional do Ensino Basico.

De acordo com Monteiro (2003:66),

“os documentos nacionais, designadamente os programas, as orientagbes
curriculares, as revistas da Associacdo de Professores de Matematica
(Quadrante e Educagdo e Matematica) entre outros, sustentam uma
matematica escolar que seja para todos, e onde, para além da construgao
de conceitos e aquisicdo de procedimentos, se tenha também em conta o
desenvolvimento de capacidades e atitudes, evidenciando uma matematica
escolar baseada na resolugdo de problemas e a sua aprendizagem como
um processo pessoal baseada em experiéncias significativas.”

O reajustamento, atualmente designado por novo programa de
matematica do Ensino Basico, consistiu na elaboragcdo de um documento Unico
que engloba para cada um dos ciclos do Ensino Basico os objetivos, os temas
matematicos, as orientagdes metodoldgicas e aspetos ligados a gestéo

curricular e a avaliagao.

1. Analise do atual programa de matematica

Os programas curriculares de cada ciclo de ensino tém sido alterados ao
longo dos tempos, a medida que vao surgindo novas necessidades de
mudancga e ajustamento dos programas as novas praticas letivas e a inovagao
da educacédo em cada pais. Este programa surge para melhorar a articulagao
entre os programas dos trés ciclos e para o desenvolvimento do conhecimento
sobre o ensino e a aprendizagem da matematica, introduzindo mudangas mais
ou menos profundas nos aspetos que se consideraram mais importantes.

De acordo com Schwartz (1995), tornar a matematica viva para os
alunos, nos primeiros anos do ensino basico, pressupbe tarefas que
simultaneamente reflitam contextos significativos e a integridade dos conteudos
matematicos. Dessa forma, o desafio dos professores €, portanto, propor
tarefas que se adaptem aos interesses dos alunos e estimulem a sua

aprendizagem Matematica.




As finalidades e objetivos gerais deste novo programa sao clarificar as
principais metas para o ensino e aprendizagem de matematica, trabalhando ao
longo dos trés ciclos trés capacidades transversais, sendo elas: a resolugéao de
problemas, o raciocinio matematico e a comunicagdo matematica.

Estes trés objetivos constituem orientagcbes metodologicas muito
importantes para estruturar as atividades a realizar nas aulas, que se prendem
com uma aprendizagem centrada no desenvolvimento de quatro pontos
fundamentais: o trabalho com numeros e operagdes; o pensamento algébrico;
0 pensamento geométrico e o trabalho com dados.

No que diz respeito aos Numeros e operagdes, da-se relevo ao
desenvolvimento do sentido de numero do 1.° ao 3.° ciclo, sendo que, no 1.°
ciclo, da-se importancia ao trabalho com as operagdes aritméticas e os seus
algoritmos. Em vez de se comecar a ensinar os algoritmos das diversas
operacdes na sua forma convencional, procura-se que os alunos desenvolvam,
desde o inicio, 0s seus proprios processos para resolver problemas aritméticos
e s6 mais tarde aprendem os algoritmos convencionais. Dai que se dé grande
énfase a representagdo dos numeros na reta numérica para a ajuda de
resolucao de situagdes problematicas.

O desenvolvimento do calculo mental, da capacidade de estimacéao e do
uso de valores aproximados séo objetivos valorizados também neste programa.

Esta andlise surge no ambito do atual programa de matematica,
implementado no 1.° ciclo de ensino basico, de onde pudemos retirar as
seguintes citagdes:

“nos dois primeiros anos, valoriza-se o calculo numérico na representagao
horizontal, permitindo que seja levado a cabo um trabalho consistente com os
numeros e as operagdes ligado ao desenvolvimento do sentido de numero.”
(Ministério da Educagéo, 2007: 13).

“Progressivamente, os alunos devem ser capazes de utilizar as suas
estratégias de modo flexivel e de selecionar as mais eficazes para cada
situacdo. E também importante que os alunos estimem resultados e ajuizem
acerca da sua razoabilidade. (Ministério da Educacéo, 2007:14).

Segundo Mclintosh (2002), tem vindo a dar-se uma crescente atengao ao
calculo, por este contribuir para o desenvolvimento das competéncias de
calculo e o desenvolvimento do sentido de numero, estes sdo dois aspetos

centrais na aprendizagem da matematica que estéo relacionados entre si.




Na aprendizagem dos numeros racionais, trabalha-se em similar com as
representacbes em fragdo e em numeral decimal, dando-se uma grande
importancia ao significado parte-todo, ao contrario dos programas anteriores,
que comegavam por usar apenas a representacao decimal em detrimento do

significado operador.

“E necessario proporcionar aos alunos situacdes diversas que lhes permitam
desenvolver o calculo mental. Para isso, devem ser trabalhadas diferentes
estratégias de calculo baseadas na composigdo de numeros, nas propriedades
das operacgdes e nas relagcdes entre numeros e operagdes. Devem ser também
praticadas na aula rotinas de calculo mental, podendo este ser apoiado por
registos escritos.” (Ministério da Educacao, 2007:14).

Como podemos verificar pela leitura desta citagao, da-se também muita
importancia ao calculo mental em todos os ciclos.
Sobre este tema, varios autores (Ponte et al., 2007: 4-6) defendem que

“se deve desenvolver nos alunos o sentido do numero, a compreensao dos
numeros e das operacgbes e a capacidade de calculo mental e escrito, bem
como a de utilizar estes conhecimentos e capacidades para resolver problemas
em contextos diversos”.

Existe, neste sentido, uma forte visibilidade ao sentido de numero, na

medida em que esta expressdo surge, relativamente ao bloco Numeros e
Operacodes, no proposito principal de ensino de qualquer um dos trés ciclos do
ensino basico.

“‘Um professor de Matematica tem, assim, uma grande oportunidade. Se ele
preenche o tempo que lhe é concedido a exercitar seus alunos em operacoes
rotineiras, aniquila o interesse e tolhe o desenvolvimento intelectual dos
estudantes, desperdicando, dessa maneira, a sua oportunidade. Mas se ele
desafia a curiosidade dos alunos, apresentando-lhes problemas compativeis
com o0s seus conhecimentos e auxiliando-os por meio de indagagdes
estimulantes, podera incutir-lhes o gosto pelo raciocinio independente e
proporcionar-lhes alguns meios para alcangar este objetivo.” (Pdlya, 1995:V).

Ao longo dos tempos, o curriculo tem dado importancia a resolugao de
problemas, questido esta que € também crucial no programa de matematica em
vigor, pois através da resolugcédo de problemas o aluno é levado a raciocinar, a
elaborar estratégias de calculo e selegdo de opgbes, bem como a desenvolver
esquemas, desenhos, tabelas ou outra estratégia, que Ihe permitem chegar a
solugéo do problema.

‘A exploracdo de situagbes relacionadas com regularidades de
acontecimentos, formas, desenhos e conjuntos de numeros é importante neste
ciclo. Os alunos podem procurar regularidades em sequéncias de numeros, e
podem também observar padroes de pontos e representa-los tanto geométrica
como numericamente, fazendo conexdes entre a geometria e a aritmética. Este




trabalho com regularidades, segundo regras que os alunos podem formular por
si proprios, ajuda a desenvolver a capacidade de abstra¢do e contribui para o
desenvolvimento do pensamento algébrico.” (Ministério da Educagao, 2007:
14).

Como podemos verificar na citagdo anterior, neste programa, a Algebra
esta presente no 1° CEB (inserida no tema Numeros e operagdes) e €
trabalhada como tema auténomo no 2.° e no 3.° ciclo, dando-se especial
atengdo ao desenvolvimento do pensamento algébrico, caraterizado por duas
ideias essenciais: generalizagao e simbolizagao.

No que concerne a Geometria, esta aparece numa perspetiva de
desenvolvimento do sentido espacial, dando relevo a visualizagdo, as
transformagbes geométricas e a demonstragdo. Desta forma, as
transformagdes geométricas séo introduzidas logo no 1.° ciclo, de modo
informal, sendo este estudo mais aprofundado nos ciclos seguintes.

“Desenvolver nos alunos o sentido espacial, com énfase na visualizacdo e na
compreensao de propriedades de figuras geométricas no plano e no espaco, a
nogao de grandeza e respectivos processos de medida, bem como a utilizagao
destes conhecimentos e capacidades na resolucado de problemas geométricos
e de medida em contextos diversos.” Dado que vivemos num mundo
tridimensional, o estudo da Geometria nos primeiros anos parte do espaco para
o plano. Por exemplo, no estudo das figuras geométricas os alunos descrevem
e comparam os solidos geométricos, agrupam-nos e classificam-nos e
identificam as figuras planas a eles associadas. Nesse processo, primeiro
fazem o reconhecimento das formas globalmente e, sé depois, identificam as
propriedades relevantes de cada uma. O vocabulario préprio do tema surge
integrado na abordagem dos conceitos e a sua apropriagao faz-se de um modo
gradual” (Ministério da Educagéo, 2007: 20).

A Medida é também trabalhada no 1°CEB, com algum destaque,
envolvendo processos de raciocinio proprios, e estabelecendo importantes
conexdes com os diversos temas de Matematica e com a realidade do aluno.
Ora vejamos:

“a Medida € um contexto privilegiado na abordagem dos numeros racionais na
sua representacdo decimal, permitindo estabelecer multiplas relagcdes entre
esses numeros em situagdes com significado para os alunos. O
reconhecimento dessas associagdes ajuda os alunos a desenvolverem a
capacidade de integrar ideias e conceitos e de estabelecer relacoes,
favorecendo a confiangca nas suas préprias capacidades” (Ministério da
Educacao, 2007: 21).

No que concerne a Estatistica, esta surge muito mais desenvolvida
neste programa do que nos programas anteriores, dando-se grande relevo a

capacidade de realizar investigagdes estatisticas, numa perspetiva de




desenvolvimento da literacia estatistica. Surgem aqui também introduzidas
novas formas de representagdo, como o diagrama de caule-e-folhas (2.° ciclo),

mas que ja se comega a trabalhar no 4.° ano do 1°CEB.

2. O programa de matematica em vigor: um processo de

mudanca

O atual programa de matematica constitui um fator de mudancas no
ensino, nas praticas de ensino dos professores e, consequentemente, nas
aprendizagens matematicas dos alunos, dando ainda legitimidade as praticas
letivas defendidas por muitos professores que ja valorizam os aspetos que este
documento vem defender e sublinhar que

“os alunos devem ser capazes de apreciar a Matematica. (...) Os alunos devem
desenvolver uma predisposicao para usar a Matematica em contexto escolar e
nao escolar, apreciar os seus aspetos estéticos, desenvolver uma visao
adequada a natureza desta ciéncia e uma perspetiva positiva sobre o seu papel
e utilizacdo.” (Ministério da Educacéo, 2007: 6).

S&o indicadas neste programa capacidades transversais — Resolugao de
problemas, Raciocinio e Comunicacdo matematica, que permitem realcar
processos matematicos fundamentais. Procura-se, desta forma, que os alunos
compreendam os objetivos e as condicbes de um problema, formulem
estratégias para a sua resolugdo e desenvolvam a sua capacidade reflexiva
critica em relacao aos resultados obtidos.

Opina Carraher (1995: 31), que

“‘quando uma crianga resolve um problema com numeros na rua, usando seus
proprios métodos, mas que sao compartilhados por outras criancas e adultos,
esta diante de um fendmeno matematico, devido ao conteudo do problema.
Isso envolve a Psicologia, porque a crianga certamente raciocinou.”

O NTCM, (1994: 21- 22), indica que as caracteristicas das tarefas
matematicas validas para o ensino-aprendizagem da disciplina de Matematica
devem:

v' Apelar a inteligéncia dos alunos

v" Desenvolver a compreensao e aptiddo matematica

v' Estimular os alunos a estabelecer conexdes e a desenvolver um

enquadramento coerente para as ideias matematicas




v' Apelar a formulagdo e resolugdo de problemas e ao raciocinio
matematico

Promover a comunicacao sobre Matematica

Mostrar a Matematica como uma atividade humana permanente

Ter em atencgao diferentes experiéncias e predisposicdes dos alunos

S X X

Promover o desenvolvimento da predisposicdo de todos os alunos
para fazer Matematica.

No entanto, ndo sdo s6 as tarefas que sdo importantes. E também o
modo como sao apresentadas aos alunos, tendo em conta como estes as
trabalham e como servem de base a discussao e institucionalizacao de novo
conhecimento.

Neste programa sdo também apresentadas variadas orientagdes
metodoldgicas, destacando-se a necessidade de uma diversificagao de tarefas,
dando-se grande importancia a tarefas de caracter desafiante, ao papel das
situacdes contextualizadas, dando-se relevo as representacdes e as conexdes
matematicas e a aspetos extra matematicos.

Segundo Brocardo, J., Serrazina e Kraemer (2003: 8), “dar liberdade aos
alunos para inventar as suas proprias estratégias e procedimentos, € uma
opcgao pedagogica que pode ser importante.” De facto, ha varias investigacoes
que mostram que as criangas inventam e desenvolvem estratégias para
problemas numéricos.

Tal como indicam Christiansen e Walther (1986: 256),

“‘um dos aspetos essenciais do trabalho do professor é a escolha das tarefas a
propor aos seus alunos. Mais do que selecionar os exercicios do manual a
propor, identificando uma ou outra tarefa motivante para suscitar aqui e ali o
interesse dos alunos, o professor tem de dar uma grande atencao ao
planeamento das unidades didaticas.”

A introdugdo deste programa de matematica esta também a ser
acompanhada da producédo de materiais de apoio por parte do Ministério da
Educacado. Nesse sentido, estdo ja disponiveis varios materiais para a sala de
aula, organizados por topicos, contendo uma colegao de tarefas que podem ser
usadas com os alunos, diretamente ou com pequenas alteragdes e que
ilustram o tipo de trabalho que se propde para uma dada unidade de ensino.
Em muitos casos, sdo dadas sugestdes sobre como usar essas tarefas na sala

de aula e ilustradas e analisadas as possiveis respostas dos alunos.




Verifica-se também que as editoras responsaveis pela elaboragdao dos
manuais escolares tiveram o cuidado em adequa-los ao programa em vigor,
facilitando ainda materiais manipulaveis e interativos para os alunos e
professores, bem como a apresentacdo de orientagdes metodoldgicas para
apoiar os professores nas suas praticas letivas.

Em nosso entender, os professores devem pois valorizar, encorajar e
utilizar diversos materiais e instrumentos que vao de encontro a uma melhor
aprendizagem por parte dos seus alunos, podendo assim recorrer a desenhos,
diagramas, esquemas, meios informaticos e tecnoldgicos, usando outros
espacos fora da sala de aula, entre outros.

‘A Matematica ideal ndo se faz apenas em quatro paredes de uma sala
de aula, é bem superior a isto, devemos explora-la na vida quotidiana dos
alunos, mostrar na pratica a importancia das teorias.” (Carraher, 1995: 52)

Tendo em conta os aspetos ja mencionados, as escolas devem estar
apetrechadas com materiais de apoio aos professores, tais como: materiais de
apoio virtual e tecnolégico e materiais manipulaveis, de modo a proporcionar
uma melhoria na qualidade de ensino, como constam em recomendacgdes
feitas no préprio programa:

“a aprendizagem da Matematica inclui sempre varios recursos. Os alunos

devem utilizar materiais manipulaveis na aprendizagem de diversos conceitos,

principalmente no 1.° ciclo. (...) Os alunos devem usar calculadoras e

computadores na realizagdo de calculos complexos, na representacédo de

informacdo e na representacdo de objetos geométricos.” (Ministério da

Educagéao, 2007: 9-10)

Ao utilizar e colocar a disposicdo dos alunos esta variedade de
instrumentos e materiais, o professor esta a encorajar o aluno a selecionar os
meios que considere mais uteis para trabalhar ou resolver um determinado
problema matematico e mesmo a resolver questdes que aparecem no dia a
dia.

Segundo Ponte (1997: 119), “é importante que o professor tenha
consciéncia das diversas metodologias que podem ser utilizadas, sabendo
discernir entre as mais adequadas para determinada realidade em que insere.”
Neste sentido, as novas tecnologias poderdo ter um papel a desempenhar,
quer como ferramenta de trabalho, quer como meios de descoberta e de

formacéo de conceitos, quer como instrumentos de resolugdo de problemas. O




seu uso podera ser, além disso, fortemente motivador para os alunos e criar
grandes oportunidades educativas.

Também Lorenzato (2006: 11), vem de encontro a estas ideias quando
refere que: “a educacgao recebe fortes influéncias dos avancgos produzidos nas
areas de informatica, tecnologia educacional, ciéncias sociais e pesquisa
educacional, as quais influenciam nas areas de curriculo, livro didatico,
legislagao e avaliagao dos alunos”.

Para além do desenvolvimento de competéncias matematicas, o
curriculo nacional do ensino basico salienta que os jogos deverao ser uma das
experiéncias de aprendizagem proporcionadas as criangas, quer sejam jogos
de estratégia, de observagao ou de memorizagao, tendo como intuito contribuir
para 0 seu desenvolvimento pessoal e social, no que diz respeito ao
desenvolvimento pessoal e social da crianca.

Os jogos didaticos associam-se ao ensino e a aprendizagem de
conteudos mais especificos. Santos (2008:26), refere que estes poderao ser
usados para “introduzir, aprofundar conceitos e para preparar o aluno para a
compreensao de conceitos ja trabalhados”. Ja para Lopes (2000), € muito mais
facil e eficiente aprender por meio de jogos e isto é valido para todas as idades,
desde o maternal até a fase adulta. O jogo, em si, possui componentes do
quotidiano e o envolvimento desperta o interesse daquele que aprende.

Assim sendo, a utilizagdo de jogos é uma alternativa eficiente para
ensinar varios conteudos. Com o0s jogos, a crianga encontra formas
interessantes e diferenciadas de assimilar os mesmos. E também passa a
participar das atividades rotineiras com mais entusiasmo. Notamos que o jogo
€ uma atividade motivadora para a resolugao de calculos mentais.

Destaca-se, entdo, a importancia dos jogos e brincadeiras infantis para o
desenvolvimento intelectual e social da crianca a que podemos também
associar os mecanismos da aprendizagem com a integridade do sistema
nervoso, pois 0s jogos desenvolvem a area cognitiva, a area motora e a area
sécio afetiva. Os jogos sdo também importantes para as criangas com algum
tipo de problema neurolégico ou motor, pois estas necessitam de materiais
especialmente criados para auxilia-las nas atividades pedagogicas.

Kamii, (2001: 63) destaca que os jogos em grupo sao “situagdes ideais

para a troca de opinides entre criancas. Neles as criangas sdo motivadas a




controlar a contagem e a adicdo dos outros, para serem capazes de se
confrontar com aqueles que trapaceiam ou erram”. Percebemos claramente
que através do confronto, os educandos constroem sua aprendizagem. A
confrontagdo dentro do jogo faz com que o sujeito reveja suas atitudes
levando-o a refletir e discutir. Neste contexto, os jogos adquirem entdo grande
importancia nas atividades letivas e sdo cada vez mais utilizados pelo professor
com o intuito de facilitar as tarefas escolares, sendo excelentes recursos a
utilizar no ensino-aprendizagem, pois contribuem para o desenvolvimento
intelectual e social da crianga e também porque o jogo permite a parceria,
trabalhar em grupo, seguir regras. Desta forma, podem ser observados varios
comportamentos e podem ser construidas varias estratégias para chegar a
vitoria, bem como as atitudes face a derrota.

De acordo com Antunes (1998), e ainda sobre a utilizagdo dos jogos,
realgamos que o jogo é o melhor caminho de iniciagdo a aprendizagem na
medida em que leva a descoberta da individualidade e a meditagao individual.

O professor pode recorrer a jogos e brincadeiras como recursos
pedagdgicos na matematica, em qualquer dos conteudos trabalhados, sabendo
adapta-los e usa-los na hora certa. Assim, para obter os resultados esperados,
0 jogo deve ser interessante e desafiador para as criancas; estar de acordo
com o desenvolvimento de cada crianca; deve ser dada a oportunidade de
todos participarem de forma ativa do inicio ao fim do jogo e deve permitir que
as criancas se autoavaliem no final.

Ao usar uma variedade de estratégias, os professores devem orientar
constantemente a capacidade e a tendéncia dos alunos para a analise de
situacdes, para o enquadramento e resolugédo de problemas e para dar sentido

aos conceitos e processos matematicos.

3. A Comunicacao em sala de aula
A comunicagdo em sala de aula também é muito valorizada neste
programa e o professor deve ter um papel central na condugéo de situagdes
que permitam aos alunos o didlogo e a discussdo de ideias. Sobre isto

Lorenzato (2006: 46), afirma que “o dialogo e as discussdes entre grupos




devem ser uma constante nas aulas de matematica, despertando com isso, 0
interesse dos alunos”.

E também pretendido que os alunos desenvolvam a sua capacidade de
raciocinio criando uma inter-relagdo entre objetos matematicos, justificando as
suas respostas que pouco a pouco vao construindo cadeias argumentativas.
Pretende-se, ainda, que os alunos desenvolvam a sua capacidade de
comunicagao oral e escrita, com o intuito de produzirem informacao e com o
intuito de ouvir e interpretar a informacado que lhes é dada, participando de
forma construtiva e critica numa discussao.

Moreira e Oliveira (2003:57) sugerem que “é preciso que as criangas
comuniquem, resolvam problemas, investiguem e relacionem propriedades e
conceitos”.

Nao podemos deixar de mencionar também a importancia do dialogo
entre aluno-professor e aluno-aluno, pois através da discussao e da troca de
ideias, os alunos terdo a oportunidade de confirmar ou rever seus conceitos
matematicos. Dessa forma, devem ser proporcionadas aos alunos atividades a
pares ou em grupos, de modo a que haja troca e partilha de ideias e opinides,
levando cada um a respeitar a opinidao do outro, bem como a uma entreajuda
entre os membros de cada grupo.

Kamii (1990: 61), afirma que “um principio fundamental no ambito légico-
-matematico € o de evitar o reforco da resposta certa e a correcdo das
respostas erradas, mas, ao invés disso, encorajar a troca de ideias entre as
criancas”.

Assim sendo, melhor do que o professor simplesmente corrigir os
alunos, € necessario criar a oportunidade de haver um confronto de ideias
entre eles percorrendo diferentes estratégias, em busca de uma possivel
resposta certa.

Neste sentido, deve ser levado em conta o raciocinio matematico de
cada aluno, dando énfase ao respeito e valorizagcdo das ideias dos outros e
proporcionando tempo que permita aos alunos questionar, pensar e dessa
forma construir o seu saber matematico. Ao agir desta forma o professor esta a
encorajar o desenvolvimento e o poder em matematica por parte dos alunos.

As questbes colocadas pelo professor desempenham um papel

fundamental na constituicdo da comunicag¢ao na sala de aula. O primeiro passo




para sair da légica estrita do ensino expositivo € fazer perguntas, de
preferéncia boas perguntas e de tipos diversos. Segundo Gouveia (2007: 35),
“a utilizacdo de perguntas permite inverter a distribuicdo de papéis que é
carateristica do método expositivo”. Este autor refere também que, “a
comunicagao em dois sentidos € a melhor forma de assegurar que a percepgao
do formando e a subsequente interpretacdo da mensagem sao as mesmas das
do formador. Ao colocar questdes e escutar as respostas, o formador pode
controlar e avaliar o nivel de compreenséo, interpretacdo e aceitagcdo das
mensagens.” (2007: 35)

Podemos entdo constatar que o aluno deixa de ter um papel de mero
recetor passivo de informagdes para um construtor ativo de conhecimentos,
onde participa mais ativamente, utilizando o raciocinio e a linguagem
matematica e usufruindo de uma aprendizagem pela descoberta, pela partilha e
pelo raciocinio.

Na opinidao de Lorenzato (2006: 21), “o ensino da matematica precisa
ser planeado e ministrado tendo em vista 0 complexo contexto de identificagao
de seus alunos, considerando e respeitando a cultura deles, bem como as suas
cooperacgdes, necessidades e possibilidades.”

Drouet (1995: 12), defende que “na escola, o professor deve estar
sempre atento as etapas do desenvolvimento do aluno, colocando-se na
posicdo de facilitador da aprendizagem e calcando seu trabalho no respeito
mutuo, na confianca e no afeto”.

Matos, J. e Serrazina, L. (1996), também corroboram desta opiniao
quando defendem que o professor deve estar atento as diferencas individuais
de cada aluno e acompanhar o seu desenvolvimento através da sua
participacdo nas tarefas, nas contribuicbes para a discussdo na aula e
observacao dos seus contributos escritos.

E 6bvio que ndo é uma tarefa nada facil, desenvolver um trabalho que
valorize o processo de desenvolvimento da aprendizagem e ndo somente o
produto, mas sera que a implementacao deste novo programa consegue obter
resultados satisfatérios tanto para os alunos, quanto para os professores, uma
vez, que ambos se encontram em processo de aprendizagem? A este respeito,

relembramos Paulo Freire (1996: 95), quando este se questiona: “como




professor ndo me € possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se
nao supero permanentemente a minha. (...) Nao posso ensinar o que nao sei.”
Tendo em conta esta teoria publica, varias inquietudes nos surgiram, de
entre as quais salientamos:
» Estardo os professores do 1°CEB preparados para enfrentar os
desafios deste novo programa?
* Havera a necessidade de formacao continua nesta area, de modo a
proporcionar aos professores uma melhor preparagéo para as novas

praticas letivas?

4. A importancia da avaliacao dos alunos

A avaliagao dos alunos é um tema muito discutido em educacgao, pois os
exames nacionais, os rankings de escolas, a retencdo de alunos, entre outros,
estdo diretamente ligados a avaliagdo. “A avaliagdo, enquanto parte integrante
do processo de ensino e de aprendizagem, constitui um instrumento regulador
das aprendizagens, orientador do percurso escolar e certificador das diversas
aquisi¢des realizadas pelo aluno ao longo do ensino basico.” (Decreto-Lei n.°
6/2001, de 18 de janeiro)

Varias questdes tém vindo a ser discutidas nesta matéria: o aluno deve
ser avaliado apenas através de testes escritos ou também de outras formas?
Quais sao os prés e contras da avaliagao por testes? Essa avaliagao promove
principalmente a memorizagdo? Tem um impacto positivo ou negativo nas
criangas e jovens? Quais sao, afinal, as fun¢gdes da avaliagao? E quais devem
ser as suas consequéncias? Em que circunstancias devem os alunos reprovar
e o que fazer nas escolas com os alunos reprovados?

Dessa forma, tém sido alterados programas e tém sido publicados
diferentes decretos-lei, que visam uma melhoria do sistema de avaliagcado
adequando os processos avaliativos aos programas em vigor.

Nesse sentido, o mais recente decreto-lei realga o seguinte:

“a avaliagdo, constituindo-se como um processo regulador do ensino, é
orientadora do percurso escolar e tem por objetivo a melhoria da qualidade do
ensino através da afericdo do grau de cumprimento das metas curriculares
globalmente fixadas para os niveis de ensino basico. Esta verificagdo deve ser
utilizada por professores e alunos para, em conjunto, suprir as dificuldades de
aprendizagem. A avaliagdo tem ainda por objetivo conhecer o estado geral do




ensino, retificar procedimentos e reajustar o ensino das diversas disciplinas em
funcédo dos objetivos curriculares fixados.” (Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de
julho)

Este decreto lei vem alterar a legislagdo anterior e traz novos critérios
para a avaliagao dos alunos, trazendo como novidade o facto de os exames
nacionais passarem a ter um peso significativo na avaliagdo dos alunos do 4.°
ano do 1.° ciclo de ensino basico e, consequentemente, na sua transicao de
ciclo, como vemos no Artigo 27.° do decreto lei acima mencionado:

“Norma transitéria: No ano letivo de 2012 -2013, atendendo a que se realizam
pela primeira vez as provas finais do 4.° ano, a classificagao final € atribuida na
escala de 1 a 5, calculada de acordo com a seguinte formula, arredondada as
unidades:

CF = (3Cf + Cp)/4

em que:

CF = classificacao final;

Cf = classificacao de frequéncia no final do 3.° periodo;

Cp = classificacao da prova final.”

Avaliar ndo é somente recolher informagdes sobre um objeto, uma
pessoa ou uma acgdo. Tal como refere Paquay (2004: 15), “évaluer c’est
toujours porter un jugement quant a la valeur de cet objet, de cette personne ou
de cette action.”

O Joint Comitee on Standards for Education Evaluation (1981: 16),
defende a avaliagdo como sendo “a investigacao sistematica do valor e do
merito de um objeto.” Neste sentido, a avaliagdo € um processo continuo,
sistematico e complexo e ndo uma acido pontual. E uma tarefa que implica um
julgamento de mérito ou valor, que é um aspeto de extrema relevancia para
qualquer instituicao que pretenda otimizar seus resultados.

Também Alves (2001: 11) defende que “avaliar € uma atividade natural
do ser humano que, constantemente, inconsciente ou conscientemente, faz
juizos de valor, resultando dai diferentes posicionamentos perante o mundo
que o cerca.” Stufflebeam (1983) considera também que a avaliagédo
educacional é o estudo concebido e conduzido para ajudar o publico a julgar e
a aperfeicoar o valor de algum objeto educacional. Esta ideia de Stufflebeam
esta centrada na ideia do propésito de julgar o valor, ou seja de atribuir valor e
depois de o atribuir, poder aperfeigoa-lo.

Quando avaliamos, segundo Barbier (cit. por Paquay), construimos uma

imagem da realidade observada (o referido) e comparamo-la com as




caracteristicas esperadas dessa realidade (o referente). E fundamental que se
construa um referencial que seja um referente para a avaliagdo. Dessa forma, a
construcao de um referencial conduzira a selecdo dos critérios e a construcéo
de indicadores que conferirdo a avaliacao utilidade, exequibilidade, justica e
rigor.

Os referentes podem ser trés: avaliagao criterial, normativa ou ipsativa.
A avaliagao normativa e a avaliacao criterial diferem quanto as suas finalidades
- a primeira, tem como intenc¢ao classificar, no sentido de dividir em classes; a
segunda considera o aluno como um ser singular e procura observar e analisar
0s processos individuais de aprendizagem.

Na opinido de Alaiz (2003: 15), “a avaliagao criterial tem como base de
referencial o critério; a avaliagdo normativa tem como base de referéncia e a
avaliacdo ipsativa tem como base de referéncia o préprio avaliado.” E a
selecao de critérios de éxito que explicita os propdsitos do avaliador. A
interacado formativa professor-aluno, facilitada por uma avaliagao criterial, joga-
-se na negociagao de critérios antes do inicio e durante a agao educativa, como
forma de fazer coincidir, tanto quanto possivel, a aprendizagem com o ensino.

Por seu lado, a avaliagcdo normativa permite essencialmente decidir o
acesso ao nivel de escolaridade seguinte; a de referéncia criterial, para além
de fundamentar as decisdes relativas a progressao dos alunos, permite orientar
as decisdes que podem implicar a reformulagdo de estratégias, de objetivos
intermédios e até outra selecao de conteudos.

No entanto, é através da avaliagao criterial que se consegue identificar
o tipo de medidas essenciais para que os alunos em dificuldade possam ser
apoiados de forma diferenciada na concretizagao dos objetivos desejados. Isso
pode ser feito negociando critérios, caraterizando as situagbes de
aprendizagem, tornando claros os parametros que orientam a avaliagao, assim
torna-se mais facil para todos os intervenientes no processo educativo a
observacdo e a analise das situacbes e mais eficazes e adequadas as
decisdes a tomar.

Em relagdo a avaliacdo ipsativa, os dados recolhidos num certo
momento sdo comparados com o desempenho do avaliado num momento
anterior. Sera o caso de uma autoavaliacdo em que se procura verificar se,

numa dada dimensao, o aluno tem um melhor desempenho que aquele que




teve no periodo anterior. Nenhum destes referenciais tem um valor absoluto. O
seu valor depende da finalidade da avaliacdo. Na verdade em muitos casos
praticos de avaliacdo educacional utiliza-se mais do que um tipo de referencial,
sendo todos estes trés referenciais utilizados.

Para Esteban (2002), a avaliagdo € um dos eixos centrais da educacéao,
porque através dela € que se pode ir equilibrando esse processo, tendo
algumas contribuicées durante o proprio processo e nao apenas apos O seu
efeito ja estabelecido, ja visualizado, enfim, pode-se ir regulando as préprias
praticas pedagogicas.

Tendo em conta o autor citado anteriormente, entendemos que avaliar
regular um processo. Deste modo, através da avaliagdo, o professor é o
principal agente regulador do processo de ensino e de aprendizagem. Além
disso, a avaliagdo surge da necessidade de obter um feedback que conduza a
um estimulo da acédo pedagodgica e permita o seu aperfeicoamento, facilitando
a correcao de procedimentos que se querem cada vez mais eficazes. Esta
resposta, ou seja, as conclusdes a que a avaliagao permite chegar, tem como
destinatarios os varios participantes no processo, que vao desde os educandos
até as estruturas de orientagdo e supervisao pedagogica.

Relativamente as modalidade de avaliagao, de acordo com Alaiz (2003:
12), “enquanto a avaliagdo sumativa — informa acerca do sucesso de um
determinado programa ou projeto quando ele ja esta terminado, a avaliagao
formativa visa melhorar o resultado enquanto o processo decorre.”

Sobre a avaliagdo sumativa, o artigo 12.° do Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5
de julho refere o seguinte a avaliagcdo sumativa permite tomar decisées
relativamente a:

“a) Classificacdo em cada uma das disciplinas e areas disciplinares

b) Transicdo no final de cada ano, sem prejuizo do disposto no n.° 2 do
presente artigo

c¢) Aprovagao no final de cada ciclo

d) Renovacéao de matricula

e) Conclusao do ensino basico.”

No mesmo documento podemos ver referido ainda no artigo 13.° que “a
avaliacdo sumativa da origem a uma tomada de decisao sobre progressao ou a

retengdo do aluno, expressa através das mengdes, respetivamente, de




Transitou ou de Nao Transitou, no final de cada ano, e de Aprovado ou de N&o
Aprovado, no final de cada ciclo.”

A avaliagdo formativa tem a sua origem no processo ensino e de
aprendizagem, estando incorporada no ato de ensinar, durante o processo
educacional. O seu caracter é especificamente pedagodgico. Este tipo de
avaliacdo pretende melhorar o processo de ensino-aprendizagem mediante o
uso de informacdes levantadas por meio da acdo avaliativa. A semelhanca da
avaliacdo diagnostica, a avaliagdo formativa busca detetar dificuldades
suscetiveis de aparecer durante a aprendizagem com o intuito de as corrigir
rapidamente.

Através desta modalidade de avaliagdo, que também inclui a
autoavaliagdo, as informagdes sobre o desenvolvimento do aluno sao
fornecidas ao professor, permitindo que a pratica docente se ajuste as
necessidades discentes durante o processo. Uma das mais importantes
caracteristicas da avaliagdo formativa € a capacidade em gerar, com rapidez,
informagdes Uteis sobre etapas vencidas e dificuldades encontradas,
estabelecendo um feedback continuo sobre o andamento do processo de
ensino e aprendizagem.

Por acontecer durante o processo de ensino e aprendizagem, a
avaliacdo formativa assinala-se por possibilitar a proximidade, o conhecimento
mutuo e o dialogo entre professor e aluno.

Os resultados da avaliagdo formativa servirdo seguidamente de base
para identificar como o processo de aprendizagem tem acontecido. As
percentagens divulgadas por essa avaliacdo permitem o planeamento, o ajuste,
o redirecionamento das praticas pedagogicas no proposito de aperfeigoar as
aprendizagens dos alunos, isto €, os seus resultados servem para apoiar,
compreender, reforgar, facilitar, harmonizar as competéncias e aprendizagens
dos alunos.

Ha que salientar que esta perspetiva emergente da avaliagdo vem
substituir os paradigmas da perspetiva tradicional que corresponde a era dos
testes e exames objetivos, em que muitos exercicios dizem respeito a
situacdes irrealistas e pouco provaveis; em que a nota determina o sucesso ou
o fracasso e em que a avaliacdo sumativa separou durante muito tempo, a

avaliagao da aprendizagem.




Nesta perspetiva emergente, a analise dos desempenhos das criangas
interessa, em primeiro lugar, no 1°CEB, aos docentes, visto estes deterem os
instrumentos de avaliagdo mais imediatos para promover o sucesso das
criangas.

Para o professor, avaliar €, em primeiro lugar, diagnosticar, ndo s6 no
inicio do processo, mas de forma continua, a fim de orientar adequadamente
as atitudes e as atividades. Por isso, € tanto a analise do empenho ou
desempenho dos alunos quanto do seu método que devera adaptar-se as
circunstancias do grupo e de cada elemento, as quais estdo em permanente
evolugdo. Nao fosse evolugdo o proprio processo em que se inserem 0S
discentes.

No atual programa de matematica, € enunciado um conjunto de
principios gerais para a avaliacdo e € dada importancia a gestao curricular
elaborada a nivel da escola. No entanto, muitos destes aspetos nao constituem
uma novidade, uma vez que ja tém vindo a ser implementados em algumas
praticas profissionais de muitos professores no ensino basico.

“E através da avaliagdo que o professor recolhe informacdo que lhe permite
apreciar o progresso dos alunos na disciplina e, em particular, diagnosticar
problemas e insuficiéncias na sua aprendizagem e no seu trabalho.” (Ministério
da Educacao, 2007: 11)

A avaliacdo passa a ser um principio fundamental para o ensino de
matematica, pois a partir dela podemos detetar as facilidades e dificuldades
dos alunos, em relagdo ao tema que esta a ser trabalhado. O erro passa,
assim, a ser considerado ndo como algo negativo, mas como positivo, pois a
partir dele o professor podera conhecer qual nivel de aprendizagem em que o
aluno se encontra.

Para Lorenzato (2006: 51-52), “é necessario que o professor se
questione em cada aula: Para que servira aos meus alunos aprender esse
conteudo? Quais sdo os conceitos fundamentais desse conteudo? De quais
meios e estratégias disponho para proporcionar a aprendizagem?”

Existe uma relacao intima entre ensino e avaliagdo. Dessa forma, para
melhorar o ensino da matematica, os professores devem constantemente
analisar aquilo que fazem com os seus alunos e de que modo isso afeta as
suas aprendizagens. Ao fazerem esta analise, os professores podem nao sé

avaliar o progresso dos seus alunos, mas também apreciar até que ponto as




atividades, o discurso, o ambiente e as estratégias utilizadas favorecem o
poder matematico dos seus alunos e podem ainda analisar o que esta mal, de
forma a isso ser corrigido, adaptando assim novas técnicas e estratégias de
ensino que possam ser mais eficazes.

Podemos, entdo, verificar que a avaliagdo e a analise do ensino estéao
inter-relacionadas. Os professores devem ir orientando a aprendizagem, a
medida que vao criando bases para avaliar e ajustar o ensino. Devem ainda
avaliar a compreensao dos conceitos e dos processos desenvolvidos pelos
alunos, incluindo as conexdes por eles estabelecidas entre varios conceitos e
processos; avaliar o desenvolvimento das capacidades em raciocinio
matematico e orientar os alunos para o interesse, prazer, confianca e
motivagéo pela aprendizagem de matematica.

A avaliagdo das aprendizagens dos alunos é um dos indicadores
preponderantes da qualidade escolar e de todo o sistema educativo. Com a
implementacdo do novo regime de avaliagdo dos alunos do ensino basico,
também foram surgindo algumas criticas € uma das criticas que mais se
partiiha hoje em dia entre professores, encarregados de educacgao, entre
outros, é a de que a escola se esta a tornar num local de facilitacdo e de
consequente degradagao da aprendizagem, pois despenalizou-se a reprovacgao
(ou a retencao) e instituiu-se a progressdo como norma nos anos intermédios
da escolaridade.

No entanto, ndo devemos descurar que a avaliagao, parte integrante do
processo de ensino e de aprendizagem dos alunos, tem ganho cada vez mais
importancia como um instrumento regulador e orientador do percurso escolar e
certificador das diversas aquisigbes realizadas e, como tal, € fundamental
também que esta sirva para que o professor reflita sobre os seus métodos e se
estes vdo ou ndo ao encontro das necessidades e aprendizagens dos seus
alunos.

E necessario mudar praticas para se construir um ensino de matematica
melhor com melhor qualidade, pois segundo um relatério da OCDE,
Organizacao para a Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico, a avaliagao
dos alunos esta demasiado concentrada nas "notas" atribuidas, logo surge a
necessidade de mudar esta situacdo. Para que todas essas mudancas se

concretizem é necessario que haja apoios e preparagdo por parte dos




professores através da formacdo dos professores, no sentido de uma melhor
preparacao para todas estas mudangas de programas e praticas letivas que

vao sendo elaboradas ao longo dos anos.

Capitulo Il - Analise das necessidades de formacgao

1. A importancia da Formacgao

“O desejavel na inovacgao educativa ndo consiste em que perfecionemos taticas para
fazer progredir a nossa causa, sem que melhoremos a nossa capacidade de submeter
a critica a nossa pratica a luz dos nossos conhecimentos e 0s nossos conhecimentos
a luz da nossa pratica.” (Sthenhouse, 1988: 23)

Nos nossos dias sdo grandes os desafios que os professores enfrentam.
A constante mudanca de governos e de programas educativos leva a que os
professores sintam necessidade de se prepararem e atualizarem face as
novidades e as mudancas que vao acontecendo na educacdo para que
desenvolvam praticas pedagodgicas eficientes. Segundo Gongalves, (2010:19),

“tornar-se professor € um processo que se desenvolve no tempo. Comeca
antes de iniciar a fase de formagado formal e prolonga-se ao longo da vida
profissional, atravessando multiplos contextos, vivendo diversos desafios e
dilemas e desenvolvendo conhecimento em varios dominios”.

Para Dominicé (1986: 65), “a formagédo vai e vem, avanga e recua,
construindo-se num processo de relacdo ao saber e ao conhecimento que se
encontra no cerne da identidade pessoal.” Logo, a formacgao é muito importante
para o crescimento e enriquecimento do professor e deve despertar uma
perspetiva critico-reflexiva que permita aos professores obter um pensamento
auténomo que lhe facilite a sua propria autoformacgao. Deve, pois, existir um
grande investimento pessoal, um trabalho criativo e livre sobre os seus proprios
projetos, para a construcdo nao s6 da sua identidade, mas também a sua
identidade profissional. E preciso um tempo para acomodar as inovacdes e as
mudancgas, para refazer as identidades. Novoa corrobora desta opiniao quando
defende que:

a formacdo de professores deve ser concebida como uma das
componentes da mudanga, em conexao estreita com outros sectores e areas




de intervencgdo... A formacdo ndo se faz antes da mudancga, faz-se durante,
produz-se nesse esforco de inovacao e de procura dos melhores percursos
para a transformagédo da escola... Toda a formagao encerra um projecto de
accao. E de transformacao. E nao ha projecto sem opgdes. As minhas passam
pela valorizagdo das pessoas e dos grupos que tem lutado pela inovagéo no
interior das escolas e do sistema educativo...” (1995:28-31).

Para Freire, “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar
possibilidades para sua producdo ou a sua constru¢do... Nao ha docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que as
conotam, n&o se reduzem a condi¢cdo de objecto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina
alguma coisa a alguém” (1996: 52).

Dessa forma, € fundamental investir na formacao e dar um estatuto ao
saber da experiéncia e da aprendizagem. Os professores devem ser 0s
protagonistas nas diferentes fases dos processos de avaliagdo, na sua
concegao, acompanhamento, regulagdo e avaliacdo, no entanto também
devem levar o seu saber e a sua experiéncia para o seio da escola,
partilhando-os com os outros, pois as praticas de formagdo que tomem como
referéncia as dimensdes coletivas contribuem para a emancipagao profissional
e para a consolidacdo de uma profissdo que € autbnoma na produg¢ao dos seus
saberes e dos seus valores.

Citando ainda Novoa (1997: 26), “a troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formacao mutua, nos quais cada professor é
chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando.” Assim sendo, o trabalho em equipa e o trabalho interdisciplinar séo
muito importantes. Sempre que as decisbes sdo tomadas em conjunto, todos
passam a ser responsaveis para o sucesso da aprendizagem na escola.

‘O aprender continuo € essencial e concentra-se em dois pilares: a
propria pessoa, como agente, e a escola, como lugar de crescimento
profissional permanente.” (Ibidem: 23) Noévoa é da opinido que a formagéao
continua se da de maneira coletiva e depende da experiéncia e da reflexdo
como instrumentos continuos de analise e de melhorias da pratica pedagogica.

Torna-se importante ver o professor como pessoa e valorizar o seu
saber e a sua experiéncia. O professor edifica a sua formacgao relacionando-se

também com os outros, dessa forma pode obter ainda mais conhecimento,




fortalecendo e enriquecendo a sua aprendizagem. Este sucesso profissional do
professor, o espaco ideal para seu crescimento, a sua formacéo continuada,
pode ser também seu local de trabalho.

Bridget Somekh (1989: 161) é da opinido que “o facto das necessidades
de formacgao serem identificadas pelos professores, em ligagéao estreita com o
desenvolvimento curricular e a organizagdo da escola, favorece a participacéo
dos diversos atores na vida da instituicio e a emergéncia de praticas
democraticas.” Nesta medida, os professores devem ser os promotores nas
diversas fases dos processos de formacdo, cabendo também a escola, como
organizacao, participar nas diversas fases dessa formacgao.

Neste sentido, Gongalves (2010:19) refere que as

‘estratégias de ensino-aprendizagem na constru¢cdo do conhecimento

profissional do professor mobilizadas nas suas praticas, sdo determinantes

para o entendimento do que faz o professor, eficazmente, nas suas aulas,
como o faz, por que o faz e como confere sentido ao que realiza no seu dia-
dia”.

Ao participar numa formagédo continua que vai de encontro a um
crescimento profissional e a melhoria das suas praticas letivas, o professor esta
também a ajudar a que a escola onde se encontra obtenha melhores
resultados nas praticas letivas e no seu desempenho pedagdgico como
organizacao.

No entanto, podemos verificar que ha dois niveis de resultados na
formagdo que competem entre si, sendo eles — a transferéncia e o impacto
organizacional. Por um lado, temos a formag¢do com a fungdo de desenvolver
competéncias individuais. Este modelo estimula os formandos a aprenderem e
utilizarem essa aprendizagem no que lhes é mais util. Como as organizagdes
sdo constituidas por individuos, através destes, as organizagbes poderdo ser
alteradas. Por outro lado, temos um outro nivel que aposta mais na formacéao e
qgue nao fica dependente dos interesses, motivagdes e capacidades individuais,
mas numa definicdo de objetivos que s&o de caracter organizacional, em
funcao dos quais se opera um diagnostico de necessidades de formagao.

A formacgéo de professores deveria evoluir no sentido dos formandos
terem um papel mais ativo em termos de definicdo e organizagdo dos seus
percursos de formacgao e as experiéncias formativas deveriam ser integradas

em contextos educativos e curriculares (Brito et al, 2006).




A formacdo deve passar pela experimentacdo, pela inovacéo, pelo
ensaio de novas formas de trabalho pedagdgico, por uma reflexao critica sobre
a sua utilizagao e por processos de investigacéo, diretamente articulados com
as praticas educativas. Devem, pois, valorizar-se padrbes de formagédo que
propaguem a preparagdo de professores reflexivos que assumam a
responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que participem
como protagonistas na implementacao das politicas educativas.

As diferentes fases e formas de organizar a formagéo sao:

1- Levantamento e diagnodstico das necessidades de formacédo: etapa
considerada indispensavel para a delimitacdo de toda a acdo de formacgao
(Barbier e Lesne, 1986). Nesta fase, executa-se um processo sistematico de
recolha de dados dos problemas existentes numa determinada organizagao e
que podem ser resolvidos através da formagédo. De acordo com Ceitil (2007:
343), “uma das fungdes “classicas” de um diagndstico de necessidades € fazer
distincdo entre o que sdo problemas que podem ser resolvidos através da
formacao e os problemas que requerem outras solugdes”.

2- Fase de planeamento da formacgéao. Este subsistema é levado a cabo
tendo por base os resultados obtidos do diagndstico de necessidades
formativas, a estratégia da organizacao e os objetivos a atingir. A partir destes
aspetos, serdo definidas as linhas gerais de orientagdo, onde se integram as
diretrizes para a prossecucdo dos objetivos de formacgdo, assim como as
medidas necessarias a sua implementacao. Pereira (1996: 160) defende:

“importa avaliar a pertinéncia da decisdo tomada, ou seja, em que medida ela
constitui efetivamente uma solugao para os problemas detetados; isto porque a
formagéo nao constitui solugao exclusiva para os problemas das organizagbes
e, como qualquer investimento de outra natureza, deve ser cuidadosamente
ponderado.”

3- Implementacédo do programa de formagdo. Nesta etapa, ocorre a
condugdo, implementacdo e aplicagdo do programa desenhado na etapa
anterior, utilizando-se varias técnicas para transmitir as informacdes
necessarias e desenvolver os conhecimentos, as habilidades e as atitudes
requeridas aquando a elaboragdo do programa de formagdo. E neste
subsistema que, efetivamente, a formagao acontece, depois de identificadas as

necessidades e de se ter efetuado o planeamento.




4- Avaliagdo da formacgdo. Esta é a etapa final deste processo. O seu
objetivo é obter informacbdes sobre os efeitos da acdo de formagao para
determinar a sua eficacia. Para isso, € necessario o estabelecimento de
medidas de sucesso (critérios) e a utilizagdo de dispositivos de experimentagao
para determinar que mudangas ocorreram durante a formacdo e na
transposicdo dessas mudangas para a organizagao. Pretende-se, assim,
avaliar se o programa de formacao atendeu as necessidades para as quais foi
desenhado. (Chiavenato, 2005)

2. Modelos de Avaliagcao de Formagao

Perante as mudangas e transformagdes que ocorreram, nem sempre
consciencializadas pelos professores, nos seus papéis e na fungado da escola,
perante a existéncia de um quadro normativo que traca o perfil de
competéncias dos professores em Portugal, questionamo-nos sobre as
dificuldades experienciadas pelos professores de matematica do 1°CEB e
sobre como se posicionam relativamente a esse perfil e ainda sobre que
interesses de formagao serdo os seus.

Roldao (2007: 103) considera que, “para ser eficaz, qualquer mudanca
educativa deve ter com ela os professores devidamente informados e formados
para a implementar.” Um sistema de formacao so faz sentido se dele podermos
reter e identificar os resultados obtidos, como tal € fundamental que se avaliem
as formagdes para podermos obter esses resultados.

Segundo Guerra (2000: 185),

“avaliar € sempre comparar com um modelo — medir — e implica uma finalidade
operativa que visa corrigir e melhorar. (...) A avaliagao, qualquer que seja a
diversidade de entendimento e de métodos de execucgao, tem sido considerada
como um conjunto de procedimentos para julgar os méritos de um programa e
fornecer uma informacao sobre os seus fins, as suas expectativas, os seus
resultados previstos e imprevistos, os seus impactes e os seus custos”.

A avaliagado torna-se pois fundamental num sistema de formacao e
dessa avaliagdo podem ser colocadas questdes como:
* O que necessita ser feito?
« Como deve ser feito?
+ Esta a ser feito?

o Esta a ser bem sucedido?




A resposta a estas questdes pode ser encontrada através da avaliacao
da formagdo. Podemos encontrar varias formas de avaliar um sistema de
formacao. No entanto, uma das abordagens mais referenciada na literatura da
avaliagcao da formagao € a Abordagem Multinivel de Donald Kirkpatrick (1998).
Mesmo tendo sido alvo de algumas criticas, € muito utilizada pelos
responsaveis de formacao devido a sua simplicidade e capacidade de auxiliar
as pessoas envolvidas no processo da formacdo a pensar a avaliacdo da
formacdo. Esta abordagem permite a estruturagdo da informagcdo no que
concerne a avaliagao da formacéao, ajudando a clarificar e organizar os dados

que se pretendem recolher.

2.1. Modelo de avaliagao de Donald Kirkpatrick

O modelo de avaliacdo de Donald Kirkpatrick visa medir a qualidade de
uma intervengcdo formativa, dividindo-se em importantes momentos-chave,
correspondendo os mesmos a diferentes niveis de avaliagdo, apresentando
uma sequéncia logica das intervencdes de avaliacdo, através da abordagem de
quatro niveis:

Nivel 1 — avaliagcao das reagdes

Nivel 2 — avaliagdo das aprendizagens

Nivel 3 — avaliagdo dos comportamentos

Nivel 4 — avaliacdo do impacto

O nivel 1 corresponde a avaliagdo das reacbdes dos participantes a
formacéo. Este nivel pretende recolher as seguintes informacgdes: a aceitacao
do conteudo da formagao por parte dos formandos; o “feedback” positivo ou
negativo acerca do conteudo e processo de formagdo; as sugestdes de
melhorias e pontos positivos; a avaliacdo de certos aspetos da formacéo e o
desempenho do formador. Desta forma avalia-se a opinido dos formandos
relativamente ao que eles pensaram e sentiram sobre determinados aspetos da
formacao, tais como o tema, o formador, os materiais, entre outros”.
(Kirkpatrick,1996).

“Trata-se de uma avaliacao de reacdo, uma vez que se baseia mais nas
reacdes emocionais e opinides dos participantes no final da formacao, e nao




propriamente em aspetos concretos de aplicacdo ou validacdo das
aprendizagens efetuadas.” (Alliger et al.,1997: 343).

Neste nivel sdo utilizados questionarios que pretendem perguntar aos
formandos o que sentiram e se gostaram, quer da formacao quer da prestacéo
do formador.

O nivel 2 corresponde a avaliacdo das aprendizagens e pretende
determinar que aptidées ou conhecimentos foram adquiridos ou desenvolvidos
na formacdo. De acordo com Kirkpatrick (1998), a aprendizagem ocorre
quando ha uma mudanca na forma de perceber a realidade e/ou um aumento
de conhecimentos e/ou, ainda, um aumento de habilidades. A obtencio desta
informacgao é mais complexa do que no nivel 1. Os instrumentos utilizados para
este nivel sdo os testes de conhecimento ou de desempenho. Os primeiros
correspondem aos testes escritos. Os segundos requerem a demonstragao de
comportamentos aprendidos por parte dos formandos através da realizagao de
exercicios praticos.

No nivel 3, pretende-se avaliar os resultados das aprendizagens
efetuadas na formacdo no contexto de trabalho, isto é, a transferéncia das
aprendizagens. Pretende-se aqui avaliar os ganhos obtidos através da
formacgao, que sao diretamente aplicados em contexto real de trabalho e que
produziram melhorias no desempenho. Neste nivel, a avaliacdo é mais
complexa e os indicadores de desempenho podem ser utilizados e integrados
num sistema de avaliacdo que tem de ser validado. Podem ainda ser
recolhidas as representagcdes do proprio, das chefias e dos pares acerca da
aplicacdo das aprendizagens efetuadas pelos participantes na acdo de
formacgao. A conjugacao de diversos instrumentos ira determinar a validade do
sistema de avaliagao.

Segundo Baldwin e Ford (1988) para que essa transferéncia seja efetiva
€ necessario que os conhecimentos, aptiddes, habilidades, comportamentos e
atitudes adquiridos sejam generalizados ao contexto de trabalho e mantidos
durante um periodo de tempo apdés a acao de formacao.

O nivel 4 é, segundo Kirkpatrick (1998), o mais importante e talvez o
mais dificil dos quatro niveis, porque muitas vezes nao se sabe como medir os
resultados, e também o que existe sdo apenas evidéncias de que houve subtis

melhorias, e ndo provas evidentes. Este nivel avalia o impacto organizacional




da formagao. Exemplos de critérios constituem os indices de produtividade,
satisfacao de clientes, lucro da organizagao, redugdo do numero de acidentes
de trabalho. Esta proposta de avaliacdo compreende particularidades em cada
uma das fases. O nivel 1 deve ser efetuado em todos os tipos de cursos/agdes
de formacéao; o nivel 2 devera ser aplicado em situagdes em que o formando
devera assimilar um conjunto de conhecimentos ou desenvolver certas
habilidades; o nivel 3 deve ser utilizado apenas nos casos em que o principal
objetivo da agéo de formacgao seja a mudanga no comportamento do formando
no local de trabalho; e, por ultimo, o nivel 4 devera ser desenvolvido quando os

resultados sao prioritarios para a empresa/organizagao.
Para Kirkpatrick (1998), um programa eficaz de formacgao deve ser:

o Baseado em necessidade (saber qual € o problema a ser resolvido
para poder combaté-lo).

o Ter objetivos bem definidos (ter uma finalidade de onde se quer
chegar com a formacgéo pretendida).

o Acontecer no momento certo (agir na altura certa, intervir quando
necessario).

o Ocorrer no local adequado (utilizar espacos e equipamentos
necessarios € de acordo com o que se pretende transmitir na
formacao).

o Atingir as pessoas certas (o importante ndo € o numero de
formandos que frequentam a formacéao, pois um numero pequeno de
pessoas que se apligue na sua formagdao pode multiplicar o
conhecimento atingindo todos os envolvidos que n&o puderam
participar. Ja em um grupo grande, o descontentamento gerado pelas
pessoas que nao vém a importancia pratica da formacido pode
colocar todo o esfor¢co para a transferéncia do conhecimento em
risco).

o Conduzido por um lider eficaz (o formador deve possuir
conhecimento na formagao que da, mas nao adianta ser apenas ser
bom no assunto ou somente um instrutor talentoso. A eficacia
depende das duas coisas.

o Utilizar técnicas eficazes (usar diferentes métodos na transmisséo
da matéria apresentada).

o Alcangar seus objetivos (a formacdo deve ser um investimento
proveitoso).




o Satisfazer seus participantes (os formandos sdo os seus clientes
finais, logo deve haver gosto e satisfacdo na frequéncia da
formacao).

o Medir seus resultados (e enfim saber se todos os pontos acima
foram alcangados, como, quando e onde melhorar).

Pretende-se produzir informacdo, descritiva e avaliativa que permita
verificar a fiabilidade, validade, rigor e utilidade das avaliagdes realizadas,
devendo fundamentar-se na analise da documentacao produzida no ambito do
referido plano, assim como da informagao recolhida no terreno junto de

informantes previamente selecionados.

2.2. Modelo CIPP de Daniel Stufflebeam

Um outro modelo € o modelo CIPP (Contexto; Input; Processo e
Produto), criado por Daniel Stufflebeam. Este modelo emergiu no campo da
educacdo (IQF, Instituto para a Qualidade na Formacado, 2006). Esta
abordagem leva em consideragdao quatro variaveis a serem analisadas:
contexto, inputs (entradas), processo e produto (CIPP). A avaliagdo do contexto
incide sobre as caracteristicas do contexto; as necessidades de
formacaoljustificagdo de oportunidades de formagdo; as caracteristicas dos
participantes na formagao; os problemas que deram origem as necessidades
previamente identificadas e a coeréncia entre necessidades sinalizadas e
objetivos de aprendizagem propostos.

Por seu lado, a avaliagdo dos inputs recai sobre a suficiéncia de
recursos materiais e humanos; medidas alternativas a formacgao; capacidade
de resposta do sistema de formacédo; sinalizacdo de eventuais barreiras a
execugao da formacdo e a adequacgédo da proposta pedagdgica e respetiva
estratégia de implementacédo. No que diz respeito a avaliagdo do processo
formativo, esta incide sobre a implementacado das intervencdes formativas e a
sinalizacdo de eventuais aspetos a melhorar. Por ultimo, a avaliagdo dos
produtos resultantes da formacao recai sobre os resultados face a objetivos
pré-definidos: “os objetivos face a standards/padrbes pré-definidos e resultados

face a necessidades do contexto” (IQF, 2006).




3. A Formacao de professores e a adaptagao ao programa de

matematica

Estudos nacionais e internacionais referentes ao desempenho dos
alunos em matematica revelam a necessidade de desenvolver medidas que
ajudem a melhorar as condigdes de ensino e aprendizagem da matematica e
0s niveis de sucesso dos alunos.

Nesse sentido, desenvolver um programa de formagao continua para
professores do 1°CEB em articulagdo com as Instituicbes de Ensino com
responsabilidade na formacgao inicial de professores e com as escolas de
1°CEB é uma mais valia para toda a comunidade educativa.

Dessa forma, nada melhor do que recorrer ao MPPO (metodologia de
planeamento por objetivos) e a constru¢do de uma arvore de problemas, para
identificar quais os problemas detetados, bem como as possiveis medidas para
os combater, podendo ser uma dessas medidas, o recurso a formagao.

Freire (2000: 62) considera que

“se a educagao sozinha nao transforma a sociedade, sem ela tdo pouco a
sociedade muda. Se a nossa opgao é progressista, se estamos a favor da vida
e nao da morte, da equidade e nao da injusti¢a, do direito e ndo do arbitrio, da
convivéncia com o diferente e ndo de sua negacgao, nao temos outro caminho
se nao viver plenamente a nossa opc¢do. Encarna-la, diminuindo assim a
distancia entre o que fizemos e o que fazemos”.

Torna-se fundamental a mudancga dos professores e das escolas, o que
nao € de todo possivel sem um investimento positivo das experiéncias
inovadoras que ja se encontram a ser implementadas.

Roldao (2005) considera que as praticas de formacgao, naturalmente, nao
podem ser realizadas sem o profundo empenho dos professores e da gestao
das escolas, e exigem, face a complexidade da questdo, uma
reconceptualizacdo da formagdo como eixo e como estratégia de
desenvolvimento profissional.

Com o surgimento de novos programas de matematica surge a questéo
se todos os professores estarao preparados para encarar os novos desafios no
ensino desta disciplina. Este estudo surge para tentar descobrir qual a
necessidade de formacgao por parte dos professores de matematica na RAM

face a aplicacdo do atual programa de matematica e no caso de terem




formacédo se esta foi suficiente e se estdo preparados para cumprir o que €
esperado deste programa de matematica.

Tornar a matematica viva para os alunos, nos primeiros anos do ensino
basico, pressupbe tarefas que simultaneamente reflitam contextos significativos
e a integridade dos conteudos matematicos (Schwartz, 1995). O desafio dos
professores é, portanto, propor tarefas que se adaptem aos interesses dos
alunos e estimulem a sua aprendizagem matematica (Boavida, Vale &
Pimentel, 2008).

A formagcdo de professores como processo de desenvolvimento
individual visa a aquisicao e aperfeicoamento de diversas capacidades o que
implica uma formagao multipla (formagao académica, pedagdgica, pessoal e
social) e uma formagédo de caracter multifacetado (de conhecimentos, de
capacidades, de atitudes e valores).

Tomemos, como exemplo, um projeto de formacédo de matematica que
tem sido elaborado na RAM, o Projeto CEM (Construir o Exito na Matematica).
Este projeto ja dura ha cerca de cinco anos e surgiu para ajudar a uma melhor
preparagao dos professores nas suas praticas letivas, levando a um
enriquecimento pedagdgico por parte dos formandos.

O projeto CEM — Construindo o Exito na Matematica - tem como objetivos:
[.  promover um maior aprofundamento dos conhecimentos matematico,
didatico e curricular dos professores do 1.° ciclo do ensino basico;
Il.  promover o desenvolvimento de praticas pedagogicas inovadoras;

Ill.  favorecer a realizacdo de experiéncias de desenvolvimento curricular
em Matematica;

IV. fomentar uma atitude positiva dos professores relativamente a
disciplina de Matematica e as capacidades dos alunos;

V. criar dindmicas de trabalho entre os professores, com vista a um
investimento continuado no ensino da Matematica;

VI. promover a construcédo de materiais de apoio pedagdgico por parte
dos alunos para que estes possam ser utilizados de forma a ajudar o
aluno na compreensao de conteudos.

Pretende-se ainda que este projeto possa contribuir de uma forma
benéfica para um trabalho docente mais colaborativo e eficaz, permitindo a

interdisciplinaridade dos conteudos trabalhados, bem como o dialogo e partilha




de materiais e ideias entre docentes, com a finalidade de melhorar a qualidade
do ensino de matematica e, dessa forma, levar os alunos a terem mais éxito
nas suas aprendizagens.

No entanto, este projeto, financiado pela Secretaria Regional de
Educagao, sem custos para os docentes, comegou sendo de cariz obrigatério e
todos os professores convocados tinham de frequentar a formacéo. Isso leva-
-nos a duvida se alguns dos professores talvez nao fizessem a formagao com o
intuito de crescerem profissionalmente, mas sim pela sua obrigatoriedade.
Entretanto, o projeto continuou para quem os docentes que o queiram
frequentar livremente e este ano esta a ser direcionado aos professores do 4.°
ano do ensino basico, com o intuito de ajudar na melhoria dos resultados das
provas de aferigéo.

Este € um projeto é gratuito e é feito por varios formandos, professores,
que tentam pdr em pratica as suas experiéncias nesta formacéo. Este projeto
pretende ser um alicerce para a implementagcdo do atual programa de
matematica nas escolas da Regido, pois a formacao que é transmitida nessas
sessdes tem como intuito ajudar a aperfeigoar técnicas e formas de ensino que
vao de encontro ao novo programa, assim como enriquecer praticas
pedagodgicas dos professores que, posteriormente, poderdo transmitir seus
saberes nas suas escolas, através da partilha e da experiéncia em sala de
aula.

Também a nivel nacional tém sido programadas e elaboradas formagdes
na area de matematica, nos agrupamentos de escolas, € mesmo por parte do
Ministério da Educacgao e Ciéncia, com a finalidade de ajudar os professores,
nomeadamente de matematica, a enfrentarem, de forma mais confiante, os
desafios programaticos deste programa. Dessa forma, as praticas letivas nesta
disciplina visam ir de encontro as ambigdes delineadas pelo programa em
vigor.

No entanto, e apesar de todos os esforgcos realizados no combate aos
fracos resultados obtidos pelos alunos na area de matematica no contexto de
1.° ciclo de ensino basico, bem como a continuidade e até acentuacado de
fracos resultados nesta area nos ciclos seguintes, leva-nos a questionar sobre
a fiabilidade deste e de outros programas curriculares nesta area em anos

anteriores.




Segundo o pretendido pelo programa,

“os alunos devem ser capazes de apreciar a Matematica (...) Os alunos devem

desenvolver uma predisposicdo para usar a Matematica em contexto escolar e

nao escolar, apreciar os seus aspetos estéticos, desenvolver uma viséo

adequada a natureza desta ciéncia e uma perspetiva positiva sobre o seu papel

e utilizacdo.” (Ministério da Educacéo, 2007: 6).

Este programa de matematica esta ainda no inicio da sua
implementagao, como tal parece-nos importante fazer este estudo para tentar
obter resultados acerca da sua concretizacdo. Em relacdo aos alunos, estes
precisam do seu tempo para uma melhor adequacéo, para uma mudanca; por
isso, pensamos que toda esta adaptagdo deve comecar logo desde o 1.° ano
de escolaridade, para que todas as novas praticas e nova forma de aprender
matematica sejam incutidas nos alunos desde o inicio da frequéncia do 1.°
ciclo.

Foi, pois, no sentido de apurar resultados sobre a implementacdo deste
programa, de analisar se os professores trabalham de acordo com ele, de
verificar a necessidade de formacédo de professores da area de matematica,
referindo os inconvenientes que este programa acarreta, tentando descobrir se
este programa esta a ser implementado adequadamente nas escolas, que nos
propusemos fazer este trabalho de projeto. Esperemos, desta forma, conseguir
dar respostas a todas as nossas questdes ja aqui colocadas, tendo em conta a

experiéncia enquanto docente, bem como a revisao bibliografica sobre o tema.




Capitulo lll - Fundamentos Metodolégicos

1. Opcoes Metodoldgicas

“A procura da qualidade ndo se faz sem investigagdo e sem desenvolvimento
profissional e institucional. Nem tao pouco estes se fazem sem investigacao [...]”
(Alarcao, 2000 : 13)

Neste capitulo, apresentamos a metodologia escolhida e que conduziu o
nosso plano de investigacdo. Nesse sentido, e apds a revisdo bibliografica
acerca do tema, centramos agora a nossa atencdo no trabalho empirico que
desenvolvemos.

Um processo de investigagdo, segundo Sousa (2005), tende a
apresentacao de conclusdes, com credibilidade cientifica. O autor acrescenta
que esta investigacao “exige ser orientada por um conjunto de normas que lhe
fornegcam a coeréncia interna e a inteligibilidade necessarias a formacéo de um
todo com sentido, cumprindo os fins a que o investigador se havia inicialmente
proposto” (2005: 28).

A questdo de investigacdo que deu origem a este estudo pretende
analisar as praticas letivas dos docentes na area de matematica do 1°CEB,
tendo em conta a implementagdo do programa de matematica em vigor e,
consequentemente, as necessidades de formacgao dos professores nesta area
de saber. Pretende-se, ainda, averiguar a relevancia da formagcdo CEM em
curso na RAM e a sua implicagao nas praticas docentes. Para além disto, este
trabalho de projeto visa ainda identificar a forma como os professores
trabalham e encaram a disciplina de matematica em contexto de sala de aula.

As pesquisas exploratérias visam "proporcionar maior familiaridade com
0 problema, com vista a torna-lo mais explicito ou a construir hipéteses. Pode-
-se dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento de
ideias ou a descoberta de intuigbes" (Gil, 1993: 45). Assim sendo, baseamo-
nos numa metodologia de cariz exploratorio, pois este tipo de estudo permite
ao investigador aumentar a sua experiéncia, aprofundando seu estudo e
adquirindo um maior conhecimento a respeito de um problema. Pode ainda

servir para levantar possiveis problemas de pesquisas.




Como tal, e dado que a escolha da metodologia se deve fazer em funcao
da natureza do problema a estudar (Pacheco, 1995; Serrano, 2004; Lincoln, Y.
e Guba, E. in Denzin, N., Lincoln, Y. e col., 2006), este estudo segue ainda
uma abordagem qualitativa-naturalista, no quadro do paradigma de
investigacao interpretativo, porque se pretende descrever e interpretar este
fenomeno em concreto, pois segundo o estudo qualitativo privilegia, na
analise, o caso singular e operagdes que nao impliqguem quantificacdo e
medida. (Pardal & Correia,1995)

Segundo Bogdan e Biklen (1994), na investigacdo qualitativa em
educagao, o investigador comporta-se mais de acordo com o viajante que nao
planeia do que com aquele que o faz meticulosamente. Portanto, neste tipo de
investigacdo, a teoria surge a partir da recolha, analise, descricdo e
interpretacdo dos dados.

Denzin (1994) resume o processo de investigagdo qualitativa como uma
trajetéria que vai do campo ao texto e do texto ao leitor. Esta trajetéria constitui
um processo reflexivo e complexo, porque o investigador faz a pesquisa no
terreno, para obter informacao, orientando-se por duas persuasdes basicas:
persuasao cientifica que define e descreve a natureza da realidade social, e
persuasado epistemoldgica que determina e orienta o modo de captar e
compreender a realidade.

A escolha do paradigma interpretativo prende-se n&o apenas com a
tematica do estudo, mas também com o tipo de questdes que nele se pretende
abordar, de natureza aberta, globalizante e compreensiva e com a convicgao
da relevancia deste paradigma para o tipo de investigacdo que nos
propusemos. Na opiniao de Bell (2008), qualquer metodologia que seja
abordada tem os seus pontos fortes e fracos, sendo cada uma delas
particularmente indicada para um determinado contexto. “A abordagem
adotada e os métodos de recolha de informagao selecionados dependerao da
natureza do estudo e do tipo de informagao que se pretenda obter” (Bell, 2008:
20).

Bogdan e Biklen (1994) referem que (i) a fonte direta de dados é o
ambiente natural; (i) os dados sao descritivos; (iii) o investigador pretende
interpretar o processo para além dos resultados ou produtos; (iv) a analise dos

dados surge de forma indutiva; e (v) é colocada a énfase no significado dos




participantes. As questdes de pesquisa desta investigacdo tentam descrever

processos através da caraterizagdo dos pontos de vista dos sujeitos e da

analise de interagdes, a partir da recolha de dados, assumindo a subjetividade

do investigador e dos participantes como parte integrante do processo de

investigacao.

2. Questoes e objetivos de investigagao

Segundo Bel (2008), num projeto € necessario estabelecer prioridades.

Foram muitas as interrogagdes a palpitar na elaboragdo da questdo que nos

pareceu essencial investigar. Vejamos:

v

Existe necessidade de formacdo dos professores na area de

matematica?

Qual é a importancia que os professores atribuem a sua formacgao

continua?

Que relagao existe entre a reflexdo sobre as praticas do professor em

sala de aula e a evolugéo dessas praticas?

Como se relacionam os padrbes de interagdo entre o professor e os

alunos nas praticas letivas de matematica?

Quais as especificidades, conceitos e temas do atual programa de

matematica?

Qual a opinido dos professores em relagdo ao atual programa de

matematica?
O programa de matematica em vigor é exequivel e adequado?

Quais as maiores dificuldades encontradas pelos professores nas

praticas letivas exigidas pelo programa?

Que relacao existe entre a reflexdo sobre as praticas letivas do professor
em sala de aula e a evolugdo dessas praticas nos resultados obtidos

pelos alunos?

De que forma projeto de formagcdo CEM, na RAM, contribui de forma

para a pratica docente do atual programa de matematica?




A finalidade principal deste estudo visa compreender a percegao dos
docentes face ao programa de matematica em vigor no 1°CEB, bem como o
modo como esta a ser aplicado, identificando eventuais inconvenientes na sua
operacionalizagdo e, ainda, potenciais necessidades de formacado de

professores nesta area.

3. Instrumentos de recolha e tratamento de dados de

investigacao

Para a concretizacdo deste estudo, recorreremos, como instrumento de
recolha de dados, ao inquérito por questionario, aplicado a professores que
lecionam atividades curriculares e de enriquecimento curricular,
nomeadamente a area de matematica, no 1° CEB na RAM, bem como a
analise documental para verificar os resultados do projeto de formagao CEM.

Os instrumentos a utilizar foram construidos com base nos contributos
de Estrela (1994), Ghiglione e Matalon (1992) e Quivy e Campenhoudt (1998),
0 que exigiu ndo s6 uma cuidada preparagdo ao nivel dos documentos
selecionados e adaptados, mas também da técnica utilizada para a sua
aplicacao.

Neste sentido, optamos por uma analise descritiva que privilegiou a
descricao dos factos e fendmenos da realidade estudada. Este procedimento,
permite-nos aceder aos significados que professores tém face ao processo de
ensino e de aprendizagem da disciplina de matematica, compreender os
métodos inerentes a este processo, bem como as representacbes que 0s
docentes explicitam acerca das suas praticas de ensino, da forma como os
alunos aprendem e dos resultados conseguidos nesta disciplina.

Deste modo, construimos e aplicamos (depois de o pré-teste) o inquérito
por questionario e a analise documental no nosso processo de investigacgao,
pois pensamos que 0s mesmos poderdo ajudar-nos a chegar a conclusdes
crediveis ao que nos propusemos investigar.

Quivy e Campenhoudt (1998) referem que o inquérito por questionario

consiste em colocar a um conjunto de inquiridos, geralmente representativo de




uma populagdo, um conjunto de questdes relacionadas com a sua situagéo
social, familiar e profissional. Os mesmos autores (1998: 188), defendem ainda
que:

“o inquérito por questionario € uma técnica de recolha de dados muito
utilizada no dominio da investigacdo. Um questionario € uma série ordenada e
coerente de perguntas que sao colocadas a um conjunto de inquiridos para
colher elementos sobre a sua situagao social, profissional ou familiar, as suas
opinides, as atitudes que assumem e/ou a forma como se posicionam perante
certas questdes humanas e sociais, acontecimentos ou problemas, as suas
expectativas, o seu nivel de conhecimentos e, ainda, sobre qualquer tematica
de interesse para o investigador”.

Deste modo, consideramos que o método do inquérito por questionario é
muito utilizado quando se pretende conhecer os comportamentos, as condi¢des
e os modos de vida relativamente a amostra utilizada. Bell (2008) indica que
este instrumento de trabalho representa um modo rapido e de baixo custo de
obter informacao especifica relativamente a um determinado tema, tendo em
conta que a amostra utilizada é disciplinada.

Para além disto, Quivy e Campenhoudt (1998) consideram que, atraves
deste instrumento de recolha de dados, € possivel quantificar uma
multiplicidade de dados e efectuar diversas analises de correlacao.

A nossa escolha por esta técnica de recolha de dados prende-se ainda
com o facto de que desta forma podem ser conseguidas uma quantidade
significativa de respostas, pois podem ser inquiridas varias pessoas ao mesmo
tempo, o que torna esta técnica numa forma mais simples e positiva de obter
um elevado numero de resultados variaveis, ou situacdes a serem estudadas.

De uma forma geral, os autores apontam/aconselham que este tipo de
recolha de dados contemple respostas pré-codificadas, limitando-se os
inquiridos a escolher as respostas que Ihes sdo propostas, logo ha uma maior
facilidade no tratamento estatistico de dados.

Em relagdo a analise documental, esta € uma outra fonte de informacao
muito importante no contexto da investigacédo, sobretudo na investigacao em
educagao. Saint-Gearges, (1997) defende que a analise documental é um
método de recolha e verificacdo de dados que permite aceder a fontes
pertinentes, fazendo, por isso, parte integrante da heuristica da investigagao.
Na mesma linha de pensamento, Stake, (1999) considera que tais documentos

constituem uma mais-valia em qualquer processo investigativo, funcionando




como substitutos de registos de atividades que o investigador ndao pode
observar diariamente.

Nesse sentido e, porque no nosso estudo ndo fazemos observacao
direta do assunto que estamos a investigar, optamos por estas duas formas de
recolha de dados, para dessa forma chegarmos a possiveis resultados que
serdo fonte de analise e estudo.

Quanto ao tratamento dos dados recolhidos, utilizou-se a técnica de
analise de conteudo, assim como uma analise descrita e inferencial.

Para o presente estudo, foram construidos/as tabelas e graficos, que
permitiram organizar os dados em categorias definidas pelo investigador, as
quais sao associadas as respetivas ocorréncias, registos ou observagdes.

Na opinido de Coutinho, “a estatistica pode ser apropriada em certas
etapas da analise de dados em investigacdo qualitativa” e “os conceitos
estatisticos utilizados na analise de dados de um estudo tém por detras
complicadissimos calculos matematicos.” (2005:139)

Nesta linha de pensamento, devemos ter em conta que se torna
importante fazer uma cuidada analise dos resultados obtidos, através dos
inquéritos semiestruturados aplicados aos inquiridos. O mais importante nesta
analise € a sua logica e as relagdes que se estabelecem nos dados da analise.

Optamos, entdo, por utilizar na leitura dos resultados da nossa

investigacao trés métodos de analise que passamos a explicar.

3.1. Analise de conteudo

Segundo Vala (1986: 107), a analise de conteudo é particularmente util
tanto no tratamento das respostas a questdes abertas de questionarios como a
entrevistas, permitindo “apreender o significado das respostas abertas”.

A analise de conteudo € nos dias de hoje uma das técnicas ou métodos
mais comuns na investigacdo empirica realizada pelas diferentes ciéncias
humanas e sociais. Este método de analise textual utiliza-se em questbes
abertas de questionarios e (sempre) no caso de entrevistas. Utiliza-se na
analise de dados qualitativos, na investigacédo histérica, ou outros em que os

dados tomam a forma de texto escrito.




Segundo Olabuenaga e Ispizua (1989), a analise de conteudo € uma
técnica para ler e interpretar o conteudo de toda classe de documentos, que
analisados adequadamente nos abrem as portas ao conhecimento de aspetos
e fendmenos da vida social de outro modo inacessiveis.

Esta investigacao aborda a analise de conteudo sobre uma questao
aberta incluida nos inquéritos aplicados a oitenta professores do 1°CEB das
escolas do concelho de Machico; esta questdao teve como grande finalidade
apurar as sugestdes de melhoria apontadas pelos inquiridos, relativamente ao
programa de matematica do 1°CEB.

Esta analise de conteudo sera apresentada no presente trabalho num
outro capitulo mais adiante, apos a apresentagdo dos resultados dos
inquéritos, pois a analise desta questao permitiu-nos inferir sobre processos de
melhoria no programa em vigor e apurar as opinides pessoais dos inquiridos

acerca do programa e sua implementagao nas aulas de matematica do 1°CEB.

3.2. Analise descritiva

A analise descritiva pode ser considerada como um conjunto de técnicas
analiticas; este método é utilizado para resumir o conjunto dos dados
recolhidos numa dada investigacdo, que sdo organizados, geralmente, através
de numeros, tabelas e graficos. Esta analise pretende proporcionar relatérios
que apresentem informacdes sobre a tendéncia central e a dispersdo dos
dados. Para tal, deve-se evidenciar: valor minimo, valor maximo, soma dos
valores, contagens, média, moda, mediana, variancia e desvio padréo

Reis considera que “a estatistica descritiva consiste na recolha, analise e
interpretacdo de dados numéricos através da criacdo de instrumentos
adequados: quadros, graficos e indicadores numéricos” (1996: 15). Por sua vez
Huot (2002: 60), define estatistica descritiva como “o conjunto das técnicas e
das regras que resumem a informacao recolhida sobre uma amostra ou uma
populagao, e isso sem distorcdo nem perda de informacgéao”.

O objetivo principal da andlise descritiva é a redugcdo de dados. A
importancia de que se revestem os métodos que visam exprimir a informacéo

relevante contida numa grande massa de dados através de um numero muito




menor de valores ou medidas caracteristicas ou através de graficos simples; é
tal que a estatistica descritiva se debrugca a estudar os métodos que o
permitam. A estatistica descritiva — analise exploratoria de dados — pretende
isolar as estruturas e padrbes mais relevantes e estaveis apresentados pelo
conjunto de dados objetos do estudo.

Assim sendo, para estruturar e salientar a informacgéo fornecida, através
dos dados dos inquéritos por questionario, foram utilizados neste estudo, em
primeiro lugar, e mais pormenorizadamente, técnicas de estatistica descritiva,
apresentando os dados obtidos por meio de tabelas e graficos, no sentido de
melhor se visualizarem e mais facilmente se analisarem. Utilizamos a mesma
ordem do original que empregamos com os inquiridos, reunindo em cada tabela
as afirmacdes correspondentes aos respetivos topicos, omitindo da escala
utilizada para as respostas, os itens que nado obtiveram qualquer opinido e
juntando as percentagens dos itens das possiveis respostas aquando do

comentario dos resultados.

3.3. Analise Inferencial ou Indutiva

A inducao é, segundo a ldgica filosofica, a operacdo mental que parte de
um certo numero de observagdes ou experiéncias, para a proposi¢cao geral, a
lei (Sobral & Barreiros, 1980). Dessa forma, os métodos de inferéncia
estatistica envolvem o calculo de estatisticas, a partir das quais se infere sobre
os parametros da populagéo, isto é, permitem com determinado grau de
probabilidade, generalizar a populagdo certas conclusdes, por comparacao
com os resultados amostrais. (Reis, 1997)

Para Vairinhos (1996), a analise inferencial é o conjunto de métodos
estatisticos que permitem construir proposicdées probabilisticas acerca da
populagao, partindo da observagdo de uma amostra formada por alguns dos
elementos dessa populacéo.

Podemos, entdo, constatar que inferir significa deduzir como
consequéncia, conclusdo ou probabilidade. Os processos de inferéncia
estatistica introduzem ordem em qualquer tentativa para tirar conclusées da

evidéncia fornecida por amostras. A l6gica desses processos dita algumas das




condigbes que devem reger a recolha de dados. As provas estatisticas
indicam-nos quéo grandes devem ser as diferengas (na amostra) para que
possamos afirmar que elas representam realmente diferencas na populagao da
qual se extraiu a amostra para estudo.

Foi, pois, na tentativa de descobrir dados e respostas que melhor
sustentem o nosso estudo, bem como na perseguicdo de conclusdes mais

consistentes que aplicamos este tipo de analise.

4. Contexto da Investigacao e participantes

O locus desta pesquisa perpassa por todos os professores a lecionarem
atividades letivas nas escolas do 1°CEB do concelho de Machico, na RAM.

A cidade de Machico encontra-se localizada na zona leste da ilha da
Madeira, onde a famosa baia se conjuga com a profundeza do vale, que fazem
Machico, uma bela cidade. O concelho de Machico, faz vizinhanca com os
concelhos de Santa Cruz a oeste e com Santana a norte.

Constituido por cinco freguesias: Machico, Canicgal, Porto da Cruz, Santo
Antdnio da Serra e Agua de Pena, este concelho possui cerca de 68,5 Km? de
superficie.

A freguesia de Machico é aquela que se encontra mais desenvolvida e
mais povoada. Machico foi uma das primeiras zonas da ilha a ser povoada e
cultivada, desde 1425, através do donatario Tristdo Vaz e, desde entdo, ndo
mais parou o seu desenvolvimento, tendo sido elevada a cidade a 26 de junho
de 1996.

Assim, para a concretizagao do presente trabalho, foram aplicados cento
e dezasseis inquéritos por questionario aos professores a lecionarem
atividades curriculares do 1.° ao 4.° ano de escolaridade nestas escolas e
recolhidos oitenta. Depois do pré-teste, numa primeira fase, o contacto foi feito
via telefone e através de correio eletronico com os diretores do 1.° ciclo de
ensino basico das escolas do concelho de Machico, no sentido de solicitar a
colaboragédo dos mesmos na divulgagao do questionario aos professores dessa
escola. Apds esse momento, e numa segunda fase, deslocamo-nos as

diferentes escolas para um contacto direto e pessoal com os diretores,




explicando-lhes o nosso objetivo. Por fim, executamos todas as formalidades
necessarias junto dos professores a serem inquiridos e prosseguimos com a
recolha de dados de investigacdo e, posteriormente, a analise e interpretagéo
dos resultados.

Segundo Hill e Hill (2008), quando o investigador ndo tem tempo nem
recursos suficientes para recolher e analisar todo o universo da sua pesquisa,
pelo que nesta situagdo s6 é possivel considerar uma parte dos casos que
constitui o universo, o autor designa esta parte por amostra do universo. O
pretendido pelo investigador € analisar os dados da amostra, tirar conclusées e
extrapolar as conclusdes para o universo.

Elegemos como universo do nosso estudo todos os professores do 1°
ciclo do ensino basico do concelho de Machico da RAM — cento e dezasseis
docentes, uma vez que estes devem estar a pdér em pratica o atual programa
de matematica nas suas praticas letivas. Como nao foi possivel recolher os
questionarios de todo o universo, definimos 80 docentes como a amostra do
presente estudo. A amostra pode ser assim designada por conveniéncia e
aleatoria.

A média da idade dos professores inquiridos situa-se nos 38 anos,
sendo a idade mais comum entre os inquiridos é de 34 anos. O inquirido mais
jovem tem 28 anos e o0 mais velho 59 anos. Relativamente ao tempo de
servigo, a meédia de tempo situa-se nos 13 anos, sendo 3 e 37 0 menor e maior
tempo de servigo, respetivamente. Deste modo, 25% dos inquiridos tém 33
anos de idade ou menos e 9 anos de servico ou menos. Podemos ainda
constatar que 50% dos inquiridos tem 36 anos de idade ou 11 anos de servigo
OuU Menos.

Verifica-se, ainda, que alguns dos inquiridos realizaram formagao no
ambito dos novos programas de matematica em vigor nos ultimos dois anos,
tornando-se possivel aferir que % dos inquiridos realizou formagao, sendo que
50 horas a carga horaria mais frequentada. E no periodo compreendido entre

0s 9 e 0s 12 anos de servigo que se registou uma maior procura por formagao.




5. Faseamento da Investigagao

Para melhor explicitar o nosso projeto de investigagcado, apresentamos,
em seguida, uma tabela que contempla as diferentes fases deste estudo e

respetivos meses que evidencia o processo/percurso do mesmo.

Més 1 Més 2 Més 3 Més4 | Més5 Més 6 Més 7 Més 8

Atividades

Investigativas

Revisdo Bibliografica acerca

da tematica

Definicdo da Problematica

tedrica

Construgéo da Pergunta de
Partida

Definicéo de objetivos gerais

Construgao de instrumentos

de recolha de dados

Pedido de autorizacdo ao
Diretor Regional de Educagéo,
para aplicagéo dos
instrumentos de recolha de

dados

Realizagao do pré-teste

Divulgagao do protocolo de
investigagéo aos participantes

do estudo

/Analise documental de

documentos estruturantes

/Aplicacdo do inquérito por

questionario

Recolha dos dados de

investigagéo

/Andlise e interpretagcao dos

dados de investigacao

Redacgéo do estudo

Revisao final do estudo

Tabela 1 - Cronograma das atividades investigativas
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Capitulo IV — Apresentacao e Interpretacao dos dados de
investigagcao

Neste capitulo procedemos a apresentacdo e andlise dos graficos
elaborados apds a recolha de dados obtidos, através do questionario por
inquérito, no decorrer do Nnosso processo investigativo.

Os graficos apresentados estdo numerados e legendados, sendo feita uma

analise descritiva a cada um deles.

1. Percegao do programa
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Grafico 1 - Sequéncia de contelidos no Programa de matematica

Quando questionados sobre se consideravam que o programa de
matematica em vigor no presente ano letivo para o 1° CEB, mais de 80% dos
inquiridos consideram que ha uma sequéncia de conteudos organizada e
l6gica; apenas 2,5% de opinides negativas relativamente a este parametro.
Registaram-se, ainda, 17,5% de respostas de docentes sem opinido formada

relativamente a este topico.




E um bom orientador curricular
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Grafico 2 - Orientagao Curricular

Torna-se indispensavel dispor de documentos orientadores que
permitam uma correta articulagdo entre os conteudos e metas a atingir. Assim,
quisemos saber até que ponto o programa de matematica € um bom orientador
curricular. Com base nas respostas obtidas, a resposta a essa questdo é
perentoria: cerca de 67% dos inquiridos considera-o um bom orientador, face
aos reduzidos 6,3% de inquiridos que nao partilha dessa opiniao. Nao menos
expressivos, 26,3% dos inquiridos ndo possuir opinido formada sobre este

parametro.
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Grafico 3 - Operacionalizagdo




Conforme analisado anteriormente, o programa de matematica em vigor
no 1.° CEB revela uma sequéncia de conteudos organizada e logica e
apresenta-se como um bom orientador curricular. Mas a questdo que se coloca
€ a seguinte: sera facil de operacionalizar? Embora nao exista unanimidade, a
resposta € positiva. Registaram-se 57,5% de respostas favoraveis contra
21,1% dos inquiridos que nao considera ser de facil operacionalizacdo. Entre
alguma indefinicdo, 22,5% dos inquiridos nem concorda nem discorda

relativamente a este parametro.

Clarifica as principais metas para o ensino e aprendizagem de Matematica
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Grafico 4 - Clarifica as principais metas para o ensino e aprendizagem de matematica

Relativamente a definicdo de metas e objetivos do processo de ensino e
aprendizagem, neste caso em particular, relativamente a Matematica,
efetivamente, para 66,3% dos inquiridos existe essa clarificacdo no programa
de matematica em vigor, registando-se apenas 8,8% de respostas contrarias a

esta evidéncia.




Esta devidamente contemplado nos manuais escolares
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Grafico 5 - Manuais Escolares

Os parametros analisados até agora sdo abonatérios para o programa
de matematica em vigor. E organizado, sequencial, légico, mas, estara
devidamente contemplado nos manuais escolares? A tendéncia favoravel
regista-se também neste aspeto, registando-se mais de 62% de respostas
favoraveis face aos 13,8% de opinides desfavoraveis de docentes que nédo
concordam que 0s manuais escolares contemplem devidamente o programa de
matematica. Podemos inferir que ha ainda algum trabalho a fazer de modo a
mudar esta divergéncia, bem como clarificar os 23,8% dos docentes que nem

concordam nem discordam com este aspeto.
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Grafico 6 - Desenvolvimento cognitivo e maturidade dos alunos




Embora em termos organizacionais e estruturais o programa de
matematica tenha conquistado pareceres positivos, quando se questiona o seu
ajustamento ao desenvolvimento cognitivo e a maturidade dos alunos,
comecam a ser detetadas algumas das suas fragilidades. Analisando o grafico,
podemos separar os inquiridos em 3 grupos distintos com base na avaliagédo
que fazem relativamente a este aspeto. Com uma tendéncia maioritariamente
desfavoravel, 41,3% dos inquiridos considera que esta desajustado face aos
27,6% dos inquiridos que considera existir esse ajustamento. A contribuir para
este desfasamento verificam-se 31% de respostas de inquiridos que nem
concordam nem discordam que o programa de matematica em vigor no 1.°
CEB esteja ajustado ao desenvolvimento cognitivo e a maturidade dos alunos.
E uma questéo sobre a qual importa refletir pois esse desajustamento podera

estar a contribuir para os resultados que se tém verificado nesta disciplina.
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Grafico 7 - Consolidagao dos contetidos no 12ano

Embora na questdo anterior tenhamos constatado uma fragilidade do
programa, quando questionados sobre se este permite uma devida
consolidacdo dos conteudos no 1.° ano, embora nado sejam valores muito
expressivos, 50,3% dos inquiridos estdo de acordo com essa consolidacio,

registando-se ainda 28,8% de opinides negativas e 20% de inquiridos que nem




concordam nem discordam que o programa de matematica permite uma devida

consolidacédo dos conteudos no 1.° ano.

Permits uma devida consolidegdo dos contelidos no 2°ano.
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Grafico 8 - Consolidagao dos contetidos no 22ano

Na mesma linha de analise, mais de metade dos inquiridos considera
que o programa permite uma devida consolidagdo dos conteudos no 2.° ano.
Registaram-se ainda 26,3% de opinides desfavoraveis e 22,5% de inquiridos

gue nao possuem opinido formada sobre este parametro.
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Grafico 9 - Consolidagao dos contetidos no 32ano




Relativamente ao programa de matematica no 3.° ano de escolaridade,
47,6% dos inquiridos concorda que este permite uma correta consolidagao dos
conteudos face aos 28,8% de inquiridos com opinido contraria. Quase "2 dos

inquiridos ndo possui opiniao formada sobre este aspeto.
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Grafico 10 - Consolidagdo dos contetidos no 42ano

A semelhanca das questdes anteriores, em termos percentuais as
opinides apontam no mesmo sentido. Quando questionados sobre se o
programa de matematica em vigor no 1.° CEB permite uma devida
consolidacédo de conteudos no 4.° ano, cerca de 48,8% dos inquiridos concorda
com essa premissa. Do lado oposto, sensivelmente 25% das respostas séo
desfavoraveis. Mantém-se ainda a elevada percentagem de docentes que nem

concordam nem discordam com este topico, cerca de 26%.

Apos uma série de questbes que visavam avaliar a organizagao e o
modo de funcionamento do programa de matematica em vigor no 1.° CEB,
procuramos aferir a relevancia e importancia atribuidas a uma série de

parametros aquando da operacionalizagado do programa.




2. Operacionalizagao do Programa
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Grafico 11 - Utilizagdo de jogos

Relativamente a utilizagdo de jogos, ndo foram registadas quaisquer

respostas desfavoraveis a sua utilizacdo. Para 83,8% dos inquiridos é

importante utilizar este tipo de recursos, os restantes ndo concordam nem

discordam da sua utilizagao.
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Grafico 12 - Promogdo do raciocinio matematico




N&o seria possivel dissociar a matematica do raciocinio matematico,
fator que pode ajudar a compreender o porqué de ndo se registarem opinides
desfavoraveis a importancia da promog¢ao do raciocinio matematico aquando
da operacionalizagdo do programa. Uns esmagadores 91% dos inquiridos
consideram ser relevante essa promocgdo. Os restantes inquiridos nao tém

opinido formada sobre este aspeto.

Resolugéo de problemas

&=

] fie3)

30—

Percent

20—

L=

T
Desacordo Hem concordo nem Concordo Totalmente de acordo
discordo

Grafico 13 - Resolugdo de problemas

De acordo com os inquiridos, acabamos de analisar a relevancia na
promog¢ao do raciocinio matematico. Uma estratégia utilizada e que vai ao
encontro desse objetivo é, efetivamente, a resolucdo de problemas. Assim,
seria de esperar que a importancia atribuida a este parametro fosse igualmente
muito significativa.Com efeito, cerca de 92% considera relevante a resolucao
de problemas em oposicao aos escassos 2% de inquiridos que discorda que

seja relevante resolver problemas, aquando da operacionalizagdo do programa.




Preparagio da Comunicagio matemdtica
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Grafico 14 - Preparag¢ao da comunicagdo matematica

E de senso comum que parte das dificuldades na compreensdo dos
conteudos matematicos deve-se a deficiente interpretacdo do que esta a ser
estudado. Torna-se imperioso, portanto, uma comunicagéo eficaz que ajude a
minimizar essas dificuldades. Este critério é partilhado por cerca de 87,5% dos
inquiridos que considera ser relevante a preparacdo da comunicagcao

matematica.
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Grafico 15 - Processos utilizados na resolugao dos exercicios




Mais importante do que o resultado é a compreensdo dos passos que
tornam possivel o processo. Apuramos a relevancia atribuida a explicacdo dos
processos utilizados na resolugao dos exercicios. De entre os 80 inquiridos,
86,3% esta de acordo com a existéncia dessa explicagao face aos 2,5% que

discorda que deva existir essa explicagao.

Reflexdo conjunta sobre as diferentes estratégias utilizadas na turma para
resolver os exerciclos
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Grafico 16 - Diferentes estratégias utilizadas na turma para resolver os exercicios

Como analisado anteriormente, é importante explicar os passos
utilizados na resolucdo de exercicios. Nao menos importante, para cerca de
83,8% dos inquiridos, é refletir conjuntamente sobre as diferentes estratégias
utilizadas na turma para essa mesma resolucdo. Embora nao exista apenas
uma forma de resolver os exercicios e apesar da heterogeneidade no que diz
respeito ao raciocinio e calculo mental, 2,5% dos inquiridos discorda dessa
reflexdo e 13,8% dos inquiridos ndao concorda nem discorda com a sua

relevancia.
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Grafico 17 - Momentos de partilha e reflexao

Nao seria possivel querer-se refletir conjuntamente sem proporcionar
momentos que o permitissem. Assim, é com naturalidade que para cerca de
81% dos inquiridos torna-se relevante proporcionar e fomentar a existéncia de
momentos de partilha e de reflexdo. Apenas 3,8% dos inquiridos nao considera

ser relevante existirem esses momentos e 15% nao concorda nem discorda.
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Grafico 18 - Controlo de tempo para realizagdo dos exercicios e testes




Ainda no ambito da operacionalizagdo do programa de matematica, os
inquiridos foram questionados sobre a relevancia do controlo de tempo para a
realizacéo dos exercicios e testes. Pouco mais de metade dos inquiridos, cerca
de 59%, considera ser relevante existir esse controlo; em oposi¢ao, aos cerca
de 11%; é desfavoravel a essa gestdo temporal. Este podera ser um aspeto
nao muito valorizado pelos docentes do 1.° CEB se atendermos a que 30% dos
inquiridos ndo concorda nem discorda com a ideia de controlar o tempo

destinado a realizacdo dos exercicios e testes.
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Grafico 19 - Promogao de atividades de exploragao livre do material

As atividades de exploragao livre e manuseamento do material
costumam ser do agrado dos alunos do 1.° CEB, visto que proporcionam
descobertas e aprendizagens significativas; torna-se, entdo, aceitavel que para
cerca de 76% dos inquiridos considere relevante promover essas mesmas
atividades. Apenas 6,3% discorda dessa relevancia e 17,5% dos inquiridos néo
concorda nem discorda que se devam promover atividades que permitam a

exploracao livre do material.




Escolha de tarefas tende em conta os Interesses dos alunos que estimulem a
aprendizagem da Matematica
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Grafico 20 - Tarefas - interesses dos alunos que estimulem a aprendizagem da matematica

A predisposi¢cao e motivagao para as aprendizagens sao fatores que nao
devem ser descurados. Para cerca de 67% dos inquiridos, a escolha de tarefas
tendo em conta os interesses dos alunos que estimulem a aprendizagem da
matematica é relevante. Ainda assim, registam-se 8,8% de respostas contrarias

a esta tomada de posigao.
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Grafico 21 - Produgao de atividades transversais a outras areas




A interdisciplinaridade € um aspeto muito presente no 1.° CEB; daqui
resulta que cerca de 70% dos inquiridos considere relevante produzir
atividades transversais a outras areas. Apenas 3,8% dos inquiridos tem opinido
contraria. Registam-se, ainda, 26,3% de respostas sem opinido formada sobre

0 assunto em questao.
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Grafico 22 - Realizagao de atividades de investiga¢ao

Cada vez mais o docente assume um papel de orientador e facilitador de
aprendizagens. Nesse sentido, torna-se importante incentivar a aprendizagem
pela descoberta. Para cerca de 72% dos inquiridos € relevante realizar
atividades de investigacdo na area da matematica. A semelhanca das questdes
anteriores, neste parametro, verificou-se um valor consideravel de docentes
sem opiniao formada. Sao sensivelmente 22% dos inquiridos que nem

concordam nem discordam.
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Grafico 23 - Utilizagdo de materiais manipulaveis

Anteriormente, analisamos a opiniao dos inquiridos relativamente a
importancia de promover atividades de exploragdo livre do material. No
seguimento desses resultados, e quando questionados sobre a relevancia da
utilizacdo de materiais manipulaveis, a resposta ndo poderia ser outra: cerca de
90% dos inquiridos considera ser relevante a sua utilizacdo face aos

insignificantes 1,3% de inquiridos que ndo concorda ser relevante.
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Grafico 24 - Elaboragdo de fichas de trabalho adaptadas a realidade dos alunos




O debate educacional coloca muitas vezes no centro a importancia de
um ensino que va ao encontro das dificuldades e capacidades individuais de
cada aluno. Por serem diferentes entre os seus pares, torna-se importante
elaborar fichas de trabalho adaptadas a essa realidade, conforme a opinido de
cerca de 71% dos inquiridos. Registaram-se ainda 12,5% de respostas

contrarias a esta ideologia.
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Grafico 25 - Recurso a ferramentas web2.0

As TIC assumem um papel cada vez mais importante no processo de
ensino e aprendizagem. Deste modo, quando questionados sobre a relevancia
de recursos a ferramentas Web2.0, mais de metade dos inquiridos considera
ser relevante a sua utilizagdo. Uns expressivos 32,5% de docentes que nem
concordam nem discordam com essa relevancia, poderdo sugerir que no
ambito da matematica, estas novas ferramentas ndo tém uma utilizagdo muito

frequente.
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Grafico 26 - Recurso a plataformas de e-learning

Ainda no ambito das TIC no ensino da matematica, mais concretamente
relativamente ao recurso a plataformas de e-learning na operacionalizagdo do
programa, registam-se 51,3% de opinides favoraveis face aos cerca de 15% de
respostas de inquiridos que consideram nao ser relevante o recursos a esse
tipo de plataformas. Verifica-se, novamente, uma elevada percentagem de
docentes que nao tém opinido formada sobre este aspeto. Este fator podera
ser justificado pelo facto de que a maioria das escolas de 1.° CEB da R.A.M
nao tem acesso a plataformas de e-learning, fator verificavel em escolas de 2.°

e 3.° CEB e de ensino secundario.




Recurso a Quadros Interativos Multimedia
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Grafico 27 - Recurso a Quadros Interativos Multimédia

Contrariamente as plataformas de e-learning, a existéncia de quadros
interativos multimédia (QIM) comega a ser uma realidade cada vez mais
frequente nas escolas de 1.° CEB. Quando questionados sobre a relevancia de
recorrer a QIM, cerca de 60% dos inquiridos considera ser relevante face aos
cerca de 10% de docentes com opinido contraria. Uma vez mais, um valor
elevado de docentes sem opinido formada sobre este paradmetro, cerca de
30%.




Recurso a software especifico da Matematica
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Grafico 28 - Recurso a software especifico da matematica

Os avancos tecnoldgicos a que temos assistido, nomeadamente os QIM,
tém impulsionado a criagdo de software especifico para determinadas areas ou
disciplinas, como & o caso da matematica. Relativamente ao recurso a software
especifico da matematica, cerca de 67% dos inquiridos considera ser relevante

a sua utilizagao, face aos 8,8% que discorda dessa relevancia.




3. Limitagdes do Programa

Nuamero de alunos por turma
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Grafico 29 - Numero de alunos por turma

Analisamos a opinido dos inquiridos relativamente a uma série de
aspetos que deveriam ser tidos em conta aquando da operacionalizagdo do
programa de matematica. Dando inicio a uma série de fatores que podem
condicionar o sucesso dessa mesma operacionalizacdo, questionamos os
participantes relativamente a relevancia do numero de alunos por turma.

Para cerca de 80% dos inquiridos, este € um fator com uma relevancia
muito significativa e que pode condicionar o sucesso dessa operacionalizagao.
Apenas 10% dos inquiridos ndo considera que o numero de alunos por turma

seja relevante.
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Grafico 30 - Apoio dos encarregados de educagdo nos estudos dos alunos

E fundamental estabelecer pontes entre a escola e a familia para que
ambas se complementem. Face a este condicionante, podemos compreender a
razao pela qual cerca de 80% dos inquiridos considera relevante a existéncia

de um apoio dos encarregados de educagao nos estudos dos alunos.

Nivel socloeconémico dos alunos
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Grafico 31 - Nivel socioecondmico dos alunos

Um outro aspeto apresentado como condicionante do sucesso da

operacionalizagado do programa de matematica foi o nivel socioeconémico dos




alunos. Embora com valores menos expressivos que nos parametros
analisados anteriormente, cerca de 46% dos inquiridos considera que este
aspeto é relevante em oposicédo aos cerca de 21% que ndo o considera. Cerca
de 32,5% dos inquiridos ndo concorda nem discorda sobre a relevancia deste

fator.

Maturidade dos alunos
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Grafico 32 - Maturidade dos alunos

Analisamos anteriormente o facto de o programa de matematica estar
desajustado, segundo a opinido dos inquiridos, relativamente a maturidade dos
alunos. A questao da maturidade surge-nos, aqui, como sendo muito relevante
para o sucesso da operacionalizagado do programa, isto de acordo com 82,5%
dos inquiridos. Do lado oposto, cerca de 10% dos inquiridos ndo considera a

questao da maturidade relevante.
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Grafico 33 - Dominio da Lingua Portuguesa

Foi referido anteriormente que a interdisciplinaridade é algo muito
patente no 1° CEB. Portanto, quisemos apurar de que forma o dominio da
Lingua Portuguesa pode ser relevante para o sucesso da operacionalizagao do
programa. Analisando as respostas obtidas, uma esmagadora maioria, cerca
de 87,6% considera ser um aspeto relevante para esse sucesso. Do outro lado,
apenas 6,3% nao assume essa relevancia e 6,3% dos inquiridos que nao

possui opinidao formada sobre este fator.
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Grafico 34 - Dominio do professor na drea de matematica




Até agora vimos uma série de fatores que sao, de certa forma, alheios a
vontade do professor. No entanto, quando questionados sobre a relevancia do
dominio do professor na area de matematica os inquiridos sdo perentérios na
resposta: mais de 91% considera ser um fator muito importante. Facilmente
concordamos que se o docente ndo apresenta seguranga nos conteudos e se
nao o transmite aos alunos com gosto e clareza esta a contribuir ativamente

para a desmotivacido destes nesta area.
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Grafico 35 - Formagao do professor no programa de matematica em vigor

Os inquiridos consideraram indispensavel que o docente domine os
conteudos matematicos e valorizam por isso que € muito importante a
formagao continua no programa de matematica em vigor, s6 assim seria
possivel manter um conhecimento correto e atualizado face as alteragdes que
tém sido levadas a cabo nos ultimos anos. Portanto, uns mais que expressivos
92,5% dos inquiridos consideram a formacédo muito relevante para o sucesso
da operacionalizagdo do programa, face aos reduzidos 1,3% que discordam

dessa relevancia.




Os alunos apreclarem a Matematica e terem pradlsposl;&o para utiliza-la em
contexto escolar e ndo escolar
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Grafico 36 - Matematica — pré-disposi¢ao e contexto escolar

A predisposicao para as aprendizagens, a motivagao pessoal e o gosto
em aprender s&o ingredientes indispensaveis a qualquer aprendizagem. Esta
ideia é partilhada pelos cerca de 91% dos inquiridos que considera que para o
sucesso da operacionalizagdo do programa € importante que os alunos
apreciem a matematica e tenham predisposicdo para utiliza-la em contexto
escolar e nao escolar. Apenas 2,6% dos inquiridos ndo considera este aspeto

relevante.
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Grafico 37 - Constantes mudangas do programa




A mudanca é um fator determinante para a evolugdo e melhoramento do
processo educativo. No entanto, as opinides dividem-se quando se questiona
se as constantes mudangas do programa sao relevantes para o sucesso da
sua operacionalizagdo. Cerca de 53,8% dos inquiridos considera que as
constantes mudangas s&o relevantes para o sucesso na operacionalizacdo do
programa de matematica do 1° CEB; cerca de 31,3% ¢é de opiniao contraria e
registam-se, ainda, 15% de inquiridos que ndo concorda nem discorda desta
ligagdo. Provavelmente, devido a esta divisdo de opinides, as constantes

mudangas ao programa acabam por gerar controveérsia.

Promogiao de diferentes experiéncias de aprendizagem na matematica
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Grafico 38 - Promocgao de diferentes experiéncias de aprendizagem na matematica

Outro aspeto considerado relevante para os inquiridos esta relacionado
com a promocao de diferentes experiéncias de aprendizagem na matematica;
mais concretamente, 83,8% dos inquiridos respondeu em concordancia com
este aspeto, face aos escassos 2,5% de opinido contraria e aos 13,8% dos

inquiridos que nao tém uma opinido expressa sobre o assunto.
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Grafico 39 - Quantidade de conteuidos

Alguns docentes manifestam-se com frequéncia relativamente a
extensdo do programa de matematica em alguns anos de escolaridade. Assim,
cerca de 65% dos inquiridos considera mesmo que a quantidade de conteudos
pode ser relevante no sucesso da operacionalizacdo do programa. Com
opinido contraria, cerca de 17,6% dos inquiridos ndo estabelece essa
relevancia. Cerca de 17,5% dos inquiridos nao manifestou concordancia nem

discordancia relativamente a este aspeto.

Existéncia de materiais adequados e em quantidades suficlentes para os alunos
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Grafico 40 - Existéncia de materiais adequados e em quantidades suficientes para os alunos




A importancia atribuida pelos inquiridos neste parametro foi indiscutivel,
mas o0s que existem estardo adequados e existirdo em quantidades
suficientes?

Cerca de 77,6% dos inquiridos considera que sim. No entanto, para
cerca de 10% dos inquiridos esta realidade néo existe. Assinalamos ainda

12,5% dos inquiridos que nao concorda nem discorda sobre esta situagao.
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Grafico 41 - Apetrechamento da escola nas tecnologias

73,8% dos inquiridos considera que o apetrechamento das escolas pode
ser relevante para o sucesso da operacionalizacdo do programa, isto se
considerarmos os horizontes que se abrem e a diversificacdo das atividades
que poderdo ser proporcionadas aos alunos. Apenas 7,5% dos inquiridos
considera nao ser relevante este apetrechamento. Desconhecendo a realidade
das escolas ou por outro motivo, cerca de 18,8% dos inquiridos ndo apresenta

uma opiniao formada sobre este aspeto.
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Grafico 42 - Diferentes formas de trabalho na sala de aula

Problemas diferentes requerem formas de intervengdo variadas.
Seguindo esse principio, seria de esperar que quando questionados sobre a
relevancia das diferentes formas de trabalho na sala de aula para o sucesso da
operacionalizagao do programa, a resposta fosse afirmativa.

Com efeito, cerca de 85% dos inquiridos considera esse fator relevante
face aos 3,8% que sdo de opinido contraria. Registaram-se ainda 11,3% de

respostas cujos inquiridos ndo concordam nem discordam dessa relevancia.

_Momentos de reflexilo, discussio s andiise critica.
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Grafico 43 - Momentos de reflexao, discussdo e analise critica




Cerca de 85,1% dos inquiridos considera serem relevantes momentos
de reflexdo, discussdo e analise critica em conjunto com o0s seus pares.
Apenas 1,3% dos inquiridos ndo estabelece essa importancia. Registaram-se

ainda 13,8% dos inquiridos que nao concordam nem discordam com este fator.
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Grafico 44 - Avaliagdo congruente com o programa

A avaliacdo é sempre uma etapa importante no processo educativo dos
alunos. Importa, portanto, que seja feita em conformidade com as metas
definidas no programa e em articulagdo com este. Cerca de 75% dos inquiridos
concorda que para garantir-se o sucesso da operacionalizagdo do programa de
matematica € necessaria uma avaliagdo que seja coesa e esteja em harmonia
com o mesmo. Apenas uns residuais 2,5% dos inquiridos discorda com essa
harmonizagdo com o programa. Ja os docentes que nem concordam nem

discordam com esta ideia representam 22,5% das respostas obtidas.
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Grafico 45 - Data do exame final de 42ano

Observando o grafico, podemos facilmente concluir que ndo existe um
consenso de opinido sobre este assunto. Cerca de 41,3% dos inquiridos
concorda com as datas estipuladas, 38,8% considera que deveriam ser
agendadas para outra altura e 20% nem concorda nem discorda com as
mesmas. Poderiamos, portanto, deduzir que face aos resultados os docentes
deveriam ter uma palavra a dizer relativamente a calendarizacdo das provas

finais de 4.° ano.
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Grafico 46 - Existéncia de um coordenador do 12ciclo em cada escola




Quando questionados sobre a relevancia de existir um coordenador do
1.° CEB em cada escola, cerca de 51% dos inquiridos concorda com essa
realidade face aos 11,3% que discorda que o mesmo deveria existir. Registam-
- se, ainda, uns expressivos 37,5% de inquiridos sem opinido sobre este

assunto.
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Grafico 47 - Participagdo no projeto CEM

Conforme analisamos e apresentamos, os inquiridos consideram muito
importante que os docentes frequentem formagao no ambito do programa de
matematica em vigor no 1.° CEB. Esta atualizacdo de conhecimentos é
necessaria para conseguir-se motivar os alunos para a aprendizagem da
matematica. O projeto CEM visa dotar os docentes de instrumentos e
conhecimentos que permitam cumprir esse mesmo objetivo. Cerca de 71% dos
inquiridos considera mesmo que a participagao neste projeto € relevante para o
sucesso da operacionalizagdo do programa. Por outro lado, cerca de 6% dos

inquiridos ndo o considera.




Existéncia de clubes de matematica nas aulas extracurriculares
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Grafico 48 - Existéncia de clubes de matematica nas aulas extracurriculares

A matematica faz parte do dia a dia dos alunos. Dentro ou fora da escola
o contato com esta e a sua aplicagao ¢é inevitavel. Talvez por isso, mais de 83%
dos inquiridos concorda com a existéncia de clubes de matematica nas aulas
extracurriculares, proporcionando desta forma mais momentos de trabalho
nesta area. Cerca de 16% dos inquiridos nem concorda nem discorda com a
existéncia desses mesmos clubes. Nao se registaram opinides desfavoraveis a

sua existéncia.

Existéncia de apoios dentro e fora da aula curricular
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Grafico 49 - Existéncia de apoios dentro e fora da aula curricular




Constatamos anteriormente que, para os inquiridos, o numero de alunos
por turma pode condicionar 0 sucesso na operacionalizagdo do programa. Dai
que frequentemente oucamos a expressao de que “todo o apoio é bem-vindo”.
Face a esta realidade, facilmente compreendemos o porqué de mais de 93%
dos inquiridos concordar com a existéncia de apoio dentro e fora da aula

curricular. Apenas 6% dos inquiridos ndo manifestou opinido acerca deste

assunto.

4. Formagao

Se sim, quantas horas?
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Grafico 50 - Numero de horas de formagao

Constatamos anteriormente a concordancia dos inquiridos relativamente
a necessidade de formagao no ambito do programa de matematica em vigor no
1.° CEB. Perseguindo os nossos objetivos de investigacdo, questionamos os
inquiridos se tinham realizado formacao, sobre o programa em vigor, nos
ultimos dois anos. Cerca de 30%, 25 docentes mais concretamente, tinha
respondido afirmativamente a esta questdo. Procuramos, entédo, saber quantas

horas de formagao tinham realizado. Como podemos constatar o numero de




horas mais frequente, com 32% das respostas, foram 50 horas. Esta carga
horaria pode ser justificada se atendermos a que a formacéo no ambito do
programa de matematica e até mesmo o projeto CEM, por estarem
organizados na modalidade de oficina de formacéao, apontam para as 50 horas
de carga horaria. Registam-se ainda, docentes que frequentaram entre 100 e
300 horas de formacgao. Apesar do esfor¢co das estruturas competentes em
prestar formagdo aos docentes neste campo, podemos constatar que um
numero muito consideravel de docentes ndo a realizou, quer por falta de
oportunidade ou por, nesta fase inicial, estar a ser dada prioridade aos

docentes de 1.° e 4.° ano de escolaridade.

Aprofundar os conhecimentos matematicos
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Grafico 51 - Aprofundar os conhecimentos matematicos

O motivo que leva os docentes a frequentar formacédo ¢,
maioritariamente, atualizar e expandir os seus conhecimentos numa
determinada area. Desta forma, € com naturalidade que observamos que cerca
de 92% dos inquiridos considera relevante aprofundar os conhecimentos

matematicos para garantir o sucesso da operacionalizagdo do programa.
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Grafico 52 - Utilizagdo de recursos diversificados

Nao menos importante do que aprofundar os conhecimentos
matematicos ¢é diversificar os recursos utilizados na sua abordagem.
Indiscutivelmente, para mais de 90% dos inquiridos, este fator é relevante para

0 sucesso da operacionalizagdo do programa.

Produzir materiais didacticos Inovadores para a Matematica, com base em
suportes digitais

o

52,4

Percent

P g
| |

L L] L
om Hem concordo Cencordo Totalmente de
desacordo; nem dscordo ncordo

Grafico 53 - Produgao de materiais didaticos inovadores para a matematica, com base em suportes
digitais




Na sequéncia da diversificacdo dos recursos, mais de 90% dos
inquiridos vé na produgédo de materiais didaticos inovadores para a matematica,
com base em suportes digitais, uma mais-valia para a operacionalizagdo do
programa. Com efeito, a existéncia do QIM em algumas escolas, a
familiarizagcdo dos docentes com as novas tecnologias e a preocupagao das
editoras em fornecer recursos em formato digital, poderdo ajudar a explicar

esta visdo por parte dos inquiridos.

Promover o contato com novas perspetivas didaticas, baseadas na utllizacéo de
recursos digitais
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Grafico 54 - Promogdo de novas perspetivas didaticas, baseadas na utilizagdo de recursos digitais

No seguimento da produgao desses conteudos e devido a integragédo da
area de TIC nas aulas curriculares, criaram-se novas perspetivas didaticas
baseadas na utilizagdo desses mesmos recursos digitais. Assim, mais de 90%
dos inquiridos considera relevante a promoc¢ao desse contato. Apenas 7% dos

inquiridos tem uma opinido contraria.
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Grafico 55 - Aprofundamento do programa de matematica

A produgédo deste tipo de recursos implica ndo s6 conhecimentos no
ambito das TIC, mas também conhecimentos matematicos que o permitam.
Mais de 97% dos inquiridos concorda ser relevante para o sucesso da
operacionalizagdo do programa, aprofundar o conhecimento sobre o mesmo.

Apenas 2,4% dos inquiridos nao tem opiniao formada sobre o assunto.

Desenvolver experlénclas de aprendizagem que premevam nos alunos a
capacidade de raciocinar, descobrir e solucionar problemas
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Grafico 56 - Desenvolvimento de experiéncias de aprendizagem que promovam nos alunos a
capacidade de raciocinar, descobrir e solucionar problemas




Com conteudos mais ou menos diversificados ou em suporte de papel
ou digital o objetivo continua a ser o mesmo, a saber: desenvolver experiéncias
de aprendizagem que promovam nos alunos a capacidade de raciocinar,
descobrir e solucionar problemas. Esta tomada de posicdo recebe a

concordancia de mais de 97% dos inquiridos.

Avaliar estratégias e materiais pela identificagdo dos seus efeitos nos processos
de ensino e de aprendizagem

60
54,3

50

Percent

20

10
= =
| | I

I I 1 I
Desacordo Hem concordo nem Concordo Totalmente de acordo
discordo

Grafico 57 - Avaliacdo de estratégias e materiais pela identificagdo dos seus efeitos nos processos de
ensino e aprendizagem

Criados os recursos e dinamizadas as atividades, torna-se imperioso
realizar uma avaliacdo dos resultados obtidos. Quando questionados, mais de
95% dos inquiridos, considera ser relevante para o sucesso da
operacionalizagao do programa de matematica em vigor, avaliar estratégias e
materiais pela identificacdo dos seus efeitos nos processos de ensino e

aprendizagem. Apenas 4,8% discorda deste aspeto avaliativo.




5. Sugestoes de melhoria apontadas relativamente ao

programa em vigor

No final do inquérito por questionario, colocou-se a seguinte questio:
que sugestdes de melhoria apontaria relativamente ao programa em vigor? Em
seguida, apresentamos e interpretamos os resultados obtidos.

Maioritariamente, os inquiridos consideram que o programa € muito
extenso e que existe uma necessidade de mais tempo para a consolidagao das
aprendizagens. Ora vejamos algumas das afirmag¢des dos participantes, tendo
em conta a questdo colocada: “reduzir a sua extensao”; “haver mais tempo
para consolidar a matéria”; “0 programa continua a ser extenso (...)"; “mais
tempo para a consolidagdo dos conteudos (...)"; “disponibilizar tempo para
consolidar o seu conteudo”; “mais tempo para a consolidacdo de
conhecimentos”; “o programa é muito extenso (...)"; “penso que este programa
€ muito extenso e aborda muitos temas”; “mais carga horaria relativamente a
esta area, para aprofundar os conteudos”; “terem mais horas de matematica no
horario e no estudo”; “distribuir a carga horaria de modo a poder consolidar
melhor os conteudos”; “deveria ser mais pequeno de forma a conseguirmos
aprofundar melhor todos os conteudos”; “reducdo dos conteudos que me
parecem excessivos para poderem ser abordados, compreendidos e
consolidados por alunos desta faixa etaria”; “este programa € muito cheio de
conteudos”; “mais tempo para trabalhar os conteudos programaticos (...); “o
programa em vigor ndo deveria ser tdo extenso principalmente no 1° e 2° ano
de escolaridade (...)"; “mais tempo para consolidagédo de alguns conhecimentos
basicos”.

Para além disso, ha inquiridos que apontam para a necessidade de
formacao (“realizar mais acgbes de formagdo nesta area”; “formacao aos
docentes (...)"; “penso que se deveria agora fazer uma grande aposta na
formacgao continua de todos os docentes a nivel da Matematica”; “dar formagé&o
a todos os docentes do 110, ndo s6 aos que tém curricular mas também aos de
enriquecimento”), bem como trabalho colaborativo entre colegas — “mais

reunides e discussdes pertinentes entre colegas”.




Muitos dos inquiridos salientam a necessidade de se adaptar o programa
a maturidade/faixa etaria dos alunos, bem como a realidade das turmas:
“adequar os conteudos ao nivel de maturidade dos alunos”; “Ajustar (...) o grau
de dificuldade a maturidade dos alunos”; “o programa (...) ndo esta de acordo
com a idade e maturidade dos nossos alunos”; “temas que s&do ainda muito
complexos para estas idades”; “uma aproximacdo mais efetiva da realidade
escolar e dos diferentes contextos socioecondmicos”; “adaptacao dos
conteudos ao contexto da turma”; “ajustar as competéncias ao nivel de
desenvolvimento cognitivo e maturidade dos alunos”; “ha conteudos que néao se
adaptam a realidade etaria destes alunos, bem como a sua realidade
sociocultural”; “estar adaptado ao nivel da maturidade dos alunos”; “ha
determinados conceitos que os alunos ndo atingem por falta de maturacéo
intelectual”.

Podemos, entdo, concluir que esta analise confirma os resultados
apresentados anteriormente. No entanto, apresentamos em seguida um
cruzamento dos dados obtidos no sentido de aprofundar a interpretagdo dos

mesmos.

6. Analise Inferencial

Os testes estatisticos servem para averiguar se as diferengas
observadas na amostra sdo estatisticamente significantes, ou seja, se as
conclusbes da amostra se podem inferir para a populagéo.

Para realizar o cruzamento entre variaveis, recorre-se entdo aos testes.
O valor que importa analisar é a significancia do teste, também designado por
valor de prova. Quando este valor é inferior ao valor de referéncia de 5%,
rejeita-se a hipétese nula, ou seja, existem diferencas na escala. Quando é
superior ao valor de referéncia de 5%, aceita-se a hipétese nula, ou seja, as

medidas das escalas sdo iguais para os dois grupos.

6.1. Hipéteses gerais de investigacao

As hipoteses derivam diretamente dos objetivos da investigagdo que no

nosso caso se traduzem nas seguintes questoes:




1- Sera possivel construir uma medida adequada da variavel latente
“Percegdo do programa” com base numa combinagéo linear dos dez tipos
especificos de percecio?

2 — O tempo de servico de um docente influéncia a percegao do
programa?

3 — O tempo de servico de um docente influéncia a operacionalizacédo do

programa?

Hipoéteses:
Sera que a idade dos inquiridos segue uma distribuicao normal?
Ho: A idade segue uma distribuicdo normal

H1:A idade ndo segue uma distribuicdo normal.

One-Sampls KohnogorowSimirnoy Test

Il A
M Ril
Murmal Paramitars-E Ivhian 38,17
Std. Devdation T 438
Most Exrenie Differsnces  Sbsolute ATE
Positive A7E
Megative =082
KalmogorowSmirnow 2 1.574
Aeymp. Sig. (2-lailed) 14
a. Test distribution is Mormal.
L. Calculated frum data.
One-Saimnple Kohnogoree-Simirnce Teat 2
Il =l
&l Rl
Unifirm Paramators® dintint i 2R
Pl Lim o
Most Extrenie Differences  Absolute 45
Positive 45
MNegative -2
Kaolmogorow-Smirnow 2 FAET
Aewmp. Sig. (2-lailed)y o040

a. Test distribution i= Uniform.

L. Caloulated frum data.

Quadro 1 - Teste de Hipoteses 1

Ha evidéncia estatistica que permite rejeitar ambas hipdteses nulas.
Assim, ha evidéncia estatistica que indica, com 95% de confianga que a idade

dos inquiridos n&o segue uma distribuicdo normal nem uniforme.




Sera que o tempo de servigo dos inquiridos segue uma distribuigao
normal ?
Ho: O tempo de servigo segue uma distribuigdo normal

H1:0 tempo de servigo n&o segue uma distribuicdo normal.

One-Sample Kolmoyorow-Simirney Test

Tumpo de
Surdoe

¥ A

MNiirmal Paramistsrss-b b 13.75

Std. Deniation 8.133

MostExrenie Differeces  Absolute £357

Positive 240

Negative =127

Kolmogorow3mirmow 2 4347

Beymp. Sig. (2-lailed) fafa ]

3. Test distribution is Normal.
. Caloulated frum data.
One-Sample Kohnoyorowv-Sinirmew Test 2
Tumpo du
Sonicn

] Al
Linifiirm Paramastrsa-E Bdinniminm 3
Mg mium 3z
Most Exrenie Differsnces  Absolute 414
Pogitive 414
Negative -a35
KolmogorowSmirnow 2 3703
Acyp. Sig. (2-lailed) Ralal}

a. Test distribution is Lnifarm.
L. Caloulated frum data.

Quadro 2 - Teste de Hipodteses 2

Ha evidéncia estatistica que permite rejeitar ambas hipoteses nulas.
Portanto, ha evidéncia estatistica que indica, com 95% de confianga que o
tempo de servico dos inquiridos ndo segue uma distribuicdo normal nem

uniforme.

Sera que o numero de horas de formagao dos inquiridos segue uma

distribuicao normal?




One-Sample Kolmogoreaw-Smimey Test

Seosim
guantas
horas
] 25
Mirmal Paramatarad -t i A7.12
Std. Deviatian 25.831
Most Evrerne Differeices  Absolute 204
Positive 04
Megative - 14
Kaolmogorow-Smirnow 2 1.471
Aeymp. Sig. (2-lailed) 1243
a. Test distribution is Mormal.
la. Caloulated frum data.
One-Bample Kolmogorew-Smirnoy Test 2
S sim
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Randni Lim 399
Most Extrenie Differences  Absolute A1
Positive RAR
Negative - 149
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a. Testdistribution is Lnifarm.

L. Caleulated frum data.

Quadro 3 - Teste de Hipodteses 3

Ha evidéncia estatistica que permite rejeitar ambas hipdteses nulas.
Logo, ha evidéncia estatistica que indica, com 95% de confiangca que o numero
de horas de formacao dos inquiridos ndo segue uma distribuigdo normal nem

uniforme.

6.2. Hipéteses operacionais de investigacao

1- Sera possivel construir uma medida adequada da variavel latente
“Percegao do programa” com base nhuma combinagao linear dos dez tipos

especificos de percecao

A traducéo da hipdtese geral em hipotese operacional apresenta alguns

problemas, porque esta hipétese operacional refere-se a construgdao de uma




medida adequada de percecdo do programa. Neste contexto uma medida
adequada deve ser:

- uma medida com fiabilidade adequada;

- uma medida unidimensional, isto €, a combinacdo das componentes de
percecao resulta numa variavel latente e homogénea que mega uma so coisa —
percecao do programa;

- uma medida com validade adequada.

Para analisar a “percegdo do programa”, decompusemos em duas

hipéteses operacionais.

H.0.1.1 — A soma das dez componentes de perce¢ao do programa
apresenta uma medida de percecao com coeficiente de fiabilidade interna
(alfa) adequado.

H.0.1.2-As dez componentes de percecao definem um sé fator
(perceg¢ao) numa analise fatorial (esta hipotese investiga se a medida de
percec¢ao é unidimensional).
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Quadro 4 - Hipéteses operacionais de investigagdo 1




Nenhuma das variaveis apresenta uma distribuicdo normal segundo o
teste de Kolmogorov-Smirnov. Estes resultados parecem sugerir que nao €
legitimo considerar as dez componentes como variaveis medidas numa “escala
de percegdo do programa” e, portanto, ndo € legitimo somar os valores das
componentes para criar a variavel “percecao do programa”. Por isso, temos
que analisar se estdo muito longe da normal, verificando os valores da
assimetria (Skewness) e de curtose (Kurtosis). Verificamos que tanto os
valores de assimetria como de curtose tem valores menores que duas vezes o
erro padrao. Logo, verificamos que nao existe nenhum problema de assimetria
nas distribuicdes das dez componentes da percecao do programa e embora os
valores da curtose sejam relativamente elevados, nenhum deles é superior a
0,956. Observando os graficos Q-Q Plot vemos que os pontos do grafico
praticamente se situam sobre a linha marcada pelo grafico o que significa
também que é quase uma distribuicdo normal.

Com todas estas evidéncias, parece razoavel concluir que nenhuma das
dez componentes de “concecédo do programa” segue uma distribuicdo normal
mas todas tém distribuicbes relativamente normais e, portanto, é aceitavel
considerar as componentes como variaveis medidas por “escalas de
avaliagado”. Neste caso, € legitimo somar os valores das componentes para
criar a variavel latente “percec¢ao do programa”.

Para testar H0.1.1 é preciso calcular e avaliar o valor do coeficiente de
fiabilidade alfa da variavel “SOMPERCECAQO” e calcular também as
correlagbes entre as componentes de percecdo, bem como as correlagdes

entre cada uma das componentes.




Itsin Statiatica

Mduan

Std. Duviatian

Ruwila uma suguncia
du cultuudus wryganizada
L lugica

E um hant 4 rissitadh
rirricular

E fagil de operacionalizar

Clarifica aa principais
Melas para o eNsino &
aprendizagen de
Ndate matica

Eatd devidamente
contemplado nos
manuais escolares
Estd ajustado ao
desenvoldmento
coghitivo & maturidade
dos alunos

Permile uma devida
consolidacao dos
conleddos no 1'ano

Permile uma desda
consaolidagso dos
conleddos no 24ano

Permite uma desdds
consolidagdo dos
conteddos no 3ano

Permits uma devida
consulidagdn dus
cuntstdos no 44anu

AR

AT

.30
a.bd

duab

SARA

J7AA

48
817

1.041

1,040

1,024

.83

Ril

Rl

4]
50

50

50

&0

540

a0

&0

Quadro 5 - Valor médio, o desvio padrdo e o nimero de casos da amostra

O quadro 5 apresenta o valor médio, o desvio padrdo e o numero de
casos da amostra para cada uma das componentes. Observa-se que todos os
valores meédios estdo proximos de 3 o que ndo € surpresa, porque as

distribuigdes das dez componentes, embora nao normais, ndo sao muito longe

da normal e, por isso, o valor médio € quase igual ao valor da moda.
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Quadro 6 - Correlagdes entre as 10 variaveis de concecao do programa




O quadro 6 apresenta as correlagdes entre as 10 variaveis de concecéao
do programa. Deste quadro, conclui-se que todas as correlagdes sdo:

- positivas;

- significativas ao nivel p< 0,01;

- relativamente grandes, mas nao muito grandes — variam entre 0,231 e
0,866.

O facto de todas as correlagbes serem positivas € bom, porque se sao
componentes da “percegdo do programa”, devem ter correlagdes positivas
entre si; o facto que as correlagdes terem valores significativos €& favoravel,
porque indica que as componentes provavelmente estdo genuinamente
correlacionadas no universo. Por outras palavras, € muito provavel que os dez
tipos de “percecdo do programa” estejam correlacionadas no grupo de todos os
professores. Quando as correlagbes tem valores intermédios, como no
presente caso, € razoavel concluir que cada uma das componentes mede duas
coisas — alguma coisa que todas as outras componentes também medem e
alguma coisa que as outras componentes ndo medem, presumivelmente um

tipo especifico de percegao do programa.
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Quadro 7 -Hipodteses operacionais de investigacao 4

No quadro 7 apresenta informag¢ao muito importante, como por exemplo,

a coluna “correct item-total correlation” que tem valores intermédios e




relativamente homogéneos. Tal € favoravel, porque indica que as componentes

contribuem mais ou menos de igual forma para a percegao do programa.
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Quadro 8 - Coeficiente de Fiabilidade Interna

O quadro 8 mostra que o coeficiente de fiabilidade interna (alfa) é de
0,92. Este valor € muito bom e indica que a medida de percegdo do programa
feita somando as seis componentes de percecgao tem fiabilidade interna muito
boa.

Em conclusé&o as dez componentes de percegdo do programa definem
uma medida de perceg¢ao do programa com fiabilidade interna a=0,92, pelo que

a hipotese € aceite.
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Quadro 9 - Teste de KMO e Bartlett

O quadro 9 diz-nos que estamos perante um bom valor de KMO =0,848
e, portanto, podemos fazer uma analise factorial. Logo, podemos concluir que
as dez componentes de perceg¢ao do programa definem um so fator e que este
explica bem as correlagbes entre variaveis. Deste modo, concluimos que a

variavel percegéao do programa € unidimensional.

2 — O tempo de servico de um docente influéncia a perceg¢ao do

programa?




Hipotese nula — O tempo de servico ndo influencia as perce¢cbes dos
professores sobre esta tematica.
Hipétese alternativa — O tempo de servigo influencia as percegbes dos

professores sobre esta tematica.
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Quadro 10 - Teste de Mann — Whitney

Utilizou-se o teste de Mann-Whitney pois estamos sempre a comparar
duas amostras e as variaveis dependentes sdo de tipo ordinal. Pela leitura do
quadro 10 verificamos que ha evidéncia estatistica que permite rejeitar ambas
hipéteses nulas nos casos das variaveis “Revela uma sequéncia de conteudos
organizada e logica” e “Permite uma devida consolidagdo dos conteudos no 1°
ano”; Ha evidéncia estatistica que indica, com 95% de confianca que o tempo
de servico influéncia a percegcdo nas variaveis “Revela uma sequéncia de
conteudos organizada e logica” e “Permite uma devida consolidagdao dos

conteudos no 1° ano”.

3 - O tempo de servico influéncia a operacionalizagdao do
programa?

Hipotese nula — O tempo de servigo ndo influencia a operacionalizagdo
do programa.

Hipotese alternativa - O tempo de servico influencia a

operacionalizagdo do programa.
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Quadro 11 - Evidéncia estatistica : tempo de servigo/operacionalizagdo do programa

Pelo quadro 11 (ver ANEXO lll), verificamos que a evidéncia estatistica
que nos obriga a aceitar a hipétese nula com 95% de confianga, ou seja, o

tempo de servigo ndo influéncia na operacionalizagdo do programa.

7. Cruzamento de dados

E nossa pretensdo cruzar alguns dos dados de investigagdo obtidos,
beneficiando, em nosso entender, a resposta aos objetivos da investigagao.

Analisando a idade dos inquiridos, podemos constatar que a média
situa-se nos 38 anos e que a idade mais comum entre os inquiridos € de 34
anos. O inquirido mais jovem tinha 28 anos e o mais velho 59 anos.
Relativamente ao tempo de servico, a média de tempo situa-se nos 13 anos,
sendo 3 e 37 o menor e maior tempo de servigo respetivamente. Segmentando
os dados em percentis, concluo que 25% dos inquiridos tém 33 anos de idade
ou menos e 9 anos de servico ou menos. Podemos ainda observar que, 50%
dos inquiridos tem 36 anos de idade ou menos e 11 anos de servigo ou menos.
(VER ANEXO V)

A opiniao formada sobre determinados aspetos do programa varia muito
de acordo com a idade e experiéncia dos participantes. Com o intuito de apurar
se, para os inquiridos, o programa de matematica em vigor no presente ano
letivo esta ajustado ao desenvolvimento cognitivo e maturidade dos alunos, foi

feita uma analise com base no tempo de servigo. Analisando as respostas




obtidas podemos constatar que 41,3% (Totalmente em desacordo e em
Desacordo) dos inquiridos considera que o programa esta desajustado e
apenas 27,6% considera que o mesmo esta ajustado ao desenvolvimento
cognitivo e a maturidade dos alunos. Cerca de 25 inquiridos ndo possuiam uma
opinido sobre o parametro. Quando comparando as respostas obtidas com o
tempo de servigo dos inquiridos, podemos observar que as opinides divergem
dos que tém pouco tempo de servigo para os que ja contam com muitos anos
de servico. O grau de discordancia nos 30 individuos com tempo de servigo
entre 1 e 9 anos é de 11,3%, valor que sobe para os 25% nos 38 inquiridos
com tempo de servigco entre 10 e 24 anos e é substancialmente inferior para os
12 docentes com 25 ou mais anos de servico, fixando-se apenas nos 5%.

Podemos constatar que sdo os docentes com tempo de servigo entre os
10 e os 24 anos que revelam uma maior discordancia relativamente ao
ajustamento do programa. Em termos percentuais, sdo os docentes com menor
tempo de servigo, entre 1 e 9 anos que mais concordam que o programa de
matematica em vigor no presente ano letivo esta ajustado ao desenvolvimento
cognitivo e maturidade dos alunos.

Alguns dos inquiridos realizaram formagdo no ambito dos novos
programas de matematica em vigor nos ultimos dois anos. Foi possivel aferir
que 30% dos inquiridos realizou formacdo sendo 50 a carga horaria mais
frequentada, registando 8 docentes. Foram 3 os inquiridos que frequentaram a
carga horaria mais elevada registada, 300 horas. Observando os dados de
investigacao, podemos constatar que os docentes com menor tempo de servigo
foram aqueles que realizaram menos horas de formagao. No extremo oposto,
temos os inquiridos com tempo de servigo entre os 10 e 0os 24 anos que mais
procuraram atualizar os seus conhecimentos, frequentando nos ultimos dois
anos, formagao no ambito dos novos programas de matematica em vigor.

Podemos constatar que cerca de 41% dos inquiridos concordam com a
ideia de que o programa de matematica revela uma sequéncia de conteudos
organizada e ldogica, concordando também que este permite uma devida
consolidagdo dos conteudos no 1.° ano. A percentagem de concordancia
relativa a estas duas questdes: revela uma sequéncia de conteudos organizada
e logica e permite uma devida consolidagdo dos conteudos no 1°ano é de

47,6% (concordo e totalmente de acordo) o que corresponde a 38 dos




inquiridos que responderam que estdo de acordo ou totalmente de acordo que
0 programa de matematica revela uma sequéncia de conteudos organizada e
l6gica e permite uma devida consolidagdo dos conteudos no 1.° ano. Estas
duas questdes apresentam um grau de discordancia (desacordo e totalmente
em desacordo) muito baixo, apenas 1,3% das respostas obtidas. Relativamente
a percentagem de inquiridos sem opiniao formada sobre ambas as questoes,
sdo cerca de 5% os inquiridos que nem concordam nem discordam com as
opcodes apresentadas.

E possivel concluir que, para os 80 inquiridos, o programa de
matematica em vigor € um bom orientador curricular, reunindo 67,6% das
respostas obtidas, registam-se apenas 5 respostas contrarias a esta ideia.
Registam-se ainda uns expressivos 26,3% de docentes que nao tém opinido
formada sobre este parametro. Nao deixa de ser curioso que, apesar de serem
os individuos com idades compreendidas entre os 30 e os 39 anos que mais
estdo de acordo, representando 42,6% das respostas, € também nesta faixa
etaria que mais se encontram docentes que nem concordam nem discordam
que o programa de matematica em vigor € um bom orientador curricular, 15
inquiridos que representam 18,8% do total de respostas. Mais ainda: mais de
metade dos inquiridos concorda que o programa é de facil operacionalizacao,
sdo 16 os inquiridos que estdo em desacordo representando 21,1% das
respostas e ainda 18 os que nao possuem opiniao formada sobre esta aspeto;
sao os individuos com idades compreendidas entre os 30 e 39 anos que mais
concordam que o programa de matematica em vigor é de facil
operacionalizacao, seguindo-se os individuos com idades compreendidas entre
os 40 e os 49 anos de idade que representam 28% das respostas favoraveis.

Relativamente a formacgdo, do universo de 80 inquiridos, 25
responderam ter realizado formagao nos ultimos dois anos relativamente ao
novo programa de matematica em vigor no 1.° CEB o que corresponde a 31%
do total de inquiridos. Desta forma, 80% dos inquiridos que realizaram
formacgao, concordam que efetivamente o programa de matematica em vigor
desenvolve o raciocinio matematico. Este grau de concordéncia é mais
expressivo entre os formandos que realizaram em média 50 horas de

formacéo, representando 32% das respostas obtidas.




Comparando o grau de discordancia e de concordancia entre ambas as
variaveis - Reflexdo conjunta sobre as diferentes estratégias utilizadas na
turma para resolver os exercicios / Existéncia de momentos de partilha e
reflexdo - , apenas 4% dos inquiridos esta em desacordo sobre a importancia
da existéncia de momentos de partilha e reflexdo conjunta sobre as diferentes
estratégias utilizadas na turma para resolver os exercicios face aos expressivos
82% que esta de acordo. Em termos percentuais, 35% dos inquiridos que
concordam que € necessaria uma reflexdo conjunta sobre as diferentes
estratégias utilizadas na turma para resolver os exercicios, concordam também
que € necessaria a existéncia de momentos de partilha e reflexao.

Quando questionados sobre a relevancia do recurso a ferramentas Web
2.0 tendo em conta a operacionalizacdo do programa de matematica do 1°
CEB, cerca de 56% dos inquiridos concorda que é relevante face aos 11% que
ndo concorda ser relevante recorrer a essas ferramentas. Registam-se ainda
32,5% de respostas neutras, cujos inquiridos ndo concordam nem discordam
que seja relevante. Podemos também observar a tendéncia de ser atribuida
menor relevancia por parte dos docentes com mais idade, provavelmente em
virtude de terem um contato menos frequente e proximo com estas novas
ferramentas. A maior percentagem de relevancia € verificavel nos inquiridos
com idades compreendidas entre os 30 e os 39 anos de idade, representando
mais de metade da percentagem total de concordancia.

E notdrio o equilibrio entre os participantes que discordam e os que
concordam que constantes mudancgas do programa estao relacionadas com o
sucesso da operacionalizagdo do programa de Matematica em vigor para o
1°CEB - cerca de 31% nao considera haver relacao e, aproximadamente 53%
dos inquiridos, considera m a relacao entre os dois parametros, os restantes
15% ndo possuem uma opinido formada sobre o assunto. E possivel constatar
que ha uma divergéncia de opinido entre inquiridos dentro da mesma escala de
tempo de servico. Comecando pelos inquiridos entre 1 e 9 anos de tempo de
servico, do total destes, 40% esta em desacordo (12 em 30) face aos 46% (14
em 30) que concorda que as constantes mudangas do programa estao
relacionadas com o sucesso da operacionalizagao do programa de Matematica
em vigor para o 1°CEB. Ja no que diz respeito aos individuos com 10 a 24

anos de tempo de servigco, do total destes, 31% esta em desacordo (12 em 38)




face aos 52% (20 em 38) que concorda que existe essa relacdo. Esta
tendéncia parece desaparecer entre os inquiridos com maior experiéncia que
de uma forma geral estdo mais de acordo no que diz respeito a estabelecer
uma relagao entre as constantes alteragcdes e o sucesso da operacionalizagao
do programa.

Analisando os dados é possivel constatar que apenas 7,5% dos
inquiridos considera nao existirem materiais adequados e em quantidades
suficientes para os alunos. Por outro lado, 31% dos inquiridos considera ser
relevante recorrer a software especifico da Matematica para operacionalizar o
programa. De uma forma geral, os inquiridos que denotam essa relevancia
concordam que existem materiais adequados e em quantidades suficientes.
Poderiamos supor que muitos dos inquiridos ndo utilizam as novas tecnologias
aquando da operacionalizagdo do programa, atendendo a que mais de 20%

nao possui opinido formada sobre o assunto.

8. Consisténcia interna

Para apurar o nivel de fiabilidade do questionario aplicado, foi aplicado o
teste “Alfa de Cronbach” (Ver anexo V). Para o seu calculo foram consideradas
apenas as questdes de tipo “Escala de Likert” que nao apresentavam dados
omissos por parte dos inquiridos. Assim, foram abordadas 56 variaveis,
correspondentes as questdes presentes no questionario a excecao das
seguintes que dada a sua natureza nao puderam ser utilizadas — Idade; Tempo
de Servigco; Frequentou alguma ag¢do de formacdo sobre o Programa de
Matematica em vigor nos ultimos dois anos?; Se sim, quantas horas?; Indique,
por favor, a designacao da acado que frequentou e a entidade organizadora
Tematica/ Designacao da(s) acao/agbes. Os resultados obtidos foram os

seguintes:




Fatores Cronbach's Cronbach's Alpha Based on N of Items
Alpha Standardized ltems

Percegdo do programa 0,922 0,920 10

Operacionalizagao do 0,918 0,922 19
programa

Limitacbes do 0,897 0,907 21
programa

Formacao 0,906 0,914 7

Todas as dimensdes 0,947 1950 57

Tabela 2- Andlise da fiabilidade de consisténcia interna dos itens do questionario

A consisténcia interna dos fatores define-se como a propor¢cao da
variabilidade nas respostas que resulta de diferengas nos inquiridos, isto é, as
respostas diferem nao porque o inquérito seja confuso e leve a diferentes
interpretacdes, mas porque os inquiridos tém diversas opinides. Neste sentido
calculamos o ALPHA de CRONBACH a 57 variaveis e obtivemos o valor de
0a=0,95 que é uma consisténcia interna muito boa; para além disso, as
correlagdes sdo moderadas o que significa que cada item tem uma parte que é
comum aos restantes, mas que explica algo especifico.

Verificamos, também, a consisténcia interna para quatro fatores, o que

corrobora pelos valores obtidos uma fiabilidade alta ou muito alta.

Capitulo V — Consideragodes finais

De acordo com os objetivos delineados para este estudo, apresenta-se
aqui as conclusdes acerca do trabalho realizado na nossa investigacdo. A
analise de todo o trabalho investigativo, permite-nos, pois, chegar a alguns
resultados, bem como possiveis implicagdes, que apresentamos em seguida,
como resposta as nossas questdes iniciais e como resultados obtidos com a
nossa investigagao.

No que diz respeito a percegdo do programa, a maioria dos professores
inquiridos consideram o programa de matematica € um instrumento efetivo de
trabalho, na medida em que referiram ser um bom orientador, organizado,

sequencial, com légica e facil de operacionalizar. Deste modo, considera-se




que o programa de matematica em vigor € um bom suporte para melhores
praticas de ensino e de aprendizagens em matematica.

Quando questionados se este programa permite uma devida
consolidagédo dos conteudos, verificou-se que os docentes concordam que haja
essa consolidagdo, embora os valores ndo sejam muito expressivos.
Constatou-se que as opinides dos inquiridos divergiram, tendo em conta o
tempo de servigo, na medida em que os docentes com 10 a 24 anos de servigo
discordaram mais com o ajustamento do programa. O facto de n&do haver uma
elevada percentagem a concordar com este parametro podera estar
relacionado com a realidade, isto é, o facto das turmas serem heterogéneas e
apesar de alguns alunos serem bem sucedidos, outros ha que nao conseguem
atingir as metas delineadas.

Este programa introduziu mudangas com o intuito de melhorar a
articulagdo entre os programas dos trés ciclos, privilegiando em todos a
resolucao de problemas, o raciocinio matematico e a comunicacdo matematica.

Neste sentido, a operacionalizagdo do programa de matematica, segundo
os professores participantes no presente estudo, vai ao encontro da desejada
articulacdo entre ciclos, pois € dada grande relevancia a promocgao do
raciocinio matematico, da resolugdo de problemas, da comunicagcao
matematica bem como da explicacéo e reflexdo de processos utilizados.

Este programa abre, pois, perspetivas para que os alunos desenvolvam
melhores aprendizagens em matematica, com énfase na compreensao e nao
na memorizacao, potenciando desempenhos matematicos nos alunos de um
nivel mais elevado. Para isso, muitos professores que valorizam uma reflexao
conjunta sobre as diferentes estratégias utilizadas na turma para resolver os
exercicios, proporcionam a existéncia de momentos de partilha e reflexao.

Por outro lado, existe um numero significativo de docentes que se mostra
desfavoravel a gestdo de tempo para a realizagao dos exercicios e testes, a
qual é fundamental no 2.° e 3.°ciclos. Na nossa opinido, os docentes
valorizarem o controlo do tempo seria importante na articulagao entre ciclos.

O programa também destaca a necessidade de uma planificacdo a varios
niveis, prevendo o desenvolvimento das capacidades transversais. Sobre este
aspeto, grande parte dos inquiridos atestou ter muito presente a

interdisciplinaridade nas suas praticas letivas.




A importancia de um ensino que va ao encontro das dificuldades e
capacidades individuais de cada aluno, por serem diferentes entre os seus
pares, torna-se cada vez mais importante. Devem, pois, elaborar-se fichas de
trabalho adaptadas a essa realidade e trabalhar utilizando diferentes
metodologias e ferramentas, como opinam mais de metade dos inquiridos, de
modo a que todos os alunos possam ter a oportunidade de aprender, conforme
as suas capacidades.

Esta ideologia fica comprometida quando se trata de operacionalizar o
programa, pois a nosso ver, € muito complicado dar apoio individualizado e
preparar fichas diferentes para todos os alunos, conforme as suas
necessidades. Este facto prende-se com o numero de alunos por sala e pela
extensdo do programa de matematica em vigor, que n&o permite que tal
acontecga.

Também o ambiente de sala de aula € um facilitador de aprendizagens
com grande enfoque neste programa. De maneira a proporcionar descobertas
e aprendizagens significativas, uma grande percentagem dos inquiridos
considerou importante recorrer a diferenciadas atividades de exploragao livre
do material, atividades de investigagcao e a materiais manipulaveis.

Outro fator de grande relevancia no processo de ensino e aprendizagem sao
as TIC. Assim, quando questionados sobre a relevancia do recurso a
ferramentas Web2.0, a plataformas de e-learning, a QIM e a software
especifico da matematica, as opinides sao favoraveis a interligacdo desta area
com a matematica. De facto, inumeros estudos tém revelado que as TIC
proporcionam motivagao educacional, devido a proximidade ao quotidiano dos
estudantes fomentando a autonomia dos alunos. Portanto, e de acordo com os
resultados, bem como a opinido do Paulo Dias (2003: 22)

“as tecnologias de informagdo sao mais do que um simples meio de contacto e
transporte de informacao, para se apresentarem como o instrumento para a
aprendizagem e a construga@o colaborativa do conhecimento, desenvolvendo assim
novas formas para o modo como os alunos aprendem e também novos contextos
para a realizacéo das tarefas online".

Neste sentido, consideramos que a aprendizagem desta disciplina guiada
pelas TIC sera mais aliciante para os alunos e potenciara melhores resultados.
Contudo, nesta area digital constatou-se que os inquiridos com idades

compreendidas entre os 30 e 39 anos sdo os que mais defendem a inclusao




das TIC na sala de aula. Esta realidade é aceitavel tendo em conta que os
professores mais experientes formaram-se numa época em que a sociedade
nao utilizava as TIC tal como acontece no contexto hodierno.

Concluimos, por isso, que se deve apostar na formagao de professores
na area TIC. Aliar o talento e experiéncia de muitos docentes as
potencialidades tecnoldgicas, sera, certamente, uma mais-valia para o sucesso
da matematica.

Até agora verificamos que os docentes tém uma boa percegcdo do
programa e segundo os inquiridos neste estudo nas suas praticas letivas tém
atitudes que vao ao encontro da operacionalizagdo do programa. Atendendo
aos resultados desta disciplina, o que estara entdo a condicionar o sucesso da
operacionalizagao do programa?

De acordo com as respostas obtidas, os professores do 1.° CEB que tém
trabalhado com este programa de matematica, nomeadamente, os professores
inquiridos neste estudo, referem que o numero de alunos por turma, a
maturidade dos alunos, a sua motivagdo para esta area, o dominio do
portugués, sdo muito relevantes para o éxito do programa. Contudo, estes
fatores ndo dependem da sua boa vontade uma vez que sao extrinsecos a sua
pessoa. Nesta linha, apuramos o que deve fazer o docente de modo a
contribuir para este sucesso?

De facto, e no ambito deste estudo, os professores que nele participaram
nao quiseram estar a margem e atribuir as responsabilidades apenas a fatores
que lhes sao exteriores. De modo consciente, consideraram em esmagadora
maioria que a formacgao do docente no programa de matematica em vigor é de
extrema importancia, tal como aponta Alarcao (2004: 16) “ndo ha conhecimento
sem aprendizagem”, portanto, “a informagao, sendo condigdo necessaria para
0 conhecimento, ndo é condig¢ao suficiente”.

Nesta perspetiva, entende-se que o professor para “ajudar” os seus
alunos a aprenderem deve estar atualizado, de maneira a desempenhar com
competéncia os diferentes papéis, tendo em conta os reptos que vao lancando
a sua atuacéo.

A juntar-se a estes fatores apontaram que as diferentes formas de

trabalho na sala de aula, os momentos de reflexdo discussao e analise critica,




a promocao de diferentes experiéncias de aprendizagem na matematica e uma
avaliagdo congruente com o programa sao também muito valorizados.

Por tudo isto, parece-nos que os professores refletem as suas praticas,
conscientes das limitagées do programa que dependem de si e ndo s6. Dai na
pratica docente ser essencial uma postura de pesquisa, abertura e trabalho
colaborativo para minimizar qualquer desvantagem na aprendizagem dos
alunos.

A colaboragdo compreende o apoio dos Encarregados de Educagao nos
estudos dos alunos, bem como a existéncia de apoios dentro e fora da aula
curricular e, ainda, a existéncia de clubes de matematica nas aulas
extracurriculares, entendendo-a como fulcral para o sucesso da matematica. A
nosso ver, estes parametros podem minorar a dificuldade que os professores
tém em apoiar tantos alunos uma vez que, o numero de alunos por turma tem
vindo a aumentar nos ultimos anos.

No que diz respeito a formagdo, consoante comentamos
precedentemente, os professores que participaram neste estudo valorizam a
frequéncia da formacéao, neste ambito, para melhorar as condigbes de ensino e
aprendizagem da matematica.

No entanto, como verificamos no capitulo anterior um numero muito
consideravel de docentes nao fez formagdo. Dos poucos docentes que se
implicaram na formacdo, de modo a atualizar os seus conhecimentos face ao
programa de matematica em vigor, constatou-se que eram os que tinham mais
tempo de servigo. Esta situagdo pode ser justificada se atendermos a que os
professores titulares de turma sdao os mais experientes, logo é facultada
prioritariamente aos professores que lecionam a mais anos.

Concluimos, assim, que a formagcdo €& uma mais-valia para a
operacionalizagdo do programa uma vez que a esmagadora maioria dos
participantes no estudo considera que esta permite um aprofundamento dos
conhecimentos matematicos e do programa de matematica. Alias, nés préprios,
concordamos com Noévoa (2001: 14), ao afirmar que “o aprender continuo é
essencial em nossa profissao”, pois s6 assim €& possivel proporcionar aos
estudantes um ensino com qualidade.

Aquando questionados sobre algumas sugestdes de melhoria do

programa de matematica em vigor, os inquiridos opinam, na sua maioria, que o




programa em vigor € muito extenso e muito exigente, sendo o tempo de aulas
por vezes pouco para que se possa cumprir todas as exigéncias deste
programa e sendo por isso necessario mais tempo para se consolidarem as
aprendizagens.

Outro aspeto sugerido foi adaptar o programa a maturidade dos alunos e
a realidade das turmas, pois nota-se que ha uma grande exigéncia na
aquisicao de conhecimentos, na capacidade de raciocinio e calculo mental. O
fator social também ganha aqui alguma importancia, visto haver diferentes
realidades sociais, onde a heterogeneidade é notéria assim, o grau de
exigéncia deste programa choca com essas realidades.

Por ultimo, os docentes evidenciaram a necessidade de mais formacgao
para a eficaz operacionalizagdo do programa. Nota-se que, este € um dos
principais anseios dos docentes, pois sentem a necessidade de se atualizarem,
de obterem uma melhor percecdo face ao programa e dessa forma
operacionaliza-lo com mais rigor, tendo em vista um maior sucesso, por parte
dos alunos, na disciplina de matematica.

Neste contexto, durante a presente investigacdo, a leitura e analise de
livros, artigos e opinides de alguns autores foi muito importante e proveitosa,
levando-nos a refletir sobre o que esta a acontecer, na atualidade, em que
domina, claramente, o discurso da escola com qualidade, eficaz e onde se
promovem as aprendizagens. Os autores que analisamos foram de extrema
importancia para que pudéssemos suportar e justificar as bases do nosso
estudo e consequentemente entendé-las.

Nesta linha de raciocinio, este estudo foi benéfico para a tomada de
consciéncia profissional, levando-nos a conhecer intensamente o programa e a
refletir sobre as nossas praticas letivas bem como do impacto destas no
sucesso académico dos alunos.

No que concerne a analise inferencial, concluimos, em primeiro lugar,
que as dez componentes de percegao do programa definem uma medida de
percegdo do programa e, em segundo lugar, que existe evidéncia estatistica
que permite dizer que o tempo de servigo dos docentes influéncia na percegao
da sequéncia de conteudos, bem como na sua organizagdo e percecao da
consolidacédo dos conteudos no 1°ano. Finalmente, verificamos que o tempo de

servico ndo influéncia na operacionalizagdo do programa.




Ao analisar e interpretar os dados de investigagdo, e tendo em conta a
experiéncia docente no 1°CEB, consideramos pertinente apontar as seguintes
sugestoes:

= Atualizagdo cientifica e didatica, por parte dos docentes de
enriquecimento curricular, face as mudangas que vao surgindo nos programas,

nomeadamente na area de matematica.

» Formacado de educagdo matematica que abranja todos os docentes

que lecionam esta area no 1° CEB.

= Formacdo no ambito das TIC, potenciando a motivagdo e sucesso

dos alunos na aprendizagem da matematica.

= Diminui¢gdo do numero de alunos por turma.

No que concerne a investigacbes futuras, pensamos ser importante
alargar este estudo ao programa de matematica, homologado a 17 de junho de
2013, com o intuito de fazer um estudo comparativo entre os dois programas,
no sentido de compreender as suas semelhancas e diferencas, salientando o
beneficio no processo de aprendizagem.

Consideramos, por tudo isto, importante realizar mais, melhores e mais
aprofundadas investigagdes neste campo de saber. Consideramos ainda que
este estudo podera, sem grandes dificuldades, ser alargado, aprofundado e
aplicado noutros contextos educativos, ou mesmo alargado a recente mudanga
do programa de matematica do 1.° CEB, resultando em generalizagbes
consistentes e que devolvam resultados talvez ainda mais abrangentes.

Gostariamos de realgar que a presente investigagdo deu-nos muito gosto,
pois a experiéncia da investigadora, enquanto docente do 1.° CEB, aliada a
necessidade de aprofundar estas questdes, tornaram-se uma forma de

investigar a partir das praticas e teorias educativas.
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Anexo Il - Inquérito por Questionario
Inquérito por questionario

O presente inquérito por questionario tem como objetivo conhecer a sua opinido, no
que concerne ao programa em vigor no 1.° Ciclo do Ensino Basico, nomeadamente na
disciplina de Matematica.

Por favor, leia com atencao e responda as perguntas.

A sua opinido € muito importante e desde ja agradecemos a disponibilidade e
franqueza no preenchimento.
Garante-se a confidencialidade dos dados fornecidos.

Caraterizagao dos participantes
Idade:

Tempo de servico:

Indique o seu grau de concordancia com cada afirmacgao, de acordo com a
seguinte convencgao:
1 — Totalmente em desacordo
2 — Desacordo
3 — Nem concordo nem discordo
4 — Concordo
5 — Totalmente de acordo

1- O programa de Matematica em vigor no presente ano letivo para o 1° CEB:

1- Percegdo do programa 1 2 3 4 5

* Revela uma sequéncia de
conteudos organizada e légica

« E um bom orientador curricular

« E facil de operacionalizar

1.4-Clarifica as principais metas
para o ensino e aprendizagem de
Matematica

1.5- Esta devidamente
contemplado nos manuais
escolares

1.6- Esta ajustado ao
desenvolvimento cognitivo e
maturidade dos alunos

1.7- Permite uma devida
consolidagado dos conteudos no
1°ano




1.8- Permite uma devida
consolidagao dos conteudos no
2°ano

1.9- Permite uma devida
consolidagao dos conteudos no
3°ano

1.10- Permite uma devida
consolidagdo dos conteudos no
4°ano

2- Que relevancia atribui aos tépicos apresentados em seguida, tendo em conta a
operacionalizagao do programa de matematica do 1° CEB .

2- Operacionalizagédo do programa 1 2 3 4 5

2.1-Utilizagao de Jogos

2.2-Promocao do raciocinio
matematico

2.3-Resolugao de problemas

2.4-Preparagdo da Comunicagao
matematica

2.5-Explicagdo dos processos
utilizados na resolucao dos
exercicios

2.6-Reflexado conjunta sobre as
diferentes estratégias utilizadas na
turma para resolver os exercicios

2.7-Existéncia de momentos de
partilha e reflexao

2.8-Controlo de tempo para a
realizagéo dos exercicios e testes

2.9- Promocao de atividades de
exploragao livre do material

2.10- Escolha de tarefas tendo
em conta os interesses dos alunos
que estimulem a aprendizagem da
Matematica

2.11- Producgéo de atividades
transversais a outras areas

2.12- Realizagao de atividades de
investigacao

2.13- Uso de materiais
manipulaveis

2.14- Utilizagdo de materiais
manipulaveis

2.15-Elaboracgao de fichas de
trabalho adaptadas a realidade
dos alunos




2.16- Recurso a ferramentas
web2.0

2.17- Recurso a plataformas de
e-learning

2.18- Recurso a Quatros
Interativos Multimédia

2.19- Recurso a software
especifico da Matematica

3- Qual a importancia que atribui aos pontos apresentados de seguida, relativamente
ao sucesso da operacionalizagdo do programa de Matematica em vigor para o 1°CEB:

3- Limitagbes do programa 1 2 3 4 5

3.1- Numero de alunos por
turma

3.2- Apoio dos encarregados de
educacao nos estudos dos
alunos

3.3- Nivel socioecondmico dos
alunos

3.4- Maturidade dos alunos

3.5- Dominio da Lingua
Portuguesa

3.6- Dominio do/da professor/a
na area de Matematica

3.7- Formacéo do/da
professor/a no programa de
Matematica em vigor

3.8- Os alunos apreciarem a
Matematica e terem
predisposicao para utiliza-la em
contexto escolar e ndo escolar

3.9- Constantes mudancas do
programa

3.10- Promocao de diferentes
experiéncias de aprendizagem
na matematica

3.11- Quantidade de Conteudos

3.12- Existéncia de materiais
adequados e em quantidades
suficientes para os alunos

3.13- Apetrechamento da escola
nas tecnologias

3.14-Diferentes formas de
trabalho na sala de aula

3.15- Momentos de reflexao,
discussao e analise critica

3.16- Avaliagdo congruente com




0 programa

3.17- Data do exame final de
4°ano

3.18- A existéncia de um
coordenador do 1°cico em cada
escola

3.19-Participacao no projeto
CEM (construindo o éxito na
Matematica)

3.20- Existéncia de clubes de
matematica nas aulas
extracurriculares

3.21-Existéncia de apoios
dentro e fora da aula curricular

4- Frequentou alguma agao de formagao sobre o programa de Matematica em vigor
nos ultimos dois anos?

Sim Nao

Se sim, quantas horas:

Se respondeu afirmativamente, por favor, continue o questionario. Caso contrario,
passe a questdo numero 6.

4.1- Indique, por favor, a desighacao da agéo que frequentou e a entidade
organizadora

Tematical Designagao da(s) agdo/agdes: Construindo o Exito em Matematica

5- Na sua experiéncia, a frequéncia dessa formacao, apresenta que grau de relevancia
para:

5- Formagao 1 2 3 4 5

5.1- Aprofundar os conhecimentos
matematicos

5.2- Utilizar recursos diversificados

5.3- Produzir materiais didacticos
inovadores para a Matematica, com
base em suportes digitais




5.4- Promover o contato com novas
perspetivas didaticas, baseadas na
utilizac&o de recursos digitais

5.5- Aprofundar o conhecimento do
programa de Matematica

5.6- Desenvolver experiéncias de
aprendizagem que promovam nos
alunos a capacidade de raciocinar,
descobrir e solucionar problemas

5.7- Avaliar estratégias e materiais
pela identificacdo dos seus efeitos nos
processos de ensino e de
aprendizagem

6- Que sugestdes de melhoria apontaria relativamente ao programa em vigor?

Obrigada pela sua disponibilidade em cooperar com este estudo.



Anexo lll - Tabela 8
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Anexo IV - Teste “Alfa de Cronbach”

Idade / Tempo de Servigo
Idade Tempo de Servigo
Valid 80 80
N
Missing 0 0
Mean 38,19 13,75
Median 36,00 11,00
Mode 34 10
Std. Deviation 7,438 8,133
Minimum 28 3
Maximum 59 37
25 33,00 9,00
Percentiles 50 36,00 11,00
75 43,50 15,00

Tempo de Servigo / O programa de Matematica em vigor no presente ano

letivo para o 1° CEB: Esta ajustado ao desenvolvimento cognitivo e

maturidade dos aluno

Estéa ajustado ao desenvolvimento cognitivo e maturidade dos alunos

Nem
Totalmente
concordo Totalmente Total
em Desacordo Concordo
nem de acordo
desacordo; i
discordo
Count 1 8 11 9 1 30
1a9anos
% of Total 1,3% 10,0% 13,8% 11,3% 1,3% 37,5%
Tempo de Count 6 14 10 7 1 38
. 10 a 24 anos
Servigo % of Total 7,5% 17,5% 12,5% 8,8% 1,3% 47,5%
Count 2 2 4 3 1 12
25 a 34 anos
% of Total 2,5% 2,5% 5,0% 3,8% 1,3% 15,0%
Count 9 24 25 19 3 80
Total
% of Total 11,3% 30,0% 31,3% 23,8% 3,8% 100,0%




Tempo de Servigo / Frequentou alguma agao de formagao sobre o
programa de Matematica em vigor nos ultimos dois anos? Se sim,
quantas horas

Se sim quantas horas Total
2 25 30 35 42 50 59 75 100 160 300
Count 1 1 1 0 1 1 0 0 2 0 0 7
;nao: % of 4,0% | 40% | 40% | 0,0% | 40%| 40%| 00%| 00%| 80%]| 0,0%| 0,0% 28,0%
Total
Tempo 10824 Count 0 1 0 1 0 4 0 1 2 0 1 10
de anos % of 0,0% | 4,0% | 0,0% | 40% | 0,0% | 16,0% | 0,0% | 40% | 80% | 00% | 4,0% 40,0%
Servigo Total
Count 0 0 0 0 0 3 1 0 1 1 2 8
25a34
anos % of 0,0% | 0,0% | 0,0% | 0,0% | 0,0% | 12,0% | 4,0% | 0,0% | 4,0% | 40% | 8,0% 32,0%
Total
Count 1 2 1 1 1 8 1 1 5 1 3 25
Total % of 4,0% | 80% | 40% | 4,0% | 40% | 32,0% | 40% | 40% | 20,0% | 4,0% | 12,0% | 100,0%
Total

O programa de Matematica em vigor no presente ano letivo para o 1° CEB:
Revela uma sequéncia de conteudos organizada e légica / Permite uma
devida consolidagao dos conteudos no 1°ano

Permite uma devida consolidagcao dos contetidos no 1°ano
Totalmente cor’;ls::do Totalmente Total
em Desacordo Concordo d d
desacordo: . nem e acordo
’ discordo
Totalmente em | Count 1 0 0 1 0 2
desacordo; o of Totl 1,30% 0,00% 0,00% 1,30% 0,00% 2,50%
Revelauma | Nem concordo Count 2 6 4 2 0 14
sequéncia i
T e nem discordo | o, of Totql 2,50% 7,50% 5,00% 2,50% 0,00% | 17,50%
conteddos Count 3 11 12 33 0 59
organizadae Goncordo
l6gica % of Total 3,80% 13,80% 15,00% 41,30% 0,00% 73,80%
Totalmente de | Count 0 0 0 3 2 S
acordo % of Total 0,00% 0,00% 0,00% 3,80% 2,50% 6,30%
Count 6 17 16 39 2 80
Total
% of Total 7,50% 21,30% 20,00% 48,80% 2,50% 100,00%




Idade / O programa de Matematica em vigor no presente ano letivo para o
1° CEB: E um bom orientador curricular

E um bom orientador curricular Total
Totalmente Desacordo Nem Concordo Totalmente de
em concordo acordo
desacordo; nem discordo

Count 0 0 3 0 1 4
Menos de 30

% of 0,0% 0,0% 3,8% 0,0% 1,3% 5,0%
anos

Total

Count 0 2 15 29 5 51
Entre 30 e 39
anos % of 0,0% 2,5% 18,8% 36,3% 6,3% 63,8%

Total

Idade

Count 0 1 1 10 3 15
Entre 40 e 49

% of 0,0% 1,3% 1,3% 12,5% 3,8% 18,8%
anos

Total

Count 1 1 2 6 0 10
Mais de 49

% of 1,3% 1,3% 2,5% 7,5% 0,0% 12,5%
anos

Total

Count 1 4 21 45 9 80

Total % of 1,3% 5,0% 26,3% 56,3% 11,3% 100,0%
Total

Idade / O programa de Matematica em vigor no presente ano letivo para o
1° CEB: E facil de operacionalizar

E facil de operacionalizar
Nem
Totalmente
concordo Totalmente Total
em Desacordo Concordo
nem de acordo
desacordo; i
discordo
Menos de 30 Count 0 1 2 1 0 4
anos % of Total 0,0% 1,3% 2,5% 1,3% 0,0% 5,0%

Entre 30 e 39 Count 1 10 14 24 2 51

ldad anos % of Total 1,3% 12,5% 17,5% 30,0% 2,5% 63,8%
ade

Entre 40 e 49 Count 1 0 1 1 2 15
anos % of Total 1,3% 0,0% 1,3% 13,8% 2,5% 18,8%

Count 1 2 1 6 0 10

Mais de 49 anos

% of Total 1,3% 2,5% 1,3% 7,5% 0,0% 12,5%

Count 3 13 18 42 4 80

Total

% of Total 3,8% 16,3% 22,5% 52,5% 5,0% 100,0%




Horas de formagao / Promog¢ao do raciocinio matematico (pelo programa
de matematica em vigor no 1.° CEB)

Case Processing Summary
Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Se sim quantas horas * 25 31,3% 55 68,8% 80 100,0%
Operacionalizagdo do programa
NG cqncordo nem Concordo Totalmente de acordo Total
discordo
Count % of Total Count % of Total Count % of Total Count % of Total
2 0 1 4% 0 1 4%
25 0 2 8% 0 2 8%
30 1 4% 0 0 1 4%
35 1 4% 0 0 1 4%
42 0 1 4% 0 1 4%
Se sim
quantas 50 1 4% 2 8% 5 20% 8 32%
horas
59 1 4% 0 0 1 4%
75 0 0 1 4% 1 4%
100 1 4% 1 4% 3 12% 5 20%
160 0 1 4% 0 1 4%
300 0 1 4% 2 8% 3 12%
Total 5 20% 9 36% 11 44% 25 100%

Reflexdao conjunta sobre as diferentes estratégias utilizadas na turma
para resolver os exercicios / Existéncia de momentos de partilha e
reflexao

Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent

Reflexao conjunta sobre as diferentes estratégias utilizadas na turma
para resolver os exercicios * Existéncia de momentos de partilha e 80 100,0% 0 0,0% 80 100,0%
reflexéo




Existéncia de momentos de partilha e reflexéo
Desacordo Nem cgncordo Concordo Totalmente de Total
nem discordo acordo
Desacordo 1 1% 1 1% 0 0 2 3%
Reflexdo conjunta Nem
sobre as diferentes | ,ncordo nem 0 6 8% 5 6% 0 11 14%
estratégias discordo
utilizadas na turma
para resolver os Concordo 2 3% 5 6% 28 35% 5 6% 40 50%
exercicios
Totalmente de | -, 0 6 8% 21 26% 27 34%
acordo
Total 3 4% 12 15% 39 49% 26 33% 80 100%
Idade / Recurso a ferramentas web2.0
Recurso a ferramentas Web 2.0
Nem
Totalmente
concordo Totalmente Total
em Desacordo Concordo
nem de acordo
desacordo; i
discordo
Menos de 30 Count 0 1 3 0 0 4
anos % of Total 0,0% 1,3% 3,8% 0,0% 0,0% 5,0%
Entre 30 e 39 Count 0 5 18 23 5 51
dad anos % of Total 0,0% 6,3% 22,5% 28,8% 6,3% 63,8%
ade
Entre 40 e 49 Count 0 0 3 8 4 15
anos % of Total 0,0% 0,0% 3,8% 10,0% 5,0% 18,8%
Mais de 49 Count 1 2 2 4 1 10
anos % of Total 1,3% 2,5% 2,5% 5,0% 1,3% 12,5%
Count 1 8 26 35 10 80
Total
% of Total 1,3% 10,0% 32,5% 43,8% 12,5% 100,0%

Tempo de servigo / Constantes mudangas do programa relativamente ao
sucesso da operacionalizagcao do programa de Matematica em vigor para
o 1°CEB

Constantes mudancas do programa Total
Totalmente Desacordo Nem Concordo Totalmente
em concordo de acordo
desacordo; nem
discordo
Count 6 6 4 10 4 30
1a9anos
% of Total 7,5% 7,5% 5,0% 12,5% 5,0% 37,5%
Tempo de Count 4 8 6 12 8 38
. 10 a 24 anos
Servigo % of Total 5,0% 10,0% 7,5% 15,0% 10,0% 47,5%
Count 0 1 2 3 6 12
25 a 34 anos
% of Total 0,0% 1,3% 2,5% 3,8% 7,5% 15,0%
Count 10 15 12 25 18 80
Total
% of Total 12,5% 18,8% 15,0% 31,3% 22,5% 100,0%




Recurso a software especifico da Matematica / Existéncia de materiais

adequados e em quantidades suficientes para os alunos

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Operacionalizagéo do programa * 80 100,0% 0 0,0% 80 100,0%
Limitacdes do programa

Existéncia de materiais adequados e em quantidades suficientes para os alunos

Teiizletie Nem concordo Totalmente de
em Desacordo : Concordo Total
e acoro: nem discordo acordo
% of % of % of % of % of % of
Count | o) | CoUNt | Togp | COUNt | Tty | COUNt | Torgy | COUNt | 7o | COUNt | oy
Desacordo 1 1,3% 1 1,3% 3 3,8% 2 2,5% 0 7 8,75%
Recurso a
Nem concordo o o, o o, o, o,
SOﬂW,a,re nem discordo 1 1,3% 1 1,3% 4 5,0% 8 10,0% 5 6,3% 19 | 23,75%
especifico
da, . Concordo 0 2 2,5% 7 8,8% 22 27,5% 11 13,8% | 42 |52,50%
Matematica
Totamentede | o 0 1 [13%| 5 |63%| 6 |75% | 12 |1500%
Total 2 2,5% 4 5,0% 15 18,8% 37 | 463% | 22 27,5% | 80 100,0%




Anexo V - Testes de validade interna

Itens 2.1 a 2.10

Inter-Item Correlation Matrix

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 1,000 ,656 ,443 ,550 ,231 ,454 ,381 ,448 ,440 ,312
2 ,656 1,000 ,630 ,641 ,222 ,525 ,560 ,605 ,659 ,568
3 ,443 ,630 1,000 ,615 ,316 ,718 ,585 ,609 ,638 ,553
4 ,550 ,641 ,615 1,000 ,372 ,451 ,376 ,453 ,527 ,440
5 ,231 ,222 ,316 ,372 1,000 ,285 ,338 ,370 ,266 ,399
6 ,454 ,525 ,718 ,451 ,285 1,000 ,682 ,702 ,690 ,566
7 ,381 ,560 ,585 ,376 ,338 ,682 1,000 ,866 ,864 ,730
8 ,448 ,605 ,609 ,453 ,370 ,702 ,866 1,000 ,811 ,736
9 ,440 ,659 ,638 ,527 ,266 ,690 ,864 ,811 1,000 ,845
10 ,312 ,568 ,553 ,440 ,399 ,566 ,730 ,736 ,845 1,000

Codigo Item

1 Revela uma sequéncia de conteudos organizada e logica

2 E um bom orientador curricular

3 E facil de operacionalizar

4 Clarifica as principais metas para o ensino e aprendizagem de Matematica

5 Esta devidamente contemplado nos manuais escolares

6 Esta ajustado ao desenvolvimento cognitivo e maturidade dos alunos

7 Permite uma devida consolidagéo dos contetidos no 1°ano

8 Permite uma devida consolidagao dos contetidos no 2°ano

9 Permite uma devida consolidagao dos contetdos no 3°ano

10 Permite uma devida consolidagdo dos contetidos no 4°ano




Itens 3.1 a 3.18

Inter-ltem Correlation Matrix

10

1

12

13

14

15

16

17

18

1,00

497

,409

372

,361

,498

,460

,395

,532

,398

,270

471

,502

,364

,418

,288

,357

,200

,497

1,00

,829

,643

,691

,659

,483

,430

457

,488

,291

,381

462

,563

,264

,314

,309

274

,409

,829

1,00

,638

,658

,602

,500

,382

,339

,378

,360

,250

447

,463

,303

,362

,416

,241

372

,643

,638

1,00

,691

,519

,452

,435

,460

372

411

,354

,394

,439

,223

,218

274

,169

,361

,691

,658

,691

1,00

,669

,468

,537

,459

,617

,480

,378

,533

,589

,306

,293

,426

,327

,498

,659

,602

,519

,669

1,00

,682

,622

,538

,624

412

,536

,534

,608

,311

,319

,349

,270

,460

,483

,500

,452

,468

,682

1,00

,613

,460

478

457

513

578

522

,245

,295

413

,353

,395

,430

,382

,435

,537

,622

,613

1,00

,602

,634

,638

,524

417

,607

,257

,380

,370

,339

,632

457

,339

,460

,459

,538

,460

,602

1,00

,713

474

714

,361

,385

,335

404

,348

,307

,398

,488

,378

372

,617

,624

478

,634

,713

1,00

,561

,665

,555

572

,313

,334

,329

,301

,270

,291

,360

411

,480

412

457

,638

474

,561

1,00

475

,408

439

,326

,280

,410

,273

471

,381

,250

,354

,378

,536

,513

524

;714

,665

475

1,00

494

,366

,354

,359

,318

,276

,502

,462

447

,394

,533

,534

,578

417

,361

,655

,408

494

1,00

428

274

,195

,390

,237

,364

,563

,463

439

,589

,608

,522

,607

,385

672

,439

,366

428

1,00

,420

,311

,300

443

,418

,264

,303

223

,306

,311

,245

,257

,335

,313

,326

,354

274

420

1,00

,764

,617

,606

,288

314

,362

218

,293

,319

,295

,380

404

,334

,280

,359

,195

311

,764

1,00

,684

,698

,357

,309

,416

274

426

,349

413

,370

,348

,329

,410

,318

,390

,300

,617

,684

1,00

,681

,200

274

,241

,169

,327

,270

,3563

,339

,307

,301

,273

,276

,237

443

,606

,698

,681

1,00




Codigo

Item

1 Utilizacao de Jogos
2 Promogéo do raciocinio matematico
3 Resolugao de problemas
4 Preparagéo da Comunicagéo matematica
5 Explicagéo dos processos utilizados na resolugao dos exercicios
Reflexdo conjunta sobre as diferentes estratégias utilizadas na turma para resolver os
6
exercicios
7 Existéncia de momentos de partilha e reflexdo
8 Controlo de tempo para a realizagéo dos exercicios e testes
9 Promogéo de atividades de exploragéo livre do material
Escolha de tarefas tendo em conta os interesses dos alunos que estimulem a aprendizagem da
10
Matematica
11 Produgéo de atividades transversais a outras areas
12 Realizagao de atividades de investigagédo
13 Utilizagao de materiais manipulaveis
14 Elaboragéo de fichas de trabalho adaptadas a realidade dos alunos
15 Recurso a ferramentas web2.0
16 Recurso a plataformas de e-learning
17 Recurso a Quadros Interativos Multimédia

18

Recurso a software especifico da Matematica




Itens 4.1 a 4.21

Inter-ltem Correlation Matrix

1] 2] 3] 4567891 [1][11]12]13 14151617 ]18]19] 20 21
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3
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191 111,11 ,08| ,16] ,22| ,18] ,24 -|,27| ,27| .,24| 37| ,24| 18] ,18| ,18| 1,0| ,27 | ,21| ,20
9 2 7 1 9 8 2 51,04 9 7 3 1 5 7 6 5] 00 5 1 0
7
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Caodigo ltem
1 Numero de alunos por turma
2 Apoio dos encarregados de educagao nos estudos dos alunos
3 Nivel socioeconémico dos alunos
4 Maturidade dos alunos
5 Dominio da Lingua Portuguesa
6 Dominio do/da professor/a na area de Matematica
7 Formagéao do/da professor/a no programa de Matematica em vigor
Os alunos apreciarem a Matematica e terem predisposicao para utiliza-la em contexto escolar e
8
nao escolar
9 Constantes mudancas do programa
10 Promogao de diferentes experiéncias de aprendizagem na matematica
1 Quantidade de Contetidos
12 Existéncia de materiais adequados e em quantidades suficientes para os alunos
13 Apetrechamento da escola nas tecnologias
14 Diferentes formas de trabalho na sala de aula
15 Momentos de reflexdo, discussao e analise critica
16 Avaliacao congruente com o programa

17

Data do exame final de 4°ano




18 A existéncia de um coordenador do 1°cico em cada escola

19 Participacéo no projeto CEM (construindo o éxito na Matematica)
20 Existéncia de clubes de matematica nas aulas extracurriculares
21 Existéncia de apoios dentro e fora da aula curricular

Itens 5.1 a 5.7

Inter-Iltem Correlation Matrix

1 2 3 4 5 6 7
1 1,000 ,743 742 ,582 ,644 ,292 ,306
2 ,743 1,000 ,781 ,689 ,793 ,669 ,720
3 742 ,781 1,000 ,935 ,634 ,350 478
4 ,582 ,689 ,935 1,000 ,597 ,328 ,484
5 ,644 ,793 ,634 ,597 1,000 ,627 ,606
6 ,292 ,669 ,350 ,328 ,627 1,000 ,650
7 ,306 ,720 478 ,484 ,606 ,650 1,000
Codigo Item
Aprofundar os conhecimentos matematicos
1
Utilizar recursos diversificados
2
Produzir materiais didaticos inovadores para a Matematica, com base em suportes digitais
3
Promover o contato com novas perspetivas didaticas, baseadas na utilizagéo de recursos
4 digitais
5 Aprofundar o conhecimento do programa de Matematica
Desenvolver experiéncias de aprendizagem que promovam nos alunos a capacidade de
6 raciocinar, descobrir e solucionar problemas
Avaliar estratégias e materiais pela identificagdo dos seus efeitos nos processos de ensino e de
7 aprendizagem

Parte Il - O programa de Matematica em vigor no presente ano letivo para
o 1° CEB:



Itens 2.1 a 2.10

Reliability Statistics

Cronbach's Alpha Based on

Cronbach's Alpha N of Items
Standardized Items

,922 ,920 10

Hipoétese 1

Hipétese nula (Hg) — O programa de Matematica em vigor no presente ano

letivo para o 1° CEB ndo esta devidamente contemplado nos manuais

escolares.

Hipoétese alternativa (H{) — O programa de Matematica em vigor no presente

ano letivo para o 1° CEB esta devidamente contemplado nos manuais

escolares.

Parte Il - Que relevancia atribui aos tépicos apresentados em seguida,

tendo em conta a operacionalizagdo do programa de matematica do 1°

CEB.

Itens 3.1 a 3.18

Reliability Statistics

Cronbach's Alpha

Cronbach's Alpha Based on

Standardized Items

N of Items

,931

,934

18




Hipétese 2

Hipotese nula (Ho) — A reflexdo conjunta sobre as diferentes estratégias
utilizadas na turma para resolver os exercicios ndo € relevante para a

operacionalizagdo do programa de matematica do 1° CEB.

Hipotese alternativa (H1) — A reflexao conjunta sobre as diferentes estratégias
utilizadas na turma para resolver os exercicios € relevante para a

operacionalizagdo do programa de matematica do 1° CEB.

Parte IV - Qual a importancia que atribui aos pontos apresentados de
seguida, relativamente ao sucesso da operacionalizagdo do programa de

Matematica em vigor para o 1°CEB:

Consisténcia Interna

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's |Standardized| N of
Alpha Items ltems
,947 ,950 57

A consisténcia interna dos fatores define-se como a proporgao da variabilidade
nas respostas que resulta de diferencas nos inquiridos, isto é, as respostas
diferem ndo porque o inquérito seja confuso e leve a diferentes interpretacdes,
mas porque os inquiridos tém diversas opinides. Neste sentido calculamos o
ALPHA de CRONBACH a 57 variaveis e obtivemos o valor de 0,95 que € uma
consisténcia interna muito boa e para além disso as correlacbes sao
moderadas o que significa que ca item tem uma parte que € comum aos

restantes, mas que explica algo especifico.



Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's |Standardized| N of
Alpha Items ltems
,947 ,950 57

Verificamos também a consisténcia interna para quatro fatores, o que se revela
de uma grande consisténcia pelos valores obtidos nas tabelas seguintes.

Fator 1 - Percegao do programa

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha Based

on
Cronbach's |Standardized|N of
Alpha Items Items
,922 ,920 10




Intar-ltam Gorrelation Natrix
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Fator 2 — Operacionalizagao do programa

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

Cronbach's
Alpha Based
on
Standardized
ltems

N of
ltems

,918

,922
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Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's [Standardized| N of
Alpha ltems ltems
,931 ,934 18

Fator 3 : Limitagbes do programa

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's |Standardized| N of
Alpha ltems ltems
,897 ,907 21




Fator 4: Formacéao

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha Based
on
Cronbach's |Standardized| N of

Alpha Items ltems

,906 ,914 7

Inter-ltem Correlation Matrix

Formagdo | Formacdo | Formagdo | Formagdo | Formagdo | Formagdo | Formagdo
Formagao 1,000 743 42 582 544 292 06
Formagao J43 1.000 JT81 689 793 JBEG 20
Formagao 742 A1 1.000 835 634 350 ATE
Formacgao 582 689 935 1,000 597 328 A84
Formagao 644 793 534 597 1,000 627 B06
Formagdo 292 669 ,350 328 B27 1,000 650
Formagao 306 720 ATB 484 606 650 1,000

Parte V - Formacgao

Itens 5.1 a 5.7

Reliability Statistics

Cronbach's Alpha Based on
Cronbach's Alpha N of Items
Standardized Items

,906 ,914 7

Hipoétese 4

Hipétese nula (Hy) — Os inquiridos que realizaram formagéo no ambito do
Programa de Matematica em vigor no 1.° ciclo do ensino basico nao tém uma

visao diferente acerca deste do que os inquiridos que nao realizaram formacao.



Hipotese alternativa (H4) — Os inquiridos que realizaram formagao no ambito
do Programa de Matematica em vigor no 1.° ciclo do ensino basico tém uma

visdo diferente acerca deste do que os inquiridos que nao realizaram formacéo.

De acordo com o resultado, podemos constatar que a confiabilidade do
questionario € muito alta, atendendo a que obtivemos 0,950 na escala
(Classificagéo da confiabilidade a partir do coeficiente a de Cronbach do teste

Alfa de Cronbach), como podemos observar de seguida:

Confiabilidade | Muito Baixa Baina Moderada Alta Muito Alta

Valor de ¢ @030 030<q<060 060<a<0]5  075<a<00 >0




