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RESUMO

A MATEMATICA NOS CURSOS PROFISSIONAIS

IDALIA MARIA ROSADO COLACO MONTEIRO

Introduzidos enquanto novo modelo curricular, no decurso da Revisdo
Curricular do Ensino Secundario, os cursos profissionais entraram em funcionamento
nas escolas publicas portuguesas em 2004/2005. Neste e noutros anos subsequentes de
experiéncia pedagdgica, obtivemos uma visdo mais consubstanciada da natureza e
caracteristicas intrinsecas destes cursos profissionais, cuja natureza e finalidades sdo,
evidentemente, especificas.

Esta investigagédo pretende langar um novo olhar sobre as diferencgas curriculares
ao nivel da disciplina de Matematica nos cursos profissionais e nos cientifico-
humanisticos. Pretendemos equacionar os perfis e descrever as expectativas dos
professores e alunos de ambas as modalidades de ensino, bem como problematizar a
operacionalizacdo do curriculo de Matematica e de Matematica A em contexto de sala
de aula. Através da analise comparativa desses programas, € nosso objectivo verificar a
forma como a operacionalizacdo do curriculo se adequa aos pressupostos tedricos e as
recomendagdes institucionais.

Para se poder ter um entendimento holistico deste fendmeno actual — o ensino
da Matematica nos cursos profissionais — efectuamos uma reflexdo critica sobre as
suas caracteristicas contextuais e multidimensionais, recorrendo a uma abordagem
qualitativa, que permitisse olhar para esta problematica como um estudo de caso.
Procedemos a necessaria revisdo da literatura e a nossa recolha de dados concretizou-se
através da multipla aplicacdo de questionarios, realizacéo de entrevistas e observacao de
aulas.

Com esta investigacdo, tentaremos esclarecer as diferentes caracteristicas de
ambos os programas de Matematica, cujas finalidades diferenciadas nos remetem para
diferentes formas de operacionalizacdo do curriculo. Pretendemos fazer uma recensao
critica com base na andlise documental, tratamento e triangulacdo dos dados,
destacando as diferencas encontradas ao nivel da sua estruturacdo e natureza. A
relevancia deste estudo assenta na necessidade de caracterizar e diagnosticar as formas
como o ensino profissional esta a ser processado nas nossas escolas, nomeadamente, ao
nivel da disciplina de Matematica. Interessa-nos investigar as estratégias que permitem
operacionalizar dois ensinos tdo diferenciados, no que respeita a varios parametros:
perfis dos docentes e alunos, expectativas e finalidades, curriculo e competéncias,
planificacdo e execucdo das aulas, praticas lectivas e metodologias pedagogicas,
recursos e materiais usados nas aulas; utilizacdo das tecnologias; diferentes formas e
instrumentos de avaliagéo, entre outros.

Finalmente, reflectindo sobre esta problematica pretendemos assim, contribuir
para a clarificacdo e descricdo dos dois modelos de ensino: o ensino da Matematica nos
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cursos profissionais (ensino mais diferenciado) e o ensino da Matematica nos cursos
cientifico-humanisticos (ensino mais estruturado). As recomendac¢des emergentes deste
estudo séo vérias, desde a afericdo dos perfis e equipa pedagogica adequados a area
profissionalizante, aos mecanismos que propiciem uma formacgdo mais efectiva e com
maior grau de adequacdo a especificidade dos cursos. Faremos a analise e ponderacéo
das directrizes institucionais conducentes a flexibilizacdo e implementagdo curricular.
Esperamos assim contribuir para a maior eficacia e sucesso dos cursos profissionais na
escola publica, atendendo ao facto que a disciplina de Matematica é relevante para o
desenvolvimento integral do individuo.

PALAVRAS-CHAVE: ensino, curso profissional, curso cientifico-humanistico,
Matematica; Matematica A; programa, planificacdo, metodologia, recursos, avaliagéo.



ABSTRACT

MATHEMATICS IN THE PROFESSIONAL COURSES

IDALIA MARIA ROSADO COLACO MONTEIRO

Introduced as a new model curriculum, in the course of the Curriculum Review
of Secondary Education, professional courses have been introduced in Portuguese
public schools in 2004/2005. In this and in the following years of teaching experience,
we obtained a more embodied vision about the nature and inherent characteristics of
these professional courses, whose nature and purposes are, obviously, specific.

This research intends to launch a new look at the level of curriculum differences
in professional and scientific-humanistic courses in the subject of Mathematics. We
intend to consider the profiles and describe the expectations of teachers and students
from both types of education as well as discuss the operationalization of Mathematics
and Mathematics A curriculum in the context of the classroom. Through comparative
analysis of these programs, we aim to see how the operationalization of the curriculum
fits the theoretical and institutional recommendations.

In order to take a holistic understanding of this present phenomenon - the
teaching of Mathematics in professional courses — we have made a critical analysis of
their contextual and multidimensional characteristics, using a qualitative approach,
which allows looking at this issue as a case study. We performed the necessary review
of the literature and our data collection was achieved through multiple questionnaires,
interviews and observation of lessons.

With this research, we will try to clarify the different characteristics of both
Mathematics programs, which refer to different purposes for different ways of
operationalizing the curriculum. We intend to make a critical review based on document
analysis, processing and triangulation of data, highlighting the differences found in
terms of its structure and nature. The relevance of this study is the need to characterize
and diagnose the way in which professional education is being processed in our schools,
particularly in terms of the subject of Mathematics. We are interested in investigating
strategies to operationalize two teachings which are diverse regarding various
parameters: profiles of teachers and students, expectations and objectives, curriculum
and skills, planning and execution of lessons, teaching practices and teaching methods,
resources and materials used in the classroom, use of technology, different forms and
assessment tools, among others.

Finally, reflecting on this issue, we intend to contribute to the clarification and
description of two models of teaching: teaching of Mathematics in professional courses
(teaching more differentiate) and the teaching of Mathematics in scientific-humanistic
courses (teaching more structured). The recommendations emerging from this study are
different, going from the measurement of profiles and teaching staff to the appropriate
professional area and to the mechanisms that provide a more effective training and
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greater suitability for specific courses. We will do the analysis and consideration of the
institutional guidelines conductive to a flexibilization and curriculum implementation.
We hope to contribute to enhance the effectiveness and success in professional courses
in public schools, given the fact that the subject of Mathematics is relevant to the
development of the person.

KEY WORDS: education, professional courses, scientific-humanistic courses,
Mathematics, Mathematics A, program, methodology, resources, assessment.
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CAPITULO I — INTRODUCAO

CAPITULO | — INTRODUCAO

I.1. PREAMBULO

Neste capitulo serdo referidos alguns aspectos que se prendem com a
investigacao realizada. Neste sentido, em primeiro lugar, procede-se a contextualizagdo
do problema, para, seguidamente, se justificar a pertinéncia do estudo e 0 Sseu
enquadramento. Posteriormente, explicitam-se 0s objectivos e as questbes de
investigacdo. O capitulo termina com a descrigdo da organizacdo do trabalho, onde se
enumeram 0s capitulos que o constituem e se apresenta, de forma sumaria, o respectivo

conteudo.

[.2. CONTEXTO

A evolucdo Tecnoldgica em curso, sustentada pelo desenvolvimento das Novas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC), é a forca motriz principal da
mudanca que estamos a viver, na medida em que influéncia 0 modo de vida de cada um

de nos.

Os sistemas educativos, um pouco por todo 0 mundo, mesmo 0s de paises com
economias modernas avancadas, cientes das suas fragilidades, iniciaram reformas,

tentando responder a novas exigéncias e a alunos com diferentes necessidades.

Um novo conceito de educacdo e de formacdo encontra-se em emergéncia,
reconhecendo-se que o processo educativo ultrapassa largamente os limites
institucionais da escola, por um lado, em termos de duracdo e, por outro, em termos de
espaco. “Desde que encaremos a educacdo como um processo a prosseguir ao longo de
toda a vida temos de reconsiderar quer os contetdos, quer a organizacdo do ensino

secundario” (Delors e outros, 1996, p. 115).

O Conselho Europeu de Marco de 2000, realizado em Lisboa, definiu como
objectivo a alcancar até 2010, para os sistemas de educacdo e formagdo europeus, a
necessidade de se adaptarem as exigéncias da sociedade do conhecimento e a um maior
nivel e qualidade do emprego. Um destes objectivos era que, pelo menos 50 % dos

jovens portugueses frequentassem as vias profissionalizantes do ensino de nivel
1
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secundario (cursos profissionais, cursos tecnoldgicos, cursos de educacdo e formacéo,
cursos de aprendizagem). Este objectivo tem vindo a concretizar-se na expansao e
diversificacdo da oferta formativa profissionalmente qualificante, nomeadamente no
aumento de vagas nos cursos profissionais nas escolas da rede publica (Ministério da
Educacdo: GEPE, 2007).

Neste sentido, a revisdo do ensino secundario, no nosso pais foi instituida, apds a
discussao publica do “Documento Orientador da Reforma do Ensino Secundario”, pelo
Decreto-Lei n® 74/2004, de 26 de Marco (alterado pelo Decreto-Lei n° 24/2006, de 6 de
Fevereiro, e pelo Decreto-Lei n° 272/2007, de 26 de Julho, rectificado pela Declaracéo
de Rectificacdo n° 84/2007, de 21 de Setembro), que estabelece os principios
orientadores da organizacao e gestdo do curriculo, bem como da avaliacdo e certificacdo
das aprendizagens dos diferentes percursos do ensino secundario. Este diploma
generaliza a implementacdo dos cursos profissionais, cursos de educacdo e outros,
constituindo-os como oferta formativa em todas as instituicdes educativas de nivel
secundario. Esta possibilidade consolida-se na Portaria n° 550-C/200, de 21 de Maio,
(alterada pela Portaria n® 797/2006, de 10 de Agosto) que regula a criagdo, organizacao
e gestdo do curriculo, bem como a avaliacéo e certificacdo das aprendizagens dos cursos

profissionais de nivel secundario.

Tal como é do nosso conhecimento, a resposta do nosso sistema educativo a
estes desafios passa, ndo so, pela nova oferta de modalidades de cursos na educacdo mas
também, por uma reflexdo aprofundada sobre as suas consequéncias e implicacdes, ao
nivel das prioridades, dos modelos e das praticas educativas. Reconhece-se assim a
necessidade de facultar ao aluno uma visdo integrada e integradora da realidade, numa
perspectiva de construcdo do saber, que deve ter em conta a percep¢do € 0
desenvolvimento da sua identidade, assim como a relacdo que estabelece com o mundo
e a forma como o compreende. Neste contexto, a escola deve envolver de forma
articulada todos os seus actores, sendo o aluno responsavel pelo processo de construcéo
do seu conhecimento e o professor pela planificacdo e pelo desenvolvimento do

curriculo.

Até & introdugdo dos cursos profissionais na escola secundaria publica, era
facultada aos alunos uma preparagdo comum, que tinha apenas como finalidade o

prosseguimento de estudos. Com a criagdo desta modalidade de ensino foram-lhes
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proporcionadas duas vias de opcéo, a de enveredar pelo mundo do trabalho apés a
concluséo do 12° ano de escolaridade ou a de prosseguimento de estudos, que se pode
concretizar na frequéncia de um curso de nivel 1V ou da universidade, sendo que nesta

ultima o aluno teré que realizar o exame nacional de acesso.

E do conhecimento genérico que as finalidades estabelecidas para os alunos dos
cursos profissionais sdo a aquisicdo de competéncias que Ihes permitam desempenhar
uma profissdo apds a sua conclusdo, enquanto que nos cursos cientifico-humanisticos o

objectivo principal é de facto o prosseguimento de estudos.

E neste contexto que o presente estudo se inscreve, tentando percepcionar as
diferencas e semelhangas que subsistem ao desenvolvimento curricular destas duas
modalidades de ensino na escola publica: o ensino cientifico-humanistico e o

profissional, no caso especifico da disciplina de Matematica.

I.3. RELEVANCIA

Constituidas ao abrigo do Decreto-Lei n° 26/89, de 21 de Janeiro, substituido
pelo Decreto-Lei n° 70/93, de 10 de Marco, as escolas profissionais surgiram através da
assinatura de contratos-programa celebrados entre o Ministério da Educacéo e entidades
privadas, tais como empresas, organizacdes sindicais, associa¢des regionais, autarquias,
entre outras. Os primeiros cursos profissionais entraram em funcionamento no ano
lectivo de 1989/1990 e a estrutura modular comecgou a ser implementada em 1991. Nas
escolas publicas, estes cursos profissionais funcionaram pela primeira vez, no ano
lectivo de 2004/2005. Dai em diante tem-se verificado uma grande evolucdo no

alargamento destes cursos a escola publica.

Desde entdo tem-se assistido ao crescimento da oferta e da procura destes cursos
nas escolas secundarias publicas, tendo os anos de 2004/05 e 2005/06 sido considerados
como anos de experiéncia pedagdgica na adopcdo do novo modelo curricular, bem
como na introducao destes cursos nestas escolas. A integracdo dos cursos profissionais
nas escolas publicas tem-se revelado, por vezes, problematica. Por um lado, a formacéo
ministrada nos cursos profissionais tem uma finalidade totalmente distinta dos cursos
cientifico-humanisticos — forma-se para um perfil profissional e ndo para o

cumprimento de um programa e por outro lado baseia-se num modelo pedagdgico de
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estrutura modular — que até agora nunca tinha sido aplicado na escola secundaria

publica e para o qual os docentes ndo receberam formacao.

Destes factos emerge todo um conjunto de problemas e dificuldades, na
implementacdo e operacionalizacdo dos programas especificos da estrutura modular dos

cursos profissionais.

Parece-nos portanto que 0 nosso estudo adquire bastante pertinéncia e
actualidade. Queremos pois, a partir da analise do seu processo de desenvolvimento
curricular e da caracterizacdo dos actores intervenientes - professores e alunos —
contribuir para compreender melhor a problemética do ensino da Matematica nos
Cursos Profissionais.

I.4. OBJECTIVOS GERAIS

E sobre o cunho da iniciativa Novas Oportunidades, que o Estado Portugués
procura dar resposta aos baixos indices de escolarizagdo dos portugueses através da
aposta na qualificacdo da populacdo, que se concretiza em duas ideias-chave, segundo o
lema governamental, “uma Oportunidade Nova para os jovens e¢ uma Nova
Oportunidade para os adultos”. Esta iniciativa assenta numa base clara: o nivel
secundario é o objectivo de referéncia para a qualificacdo dos nossos jovens e adultos. E
considerado o patamar minimo para dotar os cidaddos das competéncias essenciais a

moderna economia do conhecimento em que vivemos.

No sentido de proporcionar novas vias para aprender e progredir, esta iniciativa
estabelece como uma das metas a atingir o crescimento da formacdo de base da
populacdo activa. Através do alargamento do referencial minimo de formacdo até ao
12.° ano de escolaridade, o ensino profissionalizante torna-se numa opcéo efectiva para
0s jovens e adultos. Esta iniciativa governamental tem por objectivo generalizar o
secundario, transformando-o em patamar minimo de qualificacdo dos portugueses. Os
cursos profissionais caracterizam-se por uma forte ligagdo com o mundo profissional,
recorrendo a formacdo em contexto real e simulado de trabalho, aliando a teoria a
vertente técnico-pratica e tendo em conta o perfil pessoal dos alunos. A aprendizagem ai
realizada valoriza o desenvolvimento de competéncias para o exercicio de uma

profissédo, em articulagdo com o sector empresarial local. Conferem um diploma de
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equivaléncia ao Ensino Secundario, preparando o acesso a formagdes pds-secundarias
(Cursos de Especializagdo Tecnoldgica) ou ao Ensino Superior (desde que os alunos
cumpram os requisitos estabelecidos no regulamento de acesso ao ensino superior). O
plano de estudos destes cursos integra trés componentes de formacdo que possuem
diferentes cargas horarias: Sociocultural; Cientifica e Técnica. A valorizagcdo das
aprendizagens proporcionadas por este nivel de ensino - cursos profissionais - para
jovens, assenta na tentativa de dar resposta aos baixos niveis de escolarizacdo, através
da diversificacdo das vias de formacdo, pelo reforco do nimero de vagas de natureza
profissionalizante. E nesta perspectiva que € urgente perceber se estes cursos
profissionais conferem aos alunos aquilo que efectivamente se pretende: uma
qualificacdo profissional ou académica, qualquer que seja a opg¢ao tomada pelo aluno.
Esta qualificacdo é obtida através dos curriculos das diferentes disciplinas que 0s
constituem, de que fazem parte a Matematica no curso profissional e a Matematica A no
curso cientifico-humanistico. Dado que os alunos provenientes das duas vertentes
poderdo optar pelo ensino superior, pretende-se percepcionar quais sdo as diferencas
existentes na operacionalizacao do curriculo, nas duas modalidades e particularmente no

ensino da Matematica.

I.5. OBJECTIVOS ESPECIFICOS E QUESTOES DA INVESTIGACAO

O objectivo deste estudo € perceber as diferencas do curriculo da disciplina de
Matematica no curso profissional e no curso cientifico-humanistico. Assim, tem-se
como objectivo a andlise das perspectivas que professores e alunos, de ambas as
modalidades de ensino, tém e, para além disso, descrever e estudar a operacionalizacédo
do curriculo de Matematica e de Matematica A, em contexto de sala de aula, verificando
a sua adequacdo aos pressupostos tedricos e as recomendacfes institucionais,
nomeadamente dos programas das disciplinas. Procurar-se-a assim, resposta para as

seguintes questdes:

A. Quais sdo as diferencas dos programas das disciplinas de Matematica (curso

profissional) e de Matematica A (curso cientifico-humanistico)?

B. A que perfis correspondem os alunos que frequentam os cursos profissionais e 0s

cientifico-humanisticos?
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C. Quais devem ser os perfis dos professores que leccionam a disciplina de

Matematica, nos cursos profissionais e nos cursos cientifico-humanisticos?

1.6. ORGANIZACAO DO ESTUDO

Este trabalho é constituido por cinco capitulos, o primeiro dos quais constitui
esta introducdo. No capitulo seguinte, fundamenta-se teoricamente a investigacdo
realizada, estando este dividido em 5 partes essenciais: — Educacgdo, Escola e
Conhecimento Diferenciado — Curriculo e Organizagdo Curricular — Autonomia,
Programa e Professores — Operacionalizagdo Curricular — e — Avaliagdo das
Aprendizagens.

No terceiro capitulo justificam-se as opc¢des metodologicas subjacentes a
investigacdo realizada e descrevem-se os instrumentos e procedimentos utilizados nas
fases de recolha e tratamento de dados. Refere-se ainda a caracterizacdo da amostra e as

técnicas usadas na recolha de dados.

Posteriormente, no quarto capitulo, correspondente ao tratamento e analise dos
dados procede-se exaustivamente a uma analise comparativa dos programas de
Matematica e Matematica A seguida do tratamento dos dados e sintese critica. Procede-
se a apresentacdo das aspiracOes/expectativas e o perfil dos alunos, de acordo com o
curso que frequentam. S&o, também, sintetizados os procedimentos realizados, pelas
professoras da escola em estudo, na gestdo curricular, assim como, a sua visdo, em
relacdo ao ensino que leccionam e, ao perfil dos seus alunos, em termos comparativos
do curso profissional e do curso cientifico-humanistico. Descreve-se, também,
sumariamente a estratégia metodoldgica utilizada na leccionacdo pelas professoras,
sendo dado énfase ao processo de implementacdo do curriculo na sala de aula, que
inclui, entre outros, a planificacdo, a metodologia, recursos/materiais e 0s instrumentos

de avaliacdo. Finalmente, procede-se a uma sintese critica dos casos.

No quinto e ultimo capitulo, dedicado as conclusdes, apresentamos a nossa
reflexdo relativamente aos dados resultantes da nossa investigacdo. Apresentamos
também uma sintese das caracteristicas principais de implementacdo do curriculo na
disciplina de Matematica e referimos os aspectos que se prendem, na nossa opinido,

com a consecucdo dos objectivos definidos para esta disciplina. Finalmente, s&o
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mencionadas as limitagdes deste estudo e apresentadas as recomendagdes que julgamos

ser de maior importancia.
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CAPITULO Il - FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo é feita a apresentacdo e discussdo das referéncias tedricas que
estdo subjacentes aos objectivos da presente investigacdo, no sentido de conseguirmos
contextualizar a educagdo no sistema de ensino em Portugal, de forma a permitir uma

melhor percepcéo da educacéo e do curriculo do ensino secundario.

Tentaremos efectuar uma abordagem em contexto educativo de forma a analisar
as problematicas referentes as modalidades de ensino de que trata esta investigagdo — o
ensino da Matematica nos cursos cientifico-humanisticos e nos profissionais. E nossa
intencdo explicitar os conceitos de curriculo e programa, enquadrando-0s
posteriormente na gestdo curricular. Falaremos particularmente dos principios
orientadores para o ensino da Matematica, bem como das estratégias, funcdes, papéis e
exigéncias do Professor. Analisaremos ainda, a avaliagdo das aprendizagens,

nomeadamente no que respeita a avaliagdo modular.

1I.1. EDUCACAO, ESCOLA E CONHECIMENTO DIFERENCIADO

Um dos principais papéis reservados a educacgédo consiste em dotar a humanidade
da capacidade de dominar o seu proprio desenvolvimento. Ela deve, de facto, fazer com
que cada um tome 0 seu destino e contribua para o progresso da sociedade em que Vive,
baseando o0 desenvolvimento na participacdo responsavel dos individuos e das
comunidades. Sdo valorizados novos principios gerais de accdo tais como o do
incitamento a iniciativa, ao trabalho em equipa, as sinergias e também ao auto-emprego
e ao espirito empreendedor. E preciso activar os recursos de cada pais, mobilizar os
saberes e 0s agentes locais, com vista a criacdo de novas actividades que afastem os
maleficios do desemprego tecnoldgico. Os elementos da estratégia educativa devem,
pois, ser concebidos duma forma coordenada e complementar, tendo por base comum a
procura de um tipo de ensino que também se adapte as circunstancias locais. Assim, a
educacdo ndo deve servir apenas para fornecer pessoas qualificadas ao mundo da
economia: ndo se destina ao ser humano apenas enquanto agente econdmico, mas
enquanto fim altimo do desenvolvimento. Desenvolver os talentos e aptidGes de cada
um corresponde, a0 mesmo tempo, & missdo humanista da educacgdo, a exigéncia de

equidade que deve orientar qualquer politica educativa e as verdadeiras necessidades
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dum desenvolvimento enddgeno, respeitador do meio ambiente humano e natural e da
diversidade de tradicdes e de culturas. E se é verdade que a formagdo continua é uma
ideia essencial dos nossos dias, h& que inscrevé-la, para além duma simples adaptacdo
ao emprego, na concepgdo mais alargada duma educacdo ao longo de toda a vida,
concebida como condigdo harmoniosa e continua da pessoa. Cabe a educacdo, em todo
0 mundo, sob as suas diversas formas, a missdo de criar, entre as pessoas, vinculos
sociais. Contudo em sociedades ameacadas pela desorganizacao e pela ruptura dos lagos
sociais, estes diferentes modos de socializagdo passam a estar cada vez mais sujeitos a
exigentes provas. E exemplo disso a familia que estd a passar por uma altura de
fragilidades em relacdo ao seu papel socializador, que era desempenhado na familia
tradicional. E a escola que lhe é pedido, ndo s6 para desempenhar essa tarefa, como
também comeca a ser objecto de novas exigéncias para as quais ndo esta preparada. Na
familia contemporanea estabeleceu-se “a diferenciacdo, o respeito pela diversidade, 0
alargamento dos espacos de opcdo e a personalizacdo, na escola mantém-se a
indiferenciacdo, as opg¢des sdo reduzidas e surgem resisténcias a diversidade pessoal”

(Tedesco, 2000, p. 43).

Os sistemas educativos encontram-se, assim, submetidos a um conjunto de
tensOes, pois se por um lado se trata de respeitar a diversidade dos individuos e dos
grupos humanos, mantendo o principio da homogeneidade, por outro, assiste-se a
necessidade de observar as regras comuns. Neste aspecto a educacdo depara com uma
contradicdo quase impossivel de resolver: por um lado, é acusada de estar na origem de
muitas exclusdes sociais e de agravar o desmantelamento do tecido social, mas por
outro, é a ela que se faz apelo, quando se pretende restabelecer algumas das
“semelhancgas essenciais a vida colectiva” que nos falava o0 socidlogo francés Durkheim
(2007).

Actualmente, tenta-se recuperar o caracter humanista da educacdo sobre
diferentes formas de actuacdo, intervindo directamente na alteracdo do curriculo que se
transmite como essencial a todos 0s jovens. A recuperacdo de uma visdo humanista da
educacdo vem através de um saber transmitido pelo curriculum, que se pretende obter
no ensino secundario, quando a conclusdo deste ciclo completar a escolaridade
obrigatdria. “A justificacdo da escolarizagdo obrigatdria assenta no seu caracter social

inclusivo, ao constituir-se sobre uma condicdo de bem-estar, que se concretiza atraves
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da capacitacdo para aproveitar outros bens necessarios e de realizagdo pessoal”
(Sacristan, 2003, p. 325). Ainda de acordo com Sacristdn (2008), as dificuldades
surgirdo com base na complicada articulacdo que tera que se fazer entre diferentes
niveis de capacidades e interesses dos estudantes e a definicdo de um curriculo que

devera ser comum.

O Parecer do Conselho Nacional de Educacdo sobre a Proposta de Lei n.° 271/X
(Parecer n.° 3/2009 do n. 122, de 26 de Junho de 2009) que visa estabelecer, entre
outros, o regime de escolaridade de obrigatoriedade do ensino secundario, manifesta-se
muito cauteloso, acerca do prolongamento da escolaridade obrigatéria para este ciclo de
estudos. Um dos factores apontados é a emergéncia da alteracdo da situacdo
relativamente a desvalorizagdo das outras modalidades deste ensino face aos cursos
cientifico-humanisticos. Sobre este assunto, o Conselho, afirma que, uma questdo que
importa enfrentar de imediato é a do perfil de ensino e formac&o que se vai valorizar no
futuro. Isto é, entende que dificilmente se conseguird cumprir o ambicioso objectivo
politico de universalizar o alargamento da escolaridade, de 9 para 12 anos, se ndo se
alterar o caracter elitista deste nivel de ensino e formacao. Este traduz-se sobretudo nas
varias formas de hipervalorizacdo dos cursos cientifico-humanisticos e na
desvalorizacdo dos percursos profissionalizantes.

“O ensino secundario devia ser o periodo em que os talentos mais

variados se revelam e desenvolvem. Os elementos do tronco comum

(linguas, ciéncias, cultura geral) deviam ser esquecidos e actualizados de

modo a reflectir a mundializacdo crescente dos fendmenos, a necessidade

duma compreensao intercultural e a utilizacdo da ciéncia ao servico dum
desenvolvimento humano sustentavel” (Delors e outros, 1996, p. 116).

A escola devera desempenhar junto dos alunos um papel cada vez mais
importante na formacao das qualidades de caracter de que necessitardo, mais tarde, para
se anteciparem as transformac@es que este mundo em constante transformacao requer. A
escola deve permitir aos alunos instrumentos que os habilitem quer a dominar as novas
tecnologias, quer a enfrentar os conflitos e a violéncia. Desta forma, é desenvolvida a
criatividade e a empatia de que terdo necessidade para serem na sociedade de amanhd,

cidaddos e a0 mesmo tempo actores e criadores.

Para Azevedo (1999, p. 50), “As escolas secundarias deverdo ser ambientes de
trabalho, de actividades mdltiplas de aprendizagem, ndo ambientes passivos, de mera

audi¢do disciplinada dos professores”.
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A nocdo de que todo o aluno tem necessidades pessoais e especiais, pressupde
uma diferente organizacdo nas escolas em termos de colaboracdo e de planeamento
curricular. Verifica-se também a necessidade dos professores aprofundarem os seus
conhecimentos e adquirirem novas habilidades para atender as varias necessidades dos

alunos.

No ensino secundario, quando defendemos uma visdo integradora do ser humano
adaptado a realidade social e, em que prevalece um verdadeiro desenvolvimento real,
impde-se a questdo: quando se esta a diversificar modalidades de ensino ndo se cria uma
desigual distribuicdo das capacidades humanas e disparidade das motivagdes?

Para se caminhar na construgdo de um conhecimento diferenciado aproveitando
as capacidades e motivacdes individuais de cada um, Sacristan (2008), apresenta cinco

opcdes de resolucéo:

“a primeira, incrementar, 0s recursos dedicados aqueles que,
previsivelmente, vao ter mais dificuldades. A segunda, tratar de voltar a
algum tipo de segregacdo de estudantes, oferecendo contetdos de
desigual grau de dificuldade dentro do mesmo nivel educativo ou em
modalidades separadas, provocando um melhor ajustamento entre bons
estudantes e contetdos mais dificeis. A terceira consistiria em baixar o
grau de exigéncia nos diferentes dominios do conhecimento, para que
todos possam ter éxito, com o que sai prejudicado o nivel alcancado
pelos melhores estudantes. Quarta transformar o conteldo para que seja
mais adequado a todos. Quinta, favorecer uma estratégia que permita que
dentro de uma mesma area de conteudo, diferentes estudantes possam
trabalhar com distintos componentes ou aspectos” (p. 77).

Educar €, assim, uma acc¢do interactiva envolvendo educador e educando num
processo recursivo em que ambos sdo agentes e actores. O problema serd a forma como
é que a escola responde satisfatoriamente contemplando as diferencas de todos. Em
termos de curriculo, Rolddo (1999), define esta interaccdo binomial com os seguintes

elementos:

“O primeiro elemento prende-se com a dimenséo do que é socialmente
necessario a todos — as aprendizagens essenciais comuns, 0 core
curriculum, o que é socialmente reconhecido como competéncia(s)
indispensavel(is) que o aluno devera adquirir na escola.

O segundo refere-se & concretizacdo que cada escola faz desse core
curriculum, concebendo-0 como projecto curricular seu, pensado para o
seu contexto e para a aprendizagem dos seus alunos concretos, e
incorporando adequadamente as dimensdes locais e regionais” (p. 33).

11
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Relativamente & operacionalizacdo destes elementos, eles constituem o essencial
da gestdo curricular. Ndo pode, segundo a autora, existir a flexibilizagdo dos curriculos
das escolas sem ser por referéncia a um denominador comum das aprendizagens a

garantir no final.

Tal como afirma Pacheco (2001, p. 100), “toda a proposta curricular emanada da
administracdo central passa pelo filtro da escola e é analisada a luz da politica e das
praticas ai existentes”. Este autor considera que a aquisicdo das competéncias
curriculares é realizada através do projecto curricular assente nas premissas do projecto
educativo. Segundo Perrenoud (2003, p.119), uma experiéncia de projecto “permite
tomar consciéncia do facto de toda a decisdo se fundamentar em saberes tedricos e
processuais”. E com base numa prética experimentada neste tipo de metodologia que se
analisam as possibilidades e 0s meios para conceber estratégias proficuas no plano

curricular.

O ensino secundario ndo pode ser visto, apenas, como uma plataforma para
aceder ao ensino superior, como o tem sido até aos dias de hoje. “Sendo um ensino para
as elites (cujo destino final é o ensino superior, de preferéncia universitario) € um
conjunto compartimentado (e regressivamente ordenado) de estudos menores. E € neste
quadro que se geram os dilemas que o aprisionam” (Alves, 1999, p. 45). Por um lado,
familias e alunos consideram-no muitas vezes, como promocao social e econémica. Por
outro, é acusado de ser desigualitario, de estar pouco aberto ao mundo exterior e, modo
geral acusado de fracassar na preparacdo dos jovens para a entrada no mundo do
trabalho (Delors e outros, 2003). Dai a necessidade de valorizar as outras alternativas
criadas recentemente no ensino secundario da escola publica, nas quais se enquadra o
ensino profissional, em que a primeira das finalidades ndo é o prosseguimento de
estudos mas a preparacao para uma profissdo apds a sua conclusdo. Ha necessidade de
se valorizar as diversas alternativas de formacdo e, em particular, de considerar o ensino
secundario em todas as suas vertentes como uma via valida de integracdo na vida activa
sem perda de regalias, direitos ou estatuto social de alguma das suas modalidades de
ensino. Neste contexto, devem valorizar-se as possibilidades de acesso ao ensino
superior por parte dos alunos que tenham optado pela via da formacdo técnica e
profissional na fase terminal do ensino secundario e ndo apenas a dos cursos cientifico-

humanisticos, que, a partida, pré-destinaram esta via de continuidade de formacéo.

12



CAPITULO Il - FUNDAMENTACAO TEORICA

A oferta de cursos de ensino secundario profissional em escolas secundarias, em
funcionamento desde 2004, configura-se como um enriquecimento das oportunidades
de educacéo dos jovens que as frequentam.

11.2. CURRICULO E ORGANIZACAO CURRICULAR

Na estruturacdo de um curriculo existem principios de organizacdo, resultantes
de opcBes politicas e sociais, sobre a metodologia da sua apresentacdo aos alunos e
professores. Pacheco (2001), denomina por prescrigédo curricular vertical aquela onde se
definem as articulagdes entre os varios ciclos de ensino que caracterizam a
escolarizacdo dos alunos. Em cada ciclo sdo ainda tomadas opc¢des sobre a organizacao
dos tempos curriculares e extra curriculares dos alunos. Segundo 0 mesmo autor, a
organizacgdo do sistema educativo e os critérios de estruturacdo da educacgéo escolar por
niveis de diferenciagdo progressiva dos alunos, assentam nestes principios e sdo eles
que reflectem as opcBes concretas em termos da funcao da escola. Em Portugal € valida
a opcdo de uma escola integrada constituida pelos trés primeiros ciclos de escolaridade
basica e pelo ensino secundario — Lei n.° 85/2009, de 27 de Agosto. No primeiro,
segundo e terceiro ciclos do ensino basico o curriculo nacional € comum a todos o0s
alunos. O ensino secundario apresenta uma estrutura nacional homogénea, mas
encontra-se estruturado num curriculo diversificado organizado por cursos e respectivas

areas.

Em organizacdo curricular os contetdos séo estruturados pelas dimensdes
basicas e pela finalidade que se atribui a educacdo num dado nivel de escolaridade.
Alguns autores apresentam uma proposta de organizacdo que na maior parte dos casos
sdo idénticas diferenciando-se apenas na terminologia utilizada. Ribeiro (1990) que
distingue cinco modelos de organizacdo curricular, chama a atencdo para a necessidade
de se correlacionar disciplinas, nucleos de temas transdisciplinares e processos
cognitivos em torno de funcdes e competéncias determinadas; Rolddo (1999), refere que
as aprendizagens sdao multidiferenciadas: sociais, conceptuais, técnicas e outras. Podem,
além disso, estar organizadas de inimeras maneiras — por afinidades, por campos de
saber cientifico, por problemas da vida pratica. Ja Sacristan e Gomez (1998), sugerem
quatro modelos organizados por matérias de estudo, pela interdisciplinaridade, por

modelos de pensamento e areas disciplinares e por globaliza¢Ges de ordem psicoldgica.
13
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No nosso pais foi adoptada a organizacdo mais tradicional da historia curricular, isto é,
0 modelo de organizacdo por disciplinas. Esta opcdo de organizacdo dos contetdos do
curriculo por disciplinas, formando um mosaico (Sacristan e Gomez, 1998), tem
suscitado criticas: pois pode conduzir a fragmentagdo e compartimentacdo dos

conteidos nelas contidos e por conseguinte hierarquizar os conhecimentos.

“Em termos curriculares, as ‘disciplinas’ s3o elementos de uma quadricula
organizativa, relativos ndo s6 aos saberes, mas sobretudo ao tempo, ao espaco e ao
modo de trabalho” (Roldao, 1999, p. 47).

Em sintese, a organizacdo curricular para além da prescricdo politico-
administrativa depende dos dispositivos de autonomia que cada escola consegue criar a
partir do que esta centralmente definido. Prescricdo e flexibilizacdo do curriculo séo
conceitos que ndo tém necessariamente que funcionar como alternativos em organizacgao
curricular, mas podem ser entendidos numa perspectiva de complementaridade. A
escola foi concedida autonomia ao nivel da gestdo administrativa e pedagogica para que

possa ser capaz de flexibilizar e ajustar a prescri¢ao politico-administrativa.

Enguanto educadores, € através do curriculo que poderemos objectivar a
primeira finalidade da profissdo: a de educador. O vocabulo curriculo, proveniente do
étimo latino curriere, significa caminho, jornada, trajectOria, percurso a seguir e
reflecte, por isso, duas ideias principais: uma de sequéncia ordenada, outra de nogédo de
totalidade de estudos. Manifesta-se, assim, um conceito de curriculo definido em termos
de projecto, incorporado em programas/planos de intencGes que se justificam por
experiéncias educativas em geral, e por experiéncias de aprendizagem, em particular.
Segundo Pacheco (2001, p. 20), o curriculo define-se: “como um projecto, cujo
processo de construcdo e desenvolvimento € interactivo, que implica unidade,
continuidade e interdependéncia entre o que decide ao nivel do plano normativo, ou
oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem”. Quando se
define curriculo descreve-se a concretizacdo das funcbes da prépria escola e a forma
particular de as situar num momento historico e social determinado, para um nivel ou
modalidade de educagdo. Dada a sua multiplicidade, o curriculo “refere-se sempre ao
conjunto de aprendizagens consideradas necessarias num dado contexto e tempo e a
organizacdo e sequéncia adoptadas para o concretizar ou desenvolver” (Roldao, 1999, p.

43).
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Nos dias de hoje, o proprio conceito de ensino secundario esta a sofrer alteracdes
radicais, passando pela oferta educativa ao préprio curriculo formal e mais
especificamente, aos programas das varias disciplinas dos seus niveis de ensino. Os
organismos exteriores a escola conseguiram acrescentar ndo so disciplinas ao curriculo
como diferentes formas de leitura do curriculo. Independentemente das alteracdes
produzidas a nivel curricular, a escola publica secundéria terd que servir o adolescente
no que respeita a construcdo do seu capital humano que constitui a sua heranca social.
Para Dewey (2002, p.157), “os elementos fundamentais do processo educativo sdo um
ser imaturo e ndo desenvolvido de certos objectivos, significados e valores sociais
incorporados na experiéncia madura do adulto. O processo educativo é exactamente a

interac¢ao destas forcas”.

Tal como refere Sacristan (2000, p. 16), “a importancia da analise do curriculo,
tanto dos seus conteudos como das suas formas, é basica para entender a missdo da

instituicdo escolar nos seus diferentes niveis e modalidades”.

Em rigor, ndo existe uma no¢do mas varias no¢oes de curriculo, consoante as
perspectivas que se adoptam. No contexto politico-administrativo, define-se como um
projecto socioeducativo que € moldado pela administragdo central tanto na forma de
elaboracdo curricular, com a apresentacdio de uma proposta de projectos de
escolarizacdo, como na forma de prescricdo curricular: apresentacdo de planos
curriculares, de programas, de orientacdes metodoldgicas e de critérios de avaliacéo.
Nesta situacdo Sacristdn (2000, p. 15), refere que: “o curriculo relaciona-se com a
instrumentalizacdo concreta que faz da escola um determinado sistema social, pois €
através dele que Ihe dota de contetido, missdo que se expressa por meio de usos quase
universais em todos os sistemas educativos (...) ”. Na pratica, ap6s o curriculo ser
desenhado sO passara, efectivamente, a desempenhar as funcGes para o qual foi
projectado quando chega ao professor, que o implementa, o dirige e 0 adapta em
funcdo do seu publico-alvo. E através dele que o professor orienta 0 processo de
aprendizagem dos alunos, propondo aos alunos aprendizagens, que sdo influenciadas
pela sua prépria interpretacdo do curriculo. No ensino secundario, como se referiu
anteriormente, a organizacdo curricular é disciplinar em todos os seus cursos: cientifico-
humanisticos, tecnoldgicos, artisticos especializados e profissionais. O curriculo é

apresentado como uma listagem de disciplinas e respectivos tempos semanais, para 0s
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anos de escolaridade que esses niveis incluem. Para cada uma das disciplinas é
apresentado o programa, que também é frequente identificar como curriculo e ao qual
sdo acrescentadas sugestdes metodoldgicas no tratamento dos contelidos programaticos
enunciados. O sentido corrente que se d& quando nos referimos ao "curriculo de
Matematica" é o do programa ou conjunto de programas a cumprir ao longo de um ano
ou de um ciclo de escolaridade. O programa, por sua vez, € identificado com um

conjunto de contetdos que devem ser leccionados sequencialmente.

Este curriculo, na perspectiva do professor e do aluno, materializa-se no horério
das actividades lectivas a cumprir na escola, no ambito da conclusdo de um determinado
ciclo, nivel ou curso. Tal como assinalam Sacristan e Gémez (1998), se o curriculo é a
forma e os conteudos estruturados que estdo em determinados materiais ou livros de
texto, o plano consiste em estruturar todo este material. Segundo Pacheco (2001, p. 83),
a integragdo curricular “ndo tem lugar nem tdo pouco se torna viavel, sobretudo a partir
do momento que prevalece um modelo organizativo centrado nas disciplinas, no plano
de trabalho individual e fragmentado do professor e na submissdo do aluno”. Porém, 0s
programas das disciplinas apontam para novas formas de agrupamento de professores e
dos alunos e para o reconhecimento da diversidade das experiéncias de aprendizagens
dos alunos, assim como, para uma diferente concep¢do do processo ensino-
aprendizagem. A dimens&o escolar do curriculo, em que se associa a nocao de curriculo
a um conjunto de experiéncias vividas pelos alunos durante a sua frequéncia no
estabelecimento de ensino, mesmo que ndo tenham sido intencionalmente
proporcionadas para esse efeito. Estas experiéncias, organizadas pela escola, assumem
um cardcter formativo e de aprendizagem. “O que transforma este conjunto de
aprendizagens em curriculo é a sua finalizacdo, intencionalidade, estrutura coerente e
sequéncia organizadora” (Roldao, 1999, p. 43). Se considerarmos que ¢ através destas
experiéncias, vividas pelos alunos, que se concretiza a sua formacéao e a aprendizagem,
sdo elas que possibilitam a aquisi¢do, ndo sO, de novas aprendizagens como a interac¢ao

com pessoas, matérias, actividades, materiais e meios.

O curriculo é alvo de um processo de transformacao e de influéncias e campos
de actividade diferenciados e inter-relacionados. Sacristan (2000, p. 104) objectiva esse
processo de desenvolvimento em seis niveis de decisdo curricular: o prescrito, o

apresentado aos professores, 0 modelado pelos professores, 0 em ac¢édo, o realizado e 0
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avaliado. Para este autor, € neste quadro de decisdo curricular que se desenvolvem as
fases de desenvolvimento curricular que expressam o projecto socioeducativo de um
pais e ainda o projecto curricular e didactico de um espaco escolar. O desenvolvimento
do curriculo comeca com uma proposta formal, denominada por curriculo prescrito
que é o curriculo decidido pela administracdo central e que é adoptado pela organizacao
escolar. A segunda fase é a do curriculo apresentado aos professores atraves dos
mediadores, principalmente dos manuais, mas sempre numa situagdo em que 0S
professores ndo trabalham directamente com os autores do curriculo prescrito. A
terceira fase, que decorre ao nivel da escola, desenvolve-se atraves da defini¢do do seu
projecto educativo, com a inclusdo do plano global de formagdo. O curriculo
modelado, primeiro em Conselho Disciplinar e depois individualmente pelos
professores é o resultado das representacdes destes sobre o curriculo prescrito. A quarta
fase, a do curriculo em accédo, situa-se ao nivel da escola e da aula. Trata-se da
operacionalizacdo da percepcdo dos professores sobre o curriculo prescrito. A quinta
fase € a do curriculo realizado e que resulta da interaccéo didactica. Por esta razdo é o
curriculo vivenciado pelos alunos, professores e todos 0s intervenientes no processo
educativo. Por ultimo, a sexta fase diz respeito ao curriculo avaliado, este entendido
ndo s6 como o foco da avaliagdo das aprendizagens dos alunos, mas como também da
avaliacdo de todas as fases acima referidas, isto é, dos planos curriculares, dos
programas e suas orientacdes, dos manuais e livros de texto, dos professores, da escola e

da administracao.

“A escola e 0 ambiente escolar que se cria sobre as suas condi¢des sdo um
curriculo oculto, fonte de inumeraveis aprendizagens para o aluno” (Sacristan, 2000, p.
91). O curriculo oculto significa os conhecimentos que os alunos adquirem na escola,
mas que ndo estdo incluidos no plano curricular ou mesmo na consciéncia dos
responsaveis pela administracdo escolar. Por sua vez, ha que distinguir entre actividades
curriculares e extra-curriculares embora todas elas contribuam para a formacéo integral

do individuo.

Adaptando o esquema conceptual de Sacristan (2000) a realidade portuguesa,
Pacheco (2001) assinala as fases do desenvolvimento do curriculo no quadro da
concepcdo do plano global da elaboragdo do Projecto Educativo, Projecto Curricular e

Projecto Didactico: o prescrito, o apresentado, o programado, o planificado e o real:
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CONTEXTO SOCIOECONOMICO, HISTORICO, CULTURAL...

CUrTICUIO OCUIO ... et Curriculo oculto
Curriculo
prescrito Curriculo
- Planos Apresentado Projecto educativo de escola
; . Curriculo Programado
curriculares N Mediadores ; 9 —
= Programas curriculares N Curriculo planificado
n 7
. ObJECt'\{OS . o Curriculo real
Competéncias (manuais, livros
- g?;é\é;gzggz de texto...) Projecto didactico
Pragmaticas Projecto curricular
A Plano global de formagéo

7y

Avaliacao curricular

Figura 1 — Fases de desenvolvimento do curriculo segundo Pacheco (2001, p. 69)

A politica curricular é segundo Pacheco (2001, p. 74) prescrita como: “o
conjunto de normas estipuladas em relacdo as disciplinas e/ou areas curriculares, aos
conteddos programaticos, as orientacbes metodoldgicas, aos materiais curriculares e a
avaliacdo”. Ainda de acordo com Pacheco (2002, p. 15), a politica curricular, “é uma
accdo simbolica, representando uma ideologia para a organizacdo da autoridade, que
abrange tanto as decisfes das instancias da administracdo central como as decisdes dos

contextos escolares”.

Uma das questdes fundamentais na definicdo das politicas curriculares é a de
definir a centralidade das decisbes na administracdo, escola, sala de aula, numa
definicdo clara dos papéis a desempenhar entre as dimensdes de localizacdo. No nosso
pais, a politica curricular que se pratica em educacio, é centralista. E um modelo cujo
“papel determinante ¢ da administracdo central na concep¢do e operacionalizagao.
Trata-se de uma responsabilidade essencialmente politica dos 6rgdos ministeriais ja que
a responsabilidade profissional do professor reside na implementacdo de orientacdes e
programas definidos urbi et orbe na base de um complexo normativo” (Pacheco, 2002,
p. 33).

Sendo o curriculo uma referéncia para a formulacdo e desenvolvimento dos
projectos curriculares, os professores sdo uma peca fundamental nas préaticas de gestdo

curricular conduzindo a uma qualidade de educacdo através de novos processos e de
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métodos de trabalho. Esta concretiza¢do passa pela construgdo e operacionalizacédo dos
projectos educativo, curricular e de turma. Segundo Roldao (1999), o curriculo torna-se
projecto curricular quando a escola assume o seu conjunto de opgdes e prioridades de
aprendizagem, delineando os modos estratégicos de as por em pratica, com o objectivo
de melhorar o nivel e a qualidade das aprendizagens dos seus alunos. Esta autora
considera que a escola, quando pretende construir um projecto curricular, terd que
colocar as questdes: que “rosto quer ter nas aprendizagens que oferece? Que pode e
quer a escola decidir para o alcangar? Como?” (Rolddo, 1999, p. 49). Sera a partir da
decisdo destas perguntas que a escola constrdi o seu projecto. Implica a mobilizacdo de
recursos humanos e materiais de modo a oferecer campos de aprendizagem especificos

no plano delineado.

Actualmente deseja-se uma escola inclusiva que responda as necessidades de
todos os alunos, uma escola que pressupde alteragdes significativas na forma de se fazer
educaco. Assim, estamos perante uma escola que nos permite gerir o seu curriculo. E
neste quadro de ideias que se situa a gestdo curricular: a possibilidade que cada escola
tem (dentro dos limites do curriculo nacional) de organizar e gerir com autonomia todo
0 processo ensino-aprendizagem de acordo com as necessidades especificas. Neste
quadro de desenvolvimento da autonomia das escolas, estabelece-se que as estratégias
de desenvolvimento do curriculo nacional deverdo ser objecto de um Projecto
Curricular de Escola, visando adequa-lo ao contexto de cada turma, num Projecto

Curricular de Turma.

Reconhece-se, desta forma, que a escola deve ser assumida pelos seus proprios
actores, que se devem empenhar num projecto educativo coerente com as finalidades da
educacdo e adequado aos diferentes contextos e publicos-alvo. Sé nesta concepcdo a
escola permitira ao aluno desenvolver as competéncias necessarias para desempenhar

papéis que a sociedade espera dele, quer enquanto cidaddo, quer enquanto trabalhador.

A existéncia de curriculos unicos é indefensavel numa altura em que se pretende
que a escola seja inclusiva. A sociedade em que vivemos imp0e a diversidade curricular
pela penetracdo de culturas e as proprias caracteristicas da globalizacdo. O mais
importante é aprender a utilizar os meios de a ela aceder e saber interpreta-la, numa

perspectiva de aprendizagem continuada. Deste modo, a escola tera em vista a melhoria
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dos seus problemas resultantes da diversidade dos contextos escolares e assegurara uma

maior consisténcia na aprendizagem dos alunos.

[1.3. AUTONOMIA, PROGRAMA E PROFESSORES

A promocéo da autonomia e a diferenciagdo séo finalidades expressas das novas
politicas educativas, mas a autonomia é um conceito complexo, carregado de
ambiguidades e a diferenciacdo pode evoluir de forma negativa. No dominio curricular,
apesar de algumas linhas indiciadoras por parte da politica educativa parecerem
configurar novos focos de autonomia, a realidade das escolas portuguesas, neste campo,
caracteriza-se ainda por uma autonomia muito reduzida. Por forca de habitos antigos ou
falta de forca da escola, esta ainda ndo assumiu, de facto, a autonomia necessaria para a
diferenciagéo do seu curriculo em funcéo das necessidades e valores da comunidade em
que se insere. Tal situacdo retira ao estabelecimento de ensino a capacidade de se tornar

um centro de referéncia curricular.

O programa € a concretizacdo do curriculo nacional, ou seja, 0 conjunto de
aprendizagens e competéncias aprovadas pelo Ministério da Educacdo atraves de
orientagcbes para as areas curriculares disciplinares e ndo disciplinares (Pacheco e
outros, 2008, p. 16). Em relacdo as suas funcbes directamente implicadas com o
professor, Zabalza (2003, p. 15) identifica-as de: “controlo, comparacéo, contrato e
profissionalizagdo”. Funcdo de controlo porque ajuda o professor a verificar se as
aprendizagens dos alunos satisfazem os requisitos exigidos. Funcdo de comparacgao
porque tranquiliza o professor quando ele compara o que desenvolveu nas suas aulas
com o que foi conseguido em outras aulas dos seus colegas. Func¢édo de contrato porque
concretiza o que é oficialmente exigido ao professor. Por ualtimo, funcdo de
profissionalizacdo porque as exigéncias tematicas e metodoldgicas contidas no
programa influenciam a formacdo dos professores que o vao trabalhar, tanto na

formacdo inicial como na formacgao continua.

Uma vez concluidos, os programas e respectivas orientacdes sdo apresentados
aos professores na forma de materiais curriculares, principalmente através de manuais
escolares. A responsabilidade da sua elaboragéo fica a cargo de editoras e o produto
final € uma interpretacdo do programa oficial. Sacristdn e Gomez (1998) consideram

que 0s manuais sdo a representacdo de formas de concretizacdo curricular, sendo 0s
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tradutores das prescrigdes curriculares gerais, em que o0s resultados da pesquisa
ressaltam que “o ensino e o seu contelido sdo determinados em grande medida pelos

materiais” (p. 160).

Os professores tém por habito trabalhar o manual como se fosse o programa
oficial. Em Portugal, os resultados sobre os materiais utilizados na preparacao das aulas
apresentados no Diagndstico e RecomendacBes para o Ensino e Aprendizagem da
Matematica 2001 indicam que 87% dos professores, que constituiram a amostra daquele
estudo, utilizam o manual adoptado sempre ou muitas vezes (APM, 1998, p. 51). O
programa “reflecte o marco geral comum a que deve adequar-se o ensino (...)”,
constituindo, “o ponto de referéncia inicial para qualquer professor que deseje reflectir
sobre o que deve ser o seu trabalho” (Zabalza, 2003, p. 13). Segundo Sacristan e Gomez
(1998), o professor € um elemento primordial na concretizagdo do processo curricular
enquanto mediador decisivo do que acontece na aula. Esta ideia de mediacdo, que
transfere a analise do desenvolvimento do curriculo para a pratica, significa que o
professor é um mediador decisivo entre o curriculo estabelecido — que pretende reflectir
o esquema socializador, formativo e cultural que a instituicdo tem — e os alunos. O
professor € assim, um agente activo no desenvolvimento curricular, um modelador dos
conteddos que se ensinam e dos codigos que estruturam esses contetdos, condicionando

toda a gama de aprendizagens dos alunos.

11.4. OPERACIONALIZACAO CURRICULAR

A qualquer tipo de metodologia esta subjacente uma estratégia de ensino que o
professor vai por em prética. Para isso, faz uma planificacdo em que especifica a sua
actividade e a dos seus alunos, delineando a estratégia de ensino. Neste ambito, Ponte e
outros (2005), distinguem dois tipos de estratégias basicas no ensino da Matematica,
que denominam de ensino directo e ensino-aprendizagem exploratorio. No primeiro, “o
professor assume o papel fundamental, (...). Assume que o aluno aprende ouvindo 0 que
lhe é dito fazendo exercicios, cujo objectivo é mobilizar os conceitos e técnicas
anteriormente explicados e exemplificados pelo professor” (p. 21). Considera o autor

que este tipo de estratégia — o ensino expositivo, assume um papel de relevo.

No segundo tipo de estratégia, ensino por descoberta, ensino activo, ou como

Ponte (2005) prefere chamar-lhe — ensino-aprendizagem exploratério, a sua
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caracteristica principal é que “o professor ndo procura explicar tudo, mas deixa uma
parte importante do trabalho de descoberta e de construgdo do conhecimento para 0s
alunos realizarem. A énfase desloca-se da actividade de ensino para a actividade mais
complexa ensino-aprendizagem” (p. 22). E o professor que decide a estratégia que vai
utilizar e que segundo estes autores, depende dos seguintes factores: “(i) o modo como a
informacdo é introduzida e (ii) a natureza das tarefas propostas aos alunos e da

actividade delas decorrente” (p. 23).

Sabe-se qual foi a melhor estratégia de ensino quando analisadas as
aprendizagens dos alunos que poderao ser diagnosticadas, nomeadamente, pela reflexéo,
discussdo e andlise critica apos a realizagdo da actividade pratica. “A aprendizagem
decorre sobretudo, ndo de ouvir directamente o professor ou de fazer esta ou aquela
actividade pratica, mas sim da reflex&o realizada pelo aluno a proposito da actividade
que realizou” (Ponte, 2005, p. 23). Neste sentido, os alunos devem aprender Matematica
com compreensdo, construindo activamente novos conhecimentos a partir da

experiéncia e de conhecimentos prévios (NCTM, 2007).

Para adaptar e diversificar o ensino aos alunos, terdo os professores de “assumir
0 curriculo como uma unidade integradora do que se quer fazer aprender a todos os
alunos de forma eficaz (...)” (Rolddo, 1999, p. 39). O professor € transformado num
decisor curricular, (re)equacionando as aprendizagens dos alunos em funcdo do
desenvolvimento do curriculo. O Principio do Ensino para a Matematica Escolar
(NCTM, 2007, p. 20), refere que, “um ensino efectivo inclui observar os alunos, escutar
atentamente as suas ideias explicacBes, definir objectivos matematicos e utilizar a
informacao obtida para tomar decisdes”. No plano geral, o ensino da Matematica resulta
numa educacdo de qualidade se forem cumpridos os seis principios orientadores,
referidos pelo NCTM (2007):

— “Equidade. A exceléncia na educacdo matematica requer equidade:
expectativas elevadas e um solido apoio a todos os alunos.

— Curriculo. Um curriculo é mais do que um conjunto de actividades:
deve ser coerente incidir numa matematica relevante e ser bem
articulado ao longo dos anos de escolaridade.

— Ensino. O ensino efectivo da matematica requer a compreensao daquilo
que os alunos sabem e precisam de aprender, bem como o sequente
estimulo e apoio para que o aprendam correctamente.
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— Aprendizagem. Os alunos devem aprender matematica com
compreenséo, construindo activamente novos conhecimentos a partir da
experiéncia e de conhecimentos prévios.

— Avaliagdo. A avaliacdo deve apoiar a aprendizagem de uma matematica
relevante e fornecer informagGes Uteis quer para os professores quer
para os alunos.

— Tecnologia. A tecnologia é essencial no ensino e na aprendizagem da
matematica; influéncia a matemética que é ensinada e melhora a
aprendizagem dos alunos” (p. 11).

Os principios anteriormente referidos podem influenciar o desenvolvimento das
estruturas dos curriculos, a seleccdo dos materiais, a planificagdo das unidades ou as
aulas de ensino, o desenho das avaliagdes, a escolha dos professores e alunos para
determinadas turmas, as decisdes sobre 0 ensino na sala de aula, e a implementacéo de
programas de formacéo de desenvolvimento profissional destinados aos professores, nas

escolas.

As actividades do professor ndo se esgotam nas tarefas que desenvolvem com o0s
seus alunos. Desenvolvem-se em fases diferentes do ensino, tal como assinalou
Sacristan (2000) ao citar Jackson, distinguindo as fases Pre-activa, e Pds-activa, que
podemos fazer corresponder as de planeamento, desenvolvimento e avaliagdo ou
revisdo. Os professores executam assim tarefas de programacdo, de preparacdo de
materiais, de avaliacdo, funcGes burocraticas, de trabalho conjunto de planificacdo com
0s seus colegas, de preparacdo de visitas de estudo, entre outras, “que tém uma
projeccdo fundamental nas tarefas académicas dos alunos e nas actividades que ele

mesmo desenvolve enquanto esta com eles” (Sacristan, 2000, p. 235).

As tarefas desempenhadas pelos professores dependem da organizacao do curso.
O ensino secundario — o ensino profissional e ensino cientifico-humanistico — estdo
organizados em termos curriculares de acordo com uma organizacdo disciplinar. No
entanto, nos cursos profissionais cada disciplina subdivide-se em mddulos, sendo que a
sua duracdo depende do nimero de aulas especifico que cada modulo integra e, no
segundo caso, as disciplinas estruturam-se por ano lectivo/nivel de escolaridade. A
avaliacdo € realizada nos cursos profissionais no final de cada modulo e nos cursos
cientifico-humanisticos, a avaliagdo de cada disciplina € feita no final de cada ano
lectivo. Neste sentido, nos cursos profissionais podem ser concluidos varios modulos de
uma mesma disciplina durante um ano lectivo, ao contrario dos cursos cientifico-

humanisticos em que a conclusdo das disciplinas podera apenas ser efectuada no final
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de cada ano lectivo, sendo o nimero de aprovagdes factor condicionante da progressao

no nivel de escolaridade do aluno.

As vantagens de uma organizacdo modular do curriculo é que se enquadra
especialmente para jovens desfavorecidos, na medida que permite adquirir uma
qualificacdo certificada num curto espaco de tempo. Sacristan (2000) sintetiza, as

vantagens da opc¢ao modular, apresentando as seguintes razdes:

— “O moddulo facilita a motivagdo dos alunos, que pode observar maior
coeréncia entre contetdos ao Vvé-los relacionados com determinados
nucleos ordenadores do saber;

— O mdbdulo permite estabelecer relacbes entre contetdos diversos que
poderiam conectar-se mais dificilmente se 0 mesmo professor tratasse
diversos, ou distintos professores abordando-os em matérias e horarios
diferentes. O ensino modular exige conexdes entre especialistas quando
se trata de um nivel que exige competéncias cientificas mais elaboradas
por parte dos professores, mas € um recurso para lograr a relagéo entre
0s saberes quando o estilo dominante ndo € o trabalho de grupo entre 0s
professores. E um meio para progredir até um codigo integrado;

— O moddulo permite ndo apenas relacionar contetdos intelectuais, mas
também conecta-los com actividades praticas, habilidades diversas que
ndo costumam depender de contetdos especificos. Os mddulos
originam a preocupacdo de uma actividade metodoldgica
potencialmente mais variada, integradora de recursos diversos,
materiais, meios audiovisuais, entre outros. Neste sentido, os modulos
exigem naturalmente ciclos de accdo prolongados com uma unidade
metodoldgica, tratamentos de horarios coerentes, etc;

— O modulo favorece a ordenagdo do trabalho dentro da turma e nas
escolas, em grupos de diferente nivel e ritmo de progresso, recurso
fundamental para facilitar o tratamento da diversidade e diferencas
entre alunos. Uma organizacdo modular dentro de areas ou matérias
pode ser um recurso, menos discriminatério que outros, de tratar a
diversidade de alunos dentro de um nivel educativo ou de um mesmo
grupo deles. A estrutura modular de uma matéria ou area permite
distinguir partes essenciais comuns para todos de partes equivalentes,
mas diferentes entre si, que podem ser objecto de escolha para 0s
alunos, estabelecer mddulos de desenvolvimento para alunos
adiantados, etc. E uma formula para organizar optativamente;

— O modulo marca ciclos de actividade para contetidos com uma coeréncia
interna, assegura o significado de certos objectivos e parcelas
curriculares, o que pode ocasionar a programacdo da avaliacdo que o
professor realiza do aluno, o diagnéstico do progresso do mesmo e a
regulacdo da sua promogéo dentro do sistema escolar;
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— O mddulo, como unidade intermediaria entre tdpicos parciais e matérias
ou areas de curso completo, é uma ajuda reguladora para a propria
actividade do professor” (p. 301).

Os modulos sdo unidades pequenas mais faceis do aluno dominar e estdo feitas
para motivar os que se encontram cansados da escola. Um curso estruturado
modularmente pressupde que “que o conjunto do curriculo, que cobre o equivalente a
varios anos do programa, seja estruturado em uma série de médulos, definidos como
espacos tempo de formacdo caracterizados cada um por uma unidade tematica e por
objectivos de formacgdo definidos e que seja interligado como um todo” (Perrenoud,
2000, p. 131). Segundo o autor, para que resulte num ensino integrado, como um todo, o
papel do professor numa estrutura modular tem que ser muito diferente, em relacdo ao
um professor que lecciona outro curso diferente do modular. O desafio sera, conceber e
criar, no ambito do modulo, dispositivos didacticos que permitissem a cada aluno
vivenciar situagOes de aprendizagem fecundas para ele. A tarefa essencial consiste em
orientar cada aluno para situacdes de aprendizagem carregadas de sentido e de
regulacdo, coerentes com 0 seu projecto e 0 seu itinerario pessoais, assim como para as
finalidades globais da escolaridade e com os objectivos especificos do modulo. No
ensino profissional cuja natureza é profissionalmente qualificante, prevalecem as
qualificacBes associadas ao perfil de desempenho a saida de cada curso, definindo as
competéncias-chave, competéncias transversais e competéncias profissionais. Estas
estdo ligadas transversalmente por saberes cognitivos, sociais, e de desempenho. O
professor emerge como mediador autonomo e criativo entre o plano curricular
(programas modulares) e a formacdo para o perfil de desempenho a saida do curso.
Revela-se aqui uma diferenca acrescida, face ao ensino cientifico-humanistico, que € a

questdo da aquisicdo de competéncias conducentes a um perfil profissional.

A operacionalizacdo da estrutura modular dos cursos profissionais exige uma
grande conjugacdo de esforcos e coeréncia da equipa formativa. A sua concretizacao
impde ao professor uma ac¢do pedagdgica articulada com a diversidade das dinamicas
de aprendizagem ajustadas aos ritmos dos alunos. Além disso, constitui um desafio,
uma vez que implica novos papéis. E indispensavel que assuma uma atitude de
investigacdo sistematica, que conduza a uma auto-formacdo permanente. O professor
deve encontrar as melhores solucGes de intervencdo para que cada aluno aprenda numa

dada situacdo especifica de ensino-aprendizagem. Deve estar atento & necessidade de
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reconstrucdo dos processos e reconhecer as falhas e os insucessos de algumas das suas
decisdes como um potencial de saber, de forma a aproveitar e integrar nas suas novas
propostas. Este desempenho, centrado na planificagdo modular implica reflexdo antes,
durante e apds todas as accBGes de ensino-aprendizagem e projectos desenvolvidos.
Neste sentido, a reflexdo sobre a prética e as suas consequéncias nas novas solucdes a
implementar assumem o centro da actividade do professor, sendo relevantes para um

sucesso educativo, profissional e pessoal dos alunos.

Face a implementacdo do modelo modular do ensino profissional nas escolas
publicas, é indispensavel, na falta de outras solu¢bes mais estruturadas e de longo prazo,
centrar a formacdo de professores na escola. Deve investir-se numa formacdo de
professores que parta das praticas e dos processos desenvolvidos e que se assuma como
sistematica, continua, acessivel a todos e adequada a realidade de cada equipa docente.
SO esta solugédo devera potenciar, a curto prazo, a melhoria da qualidade docente neste
modelo.

Para aprimorar o ensino modular, segundo Perrenoud (2000), é exigido uma
clarificacdo dos conhecimentos e das competéncias visadas e das estratégias didacticas
enquanto que a organizacao integrada aceita uma maior ambiguidade. Uma organizacao
modular obriga a desenvolver bastante as competéncias dos actores em termos de
curriculo, de dispositivos de ensino e da aprendizagem, de diferenciacéo, de pedagogias

de grupos, de avaliacdo, de didactica e de pedagogia.

11.5. AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS

Avaliar é uma actividade inerente a condicdo humana. Diariamente avaliamos o
que fazemos e 0 que nos cerca. No campo educativo, avaliam-se os alunos, avaliam-se
0s programas, avaliam-se os professores e avalia-se a instituicdo. No ambito da
avaliacdo escolar, é estabelecido pelo Ministério da Educacdo, 0s parametros
institucionais da auto-avaliacdo, através do grau de concretizacdo do Projecto
Educativo, sucesso escolares, entre outros, e da avaliacdo externa dos estabelecimentos
dos ensinos basico e secundario (Lei n.° 31/2002). A escola devera garantir as melhores
aprendizagens, ndo devendo traduzir-se na mera adicdo das disciplinas, mas devera

assegurar a formacéo integral dos alunos. Neste contexto, a avaliagéo das aprendizagens
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é, talvez, onde a prescrigdo se revele de um modo mais efectivo, dado que, cabe ao ME

a competéncia de promover a regulacdo do sistema educativo.

Para Perrenoud (2000) uma avaliag¢do sincrénica, normativa e comparativa é um
obstaculo maior a diferenciacdo do ensino e a individualizacdo dos percursos de
formacéo. Logo romper essa forma de avaliagdo é essencial, nos cursos de organizagéo
modular, mas isso ndo equivale a renunciar a qualquer avaliacdo, pelo contrério. Ela tera

que existir no modulo, em varios momentos.

A avaliacdo modular ndo diz respeito, apenas, a avaliacdo das aprendizagens dos
alunos. Ela debruca-se sobre duas dimensfes estruturantes da vida de uma comunidade
escolar: a avaliagcdo das aprendizagens dos alunos, e, a avaliacdo da organizacdo da

formacdo e dos processos de ensino-aprendizagem.

A primeira destas dimensdes tem um significado essencialmente formativo,
procurando que o aluno, através do Feedback que Ihe € dado pelo professor e da auto e
hetero-avaliacdo, tenha maior controlo sobre o percurso e sobre as suas aprendizagens, e
seja capaz de gerir e direccionar melhor os seus esforcos, canalizando-os para a
conclus@o do percurso formativo e posterior integracdo no mercado de trabalho (a
conclusdo dos modulos, Formacdo em Contexto de Trabalho (FCT) e Prova de Aptidao
Profissional (PAP), deve representar a aquisicdo das competéncias definidas a saida do
curso). Como condicdo prévia a este tipo de avaliacdo das aprendizagens, esta a

avaliacdo diagndstica, realizada sempre a entrada do modulo.

Naturalmente que, apds a aquisicdo das competéncias no final de cada mddulo,
ou na FCT e PAP, é indispensavel que o professor detenha dados para a constitui¢do de

um juizo globalizante, que se consubstancie numa avalia¢do sumativa.

A segunda dimensdo debruca-se sobre o trabalho do professor e da equipa
formativa, numa légica de investigacdo-accdo, e é de primordial importancia para a
melhoria constante dos processos de ensino-aprendizagem e para a organizacao da

formacao.

No seu conjunto, estas duas dimensdes constituem-se como instrumentos de
apoio a tomada de decisdes e consequente alteracdo ou correccdo das préaticas

organizacionais, processuais, pedagogicas, didacticas e avaliativas, sempre no sentido
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de criar condicBes para processos de ensino-aprendizagem mais eficazes e, logo, com

melhores resultados ao nivel do sucesso educativo.

Em avaliacdo modular, mais do que classificar e estratificar, pretende-se
diagnosticar éxitos e fracassos, de forma a ajudar os alunos e aperfeicoar,

continuamente os seus mecanismos de aprendizagem.
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CAPITULO 11l — OPCOES METODOLOGICAS

O objectivo deste estudo é perceber as diferencas do curriculo da disciplina de
Matemadtica no curso profissional e no curso cientifico-humanistico. Por conseguinte,
pretende-se; por um lado, analisar as perspectivas que as professoras, enquanto docentes
de ambas as modalidades de ensino, e, os alunos de cada uma das modalidades de
ensino, tém de ambos 0s cursos, e, por outro, descrever e analisar a forma como o
curriculo é operacionalizado, em contexto de sala de aula, na disciplina de Matemaética e
de Matematica A, verificando a sua adequacdo aos pressupostos tedricos e as

recomendagdes institucionais, nomeadamente aos programas das disciplinas.

Uma vez que o referencial de competéncias € distinto nas duas disciplinas,
estivemos particularmente atentos as praticas pedagogicas usadas pelas duas professoras
que as leccionam. Para se compreender e interpretar melhor os acontecimentos, no
ambito da implementacéo do curriculo, da disciplina de Matemaética e de Matematica A,
foram entrevistadas, para além destas duas docentes, outras duas que, a sua semelhanca,
ja tinham leccionado a disciplina de Matematica e de Matematica A. De forma a serem
envolvidas todas as pessoas que participam no processo, “0S acontecimentos sO se
podem entender se compreendermos a percepcao e a interpretacdo feitas pelas pessoas
que neles participam” (Tuckman, 2005, p. 508, citando Bogdan e Biklen, 1992),
decidimos aplicar questionarios aos alunos dessas quatro turmas de ambos 0S cursos.
Devido a dificuldades logisticas, optamos por realizar a observacdo de aulas com uma
amostra mais reduzida nomeadamente, uma turma do profissional e uma turma do

cientifico-humanistico.

Aquilo que se pretende com este estudo ndo € a descricdo exaustiva nem a
andlise efectiva das diferencas, mas sim identificar os factores que se relacionam com a
consecucdo dos objectivos definidos para o ensino profissional e para o cientifico-

humanistico, em contexto geral e mais especificamente, na disciplina de Matematica.

As nossas opcdes metodoldgicas tiveram sempre presente o caracter particular e
descritivo da investigacdo, que se baseou nas praticas pedagdgicas implementadas nas
turmas deste estudo, tanto na disciplina de Matematica do curso profissional como na

disciplina de Matematica A do curso cientifico-humanistico.
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Dado o nosso estudo apresentar caracteristicas contextuais e multidimensionais,
e as questdes de investigacdo, serem de natureza explicativa, obedecendo a uma légica
indutiva, optou-se por uma investigacao de caracter qualitativo (Bogdan e Biklen, 1994;
Stake, 2007), mais especificamente a realizacdo de um estudo de caso. Segundo Bogdan
e Biklen (1994, p. 89) citando Merrian (1989), “este tipo de investigagdo qualitativa,
que consiste na observacdo detalhada de um contexto, de uma Unica fonte de
documentos ou de um acontecimento especifico”, € o que mais se enquadra na natureza
do fendémeno estudado. Assim, optamos por um tipo de abordagem em que “os
problemas sdo objecto de estudo que incluem planos, intencGes, comportamentos e
relacdo entre os participantes; a metodologia envolve um conjunto de questbes de
investigacdo e uma situacdo natural e pessoas agindo nessa situacéo; e a recolha e dados
centra-se na descricdo, na descoberta, na classificacdo e na comparagdao” (Tuckman,
2005, p. 532). Ao presenciar-se as praticas pedagogicas, pode analisar-se a adequagéo
quer aos pressupostos teoricos, quer as orientagdes institucionais, procurando
identificar-se os factores que se relacionam com a consecucdo dos objectivos definidos,
quer ao nivel do ensino profissional e do cientifico-humanistico, quer no que diz
respeito ao programa da disciplina de Matematica nas duas modalidades de ensino. A
recolha de dados foi efectuada, numa primeira analise, pela investigacdo da situacéo
legal e institucional dos planos e programas da disciplina, seguindo-se depois o estudo
comparativo desses programas. Estes dados foram complementados com a descri¢cdo das
aulas observadas e a transcricdo das entrevistas, tendo-se por fim procedido ao
tratamento, a organizacdo, classificacdo e estruturacdo de dados referentes aos

questionarios.

Este estudo, cujas caracteristicas sdo inerentes a investigacdo qualitativa e
podem facilitar a subjectividade, procurou “encontrar uma linha orientadora para
garantir que o processo seja credivel, apropriado, consistente, confirmavel e neutral”
(Tuckman, 2005, p. 510) assegurando assim, o seu rigor. Esta investigacao ao centrar-se
sobretudo nos processos e ndo tanto nos produtos releva o ponto de vista dos

participantes, professoras e alunos.

Stake (2007, p.121), considera que sdo necessarios protocolos ou procedimentos
a que da o nome de triangulagéo, isto €, sdo precisos “esforgos que vao para além da

simples repeticdo da recolha de dados até um esforco de reflexdo para encontrar a
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validade dos dados observados”. Para alcangar a confirmacao necessaria, para aumentar
o crédito na interpretagdo, “o investigador pode utilizar diversos protocolos,
nomeadamente, a triangulacéo das fontes de dados, a triangulacdo do investigador, a
triangulacéo da teoria e a triangulacdo da metodologia” (Stake, 2007, p.126, citando
Denzin, 1984). No caso especifico do nosso estudo adequa-se a triangulacéo das fontes
de dados, na medida em que “é um esfor¢o para ver se o que estamos a observar e a
relatar transmite o mesmo significado quando descoberto em circunstancias diferentes”
(Stake, 2007, p.126). Verifica-se assim se o fendbmeno ou o caso, sofrem alteracéo
noutros momentos, noutros espacos ou a medida que as pessoas interagem de forma

diferente.

A validade do estudo foi portanto assegurada pela utilizacdo de varias fontes de
informacao e pela observacdo do fenomeno (Patton, 2002). Foram tomadas em atencéo
todas estas caracteristicas especificas de uma investigacdo qualitativa, rica em
descricOes de situacOes e pessoas, transcricdes de entrevistas e citagdo de variados
documentos. Esta investigacao qualitativa implicou o recurso a métodos diversificados,
nomeadamente a observacdo, a entrevista e a analise documental (Bogdan e Biklen,
1994). Nesta perspectiva, no presente estudo, procurou-se ampliar o contexto de analise
através da diversificacdo dos métodos de recolha de dados, pelo que foram também

utilizados questionarios.

Tal como sabemos a fiabilidade é outro dos aspectos a assegurar num estudo de
caso. Dado que esta investigacao incide sobre situacfes particulares que decorrem em
contexto real, sem manipulacdo das varidveis, a replicacdo dos resultados é dificil.
Considera-se, por isso, que estes estudos de caso sdo fiaveis quando sdo consistentes
com os dados, o que implica a descricdo pormenorizada e rigorosa da forma como o
estudo foi realizado (Bogdan e Biklen, 1994).

[11.1. INSTRUMENTOS, PROCEDIMENTOS E RECOLHA DE DADOS

Dado o caracter iminentemente descritivo e com uma natureza intrinsecamente
qualitativa, neste estudo optou-se por se usar a metodologia atras referida bem como os

instrumentos de recolha de dados que a seguir se discriminam:

a) Analise documental,;
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b) Questionarios (Anexos A e B);
c) Observagéo de Aulas;
d) Entrevistas.

Optédmos por realizar a andlise e cruzamento dos dados, aferindo as conclusdes
que ora apresentamos. Assim, durante a fase exploratéria da nossa investigacdo
procedemos a analise comparada dos programas da disciplina de Matematica dos
respectivos cursos, para além da criacdo, elaboracdo e calendarizacdo dos questionarios
e das entrevistas (Anexos C e D). Construimos igualmente grelhas para observacao de
aulas e a sua aplicacdo (tanto dos questionarios como das entrevistas — Anexo J — e
como da observacdo de aulas) constituiu um processo complexo e moOroso.
Direccionadas especificamente para um pablico-alvo, o tipo de questdes, na sua maioria
fechadas, teve em conta as problematicas que nos interessaram analisar, nomeadamente
a opinido/visdo dos discentes relativamente a implementacéo do curriculo da disciplina
de Matematica na sala de aula (especificamente, no que se refere a metodologia,
recursos e instrumentos de avaliacdo nos temas programaticos Funcdo Afim e Funcao
Quadratica). Os questionarios revelaram-se muito Uteis na afericdo das repeténcias,
idade, métodos de estudo (Anexos E e E.1.) perante a disciplina de Matematica, bem
assim como na restante caracterizacdo global das duas modalidades de ensino (curso

profissional e curso cientifico-humanistico — Anexos E.2. a I).

l1l. 1.1. CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Este estudo foi realizado numa escola secundaria do concelho do Barreiro que
preenchia 0s requisitos necessarios para a sua realizacdo. Além de facilitar 0 nosso
acesso, esta foi uma das escolas precursoras do ensino profissional na escola publica,

realizando com empenho a divulgacdo dos mesmos na sua oferta educativa.

A amostra é constituida por um grupo de alunos de 10° ano correspondente a
duas turmas do ensino cientifico-humanistico, na area de Ciéncias e Tecnologias e
outras duas turmas do ensino profissional, ambas com uma carga horaria de 300 horas
na disciplina de Matematica comparaveis portanto, as turmas do curso cientifico-

humanistico. No que diz respeito as professoras que leccionam estas turmas, sdo todas
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licenciadas em Matematica via de ensino e tém em média 10 a 18 anos de servico,

possuindo experiéncia lectiva em ambas as modalidades de ensino.

l11. 1.2. TECNICAS USADAS NA RECOLHA DE DADOS

Estivemos particularmente atentos a recolha de dados que nos permitisse ter uma
percepcdo mais realista e verdadeira do que pretendem os alunos com a frequéncia
destes cursos, quer no caso do ensino profissional quer no ensino cientifico —
humanistico. Interessou-nos igualmente apurar a sensibilidade dos alunos relativamente
ao ambiente humano (relacionamento pedagdgico com os docentes e interaccao inter-
pares), bem assim como a sua avaliacdo das aprendizagens na disciplina do curso em
geral e mais especificamente nos temas programaticos da Funcdo Afim e Funcdo
Quadratica. Procurou-se avaliar igualmente, por parte dos alunos, qual a importancia
que estes atribuem a funcdo desempenhada pelos professores especificamente o papel
de Director de Turma. N&o nos pareceu significativo realizar exaustivamente uma
quantificacdo numeérica e objectiva dos dados, a ndo ser quando procedemos ao seu
tratamento e os sintetizamos em graficos. Durante a fase de tratamento dos dados,
fomos novamente confrontados com a necessidade de realizar uma analise, cruzamento,

comparacdo e triangulacdo dos mesmos, processo este que NOS OCUPOU Varios meses.

Convém referir que o nosso estudo, centrado numa abordagem dindmica e
essencialmente qualitativa, incorreu bastante no campo dos afectos, atitudes e valores,

pelo que nos pareceu justificavel a opcao tomada em termos metodologicos.
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CAPITULO IV - TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

IV.1. ANALISE COMPARATIVA DOS PROGRAMAS

Apbs a analise comparativa dos programas da disciplina de Matematica e
Matematica A, do ensino secundario, constatdmos que os programas das disciplinas sdo
semelhantes na sua maioria, sendo essa semelhanca visivel na listagem de contetidos
que os constitui. Como diferenca tematica entre os dois programas das disciplinas —
Matematica (curso profissional em que a disciplina tem uma carga horéria de 300 horas:
mddulos Al a A10) e Matematica A (curso cientifico-humanistico) — referimos o tema
Vectores que ndo consta do programa da disciplina de Matematica (curso profissional),
contrariamente ao que acontece no programa de Matematica A (curso cientifico-

humanistico).

No que diz respeito & Geometria na Matematica A, no curso ensino cientifico-
humanistico, inclui-se a tematica da geometria sintética e metrica e a geometria analitica
e trigonometrica, com as competéncias de calculo numérico a elas associadas. Ao nivel
do ensino profissional, os conteudos, apesar de sumariamente idénticos, séo leccionados

de forma elementar, recorrendo a permanentes contextualizacdes.

A abordagem do tema Func¢des Reais, do qual fazem parte os subtemas: Fungéo
Afim e Funcdo Quadratica nos quais foram visionadas as aulas, 0s programas
consideram, em ambas as modalidades, sempre as grandes familias de fungdes, desde as
algébricas inteiras (que sdo as tratadas no 10° ano), passando pelas fraccionarias e
acabando nas transcendentes — Exponenciais e logaritmicas ou trigopnométricas. Neste
ambito, relativamente a Matematica A (curso cientifico-humanistico), o programa
pormenoriza que deverdo ser realizados estudos dos diferentes pontos de vista, grafico,
numérico e algébrico, em diversos tipos de funcbes. Devera também ser efectuada uma
abordagem ao calculo de variacdes e de limites, bem como ao estudo da continuidade,
sem recurso inicial as definigdes simbdlicas rigorosas. No curso profissional o programa
propde ser dada uma énfase natural as aplicacdes, com particular destaque para as

questdes da taxa de variacdo e optimizacao.

Na tematica da Estatistica e das Probabilidades serdo completadas as
aprendizagens bésicas, com novas no¢des e aquisi¢cdo ferramentas que ndo podiam ser

compreendidas no ensino basico, em ambos os programas. A Matematica Discreta, que
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se inclui neste tema do ensino profissional, aparece em ligagdo com as probabilidades,
em vérias situacdes que requerem modelos discretos, como é o caso das sucessdes e

progressdes, comuns a Matematica A.

A distribuicdo tematica, em termos cronoldgicos, nos dois programas € diferente,
sendo que na disciplina de Matematica do curso profissional que consiste numa
estrutura modular, se permite a uma flexibilidade ao nivel da lecciona¢do dos
conteddos, enquanto na disciplina de Matematica A se distribui por periodos lectivos,
embora ambos 0s cursos sejam estruturados de modo a que 0s temas matematicos sejam
escolhidos para que as competéncias fundamentais que a aprendizagem matematica
pode proporcionar sejam contempladas. Os temas tém de estar ligados a necessidades
reais e fornecer instrumentos de compreensdo do real com utilidade imediata
compreensivel. Devem ainda poder ser motor de compreensao da Matematica como um
todo, em que cada tema se relaciona com os restantes, para que a aprendizagem de cada

assunto beneficie da aprendizagem de outros.

Os programas pressupdem finalidades diferentes e, como consequéncia, devera a
abordagem ao nivel da sua leccionacdo ser orientada de forma a que, no curso
profissional, a disciplina de Matematica surja integrada num contexto real, tornando-se
indispensavel a adequacao para a formacgéo do aluno e posterior entrada no mercado de
trabalho. Nesta situacdo, a disciplina pretende que o aluno adquira uma consciéncia
activa e que lhe permita escolher uma profissdo futura e adaptar-se a eventuais
mudancas tecnoldgicas e outras. Ao contrario do que se verifica no ensino cientifico-
humanistico, a abordagem deve privilegiar 0 método experimental e utilizar o tedrico

como condicao prévia ao sucesso na experiéncia dos conteudos leccionados.

Em relacdo aos temas transversais da Matematica, no curso profissional,
considera-se que as Aplicacbes e Modelacdo Matematica constituem um grande tema
transversal a todos os modulos. Com efeito, este tema deve ser aplicado, como
referimos anteriormente, em outras disciplinas do curriculo e com especial
adaptabilidade para interesses profissionais, utilizando ferramentas computacionais
adequadas. A modelacdo e os problemas relacionados com os diferentes sectores de
actividade constituem tanto a metodologia de trabalho privilegiada na construgéo dos
conceitos matematicos, como uma competéncia a desenvolver, que é imprescindivel

para estudantes que védo enfrentar um trabalho profissional. Para a resolucdo de
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problemas concretos muito variados terdo de saber seleccionar as ferramentas
matematicas relevantes para cada situacdo. Além destes temas transversais, na
Matemdtica A sdo referidos no programa oficial com importancia significativa —
conceitos, técnicas, métodos e estratégias — de que os estudantes devem interiorizar

progressivamente ao longo de todo o ensino secundario.

Considera-se necessario em ambos 0s cursos que no primeiro médulo do
programa, sejam implementadas as estratégias de recuperacdo e de acompanhamento

dos alunos em matérias dadas em anos anteriores.

Em relagdo aos objectivos descritos nos programas, face as competéncias que se
pretendem no final do ciclo de estudos, as diferencas entre eles também ndo séo
evidentes. No entanto, € salientado que competéncias a transmitir deverdo ser adequadas

ao tipo de curso profissional.

O que se pretende entdo de um curso profissional € que a sua formacdo se
desenvolva através de competéncias que permitam adaptabilidade, flexibilidade e
integracdo das aprendizagens em situac6es novas mais do que a existéncia do dominio
de conhecimentos, em que esta formacéo devera aplicar-se em situacéo real de trabalho.
Pelo contrario, o curso cientifico-humanistico tem uma vertente mais tedrica e
académica, apresentando-se por vezes de forma mais generalista, conducente com uma
formacdo que se enquadra nos objectivos gerais da disciplina, abrangendo todas as areas

dos cursos cientifico-humanisticos.

Os dois programas defendem o ensino de todos os temas com base em
actividades propostas, individuais e em grupo, que contemplam a modelacdo
matematica, o trabalho experimental e o estudo de situacdes reais direccionadas para
cada curso, onde sdo colocadas questdes pertinentes que permitam a resolucdo de
problemas ndo rotineiros e a ligacdo entre diversos conteddos matematicos. No caso da
disciplina de Matematica dos cursos profissionais, acentua que € indispensavel a
aplicacdo da disciplina noutras, promovendo a interdisciplinaridade, podendo recorrer

para isso a ferramentas computacionais que se adequem.

No que respeita a metodologia, deve adequar-se aos objectivos preconizados
pelos programas. Devem ser seleccionadas situacgdes ricas e variadas privilegiando a
forma de problemas em contexto real e, no caso do ensino profissional, direccionadas

para as aspiracdes profissionais dos alunos. A identificacdo de modelos mateméticos
36



CAPITULO IV - TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

que permitam a interpretacdo e resolucdo de problemas constituem, no ensino
profissional, um aspecto central e, no cientifico-humanistico, uma oportunidade de

abordar o método cientifico.

No caso do ensino cientifico-humanistico, a resolucédo de problemas é um meio
privilegiado para desenvolver o espirito de pesquisa e, deve contemplar, além de
situacdes do dominio da Matematica outras, da Fisica, da Economia e da Geometria
Descritiva. Neste tipo de ensino, as actividades de investigacdo revelam-se também de
particular interesse pois constituem um modo privilegiado para reforcar uma abordagem
do método cientifico. Nesta situacdo deve-se dar especial atencdo a promoc¢do do
desenvolvimento do pensamento cientifico, com o apoio a utilizagdo da simbologia
matematica. Assim, nesta modalidade de ensino sera exigido um maior grau de
formalismo na concretizacdo das actividades (por exemplo, uma das actividades em que
este facto pode ser concretizado é na realizacdo de composi¢cdes matematicas auxiliada
pela linguagem matematica) face ao curso profissional. As nocdes elementares de
l6gica, teoremas e a axiomatica das probabilidades sdo outros dos aspectos que
diferencia as duas modalidades de ensino e que fazem parte do formalismo matematico
no curso cientifico-humanistico. Aconselha este programa, um equilibrio entre o
desenvolvimento significativo dos conceitos, capacidades e aptiddes e o dominio do

calculo.

Em ambas as modalidades de ensino, as actividades realizadas devem ir ao
encontro da especificidade das turmas e devem desenvolverem-se no sentido de
satisfazer a motivacdo dos alunos, de forma a que o seu trabalho seja valorizado. Neste
sentido, ambos os programas referenciam a comunicacdo matematica como uma das
competéncias a desenvolver nas duas modalidades de ensino. Tendo em conta a estreita
dependéncia entre os processos de estruturacdo do pensamento e da linguagem, é
absolutamente necessario que as actividades tenham em conta a correccdo da
comunicacdo oral e escrita. O estudante deve verbalizar os raciocinios e discutir
processos, confrontando-0s com outros. Deve ser capaz de argumentar com ldgica. No
caso do ensino cientifico-humanistico é especificado, mais uma vez, que se recorra,
sempre que tal for aconselhavel, a linguagem simbdlica da Matematica, a sua precisao e

ao seu poder de sintese.
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Ambos os programas referem o trabalho de grupo e o trabalho de pares como
uma metodologia privilegiada para reforcar a capacidade de autonomia e de cooperacao
entre os alunos. Neste contexto, o estudante deverd ser agente da sua propria
aprendizagem, propondo-se uma metodologia em que 0s conceitos sdo construidos a

partir da experiéncia de cada um e de situagfes concretas.

O uso da tecnologia € uma das ferramentas essenciais em ambos 0s cursos. Nao
é possivel atingir os objectivos dos programas sem recorrer a dimensdo gréfica. A
dimensdo gréfica s6 é plenamente atingida quando os estudantes tracam uma grande
quantidade e variedade de graficos com apoio de tecnologia adequada (calculadoras
graficas e computadores). Também o trabalho de modelacdo matematica s sera
plenamente atingido se for possivel trabalhar na sala de aula as diversas fases do
processo. O computador, pelas suas potencialidades, nomeadamente nos dominios da
Geometria Dindmica e da representacdo grafica de fungdes e da simulagdo, permite
actividades ndo s de exploracdo e pesquisa como de recuperacdo e desenvolvimento,
pelo que constitui um valioso apoio. Os programas de Geometria Dindmica, de Calculo
Numérico e Estatistico, de Graficos e Simulagdo, de Algebra Computacional, fornecem
diferentes tipos de perspectivas e enquadram-se no espirito destes programas. Com a
tecnologia é possivel estabelecer uma maior ligacdo da Matematica com a vida real e
com as questdes abordadas noutras disciplinas, ajudando a enquadrar 0 conhecimento
numa perspectiva histérico-cultural. Para tal, é essencial a colaboracdo de todos os
docentes do Conselho de Turma para se efectuar uma planificacdo interdisciplinar de
forma a satisfazer as expectativas dos alunos. Esta planificacdo sendo modular no curso
profissional € concebida em funcdo do ritmo da aprendizagem dos alunos, dado que
representa o planeamento da accdo pedagdgica no contexto de uma unidade de
aprendizagem auténoma, sem a desligar de um todo. No ensino cientifico-humanistico,
a planificacdo funciona como um conjunto de temas/contetdos a abordar na disciplina
durante um ano lectivo que se subdivide temporalmente em trés periodos lectivos e, que
de acordo com o perfil da turma, é ajustada para o cumprimento das finalidades do

programa.

A acrescentar as ferramentas tecnolégicas uma que se considera fundamental em

ambos os programas € a utilizacdo de sensores de recolha de dados acoplados a
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calculadoras gréaficas ou a computadores para os alunos tentarem identificar modelos

matematicos que permitam a sua interpretag&o.

Os programas nas duas modalidades sugerem diversificacdo nos tipos de
instrumentos e de oportunidades de avaliagdo das aprendizagens. Ambos pretendem que
a avaliacdo em Matematica ndo se restrinja a avaliar o produto final mas também o
processo de aprendizagem, de forma a permitir que o estudante seja um elemento
activo, reflexivo e responsavel pela sua aprendizagem. As formas de avaliacdo ndo
deverdo ser reduzidas aos testes escritos, mas pelo contrario devem ser diversificadas.
Deve ser posto ao estudante um conjunto de tarefas de extensdo e estilo variaveis,
algumas delas individuais e outras realizadas em grupo, de modo que, no conjunto,
reflictam equilibradamente as finalidades do curriculo. Recomenda-se também a
utilizagdo de “testes em duas fases”, na medida em que permitem o desenvolvimento da
persisténcia na procura de solugdes para situacdes novas, para além de contribuirem
para uma atitude de reflexdo sobre a aprendizagem. SO assim se contribuira para
promover outras competéncias e capacidades que se pretendem desenvolver no ensino

secundario.

No que diz respeito aos instrumentos de avaliagdo, o programa do curso
cientifico-humanistico recomenda que em cada periodo lectivo seja obrigatoriamente
realizada uma redaccdo matematica (sob a forma de resolu¢cdo de problemas,
demonstracdes, composicdes/reflexdes, projectos, relatorios, notas e reflexdes historicas
ou outras). Deste modo, € reforcado a importante componente da comunicacao
matematica (o trabalho pode ser proveniente de um trabalho individual, de grupo, de um
trabalho de projecto ou outro julgado adequado). Por outro lado, no programa do ensino
profissional, em cada modulo sdo indicadas actividades importantes a realizar e as
formas de avaliacdo sumativa mais adequadas as actividades desenvolvidas no médulo.
Como orientacdo geral sdo indicadas em cada modulo as formas de avaliacdo sumativa
especificas para cada modulo. O programa aconselha que se podem substituir cada
prova proposta por uma ou mais provas que avaliem de forma equivalente as
competéncias essenciais desenvolvidas em cada médulo. No caso do curso cientifico-
humanistico sugere-se a pratica do tipo de avaliacdo de exame, nomeadamente a
introducdo de questdes de escolha mdltipla, no sentido de preparar os alunos para a

realizacdo destas provas.
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Pela uniformizagdo dos instrumentos de avaliagdo sugeridos pelos dois
programas, parece-nos que um dos aspectos principais que os diferencia em termos da
avaliacdo é a valorizacdo dada aos testes escritos. Segundo o programa de Matematica
A, “os testes escritos deverdo aparecer em momentos de sintese e cumprir uma funcao
diferenciadora da dos outros instrumentos” (Silva e outros, 2001, p. 13). J& o ensino
profissional ndo aconselha obrigatoriamente a realizacdo de testes escritos formais, um
exemplo é o do médulo A2-Estatistica, em que este tipo de instrumento de avaliagcdo
nao é sugerido para avaliar os conhecimentos dos alunos. Aqui 0 programa prevé como
forma de avaliacdo deste mddulo duas provas, uma constituida por uma apresentacao,
oral ou escrita de um exemplo de uma situacdo problematica e outra que se insere numa
defesa oral de um trabalho de projecto escolhido pelo estudante e supervisionado pelo
professor. Para garantir um equilibrio entre as diversas formas de avaliacdo recomenda-
se que 0 peso dos testes escritos ndo ultrapasse metade do peso do conjunto dos

diferentes momentos de avaliacao.

No sentido de clarificar as diferencas que nos pareceram significativas de registo
em ambos os programas da disciplina de Matematica, do ensino secundario, de ambos
0S cursos, apresentamos em seguida a sintese dessas diferengas, na nossa opinido.
Assim, na disciplina de Matematica de um curso profissional de 300 horas e de
Matematica A de um curso cientifico-humanistico, parece-nos que tanto os conteddos
como 0s objectivos/competéncias especificas sdo similares. As diferencas fulcrais
verificam-se ao nivel da adequacdo metodoldgica e da avaliacdo dos alunos, condicente
com o0s modelos pedagdgicos diferenciados intrinsecos as duas modalidades
disciplinares. No curso profissional o0 modelo pedagdgico é modular, enquanto que no
curso cientifico-humanistico € um modelo integrado, processando-se no primeiro o
aproveitamento da disciplina no final de cada médulo e no segundo no final do ano
lectivo. Da analise dos programas existe um objectivo futuro (no final do ensino
secundario) diferente para os alunos destas duas modalidades de ensino e que, segundo
a nossa opinido, tera que obrigatoriamente ser contemplado. Esse objectivo € que a
frequéncia do ensino profissional proporcione aos alunos no final do ensino secundéario
a sua preparacgdo para o exercicio de uma profissdo. Para os alunos do curso cientifico-
humanistico pretende-se que neste ciclo de estudos adquiram competéncias para

ingressarem no ensino superior.
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O principio dos programas sera o de adequar permanentemente 0s conteudos da
Matematica, quer numa quer noutra modalidade, ao perfil de desempenho que é
pretendido para o curso que frequentam e a especificidade da profissdo a que se
destinam. Quer isto dizer que as diferengas, estdo nas méos do professor, isto é, ndo sao
tanto ao nivel de conteldos programaticos, mas encontram-se mais ao nivel da sua
operacionalizagdo, em que tém que ir ao encontro das respectivas finalidades dos
cursos. Se assim ndo acontecer corre-se 0 risco de ndo se implementar o programa
correctamente. Neste sentido, os alunos de um curso profissional pretendem a partida
uma profissdo apds a conclusdo do 12° ano e os de um curso cientifico-humanistico,
pretendem prosseguir estudos, o que fara toda a diferenca em termos de actividades a
desenvolver e implicitamente tera que se proceder a um ajustamento dos objectivos a
realidade em que se encontram destes alunos. E nossa opinido, que sera importante que
as semelhancas dos programas ndo influenciem as actividades de aula de forma a
transmitir porventura uma uniformizacdo de objectivos com o curso cientifico-
humanistico. Essas actividades deverdo ser enquadradas no seu contexto préprio que se
correlacione com a area do curso profissional a que diz respeito e desenvolvidas na
realidade dos alunos, compreendendo assim a necessidade de fazer algo
verdadeiramente diferente, enquanto metodologia de trabalho, tendo em vista os alunos

a que se destina.

IV.2. TRATAMENTO DOS DADOS E SINTESE CRITICA

Uma das conclusdes a que rapidamente chegamos ap0s o estudo e andlise critica
dos dados é a de que a nivel dos perfis dos alunos, existem diferencas substanciais
quanto aos do curso profissional relativamente aos do curso cientifico-humanistico. Do
mesmo modo as respostas sdo divergentes quanto as aulas de Matematica em termos

metodoldgicos, utilizacdo de recursos e instrumentos de avaliacao.

Em média os alunos que frequentam o curso profissional sdo bastante mais
velhos do que os do cientifico-humanistico. Relativamente as reprovacdes, estas
ocorrem com alguma relevancia nos alunos do curso profissional por oposicdo a uma
grande percentagem dos alunos do curso cientifico-humanistico que nunca reprovaram.
S6 os alunos do curso cientifico-humanistico referem a utilizacdo do manual e o estudo

da Matematica em casa. Contrariamente, a grande maioria dos alunos do curso
41



CAPITULO IV - TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

profissional ndo demonstra ter habitos de estudo em casa nem recorrer a utilizagdo do
manual. Quando confrontados com a questdo que relaciona a disciplina de Matemaética e
0 curso que efectivamente frequentam, os alunos do curso profissional referem que a
disciplina de Matemaética sobretudo os promove culturalmente, sendo importante para a
sua formacdo em oposicdo a uma pequena franja de alunos que afirma gostar de
Matematica em si. Paralelamente a grande maioria dos alunos do cientifico-humanistico
acha a disciplina de Matematica importante para a sua formacdo e demonstra gostar da
disciplina quase tanto quanto a sua percepg¢édo de que esta mesma disciplina os promove

culturalmente.

Relativamente as metodologias aplicadas nas aulas de Matematica, as respostas
analisadas permitiram demonstrar opinides diferenciadas. Assim, para os alunos do
curso profissional metodologicamente falando, as suas respostas sdo por ordem
decrescente: a utilizacdo de fichas formativas, a utilizacdo de fichas de
exercicios/problemas a par com a realizacdo de trabalhos de grupo e em terceiro lugar,
0s exercicios problema com a utilizacdo da maquina de calcular grafica. No universo
dos alunos que constituem o curso cientifico-humanistico as trés respostas com maior
incidéncia, no que respeita as metodologias aplicadas nas aulas s&o: a utilizagdo de
fichas exercicios/problemas, a resolucdo de exercicios/problemas com utilizacdo da
maquina de calcular gréafica e ainda em simultaneo, a realizacao de trabalhos de grupo e

a utilizacdo de fichas formativas.

No que respeita a utilizagdo dos recursos nas aulas de Matematica, os alunos do
curso profissional destacam em primeira mdo os computadores, depois 0S recursos
através da internet e a terceira maior resposta € omissa. Quanto aos alunos do curso
cientifico-humanistico estes atribuem quase a mesma percentagem para 0S recursos
através da internet e computadores logo seguida em terceiro lugar da utilizacdo de

Sensores.

Relativamente aos instrumentos de avaliacdo na disciplina de Matematica a
opinido dos alunos de ambos os cursos, profissional e cientifico-humanistico, € muito
semelhante: todos destacam os testes escritos seguidos do trabalho de grupo/trabalho de
projecto e em terceiro lugar as apresentagdes orais. A grande diferenca regista-se ao
nivel das composicdes e reflexdes muito mais utilizadas pelos alunos do cientifico-

humanistico.
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Quando confrontados quanto as metodologias nos temas funcdo Afim e Funcédo
Quadratica, registam-se igualmente grandes disparidades. Assim, os alunos do curso
profissional salientam os trabalhos de grupo em primeiro lugar, o trabalho a pares em
segundo e o trabalho individual em terceiro. JA& no caso dos alunos do cientifico-
humanistico estes apontam o trabalho individual como resposta prioritéria, ddo a mesma
énfase ao trabalho e grupo e de pares e em terceiro lugar apontam a explicacédo do
professor. Ainda nos mesmos temas, 0s recursos aplicados sdo basicamente 0os mesmos
apontados pelos alunos do profissional e pelos alunos do cientifico-humanistico: todos
utilizam a calculadora gréfica seguida do computador, enquanto que para a questdo dos
programas interactivos e sensores a resposta ndo € representativa, a ndo ser no caso dos
alunos do cientifico-humanistico. Quando questionados sobre os instrumentos de
avaliacdo utilizados nestes temas, as respostas sdo muito semelhantes por parte dos
alunos do profissional e do cientifico-humanistico: destacam-se os testes escritos, logo
seguidos pelos trabalhos de modelacdo matematica e em terceiro lugar as apresentacoes

orais.

Quando inquiridos especificamente sobre o seu grau de satisfacdo, os alunos do
curso profissional salientam a importancia do papel atribuido ao Director de Turma,
destacam a disponibilidade dos professores para desenvolvimento das suas
competéncias e em terceiro lugar, a existéncia de uma boa relacdo entre a turma e 0s
professores. Ainda sobre o grau de satisfagdo os alunos do cientifico-humanistico
manifestam a seguinte opinido: também para eles a figura do Director de Turma € de
extrema importancia, seguida de uma boa integracdo na turma e em terceiro lugar uma

boa relacdo entre os alunos.

No que respeita a qualidade das aprendizagens desenvolvidas especificamente na
disciplina de Matematica, os alunos do curso profissional destacam com grande
preponderancia as aprendizagens que no final sdo uma mais-valia tanto para a insercao
plena na sua vida profissional como para o prosseguimento de estudos. A grande
distancia salientam ainda a capacidade que a disciplina tem de ser relevante em cada
problema da realidade e por ultimo a possibilidade de dominarem as competéncias
necessarias para alcancar outras aprendizagens. No caso dos alunos do cientifico-
humanistico estes diluem as trés maiores respostas respectivamente pelo seguinte:

salientam o facto da disciplina de Matematica criar capacidades que influenciam a vida
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dos cidad&os, a possibilidade da disciplina Ihes oferecer competéncias necessarias para
alcancar outras aprendizagens e na mesma proporcdo, o desenvolvimento da sua
capacidade como instrumento de interpretacdo e intervencdo no real a par com a
importancia das aprendizagens desenvolvidas como uma mais-valia tanto para a

insercdo na vida profissional como para o prosseguimento de estudos.

Quanto a relevancia das aprendizagens desenvolvidas no curso que frequentam,
os alunos do profissional salientam, em primeiro lugar, a capacidade que a frequéncia
deste curso tera de os ajudar a ingressar no mundo do trabalho e, com pouca diferenca, o
desenvolvimento de capacidades fundamentais para a sua formagéo integral enquanto
individuos e o desenvolvimento de capacidades do trabalho de equipa, entreajuda e
espirito de iniciativa. Ja para os alunos do curso cientifico-humanistico é interessante
verificar que salientam em primeiro lugar a importancia dos conhecimentos adquiridos
para a sua formagdo integral enquanto individuos, seguidos, com pouca diferenca, da
ajuda proporcionada pelo curso no ingresso no mundo do trabalho e em terceiro lugar
pelo desenvolvimento de capacidades de trabalho em equipa, entreajuda e espirito de
iniciativa.

Finalmente, quando questionados sobre aquilo que pretendem fazer apés a
conclusdo do ensino secundario, os alunos do ensino profissional destacam em grande
maioria a sua pretensao de trabalhar apds essa mesma conclusao, seguida em segundo
lugar pela intengdo de ingressar num curso tecnolégico de nivel IV e em terceiro lugar o
ingresso na faculdade. Contraditoriamente, os alunos do cientifico-humanistico
destacam em primeiro lugar a sua intencdo de realizar o exame nacional de Matematica
directamente relacionado com a segunda resposta que aponta o ingresso na faculdade e
em terceiro lugar a entrada no mundo do trabalho apenas quando concluido o curso

superior.

Apo6s a andlise cuidada das entrevistas, podemos concluir que enquanto as
docentes dos cursos cientifico-humanisticos recorrem com muita regularidade ao
manual adoptado, ja as docentes dos cursos profissionais, devido a sua inexisténcia, se
véem na obrigatoriedade de criar elas préprias 0s seus materiais 0 que resulta num
esforgo acrescido (além da necesséria flexibilizagdo mental que é necessério fazer
devido a estrutura modular). A falta de materiais de consulta e de apoio ndo adoptados,

redunda numa dificuldade que as docentes do ensino profissional tém que contornar.
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Salientamos, das inferéncias que retirAmos das entrevistas, que algumas docentes
entendem que o grau de dificuldade e de exigéncia dos cursos profissionais ndo é

semelhante aos dos cursos cientifico-humanisticos.

Interessou-nos, sobretudo, tentar perceber como é que as professoras, num e
noutro curso, planificavam, operacionalizavam, que materiais/recursos utilizavam, e que
instrumentos de avaliacdo aplicavam na disciplina, havendo, consequentemente, uma
maior preocupagdo nossa com 0s processos mais do que com os produtos. Da anélise
cuidada das entrevistas bem como do cruzamento com as aulas observadas concluimos
que embora seja desejavel, as docentes tém alguma dificuldade em criar situacdes
motivadoras adoptando estratégias que impliquem o aluno na sua aprendizagem e
desenvolvimento da sua iniciativa, quer nos cursos profissionais quer nos cursos
cientifico-humanisticos. As docentes do ensino profissional referem por varias vezes
que contrariamente ao que sucede por recomendacao do programa, os contetidos deviam
ser especificos e estar em conformidade com a area profissional do curso. J& as docentes
do ensino cientifico-humanistico entendem que a extensdo do programa aliada a
existéncia de testes intermédios e de exames nacionais condiciona a sua pratica e
implicitamente as metodologias utilizadas. Aquando da observacdo de aulas foi
possivel presenciar o excelente clima de relacionamento pedagogico entre
docente/alunos do curso cientifico-humanistico. Em termos metodolégicos, apesar das
aulas serem bastante centradas na figura do professor estas decorriam com grande
dinamismo, propiciando um clima favoravel a aprendizagem. Contrariamente ao que €
recomendado pelos programas, foi possivel concluir, ao tratar os dados da observagédo
de aulas, que o manuseamento dos programas informaticos era exclusivamente
realizado pela docente. Apesar de constarem das planificaces apresentadas, no periodo
de tempo em que se procedeu a observacdo de aulas ndo nos foi possivel dar conta de
outros instrumentos de avaliacdo aplicados se ndo o0s testes escritos, para além da

avaliacdo continua.
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CAPITULO V — CONCLUSOES

As conclusdes, que em seguida se apresentam, estdo agrupadas de acordo com as
questBes da investigacdo a que procuram dar resposta. Resultam da analise dos dados e
sublinham os aspectos semelhantes, bem como os divergentes que essa analise permitiu

identificar.

O nosso objectivo neste capitulo, é tentar responder de forma reflectida sobre as
questBes que formulamos no inicio deste estudo. Todas as conclusGes apuradas resultam
do cruzamento e triangulacdo dos elementos-base com que trabalhamos, a saber, analise
dos programas, 0s questionarios aos alunos, as entrevistas as professoras e a observagdo

de aulas.

Neste sentido, tentaremos assim objectivar aquelas que sdo as nossas inferéncias
relativamente as diferencas e semelhancas basicas entre os dois programas,
respectivamente, Matematica e Matematica A. Procederemos de forma sintetizada a
caracterizacdo e particularizagdo de alguns aspectos especificos dos perfis a que
correspondem os alunos das duas modalidades de ensino. Analogamente,
apresentaremos uma reflexao detalhada sobre aquilo que foi possivel aferir com base na
andlise dos perfis dos docentes implicados na leccionacdo destas duas modalidades. Por
altimo, encerraremos este capitulo enunciando aquelas que sdo na nossa opinido, as

limitacGes e sugestdes/recomendacgdes que nos sdo permitidas formular.

V.1. REFLEXAO SOBRE 0S RESULTADOS DO ESTUDO

Ao trabalharmos os dados e concluir sobre eles na dupla perspectiva das duas
modalidades de ensino pretendemos apresentar 0s resultados do estudo que

consideramos fundamentais.

Concluimos, no que respeita aos perfis dos alunos, que havia diferencas
substanciais. Assim, tal como ja relatdmos anteriormente os alunos das turmas dos
cursos profissionais sdo mais velhos, apresentam uma idade superior em média, e, na
sua maioria ja sofreram no seu percurso escolar mais retencdes do que os alunos dos
cursos cientifico-humanisticos. Convém salientar que esta situacdo de aprendizagem

escolar com visiveis insucessos ao nivel das retencdes pode ter induzido nos alunos do
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profissional alguma fragilidade, com repercussbes em termos da sua auto-estima,
traduzindo-se na desmotivacdo aparente, denotada também, aquando da observacdo de

aulas.

Todos os alunos, independentemente das duas modalidades de ensino se
encontram informados das finalidades dos cursos que frequentam, tendo os alunos do
profissional optado por esta via porque Ihes permite entrada no mercado de trabalho no
final da frequéncia do ensino secundério, por oposi¢do aos alunos dos cursos cientifico-
humanisticos cuja op¢do vai no sentido de lhes facilitar a progressdo dos estudos pela
via académica e mais especificamente, na area que o seu curso se integra, Ciéncias e
Tecnologias, permitindo-lhes um maior nimero de escolhas académicas. Esta concluséo
a que chegamos, a de que no primeiro caso, 0 objectivo da frequéncia nos cursos
profissionais € a preparacdo para uma profissdo enquanto no segundo caso, nos cursos
cientifico-humanisticos parece ser a preparacdo na area das ciéncias, de forma a
possibilitar-lhes uma profissdo futura na area, parece-nos ter grande importancia para
aferir com maior detalhe e mais propriedade as diferencas quanto aos perfis dos alunos.
Apesar da grande maioria dos alunos do curso profissional pretenderem no final do 12 °
ano uma profissdo, alguns alunos pensam prosseguir estudos pelo ingresso nos cursos
de nivel IV, sendo esta também uma das possibilidades facultada por este tipo de
formacdo. No caso dos cursos cientifico-humanisticos, esta situacdo inverte-se, ja que a
maioria dos alunos pretende frequentar a faculdade, existindo no entanto, uma minoria

de alunos que pretende trabalhar em simultdneo com a frequéncia no ensino superior.

Relativamente ao ambiente humano os alunos de ambos 0s cursos ddo énfase a
importancia do papel desempenhado pelo Director de Turma, valorizando a sua ac¢éo, e
coincidindo com o que aconselha o programa de Matematica do curso profissional, em
que este(a) professor(a) deve exercer um papel de destaque no sentido de dirigir e
orientar a equipa de formacao, isto é, deve promover o planeamento dos trabalhos e a
transversalidade entre as disciplinas. Também, na Matematica A (cursos cientifico-
humanisticos), se destaca a importancia do Director de Turma, na medida em que é
ele(a) que conduz os trabalhos ao nivel da implementacdo do Projecto Curricular de

Turma.

No que respeita a operacionalizacdo dos curriculos de Matematica e de

Matematica A, foi possivel concluir que os alunos nas duas modalidades de ensino
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consideram o curriculo da disciplina importante para a sua formacdo e os promove
culturalmente. E interessante concluir que apesar de ndo gostarem da disciplina, os
alunos do curso profissional consideram que a sua estrutura modular é mais eficaz mas
que o seu grau de dificuldade ndo se diferencia do da Matematica A (curso cientifico-
humanistico). Opinido diferente tém os alunos do cientifico-humanistico que
classificam o grau de dificuldade da disciplina no seu curso mais elevado do que no
caso de um curso profissional. No que diz respeito as estratégias aplicadas pelos
professores os alunos do curso profissional identificam-nas como mais diversificadas,
ao contrério dos alunos dos cientifico-humanisticos que discordam que no seu curso
exista esta diversificacdo. Apenas os alunos do ensino profissional tém uma opinido
coincidente com os pressupostos do programa da disciplina de Matematica que refere,
no que diz respeito as orientacdes metodologicas, que “a escolha de situagdes ricas e
variadas ¢ essencial (...)” (Martins e outros, 2005, p. 6). Contrariamente os alunos dos
cursos cientifico-humanisticos discordam da diversificagdo de estratégias usadas pelo
professor, ignorando as orientagdes metodoldgicas do programa de Matematica A, que
salienta que deve dar “prioridade a criagdo de condi¢des para uma grande diversidade
de tipos de trabalho em Matematica, tanto de caracter geral como especificos de cada
tema (...)“ (Silva e outros, 2001, p. 10). Pelas indicagdes metodolégicas dos programas
pode-se concluir que, ambos prescrevem diversidade na metodologia de trabalho do
curriculo, sendo este um factor comum em ambas as situacdes programaticas das

disciplinas em analise.

No desenvolvimento curricular na disciplina de Matematica, de uma forma
geral, sdo utilizadas predominantemente fichas de exercicios/problemas e fichas
formativas, quase em todas as turmas com excep¢do de uma do curso profissional, em
que a metodologia mais utilizada é o trabalho de grupo. Com efeito, as estratégias
adoptadas permaneceram as mesmas quer no curso cientifico-humanistico quer no curso
profissional, com excepcdo dessa turma que utilizou o trabalho de grupo, embora esta
metodologia seja aplicada a todas as turmas mas com menor expressao. Concluiu-se
igualmente quanto aos temas, especificamente nas aulas em que foram leccionadas as
fungdes Afim e Quadratica a metodologia relevante no curso profissional € o trabalho
de grupo, contrariamente ao que acontece nos cursos cientifico-humanisticos, em que a
metodologia assenta na sua maioria, no trabalho individual. A opinido dos alunos da-

nos pois pouca diversificacdo das estratégias metodologicas usadas em sala de aula,
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contrariamente ao que os programas de ambas as disciplinas recomendam, (que defende
0 ensino de todos os temas com base em actividades propostas, individuais e em grupo,
que contemplam a modelacdo matematica, o trabalho experimental e o estudo de
situacOes reais direccionadas para cada curso, onde sdo colocadas questdes pertinentes
que permitam a resolucdo de problemas ndo rotineiros e a ligacdo entre diversos

conte(ldos matematicos).

Considerando a disciplina na sua globalidade, os recursos utilizados em ambos
os cursos foram os computadores e a utilizagdo da Internet, sendo que, nas aulas
referentes a leccionacdo da Funcdo Afim e da Funcdo Quadratica, esses recursos foram
a calculadora gréfica, sequida do computador. Para além destes, existiu um ndmero

reduzido de alunos que referiu 0s sensores como um dos recursos utilizados.

Quanto a qualidade das aprendizagens da disciplina, concluimos que para o
curso profissional, sdo relevadas pelos alunos as aprendizagens que proporcionam a
entrada no mercado de trabalho, enquanto no curso cientifico-humanistico, essas
aprendizagens s@0 um meio que proporcionam a sua formacdo enquanto individuos.
Recordamos que o0 que é prescrito pelos respectivos programas é, no caso do curso
profissional, que a sua formacgéo se desenvolva através de competéncias que permitam
adaptabilidade, flexibilidade e integracdo das aprendizagens em situacdes novas mais do
que a existéncia do dominio de conhecimentos, devendo esta formacdo aplicar-se em
situacdo real de trabalho. Pelo contrario, os cursos cientifico-humanisticos ao possuirem
uma vertente mais teodrica e académica apresentam-se por vezes de forma mais
generalista, conducentes a uma formacdo que se enquadra nos objectivos gerais da
disciplina, abrangendo todas as areas dos cursos cientifico-humanisticos. Implica esta
analise, que os alunos do curso profissional relacionem directamente a qualidade das
aprendizagens obtidas no curso com a finalidade primordial do mesmo, segundo o

programa.

Quanto a avaliacdo, os alunos de ambas as modalidades de ensino referem os
testes escritos de avaliagdo como o instrumento mais utilizado para avaliar. Ja aqui, o
que os alunos reflectem ndo se encontra de acordo com a prescricdo dos programas,
propondo que as formas de avaliagdo ndo deverdo ser reduzidas aos testes escritos, mas
pelo contrario devem ser diversificadas. Deve ser posto ao estudante um conjunto de

tarefas de extensdo e estilo variaveis, algumas delas individuais e outras realizadas em
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grupo, de modo que, no conjunto, reflictam equilibradamente as finalidades do
curriculo. Recomenda-se também a utilizacdo de “testes em duas fases”, ndo tendo sido

estes referidos pelos alunos como um instrumento de avaliagdo que tivessem realizado.

Relativamente aos perfis das docentes, pela analise das entrevistas é legitimo
concluir que os cursos cientifico-humanisticos e portanto a Matematica A séo
leccionados pelos professores mais velhos na carreira, a0 passo que 0S CUrs0s
profissionais acabam por ser atribuidos a professores com menos graduagdo. Os dados
permitem-nos concluir que nesta situacdo existe uma menor carga horaria semanal da
disciplina nos cursos profissionais, 0 que implica necessariamente que o docente tenha
um maior nimero de turmas no seu horario e por outro lado implica a variacdo dos
mabdulos em funcdo da area do curso, exigindo por parte deste um trabalho acrescido.
Apos o tratamento das entrevistas, concluimos que todas as docentes se mostraram
conhecedoras das duas modalidades de ensino tendo identificado as finalidades a elas
subjacentes e que fazem parte dos documentos oficiais. Para elas, a efectivacdo da
diferenciagdo do curriculo nos cursos profissionais de 300 horas face aos cursos
cientifico-humanisticos, isto €, na Matematica e na Matematica A, consiste na
necessidade de se seleccionar futuramente os contetdos de acordo a area dos cursos
profissionais, manifestando a opinido que o curriculo da disciplina se deveria estruturar
de forma a adequar-se melhor a especificidade de cada area de curso, 0 que parece, nao

acontecer na realidade.

No caso em que procedemos a observacdo de aulas, constatdmos que as suas
planificacbes a longo e médio prazo também se encontram de acordo com o estipulado
pelos respectivos programas. Na opinido das docentes, o curso profissional devera
incidir mais na pratica e adequar-se a area do curso em que se insere. Por outro lado, a
abordagem dos cursos cientifico-humanisticos deve ser mais genérica, posicionando-se

na aprendizagem especifica dos conteddos.

Relativamente a opinido que as docentes tém sobre a formacdo obtida na
disciplina pelos alunos do curso profissional e do curso cientifico-humanistico, algumas
docentes manifestam-se mais flexiveis do que outras, achando que os alunos do curso
profissional tém dificuldades mas que se pode, em aula, adequando estratégias, leva-los
ao sucesso. Em contrapartida, outras docentes parecem ndo acreditar nas valéncias

facultadas pela frequéncia no curso. Contudo, podemos concluir que todas sdo de
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opinido que os alunos ndo ficam aptos a realizar o exame nacional de Matematica A. As
respostas apontam para uma falta de adequacédo especifica da disciplina a area do curso
em questdo. A preparacdo dos alunos deveria ir ao encontro da profissdo que querem
seguir, tal como o programa sugere. Outras docentes atribuem o insucesso destes alunos
a falta de motivacdo e vocacdo do corpo docente que os lecciona. Nesse contexto, as
professoras admitem uma variacdo, em termos comparativos de exigéncia das duas
disciplinas, por considerarem que tém finalidades diferentes, reconhecendo que a sua
atitude para com a Matematica é mais negativa do que no caso do curso cientifico-

humanisticos. Duas delas concordam que o seu grau de exigéncia seja menor.

E possivel inferir da analise cuidada das entrevistas as docentes que o conselho
de turma apenas no entendimento de uma professora se revelou proficuo para a gestdo
curricular do curso, sendo possivel que os alunos aplicassem os conteudos da disciplina
em situagOes reais e possibilitando assim a interdisciplinaridade entre as diversas
disciplinas. Interessante é concluir que as demais professoras ndo manifestaram que
tivesse havido uma ligacéo relevante por parte dos professores no conselho de turma.
Concluimos entdo que este Orgdo ndo parece funcionar de acordo com o
aconselhamento dos programas sendo muito dificil e penosa a colaboracéo de todos os
docentes do conselho de turma para se poder efectuar uma planificacdo interdisciplinar

de forma a satisfazer as expectativas dos alunos.

Recordamos que o guia principal que foi tido em conta para a elaboracéo das
planificacbes realizadas pelas docentes foram os programas de Matematica e de

Matematica A.

E relevante a opini&o que considera existir pouca flexibilidade no programa de
Matematica A (cursos cientifico-humanisticos), para a realizacdo de actividades
diferentes devido a extensdo do programa. A0 que parece, a existéncia de testes
intermédios e a excessiva extensdo do programa sdo dois factores condicionantes na
gestdo do curriculo dos cursos cientifico-humanisticos, isto é, ndo permitem uma gestédo
flexivel do curriculo, influindo este facto na elaboracdo da planificacdo. As docentes
entrevistadas sentem a sua pratica lectiva condicionada e reconhecem que as
metodologias usadas parecem influenciar o ritmo de aprendizagem dos alunos. Todas as
professoras utilizam o trabalho de grupo como estratégia primordial no

desenvolvimento das suas aulas, tendo como finalidade um ensino diferenciado.
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Conclui-se entdo, da observagdo de aulas, que existe uma maior flexibilidade na gestéo
curricular efectuada nos cursos profissionais do que nos cursos cientifico-humanisticos,
dadas, nestes ultimos, a extensdo do programa acrescida da realizacdo do exame
nacional no final do ciclo de estudos. Ao que tudo indica, contrariamente ao ensino
profissional, o trabalho parece ser orientado de uma forma mais estruturada e
organizada, especificamente direccionada para o exame, acabando esta préatica por se

tornar um pouco limitativa para o professor.

Para 0s cursos cientifico-humanisticos, o grande peso da avaliacdo recai nos
testes escritos, tendo sido este o instrumento de avaliacdo privilegiado devido a
limitacdo induzida pela realizacdo do exame nacional da disciplina. Convém salientar
que por imposicdo do programa da disciplina de Matematica A, devem utilizar-se
sempre testes escritos de avaliacdo, cuja estrutura devera ser similar a estrutura do
exame nacional de forma a preparar e a familiarizar o aluno com esta situacéo. Pelo
contrario, nos cursos profissionais, o programa de Matematica indica que este
instrumento ndo é de aplicacdo obrigatoria, nomeadamente em médulos cujos contetudos

sejam mais direccionados para a aplicacéo do trabalho de grupo.

Da observacao das aulas, constatou-se que a metodologia usada pelas docentes é
a mesma, de uma forma geral, centrando-se na figura do professor. Toma énfase o
caracter expositivo da matéria e as actividades propostas assumem a forma de exercicios
e de problemas em contexto real. Os recursos utilizados em ambas as modalidades de
ensino sdo a maquina de calcular grafica, as fichas formativas e de actividades. Salienta-
se que em trés aulas observadas dos cursos cientifico-humanisticos, além dos recursos ja
mencionados, foram também utilizados o computador, o0 retroprojector e 0 programa

interactivo Winplot.

Do cruzamento dos dados e da analise efectuada com base na observacdo de
aulas no curso profissional, foi possivel concluirmos que existiram fundamentalmente
dois aspectos que ndo funcionaram. O primeiro diz respeito a comunicagdo, envolvendo
tanto o que se situa no plano didactico como no pessoal e o segundo as fracas
expectativas evidenciadas pelas docentes quer em relacdo a turma, quer em relacdo ao
curso profissional. Constatdmos ainda que as actividades propostas aquando da
observacdo de aulas ndo se adequavam especificamente a area do curso a que se

dirigiam. Resumiam-se a actividades que faziam parte das fichas elaboradas pela
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docente através de copias integrais de um manual, ndo tendo em linha de conta o perfil
dos alunos em questdo. Como estratégia de trabalho apenas se observou o trabalho
individual e o de pares, sendo o trabalho de grupo considerado como uma metodologia
privilegiada para o reforco da capacidade de autonomia e de cooperacao entre os alunos.
Os recursos que foram usados nestas aulas, mesmo na introducdo das funcdes Afim e
Quadratica, foram apenas as fichas de trabalho, constituidas por uma parte teérica e uma
pratica e a calculadora grafica, ndo havendo diversificacdo dos recursos. O computador,
ao contrario do que se previa, ndo foi contemplado nos recursos utilizados nestas aulas,
(que € considerado pelo programa como um valioso apoio pelas suas potencialidades,
nomeadamente no dominio da representacdo gréafica de funcdes e da simulacédo,
permitindo actividades ndo s0 de exploracdo e pesquisa, como de recuperacdo e
desenvolvimento). Analogamente, ndo concluimos pela apresentacdo de outras
ferramentas tecnoldgicas, tais como os sensores de recolha de dados acoplados a

calculadoras graficas ou a computadores.

No que respeita a avaliacdo, de acordo com as planificacdes cedidas, nédo
observamos a existéncia de “testes em duas fases”, em nenhuma altura do ano lectivo.
Recordemos que, segundo o programa, Sao instrumentos que permitem o
desenvolvimento da persisténcia na procura de solucGes para situagcdes novas, para além
de contribuirem para uma atitude de reflexdo sobre a aprendizagem. Concluiu-se
igualmente atraves da observacdo de aulas, que alguns obstaculos a actividade lectiva
das docentes foram a ndo assiduidade e falta de pontualidade dos alunos, o que

provocava alguma desordem na organizacdo da aula.

Enguanto colegas e simultaneamente professores de Matematica apraz-nos
constatar que a existéncia de um clima afectivo entre professores e alunos contribui para

0 sucesso do trabalho educativo.

V.2. LIMITACOES E RECOMENDAGCOES

Dado que a amostra trabalhada obedece a algumas circunstancias por nao haver
outras turmas do profissional na escola em estudo, aconselnamos que esta investigagédo
se estenda ndo sO a outras instituicdes de ensino como a outros anos de escolaridade.

Entendemos que este estudo deve ser realizado a uma escala mais ampla, interessando
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apurar se as metodologias descritas e usadas pelos professores s&o as mesmas e se 0

contexto escolar se mantém inalterado.

Recomendamos que se proceda a mecanismos de ajustamento, que se prendem
com a planificacdo, a metodologia, a organizacgdo do trabalho dos alunos, os recursos e a
avaliacdo. Quando se reconhece que os alunos tém dificuldades, também se devera
reconhecer que cada um € Unico e que apresenta necessidades de aprendizagem
especificas. Assim, os alunos tém diferentes estilos de aprendizagem, ritmos, talentos e
preferéncias, pelo que a organizacdo da sala de aula deverd proporcionar ambientes
educativos em que todos os alunos possam aprender. Para que tal seja possivel, 0s
professores deverdo proceder a um planeamento de forma a contemplar os aspectos
sociais, tomando em conta as exigéncias previas do grupo-turma. Sabendo que a gestao
do grupo-turma contribuiu para criar um clima facilitador desse trabalho,
recomendamos que o0s docentes promovam o trabalho de pares, privilegiando a
cooperacéo, potenciando de forma partilhada os esfor¢os individuais, nomeadamente no

que respeita a0 manuseamento das tecnologias.

Tendo por base a anélise dos dados contemplados pelo estudo em causa, parece-
nos que existe ainda um longo caminho a percorrer no que respeita ao ensino
profissional na escola publica. As mudangas deverdo ser estruturais, comecando
certamente logo no critério de atribuicdo de horarios destas turmas, que terdo de deixar
de ser a Gltima escolha, aceites por obrigacdo. Por outro lado, parece-nos fundamental
que os alunos sejam responsabilizados pelo Director de Curso, quando s&o
seleccionados, tendo por base as suas caracteristicas e motivagdes, incentivando-se a
sua frequéncia em areas de cursos para as quais se sintam motivados. Parece-nos
também que os professores deverdo urgentemente realizar um trabalho conjunto
sistematico em equipa de formacdo, de maneira a que possam preparar 0 Seu
desenvolvimento curricular, no que respeita a planificacdo, metodologia, recursos,
avaliacdo e organizacdo do espaco de sala de aula, de forma a satisfazer as exigéncias de
um curso profissional que parecem ser maiores do que no caso da Matematica A (cursos
cientifico-humanisticos). Para além destes aspectos, na nossa opinido, a tutela devera
adequar os conteudos programaticos dos programas atendendo a especificidade dos
cursos, de forma a que a operacionalizacdo curricular da Matemaética se focalize em

cada uma das areas a que cada um destes cursos se refere. Reiteramos, do nosso ponto
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de vista a necessidade de haver uma equipa pedagogica de formadores exclusivamente
dedicada aos cursos profissionais, cujo perfil tenha em conta a especificidade de cada
curso/saida profissional. Dada a estrutura modular dos mesmos impfe-se uma
calendarizacdo, programagdo e operacionalizacdo dos modulos diferenciada e
diferenciadora dos cursos com uma estrutura integrada, da qual fazem parte os

cientifico-humanisticos.

Parece-nos contudo que os resultados desta investigacdo assumem relevancia no
ambito da criacdo dos cursos profissionais na escola publica como uma opc¢do de
formacdo direccionada para 0s jovens que aspiram a uma profissdéo quando
completarem o 12° ano. A proposito do “choque tecnologico”, convém referir que, na
nossa opinido, a falta de dotacdo de meios e recursos informaticos com que a maioria
das instituicdes escolares portuguesas se confronta representa um obice a plena
consecucdo dos objectivos preconizados e a obtencdo das competéncias dos alunos
previstas nos respectivos programas. ‘“Nao ¢ possivel atingir os objectivos e
competéncias gerais deste programa sem recorrer a dimensdo grafica, e essa dimensao
sO é plenamente atingida quando os estudantes trabalham com uma grande quantidade e
variedade de graficos com apoio de tecnologia adequada (calculadoras graficas e

computadores) ” (Silva e outros, 2001, p. 14).

A escola deve criar mecanismos que contribuam para a valorizacdo dos cursos.
A titulo de exemplo, recomendamos que a implementacdo do curriculo de Matematica
devera contribuir para a formacdo efectiva do aluno, quer no que diz respeito aos
objectivos especificos da sua formacéo na area de profissionalizacdo em que 0 curso se
insere, quer na sua formacdo integral enquanto individuo. Para que estes objectivos se
tornem exequiveis, a operacionalizacdo do curriculo na sala de aula, deve ser coerente,
adequando-se aos fundamentos tedricos que lhe estdo subjacentes, nomeadamente aos
programas da disciplina. Serd importante, no futuro, desenvolver novos estudos que
permitam a confirmacdo dos resultados presentes, diversificando-se a amostra.
Finalmente, quanto a formacdo de professores quer inicial quer continua, parece-nos
que esta deve ser adequada as exigéncias desta nova modalidade de formagdo — 0s

cursos profissionais na escola publica, respeitando a sua especificidade.
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ANEXO A

Questionario

Este questionario & andnimo, confidencial e destina-se a um trabalho académico
sobre um estudo relacionado com a “Matematica nos Cursos Profissionais”.

Os dados fornecidos receberdo tratamento referente a todo o universo observado,
colectivamente considerado, excluindo-se qualquer possibilidade de analise
individual dos questionarios.

S6 pode assinalar uma op¢do nas questdes fechadas, ao contrario das abertas em
gue podera dar a sua opinido.

I. ldentificacédo

1. Idade 2. Sexo: Masculino Feminino

3. Alguma vez ja reprovou na escola? Sim N&o

3.1.Se respondeu sim, quantas vezes?

4. E aprimeira vez que frequenta o 10° ano? Sim Né&o

4.1. Se respondeu ndo, diga quantas vezes ja o frequentou e em que curso:

10° ano Ensino regular Ensino profissional

Nome do curso

Numero de vezes que

o frequentou

Disciplinas / Médulos

€m que reprovou

5. Escolheu este curso por:

(com uma cruz, assinale a op¢ao que corresponde a sua situacao)

— Indicacéo da familia

— Indicacéo do director de turma

— Indicacéo de professores da escola

— Indicacdo de amigos e colegas

— QOutra
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ANEXO A

6. O que o levou a optar por um curso profissional?
(coloque a sua opcao por ordem de preferéncia, sendo a 1 a mais favoravel e a 10

a menos favoravel)

— E um curso mais fécil do que um regular.

— A Matematica torna-se mais facil do que no regular.

— Nao é obrigatorio a realizacdo de exame nacional na disciplina de Matematica.

— E um curso que possibilita mais conhecimentos praticos.

— Tem uma &rea profissionalizante de acordo com 0s meus objectivos.

— Possibilita mais rapidamente a entrada no mercado de trabalho.

— As estratégias que os professores aplicam sdo mais diversificadas do que num

curso regular.

—.0Os Instrumentos de avaliacdo sdo mais diversificados do que no curso regular.

— A organizagdo em regime modular do curso profissional é mais eficaz do que a

organizacgdo em regime de ano do curso regular.

— Os recursos utilizados nas aulas séo mais variados do que num curso regular.

— QOutra.

7. Pretende realizar o exame nacional de Matematica no final do 12° ano?

Sim Nao

8. Pretende ingressar na faculdade?

Sim Néao

9. Pretende ingressar num Curso Tecnoldgico de nivel 1V?

Sim Nao

10. Pretende trabalhar apds a conclusdo do ensino secundario?

Sim Néao
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Relacdo da Matematica com o Curso que frequenta

Gosta de Matematica?

Sim D

Acha que é uma disciplina importante para a sua formagéo?

Sim Nao

Porqué?

ANEXO A

Pensa que a Matematica o promove culturalmente?

Sim Nao

Como classifica o grau de dificuldade do curriculo de Matematica no seu curso face

ao de um curso regular?

Muito mais Mais Igual Menos

Muito menos
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I11. As aulas de Matematica no curso profissional

1. No seu curso profissional, em que a lista de modulos A, na disciplina de
Matematica, corresponde ao elenco destinado aos cursos cuja carga horéria,
disponibilizada a disciplina, ¢ maior (300 horas) relativamente a outros cursos
profissionais. Considera esse facto importante porque nas suas aulas de
Matematica sao:

(com uma cruz, assinale as opg¢des que correspondem a sua situacéo)

= Em termos metodoldgicos:

— Tratados problemas em contexto real envolvendo conceitos matematicos.

— Evidenciadas aplicacdes da Matematica e estabelecidas conexdes entre

diversos temas matematicos do curriculo com outras ciéncias.

— Utilizados exemplos histéricos ou referéncias a evolugdo de conceitos

matematicos.

— Realizadas actividades de investigacao.

— Realizadas composi¢@es matematicas.

— Realizados exercicios/problemas aplicando a modelagdo matematica.

— Realizados trabalhos individuais e de pesquisa.

— Realizados trabalhos de grupo.

— Resolvidos exercicios/problemas com utilizagdo da maquina de calcular grafica.

— Utilizadas fichas de exercicios/problemas.

— Utilizadas fichas formativas.

= Em termos da utilizacdo de recursos:

— Utilizados os computadores.

— Utilizados os sensores.

— Utilizados recursos obtidos através da internet.
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ANEXO A

— Refira outro tipo de actividades e de recursos nao referidos e que gostaria de tratar e de

utilizar nas aulas de Matematica.

2. As questdes seguintes: 2.1., 2.2., e 2.3. apenas se referem ao mdédulo A2-Funcoes.

Dois dos subtemas que aprendeu na disciplina de Matematica (modulo A2) do 10°ano

foram a Funcdo Afim e Funcédo Quadratica. Na aula:

(com uma cruz, assinale as opc6es que correspondem a sua situacao)

2.1. Como realizou as actividades propostas?

— Trabalho de grupo
— Trabalho a pares

— Trabalho individual

— Limitou-se a ouvir a exposicao tedrica do professor

2.2. Quais os recursos que utilizou para estuda-las?

— Computador
— Sensores
— Calculadora grafica

— Programas interactivos

— Qutros

quais:

quais

2.3. Quais os instrumentos de avaliacdo que realizou?

— Testes escritos

— Apresentages orais (por ex. apresentacdo de um problema
(escolhido pelo aluno), de recolha de
dados através de sensores ligados a
calculadora, entre outros)

— Trabalho de aplicagdo da Modela¢do matematica

— Qutro tipo de trabalho

Quantos?

Qual?
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ANEXO A

3. Estuda em casa Matematica?

Sim Nao

4. Tem manual para o auxiliar no estudo da disciplina de Matematica?

Sim Néao

1.1. Se respondeu sim, qual é?

1.2. Serespondeu n&o utiliza outro(s) recurso(s) para o auxiliar no seu estudo?

Diga quais?

IV. A avaliacdo na disciplina de Matematica no curso profissional

1. Tem conhecimento dos critérios de avaliacdo da disciplina?

Sim Nao

2. Durante o ano lectivo, quais os instrumentos de avaliagdo em que foi avaliado na

disciplina?

— Testes escritos

— Testes em duas fases

— Composicdes/reflexdes

— Trabalho de grupo/trabalho de projecto

— Relatorios

— ApresentacGes orais

— Outro(s) Quais?
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Grau de satisfacdo do curso que frequenta.
(em cada aspecto assinale, com uma cruz, uma soé situacdo, utilizando a escala que a

seguir é apresentada)

Ambiente Humano

Concordo

Totalmente | Muito | Pouco Nada N&o sei

Gosta da sua escola.

Sente-se integrado na sua turma.

Gosta de todos os seus professores.

Gosta apenas dos professores que

explicam bem a matéria.

Gosta apenas dos professores da

formacdo técnica.

H& uma boa relacdo entre a turma e

0s professores.

A relacéo entre os alunos é boa.
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Ambiente Humano (continuacéo)

ANEXO A

Concordo

Totalmente

Muito

Pouco

Nada

Na&o sei

8. Os alunos sentem a utilidade das

aprendizagens para o futuro.

9. Os professores estdo sempre
disponiveis para ajudarem os alunos
a desenvolverem as suas

competéncias.

10. O(A) Director(a) de turma preocupa-

se com os interesses dos alunos.

11. O(A) Director(a) de curso preocupa-

se com os interesses dos alunos.

12. A Direccdo da Escola preocupa-se
com a satisfacdo dos interesses dos

Cursos Profissionais.

13. Os Auxiliares de Accdo Educativa
atendem de um modo correcto e

educado os alunos.
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Qualidade das aprendizagens desenvolvidas na disciplina de Matematica

ANEXO A

Concordo

Totalmente

Muito

Pouco

Nada

Nao sei

14.

Esta disciplina através dos seus
conteudos oferece-lhe a
possibilidade de dominar as
competéncias  necessarias  para
alcancar outras  aprendizagens

noutras areas do curso.

15.

Esta disciplina desenvolve a sua
capacidade de a usar como
instrumento de interpretacdo e

intervencao no real.

16.

Esta disciplina desenvolve a
capacidade de seleccionar a
Matematica relevante para cada

problema da realidade.

17.

Considera que a aprendizagem da
disciplina promove a sua realizagao
pessoal mediante 0
desenvolvimento de autonomia e

solidariedade.

18.

Considera que esta disciplina cria
capacidades, pelo estudo e
compreensdo de problemas e
situacOes da sociedade actual, que
influenciam a vida dos cidadaos,
participando desse modo na
formagdo para uma cidadania

activa e participativa.
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Qualidade das aprendizagens desenvolvidas na disciplina de Matematica (continuacao)

Concordo

Totalmente | Muito

Pouco Nada Na&o sei

19. No final do curso estas

aprendizagens na disciplina de

Matematica sdo uma mais-valia

tanto para a insercdo plena na sua

vida profissional e/ou para o

prosseguimento de estudos.

Qualidade das aprendizagens desenvolvidas no curso

Concordo

Totalmente | Muito | Pouco Nada Nao sei

20. O curso tem-lhe permitido o

desenvolvimento de capacidades,

em termos de: trabalho em equipa,

entreajuda e espirito de iniciativa.

21. Considera que os conhecimentos

adquiridos no curso profissional

sdo importantes para a sua

formacéo integral enquanto

individuo.

22. Considera que o facto de frequentar

um curso profissional o ajudara a

ingressar no mundo do trabalho.

23. O curso, até agora, tem

correspondido as suas expectativas

iniciais.

Obrigado pela sua colaboracao!
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Questionario

Este questionario & andnimo, confidencial e destina-se a um trabalho académico
sobre um estudo relacionado com a “Matematica nos Cursos Profissionais”.

Os dados fornecidos receberéo tratamento referente a todo o universo observado,
colectivamente considerado, excluindo-se qualquer possibilidade de analise
individual dos questionarios.

S6 pode assinalar uma op¢do nas questdes fechadas, ao contrario das abertas em
gue poderéa dar a sua opinido.

I. ldentificacédo

1. Idade 2. Sexo: Masculino Feminino

3. Alguma vez ja reprovou na escola? Sim N&o

3.1.Se respondeu sim, quantas vezes?

4. E aprimeira vez que frequenta o 10° ano? Sim Né&o

4.1. Se respondeu ndo, diga quantas vezes ja o frequentou e em que curso:

10° ano Ensino regular Ensino profissional

Nome do curso

Numero de vezes que

o frequentou

Disciplinas / Mddulos

€m que reprovou

5. Escolheu este curso por:

(com uma cruz, assinale a op¢ao que corresponde a sua situacao)

— Indicacdo da familia

— Indicacéo do director de turma

— Indicacéo de professores da escola

— Indicacdo de amigos e colegas

— QOutra
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6. O que o levou a optar por um curso de prosseguimento de estudos?

(escolha, sim (S) ou nédo (N), para cada uma das seguintes opgdes)

ANEXO B

E um curso que Ihe permite maior ndmero de opcdes de

escolhas académicas.

E um curso que Ihe permite aceder a sua opgao profissional.

E um curso mais abrangente a nivel de conhecimentos

tedricos.

E um curso mais abrangente a nivel de conhecimentos

praticos.

E um curso tem uma area vocacional de acordo com 0s seus

objectivos.

Porque conduz a uma formacéo geral mais eficaz.

E um curso integrado numa area mais exigente.

E um curso que faz parte de uma area que selecciona
naturalmente os alunos, porque é exigente em relacdo aos

resultados escolares.

E um curso que conduz a uma formacgdo especifica mais

completa na area das ciéncias.

E um curso que permite 0 acesso a cursos académicos na area

da saude.

E um curso conduz a melhor preparacio com vista a

realizacdo do exame nacional de Matematica.

E um curso onde as estratégias aplicadas pelos professores

sdo mais diversificadas.

E um curso onde os Instrumentos de avaliacdo s&o mais

exigentes.
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= E um curso onde os critérios de avaliagio sdo mais centrados

em testes de avaliacdo sumativa.

= E um curso onde possibilita a entrada num mercado de

trabalho mais selectivo.

7. Pretende realizar o exame nacional de Matematica no final do 12° ano?

Sim Nao

8. Pretende ingressar na faculdade?

Sim Nao

8.1. Se respondeu sim refira as suas opg¢des de curso por ordem:

1a

2&

33

8.2. Se respondeu nao, que alternativa escolhe.

9. Pretende trabalhar apds a conclusdo do ensino secundéario?

SIM NAO

10. Pretende entrar no mundo do trabalho s6 quando concluir o curso superior?

SIM NAO
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Il. Relacdo da Matematica com o Curso que frequenta

1. Gosta de Matematica?

Sim D

2. Acha que é uma disciplina importante para a sua formagao?

Sim Nao

Porqué?

3. Pensa que a Matematica o promove culturalmente?

Sim Néao

4. Como classifica o grau de dificuldade do curriculo de Matematica no seu curso face
ao de um curso profissional?

(assinale, com um cruz, apenas uma das seguintes hipoteses)

Muito mais Mais Igual Menos Muito menos

5.  Como classifica o grau de dificuldade do curriculo de Matematica no seu curso face
ao de outras disciplinas que o constituem?

(assinale, com um cruz, apenas uma das seguintes hipoteses)

Muito mais Mais Igual Menos Muito menos
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I11. As aulas de Matematica no curso regular

1. No seu curso a disciplina de Matematica faz parte da Formacdo Especifica do
mesmo. Considera esse facto € importante porque nas suas aulas de Matematica
Sdo:

(com uma cruz, assinale as opcGes que correspondem a sua situacgao)

= Em termos metodoldgicos:

— Evidenciadas aplicacdes da Matematica e estabelecidas conexdes entre

diversos temas matematicos do curriculo com outras ciéncias.

— Utilizados exemplos historicos ou referéncias a evolucéo de conceitos

matematicos.

— Realizadas actividades de investigacéo.

— Tratados problemas em contexto real envolvendo conceitos matematicos.

— Realizadas composi¢des matematicas.

— Realizados exercicios/problemas aplicando a modelagdo matematica.

— Realizados trabalhos individuais e de pesquisa.

— Realizados trabalhos de grupo.

— Resolvidos exercicios/problemas com utilizagdo da maquina de calcular grafica.

— Utilizadas fichas de exercicios/problemas.

— Utilizadas fichas formativas.

= Em termos da utilizacdo de recursos:

— Utilizados os computadores.

— Utilizados os sensores.

— Utilizados recursos obtidos através da internet.

— Refira outro tipo de actividades e de recursos ndo referidos e que gostaria de tratar e
de utilizar nas aulas de Matematica.
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2. As questdes seguintes: 2.1., 2.2., e 2.3. apenas se referem ao tema: Funcdes e

Gréficos. Funcdes polinomiais. Funcao Madulo.

Dois dos subtemas que aprendeu, na disciplina de Matematica A do 10°no, desse

tema foram a funcdo afim e quadratica. Na aula:

(com uma cruz, assinale as opcGes que correspondem a sua situacao)

2.1. Como realizou as actividades propostas?

— Trabalho de grupo
— Trabalho a pares

— Trabalho individual

— Limitou-se a ouvir a exposicao tedrica do professor

2.2. Quais os recursos que utilizou para estuda-las?

— Computador
— Sensores
— Calculadora gréafica

— Programas interactivos

— Outros

Quais:

quais

2.3. Quais os instrumentos de avaliagdo que realizou?

— Testes escritos

— ApresentacOes orais (por ex. apresentacdo de um problema
(escolhido pelo aluno), de recolha de
dados através de sensores ligados a
calculadora, entre outros)

— Trabalho de aplicagdo da Modelacdo matematica

— Outro tipo de trabalho

Quantos?

Qual?
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3. Estuda em casa Matematica?

Sim Néao

4. Tem manual para o auxiliar no estudo da disciplina de Matematica?

Sim Nao

4.1. Se respondeu sim, qual é?

4.2. Se respondeu ndo utiliza outro(s) recurso(s) para o auxiliar no seu estudo?

Diga quais?

IV. A avaliacdo na disciplina de Matematica A no Curso Ciéncias e Tecnologias

1. Tem conhecimento dos critérios de avaliacdo da disciplina?

Sim Nao

2. Durante o ano lectivo, quais 0s instrumentos de avaliacdo em que foi avaliado na

disciplina?

— Testes escritos

— Testes em duas fases

— Composicoes/reflexdes

— Trabalho de grupo/trabalho de projecto

— Relatorios

— Apresentag0es orais

— Outro(s) Quais?

79



ANEXO B

Grau de satisfacdo do curso que frequenta.
(em cada aspecto assinale, com uma cruz, uma so situacéo, utilizando a escala que

a seguir é apresentada)

Ambiente Humano

Concordo

Totalmente | Muito | Pouco Nada Nao sei

Gosta da sua escola.

Sente-se integrado na sua turma.

Gosta de todos os seus professores.

Gosta apenas dos professores que

explicam bem a matéria.

Gosta apenas dos professores da

Formacéo Especifica.

Ha uma boa relacéo entre a turma e

0s professores.

A relacéo entre os alunos é boa.
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ANEXO B

Ambiente Humano (continuacéo)

8. Os alunos sentem a utilidade das

aprendizagens para o futuro.

9. Os professores estdo sempre

disponiveis para ajudarem os alunos

a desenvolverem as suas

competéncias.

10. O(A) Director(a) de turma preocupa-

se com os interesses dos alunos.

11. A Direcgdo da Escola preocupa-se

com a satisfagdo dos interesses dos

alunos.

12. Os Auxiliares de Acc¢do Educativa

atendem de um modo correcto e

educado os alunos.
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ANEXO B

Qualidade das aprendizagens desenvolvidas na disciplina de Matematica

Concordo

Totalmente

Muito

Pouco

Nada

Nao sei

13.

Esta disciplina através dos seus
conteudos oferece-lhe a
possibilidade de dominar as
competéncias  necessarias  para
alcancar outras  aprendizagens

noutras areas do curso.

14.

Esta disciplina desenvolve a sua
capacidade de a usar como
instrumento de interpretacdo e

intervencao no real.

15.

Esta disciplina desenvolve a
capacidade de seleccionar a
Matematica relevante para cada

problema da realidade.

16.

Considera que a aprendizagem da
disciplina promove a sua realizagéo
pessoal mediante 0
desenvolvimento de autonomia e

solidariedade.

17.

Considera que esta disciplina cria
capacidades, pelo estudo e
compreensdo de problemas e
situacOes da sociedade actual, que
influenciam a vida dos cidadaos,
participando desse modo na
formacdo para uma cidadania

activa e participativa.
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ANEXO B

Qualidade das aprendizagens desenvolvidas na disciplina de Matematica

(continuacéo)

Concordo
Totalmente | Muito | Pouco | Nada Nao sei
18. No final das aprendizagens
desenvolvidas na disciplina de
Matematica A sdo uma mais-valia
tanto para a insercdo plena na sua
vida profissional e/ou para o
prosseguimento de estudos.
Qualidade das aprendizagens desenvolvidas no curso
Concordo
Totalmente | Muito | Pouco | Nada Nao sei

19. O curso tem-lhe permitido o
desenvolvimento de capacidades,
em termos de: trabalho em equipa,

entreajuda e espirito de iniciativa.

20. Considera que os conhecimentos
adquiridos no curso sdo
importantes para a sua formagéo

integral enquanto individuo.

21. Considera que o facto de frequentar
este curso o ajudard a ingressar no

mundo do trabalho.

22.0 curso, até agora, tem
correspondido as suas expectativas

iniciais.

Obrigado pela sua colaboragao!
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ANEXO C

Guido da entrevista exploratoria

Estrutura

Questdes do Guiao

Definicéo geral

Caracterize um Curso Profissional.

Comparacdo da disciplina
de matematica nas duas

modalidades de ensino

O que acha do Ensino da Matematica num Curso
Profissional? E num Curso cientifico-

humanisticos?

Papel do professor:
operacionalizagéo e

materiais/recursos

Expligue como gere o plano curricular da
Matematica nestas duas modalidades?

Instrumentos de avaliacéo

Expligue como desenvolve o processo de

avaliag&o nestas duas modalidades?

Competéncias que
proporcionam as  duas

modalidades

Caracterize as competéncias adquiridas nestas

duas modalidades no final dos cursos?

Finalidade que difere o
curso  profissional  do
cientifico-humanistico:

preparacdo para 0 exercicio
de uma profissdo no final

do secundario

Diga em que medida acredita na eficacia do
curso Profissional para a qualificacdo e insercao

dos jovens na vida activa?
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ANEXO D

Guiao da entrevista definitiva

Estrutura

Questdes do Guiao

Definicéo geral

1. Como lhe foi atribuido o Curso que lecciona?

Plano de curso, programas,
legislacdo, legislacao, perfil
desempenho & saida do

2. Como tomou contacto com os conteldos que iria

leccionar?

Ccurso
Planificagédo 3. Como planificou esses conteidos?
Metodologia 4. Diferencia as estratégias, segundo o Curso que

lecciona?

Recursos e materiais

5. Que recursos / materiais utiliza?

Utilizacdo de manual

6. Utiliza manual? Senédo o que utiliza?

Operacionalizacéo

7. Operacionaliza facilmente o que planificou?

Instrumentos de avaliacéo

8. Como avalia as competéncias trabalhadas?
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ANEXO E

19 Anos

Ne de alunos

Idade dos alunos do curso profissional

3%

\

19%

NOde reprovagdesdosalunosdo curso
profissional

14
e 7
o 5
4

Nunca  Reprovaram Reprovaram Reprovaram Reprovaran
Reprovaram umavez duasvezes trésvezes —cincovezes

-
IS

-
~

=
S)

o N M o ®

Tipo de reprovacéo

Percentagem de reprovagdes dos alunos do curso
profissional

Reprovaram Nunca

cincovezes Reprovaram
12%

6%
Reprovaram
trés vezes
16%

Reprovaram
umavez
22%

Reprovaram

duasvezes
440k

N° de alunos

Idade dos alunos do curso cientifico-humanistico

18 Anos
5%

17 Anos
9%

N°de Reprovagdes do curso
cientifico-humanistico

40 34
//J,
30 1
J/,
20
6
10 1
° -3 :
e -y _
0 + . . "
Nunca Reprovaramuma  Reprovaram
Reprovaram vez duasvezes

Tipo de reprovagdo

Percentagem de reprovacoes dos alunos
do curso cientifico-humanistico

Reprovaram Reprovaram
umavez duasvezes
14% 5%

Nunca

Reprovaram
81%
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ANEXOE.1.

Resposta dos alunos do curso Resposta dos alunos do curso
profissional a questdo: cientifico-humanistico a questao:
""Estuda em casa Matematica? *' ""Estuda em casa Mateméatica?"
Sim

16%

Respostados alunos Resposta dos alunos do curso
do curso profissional a questao: cientifico-humanistico & questao:
Temmanual para o auxiliar no estudo de *"Tem manual para o auxiliar no estudo de
Matematica?" Matematica?"*
Sim

3%

Relagao da Matematica Relagdo da Matemaética
como curso profissional com o curso cientifico-humanistico
que os alunos frequentam que os alunos frequentam

1.Gosta de
3.Pensa qu atematica? 3.Pensa quea

M;trznr:]’ i 18% Matematica o

cultural aa
0, Lar
43% atica

1.Gosta de

sciplina
mportante

paraasua
formacéo?
39%
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ANEXO E.2.

Metodologias aplicadas nas aulas de Matematica,
segundo a opinido dos alunos do curso profissional

20 20 21

15 1711 12

Frequéncia de respostas

F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 F11

Categorias

Recursos utilizados nas aulas de Matematica, segundo
a opiniao dos alunos do curso profissional

Semresposta
1 0.4

Sensores

14% '

Instrumentos de avaliagdo na disciplina de Matematica,
segundo a opinido dos alunos do curso profissional

Testes escritos
Apresentacdes orais 34%
14%

Relatdrios
11%

m duasfases
8%

Trabalho de
grupo/trgbalho de Composicoes/reflexdes
projecto 50
28% °

Metodologias aplicadas nas aulas de Matematica, segundo
aopinido dos alunos do curso cientifico-humanistico

Frequéncia de respostas

FL F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8 F9 F10 Fl1

Categorias

Recursos utilizados nas aulas de Matematica, segundo
aopinido dos alunos do curso cientifico-humanistico

Sensores
11%

Instrumentos de avaliagdo na disciplina de Matematica,
segundo a opinido dos alunos do curso cientifico-humanistico

Apresentacdes
. orais
Relatérios 11% .
9 Testes escritos
9%
] 31%

Testesem duas
fases
6%

Trabalho
grupo/traba

de projecto
30% omposicoes/
reflexdes
13%
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ANEXO E.3.

Metodologias aplicadas nos temas: Metodologias aplicadas nos temas:
Funcdo Afim e Fungéo Quadratica, Funcéo Afim e Funcao Quadratica,
segundo a opinido dos alunos do curso profissional segundo a opinido dos alunos do curso cientifico-humanistico
Limitou-se a ouvir Limitou-se a ouvir a
aexplicacao do explicacdo do Trabalhosde grupo
professor professor 21%
8% 19%

Trabalho
individual
21%

Trabalho a pares

20%
Trabalho a pares ’
26%
Recursos aplicados nos temas: Recursos utilizados nos temas:
Fung&o Afim e Fungao Quadratica, FuncaoAfime Funcao Quadratica,
segundo a opinido dos alunos do curso profissional segundo a opinido dos alunos do curso cientifico-humanistico
Programas Programas
interactivos interactivos

2% 19%

I Sensores
6%
Sensores
3%
Instrumentos de avaliago utilizados Instrumentos de avaliagdo u,ti!izados
na funcdo Afim e na Fung¢do Quadriética, na_fl_{ngaoAflm e Quadriética, o
segundo a opinido dos alunos do curso cientifico-humanistico segundo a opinido dos alunos do curso profissional
Trabalho de Trabalho de
modelagdo modelacéo

2t ma
matematic

Apresel

Apresentacoe 1100

16%
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ANEXO F.1.

I11. As aulas de Mateméatica no Curso Profissional

Cédigo Em termos metodoldgicos sao: N° de respostas

F1

F2

F3

F4

F5

F6

F7

F8

F9

F10

F11

F1

F2

F3

F4

Tratados problemas em contexto real envolvendo conceitos 11
matematicos.

Evidenciadas aplicacdes da Matematica e estabelecidas
conexodes entre diversos temas matematicos do curriculo com 8
outras ciéncias.

Utilizados exemplos histdricos ou referéncias a evolugéo de 7
conceitos matematicos.

Realizadas actividades de investigacéo. 10
Realizadas composi¢gdes matematicas. 9
Realizados exercicios/problemas aplicando a modelagédo 10
matematica.

Realizados trabalhos individuais e de pesquisa. 12
Realizados trabalhos de grupo. 20
Resolvidos exercicios/problemas com utilizacdo da maquina 16

de calcular gréafica.

Utilizadas fichas de exercicios/problemas. 20
Utilizadas fichas formativas. 21
Em termos da utilizacdo de recursos sio: N° de respostas
Utilizados os computadores. 18
Utilizados os sensores. 6
Utilizados recursos obtidos através da internet. 13
Sem resposta 7
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ANEXO F.2.

I11. As aulas de Matematica no curso cientifico-humanisticos

Cédigo Em termos metodoldgicos sao:

Evidenciadas aplica¢cBes da Matematica e estabelecidas

N° de respostas

F1  conexdes entre diversos temas matematicos do curriculo 22
com outras ciéncias.

Fo Utilizados exemplos historicos ou referéncias a evolugéo 11
de conceitos matematicos

F3  Realizadas actividades de investigacéo. 30

F4 Tratados problemas em contexto real envolvendo conceitos 33
matematicos.

F5  Realizadas composi¢des matematicas. 30

F6 Realizados exercicios/problemas aplicando a modelacao 31
matematica.

F7  Realizados trabalhos individuais e de pesquisa. 32

F8  Realizados trabalhos de grupo. 35

F9 Resolvidos exercicios/problemas com utilizacdo da 38
maquina de calcular gréfica.

F10  Utilizadas fichas de exercicios/problemas. 41

F11  Utilizadas fichas formativas. 35
Em termos da utilizac¢ao de recursos sao: N° de respostas

F1  Utilizados os computadores. 27

F2 Utilizados os sensores. 7

F3 Utilizados recursos obtidos através da internet. 28
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Grau de satisfacéo dos alunos do curso profissional

Ambiente Humano

CATEGORIAS
Concordo
copico | Totalmente 5 | Muito4 | Ndosei 3 | Pouco 2| Nada
1
ITEM/ FRASE
1. Gosta da sua escola. F1 2 20 3 15 3
2. Sente-se integrado na sua turma. F2 17 15 1 10 0
3. Gosta de todos os seus professores. F3 7 27 3 5 1
4. Gosta apenas dos professores que explicam bem a matéria. F4 7 7 11 5 13
5. Gosta apenas dos professores da Formagdo Especifica. F5 0 6 14 8 15
6. Ha uma boa relagéo entre a turma e os professores. 6 13 23 2 4 2
7. A relagdo entre os alunos € boa. F7 12 14 2 13 2
8. Os alunos sentema utilidade das aprendizagens para o futuro. F8 7 21 2 12 1
9. Os professores estdo sempre dlsp?nl\{els para ajudarem os Fo 2 16 1 3 0
alunos a desenvolveremas suas competéncias.
10. O(A) Director T r - mos in
0. O(A) Director(a) de turma preocupa-se com 0s interesses dos F10 31 1 0 1 0
alunos.
_11. A Direccdo da Escola preocupa-se com a satisfacdo dos F11 7 16 9 9 9
interesses dos alunos.
12. Os Auxiliares de Accdo Educativa atendem de um modo
¢ F12 3 17 6 14 | 3
correcto e educado os alunos.
ESCALA 5 4 3 2 1
FREQ. ABSOLUTAS -- NUumero de respostas em cada uma das categorias 128 193 54 99 42
FREQ. RELATIVAS (em %) -- % do n° de respostas em cada categoria 248 374 10,5 19,2 81
Valor Total atribuido a cada categoria aplicando a escala de Likert 640 772 162 198 42

ANEXO G.1.

Pontuacéo
(Turma/ltem)
aplicando a
escala de Likert
132
168
163
119
97
173
150

150

183

201

146

132
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Grau de satisfacdo dos alunos do curso profissional

Qualidade das aprendizagens desenvolvidas na disciplina de Matematica

CATEGORIAS

Concordo
CODIGO Totalmente 5 | Muito4 | Naosei 3 | Pouco 2] Nada
1
ITEM/ FRASE
13. Esta disciplina através dos seus conteudos oferece-lhe a
possibilidade de dominar as competéncias necessarias para alcancar F13 15 24 1 3 0
outras aprendizagens noutras areas do curso.
14. iscipli I i
: Esta dlSClp ina deserjvo ye a suaN capacidade de a usar como F14 1 29 3 6 1
instrumento de interpretacéo e intervencgéo no real.
15. Esta disciplina desenvolve a capacidade de seleccionar a
" P pacida F15 10 30 0 6 0
Matematica relevante para cada problema da realidade.
16. Considera que a aprendizagem da disciplina promove a sua
realizacdo pessoal mediante o desenvolvimento de autonomia e F16 10 24 2 6 1
solidariedade.
17. Considera que esta disciplina cria capacidades, pelo estudo e
compreensao de problemas e situagdes da sociedade actual, que
- ; - s g ~ F17 10 23 4 4 2
influenciama vida dos cidadé&os, participando desse modo na formacao
para uma cidadania activa e participativa.
18. No final das aprendizagens desenvolvidas na disciplina de
Matematica sdo uma mais-valia tanto para a inser¢do plena na sua vida F18 21 17 2 2 1
profissional e/ou para o prosseguimento de estudos.
ESCALA 5 4 3 2 1
FREQ. ABSOLUTAS -- NUmero de respostas em cada uma das categorias 77 140 12 27 5
FREQ. RELATIVAS (em %) -- % do n° de respostas em cada categoria 29,5 53,6 4,6 10,3 1,9
Valor Total atribuido a cada categoria aplicando a escala de Likert 385 560 36 54 5

ANEXO G.2.

Pontuagdo
(Turma/Item)
aplicando a

escala de Likert

180

165

182

165

164

668
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Grau de satisfacéo dos alunos do curso profissional

Qualidade das aprendizagens desenvolvidas no curso

CATEGORIAS
Concordo
copico | Totalmente 5 | Muito4 | Naosei 3 [Pouco 2| Nada
1

ITEM/ FRASE
19. O curso tem-lhe permitido o desenvolvimento de capacidades, em

. : - L F19 13 18 2 9 1
termos de: trabalho em equipa, entreajuda e espirito de iniciativa.
?0. Considera que o0s c0n~he_(:|mentos adquwu_;los_ 'no curso séo £20 18 16 3 5 0
importantes para a sua formagdo integral enquanto individuo.
21. Considera que o facto de frequentar este curso o ajudaré a ingressar o1 0 10 ) 0 1
no mundo do trabalho.
22. 0 curso, até agora, temcorrespondido as suas expectativas iniciais. F22 11 21 2 7 2

ESCALA 5 4 2
FREQ. ABSOLUTAS -- NUmero de respostas em cada uma das categorias 72 65 22 4
FREQ.RELATIVAS (em %) -- % do n° de respostas em cada categoria 419 37,8 5,2 12,8 2,3
Valor Total atribuido a cada categoria aplicando a escala de Likert 360 260 27 44 4

ANEXO G.3.

Pontuacao
(Turma/Item)
aplicando a
escala de Likert

162

175

197

161
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Grau de satisfagao dos alunos do curso cientifico-humanistico

Variadwel: Ambiente Humano

CATEGORIAS
Concordo
. Totalmente 5 [Muito 4| Naosei 3| Pouco | Nada
CODIGO 2 1
ITEM/ FRASE
1. Gosta da sua escola. F1 6 13 1 9
2. Sente-se integrado na sua turma. F2 14 10 3 4
3. Gosta de todos 0s seus professores. F3 3 6 6 11 6
4. Gosta apenas dos professores que explicam bem a matéria. F4 7 14 3 3 5
5. Gosta apenas dos professores da Formagéo técnica. F5 2 7 9 9 5
6. H& uma boa relagéo entre a turma e os professores. F6 5 7 6 7 7
7. A relagdo entre os alunos é boa. F7 13 9 1 4 5
8. Os alunos sentema utilidade das aprendizagens para o futuro. F8 7 11 3 10 1
9. Os professores estdo sempre disponiveis para ajudarem os alunos
A F9 10 9 3 4 1
a desenvolveremas suas competéncias.
10. O(A) Director(a) de turma preocupa-se comos interesses dos alunos. F10 16 12 1 2 1
11. O(A) Director(a) de curso preocupa-se comos interesses dos alunos. F11 9 11 3 5 4
12. A Plreggao da Escola preocupa-se com a satisfagdo dos cursos F12 3 9 8 5 7
profissionais.
13. Os Auxiliares de Acgdo Educativa atendem de um modo correcto F13 3 8 5 9 7
e educado os alunos.
ESCALA 5 4 3 2 1
FREQUENCIAS ABSOLUTAS - Nimero de respostas em cada uma das categorias 98 126 52 82 53
FREQUENCIAS RELATIVAS (em %) -- % do n° de respostas em cada categoria 238 30,7 12,7 18 129
Valor Total atribuido a cada categoria aplicando a escala de Likert 490 504 156 164 53

ANEXO H.1.

Pontuacéo
(Turma/ltem)
aplicando a
escala de Likert

106
128
85
111
88
92
117
109

104

136

106

92

87
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Grau de satisfacdo dos alunos do curso cientifico-humanistico

Qualidade das aprendizagens desenvolvidas na disciplina de Matematica

CATEGORIAS
Concordo
cODIGO DA Totalmente 5| Muito | N&o sei | Pouco | Nada
QUESTAO 4 3 2 1
ITEM/ FRASE
14. Esta disciplina através dos seus conteldos oferece-lhe a possibilidade de
dominar as competéncias necessdrias para alcancar outras aprendizagens noutras F14 6 16 3 7 0
areas do curso.
15. Esta disciplina desenvolve a sua capacidade de a usar como instrumento de
: . ~ F15 8 12 4 7 1
interpretacéo e intervencdo no real.
16. Esta disciplina desenvolve a capacidade de seleccionar a Matematica relevante
. F16 5 13 6 7 1
para cada problema da realidade.
17. Considera que a aprendizagem da disciplina promove a sua realizagdo pessoal
. - . L F17 8 9 4 9 2
mediante o desenvolvimento de autonomia e solidariedade.
18. Considera que esta disciplina cria capacidades, pelo estudo e compreensdo de
problemas e situagdes da sociedade actual, que influenciam a vida dos cidad&os, F18 11 13 4 3 1
participando desse modo na formagdo para uma cidadania activa e participativa.
19. No final das aprendizagens desenvolvidas na disciplina de Matematica A sdo uma
mais-valia tanto para a insercdo plena na sua vida profissional e/ou para o F19 8 15 3 1 4
prosseguimento de estudos.
ESCALA 5 4 3 2 1
FREQUENCIAS ABSOLUTAS -- NGimero de respostas em cada uma das categorias 46 78 24 34 9
FREQUENCIAS RELATIVAS (em %) -- % do n° de respostas de cada categoria 24,1 40,8 12,6 178 47
Valor Total atribuido a cada categoria aplicando a escala de Likert 230 312 72 68 9

ANEXO H.2.

Pontuacéo
(Turma/Item)
aplicando a
escala de Likert

117

115

110

108

126

115
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Grau de satisfacdo dos alunos do curso cientifico-humanistico

Qualidade das aprendizagens desenvolvidas no curso

CATEGORIAS
Concordo
CODIGO DA Totalmente 5| Muito | Néo sei | Pouco | Nada
QUESTAO 4 3 2 1
FRASE/ ITEM
20. O curso tem-lhe permitido o desenvolvimento de capacidades,
. . .. L F20 12 11 2 4 3
emtermos de: trabalho emequipa, entreajuda e espirito de iniciativa.
21. Considera que os conhecimentos adquiridos no curso sdo
. s - L F21 16 9 3 2 2
importantes para a sua formaco integral enquanto individuo.
?2. Considera que o facto de frequentar este curso o ajudard a F22 12 14 1 4 1
ingressar no mundo do trabalho.
230 curso, até agora, tem correspondido as suas expectativas F23 6 1 3 5 7
iniciais.
ESCALA 5 4 2 1
FREQUENCIAS ABSOLUTAS - Namero de respostas em cada uma das categorias 46 45 15 13
FREQUENCIAS RELATIVAS (em %) -- % do n° de respostas em cada categoria 35,9 35,2 11,7 | 10,2
Valor Total atribuido a cada categoria aplicando a escala de Likert 230 180 27 30 13

ANEXO H.3.

Pontuacéo
(Turma/Item)
aplicando a
escala de Likert

121

131
128

100
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ANEXO |

O que pretendem fazer os alunos do profissionalaposa
conclusio do ensino Secundario

§ 7. Pretende

sem lzif;’osm realizar_ o
exaime nacional
deMatematica
nofmal do 12°

ano?
15%

1

10. Pretende
trabalharapos a
conclusdo do
ensino

8. Pretende

ingressar na

faculdade?
17%

9. Pretende
ingressar num

secundario? curso
41% © Tecnolégico de
nivelIV?
25%

O que pretendem os alunos do curso
cientifico-humanistico ap6s a concluséo
do ensino secundario

Pretende entrar
nomundo do
trabalho s0 .
. Pretenderealizar
quando concluir o exaime
0 CUIso superior? ;
6% nacional de

Matematica ?

33%
Pretende
trabalharapds a
conclu;ao do Pretende
ensito , ingressar na
secun(lzll 107 faculdade?
10% 3%
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ANEXOJ

GRELHAS DE ANALISE DAS ENTREVISTAS

Tema: Diferengas no curriculo da Matematica do curso profissional e do curso cientifico-humanisticos

Dimenséo 11: Perfil das Professoras de Matematica

Curso Profissional

Inferéncias (abordagem nas diferencas):

Prof.2
Categorias Unidades de contetdo Opinido das professoras
Critériode | =“(...) o factor decisivo, é a antiguidade pois os professores | = Quem lecciona 0s cursos profissionais sdo 0s
atribuicdo do mais antigos escolhem (quer dizer ndo escolhem) o ensino professores com menos tempo de servico.
curso cientifico-humanistico (...)”. . . P1
C () = Os professores com mais tempo de servico preferem
profissional « , .. ) ! . e -
= “CEF’s e cursos profissionais ficam para os professores mais leccionar os cursos do ensino cientifico-humanistico.
recentes”.
= “(...) a atribui¢@o deste curso deu-se por op¢do propria com a | = A finalidade de leccionar o curso foi para completar o
finalidade de completar horario”. horério.
= “(...) na normalidade se calhar é para completar horario”. = A carga horéria do docente com cursos profissionais faz
« S L . ., com que tenham mais turmas do que na situagdo de s6
= “(...) devido & carga horaria insuficiente, ninguém quer estes teremqturmas do ensino cientifico r?umanl'sticog P2
cursos profissionais porque faz com que o nimero de turmas '
aumente (...)". = O curriculo da Matematica diverge consoante 0 curso
profissional (os mdbdulos que o constituem sdo
diferentes).
» “Eu dei a entender que queria ter este tipo de curso, mostrei | = Os  cursos  profissionais sdo atribuidos para
vontade (...)". preenchimento de horério, porque tém menos carga
e S ~ T horaria semanal.
Os profissionais neste momento sdo para preencher horario”. P3

» “Nao, acho que preferem ter os cursos cientifico-humanisticos
onde os alunos querem prosseguir estudos ¢ sao melhores”.

= “Acho que ¢ a idade, pois os professores mais velhos nunca
escolhem cursos profissionais”.

= Estes cursos sao leccionados por professores mais novos
na carreira.

= Os alunos dos cursos profissionais sdo piores do que 0s
do ensino cientifico-humanistico.

= Deve existir uma separacgéo entre o ensino profissional e
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Critériode | =“Eu, por exemplo, preferia leccionar sempre Matematica A”. no ensino cientifico-humanistico. N&o deverdo
atribuigdo do « . ~ funcionar no mesmo espago escolar.
CUIrso = “Acho que era muito melhor haver uma separagdo entre o p3
rofissional ensino profissional e o ensino cientifico-humanistico, como | = A professora prefere a Matematica A, logo 0s cursos
P estava antigamente”. cientifico-humanisticos.
= “A atribui¢do foi por sorte”. = Comparativamente com a Matematica Aplicada as
« . . ciéncias Sociais a professora prefere 0s cursos
=“(..) em termos de horario, poderia ter optado pela rofissionais P P
Matematica associada as Ciéncias Sociais, mas preferi o curso | P '
profissional (...)”. = O facto de o horério ser atribuido a professores com
« - menos graduacado prejudica o ensino da Matematica.
=“Acho que na escola acabam por atribuir os cursos g G0 pre]
profissionais a professores com menos graduagio”. = Os professores do ensino profissional sdo os que tém P4
« . . . . menos tempo de servico.
= “(...) é essencial que o professor queira ficar com o curso, esta
adaptado a filosofia e a partida ira dar resultado”. =Com o0 seu tempo servico ndo poderia ter optado sé
- . . . pelos cursos cientifico-humanisticos, pelo que s6 pode
O que se verifica ¢ que as pessoas ficam com o curso optar entre os profissionais e a Matematica Aplicada as
profissional porque sdo os ultimos da lista e calha-lhes a eles, CFi)éncias Socia?s (MACS) P
0 que é muito mau principio. Estes professores limitam-se a ler '
o livro e seguir o programa”.
Dimens&o I11: Perfil dos alunos dos cursos profissionais
Curso Profissional A .
Inferéncias (abordagem nas diferengas): Profa
Categorias Unidades de contetido Opini&o das professoras
Postura dos | = “Penso que devia haver uma alteracdo na posi¢do dos alunos que | = A postura dos alunos deve-se a que muitos
alunos face frequentam estes cursos ja que deveriam inicia-los com um objectivo | deles encontram no curso profissional a
ao ensino futuro como a obten¢do de uma profissionaliza¢do ou de um certificado”. Gltima forma de prosseguimento dos seus P1
profissional estudos; outros, pela area em que se

= “(...) limitam-se a fazer o minimo possivel”.

= “ (...) penso que ndo se deve atribuir a responsabilidade & escola e sim a

encontram ndo estar de acordo com a sua
vocagdo, e, por vezes, a OpPGao nesta
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Postura dos
alunos face
ao ensino
profissional

mentalidade dos alunos do ensino profissional”.

“(...) encontraram no ensino profissional uma ultima forma de prosseguir
os estudos”.

“(...) outros nem sequer se encontram num curso para o qual estdo
vocacionados, tendo optado por esta via apenas porque 0 ensino

modalidade de ensino foi devido ao facto do
grau de exigéncia ser inferior ao de um curso
cientifico-humanisticos.

Os alunos do curso profissional revelam falta
de empenhamento na disciplina de
Matematica.

cientifico-humanistico é mais dificil”. P1
« L Possuem falta de pré-requisitos na disciplina
(...) os alunos acabam por ver os cursos profissionais como uma - . ~
escapatodria para concluir os estudos obrigatorios”. € pouca cap acidade de interpretagdo em
novas situagdes — problema.
“ (..) adoptam wuma postura de relaxamento relativamente ao
envolvimento com a disciplina”.
“ (...) falta de pré-requisitos que os alunos possuem, nomeadamente,
raciocinio pouco desenvolvido e pouca capacidade de interpretacdo de
novas situagdes — problema”.
“ (...) diferencas existentes no tipo de pessoas que se encontram no O tipo de alunos de ambos os cursos é
publico-alvo”. diferente.
“ (...) pelo menos relativamente aos de 100 horas, enquanto os de 300 O ensino da disciplina de Matematica ¢
horas talvez tenham mais hipdtese de ter sucesso”. comparavel ao ensino cientifico-humanistico
apenas nos cursos de 300 horas. P2
= Apenas os alunos dos cursos profissionais
em que a Matematica tem uma carga horaria
de 300 h poderdo eventualmente ter sucesso
na realizacdo do exame.
“Estes alunos na escola normal ndo estdo diferenciados dos outros, ndo | ® A maioria dos alunos dos cursos
sabem a diferenga entre um curso profissional e um cientifico- profissionais provém dos Cursos de
humanistico, enquanto que na escola profissional eles entram em contacto Educacéo e Formagao.
com uma realidade diferente”. P3

“A maioria dos alunos do profissional vém dos CEF’s e fogem do ensino
cientifico-humanistico, ndo chegam a fazer exame nacional e enveredam
logo pelo ensino profissional, por isso é que este tipo de ensino esta cada
vez pior”.

Os cursos profissionais deviam estar
separados dos cursos cientifico-humanisticos
na escola publica.

Os alunos do curso profissional de 300 horas
ndo realizam as actividades nas aulas
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Postura dos

* “Eu nem sei se concordo com a existéncia de ensino profissional em

utilizando os recursos para brincar, em vez

alunos face escolas normais, funciona melhor separado”. de os utilizarem como uma mais-valia no p3
ao ensino « . x desenvolvimento do seu trabalho.
rofissional | " (...) pensam que o computador era para brincar e nao fazem nada nas
P aulas, ndo conseguem estruturar bem um trabalho em termos
ortograficos”.
= “Nédo é a Matematica que os impede. Acho que alguns vao para cursos Os alunos dos cursos profissionais sentem-se
profissionais porque se sentem excluidos do percurso normal escolar, | excluidos dos cursos da via de ensino,
sentem que sdo menos capazes do que os outros, por vezes erradamente”. pensam ter menos capacidades do que o0s
“ . . » outros alunos.
= “(...) alunos com mais dificuldades. Sinto alguns entraves”.
« . o . No inicio demonstram alguma falta de
= “Outra coisa que notei foi o aumento do entusiasmo dos alunos que, ao confianca em si préprios melhorando este
principio, apenas queriam uma nota positiva mas, no fim do ano, ja as ectog radualmrt)antre) com o passar do
pediam 17 ou 18. Nestes cursos, o curriculo é constituido por apenas 100 ter?w 0 Pgor vezes. no final dgmonstram
horas, no caso de Design Grafico, e por 300 horas, no caso de Higiene e maigr. auto estima, manifestando-se _esse P4
Seguranga no Trabalho. Estes Ultimos aceitam a Matematica com mais facto na exi éncia, do seu aproveitamento
naturalidade pois tém consciéncia que para terminar 0 curso necessitam 9 P
N " escolar.
de ter a disciplina durante 3 anos”.
« \/A e . . S&o alunos com mais dificuldades, que vém
= “ Vém a disciplina de uma forma mais negativa do que os alunos de . > @ ;
. , a Matematica de uma forma mais negativa
Matematica A”. s :
do que os alunos de matematica A. Ainda se
acentuam mais estas dificuldades nos cursos
de 100hhoras.
Dimensdo VI1I: Metodologias das professoras de Matematica no curso profissional em relagdo ao curso cientifico-humanistico
Curso Profissional Curso cientifico-humanisticos . :
Inferéncias (abordagem nas diferencas): Profe
Categorias Unidades de contetido Unidades de contetido Opini&o das professoras
Metodologia | = “Eu adopto a minha metodologia ao tipo | ® “(...) no curso cientifico- | = A metodologia adoptada adequa-se ao
nas aulas de | de alunos que encontro”. humanistico, é diferente os | tipo de alunos para os quais se dirige. P1
Matematica alunos  encontram-se  mais

= “As estratégias utilizadas baseiam-se no

= As estratégias utilizadas nos alunos dos
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Metodologia
nas aulas de
Matematica

facilitismo e na abordagem superficial
dos contetdos programaticos”.

= “ (...) pois o ensino ¢ nivelado por
baixo, ja que é raro encontrar um aluno
com mais capacidades neste tipo de
curso”.

= “Trabalho de grupo, quase sempre”.

= “E algumas aulas opto pela distribuicdo
de fichas formativas seguidas por fichas
de trabalho, mas acabo sempre por ter
de resolver os exercicios pois 0s alunos
ndo conseguem; também realizo
trabalhos de grupo e utilizo materiais
manipulaveis. Para leccionar o médulo
A2 analisei graficos e realizei um
trabalho de grupo”.

disponiveis para aprender, pelo
menos um grupo de alunos”.

“As aulas adquirem um
caracter mais expositivo”.

“Aqui regulo-me mais pelo
manual escolar, vou
sequencialmente leccionando os
temas da matéria e dando os
exercicios do manual”.

= Distribuicdo  de

profissionais tém subjacentes actividades
que se executam com facilidade.

= Trabalho de grupo.

fichas  formativas
seguidas de fichas de trabalho, de forma a
permitir que os alunos dos profissionais
realizem as actividades propostas. Os
alunos do cientifico-humanistico realizam
as actividades propostas no manual.

P1

= “(...) de acordo com as profissdes para
as quais o curso se direccionava, assim
os modulos e estratégias seleccionados”.

= “(..) num curso profissional, consigo
dar a volta de forma a tornar aquilo
aliciante para os alunos”.

= “No ensino profissional opto pelo
trabalho de grupo (...) «.

“(..) no ensino cientifico-
humanistico, todos os contetidos
ttm de ser leccionados,
existindo um programa
demasiado extenso.

“(...) no cientifico-humanistico
existe pouca flexibilidade para a
realizacdo  de  actividades
diferentes devido a extenséo do
programa”.

“No ensino cientifico-
humanistico prefiro realizar
trabalho de pares, apesar de ter
realizado um ou outro trabalho
de grupo”.

As  metodologias de ambas as
modalidades de ensino ndo sdo muito
diferentes. Mas, a extensdo do programa
num curso cientifico-humanistico exige
uma diferente gestdo curricular “As
metodologias se calhar ndo sdo muito
diferentes” (prof.?).

7

No ensino profissional é utilizado o
trabalho de grupo.

No ensino cientifico-humanistico ¢
utilizado preferencialmente o trabalho a
pares no entanto, foi realizado uma ou
outro trabalho de grupo.

P2
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Metodologia
nas aulas de
Matematica

= “Tenho que diferenciar porque os
alunos do profissional querem tudo mais
pratico dai que as aulas expositivas com
eles ndo funcionem”.

= “(.) no ensino cientifico-
humanistico, sigo manual”.

= “(...) existe 0 exame, estamos
condicionadas em termos de

= As aulas no curso profissional em relagdo

a um cientifico-humanistico sdo mais
praticas, tendo o ensino cientifico-
humanistico uma maior atencdo a parte
tedrica dos temas. Parece ser esta a

= “(...) mas lecciono-os de outra forma”. tempo”. . o . P3
diferenciagdo em termos metodoldgicos,
= “Ao principio fiz uma aula expositiva e em que a diferenca surge na maior ou
depois aplicagbes praticas”. menor quantidade dedicada a resolugdo
» “(..) e ndo foi utilizado qualquer de actividades/exercicios.
programa interactivo”.
= “(...) nem sempre corre tudo bem, pois | * “(...) no ensino cientifico- E realizada uma adequacdo de
guando tudo ndo vai ao encontro dos humanistico, tudo tem que ser | estratégias/metodologias e uma avaliacdo
alunos ndo ha que forcar, aproveitando | leccionado, pois temos os | do trabalho ao longo do processo ensino
0 necessario para leccionar os contetdos exame nacional”. aprendizagem, de acordo com os alunos.
sem desmotivar o aluno”. N , .
= “Ndo ha tempo, para grandes O professor tem que ter perfil para
» “Em todas as actividades, o importante | actividades pois temos um leccionar o curso profissional. Devera
¢ ir adaptando a actividade a reaccdo programa enorme em todos 0s revelar espirito de iniciativa e capacidade
dos alunos, prolongando-a  ou | niveis do secundario”. de experimentacdo no sentido de abordar
encurtando-a”. « - 0 programa.
= “A  Matematica A tem um prog
= “Os professores do ensino profissional | ensino mais estruturado, mais | = A metodologia de trabalho é diferente em
deverdo ser pessoas muito praticas e | direccionado para exame, o qual ambas as modalidades, uma incide na P4

desprender-se do programa, revelando
espirito de iniciativa e estar disposto a
experimentar e adaptar-se ao resultado”.
e a reacgdo dos alunos.”

= “No profissional existe uma liberdade
em termos de horario lectivo porque as
aulas podem ser dadas em qualquer
altura. Por exemplo nas funcdes dei
mais horas do que estava no programa
porque achei que era mais adaptado ao
Curso em questao”.

é limitativo para o trabalho do
professor”.

pratica e outra é mais estruturada, mais
direccionada para que os alunos adquiram
competéncias para realizarem o0 exame
nacional.

A flexibilidade do curso profissional
influi na metodologia, em que o professor
tem maior liberdade, tanto a nivel
metodolégico,  permitindo  inclusive
alterar a sequéncia programatica, como na
distribuicdo dos seus tempos destinados a
cada contetdo.
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