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RESUMO

Em Portugal, a disciplina de Matematica é frequentemente associada a
elevadas taxas de insucesso académico, sentimentos de frustracdo e desinteresse,
por parte dos alunos, e a construcdo de representacdes sociais negativas que 0s
mesmos revelam acerca dessa disciplina. Acedermos as representacdes sociais que
os alunos constroem sobre a Matematica € importante para desenvolvermos
praticas, em aula, que lhes possibilitem aceder ao sucesso escolar. O trabalho
colaborativo assume-se como ferramenta mediadora entre os alunos, o professor e
os conhecimentos matematicos. Para tal, € preciso existir um contrato didactico
coerente, recorrendo a tarefas de natureza diversificada e a um sistema de
avaliacdo adequado, promovendo o acesso dos alunos as ferramentas culturais da
Matematica. A construcao de espacos/tempos dialdgicos, associados ao trabalho
colaborativo, permite-lhes apropriarem os conhecimentos matematicos, bem como
desenvolverem capacidades e competéncias, tais como argumentacao sustentada,
autonomia, responsabilizacdo e sentido critico. Possibilita, também, que os alunos
actuem como participantes legitimos nos processos de aprendizagem, promovendo
formas de distribuicdo de poder, que contribuam para dar voz(es) a todos os
participantes. Este trabalho insere-se no projecto Interaccdo e Conhecimento.
Assume um paradigma interpretativo e um design de investigacdo-accdo. Os
participantes foram os alunos de uma turma de 8.° ano de escolaridade, o

professor/investigador e outros dois observadores. Os instrumentos de recolha de
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dados foram um instrumento de avaliagdo de capacidades e competéncias
(matematicas), tarefas de inspiracdo projectiva, questionarios, observacéo,
conversas informais, recolha documental e protocolos dos alunos. O tratamento e
analise de dados baseou-se numa analise de conteudo narrativa, sucessiva e
aprofundada, de onde emergiram categorias indutivas de analise. Os resultados
apresentados focam-se na trajectoria de participacdo, em aula, da Paula (nome
ficticio), escolhida enquanto exemplo paradigmatico. Analisamos as trés tarefas de
inspiracdo projectiva e alguns elementos relativos aos desempenhos matematicos.
lluminam-se as potencialidades que o trabalho colaborativo pode ter na mudanca
e/ou manutencdo das representacfes sociais sobre a Matemética, na apropriacao
dos conhecimentos (matematicos), na mobilizacdo e/ou desenvolvimento de
capacidades e competéncias (matematicas), bem como nos processo de

socializacéo dos alunos.

Palavras-chave: Matematica, representacfes sociais, trabalho colaborativo,

interaccoes dialdgicas.

ABSTRACT

In Portugal, Mathematics is often connected to high academic
underachievement, students’ feelings of frustration and lack of interest, and the
construction of negative social representations about that subject. Having access to
the students’ social representations about Mathematics is important in order to
develop practices that allow them to have access to school achievement.
Collaborative work, particularly peer interactions and small groups work, can be used
as a mediational tool between the students, the teacher, and mathematics
knowledge. In order to do that, one needs to negotiate a coherent didactic contract,
using tasks with diverse natures and an adequate evaluation system, promoting
students’ access to the mathematics cultural tools. The construction of dialogical
spaces/times, associated with collaborative work, allows students to appropriate
mathematics knowledge, as well as to develop abilities and competencies such as a
sustained argumentation, autonomy, accountability, and critical sense. It also allows
students to become legitimate participants in the learning processes, promoting more

equitable ways of distributing power, which facilitates giving voice(s) to all
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participants. This work is part of the Interaction and Knowledge project. It assumed
an interpretative approach and an action-research design. The participants were the
8" grade students from this class, the teacher/researcher and two other observers.
Data was collected through an instrument to evaluate students’ (mathematical)
abilities and competencies, tasks inspired in projective techniques, questionnaires,
informal conversations, observation, documents and students' protocols. Data was
treated and analysed through a narrative content analysis performed in a successive
and in-depth way, from which inductive categories emerged. We analyse Paula’s
(pseudonym) trajectory of participation, particularly in class, chosen as a
paradigmatic example. We analyse the three tasks inspired in projective techniques
and some features of her mathematical performances. The results illuminate the
potentialities of collaborative work in order to change and/or maintain students’ social
representations about Mathematics, in their appropriation of (mathematical)
knowledge, in their mobilization and/or development of (mathematical) abilities and

competencies, as well as in students’ socialization processes.

Keywords: Mathematics, social representations, collaborative work, dialogical

interactions.
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INTRODUCAO

A sociedade dita ocidental caracteriza-se pela exigéncia para com o0s
cidad&dos que nela habitam. E dinamica, procurando educar pessoas competentes,
perspicazes e culturalmente preparadas para ultrapassarem as dificuldades e
desafios quotidianos. Tornou-se uma sociedade do conhecimento, onde o acesso a
informacédo e aos meios tecnoldgicos constitui uma mais-valia e, para muitos, uma
necessidade (César & Kumpulainen, 2009). Aqueles que ndo tém acesso a estes
meios vivenciam formas, mais ou menos subtis, de exclusdo, sendo o abandono
precoce da Escola uma das mais extremas e preocupantes (César, 2002, 2003,
2009, 2011; César & Oliveira, 2005; Oliveira, 2006; Vieira, 2001). De salientar que o
insucesso escolar é cumulativo e selectivo (César, 1994), ou seja, quem ja o
vivenciou tem maiores probabilidades de o vir a experienciar novamente e néo
afecta igualmente todas as pessoas, sendo as minorias vulneraveis e os filhos de
pais com poucas habilitacGes literarias os que mais frequentemente sao afectados
pelo insucesso escolar (César, 2009, 2013; Rodrigues, Rolddo, Novoas, Fernandes,
& Duarte, 2010).

Em Portugal, os alunos tém vindo a desinteressar-se pela Escola,
particularmente no que diz respeito a disciplina de Matematica, construindo
representacfes sociais negativas, sustentadas pelas diversas interaccdes sociais
que estabelecem, nomeadamente nas vivéncias escolares, bem como pelo que é
assumido e difundido pela familia, pelos media e pela sociedade em geral (César,
2011; Machado, 2008; Machado & César, 2012; Piscarreta, 2002; Ramos, 2003).
Para além disso, novas problematicas surgiram guanto ao acesso ao SUCesSO
escolar dos alunos, com o recente alargamento da escolaridade obrigatéria para os
18 anos de idade ou para a conclusédo do ensino secundario, caso esta ocorra antes
dessa idade (AR, 2009). Este alargamento da escolaridade obrigatoria tem
subjacentes dois grandes desafios, do ponto de vista curricular: (1) Como conseguir
0 acesso dos alunos ao sucesso escolar até ao final do ensino secundario quando
Portugal ainda se confronta com elevadas taxas de insucesso escolar no 3.° ciclo do
ensino basico, bem como de abandono escolar precoce (Machado & César, 2012;

Strecht, 2008)?; e (2) Como podem as praticas, em aula, sobretudo numa disciplina
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tdo frequentemente rejeitada como a Matematica, contribuir para que os alunos
acedam as ferramentas culturais dessa forma de conhecimento? Estas duas
guestdes, que sdo essenciais, levaram-nos a conceber um estudo que iluminasse
possiveis respostas para ultrapassar os niveis de insucesso escolar, de abandono
escolar precoce e as representacfes sociais negativas numa turma de alunos que
participavam em minorias vulneraveis e frequentavam o 8.° ano de escolaridade,

numa escola da grande Lisboa.

Por outro lado, ndo podemos ignorar o papel decisivo da Matematica para o
prosseguimento de estudos, quer em cursos profissionais quer para a entrada no
ensino superior, configurando a existéncia de sentimentos de incapacidade e
frustracdo nos alunos que, ao rejeitarem esta disciplina, acabam por se sentirem
obrigados a mudar as escolhas vocacionais e profissionais, para escolherem cursos
onde a Matematica ndo seja necessaria, ou onde ela tenha um papel de menor
relevo (César, 2003, 2009, 2013). Estes sentimentos negativos, sensacao de ser
incapaz de desenvolver actividades mateméaticas e as frustracbes que lhe estédo
inerentes, sdo também descritos pelas familias, sobretudo quando se trata de pais
pouco literados e que participam em minorias vulneraveis, sendo em muitos casos
também afectados por fendmenos de pobreza (César, 2011). Deste modo, torna-se
necessario intervir ao nivel das praticas, em aula, ou seja, quando se passa do
curriculo prescrito para o curriculo real (Pacheco, 2005), que Sacristan (2000)
designa como curriculo em accdo. E essencial contribuirmos para a criacdo de
cenarios de educacdo formal onde os conhecimentos sejam apropriados e lhes
sejam atribuidos sentidos pelos alunos (Bakhtin, 1929/1981), facilitando que estes
0s consigam mobilizar em situacfes futuras, ou seja, favorecendo o que Abreu,
Bishop e Presmeg (2002) e Zittoun (2006) designam por transicées. Assim, estudar
e compreender as representacdes sociais que os alunos constroem sobre a
Matematica, associando-as aos desempenhos desses mesmos alunos, em aula,
permite-nos desenvolver praticas que facilitem a mudanca dessas mesmas
representacfes sociais, nomeadamente recorrendo ao trabalho colaborativo, a
elaboracdo, seleccdo e/ou adaptacdo de tarefas mateméticas sustentadas no
estabelecimento de conexdes entre os conhecimentos que os alunos ja apropriaram,

inclusive em contextos exteriores a escola, e 0s conhecimentos matematicos que
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pretendemos que eles apropriem. Estas representagdes sociais sdo produto de um
processo interactivo, social e cultural, pelo que os outros, enquanto parte integrante
do dialogical self (César, 2013; Hermans, 2001; Ligorio & César, 2013), contribuem
para as representacdes sociais que cada aluno interioriza e desenvolve. Dai que as
interaccdes sociais, nomeadamente em aula, possam contribuir para mudar as
representagdes sociais dos alunos. De realgar também a necessidade de conceber e
operacionalizar um processo de avaliacdo diferente do habitual, mas coerente com
essas praticas, onde o caracter auto-regulador das aprendizagens seja sublinhado
(César, 2007, 2009, 2013, in press).

Assim, o problema que deu origem a esta investigacdo € a construcédo de
representacfes sociais negativas, em relacdo a Matematica, por parte de muitos
alunos, configurando a falta de empenho nas actividades matematicas
desenvolvidas em aula e o (in)sucesso nesta disciplina. Neste artigo, iremos abordar
as seguintes questdes de investigacdo: (1) Quais as representacdes sociais da
Matematica, no inicio do ano lectivo, dos alunos de uma turma de 8.° ano de
escolaridade de uma escola publica do ensino regular diurno? (2) Que mudancgas se
observam nessas representagdes sociais, ao longo do ano lectivo? e (3) Quais 0s
impactes destas representacfes sociais para a apropriacdo de conhecimentos
matematicos e mobilizacdo/desenvolvimento de capacidades e competéncias

desses mesmos alunos?

Para procurar responder a estas questdes, desenvolvemos um projecto de
investigagdo-acg¢ao, durante um ano lectivo, numa turma de 8.° ano de escolaridade,
de uma escola dos arredores de Lisboa, situada num meio econémico e sécio-
culturalmente desfavorecido, onde co-existiam diversas culturas minoritarias,
socialmente pouco valorizadas, ou seja, aquelas que designamos por culturas

vulneraveis.

QUADRO DE REFERENCIA TEORICO

Algumas questdes essenciais em educagdo matematica
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Ao longo das ultimas décadas, a concepcao de como devem ser 0S processos
de ensino e de aprendizagem da Matematica tem sofrido véarias alteragbes (Matos,
2010). Para essas mudancas tém concorrido elementos de indole politica,
econdémica, social e cultural, que configuram a forma de operacionalizacdo dessa
concepcao, nas praticas (Serrazina, 2010). Por exemplo, na década de 80 e nos
primeiros anos da década de 90, do século XX, muitas pessoas acreditavam que o
ensino expositivo era a forma de ensino por exceléncia, na qual o professor era o
detentor de todo o conhecimento e o aluno era um elemento bastante passivo, na
relacdo triddica professor/aluno/ conhecimento (César, 2001). A sua funcédo era
receber e reproduzir esse conhecimento, através de processos de repeticdo e de
mecanizacdo de algoritmos e exercicios ou, como Skovsmose (2000) afirma, trata-
se do paradigma do exercicio, em que existe uma e uma sO estratégia de resolucao
correcta. Contudo, como é sustentado no estudo realizado por Kislenko (2011), esta
forma de actuacdo tornava a Matematica pouco apelativa, desagradavel e
desinteressante para os alunos, quando estes tinham que “(...) memorizar
cegamente as férmulas, calcular demasiadas coisas e resolver exercicios rotineiros
todo o tempo” (p. 55). Actualmente, os processos de ensino devem permitir aos
alunos realizarem aprendizagens que Ihes possibilitem, ndo s6 apropriar 0s
conhecimentos (matematicos) necesséarios, como desenvolver e/ou mobilizar
capacidades e competéncias, que possam utilizar, no futuro, em situacbes
problematicas, ou seja, noutros contextos, cenarios e/ou situacdes. Desta forma, os
alunos séo colocados no centro da relacdo triddica professor/aluno/conhecimento,
na qual assumem um papel mais activo e interventivo e em que o professor assume

um papel de moderador das aprendizagens.

Uma das finalidades do ensino da Matematica, em Portugal, prende-se com a
promog¢ao da apropriacao de “(...) informagdo, conhecimento e experiéncia em
Matematica e o desenvolvimento da capacidade da sua integragéo e mobilizacdo em
contextos diversificados” (Ponte et al., 2007, p. 3, maiuscula no original). Desta
argumentacdo emergem dois aspectos essenciais: (1) que aprender Matemética é
mais do que a simples memorizagcédo de algoritmos e a repeticdo dos mesmos em
exercicios repetitivos, isto é, deve corresponder a mais do que meramente construir

conhecimento instrumental (Skemp, 1978); e (2) a importancia do desenvolvimento
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da materacia (Skovsmose, 2000), ou seja, o ser capaz de mobilizar os
conhecimentos matematicos apropriados e as capacidades e competéncias
desenvolvidas, em diversos contextos, cenarios e/ou situacdes do dia-a-dia, 0 que
pressupbe a promocdo, ndo de um conhecimento instrumental, mas sim de um

conhecimento relacional (Skemp, 1978).

Por forma a operacionalizar as recomendagdes descritas nos documentos de
politica educativa nacionais (Abrantes, Serrazina, & Oliveira, 1999; Ponte et al.,
2007) e internacionais (NCTM, 2007; Santiago, Donaldson, Looney, & Nusche,
2012), nomeadamente no que respeita ao ensino e a aprendizagem da Matemética,
deve-se ter em consideracdo alguns aspectos essenciais, em relacdo a gestdo do
curriculo prescrito (Pacheco, 2005), tais como a natureza das tarefas propostas, as
formas de trabalho desenvolvidas e o processo de avaliagdo das aprendizagens dos
alunos. Para além disso, € importante que os professores tenham um conhecimento
sustentado acerca dos alunos pois, como afirma Oliveira (2007), para a “(...)
construcdo local do curriculo os professores precisam conhecer e compreender
como as criangas e os jovens aprendem” (p. 67). Assim, os professores precisam de
uma solida preparagdo em relagdo aos contetdos curriculares abordados, mas
também em relacdo as caracteristicas de jovens da faixa etaria que ensinam,
nomeadamente no que se refere a como se processam o desenvolvimento e a
aprendizagem, ou seja, uma preparagao psico-pedagogica.

BN 7

Em relacdo a natureza das tarefas matematicas propostas, € essencial
perceber que diferentes tipos de tarefas matematicas proporcionam diferentes
oportunidades de aprendizagem aos alunos (Boston & Wolf, 2006) e que o
desenvolvimento da prépria actividade matemética, em torno da resolucdo dessas
tarefas, € diferente, pois é configurada pela natureza das mesmas (César, 2009;
Garrison, 2011; Machado & César, 2012; Stein, Engle, Smith, & Hughes, 2008).
Assim, se pretendemos que os alunos realizem aprendizagens atribuindo-lhes
sentidos (Bakhtin, 1929/1981), vivenciando o maior nimero de experiéncias de
aprendizagem possiveis (Abrantes, 1994), é necessario que as tarefas matematicas
propostas sejam variadas e promovam um elevado nivel de exigéncia cognitiva
(Boston & Wolf, 2006; Stein, Grover, & Henningsen, 1996). Segundo estes autores,

este tipo de tarefa é caracterizada por criar oportunidades que permitem aos alunos
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estabelecer conexdes entre 0s conceitos (matematicos) e as varias representacoes,
possibilitando abordagens diferentes para a mesma tarefa, consoante o
conhecimento (matematico) anteriormente apropriado por cada um. Também
facilitam a realizacdo de procedimentos que os alunos compreendem e aos quais
nao recorrem apenas de uma forma mecanizada, criando mais e melhores
oportunidades para a comunicacio (matematica). E este tipo de tarefas matematicas
que permite promover nos alunos o conhecimento relacional (Skemp, 1978), bem
como estabelecerem conexdes entre as culturas em que participam fora da escola e
as culturas de escola, ou seja, realizando o que Abreu e seus colaboradores (2002),
César (2009, 2013) e Zittoun (2006) designam por transi¢cdo de conhecimentos entre
diferentes contextos, cenarios e/ou situagdes. Em dUltima instancia, estas tarefas
contribuem para o desenvolvimento de uma Educacdo Matematica critica (Alrg,
Ravn, & Valero, 2010), que problematiza a sociedade e as culturas em que se

participa, para além de permitir apropriar conhecimentos matematicos.

Neste contexto, é importante criar espacos de pensamento (Perret-Clermont,
2004) ou, como os designa César (2009), espacos/tempos de pensamento, nos
quais os alunos possam interagir dialogicamente, expressando pontos de vistas
diferentes, formas de pensamento diversificadas, estratégias de resolucdo diferentes
para uma mesma tarefa matematica, mas também duvidas e insegurancas. Desta
forma, pretende-se que os alunos actuem como participantes legitimos de uma
comunidade de aprendizagem (Lave & Wenger, 1991). Contudo, isso sé é possivel
se a avaliacdo for coerente com as préticas e com o trabalho desenvolvido em aula,
isto €, se operacionalizarmos uma avaliacdo reguladora (Santos et al., 2010), que
segundo estes autores € uma avaliacdo que é “(...) pensada e posta em pratica com
o principal propésito de contribuir para a aprendizagem dos alunos” (p. 105). Com
isso pretendemos salientar que a avaliacgdo ndo deve ser reduzida a uma
classificagdo atribuida nos momentos formais de avaliacdo individual (avaliacéo
sumativa), devendo ser encarada como um processo dialdgico e (re)negociado,
entre o professor e os alunos, que inclui diversos momentos de avaliagdo formativa,
onde nao é atribuida uma classificacdo quantitativa, embora possa ser fornecido um
feedback escrito aos alunos, ou seja, que é auto-reguladora das aprendizagens. A

avaliacdo deve ser transparente e englobar diversos instrumentos (e ndo um unico
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instrumento de avaliagédo individual, vulgarmente designado por teste), bem como
diversas modalidades (individual, a pares, em grupo), uma vez que é esta
diversidade que permite aos alunos terem varias formas de expressao, abrangendo
diversas dimensdes do conhecimento e possibilitando abarcar aspectos que, apenas
num teste, podem ficar ocultos (César, 2009, 2013, in press; Ventura, 2012). Se uns
alunos obtém melhores desempenhos escritos, outros conseguem atingi-los com
mais facilidade oralmente; se uns preferem questdes mais directas, outros apreciam
perguntas de desenvolvimento, ou trabalhos de grupo, com uma forte componente
de pesquisa na internet, havendo ainda alunos para quem as composicoes
matematicas, ou os trabalhos de projecto, constituem as formas ideais de avaliacéo
das aprendizagens. Por isso mesmo, para que a avaliacdo possa ser mais justa e
adaptada as caracteristicas de todo e qualquer aluno — como salientam os principios
da educacao inclusiva e da educacgédo intercultural (César, 2009, 2013; César &
Ainscow, 2006; UNESCO, 1994) — ela deve ser diversificada quanto aos

instrumentos de avaliacdo e quanto aos momentos em que se realiza.

Os professores, ao terem em consideracdo os varios aspectos mencionados
anteriormente, precisam de também estar cientes que estes sdo dinamicos e
interagem dialogicamente, em contextos cada vez mais multiculturais (César, 2009;
César & Oliveira, 2005; Santiago et al., 2012). Os alunos participam em diferentes
culturas, apresentam conhecimentos, estratégias de resolucdo e formas de
pensamento diversificados, bem como diferentes capacidades e competéncias que
ja conseguem mobilizar. Ao considerar a Mateméatica como préatica social (Cobb,
2006), realca-se que o contexto social e cultural em que os alunos participam é
importante e que pode trazer contributos relevantes para o0s processos de
aprendizagem mateméatica. Mas também pode constituir uma barreira, se a forma de
ensinar e aprender Matematica for monocromatica, recorrendo apenas a um tipo de
ensino e, sobretudo, de tarefas e instrumentos de avaliacdo. Trazer para dentro das
salas de aula a diversidade cultural € um dos aspectos-chave no processo de
construcdo de sentidos matematicos. E quando se desenvolvem préticas baseadas
na inclusdo e na diversidade (cultural), nas quais a Matematica é utilizada como
ferramenta cultural (Vygotsky, 1934/1962), que mais se promove a equidade no
acesso as ferramentas culturais da Matematica (Cobb & Hodge, 2007), fomentando

uma Educacdo Matematica critica (Alrg et al., 2010).
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Representacdes sociais, poder e voz(es)

As representacdes sociais sdo um conceito dindmico, multifacetado. Na
construcdo e interiorizacdo das representacdes sociais, 0S jogos interactivos, ou
seja, as interaccdes com os outros, desempenham um papel fundamental. Por isso,
podem mudar, ao longo dos tempos (Markova, 2005; Moscovici, 2000), uma vez que
as interacc¢des sociais sdo0 uma constante nas trajectorias de participagdo ao longo
da vida (César, 2013). Jodelet (1989) define representagdo social como “Uma
modalidade de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objectivo
pratico e contribuindo para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto
social” (p. 36). Desta definicAo emergem dois aspectos importantes a ter em
consideracéo: (1) as representacfes sociais ndo sao construidas num vazio social,
pelo que se desenvolvem através das interaccfes sociais que estabelecemos com
0S grupos sociais em que participamos, o que ilumina o caracter dinamico das
mesmas; e (2) a producdo de sentidos, internalizados pelos participantes,
sustentados pelas interac¢cdes entre os individuos e o0 meio envolvente. Assim, como
sustenta Moscovici (2000), as representacfes sociais permitem iluminar (desocultar
as diversas interpretacfes da realidade) e incluir (incorporar novos conhecimentos
ou acontecimentos em esquemas familiares), isto €, surgem como reprodu¢éo, mas
também enquanto uma (re)construcdo da realidade, que cada individuo opera.
Como tal, nos processos de construcdo das representacdes sociais entram em jogo
as dimensdes soécio-cognitivas e emocionais de cada individuo, bem como as dos
diversos grupos em que participa, 0 que acentua 0 caracter complexo e
multifacetado destas mesmas representacdes sociais, bem como a sua importancia
nos processos de ensino e de aprendizagem, em particular na disciplina de

Matemaética.

Jodelet (1989) considera a representacdo social como o produto e 0 processo
de uma elaboracéo psicoldgica e social do real:

(...) ao estuda-la como produto procuramos apreender o0 seu
conteddo e sentido através dos seus elementos constitutivos:
informac@es, crencas, imagens, valores, expressos pelo sujeito (...);
ao estuda-las como processo, estamos interessados na relagdo entre
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a estrutura da representacdo e as suas condigbes sociais da
producao, bem como nas praticas sociais que induz e justifica. (p. 47)

Esta clarificacdo leva-nos a apercebermo-nos das caracteristicas
fundamentais das representacfes sociais, bem como do contributo que o seu estudo
pode trazer para o conhecimento e a compreensao dos processos de ensino e de
aprendizagem, nomeadamente em Matematica. Jodelet (1989) aponta cinco
caracteristicas das representacdes sociais: (1) € sempre uma representacédo de algo
(por exemplo, pessoas, objectos, acontecimentos, internos ou externos a pessoa);
(2) € um processo pelo qual se estabelece uma relacéo entre a pessoa e o real, pelo
que ndo é uma reproducdo da realidade que seja igual para todas as pessoas; (3)
assume um caracter simbdlico e é atribuido um sentido acerca do que é
interpretado; (4) tem um caracter construtivo, pelo que permite mudancas, ao longo
do tempo; e (5) assume um caracter autbnomo e criativo, que esta associado ao
processo de construgdo da representacdo social. Assim, conhecer as
representacfes sociais dos alunos, em relacdo a Matematica, desde o inicio do ano
lectivo, € um aspecto essencial para conseguirmos promover ndo s6é 0 gosto e
interesse por esta disciplina (Abrantes, 1994), mas também 0 acesso ao sucesso
escolar, motivando e envolvendo o0s alunos nas actividades matematicas,
particularmente as que sdo propostas em cenarios formais de aprendizagem, como

as aulas do ensino regular.

Se as representacbes sociais sdo construidas e transformadas
dinamicamente (Abreu & Gorgorié, 2007), em interaccdo com 0s outros, também séo
dialégicas. Portanto, sdo comunicaveis (Markova, 2005). Mas, para lhes aceder, é
necessario que os alunos as consigam comunicar, o que faz emergir dois aspectos
essenciais, nas relacdes entre professor e alunos: (1) a importancia dos processos
comunicacionais estabelecidos; e (2) as questdes relacionadas com o poder (Apple,
1995; Ceésar, 2010), associadas a nocao de voz(es) (Wertsch, 1991). Porém,
comunicacdo e poder estao inter-relacionados, fazendo ambos parte dos processos

interactivos em jogo.

No gue se refere aos processos comunicacionais, 0s cenarios de educacao
formal devem favorecer o estabelecimento de interac¢cdes sociais dialogicas
(Renshaw, 2004), quer verticais (professor/aluno) quer horizontais (aluno/aluno), ou

seja, entre pares. O trabalho colaborativo tem-se revelado particularmente adaptado
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para promover este tipo de comunicacdo, assumindo um papel essencial na
promocdo de representagfes sociais mais positivas em relagdo a Matematica
(César, 2009, 2013; Machado, 2008; Machado & César, 2010, 2012), assim como

em ciéncias (Courela, 2007; Silva, 2008).

As questdes de poder existem em qualquer relacdo interpessoal,
nomeadamente na relagcéo professor/alunos, tanto mais que séo os professores que
legitimam o que é aceite como conhecimento matematico em cendrios de educacao
formal, como as aulas (Apple, 1999; César, 2010). Mas, ao contrario do que muitas
vezes se pressupde, as relacdes de poder também configuram as interaccdes entre
pares, ou seja, entre alunos, mesmo quando estes sdo de um mesmo nivel etario e
participam na mesma turma (César, 2003, 2009). Desta forma, sobretudo no inicio
do ano lectivo, existem elementos que assumem mais poder e expressam mais as
suas vozes, enquanto que as de outros sdo mais frequentemente silenciadas (Apple,
1995; César, 2002, 2009, 2010, 2013, in press). Assim, (re)distribuir o poder € um
elemento essencial para a promoc¢ao da inclusdo escolar e social, especialmente
importante quando nos referimos as minorias culturais socialmente pouco
valorizadas, mas também quando se pretende promover equidade na educacéo
(Cobb & Hodge, 2007) e justica social entre os cidaddos (Alrg et al., 2010; César &
Kumpulainen, 2009; Ligorio & César, 2013; Smyth, Angus, Down, & Mclnerney,
2009).

Como salienta César (2013), “Atribuir poder aos estudantes e facilitar o seu
envolvimento nas actividades da escola € uma forma de promover o
desenvolvimento cognitivo, social e emocional” (p. 156). Para que se possibilite a
distribuicdo de poder é importante conceber cenarios de educacao formal nos quais
se promovam mecanismos de inter-empowerment (César, 2013), ou seja, em que
agueles que detém mais poder — como os professores, na escola — ponham em
accao mecanismos que permitam distribuir poder pelos que tém menos voz(es), ou
seja, pelos alunos, sobretudo os que sdo mais vulneraveis e que, por iSSO mesmo,
tendem a assumir menos a(s) sua(s) voz(es). As diversas formas de actuacdo e
reaccao dos professores que possibilitam aos alunos desenvolver a resiliéncia, uma
auto-estima, geral e académica, mais positiva, ou uma trajectoria de participacéo ao

longo da vida que seja mais intercultural e mais inclusiva, onde todos tenham
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voz(es), constituem exemplos de mecanismos de inter-empowerment. Este tipo de
mecanismos de distribuicdo do poder, como afirma César (2013), sdo estabelecidos
socialmente, entre parceiros sociais, pelo que sdo aspectos essenciais de promocao
de justica social, nomeadamente nas escolas e em outros cenarios de educacao
formal. O processo de avaliacdo também se pode constituir como um mecanismo de
inter-empowerment, como ilustra César (2013), nomeadamente quando se
desenvolvem formas de avaliacdo que contribuem para a auto-regulacdo das
aprendizagens e para a participacdo legitima dos alunos (César, 2007; Lave &
Wenger, 1991). Porém, como esta autora sublinha, depois de serem postos em
accao mecanismos de inter-empowerment é necessario que 0s participantes 0s
internalizem e os transformem em mecanismos de intra-empowerment, para que 0s
consigam ja utilizar de forma autbnoma, mesmo quando trabalham individualmente,

ou até, quando trabalham em cenarios e situacfes em que se sentem hostilizados.

Segundo César (2013), os mecanismos de inter-empowerment podem ser
directamente observaveis, por exemplo quando se observam aulas e 0s processos
interactivos nelas existentes, quando se analisam respostas abertas a questionarios,
ou excertos de entrevistas e conversas informais. Porém, os mecanismos de intra-
empowerment habitualmente sé podem ser inferidos a partir das formas de actuacao
e reaccao dos participantes, pelo que as representacdes sociais assumem especial
relevancia no acesso a estes mecanismos. Assim, conhecer e compreender as
representacfes sociais que os alunos constroem sobre a Matematica € uma forma
de desocultar vozes que poderiam ser silenciadas, bem como um primeiro passo na
distribuicdo de poder entre os varios intervenientes de uma turma. Esta forma de
actuacao revela-se particularmente importante se pretendermos gue esse grupo-
turma se constitua como uma comunidade de aprendizagem, onde os participantes
consigam passar de participantes periféricos a participantes legitimos, quando
desenvolvem actividades de matematica escolar (César, 2007, 2009, 2013;
Machado & César, 2010, 2012).

Contributos do trabalho colaborativo para o acesso ao sucesso escolar

Ao assumirmos uma perspectiva historico-cultural (César, 2009, 2013; Roth &
Radford, 2011; Vygotsky, 1934/1962) e situada da aprendizagem (César, 2007, in
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press; Lave & Wenger, 1991), em relagcdo a Matematica, torna-se essencial, em
aula, termos em consideragéo as culturas em que os diversos agentes educativos,
nomeadamente os alunos, participam. Especial atencdo deve também ser atribuida
as experiéncias vividas em cada trajectoria de participacdo ao longo da vida (César,
2013), bem como aos conhecimentos, capacidades e competéncias que alunos
desenvolveram. Assim, podemos facilitar que construam novos conhecimentos e
experiéncias de aprendizagem (Abrantes, 1994), permitindo-lhe desenvolverem
capacidades e competéncias essenciais ao exercicio de uma cidadania activa e
critica (Abrantes, 1994; César, 2009, 2013, in press; Machado & Ceésar, 2012;
Oliveira, 2006, 2007). A aprendizagem deve ser perspectivada segundo uma
abordagem dialégica, que se centra no modo como os alunos e o professor
constroem sentidos partilhados, nas suas respectivas formas de actuacao e reacgao
em cenarios de educacao formal e nos “(...) recursos que sdo dados aos alunos para
se apropriarem das ferramentas culturais e dos modos de compreensdo dos
problemas e das situagbes” (Saljo, 1994, p. 88). Assim, como salientam
Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppd e Rajala (2010) ou Kumpulainen e
Lipponen (2010), € essencial que os processos interactivos, desenvolvidos em aula,
possibilitem que os alunos se tornem agentes, ou seja, que se assumam enquanto
participantes legitimos do seu proprio processo de aprendizagem. Como iluminam
estas autoras, 0 que designam por agency promove-se através de formas de
actuacdo e reaccao dos professores que favorecam a distribuicdo do poder e o
trabalho colaborativo, ou seja, o que César (2013) designa por formas de actuacao e
reaccao que tém subjacente, implicita ou explicitamente, o desenvolvimento de
mecanismos de inter-empowerment, uma vez que Sa0 estes mecanismos que
permitem aos alunos assumirem-se como participantes legitimos naquela
comunidade de aprendizagem. Nestes cenéarios de aprendizagem as formas de
actuacao e reaccao dos professores pretendem dar voz(es) aos alunos, facilitando a
apropriagcdo de conhecimentos e, ainda, a mobilizacdo e o desenvolvimento de
capacidades e competéncias cognitivas, sociais e emocionais, essenciais para o

exercicio de uma cidadania activa e critica.

Ao afirmar que “(...) a construgédo do conhecimento como um empreendimento

dialégico e interactivo” (Markova, 2007, p. 2), esta subjacente a argumentacao de
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gue a construgédo do conhecimento se sustenta na interac¢gdo mediada por artefactos
culturais (Vygotsky, 1934/1962), ou seja, como afirma Sfard (2001, 2008), que
aprender € comunicar e mesmo pensar € comunicar. Neste contexto, o trabalho
colaborativo, nomeadamente em diade e/ou em pequenos grupos, assume especial
importancia. Este pode actuar como um mediador entre as diversas culturas em que
os alunos participam e as culturas de escola, incluindo as aprendizagens escolares a
que se pretende que os alunos tenham acesso. Assim, torna-se importante que o
professor trabalhe na zona de desenvolvimento proximal (ZDP) de cada aluno
(Vygotsky, 1934/1962), para que promova o0 seu desenvolvimento. Segundo este
autor, a ZDP é a distancia entre as capacidades e competéncias que alguém
consegue mobilizar quando trabalha autonomamente (desenvolvimento real) e as
gue mobiliza quando trabalha com um par mais competente (desenvolvimento
potencial). Mas, o mais importante, é que trabalhando na ZDP de cada aluno, o que
hoje é desenvolvimento potencial sera, passado algum tempo, desenvolvimento real,
ou seja, 0 que os alunos apenas conseguem fazer interactivamente, com a
colaboracdo de pares — que actualmente se sabe que tanto podem ser mais como
menos competentes, pois 0 essencial é a qualidade dos processos interactivos —
poderdo vir a conseguir realizar de forma autbnoma mais tarde, o que salienta o
caracter excepcionalmente importante das interac¢cdes sociais nos processos de
aprendizagem (César & Kumpulainen, 2009; Ligorio & César, 2013). Como
salientam Roth e Radford (2011), “Vygotsky tinha um profundo sentido de que o
desenvolvimento cultural da crianca € funcdo da sua interacgdo com 0s outros —
dentro de instituicbes como a familia ou escola — em tarefas que excediam as suas
capacidades reais” (p. 91), o que ilustra outro aspecto fundamental: a importancia da
natureza das tarefas que sao propostas aos alunos (César, 2003, 2009; Machado &
César, 2012; Ventura, 2012).

Mas, para que os alunos consigam trabalhar na ZDP de cada um deles,
assumindo alternadamente o papel de par mais competente (César, 2009, 2013;
Machado & César, 2010, 2012), é necessario negociar com eles um contrato
didactico inovador (César, 2003; Schubauer-Leoni, 1986), que promova cenarios nos
quais o0s alunos possam interagir dialogicamente, construindo uma

intersubjectividade (Werstch, 1991), isto &, sentidos partilhados pelos diversos

intervenientes. Nesse contrato inovador, o professor assume um papel de mediador,
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orientador e facilitador das aprendizagens (César, 2009, 2013; Machado & César,
2012). Tem a fungdo de estimular os alunos a envolverem-se nas actividades
matematicas, através da natureza das tarefas propostas, das instru¢cées de trabalho
fornecidas, das formas de actuacao (explicitas e implicitas) durante dois momentos
de trabalho, caracteristicos de quando se desenvolvem praticas colaborativas: em
diade ou em pequenos grupos; e nas discussfes gerais, em grande grupo, ou seja,
abrangendo o grupo-turma. Nesses momentos podem emergir conflitos entre as
vérias I-positions (Hermans, 2001), que cada elemento assume, numa determinada
situacdo, bem como conflitos sdcio-cognitivos (Doise & Mugny, 1981), que resultam
do confronto entre as argumentacbes, formas de pensamento e estratégias de
resolucdo diferentes, como ilustramos em algumas das andlises de processos

interactivos ja efectuadas (César, 2009; Machado & César, 2012).

Desta forma, trabalhar colaborativamente contribui para o estabelecimento de
comunidades de aprendizagem (César, 2007, 2013; Lave & Wenger, 1991), uma vez
que propicia cenarios de educacao formal onde se estabelecem interac¢des sociais
dialégicas (Renshaw, 2004), quer horizontais quer verticais, que configuram a
apropriacdo de conhecimentos com sentido, bem como a mobilizacdo e/ou
desenvolvimento de capacidades e competéncias, tais como a argumentacao
sustentada, o espirito critico, a tomada de decisfes, a observacdo, ou a analise de
dados (César, 2003, 2009; Ligorio & César, 2013; Perret-Clermont, Pontecorvo,
Resnick, Zittoun, & Burge, 2004). Porém, para se desenvolver trabalho colaborativo,
ndo basta sentar os alunos lado-a-lado. E necessaria formacdo, por parte dos
professores, que os leve a saber utilizar critérios de formacéo das diades e grupos
que favorecam o trabalho na ZDP de cada aluno, assim como saber seleccionar,
adaptar e/ou elaborar tarefas que respondam as necessidades, caracteristicas e
interesses de cada turma, proporcionando a participagdo em actividades
matematicas de elevada qualidade. Por isso mesmo, a formacéo inicial e continua
de professores, ndo sendo uma garantia de qualidade da educacao, é um elemento
essencial quanto as possibilidades de actuacdo que fazem parte do leque de opcdes
gue o know-how de cada professor lhe permite ter. Tal como salienta César (2008,
2013), sem gue se desenvolva uma consciéncia epistemoldgica dos professores,

nao é possivel pensar uma educacao de qualidade para todos os alunos.
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METODOLOGIA

Esta investigacéo faz parte do projecto Interacgédo e Conhecimento (IC) que
apresentava como principais objectivos: (1) estudar e promover o trabalho
colaborativo, nomeadamente em diade e pequenos grupos, em cendrios de
educacdo formal; e (2) promover ambientes de aprendizagem mais inclusivos
(César, 2003, 2007; César & Santos, 2006), através de uma educacéo intercultural
(César, 2009, 2013). Também pretendia melhorar os desempenhos escolares dos
alunos e mobilizar/desenvolver competéncias soOcio-cognitivas e emocionais. O
projecto IC teve a duracédo formal de 12 anos (1994/95 a 2005/06) e abrangeu trés
designs de investigacdo: (1) estudos quasi experimentais; (2) projectos de
investigacdo-accdo; e (3) estudos de caso (para mais detalhes, ver César, 2009,
2013; Hamido & César, 2009; Ventura, 2012).

O Design 1, estudos quasi experimentais (Carvalho, 2001; Monteiro, 2003),
pretendia estudar detalhadamente as caracteristicas dos processos interactivos e da
formacéo de diades, bem como a influéncia da natureza das tarefas e das instru¢ées
de trabalho nos desempenhos dos alunos. E um nivel que complementa e alarga o
trabalho iniciado anteriormente por César (1994) e que permite estudar,
detalhadamente, a partir de condigcbes empiricas especificas, 0os elementos que
configuram os jogos interactivos, em cenarios de educagdo formal. E também
essencial para estudar questdes tedricas que precisam do recurso a diversas
condicbes empiricas, que analisam pormenores dos processos interactivos,
contribuindo, posteriormente, para que as praticas possam vir a ser melhoradas, nos
projectos de investigacdo-ac¢do, que assumem um caracter mais interventivo
(César, 2009, 2013; Hamido & César, 2009; Ventura, 2012).

O Design 2, de investigagado-acc¢ao, caracterizou-se pelo desenvolvimento do
trabalho colaborativo em aula, pelo menos durante um ano lectivo, fazendo apelo a
conhecimentos apropriados nos estudos realizados no ambito dos estudos quasi
experimentais. Os projectos de investigacdo-accdo assumiam como principais
objectivos estudar e promover as interaccbes sociais dialdgicas, entre pares, na

apropriacdo de conhecimentos e na mobilizagado/desenvolvimento de capacidades e
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competéncias, bem como identificar os diferentes tipos de interaccao estabelecidos
entre cada par e compreender o papel mediador das interac¢Oes sociais nos
desempenhos dos alunos (César, 2003, 2009, 2013, in press; Dias, 2008; Machado,
2008). Sendo projectos de investigacdo-accdo, caracterizam-se por terem um
caracter nitido de intervencédo, como salientam Mason (2002) e McNiff e Whitehead
(2002). Este design constituia ja o objectivo ultimo tracado por César (1994), quando
afirmava pretender desenvolver, com os professores, projectos de investigacao-
accao que pudessem beneficiar dos conhecimentos apropriados naquele trabalho e,
simultaneamente, devolver questdes de investigacdo ao Design 1, constituido pelos
estudos quasi experimentais. E no Design 2 que se centra o trabalho que vamos
apresentar e discutir neste artigo. Porém, é de salientar que este projecto de
investigacdo-accao foi concebido e beneficiou dos conhecimentos apropriados nos

outros dois designs do projecto IC.

O Design 3, composto por estudos de caso, surgiu nos ultimos anos do
projecto IC, ou seja, quando 0s projectos de investigacao-accao fizeram emergir a
necessidade de estudar mais detalhadamente alguns casos, recorrendo a estudos
de caso intrinsecos (Stake, 1995). Referia-se ao estudo de alunos que necessitam
de apoios educativos especializados, por estarem sinalizados enquanto surdos ou
cegos (Borges, 2009; Santos, 2008; Silva, 2008), de alunos em risco de abandono
escolar, para os quais eram concebidos curriculos em alternativa (Oliveira, 2006) e a
educacdo de adultos que tinham ja experiéncias de insucesso escolar acumulado
e/ou abandono precoce da escola, frequentando o ensino recorrente (Badalo, 2006)
ou curriculos em alternativa a este tipo de ensino (Courela, 2007). Permitiu, ainda,
um confronto entre as praticas desenvolvidas nos projectos de investigacdo-accao e
as que foram estudadas nos estudos de caso, onde as aulas eram leccionadas por
professores exteriores ao IC. Por isso mesmo, também este design deu origem a
questdes a investigar em projectos de investigacdo-accdo, tendo nitidos impactes

sobre as praticas que nele eram desenvolvidas.

Esta investigagao situa-se num paradigma interpretativo (Denzin, 2002), uma
vez que se pretendia estudar os processos de mudancga das representacdes sociais
sobre a Matematica e as trajectérias de participacdo, em aula, desses alunos,

dando-lhes voz(es), compreendendo e desocultando as suas interpretacdes sobre

114 —v.6(1)-2013

JIEEM — Jornal Internacional de Estudos em Educacdo Matematica
IJSME - International Journal for Studies in Mathematics Education



Machado;César

os fendmenos em estudo. Como também pretendiamos intervir ao nivel das
representacdes sociais dos alunos, tornando-as mais positivas, quanto ao design
optamos por um projecto de investigacao-accao (Mason, 2002; McNiff & Whitehead,
2002). Para além disso, pretendia-se, também, reflectir sobre as praticas,
analisando-as e avaliando-as, com vista a sua melhoria e a promog¢do do
desenvolvimento pessoal e profissional do professor/ investigador, que é também

uma das caracteristicas da investigacao-accao.

Participantes

Esta investigacao foi desenvolvida numa turma de 8.° ano de escolaridade do
ensino regular diurno, durante um ano lectivo completo. Também consideramos
como participantes outros dois observadores (orientador e colega de estagio), uma
vez que, durante esse ano lectivo, o professor/investigador se encontrava a
desenvolver a préatica pedagdgica supervisionada (vulgo estagio pedagdgico), que
fazia parte de uma licenciatura de cinco anos, ou seja, pré-Bolonha. Assim, o
professor/investigador leccionou quase todas as aulas desta turma, apesar de ela
estar formalmente atribuida ao professor da escola que supervisionava a pratica

pedagdgica dos professores estagiarios.

A escola na qual foi realizada esta investigacdo, situa-se no concelho de
Sintra, distrito de Lisboa, numa zona de fracos recursos econdémicos, havendo
diversos alunos que recorriam ao Servico de Accdo Social Escolar (SASE) e/ou
tinham encarregados de educacdo desempregados. Muitos dos alunos desta turma
ja tinham vivenciado situacGes de insucesso escolar e alguns deles estavam em
risco de abandono escolar precoce. Muitos destes alunos participavam em minorias
culturais vulneraveis, socialmente pouco valorizadas, pelo que as expectativas que
tinham em relacéo a Escola, bem como as que a maioria dos professores tinha em

relacdo aos seus desempenhos académicos, eram muito baixas.

No inicio do ano lectivo, a turma era composta por 28 alunos, sendo 18 do
género feminino e 10 do masculino. As idades variavam entre os 12 e os 16 anos,
sendo a media de idades 13,6 e desvio-padrao 1,05, num ano de escolaridade em
que as idades esperadas sao de 12/13 anos, no inicio do ano lectivo. Por motivos de

mudanca de turma e pais (N=3), bem como por exclusdo por exceder o limite
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permitido de faltas, nos 1.° e 2.° periodos (N=4), consideramos como participantes
deste estudo os 21 alunos que participaram nesta turma até ao final do ano lectivo.
Destes 21 alunos, 13 ja tinham ficado retidos uma vez e dois ja tinham duas ou mais

retencdes, sendo que nove estavam a repetir o 8.° ano de escolaridade.

Os nomes utilizados sao ficticios, para protegermos o anonimato dos
participantes, de acordo com o0s principios éticos que devem ser respeitados em
estudos do dominio da educag¢do e numa investigacdo que assume o paradigma
interpretativo (César, 2009, 2013; Hamido & César, 2009).

Instrumentos de recolha de dados

Fazem parte dos instrumentos de recolha de dados: (i) um instrumento de
avaliacdo de capacidades e competéncias (IACC), respondido na primeira semana
de aulas; (ii) questionarios (Q), realizados no inicio (Q1) e final (Q2) do ano lectivo;
(iii) tarefas de inspiracdo projectiva (TIP), realizadas no inicio do 1.° (TIP 1) e 2.°
periodos (TIP 2), bem como no final do 3.° periodo (TIP 3); (iv) recolha documental
(D); (v) observacado, enquanto participante observador (Merriam, 1988), sendo esta
registada em diario de bordo do professor/investigador (DB); (vi) relatorios escritos
pelos outros dois observadores (R); e (vii) protocolos de alunos (PA). Estes trés

altimos instrumentos foram recolhidos ao longo de todo o ano lectivo.

E de salientar que a diversidade de fontes (informantes) e de instrumentos de
recolhna de dados permitiu a triangulacdo de cada um destes aspectos da
investigacdo. Esta forma de actuacdo vai ao encontro do que estd expresso nos
critérios de qualidade de uma investigacao interpretativa mencionados por Tobin e
Kincheloe (2006). Pretendiamos confrontar os diversos registos, orais e escritos,
dando oportunidades diversificadas aos participantes, principalmente aos alunos, de

expressarem as suas vozes, tornando a recolha de dados mais rica.

s

O IACC foi elaborado no ambito do projecto IC e € constituido por cinco
tarefas que avaliam se os alunos conseguem, ou n&o, mobilizar determinadas
capacidades e competéncias, tais como, capacidade de observacao e sentido critico
(Tarefa A), intuicdo matematica, persisténcia na tarefa e criatividade (Tarefa B), ser

capaz de mobilizar o raciocinio concreto ou abstracto (Tarefa C), se tém preferéncia
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por raciocinios analiticos ou geométricos quando resolvem uma tarefa matematica
(Tarefa D) e o tipo de abordagem, global ou passo-a-passo, que os alunos utilizam,
preferencialmente, na resolucdo de um problema ou situagcdo problematica, do
quotidiano, relacionada com compras e vendas, bem como com a nocao de lucro e
prejuizo (Tarefa E). Como pretendemos avaliar capacidades e competéncias, €
fundamental que os alunos explicitem detalhadamente as estratégias de resolucao
utilizadas, através de operacdes matematicas, palavras, esquemas e/ou desenhos.
Outro aspecto a realcar € que os desempenhos dos alunos nesse instrumento nao
serdo tidos em consideragdo na classificacao final desse periodo lectivo, nem na do
final de ano lectivo, uma vez que se pretende que os alunos respondam as questdes
colocadas desprovidos das conotacfes negativas que, muitas vezes, associam aos
momentos de avaliacdo formal. Assim, € uma opcéao explicita da equipa do IC que o
IACC nado conte para a avaliagdo sumativa, sendo apenas um instrumento
informativo, que permite conhecer melhor cada aluno e o grupo-turma. Outra das
finalidades deste instrumento é permitir escolher as primeiras diades e as tarefas
matematicas a propor aos alunos, adequando-as as suas caracteristicas, interesses
e necessidades, mantendo um elevado nivel de qualidade e respeitando o0s

contelidos a estudar, segundo o que esta expresso no curriculo prescrito.

As trés tarefas de inspiracdo projectiva (TIP 1, TIP 2 e TIP 3) utilizadas neste
estudo pretendiam dar-nos acesso ao processo de mudanca das representacfes
sociais de cada aluno, em relacdo a Matematica. No projecto IC, para cada TIP,
cada aluno recebe uma folha branca A4. E-lhe dito, e escrito no quadro, Desenha ou
escreve 0 que € para ti a Matematica. As tarefas de inspiracdo projectiva estéo
bastante bem adaptadas para conhecer as representacdes sociais pois, sendo
pouco estruturadas, facilitam a projeccdo de sentimentos e emocfes aos quais
dificilmente se tem acesso em instrumentos mais estruturados como, por exemplo,
0s questionarios (Carvalho & César, 1996; Machado & César, 2012). Tal como o
IACC, as TIPs, ao serem instrumentos concebidos e postos em pratica pela equipa
do IC conferem especificidade aos dados recolhidos neste projecto de investigagéo,
que assim contribui para o desenvolvimento de metodologias de investigacao
apropriadas ao estudo das interac¢des sociais, desenvolvidas em aula, aspecto que
autores como Kumpulainen, Hmelo-Silver e César (2009) referem ser

particularmente importante.
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O primeiro questionario (Q1) pretendia conhecer alguns dados pessoais dos
alunos (idade, data de nascimento, composicéo do agregado familiar, entre outras),
bem como informacgdes respeitantes as trajectorias de participacdo ao longo da vida
(César, 2013), nomeadamente na escola e nos tempos livres. O segundo
questionario (Q2) permitia conhecer a avaliacdo que os alunos faziam sobre o
trabalho desenvolvido na disciplina de Matemética, bem como sobre o trabalho de
projecto que tinham realizado, em parceria com a professora da area curricular ndo
disciplinar de estudo acompanhado. Assim, este questionario pretendia ser um

balanco do trabalho desenvolvido ao longo do ano lectivo.

A recolha documental permitiu-nos ter acesso a documentos produzidos na
escola, como o projecto educativo da escola, bem como a relatérios sobre alguns
alunos desta turma, ou as pautas que eram elaboradas no final de cada periodo
lectivo. Na recolha documental também incluimos a consulta de diversos
documentos de politica educativa que regem o meta-contrato institucional
(Schubauer-Leoni & Perret-Clermont, 1997) e que, por isso mesmo, configuram
algumas das decisdes profissionais que os docentes tomam. Assim, a recolha
documental incluiu documentos exteriores a escola onde realizadmos a recolha de

dados e outros produzidos no seio desta instituigao.

Sendo considerado um instrumento que permite registar a observagao
realizada, no diario de bordo (DB) relatamos situacdes ocorridas em cada aula,
nomeadamente episodios criticos, comentarios reflexivos sobre as praticas,
conversas informais e algumas avaliacfes preliminares do trabalho que estava ser
realizado. Também registamos aspectos inerentes ao desenvolvimento pessoal e
profissional do préprio professor/investigador, nomeadamente as expectativas que
tinha antes de cada aula, aspectos conseguidos e a melhorar, as frustracbes e
desanimos proprios do exercicio da profissdo, bem como as vezes em que fomos
agradavelmente surpreendidos, entre outros aspectos. Assim, o DB constitui um dos
principais instrumentos de registo de dados desta investigacdo. Este instrumento é
complementado pelas informacdes recolhidas através dos relatérios escritos dos
outros dois observadores, uma vez que constituem registos de observacéo de aulas
e pelos protocolos dos alunos, onde recolnemos as suas estratégias de resolucéo,

diversas respostas aos instrumentos de avaliacéo desta disciplina, bem como alguns
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comentarios que foram produzindo, por escrito. Outro aspecto essencial do DB é a
referéncia a algumas conversas informais, que registivamos manualmente assim
gue estas tinham terminado, passando-as posteriormente para o formato electronico

em que tinhamos o DB.

Procedimentos

Como optamos por desenvolver um projecto de investigacdo-accao (Mason,
2002; McNiff & Whitehead, 2002), no qual assumimos, como é habitual neste design
e em educacgdo, um duplo papel — de professor e de investigador — recorremos a
procedimentos que, a partida, jA pretendiamos realizar, enquanto professor,
habituados a trabalhar colaborativamente, com base nos principios (Ventura, 2012)
e conhecimentos do projecto IC (por exemplo, o recurso ao IACC, aos questionarios
e as TIPs), bem como outros que apenas existiram porque estdvamos a fazer uma
investigagdo (por exemplo, o registo escrito das conversas informais, ou a fotocopia
de muitas das estratégias de resolucdo utilizadas pelos alunos, nas actividades
matematicas). Desta forma, existe uma relacdo intrinseca entre o que se pode
designar como procedimentos pedagogicos e procedimentos investigativos, como
Oliveira (2006) e César (2009) realgcam acontecer quando se desenvolvem projectos
de investigacdo-accdo nas escolas, em cendarios de educacdo formal, como as

aulas.

No que respeita aos procedimentos de recolha de dados, foram aplicados,
durante a 1.2 semana de aulas do ano lectivo, trés instrumentos que nos
possibilitavam ter acesso a um conhecimento mais sustentado acerca dos alunos:
(1) a 1.2 tarefa de inspiracéo projectiva (TIP 1); (2) um gquestionario (Q1); e (3) um
instrumento de avaliacdo de capacidades e competéncias (IACC). Esta informacéo
foi complementada com os dados da observacdo realizada nessa semana e
registada em DB, por forma a tomar decisbes sobre as primeiras diades. Pretendia-
se que estas fossem constituidas por alunos que conseguissem mobilizar
capacidades e competéncias complementares, para que ambos pudessem trabalhar
na sua ZDP. Procuramos, assim, promover o desenvolvimento dos diversos alunos,
contribuindo para que viessem a conseguir mobilizar, futuramente, as diversas

capacidades e competéncias que estavam mencionadas no curriculo prescrito
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(Pacheco, 2005). Contudo, sempre que se formavam novas diades (por exemplo,
apos um elemento de avaliagdo individual, como um teste escrito, ou quando nos
apercebiamos que um par ja tinha desenvolvido as capacidades e competéncias que
poderia desenvolver em conjunto), essa constituicdo era alvo de reflexdo e
discussdo conjunta, entre o professor/investigador e os orientadores de estagio e
alguns elementos da equipa do projecto IC. Ainda consideramos como parte dos
procedimentos de recolha de dados as formas de actuacdo nos mini-testes em
diade, na gestdo das actividades matematicas realizadas em diades e/ou em
pequenos grupos, nas 2.2 e 3.2 tarefas de inspiracao projectiva (TIP 2 e TIP 3), no
questionario realizado no final do ano lectivo (Q2) e na recolha dos relatérios dos

outros dois observadores.

O tratamento e andlise dos dados baseou-se numa analise de contetudo
narrativa (Clandinin & Connelly, 1998), reconstruindo trajectérias de participacdo ao
longo da vida (César, 2013), dentro e fora da escola. Assim, este tipo de analise
possibilita contar uma histéria, pessoal e Unica, mas que, em muitos casos, €
também paradigmaética, ou seja, ilumina o que de semelhante aconteceu com outros
alunos, da mesma turma. Este processo de andlise de dados esta particularmente
bem adaptado quando se assume uma perspectiva histérico-cultural e de
aprendizagem situada, que valoriza particularmente os sentidos e significados
atribuidos por cada participante as suas vivéncias (César, 2009). Assim, este tipo de
analise enquadra-se na abordagem interpretativa e na inspiracdo etnografica,
observavel na prolongada imersdo no terreno, assumidas nesta investigacao, onde
desocultar as vozes, sentimentos e vivéncias é um aspecto essencial do trabalho
realizado (Hamido & César, 2009). Para produzir esta analise narrativa de conteudo,
gue se pretende que seja sucessiva e aprofundada (César, 2009), comecamos por
uma leitura flutuante, seguida de outras leituras mais finas e focalizadas, das quais
emergiram categorias indutivas de analise (César, 2009; Hamido & César, 2009).
Deste modo, a analise apresentada e discutida nos resultados ndo resulta de
categorias previamente definidas, que poderiam silenciar ou distorcer as vozes dos
participantes. Antes resulta das narrativas do vivido, bem como dos sentimentos que
0S participantes expressam, permitindo responder as questdes de estudo se 0s

critérios de seleccdo dos participantes, instrumentos e procedimentos tiverem sido
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explicitados de forma clara e sustentada, como se pretende que aconte¢a numa

investigagdo de qualidade.

RESULTADOS

Analisamos a trajectoria de participacdo ao longo da vida da Paula (nome
ficticio), escolhida enquanto exemplo paradigmatico que ilumina as trajectorias de
participacdo de outros colegas de turma. Focamo-nos especialmente no trabalho em
aula para iluminar as mudancas que foram sendo observadas na trajectoria de
participacdo da Paula, particularmente nos desempenhos matematicos. Assim,
dessa narrativa fazem parte as trés tarefas de inspiracdo projectiva que realizou e
alguns aspectos dos seus desempenhos matematicos, durante o 1.° e o 3.° periodo.
Ao pretendermos analisar mudancgas ocorridas quanto as representacdes sociais,
capacidades e competéncias, bem como aos desempenhos matematicos, durante
este projecto de investigacdo-accao, precisavamos de um periodo de tempo o mais
longo possivel, visto que as mudancas de formas de actuacéo e reaccdo sdo lentas.
A seleccao de algumas tarefas matematicas realizadas desses dois periodos, 0s
mais afastados de um mesmo ano lectivo, pretendia que existisse um espaco/tempo
de actuacéo do professor, desta aluna e dos pares que pudesse desocultar outras
formas de participacdo da Paula, em aula. Isso ndo significa que as mudancas
sejam repentinas. Elas vao aparecendo timidamente, em esboco, ao longo do ano

lectivo, sendo mais visiveis no final desse mesmo ano.

Caracterizacado da Paula

No inicio desta investigacdo, a Paula tinha 14 anos, vivia huma zona sécio-
economicamente desfavorecida, pelo que néo tinha acesso a determinados bens
materiais que alguns dos seus colegas possuiam. Por exemplo, ndo tinha
computador em casa, ndo vestia roupa de marca, nem possuia gadgets sofisticados,
entre outros aspectos. Este tipo de situagdes configuram formas subtis de excluséo,
bem como a existéncia de conflitos internos entre as diferentes I-positions (Hermans,

2001) que Paula assume, enquanto participa nas diferentes culturas (escola, casa,
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grupos sociais de adolescentes da escola e do bairro, que tantas vezes se definem,

precisamente, pela roupa que vestem e pela masica que escutam).

A Paula estava a frequentar o 8.° ano de escolaridade pela segunda vez,
sendo a disciplina de Matematica uma daquelas em que obteve nivel negativo no
ano lectivo anterior. Como afirmou, no primeiro questionario (Q1), ndo gostava de
matematica, “(...) porque é a disciplina que tenho mais dificuldades e que axo menos
interessante” (Q1, Setembro, 2006, grafia da aluna), posigdo configurada,
provavelmente, pela trajectéria de participagdo ao longo da vida que incluia
vivéncias pouco positivas experienciadas nesta disciplina. Por outro lado, refere que
o0 papel do professor € de extrema importancia, uma vez que este tem que “(...)
tornar a mat menos cansativa” (Q1, Setembro, 2006) o que ilumina que, apesar de
nao gostar desta disciplina, reconhece que os professores que encontrou ao longo
da sua trajectéria de participacdo ao longo da vida, nomeadamente na escola, nao
tornaram a Matemética algo mais apelativo, entusiasmante e interessante, que
valesse o esfor¢o que teria de fazer para se envolver nas actividades de matematica
escolar. Este aspecto é semelhante ao relatado noutras investigacdes, escolas e
turmas (César, 2009, 2011, 2013; Oliveira, 2006, 2007; Vieira, 2001).

A analise das respostas ao instrumento de avaliacdo de capacidades e
competéncias (IAAC) a que a Paula respondeu, no inicio do ano lectivo, evidenciou
gue ja mobilizava o raciocinio abstracto (RA) e tinha preferéncia por uma abordagem
analitica na resolucdo dos problemas e/ou situacdes problematicas. Desta forma,
era necessario trabalhar durante esse ano lectivo outras capacidades e
competéncias, tais como a persisténcia nas tarefas, o sentido critico, a intuicdo

matematica e as abordagens geométricas na resolucdo de problemas.

Mudancas na representacado social sobre a Matemética

Na primeira tarefa de inspiracéo projectiva (TIP 1), a Paula escreveu o que
representava para ela a Matematica:

Para mim a matematica é uma disciplina que é prexixo muita atencéo
e um ‘stor que saiba explicar bem e que nao torne a matematica mais
secante do que ja €; e também é um conjunto e temas que englobam
nameros. (Paula, TIP 1, 19 de Setembro, 2006, grafia da aluna)
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Como podemos observar, para a Paula a Matemética € uma disciplina
“secante”, evidenciando uma representacdo social negativa. Esta argumentacédo vai
ao encontro do que afirmou no Q1 e em aula, nos primeiros meses do 1.° periodo,
quando |he era pedido que se envolvesse nas actividades matematicas (DB,
Setembro e Outubro de 2006, diversas entradas). Este tipo de imagem negativa que
os alunos constroem sobre esta disciplina € habitual emergir quando se estudam as
representacfes sociais sobre a Matematica (César, 2011; Machado, 2008;
Piscarreta, 2002; Piscarreta & César, 2004; Ramos, 2003). No entanto, esta aluna
tem uma argumentacdo menos frequente, quando realca o papel do professor como
elemento importante na forma como os alunos encararam a Matematica, pois sao
estes que a podem tornar “mais secante”, nas palavras desta aluna. Por outro lado,
a Matemética € uma disciplina na qual se tem de estar muito atento, o que ilumina
que as experiéncias prévias, em aula e em Matematica se baseiam, provavelmente,
no ensino expositivo, seguido de exercicios semelhantes e repetitivos, que soé
poderiam ser executados se 0s alunos estivessem com atencao a explicacdo prévia
do professor, ou seja, ao tipo de aulas mais frequente no ensino regular portugués,
de acordo com um relatério elaborado pela Associacdo de Professores de
Matematica (Precatado et al., 1998), aspecto corroborado por Ponte (2009). Uma
altima referéncia a producéo escrita desta aluna € a associacdo da Matematica a um
“conjunto e temas que englobam numeros”, o que acentua a argumentagéo anterior
e ilumina algo habitual nas representacdes sociais dos alunos em relacdo a
Matematica: esta € mais conotada com calculos, formulas, ou as quatro operacdes

basicas do que com a geometria, as probabilidades, ou a estatistica.

Em sintese, no inicio do ano lectivo a Paula apresentava uma representacao
social da Matemética semelhante a de muitos outros alunos que também ja
vivenciaram insucesso escolar nesta disciplina: é “secante”, relaciona-se com
nameros e é preciso ter muita atengdo, o que implicitamente permite inferir que ela a
considerava dificil. Este ultimo aspecto pode ser observado nas primeiras semanas
de aulas, pois a Paula estava tdo convencida de que n&o conseguia resolver
qualquer tarefa matematica que tendia a empenhar-se pouco, a ouvir o que a colega

de diade dizia, mas a ndo expor as suas proprias opinides sobre a estratégia de
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resolucao a utilizar, como registamos em diversas entradas do DB, durante o més de
Setembro e inicio de Outubro. Porém, como esta aluna também considerava o tipo
de professor e de préticas, em aula, fundamental, este ultimo aspecto, através do
contrato didactico que pretendiamos negociar e operacionalizar, permitia que
pudéssemos actuar sobre esta representacdo social negativa tornando-a mais
positiva, contribuindo para um maior envolvimento da Paula nas actividades
matematicas, em aula, e conseguindo melhorar os seus desempenhos, ou seja,
proporcionando-lhe acesso aos artefactos culturais da Matematica (César, 2009,

2013; Vygotsky, 1934/1962) e ao sucesso escolar.

Na segunda tarefa de inspiracao projectiva (TIP 2), realizada no inicio do 2.°
periodo, a Paula opta por desenhar e escrever 0o que representa para ela a

Matematica (ver Figura 1).

M5
Figura 1 — Desenho da Paula na TIP 2 (4 de Janeiro, 2007)

Através da analise do desenho realizado pela Paula, podemos observar, mais
uma vez, a conexao da Matematica aos numeros (1...2...3...), algo a que ela ja
tinha recorrido na TIP 1 e que, como afirmamos, é frequente entre os alunos, em
Portugal. No entanto, a Matematica aparece-nos associada a algo que ndo acaba,
sugerida pelas reticéncias, mas que obedece a uma ldégica, a uma ordem, a
sucessdes. Na TIP 2, a Paula ja associa, também, a Matematica a geometria, como
se observa pelo desenho do cubo e do boneco, constituido por diversas figuras
geometricas. A existéncia de nocao de infinito e o boneco, que tem um certo
caracter ludico, indicam ja& um processo de mudancga, que estad em curso, quanto a
representacdo social que a Paula construiu em relacdo a Matematica, tornando-a
mais abrangente e diversificada, bem como mais positiva. A Paula complementa o

seu desenho, escrevendo o que representa para ela a Matematica:
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Para mim a matematica € como o jogo no qual nunca chega ao fim.
S6 tem contas, e 0s nimeros nunca mais acabam.

Mas, este ano as coisas melhoraram. O professor também ajudou,
mas mesmo assim continua a ser um bicho de “bué” cabegas e
complicado. (Paula, TIP 2, 4 de Janeiro, 2007)

Mais uma vez, observamos a parte negativa desta representacéo social: ela
ainda considera a Matematica um “bicho de bué cabecgas e complicado”, ou seja, na
TIP 2 ja explicita claramente que, para ela, a Matematica é dificil, algo que apenas
podiamos inferir na TIP 1. Esta forma de actuacdo da Paula ilumina algo que este
contrato didactico pretende fomentar: que os alunos expressem 0 que pensam,
sentem, fazem. Quando eles assumem 0s seus sentimentos, formas de acc¢éo e
reaccdo, pensamentos e raciocinios torna-se possivel actuar sobre eles, reflectindo,
debatendo, reconstruindo. Por isso mesmo, vemos esta capacidade da Paula em
admitir abertamente que a Matematica é dificil como um passo em frente na
construcdo de uma representacdo social mais positiva. E também uma evidéncia
empirica dos espacos de pensamento (Perret-Clermont, 2004) que se tinham
conseguido criar nesta comunidade de aprendizagem e que permitiram aos alunos
sentirem-se suficientemente seguros e apoiados para puderem expressar
sentimentos negativos em relacdo a disciplina que era leccionada, ou aos
conhecimentos que gostariamos que apropriassem. Para César (2009, 2013), que
os designa por espagos/tempos de pensamento, as vivéncias a que eles dao acesso
sdo essenciais para criar interac¢fes sociais dialégicas, entre pares e entre 0s
alunos e o professor, permitindo que o professor possa actuar como co-construtor do
conhecimento, ou seja, 0 que Papert (2001) designa por co-learner. Esta forma de
actuacdo e reaccao do professor, além de promover os desempenhos matematicos
dos alunos, possibilita desenvolver a sua auto-responsabilizacéo, a auto-regulacéo
dos processos de aprendizagem e a autonomia, aspectos essenciais ao exercicio de

uma cidadania livre, participativa e critica.

A argumentacdo de que a “matematica € como o0 jogo” e que este ano
melhorou, pela actuacdo do professor, evidencia que essa representacao social se
tornou mais positiva. Esta ambivaléncia da representacdo social, que ilustra
sentimentos positivos e negativos associados a Matematica € muito frequente nos

processos de mudanca das representacdes de alunos que vivenciaram insucesso
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escolar a esta disciplina e que se convenceram de que ela é muito dificil e eles séo
incapazes de a aprender. Quando estes alunos sédo confrontados com um contrato
didactico baseado no trabalho colaborativo, que pretende colocar em accgéo
mecanismos de inter-empowerment (César, 2013), como forma de distribuir o poder
e de melhorar a auto-estima académica dos alunos, levando-os a assumirem-se
como participantes legitimos daquela comunidade de aprendizagem, ha um periodo
intermédio, geralmente entre o final do 1.° periodo e o 2.° periodo, em que as
representacfes sociais ja mudaram para mais positivas, mas ainda mantém,

também, alguns aspectos negativos, como acontece com a Paula.

Ao analisar o desenho que a Paula realizou na terceira tarefa de inspiracéo
projectiva (TIP 3), realizada no final do ano lectivo (Figura 2), existem varios
aspectos a salientar que iluminam uma mudanca na sua representacdo social,
tornando-a mais positiva: (1) a sala de aula assume um aspecto diferente da
habitual, pois ndo existem nem mesas nem cadeiras, 0 que pode ser associado a
liberdade de movimentos, de formas de actuacdo, de autonomia, aspectos que o
trabalho colaborativo promove; (2) os alunos estdo mais proximos uns dos outros, o
gue pode simbolizar o trabalho em conjunto, partilhado, que decorreu durante esse
ano lectivo, no qual nenhum aluno se sentiu abandonado e perdido; (3) o professor
tem uma expressdo alegre e encontra-se mais proximo da turma que do quadro,
ilustrando, assim, a proximidade entre o professor e os alunos. Por outro lado, o que
estd a dizer é perceptivel e compreendido pelos alunos, um aspecto que constitui
uma mudanca em relacdo ao que a Paula expressava na TIP 2, em que ainda
considerava a Matematica “um bicho de “bué” cabecgas”; (4) o quadro tem uma
expressao alegre, o que ilumina que se tornou um espaco que transmite confianca e
auséncia de medo; e (5) apesar de a Paula ter escrito que 0s casos notaveis da
multiplicacdo de binbmios eram os trés critérios de semelhanca de triangulos, esta
evidéncia ilumina que a Paula ja ndo tem receio de errar e de 0 mostrar, pois sO
assim € que os colegas ou o professor a podem ajudar a ultrapassar algumas
dificuldades que ainda possa sentir. Errar faz parte do processo de aprender,
sobretudo quando anteriormente tinha apresentado insucesso em Matematica (DB,
15 de Junho, 2007).
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Figura 2 — Desenho da Paula na TIP 3 (15 de Junho, 2007)

Estas interpretacdes do desenho s&o, também, sustentadas pelas palavras

desta aluna, escritas no verso da folha:

A matematica neste periodo para mim foi super, mega, profunda,
gigante, intensamente divertida... (Paula, TIP 3, 15 de Junho, 2007)

A mudanca da representacdo social da Paula sobre a Mateméatica esta
nitidamente patente nesta producéo escrita. A Matematica deixou de ser “um bicho
de “bué” cabecas e complicada” para ser “super, mega, profunda, gigante,

intensamente divertida...”, o que realca como os sentimentos e emoc¢des desta
aluna, associados a Mateméatica, mudaram a medida que as praticas, em aula, lhe
foram mostrando capacidades e competéncias que ela nem pensava conseguir
mobilizar, bem como tarefas matematicas, como jogos, trabalhos de projecto, ou
composicbes matematicas que ela nem sabia existirem e que pudessem ser
utilizadas em aula, ou nos apoios e outros espacos/tempos de aprendizagem e/ou
ocupacao que esta escola proporcionava aos alunos, alguns deles por iniciativa do

ndcleo de estagio da Matematica.

Os desempenhos mateméaticos

Uma caracteristica importante quando se desenvolve trabalho colaborativo,
em aula, € a constituicdo das diades. Estas devem, sempre que possivel, ser
heterogéneas quanto ao género, as capacidades e competéncias ja desenvolvidas,
a representacao social da Matematica, as formas de actuacéo e reaccdo em aula e
ao aproveitamento académico nesta disciplina, em anos lectivos anteriores. Estes
critérios de formacdo de diades permite que, numa determinada diade, os alunos

consigam mobilizar capacidades e competéncias complementares e que consigam
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exercer, alternadamente, o papel de par mais competente (Vygotsky, 1934/1962),
quando confrontados com tarefas matematicas adequadas ao trabalho na sua ZDP
(César, 2009, 2013; César & Santos, 2006). Contudo, as diades vdo sendo
alternadas, periodicamente, para que os alunos desenvolvam, com outros pares,
outras capacidades e competéncias, evitando também situacdes de dependéncia,
gue ndo permitiriam desenvolver um aspecto que julgamos essencial: a autonomia

dos alunos.

No inicio do ano lectivo, o par escolhido para a Paula foi a Carolina. Era uma
aluna que apresentava um desempenho médio a Matematica (Nivel 3, primeiro nivel
positivo, numa escala de 1 a 5, utilizada em Portugal no ensino béasico), uma
representacao social positiva, mas tradicional, sobre essa disciplina e era uma aluna
empenhada na realizacdo das tarefas propostas. No entanto, mobilizou nenhuma
das capacidades e competéncias (matematicas) em analise no IACC, o que podia
indicar alguma inseguranga e inibicdo face a uma tarefa de indole muito diferente
das tarefas habituais em aulas de Matemética, se confrontarmos este resultado com
as classificacbes desta aluna em anos lectivos anteriores e a inexisténcia de
relatérios que a sinalizassem. Atendendo as caracteristicas, interesses e
necessidades destas duas alunas, no inicio do ano lectivo, optou-se por formar esta
diade, pois o empenho da Carolina poderia motivar a Paula e esta U(ltima
apresentava capacidades e competéncias que poderia ajudar a Carolina a

desenvolver.

A primeira tarefa matemética em analise reporta-se ao tema Teorema de
Pitagoras e foi apresentada no 1.° periodo do ano lectivo. Pretendia-se que 0s

alunos aplicassem o teorema de Pitdgoras ao célculo de areas de poligonos.

1. O perimetro de um trapézio isésceles é 96 cm. Sabendo que as bases do trapézio medem
32 cm e 44 cm, determina a sua area.
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Figura 3 — Resolugéo efectuada pela diade Paula/Carolina (26 de Outubro, 2006)
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As interac¢Oes dialogicas que se estabeleceram entre os dois elementos da
diade foram interessantes. Foi curioso observar que, embora ndo muito confiante em
si propria, a Paula ia dizendo a colega o que tinham que fazer, embora finalizasse as
afirmacdes com a mesma frase: “Mas eu nao sei... ndo percebo nada disto!” (DB, 26
de Outubro, 2006). Essa afirmacgé&o, muito frequente durante quase todo o 1.°
periodo e ouvida também noutras turmas e a outros alunos (César, 2009, 2013),
ilumina a carga negativa que a Matematica representava para ela e da-nos indicacao
das experiéncias ndo muito positivas que esta aluna teve em relacdo a esta
disciplina, durante a sua trajectoria de participacdo ao longo da vida (César, 2013),
nomeadamente na escola. E quase algo fatidico e certo, quando Paula profere tais
palavras, pois a expressao facial da aluna revela uma enorme desilusdo em relacéo
aos seus desempenhos nesta disciplina. Por outro lado, ilumina a preocupacdo da
Paula em tentar perceber o problema, uma vez que ela poderia ir ao quadro na
discussédo geral, revelando, assim, uma progressiva interiorizacdo e adesao a
algumas das regras do contrato didactico (para mais detalhes sobre estas regras,
ver Ventura, 2012). E de extrema importancia que, nos momentos de discusséo
geral, em grande grupo, exista uma negociacao de sentidos (Bakhtin, 1929/1981),
quer por parte dos alunos quer por parte do professor, uma vez que € através dessa
negociacdo, dessa partilha de modos diversos de pensamento sobre 0s conceitos e
procedimentos matematicos, ou da explicitacdo das diversas estratégias de
resolucdo, que se fomenta uma aprendizagem com sentido (César, 2009, 2013;
César & Santos, 2006; Stein et al., 2008).

No inicio do 3.° periodo, a Paula teve um novo elemento como seu par na
diade: a Sonia. Esta era uma aluna que apresentava desempenhos bastante
conseguidos na disciplina de Matematica (obteve sempre Nivel 5, nos trés periodos).
Era uma aluna que revelava um enorme gosto pela disciplina, era bastante
empenhada na realizacdo das tarefas propostas, envolvendo-se nas actividades
matematicas desenvolvidas, dentro e fora da sala de aula. Contudo, no inicio do ano
lectivo, a Sonia e a Paula participavam em grupos de adolescentes completamente
diferentes, ndo evidenciando qualquer relacdo préxima entre elas. Em muitas
ocasides, durante o 1.° periodo, a Paula referia-se a Sénia como a “croma da turma”
(DB, Setembro/Outubro, 2006, diversas entradas). No entanto, ap6s dois periodos a

trabalharem colaborativamente com outros colegas e ao perceberem as
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potencialidades que advém de poderem trabalhar com outros pares,
independentemente de participarem, ou ndo, N0OS Mesmos grupos sociais, quando o
professor/investigador informou qual seria o novo par da Paula, esta afirmou: “Boa!!!
Seremos uma dupla invencivel!” (DB, 12 de Abril, 2007). Esta afirmacéao ilumina a
elevada auto-estima desenvolvida pela Paula em relacdo aos seus desempenhos
matematicos. Recorde-se que a Paula iniciou este ano lectivo com uma baixa auto-
estima académica, evidenciando um falta de confianca nela propria e naquilo que ela
podia atingir, em termos de desempenhos na disciplina de Matematica. Por outro
lado, esta afirmacéo ilumina, também, a capacidade de aceitacdo que esta aluna ja
mostra em relacdo aos pares que nao participam nos mMesmos grupos sociais,
encarando a diversidade como positiva e benéfica para a sua trajectéria de
participacdo ao longo da vida (César, 2013), nomeadamente na escola. Esta
reaccdo da Paula ilumina, ainda, um aspecto essencial: o desenvolvimento da
socializacdo, da aceitacdo da diferenca, que o trabalho colaborativo proporciona e
que se revela, posteriormente, uma ferramenta essencial para a vida profissional,
para o exercicio da cidadania e, até, para a vida pessoal. Assim, as capacidades e
competéncias que se desenvolvem através do trabalho colaborativo extravasam as
mencionadas nos curriculos prescritos e sdo susceptiveis de ser mobilizadas
noutros contextos, cenarios e situacées, como o follow up de alguns alunos veio a
evidenciar (para mais detalhes sobre os follow ups ver César, 2009, 2013; César &
Santos, 2006; Hamido & César, 2009; Ventura, 2012).

As préximas duas tarefas matematicas foram elaboradas com vista a abordar
o tema Critérios de semelhanca de triangulos. Por este apelar a conceitos
geomeétricos, optdmos por, novamente, recorrer a experiéncias anteriores e que
tinham sido realizadas com sucesso pelos alunos, nomeadamente as primeiras
tarefas matematicas, do inicio do ano lectivo, que tinham como base o tangram
(para mais detalhes ver Machado & César, 2010) e o trabalho de grupo referente
aos casos notaveis da multiplicacdo de bindmios (para mais detalhes ver Machado &
César, 2012). Nesta tarefa, os alunos tinham ao seu dispor material manipulavel.
Como se tratava de uma turma com trajectorias de participacdo ao longo da vida
bastante irregulares (Ceésar, 2013), particularmente em contexto escolar, onde

muitas vezes as vozes destes alunos eram silenciadas, pretendiamos que se
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motivassem e envolvessem na sua realizacdo. A tarefa foi proposta aos alunos no
3.° periodo, iniciando o estudo dos critérios de semelhanca de triangulos. Cada
diade tinha quatro triangulos diferentes e tinha de medir os lados e angulos
respectivos, para preencher uma tabela (ver Figura 4). Para além disso, os alunos
teriam que responder a trés outras questdes, relacionadas com a tabela, com o

intuito de chegarem aos trés critérios de semelhanca de triangulos.

Uma primeira observacdo é que a folha de respostas contém as letras de
ambas as alunas, o que ilumina que a escrita ndo é exclusiva do par mais
competente da diade, que, neste caso, era a Sonia. Na primeira parte, era pedido
que medissem, utilizando uma régua, os lados de cada triangulo e, com o
transferidor, os angulos de cada triangulo e, seguidamente, registassem esses
valores na tabela. Nesta fase a partilha das tarefas entre a Paula e a Sonia foi feita
da seguinte forma: a Sonia ia efectuando as medic¢des, enquanto a Paula escrevia
os valores na tabela, confirmando os mesmos posteriormente, utilizando a régua ou
o transferidor. De acordo com o0s registos em diario de bordo do
professor/investigador, este ultimo procedimento teve alguma discussao, por parte
das alunas, uma vez que a Paula ndo sentia necessidade de confirmar as medidas
efectuadas pela Sonia, pois “(...) de certeza que estdo certas, pois és aluna de 5”
(DB, 12 de Abril, 2007). No entanto, a Sénia contra-argumentava, realgcando: “(...)
mas isso nao quer dizer que ndo me engane e se formos ao quadro, na discussao
geral, temos que ter certeza do que fizemos para defender o que fizemos” (DB, 12
de Abril, 2007). Esta excerto interactivo entre as duas alunas ilumina a interiorizagao
das regras do contrato didactico que se foi (re)negociando, ao longo do ano lectivo.
O estabelecimento de um contrato didactico em que os alunos se sintam confiantes
e motivados é muito importante para promover os desempenhos matematicos dos
mesmos, bem como o0 envolvimento nas actividades mateméticas e nas diversas
tomadas de decisdo decorrentes dessa actividade, como ilustram outros projectos
de investigacdo-accdo (César, 2003, 2007, 2013; César & Oliveira, 2005;
Kumpulainen & César, 2009; Kumpulainen et al., 2010; Kumpulainen & Lipponen,
2010; Machado, 2008; Ventura, 2012).
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Figura 4 — Resolucgéo efectuada pela diade Paula/Sonia (12 de Abril, 2007)

Na resolucdo da segunda questdo, a Sénia revela ser o par mais competente
(Vygotsky, 1934/1962). A Paula ndo entende o que se pretende fazer, na medida em
que se debate com o significado da expressédo “directamente proporcionais”. A
Sonia, ao perceber as dificuldades de Paula, opta por ir ao significado de cada
palavra, para explicar o que se pretendia com esta tarefa. Assim, explicitou que “(...)
proporcionais vem de proporcédo, logo...” (DB, 12 de Abril, 2007), ao que Paula,
prontamente, afirmou que se tratava de “(...) uma divisdo entre dois valores. Ah!!l”
(DB, 12 de Abril, 2007) e que o que tinham que fazer era a divisédo entre os lados
correspondentes de cada triangulo e verificar se 0 quociente era 0 mesmo. As
interaccdes sociais dialdgicas, associadas ao conflito sdcio-cognitivo, emergentes
neste episddio, constituem-se como uma ferramenta mediadora das aprendizagens,
possibilitando aos alunos que atribuam sentidos aos conhecimentos apropriados.
Assim, € necessaria a criacdo de espacos/ tempos (César, 2003, 2009, 2013), onde
os alunos possam desenvolver a sua forma de pensar, sentir e actuar, tornando-se
capazes de reflectir sobre os seus proprios desempenhos, mas também sobre
formas de actuacdo e reaccdo mais ajustadas as especificidades de cada
espaco/tempo. Queremos ainda referir que 0 que se encontra entre parénteses, na
folha de resposta, foi fruto da discussé@o geral e da sistematizacdo dos conceitos
referentes ao tema em analise nesta tarefa matematica. Que o0s alunos
complementem o que escreveram com dados da discusséo geral ilumina a adesédo a

outra das regras do contrato didactico.

O primeiro mini-teste realizado no 3.° periodo visava a aplicacdo dos critérios
de semelhanca de triangulos, abordados nas aulas anteriores (ver Figura 5). Numa

primeira questdo as diades teriam que justificar que os triangulos [ABO] e [CDOQ]
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eram semelhantes, o que foi realizado com sucesso pela diade Paula/Sénia. Depois
era-lhes pedido que determinassem a medida de [CO].
1. Na figura tem-se que:

[AB] // [CD]

A=D

1.1 Os tridngulos [ABO] e [CDO] séo semelhantes. Justifiquem.
cedenich Arw
i A=h
S

= O
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Figura 5 — Resolugéo da diade Paula/Soénia do 1.° Mini-teste do 3.° periodo (17 de Abril,
2007)

Como podemos observar, embora o raciocinio, do ponto de vista légico, seja
0 que deveriam utilizar, ao recorrerem a um valor incorrecto ndo chegaram a solucéo
pretendida. Ao desenvolver praticas, em aula, tendo como base o trabalho
colaborativo, nomeadamente em diade, pretende-se que os alunos, através das
interaccoes dialogicas que vao estabelecendo com os pares, consigam mobilizar e
desenvolver capacidades e competéncias, matematicas ou transversais, tais como a
justificacdo sustentada dos raciocinios, argumentacdo e sentido critico, também
focadas em outras investigacdes (César, 2013; César & Kumpulainen, 2009; César
& Santos, 2006; Machado & César, 2012; Renshaw, 2004; Ventura, 2012) e
documentos de politica educativa (Abrantes et al., 1999; Ponte et al., 2007). Esta
altima competéncia ndo foi evidenciada na estratégia de resolucédo utilizada por esta
diade, uma vez que, se tivessem observado o resultado obtido segundo uma
perspectiva critica, chegariam a conclusdo que algo estaria incorrecto naquela
resolucdo. Esta evidéncia ilumina que, decorridos praticamente oito meses de
praticas que promoviam a mobilizacdo e desenvolvimento dessa e de outras
competéncias, esta ainda ndo se assume como uma das ferramentas mentais que
estas alunas mobilizavam nas diversas situacdes, nomeadamente na resolucéo de
problemas. No entanto, quando foi realizada a correc¢cdo do mini-teste, a diade
percebeu o erro que tinha cometido e esta foi uma oportunidade que o

professor/investigador aproveitou para ilustrar e discutir um erro comum aos alunos,
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utilizando os erros como mediadores da atribuicdo de sentidos na aprendizagem
(matematica) e como promotores da capacidade de observagdo e sentido critico,
indo ao encontro do que € sugerido por Alrg e seus colaboradores (2010) e
Skovsmose (2006).

A Ultima tarefa em analise surge, também, no 3.° periodo. Pretendia retomar e
alargar alguns conceitos relativos as equacdes de 2.° grau, nomeadamente quanto a
aplicacdo dos casos notaveis da multiplicagdo de bindbmios na simplificacdo de
expressdes numéricas e na resolucdo de equacdes de 2.° grau, recorrendo a lei do
anulamento do produto. Esta opcdo prende-se com as dificuldades sentidas pelos
alunos em apropriar estes conceitos mateméaticos e, posteriormente, na sua
mobilizacdo em outras situacdes e tarefas mateméticas, ou seja, dificuldades no que

Abreu e seus colaboradores (2002) designam como transicoes.

Esta tarefa era constituida por duas partes. Na primeira parte, cada diade
tinha que simplificar quatro expressées numéricas. No final da primeira parte, existia
um quadro resumo, no qual cada diade deveria relembrar e escrever 0s trés casos
notaveis da multiplicacdo de binémios e a propriedade distributiva da multiplicacédo
em relacdo a adicdo. Na segunda parte da tarefa, os alunos deveriam resolver cinco
equacdes, aplicando a lei do anulamento do produto e o0s casos notaveis da
multiplicacdo de bindbmios. Esta tarefa ilustra, ainda, que apesar de se recorrer mais
frequentemente a tarefas abertas, menos rotineiras e mais desafiantes, em cenarios
que tém como base o trabalho colaborativo, por vezes também se resolvem
exercicios. Contudo, mesmo na resolucao de exercicios, se estes sdo propostos
quando os alunos ja interiorizaram as regras do contrato didactico que foi
desenvolvido, as interac¢cfes sociais que se observam, durante essa resolucéo, sao
bastante mais ricas do que em aulas onde se assumem principalmente praticas
baseadas no ensino expositivo. Estes aspectos tornam-se particularmente visiveis
guando se confrontam videos do espdlio do IC recolhidos no ambito dos projectos
de investigacdo-accao (Design 2), que recorrem ao trabalho colaborativo, e outros
de estudos de caso (Design 3), em que as turmas eram leccionadas por professores
gue nédo participavam no IC e que raramente recorriam ao trabalho colaborativo

enguanto pratica, em aula.
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Quando confrontada com esta tarefa e apesar de revelar muitas dificuldades
na apropriacdo dos conceitos matematicos envolvidos, a Paula opta por ndo desistir
e por se envolver nessa actividade matematica. Esta evidéncia ilumina uma
mudanca nas formas de actuagcédo, em aula, uma vez que era recorrente observar,
principalmente durante o 1.° periodo, a Paula desistir de realizar as tarefas
propostas. Nessa altura, como ndo se sentia capaz de efectuar o que lhe era
solicitado, preferia ndo queria ser confrontada com as suas limitacdes e com novas
frustracdes. Trabalhar colaborativamente, em diade, possibilitou que encarasse as
actividades de matemética escolar como algo agradavel — tal como veio a revelar na
TIP 3 — e nado proprio dos alunos que apresentam desempenhos académicos acima
da média, como era o0 caso do seu par, na diade em que participava naquela altura.
Por outro lado, revelou também ser uma forma de a Paula promover a sua auto-
estima académica positiva, acreditando mais nas capacidades e competéncias que

ja conseguia mobilizar.

Figura 6 — Resolugéo efectuada pela diade Paula/Sonia (27 de Abril, 2007)

Nesta tarefa, a Paula pede a Soénia que, antes de comecarem a resolver o
que era proposto, a deixasse ir procurar, nos seus registos das aulas, onde tinha
escrito os casos notaveis da multiplicacdo de bindbmios e reproduzi-los no quadro
resumo. Esta forma de actuacdo desta aluna ilumina a procura de um método de
trabalho e uma autonomia que consideramos crescente, segundo o que observamos
e registamos em diario de bordo do professor/investigador. Este aspecto também foi
corroborado nos diversos relatérios dos outros dois observadores, que produziam

um relatério no final de cada assisténcia as aulas do professor/investigador.

A estratégia de resolucdo adoptada pela diade evidencia que preferiram
resolver a tarefa passo-a-passo, isso €, estabeleceram uma relacdo directa entre o
gue escreveram no quadro resumo e o que era pretendido. Esta forma de actuacgéo,
acordada entre as duas alunas, possibilitou a Paula conseguir simplificar as varias

expressfes numéricas e perceber os procedimentos envolvidos na resolugdo das
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mesmas. Este episodio ilumina que a Paula ja conseguia mobilizar capacidades e
competéncias anteriormente desenvolvidas, tais como persisténcia na tarefa, sentido
critico, capacidade de argumentacdo e confianga quanto ao acesso aos
conhecimentos que ja apropriou. Para além disso, aprendeu algo que procuramos
fomentar: que os alunos fossem capazes de, autonomamente, procurarem no
manual e/ou no caderno informacgdes, exemplos e formula¢gdes com maior nivel de
rigor e abstraccdo que l|hes permitissem melhorar 0s seus desempenhos
matematicos, aspecto também referido noutros projectos de investigacao
desenvolvidos no IC (César, 2013; César & Santos, 2006). Assim, esta actuacdo da
Paula ndo constitui caso Unico, nem para ela, nem para esta turma ou mesmo em
relacdo a outras turmas. Foi algo que comecamos a observar nos alunos, de forma
mais frequente e bem-sucedida, ao longo do ano lectivo. Esta forma de actuacéo
dos alunos relaciona-se directamente com as preocupacdes que temos em
desenvolver a autonomia, aspecto essencial da vida futura como estudantes, se
frequentarem o ensino superior ou cursos de especializagdo, bem como da vida

profissional.

Queremos ainda referir que, no lado inferior direito da folha de respostas,
existe uma estratégia de resolucdo diferente da utilizada por esta e outras diades,
que emergiu durante a discussdo geral dessa tarefa, na qual uma das diades
guestionou se a estratégia de resolugdo a que tinham recorrido estaria correcta.
Como é frequente nas discussdes gerais, quando os alunos ja interiorizaram e
aderiram a algumas das regras do contrato didactico, as questdes que emergem sao
colocadas aos colegas, sendo eles que lhes respondem. O professor assume o
papel de mediador dessa discussdo, se isso for necessario e, em turmas onde o
contrato didactico foi mais interiorizado e a autonomia mais trabalhada, os proprios
alunos conseguem, a partir do 2.° periodo, orguestrar muitas dessas discussdes
gerais. Quando nenhum dos alunos sabe responder, ao invés do professor
responder, este opta por colocar questdes que desafiam os alunos, levando-os a
reflectir e encontrar formas de chegar a resposta pretendida. No entanto, acontece
com muita frequéncia, quando as regras da discussdo geral ainda ndo estado
apropriadas, os alunos tenderem a colocar as suas duvidas e/ou questbes

directamente ao professor, como se nota pela linguagem nao-verbal: viram-se para
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onde este se encontra, olham-no nos olhos. Nessa altura, cabe ao professor
relancar essa questdo a turma. Esta evidéncia ilumina a existéncia de formas de
distribuicdo do poder entre os elementos que participam numa comunidade de
aprendizagem (Apple, 1999; César, 2009, 2010, 2013). Mais, é através dessa
experiéncia que os alunos, progressivamente, vao ganhando vozes (Wertsch, 1991),
ou seja, que passam de uma posicdo de participantes periféricos para uma de

participantes legitimos (César, 2007; Lave & Wenger, 1991).

A trajectéria de participacdo ao longo da vida da Paula (César, 2013), durante
este ano lectivo, ilumina uma enorme mudanca, quanto a representacao social que
construiu sobre a Matematica e aos desempenhos académicos atingidos em
Matematica. Revelou ter desenvolvido uma auto-estima académica positiva, bem
como capacidades e competéncias que ndo mobilizava, no inicio desta investigacao,
tais como autonomia, persisténcia, intuicAo matemética e algum sentido critico.
Paralelamente, apropriou conhecimentos mateméticos que lhe permitiram atingir
niveis positivos na classificacdo final dos periodos, ao contrario do que sucedera em

anos lectivos anteriores.

Trabalhar colaborativamente, nomeadamente em diade, foi algo que esta
aluna realgou como importante, uma vez que “(...) assim podemos ajudar e sermos
ajudados pelos nossos colegas” (Q2, Junho, 2007), o que ilumina que esta aluna
conseguiu perceber que podia aprender com o0s colegas e estes consigo,
independentemente da classificacdo que cada um obtinha nesta disciplina. Também,
evidencia uma mudanca ocorrida no envolvimento nas actividades (matematicas),
bem como fora da sala de aula, no que respeita a socializacdo, em relacdo a alguns
colegas de turma. Por ultimo, a Paula refere, ainda, que “As aulas de matematica
podem ser sempre assim... para o ano lectivo que vem” (Q2, Junho, 2007), o que
realca os impactes positivos que o trabalho colaborativo, as actividades mateméticas
desenvolvidas e a criacdo de espacos/tempos dialdgicos tiveram na trajectoria de

participacéo ao longo da vida desta aluna, particularmente na escola.

CONSIDERACOES FINAIS
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Ao assumirmos uma perspectiva dialdégica da aprendizagem, considerando-a
situada no tempo e no espacgo, ter conhecimento acerca das representacdes sociais
que os alunos construiram sobre a Matemética, desde o inicio do ano lectivo, bem
como das capacidades e competéncias que 0s alunos ja conseguem mobilizar, pode
revelar-se uma mais-valia para o professor. As TIPs permitem ter acesso a
informacdes que o0s questionarios ou outros instrumentos mais estruturados néo
podem revelar. Essas informacdes sao essenciais para a operacionalizacdo das
orientacdes curriculares que referem a necessidade de os alunos atribuirem sentidos
(Bakhtin, 1929/1981) as aprendizagens. Como sustenta Perret-Clermont (2004), os
jovens precisam de ser incentivados a reflectir sobre as oportunidades de
aprendizagem, de modo que a experiéncia se torne aprendizagem, realizando
transicbes (Zittoun, 2006) entre as varias culturas em que participam, ou seja,
facilitando-se as transicdbes e a mobilizacdo de conhecimentos, capacidades e

competéncias em contextos, cenarios e situacdes diferentes (César, 2009, 2013).

Desenvolver praticas colaborativas, nomeadamente em diade e/ou pequenos
grupos, permite aos alunos vivenciarem oportunidades de aprendizagem que, com
praticas, em aula, em que o professor se assume como transmissor dos
conhecimentos e o0s alunos tém que receber esses conhecimentos de forma passiva,
dificilmente iriam alcancar. O ensino expositivo, bem como muitos dos pressupostos
gue Ihe estdo subjacentes, ndo favorecem o desenvolvimento dos alunos (César,
2001), nem que estes consigam atingir o conhecimento relacional (Skemp, 1978), ou
seja, que realizem aprendizagens a que consigam atribuir sentidos e que sejam
capazes de mobilizar posteriormente, perante outras situacdes problematicas,
fazendo transicdes entre contextos, cenarios e situacdes (Abreu et al., 2002). Deste
modo, a criacdo de espacos/tempos dialégicos e de pensamento promove a
participacdo legitima dos alunos (César, 2007), particularmente quando as culturas
em que participam fora da escola sdo muito diferentes e distantes das culturas de
escola (Ceésar, 2009, 2013). Um contrato didactico baseado no trabalho colaborativo,
assumindo uma abordagem histdrico-cultural e situada da aprendizagem, na qual a
comunicacdo desempenha um papel essencial, favorece a criacdo de
espacos/tempos, em aula, nos quais 0s alunos se sentem seguros e confiantes para

expressar argumentacdes sustentadas, mas também duvidas, questdes e diversas
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estratégias de resolucao, reflectindo sobre elas, ganhando uma voz mais poderosa,
tornando-se participantes legitimos daquela comunidade de aprendizagem (César,
2007, 2009, 2013; Lave & Wenger, 1991). A natureza das tarefas propostas, o
contrato didactico negociado e a comunicacdo (matematica) que emerge em torno
das actividades mateméticas, permite aos alunos terem acesso ao sucesso escolar,
nomeadamente a essa disciplina, evitando, assim, formas (mais ou menos) subtis de

exclusao escolar e social.
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