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Resumo

O dominio da literacia matemaética diz respeito a “capacidade de um indivi-
duo formular, aplicar e interpretar a matematica em contextos diversos. Inclui
raciocinar matematicamente e utilizar conceitos matematicos, processos, factos e
ferramentas para descrever, explicar e prever fenémenos” (OCDE, 2017, p. 7). Um
enquadramento que fundamente a educa¢do matematica numa perspetiva de li-
teracia matematica, devera assentar em cenarios de aprendizagem que apelem a
atividade matematica dos alunos que priorize a construcio e utilizagao do conhe-
cimento matematico, visando o desenvolvimento de capacidades ligadas a reso-
lucdo de problemas, ao raciocinio matematico, as representagdes matematicas,
a comunicagao e as conexdes internas e externas da matematica (NCTM, 2007).
Nesta comunicagao discutir-se-a de que forma o design de cenarios de aprendi-
zagem (Carroll, 1999) na formacao inicial de professores, contribui para a criacao
de ambientes de aprendizagem promotores do desenvolvimento da literacia ma-
tematica.
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Abstract
Mathematical Literacy: contributions of learning scenarios design to
pre-service teachers’ education

The domain of mathematical literacy concerns to the “ability of an individual to
formulate, apply and interpret mathematics in several contexts. It includes mathe-
matical reasoning and using mathematical concepts, processes, facts and tools to
describe, explain and predict phenomena” (OECD, 2017, p. 7). An approach that con-
ceptualize mathematical education on a mathematical literacy perspective should
be based on learning scenarios that appeal to students’ mathematical activity that
prioritizes construction and use of mathematical knowledge, aiming to develop
skills in the field of problem-solving, mathematical reasoning, mathematical rep-
resentations, communication, and in the internal and external mathematical con-
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nections (NCTM, 2007). In this communication we intend to discuss how the design
of learning scenarios (Carroll, 1999) by pre-service teachers contributes to the con-
struction of learning environments that promote mathematical literacy.

Keywords: Mathematical Literacy, Learning Scenarios.

Introducao

Um dos grandes desafios da escola é o de se constituir um espago privilegiado
de aprendizagem, ativo e dindmico, onde sdo trabalhados conhecimentos especi-
ficos de diferentes areas, numa pratica alicercada no desenvolvimento do espirito
critico, da criatividade e da cidadania dos alunos. Atualmente, novas exigéncias sao
colocadas a escola, e em particular ao exercicio da profissao de professor, a qual
requer competéncias mais complexas e diversificadas. A formacao inicial de pro-
fessores nao pode ficar alheia ao desenvolvimento dessas competéncias.

A planificacao de intervengdes de ensino assume-se como um processo funda-
mental na formagao inicial de professores. Contudo, sendo o ensino um processo
complexo, no qual figuram uma série de aspetos passiveis de serem planificados e
outros tantos dificeis de prever, a planificagao devera contemplar estas duas verten-
tes: o desenhado e o emergente. Neste sentido, o conceito de cenarios de aprendiza-
gem, proposto por Carroll (1999), representa um excelente contributo para, de uma
forma prospetiva, se equacionarem os diversos componentes constitutivos de uma
situa¢do de aprendizagem.

Desde 2015 que na unidade curricular de Didatica da Matematica do mestrado em
Educacgao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo da Universidade da Madeira temos vindo
a propor aos alunos a construcao de cenérios de aprendizagem. O modelo pedagogi-
co adotado, permite aos futuros professores anteciparem opg¢oes pedagogicas e dida-
ticas visando a aprendizagem da matematica, numa vertente de literacia matematica
discutida no presente artigo. Aspetos fundamentais, tais como, o papel do professor
e do aluno, a natureza das tarefas de aprendizagem, o potencial dos recursos e ma-
teriais, a natureza do conhecimento matematico, as conexoes internas e externas na
matematica e os instrumentos e técnicas de avaliagcao das aprendizagens dos alunos,
sdo trazidos a discussao e refletidos de forma significativa.

Nos ultimos anos temos vindo a recolher e a analisar dados neste contexto
empirico, de forma a compreendermos qual o impacto da criagdo de cenarios de
aprendizagem, assente numa concec¢ao de literacia matematica, para o desenvol-
vimento profissional dos futuros professores. Apesar de os alunos nao estarem a
implementar os cenarios de aprendizagem criados, temos acompanhado as tarefas
planificadas e implementadas na pratica de ensino supervisionada, com o intuito
de estabelecermos possiveis relagdes entre as atividades projetadas nos cenarios
de aprendizagem e as desenvolvidas pelos futuros professores na sua iniciagdo a
pratica pedagdgica.

Por se entender que a realidade a ser compreendida, nomeadamente a trajetéria
de aprendizagem dos futuros professores, revela-se mediante os significados atri-
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buidos pelos sujeitos em interac¢ao, adotou-se uma metodologia de carater quali-
tativo, onde se procurou analisar as op¢oes pedagdgicas tomadas pelos futuros pro-
fessores numa estrutura de analise organizada em torno das seguintes categorias:
i) natureza das atividades de aprendizagem constantes nos cenarios desenvolvidos
pelos alunos; ii) natureza do conhecimento matematico preconizado; iii) papel dos
intervenientes no cenéario de aprendizagem,; iv) potencial dos recursos utilizados
para o desenvolvimento da literacia matematica.

Modelo Pedagégico Assente em Cenarios de Aprendizagem

O design de cenarios de aprendizagem (Carroll, 1999) assume particular relevan-
cia quando se pretendem criar contextos que potenciem aprendizagens significa-
tivas. Este conceito tem sido utilizado em diferentes dominios de atividade como
estratégia para projetar o futuro, antecipando problemas e prevendo solug¢des para
esses mesmos problemas. Apesar de ndo terem tido origem no campo educacional,
os seus contributos para a planificacdes de situagdes de ensino tem-se revelado sig-
nificativo, na medida em que contribuem para o desenvolvimento de competéncias
que permitem aos envolvidos (professores e alunos) lidar melhor e de forma mais
criativa com a incerteza e antecipar os efeitos e impactos das suas agdes a curto e a
longo prazo.

Os cenérios de aprendizagem apresentam alguns elementos caracteristicos ba-
sicos. Um grande tema, também denominado de ‘grande ideia’ (Fernandes, 2013),
que revela o ponto de partida para o enredo e sequéncia da historia de aprendiza-
gem do cenério. E esta grande ideia que expressa o centro de interesse comum aos
envolvidos, ou se queiramos, aos atores do cenario. Os atores possuem diferentes
motivos, e na grande maioria das vezes, almejam alcancar diferentes objetivos. Se
transpusermos esta ideia para a planificagao de situa¢des de ensino, ndo nos é difi-
cil identificar que alunos e professores possuem diferentes interesses que propul-
sionam o seu envolvimento.

Um cenério de aprendizagem possui ainda um enredo, uma estrutura com li-
nhas de desenvolvimento, que inclui sequéncias de a¢oes e de eventos, coisas que
os atores fazem, coisas que lhes acontecem, coisas que ficam por realizar.

Matos (2014) chama-nos a atenc¢do para o desenho organizacional do cenério
de aprendizagem no que diz respeito a sele¢io dos artefactos e dos materiais, aos
papéis assumidos pelos atores no que se refere a defini¢ao das posturas e das suas
responsabilidades, dos modos de atuagao, a organizagao do coletivo e dos modos
de interacdo e comunicagao, as estratégias de trabalho, atuagdes e propostas de ati-
vidade e aos mecanismos de reflexao, regulacao e autorregulagao subjacente a ava-
liagao critica que deve acompanhar a implementagao do cenario de aprendizagem.

O design de um cenario de aprendizagem deve caracterizar-se por uma constan-
te negociacao conjunta das ac¢des a serem desempenhadas e dos papéis e respon-
sabilidades dos envolvidos na consecu¢iao das mesmas. Para tal, serd importante
criar oportunidades para que os envolvidos encontrem formas de tornar visiveis
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os produtos dessas agdes, trazendo a discussdo a forma como foram desenvolvidas
e os efeitos das mesmas na atividade coletiva (Martins, 2016). Assim, um cendrio
de aprendizagem implica a construgao de produtos que evidenciam as trajetorias
de aprendizagem dos atores envolvidos. Esses produtos poderao ser ‘fisicos’, como
uma ferramenta, uma obra artistica ou uma pagina web, mas também podem ser
conceptuais, tal como uma defini¢ao ou a resposta a um problema comum.

Os cenarios de aprendizagem devem proporcionar aos alunos e professores de-
safios que lhes permitam desenvolver novos habitos de pensar e de aprender. No
que se refere ao professor, pretende-se que o design de cenarios de aprendizagem
contribua para a exploragao de novas abordagens e metodologias que promovam
a aprendizagem por parte dos alunos de contetidos e procedimentos especificos do
dominio cientifico alvo. Neste sentido, o planeamento do cenéario deve ser acom-
panhado de uma cuidada reflexdo acerca do que se considera necessario que os
alunos aprendam, quais as formas e metodologias que potenciam as suas apren-
dizagens, quais as atividades que podem ser desenhadas e implementadas, qual
o papel dos recursos utilizados e quais os instrumentos que permitirado avaliar as
trajetorias de aprendizagem. Neste sentido, e no que se refere ao design de cenéarios
de aprendizagem para a aprendizagem da matematica na formagao inicial de pro-
fessores, julgamos ser importante que os aspetos acima discutidos, reflitam uma
ideia de literacia matematica que se pretende, em ultima instancia, que seja apro-
priada pelos futuros professores. Essa ideia é discutida com mais profundidade na
seccao seguinte.

Literacia Matematica

No Ambito da investigacdo em Educacao Matematica encontramos varios estudos
dedicados a literacia matematica onde sdo apresentados termos e acepg¢des para a
designar (Ponte, 2003). Embora “na raiz do conceito de literacia esteja o de alfabeti-
zacdo matematica, também este ha muito que ultrapassou o saber contar e calcular”
(Loureiro, 2002, p. 1). Neste sentido, as diferentes perspetivas da literacia matematica
discutidas teoricamente, evidenciam diferentes posicionamentos face as finalidades
do ensino da matematica, que ultrapassam a destreza do calculo numérico.

Quando se concetualiza a literacia matematica baseada na literacia quantitativa
(Benavente, Rosa, Costa, e Avila, 1995) ou na numeracia (Sardinha, Palhares & Aze-
vedo, 2009) previligia-se o desenvolvimento de competéncias ligadas ao uso de fac-
tos e procedimentos numéricos. Ainda que essas competéncias ultrapassem o saber
contar e calcular, contemplando o uso dos niimeros na compreensio de modelos
matematicos que explicam a realidade, a verdade é que sdo desvalorizadas as com-
peténcias ligadas a outras areas do conhecimento matemaético, como por exemplo, a
literacia estatistica, discutida em profundidade por Fernandes e Lopes (2014).

Julgamos que mais importante do que compartimentar a literacia matematica, to-
mando-a como um somatdrio de literacias ligadas a diferentes dominios matemati-
cos, sera importante pensar na literacia matematica de uma forma abrangente, como
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um processo de alfabetizacdo matematica, no qual é equacionada a competéncia no
dominio de no¢des matematicas de diferentes campos tedricos desta disciplina.

O conceito de materacia proposto por D’Ambrosio (2004) ou o de matemacia
avancado por Skovsmose (2001) engloba a competéncia de lidar com no¢ées mate-
maticas, aplicar essas no¢des em diferentes contextos e refletir sobre essas aplicagdes.
Skovsmose (2001), aponta trés tipos de conhecer: o conhecer matematico, que se pren-
de com o conhecimento concetual e que estd marcadamente presente na educagio
matematica tradicional; o conhecer tecnoldgico, que se relaciona com a capacidade
de aplicar a matematica e de construir modelos baseados em informacao matema-
tica e o conhecer reflexivo, que se refere a competéncia de refletir sobre a utilizagao
da matematica e a sua avaliagdo. Estas duas perspetivas sobre a literacia matematica,
materacia e matemacia, enfatizam o papel emancipador da matematica, permitindo
as pessoas participarem na compreensao e transformacao da sociedade.

No estudo internacional PISA 2018, a avaliacdo da literacia matemaética dos jo-
vens de 15 anos é entendida nas vertentes acima discutidas. Na base da avaliagao
feita, assume-se que o dominio da literacia matematica diz respeito a “capacida-
de de um individuo formular, aplicar e interpretar a matematica em contextos di-
versos. Inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos, processos, factos e
ferramentas da matematica para descrever, explicar e prever fendmenos. Permite
ao individuo reconhecer o papel da matematica no mundo e formular juizos e de-
cisdes, fundamentadamente, como se espera de cidadaos participativos, empenha-
dos e reflexivos.” (IAVE, 2019, p. 39).

Observa-se que, além do conhecimento do contetido e dos procedimentos fun-
damentais da matematica, é dada particular atencdo a forma como esse contetido
é utilizado em diferentes contextos, exigindo reflexividade e espirito critico. Assim,
pensar no desenvolvimento da literacia matematica dos alunos remete-nos para o
desenvolvimento do pensamento matematico que, de acordo com Matos (2004),
engloba o conhecimento de factos matematicos, “mas também a anélise de situa-
¢oes que consideramos tipicamente fora da matematica (sejam elas consideradas
aplica¢oes da matematica, modelacdo matematica, matematica realista, investiga-
¢Oes, etc.)” (p. 4). Desta forma, pensar matematicamente implica ter um ponto de
vista matematico sobre as coisas (Fernandes & Matos, 2004).

Numa sociedade em que o pleno exercicio da cidadania implica saber usar e
interpretar informacao e modelos matematicos nas mais diversas situa¢des, a prin-
cipal finalidade do ensino da matematica devera ser a de capacitar o aluno no uso
critico e reflexivo do conhecimento matematico nas suas varias dimensdes. Assim,
a literacia matematica envolve, forcosamente, mais do que o conhecimento dos
contetidos matematicos. Engloba uma determinada competéncia matematica.

De um ponto de vista situado (Wenger, 1998, 2010), ndo fara sentido falar em
competéncia desligada de uma determinada pratica. O que é entendido como com-
peténcia é criado e definido no seio da mesma.

O contexto organizacional em que se define a competéncia é um fator prepon-
derante para a sua definicao, assim, a visao de competéncia avan¢ada por Wenger
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(1998, 2010) leva-nos a refletir acerca do tipo de oportunidades que os participantes
de uma determinada comunidade devem ter para que a sua participacao seja en-
tendida como ‘competente’. Dada a sua natureza social, a competéncia estd intrin-
secamente ligada ao contexto que a estrutura e condiciona. A defini¢do do que se
considera como competéncia numa determinada pratica emerge da atuagao dos
envolvidos nessa mesma pratica e do que é mutuamente reconhecido como com-
peténcia. E algo construido e definido no seio da comunidade, fruto da negociagao
do significado levada a cabo pelos envolvidos (Martins, 2016).

Adotando a visao situada de competéncia acima discutida, podemos assumir
que a competéncia matematica assumira claramente as caracteristicas do siste-
ma mais alargado de rela¢des no qual adquire significado. Em préticas escolares
com indole mais tradicional a competéncia é frequentemente entendida como o
ser bom a fazer/reproduzir algo, sendo menosprezada a forma como se faz e as
relagdes que se estabelecem entre as pessoas que o fazem (Martins, 2012). Numa
sala de aula de matematica com estas caracteristicas, onde é privilegiado o conhe-
cimento conceptual (Skovsmose, 2001), forcosamente a competéncia matematica
seré caracterizada pela capacidade do aluno em reproduzir as agdes desempe-
nhadas pelo professor onde esse contetiddo matematico ganha visibilidade, por
exemplo, na resolugao de exercicios. Em contrapartida, uma sala de aula onde se
pretenda desenvolver a literacia matematica nas concep¢des mais amplas acima
discutidas, apelara a uma competéncia matemaética que transcende o conheci-
mento e uso do conteido matematico na resolucio de exercicios matematicos. O
contetildo matematico serd usado pelo aluno para que se sinta capaz de se envol-
ver em novas ac¢oes, de desempenhar novas tarefas e fun¢ées e de negociar novos
significados.

Trajetoria de Construgao dos Cenarios de Aprendizagem
pelos Futuros Professores

A criagao de cenarios de aprendizagem enquanto ferramenta para a planifica-
¢ao de atividades para a aprendizagem da matematica tem sido usada como mode-
lo pedagdgico na unidade curricular de Didatica da Matematica, no mestrado em
Educagao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo da Universidade da Madeira. Os dados
que aqui discutimos e analisamos foram recolhidos no ano letivo 2019-2020, onde
participaram 20 alunos.

Nas aulas da unidade curricular os alunos contactam com varias metodologias
ativas, utilizam diferentes recursos, tecnoldgicos e nao tecnoldgicos, que revelam
potencial para a aprendizagem da matematica, discutem a natureza do conheci-
mento matematico e exploram tarefas matematicas que recorrem a esses recursos e
metodologias. A exploragao das tarefas matematicas é acompanhada de uma ana-
lise ao seu enquadramento curricular, sendo que os alunos contactam com os dife-
rentes documentos curriculares que orientam o Ensino da Matematica, analisando
as diretrizes ministeriais de referéncia.
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A par disso, sdo desafiados a criarem cenarios de aprendizagem. Assim, nas aulas
da unidade curricular sao discutidas as caracteristicas de um cenério de aprendiza-
gem (Carroll, 1999), bem como os principios subjacentes ao seu design (Matos, 2014).

Procura-se nas reflexdes conjuntas enfatizar a importancia de se incluirem nos
cenarios de aprendizagem experiéncias educativas inovadoras e transformadoras,
conducentes a aprendizagem do que ainda nao é conhecido. Tarefas que, por pos-
suirem um determinado grau de incerteza, permitem aos intervenientes experien-
ciar diferentes modos de fazer as coisas, resolver problemas emergentes da pratica
e exercerem o espirito critico e a sua criatividade. Os cenarios de aprendizagem
construidos incidiram sobre teméticas abrangentes, representando uma situagao,
ideia ou problema a ser resolvido, com o envolvimento de todos os atores (profes-
sores e alunos) (Tabela 1).

Tabela 1 - Temas dos cenarios de Aprendizagem

Grupo de Trabalho Tema do Cenario de Aprendizagem

| O Natal madeirense

l Aarcado1.°A

11l O camaledo na cidade dos nimeros

[\ Culinaria Divertida - Rota dos sabores

\Y E se eu fosse um navegador?

Um dos aspetos focados nas aulas de Didatica da Matematica é a importancia
de se envolver os diferentes atores na escolha do tema sobre o qual se pretende de-
senvolver as atividades do cenario de aprendizagem. A ideia de design participativo
(Matos, 2014) é trazida a discussdo para salientar a relevancia de as tarefas serem
co-desenhadas por professores e alunos, ao invés de serem planificadas por uns
para serem desenvolvidas por outros.

Este aspeto assumiu particular relevincia uma vez que também com eles esta
opg¢ao metodologica foi utilizada. Na primeira aula da unidade curricular, a docen-
te apresentou os contetdos e objetivos, bem como os instrumentos de avaliagao
que pretendia utilizar para avaliar as suas aprendizagens. No que diz respeito aos
instrumentos de avaliagdo a sua natureza foi explicada pela docente, sendo trans-
parente a sua finalidade e como seriam operacionalizados. Os prazos de entrega,
modelos de apresentagdo e ponderag¢des na classificacao final foram discutidos e
negociados com os alunos.

Relativamente aos contetidos, a docente apresentou os contetidos matematicos
que seriam abordados sob um ponto de vista didatico e a importancia em serem fo-
mentadas conexdes internas e externas a matematica no estudo desses contetidos.
Neste momento, alguns alunos referiram que, no que se refere ao estudo do niime-
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ro, gostariam que fosse dada particular atencdo a abordagem didatica a ser utilizada
para a aprendizagem dos niimeros racionais ndo negativos uma vez que, em momen-
tos anteriores, no trabalho de campo, sentiram dificuldade em abordar estes contet-
dos com as criangas. Além disso, salientaram que possuiam lacunas na compreensao
da linguagem utilizada pelo programa de matematica e em compreender como essa
linguagem se operacionalizava quando queriam abordar esses contetidos matema-
ticos com as criancas. Referiram que, por exemplo, o trabalho que é feito com a reta
numérica (com justaposi¢ao com segmentos de reta retilineos) é apresentado no pro-
grama com uma linguagem muito confusa e que talvez por esse motivo tém depois
dificuldade em adequar a linguagem para as criangas de 3.° € 4.° ano.

Tendo por base esta necessidade expressa pelos alunos, existiu por parte da do-
cente uma preocupacao em propor tarefas para a aula de matematica nas quais fos-
sem analisados o enquadramento curricular e a abordagem didatica a este contet-
do matematico. Desta forma, os alunos sentiram que as suas necessidades estavam
a ser contempladas no cenario de aprendizagem que a docente estava a delinear
com eles para a unidade curricular, uma vez que o contexto delineado ia ao encon-
tro das suas necessidades e expetativas.

Da mesma forma, os alunos foram chamados a perspetivarem contextos que po-
deriam ir ao encontro dos interesses das criancas e que, paralelamente, revelassem
potencial para a emergéncia de contetidos especificos de diferentes 4reas do co-
nhecimento, em particular, da Matematica.

Num dos cenarios de aprendizagem (Grupo IV) a ideia trazida pelos alunos era a
de explorar a receita culinaria para a confecao de broas de mel. Esta ideia inicial re-
velava uma forte preocupacio por parte dos alunos para que existisse a emergéncia
de conhecimento conceptual matematico. Nas suas palavras “as crian¢as podem
analisar as quantidades expressas para os ingredientes, abordar contetidos mate-
maticos ligados as unidades de medida de massa e de capacidade e possivelmente
o conceito de propor¢ao, se quiserem aumentar ou diminuir a quantidade de broas
a ser confecionada” (Diario de Bordo, 2 nov., 2019).

Esta preocupagio, e particular enfoque no conhecimento ligado aos conceitos
e técnicas especificos da matematica, foi uma constante em todos os cenarios. Um
grupo de alunos (grupoV) decidiu que o tema do seu cenério, para o 4.° ano de
escolaridade, seria “A Expansao Maritima: os Descobrimentos”. Na aula em que o
grupo apresentou o tema, uma das alunas referiu que tinham considerado a temé-
tica dos Descobrimentos interessante, e que julgavam possivel fazer conexdes entre
a Matematica e o Estudo do Meio. Referiu, também, que na sua pratica de ensino
supervisionada ja tinha desenvolvido uma tarefa inicial para apresentar o tema as
criangas (Diario de Bordo, 8 nov, 2019). Para este grupo, a introdu¢ao ao tema foi
feita usando um jogo de criptografia onde a correspondéncia entre as diferentes
representacdes dos nimeros racionais, em dizima ou em fragéo, deu origem a uma
letra, que permitia as criancas decifrar o codigo.

Da discussao efetuada com o grupo, observamos que o tema dos Descobrimen-
tos foi apresentado as criangas de uma forma lidica, contudo, com um forte enfo-
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que no conhecimento conceptual (Skovsmose, 2001) matematico. Esta foi uma ca-
racteristica dominante nos diferentes grupos de trabalho. Na sua grande maioria,
o ponto de partida para o desenvolvimento das atividades consistia numa tematica
abrangente, contudo, as tarefas visando a aprendizagem do conhecimento mate-
matico apareciam ‘desligadas’ da tematica escolhida. Os conceitos e procedimentos
matematicos ndo eram usados pelas criancas para descrever, explicar ou prever
fenémenos relacionados com o tema do cenario.

Gradualmente, a natureza das tarefas desenhadas foi discutida com os alunos,
para que o tema do cenario fosse o elemento que mobilizasse a atividade conjunta,
permitindo que as ferramentas e factos das diferentes areas curriculares, em par-
ticular da matematica, fossem utilizados para fazer face a tematica central. Desta
forma, no que a matematica se refere, pretendia-se que a aprendizagem da mate-
matica por parte das criangas ndo incidisse apenas no conhecimento conceptual,
mas que também o conhecimento tecnolégico e reflexivo fosse contemplado (Skovs-
mose, 2001).

Em paralelo, salientou-se o facto de que as tarefas deveriam ir ao encontro
dos interesses dos envolvidos, em particular, das criangas. Conforme constata-
mos, nao foi importante para este grupo de trabalho (grupo V), nesta fase de
desenvolvimento do cendrio, que as criangas participassem no design das ativi-
dades uma vez que a temética do cenario foi apresentada sem que estas partici-
passem na sua negociagido. Esta op¢do metodolodgica foi discutida, no sentido de
ser valorizado o contributo dos envolvidos em todas as fases do cenario, desde
a sua planificacao.

Nos varios grupos de trabalho a ideia de design participativo foi discutida em
profundidade, ainda que em diferentes fases de construc¢do dos cenérios de apren-
dizagem, no sentido de ser valorizado o desenvolvimento de um sentido de perten-
¢a por parte das criangas envolvidas, sendo este um factor importante para a sua
participacdo. Também o papel do professor foi repensado, no sentido de se ultra-
passar a visao de professor-transmissor para professor-mediador da agao desenvol-
vida. Os diferentes cenarios de aprendizagem trazem-nos evidéncias da natureza
dos papéis desempenhados pelos intervenientes (Tabela 2).

No caso particular do grupo de trabalho V (grupo com a tematica dos Desco-
brimentos), verificou-se que num momento posterior, a aluna que ja havia intro-
duzido a tematica com o jogo de encriptacao, dialogou com as criangas e estas
apresentaram algumas questdes para as quais gostariam de encontrar resposta,
nomeadamente: “‘como eram feitas as viagens nos descobrimentos? como se locali-
zavam os navegadores no mar e liam mapas? que barcos utilizavam?” (Cenério de
Aprendizagem, Grupo V, p. 10). Desta forma, ap6s ouvidas as criangas, o tema do
cenario passou a ser ‘E se eu fosse um navegador?’. Este aspeto revela a flexibilida-
de e adaptabilidade que deverd acompanhar a implementacido de um cenario de
aprendizagem.

Tendo como pano de fundo esta nova temaética, as criangas envolveram-se em
diferentes tarefas por forma a encontrar respostas as suas curiosidades. Uma das
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atividades, envolvia a constru¢io de instrumentos de medic¢ao de tempo utilizados
pelos navegadores: “relogios de sol e ampulhetas” (Cenario de Aprendizagem, Gru-
po V). Com a constru¢ao desses instrumentos, as criangas abordaram diferentes
componentes do conhecimento conceptual matematico (grandezas de tempo e de
massa, instrumentos de medi¢ao convencionais e ndo convencionais, conceito de
proporc¢ao, divisao de um circulo em partes iguais, entre outros) em conexao com
aspetos de outras areas curriculares numa vertente Hands-On, na qual o conheci-
mento matematico foi usado para procurar responder aos aspetos para os quais as
criangas tinham demonstrado curiosidade, nomeadamente, saber como se orien-
tavam os navegadores.

Esta mudanga de paradigma acompanhou a construgio dos cenarios pelos fu-
turos professores. Gradualmente, procurou-se que a aprendizagem da matematica
fosse pensada nos cenarios de aprendizagem numa vertente que contemplasse o
conhecimento conceptual deste dominio, mas que englobasse mais do que essa
vertente. Previligiou-se a criagao de contextos educativos nos quais esse conheci-
mento conceptual fosse acompanhado do desenvolvimento de competéncias liga-
das ao seu uso e aplicabilidade na resolu¢ao de problemas significativos, emergen-
tes da pratica em curso. Vejamos por exemplo o cenario de aprendizagem do grupo
I1, no qual criangas do 1.° ano de escolaridade desenvolveram atividades tendo por
base a explora¢do de uma histéria do plano nacional de leitura. Ao construirem
uma arca de animais, aprenderam contetidos de diferentes dominios do conhe-
cimento, nomeadamente da Matematica. O estudo de padrdes de repeticio e de
desenvolvimento, nocdes temporais e espaciais, no¢des numeéricas e geomeétricas,
emergiram das atividades que as criancas estavam a realizar no 4mbito da explora-
¢ao e dramatizacgao da histéria.
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Tabela 2 - Referéncias aos papéis dos intervenientes no Cenérios
de Aprendizagem

Grupos

Papel das criancas

Papel do professor

"Apresentar o que ja sabem; Definir o

que querem saber; Apontar o que se vai
fazer; Indicar por onde se vai comegar;
Determinar como se vai fazer; Distribuir
as tarefas; Inventariar os recursos
disponiveis; Calcular os custos inerentes
ao desenvolvimento das atividades” (p. 9)

“Orientar a atividade dos alunos,
promovendo a cooperacdo e colaboracio;
Esclarecer duvidas; Acompanhar o processo
de investigacdo; Ajudar os alunos a definir
regras que norteardo o trabalho; [...]
Planificar com os alunos; mediar e facilitar

a aprendizagem; Esclarecer duvidas;
Disponibilizar recursos” (pp. 8 e 9)

"pretende-se promover a imaginagao e,
principalmente, o papel ativo dos alunos
ao longo do processo. E de referir que,

o mesmo deve apresentar um carater
flexivel e abrangente face as varias areas
do curriculo e que, simultaneamente,
seja inovador e motivador para os alunos
ao longo da sua realizagao” (p. 2)

"pretende-se que o professor desempenhe
um papel de mediador das aprendizagens,
onde oriente os seus discentes em

busca do conhecimento, tendo por base
momentos de comunicagado entre si e

os alunos e entre os alunos” (p. 6)

"Neste cendario é concedido grande
responsabilidade aos alunos, visto

que serdo os mesmos a construir o
proprio cenario através de desafios
que envolvam conteldos de diferentes
areas curriculares” (p. 4)

“tinhamos planeado que o professor teria
um papel condutor e seria quem construia
o cenario e os alunos apenas seriam
participantes das atividades apresentadas.
Posteriormente, constatamos que os
alunos podem e devem construir o seu
conhecimento, e que o professor passa

a ser um facilitador de técnicas e/ou
instrumentos de trabalho que permitem os
alunos criarem o seu conhecimento.” (p. 31)

“Quanto maior for o seu envolvimento
nas atividades educativas de carater

"Os professores tém como fun¢do motivar,
incentivar, orientar, acompanhar, cooperar,
coordenar, dar feedback, supervisionar,
avaliar. Assim, um aspeto importante
neste cendrio de aprendizagem serd a

&, assumam um papel ativo, facam
escolhas e tomem decisdes.” (p. 3)

\ dindmico, que interajam a nivel social, R 4 .
: . o capacidade de o professor tirar partido das
maior sera a sua contribui¢do para : = . -
. 3 situagdes em que os contetidos das varias
o seu desenvolvimento” (p. 1) Lo N
disciplinas possam ganhar visibilidade sem,
contudo, assumir uma postura expositiva
desses mesmos contetdos” (pp. 8 e 9)
"o cenario deve encorajar os professores
. 5 . a efetuarem mudancas nas suas praticas
"As atividades [...] tém um cariz Pyl ang P
. ; pedagdgicas e métodos de ensino, bem
inovador e permitem que os alunos se . -
. . como na avaliagdo, criando abertura
\ tornem nos seus protagonistas, isto

para a realizacdo de novas experiéncias
educativas, sendo estas inovadoras e
com sucesso, dando espago para o aluno
descobrir novos caminhos” (p. 4)

Para alguns grupos de trabalho foi também importante incluir nos cenéarios
tarefas matemaéticas com natureza similar as que tinham sido desenvolvidas na
unidade curricular. No entanto, apesar da natureza do contetido matematico ser a
mesma e de a metodologia de trabalho com as criancas ser similar, essas tarefas fo-
ram revestidas de outro significado, passando a estar ‘ligadas’ a temética do cenério
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de aprendizagem projetado. Exemplo disso foi o ocorrido no grupo de trabalho III,
dedicado ao rob6 camaledo, onde se observou que algumas das atividades sugeri-
das em aula para o desenvolvimento de conceitos ligados a orientacao temporal
e espacial foram recontextualizadas para que as criangas passassem pelo mesmo
tipo de experiéncia matematica, mas equacionando a trajetéria do rob6 na recons-
trucdo da cidade dos nimeros. Também o grupo V adaptou as tarefas desenvolvi-
das em aula para o estudo dos niimeros racionais nao negativos, propondo desafios
relacionados com as viagens dos navegadores portugueses.

Outro aspeto interessante foi a crescente importancia que os futuros professores
deram as atividades nas quais as criangas se envolviam na construc¢ao de artefactos
que expressassem as suas trajetorias de aprendizagem. Na tabela 3 mostramos al-
gumas atividades Hands-On desenvolvidas pelas criangas.

Tabela 3- Algumas atividades Hands-On desenvolvidas pelas criangas.

Grupos | Cenario Atividade Hands-On

Construgdo de elementos alusivos ao Natal
| O Natal Madeirense Madeirense (arvore de Natal com material reciclado,
lapinha em escada e em rocha, searas em milho)

Dramatizagdo de uma peca de Teatro “A arcado 1.° A". As
] Aarcado1.°A criangas controem as personagens, escrevem a histéria,
constroem os adere¢os e o cenario e interpretam a pega”.

Dando continuidade a uma histéria inacabada, as
criangas ajudam o robé camaledo a reconstruir a
cidade dos nimeros (maquete de uma cidade).

m O camaledo na cidade
dos nimeros

Confecionam uma receita regional (Broas de Mel) e
outras receitas de outras zonas do pais, de acordo

v Culinaria Divertida - com intercdmbio com outras escolas do pais.

Rota dos sabores Organizam um mercadinho a fim de angariar fundos
para a viagem de finalistas, com a venda dos doces
confecionados, tradicionais das diferentes regides.
Construcdo de instrumentos de medicdo de tempo,

v E desenvolvimento de atividades experimentais
se eu fosse um navegador?

sobre flutuacdo de objetos, construcao de
componentes de um jogo dos Descobrimentos.

A importéncia de envolver as criancas em atividades Hands-On, nas quais a ma-
temaética estivesse a ser usada como ferramenta para conhecer melhor o mundo
que as rodeia e lhes permitisse exprimir opindes fundamentadas sobre diferentes
assuntos, foi uma constante nos cenarios de aprendizagem. Como evidéncia disso,
podemos salientar a atividade de construcdo das ‘searas de trigo’, proposta pelo
Grupo I. Nesta atividade do cenario, as criangas eram desafiadas a “plantar as se-
mentes e observar diariamente o seu processo de crescimento, discutindo com os
colegas as transformagdes observadas e registando-as numa tabela de observacao
(em anexo)” (Cenario de Aprendizagem, Grupo I, p. 15). Na experiéncia proposta
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as criangas analisavam a germinacdo do trigo, medindo diariamente o crecimento
da planta com os instrumentos que considerassem apropriados. A germinagio era
feita em diferentes recipientes, nos quais variavam as condi¢ées ambientais (com
ou sem adic¢ao de dgua, com ou sem luz, com ou sem solo, com um maior ou menor
numero de sementes, ...). As criangas realizavam estimativas acerca da evolucao
do crescimento da planta e procuravam, posteriormente, encontrar razdes justifi-
cativas para as observagdes ocorridas. Desta forma, contetidos de diferentes areas
curriculares, em particular da matematica, estariam a concorrer para o desenvol-
vimento de um propésito comum, subjacente a tematica deste cenario, neste caso
‘O Natal Madeirense’.

Os cenarios de aprendizagem contemplaram o uso de diferentes recursos tec-
noldgicos (blogue, robd, ferramenta digital para frisos tecnolégicos, Scratch, reali-
zacao de videos, aplicativos méveis, etc.) e ndo tecnoldgicos (jogos, livros, revistas,
materiais reciclados, relégios de sol, ampulhetas, etc.). Os recursos foram selecio-
nados tendo presente a natureza das atividades desenvolvidas e os contributos
prestados pelos mesmos para a aprendizagem.

Conclusao

Neste estudo conceptualizamos o cenario de aprendizagem como uma ferra-
menta para organizar perce¢des de ambientes futuros, alternativos, a partir dos
quais se tomam decisdes no presente (Carroll, 1999). Observamos que existiu na
trajetéria de aprendizagem das alunas/futuras professoras uma preocupagao
com o conhecimento conceptual matemaético, contudo, salientamos que as ativi-
dades desenhadas nos cenarios de aprendizagem contemplaram conhecimentos
que ultrapassaram o conhecimento conceptual. As experiéncias vivenciadas na
unidade curricular permitiram aos futuros professores aprender que a literacia
matematica é mais do que saber conceitos matematicos, é ser matematicamente
competente.

A natureza das atividades presentes nos cenarios de aprendizagem expressa a
valorizagao por parte dos alunos da emergéncia de contextos nos quais as criangas
utilizam os conhecimentos conceptuais da matemaética para conhecer e interpre-
tar o mundo que os rodeia. Neste sentido, as atividades desenvolvidas na unidade
curricular, e em particular o desenvolvimento de cenarios, procuraram criar um
contexto facilitador da apropria¢do dos recursos e metodologias de trabalho a se-
rem utilizados pelos futuros professores na aula de matematica, numa perspetiva
de literacia matematica.

Tendo como pressuposto que a competéncia matematica assume as caracteristi-
cas da pratica social na qual se desenvolve, foi importante o reconhecimento pelos
futuros professores da preméncia de planificarem contextos nos quais as criangas
sdo chamadas a construir o seu conhecimento, a produzirem artefactos que ex-
pressem a sua trajetoria de aprendizagem, ao invés de serem meros consumidores
de procedimentos e de contetidos. Neste sentido, os futuros professores aprende-
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ram que atividades assentes numa metodologia de natureza Hands-On, nas quais
as criangas sao chamadas a ter um papel central, sdo importantes para a aprendi-
zagem da literacia matematica.

Os cenérios de aprendizagem contemplaram as vivéncias e motivacdes das
criangas. Aspetos relevantes como o jogo, as tecnologias digitais, a danga, a poesia,
entre outros, foram incluidos nas atividades realizadas. Além disso, na trajetdria de
aprendizagem analisada, observamos que os alunos desenharam a aprendizagem
da literacia matematica em fusdo com a aprendizagem de outras literacias e este é
um aspeto importante quando se idealiza a escola enquanto espaco de aprendiza-
gem, ativo e dindmico, onde sio trabalhados conhecimentos especificos de dife-
rentes areas, numa pratica alicercada no desenvolvimento do espirito critico, da
criatividade e da cidadania das criangas.
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