Morais, C. (2001). Da complexidade dos conceitos matematicos a
utilizagdo da comunica¢@o mediada por computador. In Comissio
Organizadora do ProfMat 2001 - XII Encontro Nacional de
Professores de Matematica - Associagio dos Professores de
Matematica (Eds.), Actas do ProfMat 2001, pp. 53-60. Vila Real:
Associag@o dos Professores de Matematica.



D R P VT T L

CONF 2 - Da complexidade dos conceitos matematicos a utilizagéio 201
da comunicagdo mediada por computador

Carlos Morais, £scola Superior de Educagdo, Instituto Politécnico de Braganga

Introdugio

Nesta conferéncia convidamos a reflexdo sobre a complexidade dos conceitos matematicos e a utilizagdo
da comunicagdo mediada por computador no processo de ensino e aprendizagem. Admite-se que uma das
causas que pode condicionar o insucesso em Matematica relaciona-se com a complexidade dos conceitos
matematicos e com a forma como essa complexidade é entendida pelos alunos e pelos professores. Por
outro lado, pensa-se que a comunicagio mediada por computador pode favorecer as estratégias de ensino e
aprendizagem da Matemdtica e enriquecer os ambientes de aprendizagem.

Apresentaremos resultados sobre a classificagio de conceitos numéricos, em pouco complexos, complexos
e muito complexos, por amostras de alunos e de professores € a comparacio desses resultados entre alunos
do sexo masculino e alunos do sexo feminino, bem como entre alunos e professores. Faremos referéncia a
indicadores acerca das reacgGes de amostras de alunos  utilizag8o da comunicagiio mediada por computador
no ambiente formal de ensino e aprendizagem, de conceitos mateméticos considerados muito complexos
ao nivel do 3° Ciclo do Ensino Bésico, nos aspectos relacionados com a interacgfio entre os alunos e com as
opinides dos alunos acerca dessa utilizagdo.

Complexidade dos conceitos mateméticos e comunica¢fio mediada por computador

Considerando a Matematica como uma actividade humana e defendendo-se uma aproximagiio construtivista
para a sua aprendizagem, admite-se que a classificagfo dos conceitos matematicos relativamente a sua

| complexidade, por alunos e professores pode constituir um meio que permite fundamentar a interacgéo

‘; entre os alunos ¢ entre estes e o professor, podendo proporcionar um ponto de partida para a utilizacdo da
comunicagdo entre os alunos e entre estes € o professor na identificagio das estratégias iniciais dos alunos
e das suas experiéncias, facilitando o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem baseadas em teorias
construtivistas que, segundo Cobb et al. (1998), centram-se no que os alunos aprendem & nos processos
pelos quais eles aprendem. .

O ponto de vista construtivista pressupde que se faga sentido da experiéncia dos alunos, introduzindo nos
ambientes de aprendizagem os conceitos da comunicagfo na tentativa de interpretar as afirmagdes e as
interpretagdes que cada aluno individual ou colectivamente desenvolve.

Na teoria construtivista para a aprendizagem salienta-se a necessidade dos professores determinarem quais
sdo as estratégias que os alunos dominam para posteriormente as desenvolverem (Sutherland, 1996: 207).
Partindo da ideia intuitiva que os professores e os alunos tém do termo complexidade, podem-se trazer para
0 dominio do ensino e da aprendizagem da Matematica opinides e discussdes que permitem o confronto
entre o conhecimento da complexidade dos conceitos que os alunos julgam possuir e o conhecimento da
complexidade desses conceitos que os professores pensam que os alunos possuem. Neste sentido, a
comunicag¢do mediada por computador surge como uma estratégia de ensino e aprendizagem caracterizada
pelas possibilidades da interacg@o de cada aluno com os colegas e com o professor, proporcionando a
Construgdo do conhecimento a partir do esforgo em compreender e interpretar o conhecimento dos colegas
€ 0 do professor e do significado dado 4 experiéncia individual de cada aluno.

Consideraram-se como indicadores da complexidade de um conceito o nimero de dimensdes que envolve
€ de perspectivas sob as quais pode ser analisado, ou seja, um conceito é tanto mais complexo quanto maior

for o nlimero de dimensdes, relagdes e perspectivas que envolve, ou pode envolver, para ser compreendido.

; A complexidade associada a cada conceito deve conduzir 4 reflexdo sobre as relagdes entre as partes e,
enire estas ¢ o todo que constitui o conceito. Como refere Vidiella (1999), quanto maior seja o grau de
fundamentag#io e reflexio sobre as causas das coisas, maior e mais rigorosa ¢ a capacidade de intervencdo.

O mesmo autor, considera, ainda, que a fungdo social do ensino é a de formar para compreender arealidade /%
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e intervir nela, e que tal fungdo é conseguida se o ensino for orientado para a complexidade.

A educagio para a complexidade permite analisar, entre outros, os tipos de conhecimento quotidiano,
cientifico e escolar e as suas relagfes. Vidiella (1999) defende que ndo se deve ter como objectivo a
coexisténcia de conhecimentos diversos, nem a substituigio de um conhecimento por outro, mas o

enriquecimento do conhecimento das pessoas mediante a melhoria e a reconstrugfo do conhecimento
existente.

O conhecimento académico nfio é o unico conhecimento escolar existente e possivel. Para a abordagem

construtivista, o conhecimento quotidiano esta carregado de significados pessoais que hé que respeitar e
valorizar epistemologicamente (Porldn, 1998: 58).

Como referem Pretto e Serpa (2001: 28) "o impasse na educagdo hoje € a ex:stcnma de um profundo
abismo entre o mundo fora da escola e o interior da mesma". Estes autores consideram as tecnologias de
informagao e comunicagio (TIC) como elementos estruturantes de uma nova forma de pensar e de aprender.

Neste sentido, as TIC poderfio assumir o papel determinante no elo de ligagiio e de desenvolvimento
reciproco entra a escola e a sociedade.

As salas de aula, com recursos mediadores, nas quals o aluno tenha acesso a fontes de informagdo tais
como livros, bases de dados e materiais impressos ou acesso a ferramentas como processadores de texto,
folhas de calculo, e-matl, chat, foruns de discussio e outros servigos suportados pela /zzerner, constituem
ambientes de aprendizagem com condi¢des para que os alunos possam explorar novas situagdes, atingir
metas de aprendizagem de acordo com o seu ritmo individual e construir conhecimento de forma
fundamentada e apoiada a partir da sua experiéncia e da actividade colaborativa: '

Para Silva (2001: 857) "as caracierisiicas Jus aciuais TIC proporcionam um espage de profundarenovagso
da escola, permitindo pensé-la como uma verdadeira comunidade de aprendizagem. Para o sistema educativo
e seus agentes reside aqui o grande desafio: compreender a chegada do tempo destas tecnologias que
permitem passar de um modelo que privilegia a légica da instrugZo, da transmissdo € memoriza¢io da
informac#o para um modelo cujo funcionamento se baseia na construgéo colaborativa de saberes, na abertura

a0s contextos sociais e culturais, a diversidade dos alunos, aos seus conhecimentos, experimentacdes e
interesses".

Embora como refere Trindade (2001: 60) "(...) a qualidade de um documento didéctico ndo se mede pela
modernidade dos instrumentos que lhe servem de suporte, na forma ou no contetido mas antes na solidez
da aprendizagem que lhe foi impressa na sua concepgdo” pode-se, no entanto, com as potencialidades
reconhecidas as TIC e de modo particular & Zn/erner produzir bons documentos e recursos didacticos
variados que proporcionam meios dignos do maior interesse para a evolucio e o enriquecimento do processo
de ensino e aprendizagem. O mesmo autor salienta que & reconhecido o valor da Zzsernef como fonte de
informagio de todo o tipo, considerando que o conhecimento representa a forma validada, estruturada e
integrada da informagéo.

Segundo Ponte (1997), o conhecimento diz respeito 4 nossa capacidade de usar a informagdo disponivel
para aresolugdo dos nossos problemas de cada momento, acrescentando ainda que mais importante do que
ter muitos factos ou procedimentos memorizados é saber obté-los quando necessrio.

A forma mais agradavel de colaboragfo entre os alunos ¢ a sua presenca fisica simulténea na resolugfo das
tarefas propostas, mas a falta desta presenga pode ser compensada com a utilizagéo, convenientemente
orientada, da comunicagdo suportada pelo computador sob as mais diversas formas, entre as quais, foruns
de discusséo, correio electronico e ckaz A utilizagio de chaz pelo facto de permitir uma interacg@o sincrona,
pode ser mais viva e motivante para os alunos do que a utilizag8o das outras formas de mediagdo referidas.
Como refere Matos (1999: 83) "o facto dos alunos se manterem em interacgfio e em dialogo garante que
algum significado esté a ser partilhado". Acrescentando ainda que " (...) existe uma partilha muito forte
acerca do significado da actividade escolar como pratica, segumdo um conjunto de regras e de rituais
implicitamente assumidos por todos os elementos do grupo".

No sentido de promover a aprendizagem da Matemtica através da interacgfo aluno-aluno e alunos-professor
desenvolveu-se um estudo que se iniciou com classificagio dos conceitos numéricos relativamente & sua
complexidade, a partir da qual se seleccionaram os conceitos considerados muito complexos pelos alunos
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e pelos professores, desenvolvendo-se, posteriormente, sessdes de ensino e aprendizagem desses conceitos,
nas quais se utilizou como principal recurso de apoio ao ensino e a aprendizagem da Matemética a
comunicacio mediada por computador em ambiente formal de sala de aula.

Amostra e Metodologia

Todo o estudo decorreu no distrito de Braganga, desde Setembro de 1996 até Novembro de 2000. O estudo -

teve duas partes distintas:

- numa classificaram-se os conceitos em pouco complexos, complexos e muito complexos e
seleccionaram-se 0s conceitos considerados mais complexos; fizeram parte da amostra que efectuou esta
classificagdo 71 professores de Matemética do Ensino Secundario das Escolas Secundérias e EB2,3/S do
distrito de Braganga e 727 alunos, distribuidos pelos 7°, 8° e 9° anos, dessas escolas;

- na outra, desenvolveram-se sessdes de ensino e aprendizagem, com uma amostra de 63 alunos de 7°, 8°

e 9° anos, dos conceitos classificados na primeira parte do estudo, como sendo muito complexos, pela

maioria dos professores e alunos.
Na primeira parte do estudo utilizou-se como principal instrumento de recolha de dados um questionario. A
construgdo do questionério obedeceun a diversas fases de validaggo. A validaggo foi efectuada por professores
de Matemaética e por especialistas em Educagdo. O questionario foi constituido por duas questGes de resposta
livre e 66 de escolha multipla. Para estas 66 questdes, relativas a classificagio da complexidade na
aprendizagem de conceitos matematicos, convencionou-se que o nivel de complexidade na aprendizagem
de cada conceito aumenta de 1 a 5, representando 1 o nivel de complexidade minima e 5 o nivel de
complexidade méxima.

Para facilitar a traducdo das ideias expressas pelas amostras codificaram-se os niveis de complexidade na
aprendizagem dos contetidos matematicos em "pouco complexos”, "complexos” e "muito complexos",
fazendo-se corresponder onivel 1 €2 a "pouco complexos”, o nivel 3 a "complexos" e o nivel 4 & 5 a "muito
complexos". Os itens dessas 66 questdes de escolha multipla foram obtidos com base nos contetidos dos
programas de Matematica do 3°CEB, utilizando-se um vocabulario tdo proximo quanto possivel do
apresentado nos referidos programas. No sentido de tratar todos os itens relacionados com nimeros e
célculo dos programas do 3°CEB, resultaram 28 questdes do programa de 7°, 17 do programa de 8°e 21 do
programa de 9° ano.

Na anélise estatistica dos dados relativos 4 classificagiio da complexidade dos conceitos matematicos utilizou-
se o teste de Friedman para comparar valores em amostras de dados relacionadas; o teste H de Kruskal
Wallis para comparar amostras de dados ndo relacionadas e a correlagdo p de Spearman.

Na segunda parte do estudo, relativa a utiliza¢io da comunicagfio mediada por computador, procedeu-se a
uma experiéncia de ensino e aprendizagem, dos conceitos considerados muito complexos pela maioria dos
professores e dos alunos que participaram na primeira parte do estudo, utilizando-se como principal estratégia
de ensino e aprendizagem a comunicagio mediada por computador, através de um programa de cAar.

Dos principais procedimentos efectuados, na segunda parte do estudo, salientamos: seleccionaram-se numa
escola da cidade de Braganca trés turmas de alunos do ensino Basico, uma de 7° ano, uma de 8° e outra de
9° ano. Os professores destas turmas € o autor do estudo constituiram um grupo de trabalho que planificoun
12 aulas de 50 minutos, nas quais foram tratados os contetidos equagdes e problemas que envolvem equagdes,
adaptados a cada ano curricular; dessas aulas seis foram administradas numa sala sem recursos informaticos
€ as outras seis numa sala com recursos informaticos, com os quais foi possivel atribuir um computador, a
cada dois alunos, ligado em rede e & Z#/erner € com um programa de ckar activado; as aulas foram
administradas pelo professor de cada turma, apresentando em cada aula uma proposta de trabalho, escrita
em papel, com actividades sobre equagdes e problemas que envolvem equagdes; apos a distribui¢io desta
proposta de actividades o professor solicitou, oralmente, que cada grupo resolvesse as actividades propostas

€ que solicitassem, sempre que necessario, a colaboracdo dos outros colegas através da utilizagdo do programa
de c/at,

A recolha dos dados sobre a interacgio desenvolvida entre os alunos durante as aulas que decorreram com
a utilizag@io de recursos informéaticos fez-se directamente num dos computadores da sala onde os alunos
trabalharam. O programa de chat utilizado permitiu que em cada um dos computadores utilizados pudesse
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ser guardada toda a informagfo escrita desenvolvida na aula pela actuagio dos grupos de alunos que
participaram na aula.

Para identificar as opinides dos alunos acerca das aulas que decorreram com comunicagio mediada por
computador o professor solicitou em cada aula, de forma oral, que cada grupo manifestasse as suas opinies
por escrito sobre a aula. Terminada cada aula, o professor fez a recolha das respectivas opinides.

Resultados

Os resultados apresentados fundamentam-se nos dados fornecidos pelas amostras que participaram no
estudo referido anteriormente. A orientagfo da apresentago dos resultados relacionados com a complexidade
dos conceitos numéricos segue a sequéncia das seguintes questdes:

- havera diferencas consideraveis entre a classificagfio dos contetidos mateméticos, relativamente a sua
complexidade, efectuada pelos alunos do sexo masculino e a efectuada pelos alunos do sexo feminino?

- como se relaciona a classificagfio dos conceitos numéricos, relativamente & sua complexidade,
efectuada pelos professores com a efectuada pelos alunos?

- quais sdo os conteiidos matematicos que os alunos consideram mais complexos?

e

- quais sdo os conteidos matematicos que os professores consideram mais complexos?

Os contributos para as respostas as questSes apresentadas obtiveram-se a partir da administragiio de
questionarios preenchidos pelos alunos de 7°, 8° e 9° anos e pelos professores. Apresentaremos para cada
um dos anos as percentagens de respostas relativas a classificagdo dos contetidos em pouco complexos,
complexos e muito complexos.

No 7° ano, a distribui¢io percentual das respostas dos alunos do sexo masculino na classificagiio dos
conceitos foi: muito complexos (21%), complexos (29%) e pouco complexos (50%). A distribui¢iio
percentual das respostas dos alunos do sexo feminino foi: muito complexos (16%), complexos (31%) e
pouco complexos (53%). A percentagem de alunos do sexo masculino que considera os contetidos muito
complexos € superior a percentagem dos alunos do sexo feminino, este indicador também se verifica em 26
das 28 questOes analisadas. Esta constatagdo leva-nos a supor que os alunos do sexo masculino, ao nivel do
7° ano, consideram os contetidos mais complexos do que os consideram os alunos do sexo feminino.

Considerando os alunos de 7° ano, do sexo masculino e os do sexo feminino, como um tnico grupo,
obteve-se a seguinte distribui¢do percentual das respostas: muito complexos (18%), complexos (30%) e
pouco complexos (52%). A distribui¢o percentual das respostas dos professores s mesmas questdes que
foram apresentadas aos alunos foi: muito complexos (45%), complexos (35%) e pouco complexos (20%).

Na classificagdo dos conceitos em muito complexos a percentagem de respostas dos professores & muito
superior & dos alunos. Comparando as percentagens, questdo a questdo, constata-se que nas 28 questdes
consideradas, apenas existem duas nas quais a percentagem de alunos que as considerou muito complexas
foi superior & percentagem das respostas dos professores.

No 8° ano, a distribuigiio percentual das respostas dos alunos do sexo masculino na classificagiio dos
conceitos foi: muito complexos (29%), complexos (28%) e pouco complexos (43%). A distribuicdo
percentual das respostas dos alunos do sexo feminino foi: muito complexos (28%), complexos (27%) e
pouco complexos (45%). A proximidade percentual na classificagio dos conceitos em muito complexos
evidencia que os alunos dos dois sexos do 8° ano manifestam de forma andloga o entendimento que tém de
complexidade dos conceitos analisados. Verificando questfio a questdo, também nfio sio evidenciadas
diferencas nas percentagens das respostas, associadas ao nivel muito complexo, dos dois grupos.

Considerando os alunos de 8° ano, do sexo masculino e os do sexo feminino, como um tnico grupo,
obteve-se a seguinte distribuigdo percentual das respostas: muito complexos (29%), complexos (27%) e
pouco complexos (44%). A distribuicdo percentual das respostas dos professores ds mesmas questdes que
foram apresentadas aos alunos foi: muito complexos (56%), complexos (32%) e pouco complexos (12%).

As percentagens de respostas dos professores associadas ao nivel muito complexo sdo superiores as dos
alunos. Analisando as diferengas percentuais, questdo a questfio, constata-se que nas 17 questdes
consideradas, apenas numa delas a percentagem de alunos que a considerou muito complexa foi superior &
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percentagem dos professores.

No 9° ano, a distribui¢iio percentual das respostas dos alunos do sexo masculino na classificaciio dos
conceitos foi: muito complexos (19%), complexos (28%) e pouco complexos (53%). A distribuicio
percentual das respostas dos alunos do sexo feminino foi: muito complexos (25%), complexos (27%) e
pouco complexos (48%). A percentagem de respostas dos alunos do sexo feminino associada 4 classificacdo
dos conteudos em muito complexos foi superior 4 percentagem dos alunos do sexo masculino. Verifica-se
também que nas 21 questdes analisadas ndo existe qualquer questio na qual a percentagem de respostas
dos alunos do sexo masculino nesse nivel de complexidade seja superior 4 percentagem de sujeitos do sexo
feminino. Este resultado indicia que os alunos do sexo feminino, ao nivel do 9° ano, consideram os conteidos
mais complexos do que os consideram os alunos do sexo masculino. '

Considerando os alunos de 9° ano, do sexo masculino € os do sexo ferninino, como um vinico grupo, obteve-
se a seguinte distribui¢fo percentual das respostas: muito complexos (22%), complexos (28%) e pouco
complexos (50%). A distribui¢do percentual das respostas dos professores as mesmas questdes que foram
apresentadas aos alunos foi: muito complexos (41%), complexos (39%) e pouco complexos (20%).

A percentagem de respostas dos professores relativas a classificagio dos conceitos em muito complexos é
superior a percentagem dos alunos de 9° ano. Nas 21 questdes consideradas, nfo existe qualquer questio

onde a percentagem de respostas dos alunos na classificagio dos contetidos em muito complexos seja
superior a dos professores.

Assim, verifica-se que nos trés anos considerados, 7°, 8° e 9°, a percentagem de respostas dos professores
na classificagfio dos contetidos em muito complexos é muito superior 4 percentagem de respostas dos
alunos, o que indicia uma forte tendéncia para os professores considerarem os contetidos mais complexos
do que o5 consideram os alunos.

Os resultados apresentados levantam muitas questSes, que carecem de investigagdo, entre as quais
salientamos: quais sdo as causas que permitem que os alunos de 7° ano do sexo masculino considerem os
conteudos mais complexos do que os do sexo feminino e os do sexo feminino de 9° ano considerem os
contetidos mais complexos do que os do sexo masculino? Porqué esta inversdo de tendéncia, em fung¢do do
sexo, entre o 7° e 0 9° ano? Quais as razdes que conduzem a que os professores considerem os contetidos
mais complexos do que os alunos? A interacgao professor-alunos ¢ dificultada pela diferente percepgao da
complexidade dos conceitos? O significado atribuido ao termo complexidade, relativo aos conceitos
matematicos, € idéntico nos alunos e nos professores? O factos das representagdes dos professores serem
diferentes das dos alunos condiciona a aprendizagem desses conceitos?.

Relativamente 2 identificag8o dos contetidos matematicos mais complexos, verificou-se que a maioria dos
contetidos que foram considerados muito complexos pelos alunos também o foram pelos professores, embora
com percentagens de respostas bastante distintas, pois como j4 foi referido a percentagem de professores

que considerou um conteido complexo foi geralmente superior 4 percentagem de alunos que efectuou
idéntica classificacfo.

Dos contetidos analisados, do tema nimeros e calculo ao nivel do 3° Ciclo do Ensino Basico, foram
classificados em muito complexos por maior percentagem de professores e de alunos, os seguintes:

- o 7° ano: poténcias, raiz clibica, expressdes com varidveis, subtracgfio de niimeros inteiros relativos,
adicdo de mimeros racionais, simplificagiio de expressées com letras, divisio de mimeros racionais,
utilizago de parénteses, poténcias de mimeros racionais, equagdes com parénteses e resolucéo de
problemas que envolvem equacdes. Destes contetidos, considerados muito complexos por mais de 50%
dos professores, apenas raiz clibica, subtracgiio de niimeros inteiros relativos e simplificagio de _
expressdes com letras ndo figuram nos considerados mais complexos pelos alunos, figurando em vez
destes, critérios de divisibilidade, equagtes do tipo a + x = b e equagdes do tipo ax = b;
- no 8° ano: multiplicagéo de um monémio por um polinémio, equagdes literais, multiplicagfio de
polinémios, casos notdveis da multiplicagio de polinémios, equagdes de 2° grau, lei do anulamento do
produto, factorizagdo de polinémios, aplicagdes da factorizagéio de polinémios, aplicagio da lei do
anulamento do produto e resolugéo de problemas que envolvem equagdes de 2° grau. Destes contelidos,
apenas a aplicagio da lei do anulamento do produto ndo faz parte dos contetdos classificados como

muito complexos pela maior percentagem de alunos, constando em vez deste, operagdes com mondmios
e polindmios;
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-no 9° ano: resolugdo grafica de sistemas, resolugfio de problemas que envolvem sistemas de equagdes,
resolugdo de problemas que envolvem inequagdes, conjuntos definidos por condigdes, equagdes

incompletas de 2° grau e resolucdo de problemas que envolvem equagdes de 2° grau. Destes conteudos,
apenas a resolugdo grafica de sistemas nfio faz parte dos contetidos considerados mais complexos pelos

alunos, constando em vez deste, equagdes completas de 2° grau.
Os resultados relativos & segunda parte do estudo incidem, principalmente, na interacgdo desenvolvida
pelos alunos durante as aulas que decorreram com a estratégia de ensino e aprendizagem baseada na
comunicagio mediada por computador, na aprendizagem dos conceitos matematicos considerados muito
complexos, e nas opinides dos alunos acerca dessas aulas.

O desenvolvimento das aulas, com a estratégia baseada na comunicagiio mediada por computador, teve
como pressupostos obter contribuigdes para dar resposta, entre outras, as seguintes questdes:

- que tipo de interac¢do desenvolvem os alunos entre si quando lhes é dada a possibilidade de
comunicarem através do computador?

- que tipo de opinides manifestam os alunos acerca das aulas desenvolvidas com a estratégia de ensino e
aprendizagem baseada na comunicagfio mediada por computador?

- quais sfo os principais aspectos em que os alunos reconhecem vantagens 4 utilizacio da estratégia de
~ ensino e aprendizagem baseada na comunicagio mediada por computador?
Apos a observagio e a apreciagio dos registos das interacgdes entre os alunos, agruparam-se as intervencgdes
escritas em duas categorias: uma constituida pelas intervengdes relacionadas com a tarefa proposta pelo
professor, designada por "interacgio relacionada com a tarefa" e a outra, constituida pelas intervengdes

que aparentemente ndo estavam relacionadas com as actividades propostas pelo professor, designada por
"interacg¢do ndo relacionada com a tarefa ™.

Na "interac¢o relacionada com a tarefa" consideraram-se trés subcategorias: solicitar apoio, prestar apoio
e outras. Incluiram-se na categoria "solicitar apoio" as intervengdes que foram no sentido de colocar dividas
ou levantar questGes; na categoria "prestar apoio" incluiram-se as intervengdes que revelaram uma resposta
a duvidas dos colegas na execugdo das tarefas previstas pelo professor ou reacgdes que possam ser
interpretadas como apoio a realizagdo das actividades propostas, ¢ na categoria "outras" incluiram-se todas
as intervencdes relacionadas com a tarefa que nfo se enquadram nem na categoria "solicitar apoio” nem na
categoria "prestar apoio”.

A distribuicdo das intervengdes, desenvolvidas pelos alunos nas aulas com a estratégia baseada na
comunica¢do mediada por computador, pelas categorias de interacg@o referidas foi a seguinte:

- no 7° ano: 60% das intervengdes incluiram-se na categoria interacgfo relacionada com a tarefa e 40 %
na categoria interacgfio ndo relacionadas com a tarefa;

- 1io 8° ano: 43% das intervengdes fazem parte da categoria interacgfo relacionada com a tarefa enquanto
que 57 % incluem-se na categoria interacgio néo relacionadas com a tarefa;

- no 9° ano: 25% das intervengdes incluem-se na categoria interacgio relacionada com a tarefa e 75% na
categoria interacgdo nio relacionadas com a tarefa.
Os dados apresentados indiciam que a utiliza¢do do computador pelos alunos na realizagdo de actividades
formais apresentadas pelo professor, em contexto de ensino e aprendizagem, diminui do 7° para o 9° ano.
As causas desta diminuigdo estdo associadas a factores que ndo foram identificados no referido estudo.

As opinides dos alunos, sobre cada sessdo que decorreu com comunicagio mediada por computador, foram
obtidas no contexto da sala de aula. Aos alunos foi solicitado pelo professor que, em cada aula,
"manifestassem a sua opinido por escrito acerca da aula". Assim, em cada aula, cada grupo de alunos

escreveu o que entendeu sobre ela. Sublinhou-se que "todas as opinides eram validas desde que traduzissem
com sinceridade a opinido de cada aluno".

Estas opinides foram analisadas e categorizadas em cada um dos anos. As categorias definidas foram
"opinides favoraveis", que incluem todas as opinides de agrado relativamente a estratégia de ensino e
aprendizagem baseada na utilizag8o da comunicagdo mediada por computador, € "opinides ndo favoraveis"
que incluem todas as opinides ndo integradas na categoria das opinides favoraveis.

As opinides consideradas favoraveis incidem em opinides relativas: ao desenvolvimento global de cada
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As percentagens de opinides favoradveis foram nos 7°, 8° e 9° anos, respectivamente, 92%, 94% e 85 %,

enquanto que as percentagens de opinides nfo favoraveis foram nos 7°, 8° e 9° anos, respectivamente 8%,
6%e 15 %.

A existéncia de percentagens tdo elevadas de opinides favoraveis indicia que a utilizagio da comunicagiio
mediada por computador ¢ muito bem aceite pelos alunos em contexto formal de ensino e aprendizagem, e

que pode ser um bom caminho para motivar os alunos a aprenderem a gostar cada vez mais de Matematica
e das estratégias utilizadas no seu ensino e aprendizagem.

Conclusio

Na classificagdo dos contetidos em muito complexos, os alunos de 7° ano do sexo masculino consideram-
nos mais complexos do que o0s do sexo feminino, enquanto que nos alunos de 9° ano se verifica o contrério,
ou seja, os alunos do sexo masculino consideram os contetidos menos complexos do que os do sexo feminino.

Conjugando as classificagdes efectuadas pelos professores com as efectuadas pelos alunos nos niveis pouco
complexo, complexo e muito complexo, verifica-se, em qualquer dos anos considerados, uma forte tendéncia
para os professores considerarem os contetidos mais complexos do que os consideram os alunos.

O tipo de interac¢fo desenvolvida pelos alunos, nas aulas desenvolvidas com a estratégia de ensino e
aprendizagem baseada na comunicagio mediada por computador, indicia que o computador permite conhecer

o envolvimento do aluno nas tarefas propostas e proporciona condigSes com as quais os alunos podem
cultivar novas formas de estar e de se relacionarem.

Na manifestacdo das opinides favordveis acerca das aulas desenvolvidas com a estratégia de ensino e
aprendizagem baseada na comunicagao mediada por computador, os alunos utilizaram com frequéncia os

termos importantes, uteis, divertidas e inovadoras, o que reforga a ideia da boa aceitagiio da estratégia
referida.

Parece ser inequivoco que os alunos, pelas opinides manifestadas, para além de terem gostado das sessoes
de ensino e aprendizagem com comunicagdo mediada por computador, também sentiram que tais sessdes
foram inovadoras e tteis para a sua realizag#o. Esta estratégia teve, entre outras, a vantagem de manter os
alunos motivados e interessados, com opinides muito favorédveis acerca de todas as aulas, permitindo admitir
que pode abrir perspectivas para alterar as atitudes dos alunos face 4 Matematica e contribuir para melhorar
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Conferéncias

os seus resultados de aprendizagem nesta disciplina.

Bibliografia

Almeida, C., Dias, P, Morais, C. & Miranda, L. (2000). Aprendizagem colaborativa em ambientes baseados na web. In A. Barca

& M. Pcra]bo (Eds.), ¥ Congreso Galego-Portugués de Psicopedagoxia - Actas (Comunicacidns e posters), N° 4, (vo]
6) Ano 4° - 2000, pp. 193 - 202,

Cobb, P. & Yackel, E. (1998). A constructivism perspective on the culture of the mathematics classroom. In Falk Seeger, Jorg

Voigt & Ute Waschescio (Orgs.), 7he culture of the mathematics classroom (pp. 158 - 190). New York: Cambridge
University Press.

Dias, P. (1999). Hipertexto e educacdo: Da representagdo multidimensional d flexibilidade das aprendizagens nos hipertextos
comunitdrios da Web. Braga: Universidade do Minho (Ligdo sintese para provas de agregacio).

Matos, J. (2000). Aprendizagem e priética social: Contributos para a construgio de ferramentas de an4lise da aprendizagem mate-
matica escolar. In J. Ponte & L. Serrazina (Orgs.), £ducacido matemdtica em Portugal, Espanka e ltdlia - Actas da

Eiscola de Ferdo 1999 (pp. 65 - 92). Lisboa: Secgio de Educagio Matematica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educagio.

Miranda, L., Morais, C., Dias, P. & Almeida, C. (2001). Ambientes de aprendizagem na web: Uma experiéncia com foruns de
discussfo. In P. Dias & C. de Freitas, (Orgs.), Actas do Challenges 2001, [l Conferéncia Internacional de Tecnologias
de Informagdo e Comunicagdo na Educagdo, (pp. 585 - 593). Braga: Centro de Competéncia Nénio da Universidade
do Minho.

Morais, C. (1994). 7ecnologia hipermedia no ensino recorrente de adultos em targfas de transferéncia e aplicagéo de informacdo.
Tese de Mestrado em Educago na Especialidade de Informética no Ensino. Braga: Universidade do Minho.

Morais, C. (2000). Complexidade e comunicagdo mediada por computador. Tese de Doutoramento em Educagiio - Area do
Conhecimento de Metodologia do Ensino da Matemdtica. Braga: Universidade do Minho.

Morais, C., Miranda, L., Dias, P. & Almeida, C. (1999). Tecnologias de informagao na constru¢do de ambientes de aprendizagem.

In P. Dias & C. de Freitas, (Orgs.), Actas do Challenges 99, (pp. 221 - 231). Braga: Centro de Competéncia Nénio da
Universidade do Minho.

Ponte, 1. (1997). As novas tecnologias e a educacdo. Lisboa: Texto Editora.
Porlan, R. (1998). Constructivismo y escuela (5th ed.). Sevilla: Diada Editora S. L..

Pretto, N. & Serpa, L. (2001). A educagdo e a sociedade de informagZo. In P. Dias & C. de Freitas, (Orgs.), Acras do Challenges
2001, 7 Conferéncia Internacional de Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo na Educagdo, (pp. 21 - 41), Braga:
Centro de Competéncia Nonio da Universidade do Minho.

Silva, B. (2001). A tecnologia é uma estratégia. In P. Dias & C. de Freitas, (Orgs.), Acias do Challenges 2001, If Conferéncia
Internacional de Tecnologias de Injormagdo e Comunicagdo na Educagdo, (pp. 839 - 859). Braga: Centro de Compe-
téncia Nonio da Universidade do Minho.

Sutherland, P. (1996). O desenvolvimento cognitivo actual. Lisboa: Instituto Piaget.

Trindade, A. (2001). Educagdo e formagfo a distncia. In P. Dias & C. de Freitas, (Orgs.), Actas do Challenges 2001, [l Conferén-

cia Internacional de Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo na Fducacdo, (pp. 55 - 63). Braga: Centro de Com-
peténcia Nénio da Universidade do Minho.

Vidiella, A. (1999). £nfogue globalizador y pensamiento compliejo: Una respuesia para la comprension e intervencion en la
realidad. Barcelona: Editorial GRAO, de Serveis Pedagdgics.



