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RESUMO

A pandemia CoViD-19 imp0s a primeira implementacdo em massa do
ensino a distancia, forcando as escolas a substituirem o ensino
presencial pelo ensino remoto. Professores e alunos tiveram de adaptar-
se a uma nova realidade, até a0 momento, nunca vivenciada, a que se

deu o nome de “Ensino Remoto de Emergéncia”.

Esta préatica de ensino a distancia, de acordo com diferentes autores,
contribuiu para acentuar varios tipos de desigualdades na educacdo.
Esses desequilibrios protagonizaram-se a varios niveis: tecnolégico,

pedagdgico e social.

Este estudo pretendeu analisar os niveis de proficiéncia digital dos
professores, para colocar em andamento um conjunto novo de desafios,
desde a reorganizacdo do processo ensino/aprendizagem a
utilizacdo/dominio de ferramentas e plataformas digitais e,
particularmente a promocgdo da resolugdo de problemas matematicos
com os alunos do 2.° ano de escolaridade.

A investigacdo seguiu uma metodologia de cariz qualitativo,
operacionalizada aos professores do 1.° ciclo do Ensino Basico do

Agrupamento de Escolas Jodo da Silva Correia, em S. Jodo da Madeira.

Os resultados demonstram que os professores inquiridos acreditam ter
um nivel razoavel de proficiéncia digital e que lidaram bem com os
novos desafios tecnolégicos, pedagdgicos e sociais, alterando as suas
praticas de ensinos, promovendo regularmente a resolucdo de

problemas matematicos com recurso as diferentes estratégias.

A promocgdo da resolugdo de problemas mateméticos no ERE néo
parece ter sido afetada em funcdo de uma maior ou menor literacia
digital dos docentes, contudo e, apesar disso, a capacidade dos alunos em

resolver problemas durante o ERE diminuiu.

Palavras-chave
Educacéo, Ensino Remoto de Emergéncia, literacia digital, resolucéo

de problemas matematicos.
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ABSTRACT

The CoViD-19 pandemic imposed the first mass implementation of
distance learning, forcing schools to replace face-to-face teaching with
remote learning. Teachers and students had to adapt to a new reality, so
far, never experienced, which was called “Emergency Remote

Teaching”.

This practice of distance learning, according to different authors, has
contributed to accentuating various types of inequalities in education.
These imbalances took place at various levels: technological,

pedagogical and social.

This study intended to analyze the levels of digital proficiency of
teachers, to set in motion a new set of challenges, from the
reorganization of the teaching/learning process to the use/mastery of
digital tools and platforms and, particularly, the promotion of the

resolution of mathematical problems with 2nd year students.

The investigation followed a qualitative methodology, applied to
teachers of the 1st cycle of Basic Education of the Jodo da Silva Correia

School Group, in S. Jodo da Madeira.

The results show that the surveyed teachers believe they have a
reasonable level of digital proficiency and that they have dealt well with
new technological, pedagogical and social challenges, changing their
teaching practices, regularly promoting the resolution of mathematical

problems using different strategies.

The promotion of solving mathematical problems in the ERE does not
seem to have been affected by a greater or lesser digital literacy of the
teachers, however, and despite this, the students' ability to solve

problems during the ERE decreased.

Keywords
Education, Emergency Remote Teaching, digital literacy, mathematical

problems solving.
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INTRODUCAO

1. Contextualizacéo e pertinéncia do estudo

A 16 de marco de 2020, o virus SARS-CoV-2 conduziu ao encerramento de todas as
escolas do pais, enviando para confinamento domicilidrio milhares de alunos e
professores. A pandemia CoViD-19 impds a primeira implementacdo em massa do ensino
escolar a distancia, forcando os professores dos diferentes niveis a substituirem o
presencial pelo ensino remoto e a colocar em pratica o “Ensino Remoto de Emergéncia”
(ERE) (Bozkurt & Sharma, 2020), numa solugdo proviséria com o intuito de suavizar as

consequéncias da pandemia na educacéo.

Professores e alunos necessitaram de, celeremente, se adaptar as circunstancias de uma

nova realidade, até a0 momento nunca vivenciada: o ensino a distancia.

Esta pratica de ensino a distancia, de acordo com os autores (Ferreira, et al., 2020; Flores,
et al., 2021a; Flores, et al., 2021b; Lollia & Issaieva, 2020), contribuiu para acentuar
varios tipos de disparidades e desigualdades na educacdo. Esses desequilibrios avancaram

a varios niveis: tecnoldgico, pedagogico e social.

A incapacidade de alguns alunos e professores em acederem a dispositivos digitais com
acesso a Internet, foi um dos impeditivos ao aprovisionamento de uma préatica pedagogica
rigorosa (Flores & Gago, 2020). Sabemos que 0 acesso a Internet e aos equipamentos
tecnoldgicos adequados, foi, inicialmente, a principal dificuldade sentida por 58,4% dos
professores portugueses de diferentes niveis escolares (Flores et al., 2021b). Esta situacdo
foi quase prontamente remediada através da Resolugdo do Conselho de Ministros n.°
30/2020, que deferiu que no &mbito do Plano de Acéo para a Transi¢do Digital, da Direcéo
Geral de Educacéo, fossem disponibilizados equipamentos para utilizacdo em contexto
de aprendizagem e conectividade movel gratuita para todos os alunos e docentes.

Para além da resposta a alguns constrangimentos de cariz tecnoldgico/financeiro, foi
ainda necessario, como referem os autores ja supracitados, fazer face a baixa proficiéncia

digital dos professores para colocar em andamento um conjunto complexo de desafios,

1



desde a reorganizacdo do processo ensino/aprendizagem, a utilizagdo/dominio de
ferramentas e plataformas digitais.

Sdo varios 0s motivos, identificados pelos autores, que dificultaram a adaptacdo ao
processo ensino/aprendizagem ao ERE. A falta de formacdo adequada para o ensino a
distancia, a dificuldade de acessibilidade aos recursos e meios tecnolégicos, 0 acesso e
desconhecimento de ferramentas e plataformas digitais, as competéncias digitais dos
alunos e professores, a falta de interacdes afetivas, sdo alguns dos exemplos relatados na
literatura (Ferreira, et al., 2020; Flores, et al., 2021a; Flores, et al., 2021b; Lollia &
Issaieva, 2020).

Apesar das dificuldades, os professores ndo deixaram de lecionar, pelo que a continuidade
académica nao foi colocada em causa por estes. No entanto, as metodologias e préaticas
pedagdgicas dos professores ndo estavam ajustadas ao ensino a distancia, o que pode

ter contribuido para causar inseguranca nos docentes quanto as suas capacidades de

ensinar (Rodrigues, 2020).

Perante esta situacdo, o professor teve que adaptar, mais uma vez, o seu perfil para fazer
face as novas solicitacdes (Tarazaga, 2016). A tarefa do professor revelou-se mais ardua,
ndo podendo adotar uma distancia critica sobre algo que nunca experienciou, para desta
forma melhorar e introduzir corre¢des nas suas praticas. Cada professor, de acordo com
0 seu conhecimento prévio e com o que foi adquirindo durante o confinamento, adaptou
0s conteudos e o processo educativo de forma Unica e pessoal. No entanto a
operacionalizacdo e as estratégias das dindmicas pedagdgicas ao serem adaptadas pelos
professores, sem nunca terem tido pedagogia do e-learning, revelaram assimetrias no
modo de atuacdo das turmas (Barras, 2020; Durdo & Raposo, 2020; Flores, et al., 2021b;
Lollia & Issaieva, 2020; Martins, Santos, Rufato, & Brito, 2020;).

Terdo os professores literacia digital para conseguir adaptar o processo de
ensino/aprendizagem ao ERE? Sera que os professores alteraram as suas dinamicas de
ensino? Se sim, de que forma? Terdo sentido necessidade de preparar novos materiais e
recursos para 0s seus alunos? Sera que conseguiram promover a resolucdo de problemas

matematicos com os seus alunos?



No contexto que vivemos atualmente, a abordagem deste tema pareceu-me socialmente
pertinente, enquanto professora do 1.° ciclo, movida pela preocupacéo e curiosidade de
compreender como € que os professores e seus alunos se apropriaram desta nova forma
de ensino, como reagiram perante as adversidades, como trabalharam durante o ERE e
quais foram as respostas dadas a alguns dos constrangimentos, nomeadamente de cariz
tecnoldgico, pedagdgico e social. Pareceu-me também particularmente relevante perceber
como € que a capacidade de resolucao de problemas matematicos, considerada como uma
capacidade matematica transversal e uma atividade central e imprescindivel no ensino da
matematica, foi promovida pelos professores do 1.° Ciclo, mais especificamente do 2.°
ano de escolaridade. Neste dmbito, de acordo com as Aprendizagens Essenciais em
articulacdo com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, devem ser
criadas condicdes de aprendizagem para que os alunos, em experiéncias individuais e de
grupo, tenham oportunidade de explorar e resolver problemas “Recorrendo a situacgoes e
contextos variados, incluindo a utilizacdo de materiais diversificados e tecnologia”
(Martins, et al., 2018, p.7).

Neste sentido, movida por estas curiosidades e inquietacGes, o facto de ser professora do
1.° CEB e a frequéncia do mestrado em Ciéncias da Educacdo — Especializagdo em
Utilizacdo Pedagdgica das TIC, propiciou esta investigacao, elegendo o Agrupamento de
Escolas Jodo da Silva Correia, onde me encontro a lecionar ha mais de 15 anos, como

contexto de estudo.

Neste contexto, pareceu-me importante aferir se, como refere Trindade et al. (2020), o
ERE consistiu apenas numa transferéncia das praticas pedagdgicas do ensino presencial
para o ensino a distancia, replicando o que era executado em ambiente de sala de aula.
Ou, se por outro lado, de acordo com Rodrigues, (2020), os professores mesmo
familiarizados com uma técnica mais tradicional do ensino, descobriram novos formatos

de orientar e de ensinar os seus alunos.

2. Pergunta de partida e objetivos de investigagao

Tendo por base a pertinéncia descrita anteriormente e 0s interesses intrinsecos da

investigadora, com a elaboracédo deste projeto, pretende-se perceber:



“Qual o0 impacto da literacia digital dos professores na promocéo da resolugdo de
problemas matematicos, no 2.° ano de escolaridade, durante o Ensino Remoto de

Emergéncia?”

Para responder a pergunta de partida e atingir os fins desta investigag&o, delinedmos 0s
seguintes objetivos:

(1) Aferir a literacia digital dos docentes do 1.° ciclo do Agrupamento de Escolas
Jodo da Silva Correia;

(i) Identificar os constrangimentos e alteracdes empreendidas pelos docentes em
contexto de Ensino Remoto de Emergéncia;

(iii)  Identificar e comparar as estratégias adotadas pelos docentes do 2.° ano de
escolaridade para a promocéo da resolucao de problemas matematicos, antes

e durante o Ensino Remoto de Emergéncia;
Como objetivo secundério:

(iv)  Analisar a percecdo dos professores sobre o impacto do Ensino Remoto de

Emergéncia na capacidade de resolucdo de problemas dos alunos do 2° ano.

Os participantes serdo professores do 1.° ciclo do ensino basico, sem restricdes de idade
nem de género, que em 2019/2020 e 2020/2021 lecionaram no Agrupamento de Escolas

Jodo da Silva Correia.

3. Estrutura do Relatério de Projeto

Este estudo apresenta-se dividido em cinco partes, sendo que a primeira parte compreende
a introducédo e contextualizacdo do trabalho; apds esta primeira parte, surge o primeiro
capitulo do estudo que é dedicado ao enquadramento tedrico; o segundo capitulo é
reservado a metodologia; no terceiro capitulo, apresentamos os dados e discutimos 0s

resultados e o quarto e ultimo capitulo expde as conclusbes a que chegamos.



A “Introducdo” apresenta as linhas deste projeto, a sua relevancia, as motivagdes que
conduziram a sua realizacdo, as suas caracteristicas, objetivos e por fim uma sintese de

como esta organizado.

O capitulo 1 é dedicado a revisdo da literatura e a contextualizacdo tedrica, que foi
desenvolvida em cinco eixos: o primeiro define literacia digital e apresenta os referenciais
atuais, particularmente o DigCompEdu 2018 e a literacia digital dos professores
portugueses; 0 segundo aborda o Ensino Remoto de Emergéncia, focando a diferenca
entre este e 0 ensino online e apresenta os constrangimentos encontrados em ERE; o
terceiro indice aborda o ensino e a aprendizagem da matematica, d& a conhecer as
dimensGes do professor e o seu papel, nomeadamente na disciplina da matematica, e trata
0 ensino e aprendizagem da disciplina de matematica numa pequena sinopse desde a
didatica ao curriculo e o quarto eixo caracteriza as diferentes tarefas matematicas,
particularmente os prolemas matematicos, apresenta as estratégias de resolugdo dos

mesmaos e alguns fatores que condicionam a sua resolucéo.

O capitulo Il é dedicado a metodologia, onde se apresenta o trabalho de investigacdo
desenvolvido e a fundamentacdo das op¢des metodoldgicas selecionadas. Primeiramente
sdo apresentados 0s objetivos da investigacdo, o tipo de estudo e a selecdo dos
participantes. De seguida, sdo especificados os instrumentos de recolha de dados e as

técnicas de tratamento de dados.

No capitulo Il sdo analisados e discutidos os dados obtidos através no questionario
desenvolvido e aplicado aos participantes, tendo em conta a questdo e os objetivos de
investigacéo.

No capitulo IV apontam-se as principais conclusdes da investigacdo, as limitagdes do

estudo e as sugestdes para futuros trabalhos.

Por fim, apresenta-se a lista das referéncias consultadas e os anexos do projeto.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. Literacia Digital

1.1. Exclusao digital

Santos et al. (2015) referem que com o avanco e alastramento das Tecnologias da
Informacgéo e Comunicagéo (TIC) nasceu a necessidade de as pessoas desenvolverem
aptiddes e competéncias para as usar. Ha quase trés décadas, Gilster (1997) definiu a
literacia digital como a capacidade de compreender e utilizar informacdo em multiplos
formatos, a partir de uma vasta gama de fontes, quando esta é apresentada através de

computadores. Nessa altura, a Internet estava ainda na sua fase embrionaria.

Com o conceito de Literacia Digital, de acordo com Van Dijk (1999), apareceu um outro
termo: “Excluséo Digital”. Este colocou a importante questdo da desigualdade na
sociedade da informacdo na agenda académica e politica. Van Dijk (1999) distinguiu

quatro tipos diferentes de desigualdades de acesso e uso das TIC:

» Sem posse de computadores e ligagOes de rede (acesso material);

» Falta de oportunidades significativas de utilizacdo (acesso de utilizacdo);

» Auséncia de experiéncia digital elementar devido a falta de interesse, ansiedade
informatica e pouco atrativo da nova tecnologia (acesso motivacional);

» Falta de competéncias digitais em resultado de insuficiente facilidade de

utilizacdo e educacdo ou apoio social inadequados (acesso a competéncias).

Os problemas de acesso relacionados com a tecnologia digital mudam gradualmente dos
dois primeiros tipos de acesso (barreiras estruturais) para os dois Ultimos tipos, que séo
fatores dentro da segunda divisdo digital, habilidades especificas para utilizar com

eficacia as tecnologias (Van Dijk, 1999).



1.2. Literacia Digital

O conceito de literacia digital é utilizado como uma extenséo e explicacdo da segunda
diviséo digital e foi encontrado como um instrumento eficaz para descrever e medir o tipo
de competéncias em que diferentes grupos de pessoas variam, em funcdo de certas
varidveis estruturais e contextuais, por exemplo, género, raca, nivel socioecondémico,

rendimento, local de origem (Hargittai, 2002).

Embora alguns autores tenham observado que possuir um computador em casa prevé a
utilizacdo de tecnologias sofisticadas (Morahan-Martin & Schumacher, 2007), vale a
pena mencionar e reconhecer o facto de que possuir um computador em casa ndo implica
ter conhecimentos de informética ou de Internet. O mero acesso a Internet ndo implica
uma compreensdo adequada por parte dos utilizadores da informacdo no website
(Hargittai, 2005).

Fieldhouse e Nicholas (2008) afirmaram que termos como literacia e fluéncia podem ser
utilizados para descrever a forma como os utilizadores encontram e avaliam a informacéo
em ambientes digitais. Para estes autores a literacia digital envolve qualquer nimero de
técnicas de leitura e escrita digital em mdaltiplas formas de meios, incluindo: palavras,

textos, ecrds visuais, graficos em movimento, audio, video, e formas multimodais.

O contexto digital € um desafio para todos os leitores devido a natureza fluida da Web e
a procura de juizos criticos, a medida que o leitor toma decisfes sobre como localizar
informagdo, bem como discernir a fiabilidade e credibilidade dessa mesma informagéo
(Spires & Estes, 2002).

De acordo com Santos et al. (2015) o surgimento “dos computadores e da comunicagdo
multimédia fez com que fossem necessarias mais aptiddes e competéncias avancadas,
sendo assim necessario falar em literacia digital” (p.28). No entanto para este autor o uso
desta terminologia criou alguma confusdo, uma vez que ha uma “contradi¢do entre
aqueles que consideram que a literacia digital esta relacionada, em primeiro lugar, com
aptiddes tecnicas e aqueles que a veem com um enfoque nos aspetos cognitivos e

socioemocionais de trabalhar num ambiente digital” (p.31).



Ainda segundo Santos et al. (2015), os modelos que utilizam o conceito de literacia digital
sdo maioritariamente abrangentes embora possam aparecer modelos onde a literacia

digital aparece num sentido estrito.

Martin & Grudziecki, 2006 as cited in Ala-Mutka, 2011, definiram uma definicdo
abrangente para o conceito de literacia digital:

A literacia digital é a consciéncia, atitude e capacidade dos individuos de usar
apropriadamente ferramentas e recursos digitais para identificar, aceder, gerenciar, integrar,
avaliar, analisar e sintetizar recursos digitais, construir novos conhecimentos, criar
expressfes mediaticas e comunicar com 0s outros, no contexto de situagBes de vida

especificas, de modo a permitir uma acéo social construtiva; e refletir sobre esse processo.
(p-29)

O termo literacia digital, tem vindo a ser substituido, sobretudo na area da educacéo pela
designacdo: competéncia digital, que tem ganho grande destaque como conceito
orientador de modelos, recomendagdes ou mesmo grandes politicas de intervencdo
(Santos et al., 2015).

Entretanto em 2018, o Quadro Europeu de Competéncia Digital (DigComp)
disponibilizou um conjunto de orientagdes padréo gerais com o intuito a universalizar os
modelos de competéncias digitais para usar de forma adequada, consciente e eficaz as

tecnologias digitais.

1.3. Quadro Europeu de Referéncia para a Competéncia Digital

Em 2005, Joint Reserch Centre! (JRC) desenvolveu varios estudos com o intuito de
desenvolver um documento de referéncia que ajudasse os estados membros a alavancar a
competéncia digital da populacéo e a incentivar uma mudanca na educagéo (Lucas , &

Moreira, 2018). No Quadro Europeu de Referéncia para a Competéncia Digital (2017),

1 0 Joint Reserch Centre (JRC), em portugués Centro Comum de Investigacdo (CCl) é o servico de ciéncia e conhecimentos da
Comissdo Europeia, que realiza investigagdo, a de forma independente, apoiando cientificamente as politicas da UE. Fonte:
https://ec.europa.eu/jrc/en.



advindo dos estudos efetuados pelo JRC, pode ler-se que a Comunidade Europeia, em
2006, recomendou a existéncia de 8 competéncias-chave que se devem adquirir ao longo

da vida, sendo a competéncia digital uma delas.

De acordo com Ferrari, 2012 as cited in DigComp, 2017:

A competéncia digital foi recentemente definida como o conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes, capacidades, e estratégias necessario para usar as tecnologias da
informacgdo e comunicacgéo (TIC) e os meios de comunica¢do digitais para executar tarefas,
resolver problemas, comunicar, gerir informaces, colaborar, criar e partilhar contetdo, e
construir conhecimento de forma eficaz, eficiente, adequada, critica, criativa, auténoma,
flexivel, ética e reflexiva, para o trabalho, o lazer, a participacdo, a aprendizagem e a

socializagdo. (p.1)

O reconhecimento da competéncia digital como uma competéncia-chave transversal criou
a oportunidade de se conceber um quadro conceptual de referéncia (Ferrari, 2013, as cited
in DigComp, 2017).

O Quadro Europeu de Referéncia para a Competéncia Digital apresenta 5 dimensoes:

Dimenséo 1: &reas de competéncia identificadas.
Dimensdo 2: competéncias pertinentes para cada area.
Dimensao 3: niveis de proficiéncia previstos para cada competéncia.

Dimensdo 4: exemplos de conhecimentos, habilidades e atitudes aplicaveis a cada
competéncia (os exemplos ndo sdo diferenciados em niveis de proficiéncia).

Dimensdo 5: exemplos de aplicacdo da competéncia a diferentes propésitos. Neste caso
concreto, os propdsitos de aplicacdo dirigem-se a Aprendizagem e ao Emprego. Outros
propositos de aplicacdo que podem ser tidos em linha de conta sdo o Lazer, o Social, 0
Comprar e Vender, a Cidadania e o Bem-estar.”

(DigComp, 2017, p.2)

E composto por 5 areas, cada uma delas com as competéncias a si inerentes, tidas como

essenciais na competéncia digital:

1. Informacdo: identificar, localizar, recuperar, armazenar, organizar e analisar informagao

digital, avaliando a sua relevancia e finalidade.



2. Comunicacdo: comunicar em ambientes digitais, partilhar recursos através de ferramentas
online, conectar-se com outros e colaborar através de ferramentas digitais, interagir e

participar em comunidades e redes, ter consciéncia intercultural.

3. Criacao de contetdo: criar e editar novos conteudos (textos, imagens, video...), integrar e
reelaborar contelddos e conhecimento prévio, produzir expressdes criativas, contetdos
multimédia e de programacéo, lidar com e aplicar direitos de propriedade intelectual e de
licencas de utilizaco.

4. Seguranca: protecdo pessoal, protecdo de dados, protecdo de identidade digital, medidas

de seguranca, utilizagdo segura e sustentavel.

5. Resolugdo de problemas: identificar necessidades e recursos digitais, tomar decisdes
informadas sobre as ferramentas digitais mais apropriadas de acordo com as
finalidades/necessidades de utilizacdo, resolver problemas conceptuais através de meios
digitais, resolver problemas técnicos, utilizar tecnologias de forma criativa, atualizar as suas

competéncias digitais e a dos outros.
(DigComp, 2017, p.3)

Esta estrutura permite com que a populacdo em geral consiga perceber o que é ser
digitalmente competente e a0 mesmo tempo aferir a sua verdadeira competéncia digital
(Lucas & Moreira, 2018).

Aos professores, “enquanto profissionais dedicados ao ensino, necessitam, além das
competéncias digitais gerais para a vida e o trabalho, de competéncias digitais especificas
ao educador para serem efetivamente capazes de utilizar tecnologias digitais para o
ensino.” (Lucas & Moreira, 2018, p.15). Foi com este proposito que foi desenvolvido o
Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores (DigCompEdu) que visa
analisar e identificar o nivel de proficiéncia digital dos professores de todos os niveis de

ensino.

O Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores identifica trés dimensdes,

centradas nas diferentes perspetivas da profisséo docente:

1. Competéncias Profissionais dos Educadores — “Dedica a sua atengdo ao

desenvolvimento profissional e procura que os docentes percebam as suas competéncias
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no que diz respeito ao uso de tecnologias digitais para comunicar, colaborar e evoluir
profissionalmente (Trindade & Moreira, 2018, p.632). Manifesta a aptidédo do professor
de interatuar, através das tecnologias digitais, com as equipas de trabalho, com os alunos

e com outros intervenientes (Gilioli et al., 2019).

2. Competéncias Pedagogicas dos Educadores — “Diz respeito aos recursos digitais ¢ a
capacidade de procurar, criar e partilhar esses mesmos recursos.” (Trindade & Moreira,
2018, p.632). Traduz-se na apreciacdo, por parte do professor, da utilizacdo das

tecnologias digitais no processo ensino-aprendizagem (Gilioli et al., 2019).

3. Competéncias dos Estudantes — “Diz respeito as competéncias docentes para auxiliar

os estudantes a usar tecnologias digitais de forma criativa e responsavel.” (Trindade &

Moreira, 2018, p.632).

Seis é&reas, centralizadas nos distintos quadros das atividades profissionais dos

professores:

1. Envolvimento profissional - usar tecnologias digitais para comunicagéo, colaboragéo e

desenvolvimento profissional.
2. Recursos digitais - selecionar, criar e partilhar recursos digitais.

3. Ensino e aprendizagem - gerir e orquestrar o uso de tecnologias digitais no ensino e

aprendizagem.
4. Avaliacao - usar tecnologias e estratégias digitais para melhorar a avaliagao.

5. Capacitagdo dos aprendentes - usar tecnologias digitais para melhorar a inclusdo, a

personalizagdo e o envolvimento ativo dos aprendentes.

6: Promocdo da competéncia digital dos aprendentes - possibilitar aos aprendentes usar
tecnologias digitais de forma criativa e responsavel para informacdo, comunicagdo, criacao
de contelidos, bem-estar e resolugéo de problemas.

(Lucas, M., & Moreira, A., 2018, p.16)

E vinte e duas competéncias, divididas por seis areas (destacadas a amarelo na figura 1).
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personalizacado
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Figura 1 - Modelo sintese do DigCompEdu (2018). Adaptado de Lucas & Moreira, 2018

Estas 22 competéncias sdo tratadas e levantadas no questionério Check-In (questionério
de autorreflexdo desenvolvido pelo JRC) do DigCompEdu e € através delas que o

questionario € conduzido.

Este questionario tem como finalidade verificar qual a consciéncia que os professores
possuem sobre a sua aptiddo para executar as praticas por elas simbolizadas, ndo levando
em conta se tém ou ndo essas condic¢des no seu espaco laboral (DigCompEdu Check-In)
e prevé a introducdo de formacdes de capacitacdo dos docentes ao nivel das competéncias
digitais (Lucas & Bem-haja, 2021).

Em funcdo da pontuacdo obtida no questionario, é atribuido um nivel de proficiéncia
digital aos docentes. Os niveis variam entre 0 Al e o C2, de acordo com a tabela 1, e
estabelecem uma progressdo, “que passa da sensibilizacdo e exploracdo a lideranca e
inovacdo, e que orienta os docentes no desenvolvimento das suas competéncias.” (Lucas
& Bem-haja, 2021, p.3).

Nivel Caracteristicas

Os Recém-chegados tém consciéncia do potencial das tecnologias digitais para
melhorar a pratica pedagdgica e profissional. No entanto, tiveram muito pouco
Recém-chegado contacto com tecnologias digitais e usam-nas maioritariamente para
(A1) preparacao de _aulas, adm_lnlstragﬁo ou comunlca(;éo mstltycmnal. Os Rec_ém—

chegados precisam de orientagdo e incentivo para expandir 0 seu repertério e
aplicar a sua competéncia digital no dominio pedagogico.
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Explorador (A2)

Os Exploradores tém consciéncia do potencial das tecnologias digitais e estdo
interessados em explora-las para melhorarem a pratica pedagdgica e
profissional. Comegaram a usar tecnologias digitais em algumas areas de
competéncia digital, sem, no entanto, seguirem uma abordagem abrangente ou
consistente. Os Exploradores precisam de incentivo, visdo e inspiracdo por
parte de colegas, que podem ocorrer através do exemplo e orientagéo incluidos
numa troca colaborativa de préticas.

Integrador (B1)

Os Integradores experimentam as tecnologias digitais numa variedade de
contextos e para uma série de propositos, integrando-as em muitas das suas
praticas. Utilizam-nas de forma criativa para melhorar diversos aspetos do seu
envolvimento profissional. Os Integradores estdo dispostos a expandir o seu
repertério de préaticas. No entanto, ainda estdo a melhorar a compreenséo sobre
que ferramentas funcionam melhor em que situacdes e sobre a adequacéo de
tecnologias digitais a métodos e estratégias pedagdgicas. Os Integradores s6
precisam de mais algum tempo para experimentarem e refletirem,
complementado por incentivo colaborativo e troca de conhecimento para se
tornarem especialistas.

Especialista (B2)

Os Especialistas usam uma variedade de tecnologias digitais com confianga,
criatividade e espirito critico para melhorar as suas atividades profissionais.
Selecionam tecnologias digitais propositadamente para situacdes especificas e
procuram compreender as vantagens e desvantagens de diferentes estratégias
digitais. S8o curiosos e abertos a novas ideias, sabendo que ha muitas coisas
gue ainda ndo experimentaram. Usam a experimentagdo como um meio de
expandir, estruturar e consolidar o seu repertdrio de estratégias. Os
Especialistas sdo o alicerce de qualquer instituicdo educativa quando se trata
de inovar praticas.

Lider (C1)

Os Lideres tém uma abordagem consistente e abrangente na utilizacdo de
tecnologias digitais com vista a melhorar préaticas pedagogicas e profissionais.
Contam com um amplo repertério de estratégias digitais, do qual sabem
escolher a mais adequada para determinada situacéo. Refletem e desenvolvem
continuamente as suas praticas. Mantém-se atualizados quanto a novos
desenvolvimentos e ideias através de trocas com colegas. Sdo uma fonte de
inspiracéo para 0s outros, a quem passam o seu conhecimento.

Pioneiro (C2)

Os Pioneiros questionam a adequacdo de praticas contemporaneas digitais e
pedagdgicas, das quais eles prdprios sdo Lideres. Preocupam-se com as
limitagBes ou desvantagens dessas préaticas e sdo levados pelo impulso de
inovar cada vez mais a educacdo. Experimentam tecnologias digitais altamente
inovadoras e complexas e/ou desenvolvem novas abordagens pedagdgicas.
Lideram a inovacdo e sdo um modelo a seguir pelos outros educadores.

Tabela 1 - Caracteristicas dos diferentes niveis de competéncia digital

Fonte: Adaptado de Lucas & Moreira, 2018

A pontuagdo maxima do questionario é de 88 pontos que corresponde ao um C2, Pioneiro:

entre 0s 66 e os 80 pontos, € se Lider e corresponde ao C1; sucedido pelo nivel B2,

Especialista, que fica compreendido entre os 40 e o0s 65 pontos; a seguir aparece o nivel

B1, Integrador, que esta contido entre os 34 e 0s 49 pontos; de seguida, entre 0s 21 e 0s

33 pontos, temos 0 Explorador, nivel A2 e por Gltimo com uma pontuacdo inferior a 20

pontos situam-se 0s Recém-chegados, nivel Al.
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Conforme se pode averiguar na figura 2 e referido anteriormente, este modelo é composto
por seis niveis de proficiéncia. De acordo com Lucas e Moreira (2018), este modelo de
progressao serve para auxiliar os professores a perceberem quais 0s seus pontos fortes e
fracos. Os autores esclarecem que “as 22 competéncias sao explicadas em seis niveis para
informar os educadores sobre o nivel em que se encontram, o que j& alcangaram e quais
poderdo ser 0s proximos passos caso queiram continuar a desenvolver esta competéncia
especifica.” (p.28)

@ @B T B 8 2

CONSCIENCIA EXPLORACAO INTEGRACAO ESPECIALIZACAO LIDERANCA INOVACAO

SOOI OO

Estratégia, Reflexao, Critica,
diversificagao partilha renovagao

‘ Curiosidade,

Utilizagao significativa,
vontade a

variagao

Figura 2 - Modelo de progressao DigCompEdu (2018)
Fonte: Lucas & Moreira, 2018, p.29

No sentido de ajudar os professores a entender melhor o seu nivel de competéncia, junto
com o relatério de avaliacdo, cada professor recebe uma grelha para mais facilmente

identificar quais os seus pontos fortes e fracos.

1.4. Literacia digital dos docentes portugueses

Quando questionados pelos investigadores, a falta de formacéo adequada para o ensino a
distancia € amplamente identificada como um problema ou dificuldade sentida na pratica
do ERE pelos professores (Lollia, M., & Issaieva, E. 2020; Ferreira, et al., 2020; Flores,
et al., 2021a; Flores, et al., 2021b;).

Martins et al. (2020) num estudo luso-brasileiro indicam que sdo mais de 60% os
professores, que lecionam em Portugal, que nunca estudaram mateérias relacionadas com
as tecnologias. Num outro estudo, também luso-brasileiro, pode ler-se que os estudantes
portugueses consideram que 40% dos professores ndo tém “competéncias técnicas e
pedagbgicas para integrar a componente digital nos processos educativos” (Trindade,
Correia & Henriques, 2020, p.7).

14



Um estudo realizado em Portugal por Trindade e Moreira (2018), a 127 professores, 13%
do sexo masculino e 87% do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 30 e 60
anos ou mais, revela que os professores portugueses apresentam um nivel médio de
proficiéncia digital moderado, o nivel B1- Integrador, com 49 pontos, mas que se
encontram muito proximos do nivel B2- Perito, que se atinge com 50 pontos. O valor
maximo atingido foi de 88 pontos. Também o relatorio sobre o nivel de competéncias
digitais dos docentes do ensino basico, que responderam ao DigCompEdu Check-In,
apresentado por Lucas e Bem-haja (2021), refere que o nivel de proficiéncia médio dos
docentes da rede publica, de Portugal Continental, apresenta uma distribuicdo maioritaria

no nivel B1.

De acordo com Trindade e Moreira (2018) e Lucas e Bem-haja (2021), o DigCompEdu
facultou um feedback apds a participacdo dos professores no questionario, tendo 0s
inquiridos apresentado os seguintes tragos:

“Os integradores experimentam a tecnologia digital em diferentes contextos, para diferentes
fins e integram-na nas suas praticas. Usam-nas criativamente para melhorar diferentes
aspetos do seu envolvimento profissional. Estdo ansiosos para expandir o seu repertério de
préaticas. Porém, ainda estdo a tentar compreender que ferramentas funcionam melhor em que
situacbes e como é que os media digitais se encaixam nas estratégias e metodologias
educativas. Precisam de um pouco mais de tempo para experimentar e refletir,
complementado com apoio colaborativo e partilha de conhecimentos, para se tornarem
Peritos (B2).” (Trindade & Moreira, 2018, p.633).

Atendendo a que o DigCompEdu situa o nivel B2 Especialista como o “alicerce para a
transformacdo digital e utilizacdo critica, eficaz e inovadora de tecnologias digitais”
(Lucas & Bem-haja, 2021, p.30). O nivel médio de proficiéncia em competéncia digital
alcancado pelos professores que participaram do questionario, B1 Integrador(a), é
considerado baixo. Lucas e Bem-haja (2021), consideram que os professores necessitam
de ajuda “para melhorar a compreenséo sobre que ferramentas funcionam melhor em que
situacdes da atividade profissional e sobre a adequacdo de tecnologias digitais a métodos

e estratégias pedagogicas.” (p.30).

Lucas e Bem-haja (2021) expde no seu estudo que existem trés areas de competéncia

onde os docentes tém niveis de proficiéncia débeis. Sao elas, as areas de competéncia: 3-
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Ensino e aprendizagem; 4- Avaliacdo e 6- Promogdo da competéncia digital dos

aprendentes.

No estudo efetuado por Trindade e Moreira (2018), os professores, conforme se pode ver
na figura 3, apresentaram um maior nivel de proficiéncia na dimensdo das Competéncias
Profissionais dos Educadores, nomeadamente nas competéncias um e trés. Ja nas outras
duas dimensdes, Competéncias Pedagogicas dos Educadores e Competéncias dos
Estudantes, os participantes apresentaram valores inferiores nas competéncias 11-
Aprendizagem autorregulada, 14- Feedback e planeamento e 19- Comunicagdo que
“remetem, precisamente, para um uso articulado com os seus estudantes para que também
estes aprendam a utiliza-las pedagogicamente na construcdo do seu proprio
conhecimento” (Trindade & Moreira, 2018, p.634) demonstrando “alguma dificuldade
em adequar as diferentes ferramentas digitais a objetivos especificos, em particular no

que diz respeito a estratégias e metodologias diferenciadas” (idem).

Resultados médios para as seis dimensodes
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Figura 3 — Resultados médios para as diferentes dimensoes
Fonte: Trindade e Moreira, 2018, p.634

Conforme se pode verificar na figura 4, sdo sete as competéncias onde o0s professores se

encontram acima dos 2,5 pontos valores e estas relacionam-se “com uma pratica
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reflexiva, de analise e preparacdo ao nivel das estratégias e dos recursos digitais, mais
proximo do trabalho de planificagdo que todo o professor deve ter.” (Trindade & Moreira,
2018, p.636).

Competéncias com valores mais elevados no questionario DigCompEdu

Dimensdes Subdimensdes Competéncias

Um - Competéncias - Comunica¢do organizacional

profissionais dos educadores

Um - Motivagdo profissional
- Pratica reflexiva

- Selegdo

Dois - Recursos digitais

Dois - Competéncias

P - Ensino
pedagdgicas dos educadores a5 - Ensina e aprendizagem

1
3
5
6- Criagdo e modificagdo
8
9

- Aconselhamento

Quatro - Avaliagdo 13- Analise de evidéncias

Figura 4 — As competéncias com valores mais elevados no questionario DigCompEdu.
Fonte: Trindade e Moreira, 2018, p.635

Sdo igualmente sete as competéncias onde os professores se encontram abaixo dos 1,9
pontos, conforme apresenta a figura 5. “Este conjunto de competéncias esta ligado a um
trabalho mais individualizado com os estudantes, sobretudo no que diz respeito a
adaptacdo das estratégias em funcao das necessidades destes. De facto, desenvolvimento
de estratégias, feedback, autorregulacdo das aprendizagens, criacdo de contetdos e
comunicacdo sdo competéncias que carecem de uma interacdo entre o professor e 0
estudante e a capacidade de moldar e, por vezes, individualizar as competéncias
cientificas e pedagogicas docentes a realidade pratica.” (Trindade & Moreira, 2018, p.636
e p.637)

Competéncias com valores mais baixos no questionario DigCompEdu

Dimensdes Subdimensdes Competéncias

Dois - Recursos digitais 7- Gerir, proteger, partilhar

Trés - Ensino e

aprendizagem 11- Aprendizagem autorregulada

Dois - Competéncias

pedagégicas dos educadores Quatro - Avaliagio 12- Bstratégias de avallagéo

14- Feedback e planeamento

Cinco - Empoderamento

16- Diferenciaco e personalizagio
dos estudantes ¢ P ¢

A P Seis - Promogdo da 19- Comunicagdo
Trés - Competéncias dos PR
dant competéncia digital L ]
estudantes dos estudantes 20- Criagdo de conteudo

Figura 5 — As competéncias com valores mais baixos no questionario DigCompEdu.
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Fonte: Trindade e Moreira, 2018, p.636

A pesquisa relativamente as variaveis idade e departamento escolar, em Trindade e
Moreira (2018) ndo revelou desigualdades estatisticas reveladoras ao nivel de proficiéncia
digital, ja Lucas e Bem-haja (2021), através dos resultados obtidos, concluem que “a
medida que aumenta a faixa etaria, aumenta também a proporcéo de docentes nos niveis
mais baixos de proficiéncia” (p.12) e que embora haja heterogeneidade entre grupos de
recrutamento e nivel de proficiéncia, os grupos 110 (1.° Ciclo), 260 (Educacao Fisica) e

310 (Latim e Grego) sdo os que apresentam niveis inferiores de proficiéncia digital.

Perante os resultados aferidos, Trindade e Moreira (2018) e Lucas e Bem-haja (2021),
consideram que é necessario investir em formacdo com a finalidade de desenvolver as
competéncias digitais dos professores para que possam alcancar os niveis mais elevados
do DigCompEdu.

2. Ensino Remoto de Emergéncia

2.1. Definicdo do conceito

Decorrente da situacdo pandémica, os professores dos diferentes niveis de ensino
substituiram temporariamente o ensino presencial pelo remoto e colocaram em prética,

numa solug@o provisoria, o “Ensino Remoto de Emergéncia” (ERE) (Bozkurt & Sharma
2020).

De acordo com Hodges et al. (2020) ndo se deve cair na tentacdo de comparar o Ensino
Online cuidadosamente planeado, com o ERE que é um ensino provisério e alternativo
para atender as necessidades criadas devido a crise pandémica causada pelo virus SARS-
CoV-2. Os autores sugerem que o termo “Ensino Remoto de Emergéncia” surgiu
exatamente para realcar a diferenca que existe entre 0 ERE e uma educagéo online de

qualidade.

Segundo Rodrigues (2020), é primordial perceber a diferenca entre estes dois modelos,
pois o0 Ensino Online, desde a sua planificacdo até a sua concretizacdo, é apoiado por um
“modelo subjacente de educacdo que ampara as escolhas pedagogicas e organiza 0s

processos de ensino ¢ de aprendizagem.” Ha toda uma planificagdo criteriosa que nao
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identifica apenas os conteldos a tratar, mas também disponibiliza ao professor
orientagdes de como apoiar os alunos nas distintas comunicac6es (Hodges et al. 2020).

Ja 0 ERE permite um acesso célere e temporario a educacao e ao ensino (Hodges et al.,
2020) e consiste, efetivamente, numa transferéncia das préticas de educacéo do ensino
presencial para o ensino a distancia, replicando o que era executado em ambiente de sala
de aula (Trindade et al., 2020).

Em contraste com as experiéncias que sdo planeadas desde o inicio e concebidas para
estarem online, 0 ERE é uma mudanca temporaria de entrega de instrucdes para um modo
de entrega alternativo devido a circunstancias de crise (Rodrigues, 2020, Hodges et al.,
2020). Envolve a utilizacdo de solucbes de ensino totalmente a distancia para instrucao
ou educacdo que de outra forma seriam ministradas presencialmente ou como cursos
mistos ou hibridos e que regressarao a esse formato assim que a crise ou emergéncia tiver
diminuido (Rodrigues, 2020 e Hodges et al., 2020).

2.2. Constrangimentos

O Ensino Remoto de Emergéncia surpreendeu a comunidade educativa e embora a
resposta, por parte dos professores, tenha sido imediata, colocou a descoberto um
conjunto de constrangimentos (Flores, et al. 2021b). O ensino abandona a escola, entra
na esfera doméstica e acentua as disparidades no acesso a recursos tecnoldgicos (Flores
etal., 2021a).

A 16 de abril de 2020, Guterres, Secretario-Geral das Na¢6es Unidas, solicita as familias
e aos lideres mundiais que “Protejam Nossos Filhos”. Apresentando um relatério que
coloca a educagdo como o primeiro risco que as crian¢as do mundo inteiro enfrentam, por
serem atiradas para fora da escola e remetidas para um ensino a distancia que nao esta
disponivel para todos, “Os membros mais pobres e vulneraveis da sociedade sdo os mais

atingidos, tanto pela pandemia quanto pela resposta.” (Guterres, 2020).

Estudos portugueses corroboram estas afirmacdes, evidenciando que 0 acesso aos meios
tecnoldgicos foi, efetivamente, um dos principais constrangimentos. Num estudo ao qual
responderam 2369 professores de diferentes niveis de ensino, 58,4% dos mesmaos relatam que

a falta de meios tecnoldgicos adequados foi a principal dificuldade sentida, referindo que a
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privacdo de equipamentos informaticos os impedia, em média, de exercer interagdo com dois
alunos por turma, variando entre 0 e 20 alunos (Flores, et al., 2021b) e apesar dos
professores terem mergulhado no ERE instantanea e eficientemente, o ensino a distancia

acentuou as desigualdades na educacdo (Flores e Gago, 2020).

Um outro estudo referido por Flores et al. (2021) relata que 38,3% dos professores
inquiridos expuseram que 0s seus alunos tiveram problemas técnicos durante o seu ensino
a distancia, 10,7% dos docentes ndo tinham um bom acesso a Internet e 8,1% néo tinha

qualquer equipamento tecnoldgico exigido para este tipo de ensino.

Flores e Swennen (2020) and Flores e Gago (2020) revelam que este fenémeno foi mais
complexo para professores e alunos em circunstancias mais vollveis e frageis,

nomeadamente no acesso a Internet e aos equipamentos tecnoldgicos adequados.

Para além dos desafios tecnoldgicos, relacionados com a qualidade e disponibilidade das
ligacBes a Internet e 0 acesso dos estudantes ao hardware necessario, também foram

reconhecidos desafios a implementacdo do ERE, de ordem pedagdgica e social.

Os desafios pedagdgicos incluem as competéncias digitais limitadas dos professores e
dos estudantes, a incapacidade dos professores de gerir recursos online e de conceber
ambientes de aprendizagem digitais, a falta de interagdo e motivacao, e a dificuldade dos

professores em assegurar a presenca social e cognitiva (Ferri et al., 2020).

A conjetura impds, de um dia para o outro, a ado¢do e apropriacdo, por parte dos
professores, de ferramentas digitais, que ndo dominavam, para colocar em pratica o
ensino a distancia, alterando sem contemplag6es o padrdo da educacao, ndo levando em
conta que a maioria destes docentes ndo tinha qualquer tipo de experiéncia na area do
Ensino Online (Rodriguez e Jaimes, 2021; Trindade, Correia e Henriques, 2020; Duréo e
Raposo, 2020).

O conhecimento e a capacitacdo exigida aos docentes no uso das TIC, das distintas
ferramentas e plataformas digitais, acompanhada com uma caréncia de formacéo nesta
area, foram algumas das adversidades encontradas pelos investigadores (Flores e Gago,
2020; Flores et al, 2021a; Ferreira, et al., 2020).
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Ap0s constatarem que “as mesmas praticas tradicionais adotadas no ensino presencial ndo
surtiam os efeitos esperados”, 0s professores inquiriram-se sobre o “seu fazer
pedagogico” (Rodrigues, 2020), e entenderam a relevancia de alterar procedimentos “pelo
que as metodologias, as estratégias e 0s recursos tiveram de ser ajustados a esta realidade
de ensino” (Flores, et al., 2020b, p.22).

No estudo efetuado por Flores, et al. (2021b), 86% dos professores inquiridos ainda ndo
tinham experienciado o ensino a distancia, o que dificultou a entrada dos mesmos neste
tipo de ensino. O mesmo tudo revelou que 92% dos docentes afirmaram que o ensino a
distancia implicou que tivessem de preparar novo material para os seus alunos assim
como planear métodos didaticos para promover a sua aprendizagem. Familiarizados com
uma técnica mais tradicional do ensino, os professores tiveram de descobrir novos
formatos de orientar e de ensinar os conteddos curriculares através de diferentes

ferramentas digitais (Rodrigues, 2020).

A tarefa do professor alterou-se. Apos a leitura de varios estudos ndo se encontra um
modo de atuacdo igual na lecionacdo em contexto de ERE, ja que cada professor, de
acordo com 0 seu conhecimento prévio e com o que foi adquirindo durante o
confinamento, adaptou os conteudos e o processo educativo de forma Unica e pessoal
(Barras, 2020; Durdo e Raposo, 2020; Lollia e Issaieva, 2020; Flores, et. al, 2021b;
Martins, et. al, 2020).

A continuidade académica ndo foi colocada em causa pelos professores, mas as suas
metodologias e praticas pedagdgicas ndo estavam ajustadas para o ensino a distancia,
causando inseguranca nos docentes quanto as suas capacidades de ensinar (Rodrigues,
2020). Se ¢ verdade que o uso da tecnologia faz parte do quotidiano de algumas escolas,
esta utiliza¢do necessita de ir para além do uso das ferramentas facultadas e “avancgar para
o uso da tecnologia no tocante a metodologia que se pretende ensinar” (Martins, et. al,

2020, p.12).

Quanto aos desafios de ordem social, estes incluem a falta de interagdo entre estudantes
ou entre estudantes e professores, as condic¢des fisicas de aprendizagem em casa, e a

disponibilidade e apoio dos pais (Ferri et al., 2020).
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Flores et al. (2021a), no seu estudo, aferiram que o facto de os alunos ndo estarem
presentes na sala de aula diminuiu significativamente a qualidade da interag&o relacional
e comunicativa entre professores e alunos, alterando-se “a natureza da relagdo
pedagogica” (...) “nomeadamente no que se refere ao contacto de proximidade e a
dimensédo afetiva” (p.17). Ainda no ambito deste estudo, alguns professores referem,
numa questdo aberta, que “faltou o contacto e¢ os afetos” ¢ que “mudou a relagdo
pedagdgica de proximidade com os alunos”, tendo passado “0 computador a ser mais
importante que o docente” (p.18), 0 que demonstra que as interacdes afetivas existentes

no ensino presencial ndo sdo simples de transpor para o ERE.

Ainda neste estudo, os participantes salientam que interagir com os pais foi mais dificil,
principalmente com alunos de familias disfuncionais e que 0s contactos com 0s pais
aumentam na medida em que decresce a idade dos alunos, ou seja, nas faixas etarias mais

baixas, ha um maior contacto com os pais (Flores et al., 2021a).

3. Ensino e aprendizagem da Matematica

3.1. Conhecimento profissional docente

A mudanga social, politica, cultural e pedagdgica implica uma ampliagdo e complexidade
das competéncias dos professores para fazer face a todas as alteracGes e constantes
reformas nos sistemas educativos (Sanchez-Tarazaga, 2016). Os professores ndo se
esgotam nos seus conhecimentos escolares, jd que necessitam também de conseguir

utilizar a tecnologia e atender a multiplicidade social (N6voa, 2001).

O movimento de profissionalizagdo foi complementado, a partir dos anos 80, por uma
reivindicacdo fundamental: que os professores tenham voz, que o valor dos seus
conhecimentos profissionais e a importancia dos seus conhecimentos empiricos sejam
reconhecidos. Esta reivindicacdo deriva do desejo dos defensores da profissionalizacdo
de criar uma base de conhecimentos (Shulman, 1986) na interface entre a investigagédo

cientifica e os conhecimentos profissionais dos professores.
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Shulman (1986) defendia que a profissdo dos professores necessitava mais do que o
conhecimento da “matéria” a ensinar. Para ser professor, para além de dominar os
conteddos,era necessario saber como o0s ensinar, ou seja, era fundamental também
dominar o ato de ensinar. Novoa (2001) apelida esta correlagdo de “Compreensdo do

conhecimento”.

Ja em 1993, a tese central de Schon defendia que os profissionais ndo atuam no mundo
real da mesma forma que os técnicos ou cientistas atuam no laboratorio. A pratica
profissional docente ndo é um modelo de ciéncia aplicada ou de tecnologia instrumental

porque é largamente improvisada e construida no seu desenvolvimento.

Neste sentido, um profissional ndo pode contentar-se em seguir "receitas” ou "aplicar"
conhecimentos teoricos anteriores a acao que realiza, porque cada situacdo profissional
que experimenta é Unica e exige que ele reflita na e sobre a acdo. Esta acdo é parcialmente
construida pelo profissional, que deve dar-lhe significado, precisamente aquilo a que
Schon (1993) chama reflexdo e que Ndvoa (2001) considera fundamental para a pratica

da docéncia.

O profissional reflexivo torna-se a forma ideal do educador profissional que os
investigadores do ensino superior desejam formar e trabalhar tanto nas salas de aula como
nas escolas para ajudar a construir a base de conhecimentos ou simplesmente transforma-
la numa forma de competéncia horizontal (Organizacdo para a Cooperacdo e

Desenvolvimento Econémico - OCDE, 2005; Sanchez-Tarazaga, 2016).

Neste contexto, surgem novas praticas de investigacao na educacao, e particularmente na
formacdo de professores, que ligam investigadores e professores. Estes incluem
investigacdo colaborativa, anélise pratica, relatorios praticos, investigacdo de acdo e

construgéo do conhecimento entre academicos e profissionais (Sanchez-Tarazaga, 2016).

Desta forma, as ideias de Schon (1993) desempenham um papel fundamental para
permitir aos professores educadores e investigadores enfrentar as exigéncias desafiantes
da profissionalizacdo em parceria com 0s contextos escolares e os professores. Assim,

por meio da reflexdo sobre a seu desempenho e experiéncia, os professores sdo capazes
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de “alterar/(re)construir/desenvolver os curriculos, de forma a encontrarem os caminhos

mais adequados as metas desejadas” (Reis, 2011, p. 54).

A mudanca do paradigma social coloca uma maior exigéncia ao papel do professor
(Tarazaga, 2016). Os paises ocidentais tentam conceber o perfil do professor de modo a
este adquirir competéncias profissionais essenciais para fazer frente aos novos desafios
da situacdo atual. O trabalho dos professores deixa de ser visto apenas como o especialista
académico, aquele que transmite conhecimento na medida em que o perfil do professor

tera de mudar para responder as novas solicitacdes (Tarazaga, 2016).

A experiéncia e as competéncias profissionais ajudam a orientar a pratica e a torna-la
mais autdnoma. Estas sdo, em geral, as ideias que a formacao de professores em muitos
paises diferentes tenta incutir nos futuros professores como aptiddes e/ou competéncias
(Sanchez-Tarazaga, 2016), cuja premissa basica € que o professor ndo pode ser visto
como um técnico que aplica os conhecimentos ensinados na universidade ou como um

empregado que segue métodos pedagdgicos impostos por um programa ou um ministério.

As instituicbes de ensino superior e de formacdo de professores precisam de se adaptar a
estas mudancas, uma vez que a profissdo docente ja ndo pode contentar-se em ensinar
todos os alunos numa escola democratica; deve também leva-los ao sucesso e a
realizacdo. Tais reorientagdes, de acordo com Rolddo (2004), afiguraram-se necessarias
ao desenvolvimento da qualidade e evidéncia da profissdo docente, nos varios niveis do
seu desempenho e adequados a natureza educativa do presente e do futuro. O praticante
reflexivo torna-se o simbolo do professor competente formado nas universidades e capaz

de fazer aprender os seus alunos.

Schon (1993) declara que o profissional que observa, analisa e reflete sobre sua prética
pedagogica, com o intuito de a corrigir e aprimorar € o “professor reflexivo”. Aqui o
professor tem de estar consciente do seu trabalho e ter um comprometimento com a sua

profissdo e a pratica pedagdgica, tornando-se um autodidata.

Um professor, que é um profissional, mantém necessariamente uma relacéo de reflexao

com o seu trabalho, ou seja, tem a capacidade de refletir sobre as suas ac¢des, 0 que lhe
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permite entrar num processo de aprendizagem continua, que é uma caracteristica

determinante da préatica profissional (Ndvoa, 2001; Reis, 2011; Schon, 1993).

Neste sentido, a reflexdo, que esta diretamente ligada a acdo que apoia, € uma das mais
importantes fontes de aprendizagem profissional. Por outro lado, o professor deve ser
capaz de adotar uma distancia critica, por exemplo atraves do verbalismo, objetivacao e

avaliacdo, a fim de melhorar ou introduzir correcdes e inovac6es a nivel pedagogico.

Quaresma e Ponte (2019) levam ainda mais longe o papel do professor reflexivo,
mencionando que a partilha das suas praticas e reflexdes com os pares num processo de
colaboracéo/reflexdo, permitirdo de forma colaborativa um desenvolvimento mais amplo

permitindo ao professor explicitar o seu conhecimento e adquirir novos.

Todavia, a colaboragdo nao deve ser utilizada apenas para alcancar objetivos individuais
de aprendizagem, as tarefas de colaboracdo devem ser a troca de novas ideias, a partilha
de pensamentos e informagfes (Khlaisang & Mingsiritham, 2016). O trabalho
colaborativo é eficiente na construcdo de novos saberes (Boavida & Ponte, 2002), uma
vez que o sujeito recebe do grupo e contribui individualmente para a aprendizagem dos
outros, ocorrendo uma correlacdo entre a aprendizagem colaborativa e a aprendizagem
individual (Minhoto & Meirinhos, 2011).

3.2. Papel do professor de matematica

O professor € um elemento essencial no processo de transformacgédo do conhecimento em
pericia, mas precisa arriscar, diversificar as atividades e tarefas, sair da rotina, gostar do
que faz, gostar dos seus alunos e de os ver aprender e progredir. Ter ele proprio vontade
e motivacgdo de aprender mais e estar atualizado com 0s avangos e processos da didatica

da matematica (Ponte e Serrazina, 2000).

Segundo Tunes et. al (2005), ha muitos anos, o papel do professor poderia ser comparado
ao de um jardineiro ou de um escultor, o primeiro regia a educagao mais permissivamente

e 0 segundo praticava uma educagdo mais autoritaria.
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Para Faria et al. (2008) o professor de matematica deve “adquirir conhecimentos novos,
estudar como os alunos aprendem Matematica, analisar os problemas relacionados ao

ensino desta disciplina e aprender a usar novos materiais e recursos tecnoldgicos.”(p.263)

Para Pontes (2018), “o professor de matematica ndo é apenas o matematico pesquisador,
e sim, 0 mediador do conhecimento, o ser que pensa e traduz para seus aprendizes novos
direcionamentos...”(p.112), No entanto, embora o professor possa mediar o conhecimento
para o aluno, isso ndo esgota a sua funcdo (Tunes et al., 2005), na medida em que um
professor, no decorrer da sua aula, desempenha diferentes papéis, mas o seu trabalho
iniciou-se ainda antes da aula (Ponte, 1998).

O National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2017), define e descreve 0s
principios essenciais para o ensino de todos os alunos, clarificando os diferentes papéis e
as acdes que os professores devem ter para implementarem ambientes de aprendizagem

efetivos.

Esses professores estabelecem objetivos claros para a matematica que os seus alunos
aprenderdo e selecionam uma progressdo de atividades e problemas coerentes, em
concordancia com esses objetivos. Colocam perguntas que avaliam efetivamente os alunos e
fazem crescer a sua compreensdo, criam ocasifes para esforcos produtivos e facilitam o
discurso para alimentar a compreensdo de conceitos e a fluéncia com procedimentos.
Utilizam representacGes matemaéticas para apoiar a aprendizagem dos alunos e recolhem e
usam evidéncias do seu pensamento para alterar e aperfeicoar o ensino. Esses professores
conhecem e utilizam recursos culturais e linguisticos dos alunos para criar ambientes de
aprendizagem, apoiados nesses recursos e que 0s ampliem, assegurando que a aprendizagem
esteja ligada com o sentido de identidade matematica dos alunos. Trabalham em colaboragdo
com os colegas na planificagéo do ensino, na resolucdo de desafios comuns e oferecem apoio

mutuo, assumindo-se coletivamente responsaveis pela aprendizagem dos alunos. (p.116)

As Aprendizagens Essenciais em Articulacdo com o Perfil dos Alunos (Martins, et al.,
2018), apresentam o professor como o mediador das aprendizagens dos alunos e realgcam
a importancia das suas escolhas referentes a maneira de tratar os conteudos e as

orientacbes metodoldgicas.

O papel do professor néo se restringe apenas a atividade de educar e ensinar, 0 percurso

educativo atual carece de um professor multipapéis, as seis areas apresentadas pelo
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DigCompEdu (Lucas, 2018), centradas em diferentes aspetos da atividade profissional
dos professores, séo prova disso:

Avrea 1: Envolvimento profissional

Usar tecnologias digitais para comunicacdo, colaboragdo e desenvolvimento profissional.
Area 2: Recursos digitais

Selecionar, criar e partilhar recursos digitais.

Area 3: Ensino e aprendizagem

Gerir e orquestrar o uso de tecnologias digitais no ensino e aprendizagem.

Area 4: Avaliacio

Usar tecnologias e estratégias digitais para melhorar a avaliacéo.

Area 5: Capacitagio dos aprendentes

Usar tecnologias digitais para melhorar a incluséo, a personalizacéo e o envolvimento ativo
dos aprendentes.

Area 6: Promocao da competéncia digital dos aprendentes

Possibilitar aos aprendentes usar tecnologias digitais de forma criativa e responsavel para

informac&o, comunicacdo, criacdo de conteldos, bem-estar e resolucdo de problemas. (p.16)

Alarcdo (2020), defende que ser professor hoje é uma atividade complexa, pois envolve
uma pluralidade de saberes (tedricos, processuais, contextuais), valores, direitos e

deveres, entre pessoas, culturas, motivacdes e capacidades diferentes.

3.3. Principios de a¢do para o ensino e aprendizagem da matematica

Alarcao defende que a didatica “tem a ver com os contetidos, as praticas, os processos,
mas também com as condi¢des da sua execucao e os fatores que a influenciam.” (Alarcao,
2020, p. 58). A autora também considera que a didatica € micro porque é maioritariamente

passada dentro da sala de aula com os alunos. No seu estudo fica-se a saber que:

A Didatica, enquanto dominio cientifico, é entendida como uma disciplina de interface que
visa — e agora comega 0 que nos importa aqui para nds — compreender e intervir sobre o seu
objeto de estudo, que é configurado pelos processos e praticas de ensino/aprendizagem em
situacdes formais e ndo formais — introduz-se aqui o ndo formais — de uma dada &rea do saber
tendo em conta as condi¢BGes e os fatores que os influenciam, isto é, as circunstancias

contextuais em que ocorrem. (Marques e Araujo e S4, 2009, in Alarcdo, 2020, p.1)
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De acordo com Arista et al. (2018), a didatica da matematica, para além de complexa,

tem muitas definices.

Chaves e Cavalcante (2019), chegam a conclusao que “¢ possivel definir a Didatica como
uma subarea da Pedagogia, embora com estatuto cientifico e epistemologico bem
definidos e préprios, que tem como objeto de estudo o ensino como pratica social
complexa, onde investiga os fundamentos, modos e finalidades dos processos educativos

visando a aprendizagem.” (p.7)

Parte da histdria da didatica resulta de um modelo da década de 1980, designado como
"dicotémico e aditivo", segundo Halté (as cited in Benhamla, 2012), onde afirma que a
didatica resultou da conjugacdo e de empréstimos de vérias teorias: linguistica para
questBes relacionadas a linguagem, psicologia para questdes de desenvolvimento e
sociologia para levar em conta as diferencas entre os alunos. Surge assim o “triangulo
didatico”, figura 6, que apresenta 3 vértices: o do ensino (professor), do aluno
(aprendizagem) e do saber (conhecimento). Esta trilogia representa a didatica dentro da
escola, na construcdo de vinculos entre professor, aluno e saber (Nobre, 2019 &
Benhamla, 2012).

Saber

&
Aprendente

Docente

Figura 6 — Triangulo Didético
Fonte: Nobre, 2018, p.811
Nos anos 90 surge uma nova linha, expressa por Boyer, que acrescenta a didatica uma

dimensé&o social e humana (Nobre, 2019).

Em Portugal, o curriculo e a didatica, embora cada una com a sua identidade, sobrepdem-
se (Alarcdo, 2020), a relagao entre ambas deve ser “macro-micro”, permitindo que cada
uma conserve a sua individualidade, mas possibilitando simultaneamente a sua

articulacdo, sendo que o curriculo se encontra ao nivel macro, “com uma visao holistica
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geral “ (Alarc@o, 2020, p. 57), e a didatica ao nivel micro, direcionada para dentro da sala

de aula.

O professor tem um papel especifico na didatica da matematica (Arista et al., 2018), deve
estruturar a aprendizagem de forma individual ou em grupo. Além disso, o empenho, a
responsabilidade e atitude com que os professores apresentam a matemaética tém uma
grande influéncia nos resultados e realizacGes dos alunos. Por essa razdo, dominar e
entender a visdo da didatica da matematica € um fator relevante na correlacdo das

variaveis envolvidas no processo do ensino/aprendizagem (Arista et al., 2018).

Steiner (as cited in Arista et al. 2018) diz que € indispensavel o desenvolvimento de uma
abordagem ampla da educacdo matematica, que deve ser vistacomo um sistema interativo
que compreende investigacdo, progressdo e pratica, onde o professor é aquele que
desempenha um papel fundamental, é a figura principal neste processo, uma vez que 0s
alunos dependem do seu empenho, interesse e especialmente das suas capacidades

pessoais e profissionais.

Brousseau, (as cited in Arista et al. 2018) comeca por estabelecer que a didatica da
matematica é responsavel pelo estudo do ensino das atividades, ou seja, das atividades
que se encontram voltadas para o ensino, nomeadamente nas que tém matematica como
contetdo especial. Mais a frente reconhece a didatica da matematica como a arte do
ensino, e declara que € um conjunto de processos e mecanismos destinados a transmitir o

conhecimento da matematica (Arista et al., 2018).

De acordo com Ponte e Serrazina (2000), “a didatica da matematica € um dominio das
Ciéncias da Educacdo que se debruca sobre os fendbmenos que envolvem o ensino e a
aprendizagem da matematica, procurando estudar com métodos cientificos os problemas
que se colocam e as suas possiveis solucdes” (p.13). Esta esta sempre em progressao
tirando partido de novas metodologias e tecnologias e abraca todos os profissionais que

refletem sobre as suas préaticas educativas.

Para Luiz (2015), a didatica da matematica procura entender quais séo as ideias e teorias

conciliaveis com a natureza educativa do conhecimento escolar matematico, favorecendo
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os diversificados vinculos entre a teoria e a pratica, mas ndo sendo de todo disruptivo a

relacdo entre os seus intervenientes, aluno e professor, e o saber.

Segundo D'Amore (as cited in Arista et al. 2018), a didatica da matematica como saber
esta intimamente relacionada com a atividade de ensino da matematica e o principal
objetivo é criar situacBes (sob a forma de aulas, atividades, objetos, ambientes, jogos)
para um melhor ensino da matematica. A este respeito, entende-se que se o ensino for
melhorado, a aprendizagem também ¢é melhorada, pelo que todo o processo abrangente
de ensino-aprendizagem é confiado aos professores, que devem despertar a atengdo e a
motivacdo do aluno para que este aprenda (Arista et al., 2018). Também a afetividade do
professor no seu trabalho pedagdgico, ndo sé no aspeto cognitivo dos alunos, mas também
no aspeto emocional deles, de acordo com Arista, et al. (2018), leva a prevencdo de
dificuldades e ao sucesso de sua aprendizagem, uma vez que os alunos aprendem melhor

matematica em ambientes de confianca e afetividade positiva.

De acordo com os diferentes autores supracitados é possivel aferir que a didatica da
matematica procura estudar e encontrar estratégias que facilitem a mediacdo da
aprendizagem de conceitos e conhecimentos aos alunos, salientando a importancia do
papel do professor e a sua afetividade positiva durante todo o processo. Para estes autores
uma educacdo de qualidade procura que o aluno adquira conhecimento de forma
dindmica, por meio de estratégias pedagogicas e metodologicas que lhes possibilitem
encontrar, assimilar e construir com as novas informacdes, ideias e conceitos, 0 seu

préprio conhecimento.

4. Problemas matematicos

4.1. Definicdo de problema matematico

De acordo com Ponte (2005), existem diferentes tipos de tarefas matematicas: exercicios,
problemas, investigacdes, projetos e tarefas de modelacdo. Estas tarefas organizam-se em

duas dimensdes: grau de desafio matematico e o grau de estrutura.
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O grau de desafio matematico, correlaciona-se de forma estreita com a compreensdo da
dificuldade de uma questéo e varia entre as extremidades de “reduzido” e “elevado”. J4 0
grau de estrutura, situa-se entre o “fechado” e o “aberto”. Uma tarefa fechada é aquela
que néo deixa davidas sobre o que é solicitado, pois indica todos os dados e o que é pedido

e uma tarefa aberta é aquela que ndo explicita o que é dado ou pedido (Ponte, 2005).

Para Krulik e Rudnik (as cited in Serrazina, s.d.), um problema é uma circunstancia,
quantitativa ou ndo, em que um sujeito ou grupo procura uma resposta e nenhuma
alternativa estd imediatamente disponivel. Esta ideia também é defendida por Serrazina
(s.d.), que acrescenta a dimensédo de “Nao ha procedimento que conduza diretamente a

solugdo.” (p.3)

Estes autores, Krulik e Rudnik (as cited in Serrazina, s.d.), também diferenciam entre uma
questdo (uma circunstancia que recorre a faculdade de memdria), um exercicio (uma
circunstancia em que € imperativo praticar ou consolidar algoritmos que ja foram

adquiridos) e um problema (em que € conveniente e um resumo do que ja foi adquirido).

“A resolugao de problemas constitui um processo de elevado nivel de complexidade, que
envolve os processos mais simples de representar e relacionar” (Ponte e Serrazina, 2000,
p.52). Os problemas devem ser desafiadores e um ponto de partida para a aprendizagem

e ndo um meio de verificagdo da aprendizagem.

Na realidade, a mesmissima situacdo pode ser um esfor¢o para uns e um problema
colocado a outros. Analogamente, o que é um problema para uma pessoa em determinada
etapa da aprendizagem pode tornar-se um exercicio numa etapa ulterior. Tomemos 0

seguinte exemplo:

"Em minha casa comem-se quatro paes por dia. Quantos paes se comem ao final

de uma semana?”.

Para um estudante conhecedor da tabela de multiplicacdo, esta circunstancia ¢ um
exercicio, porém para um aluno do primeiro ano que ndo tem conhecimento nem do
principio nem da tabela de multiplicacdo, esta problematica é claramente um problema.

(Serrazina, s.d.)
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A resolucdo de problemas requer uma analise dos dados, a discussdo de solugdes e a
monitorizacdo, por parte do resolvedor, de todas as etapas realizadas. A resposta correta
é tdo significativa como todo o procedimento que levou a solucéo do problema (Smole,
s.d.).

4.2. Resolucdo de problemas

J& h& 20 anos, Ponte e Serrazina (2000) defendiam que a formulacéo e a resolucdo de

problemas eram imprescindiveis no ensino da matematica.

De acordo com Cabrita (2007), as sociedades atuais caracterizam-se por contantes
mudancas que exigem uma adaptacdo continua das pessoas €, nesse universo, o designio
da matematica € dotar os alunos de capacidades para os ajudar a ultrapassar, com sucesso
0s eventos e as barreiras que encontrarem. A resolucdo de problemas ao ser central na
aprendizagem escolar da matematica, “cria oportunidades para: (i) evidenciar a utilidade
da matemaética no quotidiano; (ii) promover a (re)construcdo de conhecimentos e ideias
matematicas; (iii) desenvolver capacidades de pensamento dos alunos.” (Cabrita, 2007,

p.14).

O NCTM 2009 e National Research Council 20122 (as cited in NCTM, 2017)
recomendam que as aulas de matematica se foquem em tarefas que proporcionem a
resolucdo de problemas. Uma das oito préaticas de ensino apoiada pela analise do NCTM
(2017) propde “tarefas que promovam o raciocinio e a resolugdo de problemas”,
defendendo que “um ensino eficaz da matematica envolve os alunos na resolugéo e
discussdo de tarefas que promovem raciocinio matematico e a resolucdo de problemas,

além de permitirem diferentes abordagens e varias estratégias” (p.17).

Katia Smole (s.d.), deixa bem claro no seu artigo que a importancia que, nos dias de hoje,
se d& ao desenvolvimento de competéncias nos jovens que favorecam “a capacidade de
aprender a aprender” para se certificarem que eles se ajustam aos obstaculos colocados
pela sociedade do conhecimento, fundamentam “a necessidade de promover em contexto

escolar o ensino de Matematica por meio de problemas.” (p.1)
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4.2.1 A Resolucédo de Problemas no Curriculo no 1.° ciclo

De acordo com o NCTM (2017), “o curriculo é o programa utilizado para ajudar os alunos

a atingir as normas, incluindo materiais, atividades, tarefas, unidades, ligdes e avaliagao”
(p.71).

Ja em 1990, segundo a Organizagdo Curricular e o Programa do Ensino Bésico do 1.°
ciclo (ME, 2004), publicado no inicio dos anos 90, a resolucéo de problemas figurava-se

como uma atividade central, como é possivel confirmar na figura 7.

NUMEROS E OPERAGOES

= Niimeros inteiros

= Nimeros decimais

= Operagdes
= Célculo mental

= Melos auxiliares de caloulo

GRANDEZAS E MEDIDA ESPACO E FORMA

= Organizagao espacial

= Sélidos geométricos

= Figuras geométricas
planas

« Transformagées no plano

» Utilizagio de instrumen-
tos de desenho

« Estimativa de valores
de grandezas

* Unidades de medida

= Utilizagao de instru-
mentes de medigdo

5 Qv
£s pg P

SUPORTES DE APRENDIZAGEM

* Material

= Actividades recorrentes

# Linguagem e representagao

Figura 7- Resolucao de problemas uma atividade central no ensino (ME, 2004, p. 165)

No programa pode ainda ler-se que os trés blocos de conteudos e a componente de
suportes de aprendizagem, devem desenvolver-se “a partir da atividade considerada

fundamental — a resolugéo de problemas” (ME, 2004, p. 163) e que:

A focalizacdo do programa na resolugdo dos problemas decorre da concecdo de que a
resolugdo de situagBes problematicas (numéricas e ndo numéricas) deverd constituir a
atividade central desta area e estar presente no desenvolvimento de todos os topicos. Sendo
esta atividade promotora do desenvolvimento do raciocinio e da comunicagdo, devera, nestas
idades, ancorar em operacOes ldgicas elementares e apoiar-se em materiais e linguagem
gréafica que constituam uma ponte entre o real e as abstracdes matematicas. (ME, 2004, p.
164)

Em 2007, com a homologacdo do Programa de Matematica do Ensino Basico (PMEB)

(Ponte, et al., 2007), mais uma vez a resolucdo de problemas mereceu uma atencao
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especial, sendo esta tarefa considerada uma capacidade transversal a toda a aprendizagem
da matemaética (Ponte, et al., 2007). O PMEB enfatiza a importancia da resolucéo de

problemas mencionando que:

A resolucdo de problemas é uma atividade privilegiada para os alunos consolidarem,
ampliarem e aprofundarem o seu conhecimento matematico. Neste processo, os alunos
devem compreender que um problema matematico, frequentemente, pode ser resolvido
através de diferentes estratégias e dar atencdo a analise retrospetiva da sua resolugdo e
apreciacao das solucGes que obtém. (Ponte, et al., 2007, p. 6)

Mais tarde, em 2013, surge um novo documento curricular orientador, nomeadamente o
Programa e Metas Curriculares de Matematica para o Ensino Basico, (Bivar, et al., 2013)
que defende que:

A resolugdo de problemas ndo deve confundir-se com atividades vagas de exploracéo e de
descoberta que, podendo constituir estratégias de motivacdo, ndo se revelam adequadas a
concretizacao efetiva de uma finalidade tdo exigente. Embora os alunos possam comecar por
apresentar estratégias de resolucdo mais informais, recorrendo a esquemas, diagramas,
tabelas ou outras representacfes, devem ser incentivados a recorrer progressivamente a

métodos mais sistematicos e formalizados. (Bivar, et al., 2013, p. 5)

O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (Martins, et al., 2017), afirma-
se como um documento concebido com o intuito de configurar “o que se pretende que os
jovens alcancem no final da escolaridade obrigatéria” (p. 9) e no que concerne a area de

competéncias “Raciocinio ¢ Resolucdo de Problemas” os alunos devem ser capazes de:
« interpretar informacéo, planear e conduzir pesquisas;
* gerir projetos e tomar decisdes para resolver problemas;

* desenvolver processos conducentes a construgdo de produtos e de conhecimento, usando

recursos diversificados. (p.23)

Ja nos descritores operativos da mesma area de competéncia, este documento refere que:

Os alunos colocam e analisam questdes a investigar, distinguindo o que se sabe do que se

pretende descobrir. Definem e executam estratégias adequadas para investigar e responder as
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questBes iniciais. Analisam criticamente as conclusdes a que chegam, reformulando, se

necessario, as estratégias adotadas. (p.23)

As Aprendizagens Essenciais (AE) referentes ao Ensino Bésico, homologadas pelo
Despacho n.° 6944-A/2018, de 19 de julho, estabelecem uma ligagdo com o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria e definem “um conjunto de objetivos gerais
para a aprendizagem da Matematica, valorizando uma perspetiva de literacia
matematica.” (Martins, et al., 2018, p.2) Estes objetivos sio oito ¢ “todos os alunos devem
conseguir atingir e que envolvem, de forma integrada, conhecimentos, capacidades e

atitudes relativas a esta area do saber” (Martins, et al., 2018, p.2).

A resolucédo de problemas é abordada como um objetivo a atingir e 0 documento ressalta

que os alunos devem ser capazes de:

“Desenvolver a capacidade de resolver problemas recorrendo aos seus conhecimentos
matematicos, de diversos tipos e em diversos contextos, confiando na sua capacidade de
desenvolver estratégias apropriadas e obter solucbes validas. A resolucdo de problemas é
uma atividade central da Matematica, na qual todos os alunos devem poder tornar-se,

progressivamente, mais eficazes.” (p. 3)

Ja as novas Aprendizagens Essenciais estdo a entrar em vigor de forma gradual e para o

2.° ano de escolaridade, estas entrardo em vigor apenas no ano letivo 2023/2024.

4.2.2. Estratégias de resolucdo de problemas

E fundamental que os alunos, ao se depararem com um problema, selecionem uma
estratégia para o resolver, para que ndo trabalnem ao acaso. O ensino de diferentes
estratégias de resolucdo de problemas poderd ser muito vantajoso essencialmente para

resolvedores menos ageis (Lopes, 2002).

O processo de resolucdo de problemas € visto por varios autores como um fenémeno
sequencial em que sdo definidas multiplas etapas. De acordo com Pdlya (1995), a

resolucéo de problemas envolve quatro fases:
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a) Entendimento do problema: Sdo feitas tentativas para perceber o problema até que

as incognitas sejam descobertas com exatiddo. Nesta fase, é preciso reconhecer:
a. 0 que é sabido (os dados);
b. o que € incerto (0 objetivo);
Cc. as circunstancias atuais.

b) Redacdo de um plano: Existe um plano sempre que, em geral, os calculos ou
planos/estratégias para conseguir a quantidade desconhecida sdo conhecidos. O
mais relevante € a elaboracdo do conceito do plano;

¢) Aplicagdo do plano: O plano apenas fornecera um panorama global. E necessario
examinar a totalidade dos detalhes e implementar o plano concebido até encontrar
a resposta. Em caso de insucesso, é necessario voltar a fase de planeamento;

d) Avaliacdo e comunicacdo dos resultados: analise critica do trabalho desenvolvido,

ou seja, comparacéo do resultado com a situacédo original e a fundamentacgéo.

As quatro fases podem auxiliar o estudante a estruturar o procedimento para a obtencédo
de uma solucgdo para um caso particular. Durante as quatro etapas, o estudante deve fazer
uma sucessao de perguntas a si préprio, a fim de tornar o seu pensamento mais sistematico

e com mais eficacia (P6lya, 1995).

Boavida et al. (2008) chamam a atencdo para ndo se confundirem as quatro fases de
resolucéo de problemas de Pdlya, com as estratégias de resolucdo de problemas. Ponte e
Serrazina (2020) explicam que chamam “estratégia a uma abordagem que pode ser usada
em diversos problemas” (p.55) e que se podem utilizar varias estratégias para se resolver

0 mesmo problema.

Estdo previstas varias técnicas de resolucdo de problemas, igualmente denominadas
métodos heuristicos. ApOs a compreensdo do problema, € necessario pensar numa

estratégia para o resolver.

Vaérios autores (Boavida et al., 2008; Lopes, 2002; Ponte e Serrazina, 2000; Vieira et al.,
2007; Serrazina, s.d.) apresentam uma colecdo de estratégias de resolucdo de problemas,
compiladas na tabela 1, que embora possam ser distintas em nimero e em nome, o seu

significado é essencialmente 0 mesmo.
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Ponte e Serrazina Lopes Vieira et al. (2007) Boavida et al. Serrazina
(2000) (2002) (2008) (s.d)
Usar diagramas e | Construir um Fazer um esquema, Utilizar um
ou outras modelo; grafico, diagrama. .. esquema/diagrama/
representagdes Construir uma tabela/ gréfico;
gréficas; tabela;
Pensar de tras Simplificar; Trabalhar do fim para | Trabalhar do fim | Trabalho do fim para o
para a frente; 0 principio; para o inicio” principio;
Fazer uma simulagdo, | Fazer uma Simular/simplificar o
dramatizacéo, simulacéo / problema;
experimentacio... dramatizacéo;
Procurar Encontrar Descobrir uma Descobrir um Descobrir uma
regularidades; padrdes; regularidade, padrdo | padréo; regularidade/regra;

ou lei de formacao;

Fazer uma
listagem de todas
as possibilidades;

Fazer uma lista
organizada;

Organizar uma
sequéncia de passos;

Usar tentativa e
erro;

Tentar, conferir e
rever;

Fazer tentativas /
testar conjeturas;

Fazer tentativas;

Tentativa e erro;

Procurar um problema
analogo, mas mais
simples;

Simplificar; Reduzir a um Desdobrar um
problema mais problema complexo em
simples; guestdes mais simples;

Criar um problema
equivalente;

Experimentar
casos particulares;

Explorar casos
particulares;

Tabela 2 — Estratégias de Resolucdo de Problemas (Elaboracao Prépria)

De acordo com Ponte e Serrazina (2000), Lopes (2002), Vieira et al., (2007), Boavida et
al. (2008) e Serrazina (s.d), estas estratégias podem definir-se, em termos genéricos, da

seguinte forma:

Emprego de um modelo/esquema/diagrama/mapa/tabela/gréafico

De acordo com Serrazina (s.d.), criar um eshoco € frequentemente uma forma de

encontrar a resposta para um problema. Esta estratégia representa de forma grafica o

cenario 0 que torna observavel o trajeto para a resolucdo (Vieira et al., 2007) e a sua

representacdo pode ir desde um a esbogo, desenho, algoritmo, diagrama... (Lopes, 2002);

Trabalho do fim para o principio

Todos os autores sdo unanimes na identificacdo desta estratégia, uma vez que se trata de

uma estratégia apropriada para quando se conhece o ponto final, que € o que se sabe e 0

que se pretende saber é o ponto de partida (Serrazina, s.d.). Devem-se seguir todos 0s

passos pela ordem contréria, do estado final até ao estado inicial (Vieira et al., 2007).
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Lopes (2002) utiliza o termo simplificar com dois propositos e um deles é trabalhar da

frente para trés, pelo que se insere nesta estratégia.

=  Asimulacdo/dramatizacdo do problema
De acordo com Serrazina (s.d.) e Vieira et al. (2007), nestes casos, 0s alunos tentam
solucionar o problema através da simulacdo, recorrendo a materiais manipulaveis,

produzindo um modelo ou dramatizando.

=  Encontrar/descobrir uma normalidade/regra/padréao
Também esta estratégia € abracada por todos os autores. Esta solucdo consiste em
universalizar solucbes proprias (Serrazina, s.d.), sendo util para resolver problemas que

tém por base um encadeamento, uma série (Vieira et al., 2007).

=  Fazer uma listagem/ Organizar uma sequéncia de passos
De acordo com Serrazina (s.d.), a estruturacdo de uma sequéncia ordenada possibilita o
esgotamento de todos os eventuais casos e a permite facilmente a visibilidade de todos os

Casos.

=  Tentativae erro

Esta €, também, uma estratégia considerada por todos os autores. Como o proprio nome
indica, esta estratégia implica que, através de tentativas sucessivas e orientadas, se
encontre a solucdo desejada (Serrazina, s.d.). O aluno devera experimentar sucessivas
possibilidades provaveis de resolver o problema até chegar a resposta correta (Vieira et
al., 2007).

. Procurar um problema analogo, mas mais simples

A ideia de Serrazina (s.d.) é que se crie ou que se procure um problema semelhante, mas
com uma interpretacédo e resolucdo mais basicas e, eventualmente, mais rapida, ajudando
os alunos atraves desta solugdo a compreenderem melhor o problema que tém

efetivamente de solucionar.

=  Desdobrar um problema complexo em questdes mais simples
Ao apresentar esta estratégia, Serrazina (s.d.) propde dividir o problema em vérias

questdes e resolver uma de cada vez de acordo com a sua ordem. Lopes (2002) volta a
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utilizar o termo simplificar, mas agora como sinénimo de decompor em problemas mais

simples.
= Criar um problema equivalente

Nesta estratégia, Serrazina (s.d.) sugere que se resolva um problema igual, mas que, se
substituam, por exemplo, primeiramente os nimeros por outros menores, baixando desta

forma o grau de dificuldade do problema.

=  Explorar casos particulares
Com esta estratégia, Serrazina (s.d.) recomenda que se solucione um problema do mesmo

tipo, mas este deve fazer parte do préprio problema que se pretende resolver.

Lopes (2002), defende que “o ensino deve ajudar os alunos a desenvolver a capacidade
de compreensao e de aplicagdo de varias estratégias” (p.23) e essas estratégias necessitam
de ser analisadas durante a resolucdo de problemas, de forma que os alunos
individualmente ou em grupo aprendam a avaliar e optar pela estratégia mais adequada a

cada situacdo.

As estratégias devem funcionar como qualquer outro conteldo e, por essa razao, devem
ser abertamente ensinadas aos alunos (Lopes, 2002). O seu ensino tem uma repercusséo
favoravel e expressiva na eficiéncia com que o aluno resolve os problemas. A propria
discussao sobre qual a foi a estratégia utilizada para a resolucdo de um problema deve ser
frequente, para que a escolha de uma estratégia em detrimento de outro possa ser natural
(Ponte e Serrazina, 2000).

Vieira et al. (2007) sustentam que a reflexdo sobre qual a estratégia a adotar na resolucao
de um problema é um passo importante na solucdo do mesmo, pois ha mais do que uma
estratégia possivel para solucionar problemas, no entanto, algumas podem ser mais
apropriadas do que outras. Exatamente por essa razdo, “a familiarizagdo com diversas
estratégias de resolucéo de problemas é um fator importante para o éxito na resolucao de
problemas pois auxiliam o solucionador a explorar o problema e/ou a progredir no sentido

de obter a sua solugdo.” (Vieira et al., 2007, p.17),
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O valor dessas estratégias € que da aos docentes, orientacfes para os ajudar a decidir
como tornar a resolucio de problemas uma parte fulcral do seu ensino. E da
responsabilidade dos professores selecionar tarefas de modo a apoiar o crescimento da
capacidade de resolucdo de problemas, raciocinio e comunicacdo matematica (Vieira et
al., 2007).

Os parametros a ter em conta devem ser funcéo dos propositos de ensino do docente. Ha
tarefas que, por exemplo, sdo utilizadas essencialmente porque proporcionam aos
estudantes uma possibilidade de exercitarem uma competéncia especifica, como a
resolucdo de uma analogia, enquanto outras séo utilizadas sobretudo para encorajar 0s

estudantes a cooperarem e fundamentarem o seu pensamento (Vieira et al., 2007).

4.2.3. Fatores que podem condicionar a resolucdo de problemas
matematicos

Citando Almeida, 2006 e Leitdo, 2002 (as cited in Sousa & Mendes, 2017) “Na area da
Matematica, a resolucdo de problemas é a tematica na qual os alunos revelam mais
dificuldades.” (p.248)

“A resolugdo de problemas constitui um processo de elevado nivel de complexidade”
(Ponte & Serrazina, 2000, p.52). Para que os alunos se tornem eficientes solucionadores
de problemas matematicos, os professores necessitam fazer da resolucdo de problemas
uma pratica regular das suas aulas e desenvolver as habilidades dos alunos como parte

integrante da aprendizagem da matematica (Cai & Lester, 2012).

Para Polya (1995), a resolugdo de problemas ndo ¢ apenas uma “questao intelectual”, pois
as emoc0Oes também tém um papel relevante na determinacdo do estudante em chegar ao
resultado. Para o autor é necessario manter a motivacao e a persisténcia para prosseguir

quando néo se encontra de imediato a solugéo.

Um outro fator de grande importancia para o correto desfecho da resolugéo de problemas,
é, segundo Cabrita (2007), estar familiarizado com diversas estratégias de resolucao de
problemas, pois ajudam o solucionador a analisar os problemas e a construir formas de

chegar a uma solucéo.
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Em 2007, o Programa de Matematica do Ensino Basico nomeava a importancia do uso,
pelos alunos, essencialmente os do 1.° ciclo, de materiais manipuléveis (estruturados e
ndo estruturados) em situacdes de aprendizagem uma vez que 0 Seu uso pode ser um
facilitador da compreensdo dos conceitos e das ideias matematicas. De acordo com Ferri
etal. (2013), para os alunos, os materiais manipuléveis sdo facilitadores de aprendizagem,
nomeadamente na interpretacdo e resolucdo de problemas matemaéticos, favorecendo a
construcdo e reconstrucdo do seu raciocinio e permitindo ilustrar os conceitos

apresentados.

As representacfes matematicas, onde estdo incluidas as representacdes simbolicas,
necessitam ser reconhecidas pelos alunos, estes tém de compreender o que cada simbolo
representa para perceber a mensagem (Ponte & Serrazina, 2000). “A linguagem simbolica
da matematica envolve simbolos que designam conceitos” (Ponte e Serrazina, 2000, p.41)
mas como em qualquer outra lingua, h& um conjunto de regras esséncias para a
descodificacdo da mesma (Boavida et al., 2008). Para Ponte e Serrazina (2000), o
desconhecimento dos simbolos matematicos, implicam a indecifragdo da mensagem ou a
incapacidade de transmitir uma. Para resolver problemas matematicos é essencial

reconhecer e descodificar os simbolos matematicos.

Costa e Fonseca (2009), no seu estudo, concluiram que “Na Matematica, os alunos
revelaram dificuldades em ultrapassar ideias pré-concebidas sobre a resolucdo de
problemas, nos conhecimentos e dominios de técnicas, na selecdo da estratégia de
resolucdo do problema e na inter-relacdo entre os raciocinios” (p.9). A mobilizacéo de

conceitos é de singular importancia para a correta resolucao de problemas matematicos.

Ainda segundo Costa e Fonseca (2009), a falta de competéncias na Lingua Portuguesa,
nomeadamente na interpretacdo e compreensao dos enunciados dificultam a resolucéo de
problemas logo na sua primeira fase. Ainda segundo estes autores, as dificuldades em
compreender os enunciados restringem outras competéncias matematicas, como a escolha
de uma estratégia apropriada para a resolugdo dos problemas ou o uso de conceitos
matematicos fundamentais para a sua execucdo. A compreensdo e interpretacdo dos

enunciados aumentam, portanto, a eficiéncia da resolucdo de problemas.
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O Relatorio Nacional das Provas Finais do 1.° Ciclo do Ensino Basico 2013-2015 real¢a
a importancia de se resolverem regularmente problemas matematicos nos diferentes
dominios e sugerem, de acordo com os resultados obtidos pelos alunos, entre outras, a
necessidade de reforcar o relacionamento e mobilizacdo de conceitos, a leitura e

interpretacdo dos enunciados e a diversificacdo de estratégias (Sousa, 2017).

Em suma, existem diversos fatores que podem condicionar a resolucdo de problemas
pelos alunos, nomeadamente a falta de motivacdo e persisténcia (Polya, 1995), o
desconhecimento dos simbolos e linguagem matematicos (Ponte e Serrazina, 2000), a ndo
familiarizacdo com as estratégias de resolucdo de problemas (Cabrita, 2007), a falta de
competéncias na lingua portuguesa e a incapacidade de mobilizar conceitos (Costa e
Fonseca (2009), ndao usar materiais manipulaveis (Ferri et al., 2013) e a escassez da pratica

de resolucdo de problemas nas aulas (Cai & Lester, 2012).
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Capitulo Il - METODOLOGIA

1. Pergunta de partida e objetivos de investigacao

Com este estudo pretende-se dar resposta a seguinte questdo de investigacao:
“Qual o impacto da literacia digital dos professores na promog¢do da resolugdo
de problemas matematicos, no 2.° ano de escolaridade, durante o Ensino Remoto

de Emergéncia?”

Articulados com a questdo de investigacdo, definiram-se como objetivos de investigacao:

1. Aferir a literacia digital dos docentes.

2. ldentificar os constrangimentos e alteracGes empreendidas pelos docentes em
contexto de Ensino Remoto de Emergéncia;

3. Identificar e comparar as estratégias aplicadas pelos docentes do 2.° ano de
escolaridade para a promocéo da resolucdo de problemas matematicos, antes e

durante o Ensino Remoto de Emergéncia;
Objetivo secundario:

4. Analisar a percecdo dos professores sobre o impacto do Ensino Remoto de

Emergéncia na capacidade de resolucéo de problemas dos alunos do 2° ano.

2. Tipo de Estudo

De acordo com Yin (1984) e Benbasat et al, (1987), o Estudo de Caso deve ser utilizado
guando um projeto de investigagdo estuda um fendmeno contemporaneo em contexto da

vida real e que a pergunta central se construa através da palavra “como”.

Este projeto, no tempo, situa-se num momento bem especifico e atual da educacéo, o
Ensino Remoto de Emergéncia, na comunidade de professores de 1.° Ciclo do

Agrupamento de Escolas Jodo da Silva Correia e a nossa questéo central pretende auferir
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“Qual o impacto da literacia digital dos professores na promoc¢do da resolugéo de
problemas matematicos, no 2.° ano de escolaridade, durante o Ensino Remoto de
Emergéncia?”

Yin (1984) e Benbasat et al. (1987) também salientam a importancia da capacidade de
integracdo do investigador, salientando o facto deste ndo ser apenas um observador
independente, mas igualmente um participante, com a vantagem de ter uma Visao
privilegiada do sistema em questdo e a desvantagem da potencial falta de objetividade

decorrente da participacao do pesquisador.

3. Populacdo e amostra

De acordo com Fortin (2009), uma populacdo € um conjunto de pessoas que tém
caracteristicas comuns e a amostragem € um sistema pelo qual um grupo de pessoas ou

uma parte da populacéo ¢ selecionada por forma a espelhar toda a populacéo.

Segundo Coutinho e Chaves (2002), a composi¢do da amostra é sempre intencional,
baseada em critérios pragmaticos e tedricos ao invés de critérios probabilisticos, ndo

procurando a uniformidade, mas a maxima variacéo.

Ainda de acordo com Coutinho e Chaves (2002), num Estudo de Caso a selecdo da
amostra é o cerne da metodologia. Ao eleger o caso a estudar, 0 pesquisador cria uma

estrutura logica para orientar todo o processo de coleta de dados.

Participaram neste projeto os professores, do 1° Ciclo do Ensino Basico, sem restricGes
de idade nem de género, que lecionaram no Agrupamento de Escolas Jodo da Silva
Correia, da cidade de Séo Jodo da Madeira, distrito de Aveiro, nos anos letivos de
2019/2020 2020/2021 e se encontravam distribuidos pelas cinco escolas do 1.° CEB.

Justifica-se a selecdo desta populacdo docente, uma vez que se desejava obter dados em
contexto de Ensino Remoto de Emergéncia, relativos aos professores do 1.° CEB. A opg¢do
da concretizagdo deste Estudo de Caso, no agrupamento mencionado, deveu-se ao facto de
ser o local onde o investigador leciona, o que facilitava a sua integracdo e a colaboracdo do

restante corpo docente e este por manter um corpo docente relativamente estavel.
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4. Instrumentos de recolha de dados

A fim de melhorar a compreensdo do tema do projeto, a investigacao sera de natureza mista,

articulando fontes qualitativas e quantitativas.

O Estudo de Caso afigurou-se como o método mais adequado a este projeto, pois ao ser,
de acordo com varios autores, uma estratégia mais abrangente (Benbasat et al, 1987; Yin,
2001; Meirinhos & Osorio, 2010 e Amado, 2013) que, embora pareca na sua esséncia
balizar as suas caracteristicas na investigacdo qualitativa, ndo significa que ndo possa

fazer ser uso de abordagens mais quantitativas (Meirinhos & Osorio, 2010).

Um dos instrumentos utilizados para a recolha de dados foi o inquérito por questionario. O
questionario, através das respostas dos inquiridos, permitira analisar os dados das
dimensGes estudadas do estudo em causa, ajudando a responder aos trés objetivos desta

investigacao.

Munn e Dreyer (1990), consideram que mesmo para um projeto de pequena escala existe
espaco para usar um questionario e apontam quatro vantagens principais para o professor

pesquisador.

O uso eficiente do tempo.
O anonimato do inquirido.

A possibilidade de uma maior taxa de retorno.

M wnp e

A padronizacdo das questdes.

Esta ferramenta de recolha de dados afigurou-se ser um método apropriado uma vez que
possibilita um amplo e rapido alcance assim como permite uma rapida e eficiente forma
de poder analisar os dados dos inquiridos. Esta ferramenta permitiu agilizar o processo

de recolha da informag&o, mantendo os inquiridos no anonimato.

O inquérito foi construido com recurso a ferramenta, Google Formularios, e o link do
mesmo foi enviado, pelo investigador, apds autorizacdo da Diretora do Agrupamento, por
email a todos os professores do 1° Ciclo, num total de 30 professores.

Para criar um questionario que pudesse facilitar a coleta de dados, foi planeada uma

estrutura e apresentacdo geral com o objetivo a ndo criar um instrumento de recolha de
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dados muito extenso, de forma a simplificar a participacdo dos respondentes. Assim, 0
questionério foi dividido em quatro partes, num total de 26 questdes (conforme anexo 1).

I- Caracterizacdo sociodemografica (4 perguntas).

Ii- Caracterizagdo da capacidade em utilizar tecnologias digitais no ensino (11
perguntas).

ii- Transicdo do ensino presencial para o Ensino Remoto de Emergéncia (4
perguntas).

Iv- Caracterizacdo das estratégias adotadas para promocdo da capacidade de
resolugdo de problemas matematicos pelos alunos do 2° ano de escolaridade

durante o Ensino Remoto de Emergéncia (7 perguntas).

Nesta Ultima seccdo estratificamos a populagdo da amostra (Fortin, 2009), uma vez que
existiam dados que desejamos recolher apenas dos professores que lecionaram o 2.° ano

de escolaridade, durante o ERE.

Todas as questdes sdo fechadas, pois assim permitem categorizar os inquiridos com base
nas opcoes por eles selecionadas, proporcionalizando maior compatibilidade dos dados e
também porque produzem resultados facilmente quantificaveis, agilizando o processo de

investigacao (Ferreira, 2003).

Os itens da primeira dimenséo - Caracterizacdo sociodemografica - permitiram recolher
informacdes gerais sobre o grupo de pessoas inquiridas, como género, idade, grau
académico e tempo de servico.

Jé& os itens da segunda dimensdo - Caracterizacdo da capacidade em utilizar tecnologias
digitais no ensino — pretenderam aferir as competéncias digitais docentes e foi baseado
no instrumento DigCompEdu ChecklIn, preparado pelo EU Science Hub, considerado por
Dias e Ferreira (2020), um bom instrumento para medir as competéncias digitais dos

docentes. Optou-se pela mesma escala para medir as respostas a este estudo.

Para avaliar o nivel de competéncia digital dos professores, este estudo utilizou 9 questbes
do DigCompEdu Check-In, de cinco das seis areas do documento original. As questdes

selecionadas procuram ajudar a responder ao primeiro objetivo “Aferir a literacia digital
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dos docentes” e serdo cotadas de acordo com o DigCompEdu Check-in de 0 a 4 pontos

numa ordem crescente de complexidade.

Utilizaram-se:

3 questdes correspondentes a area de Envolvimento profissional, que pretendem
aferir a capacidade dos docentes em utilizar as tecnologias digitais quer para

interagir com 0s outros quer para o seu desenvolvimento profissional;

2 questdes correspondentes a area de Recursos Digitais, que ajudardo a perceber
se os professores identificam e desenvolvem recursos digitais que se adequam aos

seus objetivos de aprendizagem, apoiando a sua pratica letiva;

1 questdo correspondente a area de Ensino e Aprendizagem, que aspira analisar
se os professores utilizam as tecnologias digitais para melhorar as estratégias de
ensino e aprendizagem nas diferentes fases e configurages do processo de

aprendizagem;

1 questdo na area de Capacitacdo dos Aprendentes, com o intuito de perceber se
os inquiridos utilizam as tecnologias digitais para promover o envolvimento ativo

dos seus alunos;

2 questdes correspondentes a area de Promocdo da Competéncia Digital dos
Aprendentes, para apurar se 0s professores integram nas suas aulas atividades que
requerem que os seus alunos utilizem meios digitais para se comunicarem e criem

contetdos digitais.

Assim, como no documento original, todos os itens surgem com cinco respostas

possiveis, num modelo de progressao em grau crescente de complexidade, os professores

devem optar por a resposta que se aproxima mais a sua pratica docente.

Para a terceira e quarta dimens@es recorremos também a questfes de estrutura fechada,

com selecdo de uma entre trés ou cinco opc¢des, em conformidade com as escalas tipo

Likert, onde os valores estdo ordenados do mais fraco para o mais forte. Os valores abaixo

do intermédio serdo considerados como abaixo da média.
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A terceira dimensdo - Transicdo do ensino presencial para o Ensino Remoto de
Emergéncia — pretendia aferir como os professores avaliam as suas competéncias digitais,
perceber se os professores fizeram alteraces nas suas praticas e se 0s docentes ou 0s seus
alunos sentiram alguns constrangimentos do ponto de vista tecnoldgico, pedagogico e
social na transicdo do ensino presencial para o ERE. Esta dimensdo ajudara a responder
ao segundo objetivo de investigagdo “ldentificar os constrangimentos e alteracOes

empreendidas pelos docentes em contexto de Ensino Remoto de Emergéncia”.

A gquarta e Gltima dimenséo do questionario - Caracterizacao das estratégias adotadas para
promocdo da capacidade de resolugdo de problemas matematicos pelos alunos do 2° ano
de escolaridade durante o Ensino Remoto de Emergéncia - destinou-se a identificar e
confrontar as estratégias utilizadas pelos professores 2.° ano de escolaridade no periodo
“Pré-pandemia” e “Pandemia” e leva-los a comparar o desempenho dos seus alunos na
resolucdo de problemas matematicos, entre estes dois periodos. Com esta dimenséo
pretendemos obter respostas para o terceiro objetivo “Identificar e comparar as estratégias
adotadas pelos docentes do 2.° ano de escolaridade para a promog¢do da resolucdo de

problemas matematicos, antes e durante o Ensino Remoto de Emergéncia”.

5. Técnicas de analise de dados

Segundo Quivy e Campenhoudt (1998), quando os dados séo recolhidos por meio de um

questionario, o mais adequado é fazer uma analise estatistica dos mesmos.

Como referido anteriormente, os dados foram recolhidos através de um questionario de
perguntas fechadas, pelo que a sua anélise sera realizada através da técnica da estatistica
descritiva. De acordo com Reis (1996), esta técnica traduz-se na recolha, analise e
interpretacdo de dados numéricos através da elaboracdo de instrumentos apropriados,

como graficos, tabelas e indicadores numeéricos.
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CAPI'TUL~O 111 - APRESENTACAO DOS DADOS E
DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A amostra corresponde a resposta de 23 professores, de um total de 30 professores a quem
foram enviados o questionario. Ou seja 76,6% dos professores do 1.° ciclo do
Agrupamento de Escolas Jodo da Silva Correia, responderam ao questionario, realizado
entre os dias 13 a 30 de setembro de 2022.

Através das respostas dadas foi possivel fazer a caracterizacao dos participantes, aferir a
sua capacidade em utilizar tecnologias digitais no ensino, perceber como foi a sua
transicdo do ensino presencial para o Ensino Remoto de Emergéncia e perceber quais as
estratégias adotadas para promocdo da capacidade de resolucdo de problemas

matematicos pelos alunos do 2° ano de escolaridade durante o ERE.

1. Caracterizacao dos Participantes

No que concerne ao género dos 23 participantes, a maioria 91,3% (21 professores) € do
género feminino, sendo que do género masculino sdo 8,7% (2 professores), como indicado

no gréfico 1.
1) Género

23 respostas

Grafico 1- Género dos participantes

Relativamente a faixa etaria, representada pelo grafico 2, apura-se que nos inquiridos, ndo
ha professores com menos de 40 anos. A maioria dos professores situa-se no intervalo
dos “40 a 49 anos” 73,9% (17 professores) e 0s restantes encontram-se no intervalo “50

a 59 anos” 26,1% (6 professores). Também ndo ha professores com mais de 60 anos.
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2) Idade

23 respostas

@ WNenos de 30 anos
@ De 30239 anos
De 40 a 49 anos
@ De 50 a 59 anos
@ 50 ou mais anos

Grafico 2 - Faixa etaria dos participantes

Quanto as habilitacbes académicas dos participantes no questionario, de acordo com 0
que se pode ver no gréfico 3, verificamos que a grande maioria, 87% (20 professores)
detém uma licenciatura, e os restantes 13% (3 professores) estdo igualmente divididos
pela Po6s-Graduacdo/Especializacdo, Mestrado e Doutoramento. Ndo ha professores

apenas com o grau de Bacharelato.

3) Grau académico

23 respostas

@ Bacharelato

@ Licenciatura
Pés-graduacao/Especializacio

@ Mestrado

@ Doutoramento

Gréfico 3 - Habilitacdo académica dos participantes

Em relacdo ao tempo de servico, como apresentado no gréafico 4, apuramos que a grande
maioria tem entre 20 a 24 anos de servico, 73,9% (17 professores); 13% (3 prof.) tém
mais de 30 anos de servico e 8,7% (2 prof.) tém de 25 a 29 anos de servi¢o. Ndo ha
professores com menos de 14 anos de servigo e apenas um professor se encontra no

intervalo de 15 a 19 anos de servico.

4) Tempo de servigo

23 respostas

@ Menos de 5 anos
@ De5a9anos
De 10 a 14 anos
@ De 152 19 anos
@ De 20 a 24 anos
@ De 25229 anos
@ 30 ou mais anos

Grafico 4 - Tempo de servico dos participantes
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2. Competéncia Digital dos Professores

Para responder ao objetivo “Aferir a literacia digital dos docentes” esta dimensdo
“Competéncia Digital dos Professores” permite analisar o nivel de proficiéncia digital dos

professores respondentes do 1.° ciclo do agrupamento em quest&o.

De acordo com o DigCompEdu Check-in, as questdes apresentam cinco opgdes de
resposta, que estdo organizadas progressivamente, de acordo com o0s niveis de
proficiéncia e em grau crescente de complexidade (Lucas e Bem-Haja, 2021). Cada
resposta é cotada entre 0 e 4 pontos, sendo a de 0 pontos a menos complexa e a de 4

pontos a mais complexa.

Nos graficos seguintes, a cotacdo das questdes do DigCompEdu Check-in, entre 0 a 4
pontos, é representada visualmente, ha uma associacao entre as cinco diferentes cores de

acordo com a tabela 3:

Cores Cotacdo
0

1
2
3
4

Tabela 3- Distribuicdo da pontuacdo por cores (Elaboracéo Prépria)

2.1. Capacidade em Utilizar Tecnologias Digitais no Ensino

Nas primeiras trés competéncias digitais da primeira area, “Envolvimento profissional”
(usar tecnologias digitais para comunicagdo, colaboracdo e desenvolvimento
profissional), que o Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores identifica,
na questdo “Usa diferentes canais digitais de comunicacdo para comunicar com alunos,
colegas e encarregados de educag@o?”, ndo ha participantes a assinalar a resposta cotada
com 0 valores, o que sugere que de alguma forma todos os inquiridos utilizam canais

digitais para comunicar.
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No gréfico 5 é possivel ainda ver que 26,1% os participantes (6 professores) seleciona a
resposta com 1 valor, 21,7% dos participantes (5 professores) seleciona a resposta que se
encontra a meio da tabela com 2 valores, 47,8% dos participantes (11 professores)
seleciona a resposta cotada com 3 pontos e que apenas 1 inquirido seleciona a resposta
que equivale a 4 pontos. Este resultado revela que a maioria dos inquiridos 74% (17

professores), utiliza diferentes canais digitais de comunicag&o.

1) Usa diferentes canais digitais de comunicagao para comunicar com alunos,
colegas e encarregados de educagéo?

23 respostas

@ Nunca ou raramente uso canais de
comunicacdo digital

@ Uso canais de comunicagdo simples,
como o email
Combino diferentes canais de
comunicacdo, como o email, blogue,

@ Seleciono, ajusto e combino,
sistematicamente, diferentes soluctes. ..

@ Reflito, discuto e desenvolvo as minhas
estratégias de comunicacio proativa...

Gréfico 5 — Utilizacdo de canais digitais de comunicacao

Na questdo “Usa tecnologias digitais para trabalhar colaborativamente com colegas
dentro e fora da sua institui¢d0?”, como se pode verificar no grafico 6, continua a nao
haver participantes a assinalar a resposta cotada com 0 valores, 21,7% dos participantes
(5 professores) selecionam igualmente as respostas que valem 1 e 2 valores, 43,5% dos
participantes (10 professores) seleciona a resposta cotada com 3 pontos e 13% (3

professores) selecionam a resposta que equivale a 4 pontos.

Também aqui podemos verificar que a maioria dos inquiridos 78% (18 professores)

utilizam tecnologias digitais para trabalhar.

2) Usa tecnologias digitais para trabalhar colaborativamente com colegas dentro e
fora da sua instituigdo educativa?
23 respostas

@ MNunca ou raramente uso canais de

comunicacdo digital
@ As vezes troco materiais com colegas
por ex. via email.

Entre colegas, trabalhamos juntos em
ambientes colaborativos ou usamos di...
@ Troco ideias e materiais, inclusivamente
com colegas externos a minha escola.
@ Crio materiais juntamente com outros
colegas numa rede online de professo...

Grafico 6 — Utilizacdo de tecnologias digitais para trabalhar

52



Ja na questdao “Como desenvolve as suas praticas de ensino digital?”’, de acordo com o
gréfico 7 continuam a ndo haver participantes a assinalar a resposta cotada com 0 valores,
assim como ndo ha inquiridos a selecionar a resposta de maior valor. 21,7% Dos
participantes (5 professores) seleciona a resposta de 1 valor, 30,4% dos inquiridos
seleciona a resposta que se encontra a meio da tabela com 2 valores e 47,8% dos

participantes (11 professores) seleciona a resposta cotada com 3 valores.

Nesta questdo a maioria dos inquiridos 78% (18 professores) assinala que no minimo usa

uma variedade de recursos para desenvolver as suas praticas digitais.

3) Como Desenvolve as suas praticas de ensino digital?

23 respostas

@ Nunca ou raramente tenho tempe para
melhorar as minhas praticas de ensin..
@ WMelhoro as minhas praticas através da
reflexdo e experimentacao.
Uso uma variedade de recursos para
desenvolver as minhas praticas de en..
@ Discuto com colegas como usar
tecnologias digitais para inovar e melh...
@ Ajudo colegas a desenvolver as suas
praticas de ensino digital.

Grafico 7 — Desenvolvimento da pratica pedagogica digital

Nas primeiras duas competéncias digitais da segunda éarea, “Recursos digitais”
(selecionar, criar e partilhar recursos digitais), na questao “Usa diferentes websites e
estratégias de pesquisa para encontrar e selecionar recursos digitais?” ndo ha participantes
a assinalar a resposta cotada com 0 valores, daqui ja podemos concluir que todos os
inquiridos usam a internet para encontrar recursos e que criam algumas das suas fichas
de trabalho.

No grafico 8 podemos observar que 39,1% os participantes (9 professores) selecionam a
resposta com 1 valor; 21,7% dos participantes (5 professores) selecionam a resposta que
se encontra a meio da tabela com 2 valores; 34,8% dos participantes (8 professores)
selecionam a resposta cotada com 3 pontos e que apenas 4,3% (1 professor) seleciona a

resposta que equivale a 4 pontos.
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Aqui embora a maioria dos inquiridos, aproximadamente 61%, pelo menos ja seleciona e
avalia os recursos de acordo com o seu grupo de alunos, ha ainda uma grande parte dos

professores gue apenas usa a internet para encontrar recursos.

4) Usa diferentes websites e estratégias de pesquisa para encontrar e selecionar
recursos digitais?
23 respostas

@ Nunca ou raramente uso a internet para
encontrar recursos

@ Uso motores de busca e plataformas
educativas para encontrar recursos re
Avalio e seleciono recursos com base
na sua adequacdo ao meu grupo de a...

[ ] Comparo recursos usando uma série de
critérios relevantes, por ex fiabilidade

@ Aconselho colegas sobre recursos
adequados e estratégias de pesquisa

Grafico 8 — Pesquisa e sele¢@o de recursos digitais

Na quest@o “Cria os seus proprios recursos digitais ou modifica recursos existentes para
adaptd-los as suas necessidades?”, Conforme demonstra o grafico 9, 8,7% dos
participantes (2 professores) seleciona a resposta com 1 valor, 26,1% dos participantes (5
professores) assinalam em exéquo as respostas de 2 e 4 valores, e 39,1% (9 professores)

seleciona a resposta que se encontra a meio da tabela com 2 valores.

Embora 39% dos inquiridos apenas use a internet para encontrar recursos, a esmagadora

maioria dos professores (91%) cria 0s seus proprios recursos digitais.

5) Cria os seus proprios recursos digitais ou modifica recursos existentes para
adapta-los as suas necessidades?

23 respostas

@ Mo crio os meus proprios recursos
digitais

@ Crio fichas com um computador, mas
depois imprimo-as.
Crio apresentacdes digitais, mas pouco

mais
g
&S @ Crio diferentes tipos de recursos
digitais

@ Organizo e adapto recursos digitais
complexos e interativos

Grafico 9 - Concecdo e alteracdo de recursos digitais

Na competéncia digital inquirida, da terceira area, “Ensino e aprendizagem” (gerir e

orquestrar o uso de tecnologias digitais no ensino e aprendizagem), na questio “Pondera
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como, quando e por que usar tecnologias digitais na aula, para garantir que estas séo
usadas com valor acrescentado?”, de acordo com o grafico 10, é possivel visualizar que
nenhum participante selecionou a resposta de 0 valores, o que significa que todos os

inquiridos utilizam tecnologias digitais na aula.

J& 43,5% dos participantes (10 professores) selecionam a resposta cotada com 3 pontos e
8,4 % (2 professores) selecionam a resposta que equivale a 4 pontos. Verificando-se que
quase 52 % dos inquiridos utilizam as ferramentas digitais para melhorar o ensino. No
entanto, 26,1% dos participantes (6 professores) selecionam a resposta com apenas 1
valor e 21,7% dos participantes (5 professores) seleciona a resposta que se encontra a

meio da tabela com 2 valores.

6) Pondera como, quando e por que usar tecnologias digitais na aula, para garantir
que estas sd@o usadas com valor acrescentado?

23 respostas
@ Nzo uso, ou raramente uso, tecnologia
digital na aula

@ Faco uma utilizac&o simples do
87% equipamento disponivel, p. ex. projetar
Uso uma variedade de recursos e

ferramentas digitais no meu ensinc

@ Uso ferramentas digitais para melhorar
sistematicamente o ensino,

@ Uso ferramentas digitais para
implementar estratégias pedagégicas...

Gréfico 10 — Planificagéo e implementagdo de recursos digitais no processo de ensino

Na competéncia digital, da quinta area, “Capacitacdo dos aprendentes” (usar tecnologias
digitais para melhorar a inclusdo, a personalizacdo e o envolvimento ativo dos
aprendentes), conforme o grafico 11, é possivel ver pela primeira vez a questdo de 0
valores selecionada, esta encontra-se em igualdade com a de 1 valor, 4,3% (1 professor),
0 que significa que ha 2 dos inquiridos que ndo utilizam as tecnologiaa digitais para

envolverem os seus alunos em sala de aula.

Os restantes 21 inquiridos dividem-se nas respostas que se econtram desde 0 meio da
tabela para cima, 43,5% dos participantes (10 professores) selecionam a resposta que se
encontra a meio da tabela com 2 valores, 34,8% dos participantes (8 professores)
seleciona a resposta cotada com 3 pontos e 13% (3 professores) seleciona a resposta de
maior valor. Constatamos assim que 91% dos professores utiliza as tecnologias digitais

motivadoras em sala de aula.
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7) Usa tecnologias digitais para os alunos participarem ativamente nas aulas?

23 respostas
@ No meu contexto de trabalho ndo é

34,8% .
possivel envolver os alunos ativamente
@ Envolvo ativamente os alunos na aula
mas ndo com tecnologias digitais.

Quando ensino, uso estimulos
motivadores, por ex. videos, animacées

@ Os meus alunos envolvem-se com
meédia digitais nas minhas aulas, pore...

@ Os meus alunos usam tecnologias
digitais para investigar, discutir e criar..

Graéfico 11 - Utilizagéo de tecnologias digitais em sala de aula

Nas duas competéncias digitais sondadas da sexta area, “Promoc¢do da competéncia
digital dos aprendentes” (possibilitar aos aprendentes usar tecnologias digitais de forma
criativa e responsavel para informagdo, comunicacdo, criacdo de conteidos, bem-estar e
resolucdo de problemas), na questao “Prepara tarefas que requerem que os alunos usem
meios digitais para comunicarem e colaborarem uns com 0s outros ou com o publico
externo?”, também aqui, como podemos verificar no grafico 12, que a questdo de 0
valores foi selecionada por 4,3% dos inquiridos (1 professor) e a questéo de 1 valor foi
selecionada por 39,1% dos participantes (9 professores), estes dados indicam-nos que
uma grande fatia dos inquiridos 43% ou ndo incorpora atividades que solicitem

comunicacéo online ou raramente o faz.

Ninguém selecionou a resposta de maior valor, no entanto 56,5% dos inquiridos
indicaram que requerem que os alunos usem meios digitais para comunicarem entre si e
desses 21,7% dos participantes (5 professores) também comunicam com o publico

externo.

8) Prepara tarefas que requerem que os alunos usem meios digitais para

comunicarem e colaborarem uns com os outros ou com o publico externo?
23 respostas
@ Isto ndo & possivel no meu contexto de
trabalho
® Apenas em raras ocasides exijo aos
meus alunos que comuniguem ou col..
Os meus alunos usam comunicacéo e
‘ colaboracéo digital, sobretudo entre el...
@ Os meus alunos usam meios digitais
para comunicarem e colaborarem entr_..
@ Preparo sistematicamente tarefas que
permitem aos alunos expandirem lent...

Graéfico 12 — Preparagéo de tarefas para os alunos usarem meios digitais
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Na questao “Prepara tarefas que querem que os alunos criem contetido digital (por ex.

Videos, audios, fotos, apresentagdes digitais...)?”, como podemos visualizar no grafico

13, as questdes de 0 e 1 valores foram selecionadas por 8,6% dos inquiridos (1 professor

em cada uma), indicando que nédo requerem que os seus alunos criem conteudo digital. Ja

0s restantes 91% fazem-no, ainda que seja apenas como uma atividade ludica.

9) Prepara tarefas que requerem que os alunos criem contetido digital (por ex.

videos, audios, fotos, apresentagdes digitais...)?

23 respostas

@ Isto nFo & possivel no meu contexto de
trabalho

@ Isto & dificil de implementar com os
meus alunos.
As vezes, como uma atividade ladica
@ Os meus alunos criam contetido digital
como parte integrante do seu estudo.
@ Isto & uma parte integrante da sua

aprendizagem e eu aumento

sistematicamente o nivel de dificuldad

Graéfico 13 - Preparacao de tarefas para os alunos criarem contetdos digitais

2.2. Resumo

A partir da analise das respostas as questdes presentes na segunda dimensdo do

questionario, baseado no instrumento DigCompEdu ChecklIn, podemos determinar que

de todos os inquiridos, ndo ha nenhum que se encontre no nivel de proficiéncia, mais

baixo, Al- Recém-chegado, nem nenhum nos niveis de proficiéncia mais altos, C1- Lider

e C2- Pioneiro.

Os professores inquiridos dividem-se pelos outros trés niveis, 13% (3 professores)

encontram-se no nivel de proficiéncia A2 - Explorador; 21,7% (5 professores), esta no

nivel B1- Integrador e, a maioria dos inquiridos, 65% (15 professores), situam-se no nivel

de proficiéncia B2- Especialista.

Os dados dos inquiridos que lecionaram o0 2.° ano de escolaridade, durante o ERE

dividem-se de uma forma muito aproximada do total de inquiridos.

N.° de Percentagem | . N.° de Percentagem
. A Lo inquiridos que | Inquiridos que
Nivel de proficiéncia inquiridos - -
total inquiridos lecionaram o lecionaram o
q 2.°ano 2.%ano
Al -Recém-chegado 0 0% 0 0%
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A2 - Explorador 3 13% 2 14,2%
B1- Integrador 5 21,7% 3 21,4%
B2 - Especialista 15 65,2% 9 64,2%
C1- Lider 0 0% 0 0%
C2 - Pioneiro 0 0% 0 0%

Tabela 4 — Sintese dos resultados gerais da parte DigCompEdu do questionario
(Elaboracéo Prdpria).

2.3. Discussdo dos resultados

Comparando os dados do nivel de proficiéncia dos inquiridos neste trabalho com os dados
de Lucas e Bem-Haja (2021), verificamos que neste agrupamento apenas 13% (3
professores) se encontram abaixo da média global dos docentes, estando no nivel A2-
Explorador; 21,7% (5 professores), encontram-se no nivel médio global dos docentes,
B1- Integrador e que a maioria dos inquiridos, 65% (15 professores), situam-se acima do

nivel médio global dos docentes, no nivel de proficiéncia B2- Especialista.

Refletindo sobre estes dados pode concluir-se que a maioria dos professores respondentes
do 1.°ciclo, deste agrupamento, se encontram num nivel superior de proficiéncia (B2) em
comparacao com a média nacional (B1). N&o indo este resultado de encontro ao relatorio
de Lucas e Bem-Haja (2021), que concluem que o grupo de recrutamento 110 (1.° ciclo)

¢ um dos grupos “cujos docentes apresentam niveis mais baixos de proficiéncia” (p.31).

Comparando os dados do total de inquiridos com o nimero de inquiridos que lecionaram
0 2.° ano de escolaridade, verifica-se que ndo ha discrepancias que merecam ser

discutidas, uma vez que os valores oscilam entre os 0,3% e 1,2%.

Resumindo, em resposta ao primeiro objetivo “Aferir a literacia digital dos docentes” e
de acordo com o DigCompEdu a maioria dos professores inquiridos, encontra-se no nivel
de proficiéncia B2-Especialista. Usando a definigdo deles, pode concluir-se que 65% dos

inquiridos “usam uma variedade de tecnologias digitais com confianga, criatividade e
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espirito critico para melhorar as suas atividades profissionais. Selecionam tecnologias
digitais propositadamente para situacdes especificas e procuram compreender as
vantagens e desvantagens de diferentes estratégias digitais. Sao curiosos e abertos a novas
ideias, sabendo que ha muitas coisas que ainda ndo experimentaram. Usam a
experimentacdo como um meio de expandir, estruturar e consolidar o seu repertorio de
estratégias. Os Especialistas sdo o alicerce de qualquer instituicdo educativa quando se
trata de inovar praticas.” (Lucas e Moreira, 2018, p.30).

Perante estes resultados, podemos espectar que a literacia digital da maioria dos
inquiridos deste (64%) ndo tenha sido um constrangimento na promog¢éo da resolucao de
problemas matematicos, no 2.° ano de escolaridade, durante o ERE.

3. Do Ensino Presencial para o ERE

Para responder ao objetivo “Identificar 0s constrangimentos e alteragdes empreendidas
pelos docentes em contexto de Ensino Remoto de Emergéncia” a dimensdo “Transi¢cdo
do Ensino Presencial para o Ensino Remoto de Emergéncia” permite analisar a forma

como os professores experienciaram a passagem do Ensino Presencial para o ERE.

3.1. Transicao do Ensino Presencial para o Ensino Remoto de
Emergéncia

Relativamente a avaliacdo que os inquiridos fazem das suas competéncias digitais,
conforme gréafico 14, a maioria 78,3% (18 professores) considera estar no nivel
intermédio, 8,7% (2 professores) consideram que estdo no basico e 13% (3 professores)
qualificam-se como avancados. Nenhum professor se considera nada competente ou

altamente especializado.

1) Como avalia as suas Competéncias Digitais?

23 respostas

@ Nada competente.

@ Basico
Intermédio
@ Avancado
@ Altamente especializado

8,7%

Graficol4 - Autoavaliacao das competéncias digitais dos participantes
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3.2. Equipamento e Plataformas digitais

No que diz respeito a classificacéo dada pelos professores do ponto de vista do acesso e uso da
tecnologia na transicdo do ensino presencial para 0 ERE, podemos verificar os resultados

atraveés do grafico 15.

No que diz respeito aos topicos relacionados com 0s seus alunos, nas vertentes, acesso a
equipamento tecnoldgico e a Internet, a maioria dos professores inquiridos considera que 0s
seus alunos nao tiveram dificuldades. Ja no uso das ferramentas e plataformas digitais, embora
a maioria dos professores consideram que 0s seus alunos ndo sentiram dificuldades, ha 17,4%
dos inquiridos (4 professores) que considera que os seus alunos tiveram dificuldades em usar

ferramentas e plataformas digitais.

No que se refere aos topicos que dizem respeito a si proprios, quer No Seu acesso a equipamento
tecnolégico e a Internet, quer no uso das ferramentas e plataformas digitais, os inquiridos

consideram maioritariamente que néo tiveram dificuldades.

2) Classifique, do ponto de vista do acesso e uso da tecnodogla, o nivel de dificuldade sentido na transicio do ensing presencial para o
Ensino Remoto de Emergéncia.

I Wotas difcuidedes B D 3 B 2 B Nechuma dfcukiade

o .._| FRER!

ALE "\-I'\:-l.:ll*i.l'\-l AR "’:-l. L ey gl gl ‘:-l. CEHET @ P SRR A | ] L i el
SIS ATANS BCreakiis Faranlad & plalabem a1 Rl & plataftarrad

Sl
gL

Gréficol5 —Dificuldades tecnoldgicas sentidas na transi¢do do ensino presencial para o ERE

3.3. Procedimentos do ponto de vista pedagdgico durante o ERE

Relativamente a regularidade com que os professores modificaram as suas préticas durante o

ERE, é possivel analisar as suas respostas através do grafico 16.

Aqui conseguimos analisar que, em todos os topicos abordados, a moda de todas as respostas
situa-se no “regularmente” e que ndo existe nenhum inquirido que tivesse escolhido a opgéo
“nunca” em nenhum dos topicos. Ou seja, todos os professores respondentes consideram ter

alterado as suas préticas durante o ERE.
60



3) Do ponto de vista pedagdgico, na transigdo do ensino presencial para o Ensino Remoto de Emergéncia,
modificou as suas praticas?

20 mEl Nunca B Raramente B Asvezez M Rogularmenta

15
m
5 —
o
Adterel as minhas Priparel novos Flanel nowvos mitadas Adotei Preparel mateniaks e Planifiquei estratégias de
metodologias de materiais para os dedaticos para os mietpdologiag de recursas adequados 4 ending comducent ey 30
ensing 2lunos alunos £n4ino a0 ERE metedologias de desermeolyimento dis

ensing aprendizagens & distincia

Graficol6 — Alteracdo das praticas na transi¢éo do ensino presencial para o ERE

Podemos, através do grafico 17, verificar a classificacdo dada pelos professores, do ponto de
vista pedagdgico, relativamente as dificuldades que sentiram na transi¢do do ensino presencial

para 0 ERE, nas praticas que modificaram.

Também aqui conseguimos verificar que, em todos os topicos abordados, a moda de todas as
respostas situa-se no indice logo abaixo de “nenhuma dificuldade”, ou seja, “poucas
dificuldades” e que n3o existe nenhum inquirido que tenha escolhido a opgdo “muitas
dificuldades” em nenhum dos topicos. Ou seja, a maioria dos professores respondentes
manifestaram ter sentido poucas dificuldades nas alteracdes pedagogicas efetuadas durante as

suas préaticas em ERE.

4) Classifique, do ponto de vista pedagdgico, o nivel de dificuldade sentido na transigao do ensino presencial para o Ensino Remoto de Emergéncia, nas
praticas que madificou.

I 1 Muitas dificuldades I 2 3 N4 [ S5Nenhuma dificuldade Ml Nao modifiquei

15
10
5
0

Alteracio das minhas  Preparacio de novos Planeamento de Adogdo de Preparacio de materiais Planificagio de estratégias

metodologias de materiais para os novos métodos metodologias de e recursos adequados & Ue ensino conducentes ao

ensino alunos didaticos para os ensino adaptadas a0 metodologias de ensino desenvolvimento de
alunos ERE aprendizagens a distancia

Graficol7 — Dificuldades pedagogicas sentidas na transi¢ao do ensino presencial para o ERE

Do cruzamento das variaveis das perguntas dos graficos 16 e 17, identificamos um caso
de um docente com respostas contraditorias. Por um lado, o docente indicou que alterou
as suas metodologias de ensino e que planeou novos métodos didaticos para 0s seus
alunos e na questdo seguinte, que pretende aferir o nivel de diculdade sentida nas praticas

que alterou, 0 mesmo inquirido responde que néo alterou.
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Interpretamos isto como uma limitagdo do nosso instrumento de recolha de dados, uma
vez que este ndo foi validado. Contudo, também se pode considerar que outros
enviesamentos podem ter acontecido (exemplo: viés da agradabilidade social - social-

desirability bias).

3.4. Ponto de Vista Social

O gréfico 18 apresenta a classificagdo dada pelos professores, relativamente ao que sentiram na

transicéo do ensino presencial para o ERE, do ponto de vista social.

Também aqui a moda das respostas dos inquiridos se encontra na “pouca falta/caréncia” a todo
0 tipo de interacGes, sejam elas entre alunos, professores ou encarregados de educacdo. No
entanto neste grafico assistimos a um maior ndmero de inquiridos a manifestar que sentiram

muita ou frequente falta/caréncia de interacdo com os diferentes atores sociais escolares.

Relativamente ao topico “Interacdo entre alunos e professores”, a soma dos itens mais baixos,
que representam “muita falta/caréncia” e “frequente falta/caréncia”, € de 34,7% (8 professores).
Ou seja, 8 professores dos 23 inquiridos sentiram falta da interacdo com os seus alunos. A soma
dos itens mais altos “nenhuma falta/caréncia” e “raramente falta/caréncia” é de 43,5% (10

professores).

No topico “Interagdo com outros professores”, a soma dos itens mais baixos ¢ de 30,4% (7

professores) e as dos itens mais altos € de 47,8% (11 professores).

E no topico “Promogao da intera¢@o entre alunos” onde a soma dos itens mais baixos ¢ mais

elevada, 39% (9 Professores) e as dos itens mais altos é de 43,5% (10 professores).

Jano topico “Interagdo com os encarregados de educagdo”, a soma dos itens mais baixos desce
para 26% (6 professores), sendo a menos elevado dos quatro. No entanto, se formos verificar o
outro extremo da escala, “nenhuma falta/caréncia” e “raramente falta/caréncia” ¢ aqui que a
soma dos itens dispara para 65,2% (15 professores). Ou seja, dos 23 inquiridos, 15 ndo sentiram

falta em interagir com os encarregados de educacao.
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5) Classifique, do ponto de vista social, o que sentiu na transicdo do ensino presencial para o
Ensgino Remoto de Emergéncia, em cada um dos dominios.

- I 1 Mo faltacasdncia T 2 3 HH4 S MNenhuma ialafcardéncia

Interagso entre alunos o Interag o com ouros Promogao da ineracdo entre Interagao com o3
prodessor professores. alunas. encarregados de educagio

Gréficol8 - Dificuldades sociais sentidas na transicéo do ensino presencial para o ERE

3.5. Discussao dos resultados

A percecdo global que os professores tém da sua literacia digital, parece estar de acordo
com o resultado obtido por eles nas perguntas da parte DigCompEdu-Checkin do

questionario, pelo que em principio ndo tera sido um constrangimento durante o ERE.

A nivel tecnoldgico, 0 acesso ao equipamento e a Internet quer pelos alunos, quer pelos
professores deste agrupamento, nao constituiu um grande constrangimento. Comparando
estes resultados com alguns estudos efetuados por Flores, et al. (2021b) e Fernandes et al
(2020), que referem que a falta de meios tecnoldgicos adequados foi uma das principais
dificuldades referidas pelos professores, verifica-se que esta comunidade escolar, afasta-

se desta realidade, uma vez que nao se encontrou esse nivel de caréncia.

No que se refere ao uso das ferramentas e plataformas digitais, uma das adversidades
encontrada pelos investigadores, Flores, et al., (2021b); Flores e Gago, (2020) e Ferreira,
et al., (2020), tal ndo acontece nos docentes inquiridos, ja que o saldo médio é muito
positivo, embora existam 4 inquiridos que revelaram que os seus alunos manifestaram
competéncias digitais limitadas. Este podera ter sido um fator que levou os professores a

alterar as suas estratégias.

J& os professores revelaram ndo sentir dificuldades no uso de ferramentas e plataformas
digitais, comprovando, mais uma vez, que o seu nivel de literacia digital ndo é baixo.
Levando-nos a acreditar que néo sentirdo grandes dificuldades em se ajustarem ao ERE e
que os desafios tecnologicos ndo foram um constrangimento para a implementacéo de

estratégias de resolucédo de problemas durante o ERE.
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Relativamente aos desafios pedagogicos, segundo a percecdo dos professores inquiridos,
todos eles alteraram as suas préaticas ao nivel das metodologias, dos materiais e dos

métodos didaticos.

A totalidade dos professores respondentes disse ter modificado regularmente as suas
praticas de ensino, corroborando o discurso de Rodrigues (2020), quando menciona que
os professores entenderam a relevancia de alterar procedimentos e que os professores
tiveram de descobrir novos formatos de orientar e de ensinar 0s contetdos curriculares

através de diferentes ferramentas digitais.

Todos os professores inquiridos afirmam ter preparando novos materiais para 0s seus
alunos e planeado novos métodos didaticos para os instruir, indo de encontro ao estudo
efetuado por Flores, et al. (2021b), onde mais de 90% dos professores também declararam
ter preparado novo material para os seus alunos assim como planeado novos métodos

didaticos.

De forma geral, a maioria dos professores questionados ndo sentiu dificuldades nas
praticas que alterou, 0 que comprova os resultados obtidos pela populacéo respondente,
na “Capacidade em Utilizar Tecnologias Digitais no Ensino” ¢ os afasta dos
investigadores: Flores, et al., (2021b); Flores e Gago (2020) e Ferreira, et al., (2020), que
nos seus estudos indicam como um constrangimento, o conhecimento e a capacitacao
exigida aos docentes no uso das tecnologias da informacdo e da comunicacdo, das

distintas ferramentas e plataformas digitais.

No entanto, sabemos que os professores necessitam de ter mais do que competéncias

digitais, necessitam de orientacdes de como apoiar 0s seus alunos (Hodges et al., 2020).

No que concerne aos desafios sociais, de acordo com as respostas dos professores
inquiridos, ha uma maior heterogeneidade. Pois embora a moda se encontre acima do
valor intermédio, significando que raramente sentiram falta/caréncia na interagdo com 0s
diferentes atores escolares, 0s extremos aproximam-se. Havendo um namero significativo
de inquiridos que refere ter sentido muita ou frequentemente falta/caréncias das interagdes
sociais entre alunos e entre pares e da capacidade de promover interagcdo entre os alunos

da mesma turma. Na pratica isto sugere, como refere Flores, et al., (2021b), que as
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interacdes afetivas que existem no ensino presencial ndo sdo simples de transpor para o
ERE.

Ainda no que se refere as interacdes sociais, no topico “Intera¢do com os encarregados de
educagao”, identificamos que 65% dos inquiridos afirmam ndo sentir falta em interagir com os
encarregados de educacao. O que nos leva a uma de duas hipdteses, ou os professores inquiridos
nao tinham interesse/necessidade em falar com os encarregados de educacéo, ou falavam
frequentemente com os encarregados de educacéo e por isso ndo sentiam a falta desta interacao.
De acordo com o estudo efetuado por Flores, et al., (2021b), a segunda hipétese seréd a
correta, pois de acordo com os professores inquiridos neste estudo, os contactos com 0s
pais aumentavam nas faixas etarias mais baixas, os professores para acompanharem o0s

seus alunos tinham de tirar davidas também aos seus pais.

Em sumula, como resposta ao segundo objetivo “ldentificar os constrangimentos e
alteracdes empreendidas pelos docentes em contexto de Ensino Remoto de Emergéncia”
a partir das respostas dadas pelos professores inquiridos, durante o ERE foram poucos os
constrangimentos sentidos pelos professores e todos os docentes alteraram regularmente

as suas praticas de ensino.

4. Estratégias Adotadas para Promocéo da Capacidade de Resolucdo
de Problemas Matematicos

Para responder aos objetivos 3 e 4 “Identificar as estratégias adotadas e aplicadas pelos
docentes do 2.%ano de escolaridade para o ensino de problemas matematicos no Ensino
Remoto de Emergéncia” e “Analisar a percecdo dos professores sobre o impacto do ERE
na capacidade de resolugdo de problemas dos alunos do 2° ano” 0 questionario apenas foi
respondido por 14 dos inquiridos, uma vez que apenas estes lecionaram o 2.° ano de
escolaridade, durante o ERE, nos anos letivos de 2019/2020 e 2020/2021.

A dimensdo “Caracterizagdo das estratégias adotadas para a promogéo da capacidade de
resolucéo de problemas pelos alunos do 2.° ano de escolaridade durante o ERE” permite

analisar se os professores promoveram a resolucao de problemas junto dos seus alunos

65



durante a pandemia e se ha uma grande clivagem entre as estratégias adotadas no ensino

presencial pré-pandemia e durante o ERE.

4.1. Promocao de resolucdo de problemas durante o ERE

No que diz respeito & promocéo de resolucéo de problemas matemaéticos durante o ERE e de
acordo com o gréfico 19, a grande maioria dos inquiridos, 11 dos 14 (78,6%) que lecionaram o
2.° ano de escolaridade, afirma ter promovido regularmente a resolucdo de problemas

matematicos e nenhum dos inquiridos escolheu o nivel “nunca”.

Durante o Ensino Remoto de Emergéncia promoveu a resolugdo
de problemas matematicos junto dos seus alunos?

15
11

10

2 1
. — -

Regularmente As vezes Raramente

Grafico 19 — Promocao de problemas matematicos durante a ERE

4.2. Estratégias adotadas para a promocao da capacidade de resolucdo
de problemas durante o ensino presencial pré-pandemia e 0 ERE

Relativamente as estratégias de resolucdo de problemas que os professores usavam ou
incentivavam os seus alunos a usar durante o ensino presencial pré-pandemia e no decorrer do
ERE, conseguimos analisar através do gréfico 20 que realmente houve uma ligeira mudanca de
estratégias de um tipo de ensino para o outro. No entanto, do ponto de vista estatistico, esta

alteragéo néo é significativa.

H4, no entanto, alguns casos mais especificos que podemos observar. A utilizacdo de graficos
e tabelas diminuiu de utilizado “regularmente” para “as vezes” durante o ERE; trabalhar um
problema do fim para o inicio, utilizar diagramas e explorar casos particulares, passou a ser

mais usado durante o ERE; procurar um problema analogo, mas mais simples passou a ser
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explorado mais regularmente e a criagdo de problemas equivalentes passou a ser menos

explorado durante o ERE.

O que também é visivel no grafico abaixo, grafico 20, é que todas as estratégias so utilizadas
pelos inquiridos quer no ensino presencial quer no ERE. A criagdo deste gréfico pretende
demonstrar uma representacdo grafica que permite comparar o antes e o durante o ERE,

no que diz respeito as estratégias de resolucdo de problemas.

Estratégias de resolucéo de problemas antes e durante o ERE
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Grafico20 — Estratégias de resolugéo de problemas no ensino presencial pré-pandemia e durante o ERE

4.3. Dificuldades sentidas pelos alunos na resolucéo de problemas no

ensino presencial pré-pandemia e durante o ERE

No que concerne a classificacdo dada pelos professores relativamente as dificuldades sentidas
pelos seus alunos, na resolucéo de problemas matematicos, durante o ensino presencial no
periodo pré-pandemia (PRE) em comparagdo com o periodo em ERE, através do grafico 21
conseguimos verificar que, entre os dois periodos escolares, hd menos alteracdes nos extremos,

9

“1 (muita dificuldade)” e 5 (sem dificuldade)”, sendo que no extremo “1 (muita dificuldade)
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as alteracbes ocorridas demonstram que no periodo ERE, os inquiridos consideraram que o

nivel de dificuldade sentido pelos seus alunos aumentou.

Abaixo do valor intermédio, encontramos um aumento quase unanime em todos os topicos
durante o ERE, demonstrando que os professores inquiridos consideraram que durante o ERE

0s seus alunos passaram a sentir mais dificuldades na resolugéo de problemas matematicos.

Na ordem inversa, acima do valor intermédio, verifica-se um decréscimo quase geral, durante
0 ERE, considerando os professores inquiridos que os seus alunos deixaram de estar tdo
confortaveis na resolucdo de problemas matematicos. Estes valores migraram para as zonas

baixas da escala, que indicam um maior nivel de dificuldade.

Dificuldades dos alunos na resolucéo de problemas antes e durante o ERE
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Gréfico2l — Dificuldades sentidas pelos alunos na resolucéo de problemas no ensino presencial pré-pandemia e
durante o ERE

Devemos também fazer outra leitura relativamente a esta questdo. Se verificarmos os diferentes
itens, podemos aferir exatamente em qué que os alunos sentiram mais ou menos dificuldades

durante os periodos, pré-pandemia (PRE) em comparac&o com o periodo em ERE.

E na “Utilizacio de materiais manipuléveis”, onde a moda, durante o periodo PRE, se
encontrava no valor acima do intermédio, que houve uma maior migracao de valores para 0s

indices mais baixos, revelando que os professores inquiridos consideraram que os seus alunos
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sentiram maiores dificuldades em resolver problemas matemaéticos que implicassem a

utilizacdo de materiais manipulaveis durante o ERE.

No item “Selec3o da estratégia adequada para resolver o problema’ a moda no PRE encontra-
se no valor intermédio e durante 0 ERE a moda divide-se entre os valores logo acima, com mais
3 professores a escolher esta opgdo e os valores logo abaixo, com mais 1 professor a selecionar
esta opcao. Levando-nos a acreditar que os alunos continuaram a ndo ter grandes dificuldades

em selecionar estratégias para a resolucéo de problemas matematicos.

Ja no item “Motivacao e persisténcia” a moda matem-se no valor intermédio, no entanto ha
14% dos inquiridos (2 professores) que consideram que os seus alunos estiveram, durante o

ERE, mais motivados.

No item “Mobiliza¢éo de conceitos e no¢des matematicas para resolucdo do problema” a moda
que se encontrava no valor acima do intermédio, deslocou-se para o valor intermédio. Havendo
um acréscimo de professores que considera que os seus alunos tiveram mais dificuldades,

durante o ERE, em mobilizar os seus conhecimentos matematicos.

Ja no item “Desconhecimento de simbolos matematicos” a moda encontra-se nos valores mais
altos da escala quer no PRE quer no ERE, no entanto ha uma migracao de professores para 0s
valores mais baixos da escala. Indicador de uma maior dificuldade por parte dos alunos.

No fator “Compreenséo e interpretacio dos enunciados” a moda durante o PRE encontra-se no
valor intermédio e embora se mantenha ai durante o ERE, esta aumenta de valor. As migracfes
apenas ocorrem para 0s niveis que indicam maior dificuldade. Ou seja, aumentou o grau de

dificuldade dos alunos em compreender e interpretar enunciados durante o ERE.

4.4. Desempenho dos alunos nas etapas genericas da resolucéo de
problemas matematicos

Considerando as etapas geneéricas para a resolucdo de problemas, através do grafico 22,
verificamos que a maioria dos professores inquiridos ao comparar o desempenho dos seus
alunos, durante o PRE (periodo pré-pandemia) e o ERE, considera que o desempenho dos

mesmos era melhor durante o PRE.
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Onde os valores sdo mais aproximados ¢ na “Identificacdo dos dados do problema”, 43% dos
inquiridos considera que os seus alunos tiveram desempenho semelhante no PRE e durante o
ERE.

Na etapa “Explicacdo da sua estratégia” embora 64% (9 professores) dos inquiridos tenha
expressado que o desempenho dos alunos foi melhor durante o PRE, ha 14% (2 professores)

que consideram que o desempenho dos seus alunos melhorou durante o ERE.

Considerando as etapas genéricas de resolugdo de problemas matematicos, compare o
desempenho dos seus alunos antes e durante o Ensino Remoto de Emergéncia.
12
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Gréfico 22 — Comparacao do desempenho dos alunos na resolucdo de problemas antes e durante 0 ERE

4.5.0 impacto do ERE na capacidade de resolucéo de problemas
matematicos pelos alunos

Em relagdo & comparagdo entre os periodos PRE e ERE e qual o impacto que este Gltimo teve
na capacidade de resolucdo de problemas matematicos pelos alunos dos professores inquiridos,
de acordo com o grafico 23, a maioria dos professores (78,6%) consideraram que a capacidade
de resolucéao de problemas matematicos dos alunos regrediu durante o0 ERE. H&, no entanto,
um professor que considera que, pelo contrario, a capacidade dos seus alunos em resolver

problemas matematicos melhorou durante o ERE.

70



Comparativamente com o ensino presencial pré-pandemia. qual
o impacto do ensino remoto de emergéncia na capacidade de
resolugio de problemas matematicos pelos seus alunos?
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mehorou durante o Ensing regrediu durante o Ensing
Remaoto de Emergéncia. Remato de Emergéncia.

Grafico 23 — Impacto do ERE na capacidade de resolucdo de problemas pelos alunos

4.6. Discussao dos resultados

Mais de 90% dos professores inquiridos promoveram a resolucdo de problemas
matematicos, durante o ERE, junto dos seus alunos, no minimo “as vezes”, demonstrando
que assim como Ponte e Serrazina (2000); Cabrita (2007) e Katia Smole (2018), que
reconhecem a importancia de promover a resolucdo de problemas para o ensino da

matematica.

A mudanca de estratégias de resolucdo de problemas da passagem do ensino presencial
para o ERE existiu, embora esta ndo seja muito significativa, a verdade é que ainda assim
todas as estratégias continuaram a ser utilizadas em ERE, o que de acordo com Vieira et
al. (2007) é muito importante, pois o inteirar-se com diversas estratégias de resolucéo de

problemas contribui positivamente para o sucesso na resolucdo de problemas.

Assim, encontrdmos a resposta ao objetivo de investigacdo 3: O facto, é que estar no ERE
ndo condicionou a diversificacdo e implementacdo de diferentes estratégias de resolucao
de problemas pelos professores inquiridos. O que significa que os professores
continuaram a privilegiar o uso das diferentes estratégias apontadas na literatura, como
Ponte e Serrazina (2000); Lopes (2002); Vieira et al. (2007); Boavida et al. (2008) e
Serrazina (s.d.), e que, de acordo com essa literatura, a exploragdo destas diferentes
estratégias de resolucao de problemas, tém um impacto promissor na eficacia com que 0s

alunos resolver&o os problemas.
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No que concerne as dificuldades sentidas pelos alunos durante os periodos, pré-pandemia
(PRE) em comparagio com o periodo em ERE, os professores de um modo geral consideram
que as capacidades dos alunos em resolver problemas durante o ERE diminuiram. Cai e Lester
(2012), afirmam que sé a pratica regular de resolucdo de problemas matematicos forma
solucionadores eficientes. No entanto estes resultados podem sugerir que a prética néo foi

suficiente.

Se observarmos mais em detalhe cada um dos itens, verificamos que ¢ a “Utilizag¢ao de
materiais manipulaveis” que sofre a maior variagdo entre o0 PRE e o ERE. Os valores
descem consideravelmente. Pelos resultados, percebemos que os professores inquiridos
acreditam que os seus alunos manifestaram maiores dificuldades em resolver problemas
matematicos onde o uso de materiais manipulaveis fosse benéfico. Isto sugere, que 0s
alunos ndo teriam em casa 0s materiais manipulaveis, facilitadores da compreensao e

resolucdo de problemas matematicos (Ferri et al. 2013).

Ja a “Selecdo da estratégia adequada para resolver o problema” embora os valores se
movam para os dois lados da escala, a maioria dos inquiridos 64% (9 professores),
assinala o nivel intermédio e acima. Levando-nos a acreditar que os alunos ndo sentiram
grandes dificuldades em selecionar estratégias para resolver os problemas matematicos.
Daqui podemos aferir que esta facilidade pode estar diretamente ligada a resposta do

objetivo trés.

Do mesmo modo, no que diz respeito as etapas de resolucdo de problemas de Polya, a
maioria dos inquiridos manifesta que os seus alunos obtinham melhor desempenho, em
todas as etapas, no PRE. No entanto parece-nos pertinente salientar que 14% (2
professores) assinalam que os seus alunos melhoraram o seu desempenho durante o0 ERE
na etapa “Explicacdo da sua estratégia”, o que sugere que estes alunos melhoraram a

capacidade de comunicar as suas ideias matematicas.

Em suma, e como resposta ao objetivo 4, embora o0 ERE ndo tenha condicionado a
diversificacdo e implementacdo de diferentes estratégias de resolugéo de problemas pelos
professores inquiridos, a partir das respostas destes, constatamos que o ERE teve um
impacto negativo na capacidade de resolucdo de problemas matematicos nos alunos do
2.°ano de escolaridade deste agrupamento.
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CAPITULO IV —= CONCLUSAO

1. Conclusoes do Estudo

Como ja referimos anteriormente, a escola dentro da sala de aula, com a eclosdo da crise
pandémica causada pelo virus SARS-CoV-2, foi movida para dentro das casas dos alunos

e seus professores.

E mais uma vez o papel do professor enfrenta exigéncias desafiantes e o seu perfil
“indissociavel das mudangas sociais e institucionais” (Roldao, 2004, p.118) teve de

mudar e/ou se adaptar para fazer face as novas exigéncias.

Assim para possibilitar que as aprendizagens prosseguissem no contexto de isolamento
social obrigatorio a que a comunidade escolar foi submetida, os professores viram-se
obrigados, a conviver cotidianamente com as tecnologias digitais para contactar e ensinar
0s seus alunos, numa solugdo provisoria “Ensino Remoto de Emergéncia” (Bozkurt ¢
Sharma, 2020), ndo comparavel a um Ensino Online cuidadosamente estruturado (Hodges
et al., 2020 e Rodrigues, 2020).

Dessa forma, quisemos perceber como enfrentaram os professores do 1.° ciclo do Ensino
Bésico, do Agrupamento de Escolas Jodo da Silva Correia, este novo papel em “Ensino
Remoto de Emergéncia”, nomeadamente na resolucdo de problemas matematicos e, se e

como mobilizaram os seus conhecimentos digitais para a esta nova solucao provisoria.

Podemos depreender, através das respostas dos inquiridos ao nosso guestionario, que o
nivel de proficiéncia digital da maioria dos professores do 1.° ciclo, deste agrupamento,
é bastante satisfatorio. Estes professores encontram-se no nivel de proficiéncia B2. Este
resultado vai de encontro ao que o DigCompEdu considera ser o nivel de proficiéncia
base, ao situar o nivel B2- Especialista como “alicerce para a transformagdo digital e
utilizag@o critica, eficaz ¢ inovadora de tecnologias digitais.” (Lucas e Bem-Haja, 2021,
p.30). N&o sendo o nivel mais elevado (C2-Pioneiro) € ja um nivel onde os professores
procuram expandir e estruturar ainda mais as suas praticas digitais (Gilioli, 2019).

Com estes dados, arriscamo-nos a concluir que a mediagdo tecnoldgica ndo foi

comprometida pela falta de literacia digital dos professores.

73



No entanto para além da literacia digital dos professores, 0 ERE trazia outros desafios,
nomeadamente de ordem tecnoldgica, pedagogica e social (Ferri et al., 2020).

Os dados recolhidos permitem-nos aferir que os constrangimentos de ordem tecnoldgica
identificados na literatura consultada, como a falta de meios tecnologicos adequados, a
qualidade e disponibilidade das ligacdes a Internet e 0 acesso dos estudantes e professores
ao hardware necessario, nao constituiu um contratempo para estes professores, uma vez
que a maioria considerou que nem eles proprios nem os seus alunos tiveram dificuldades em
aceder a equipamentos tecnoldgicos, a Internet e ao uso das ferramentas das plataformas

digitais.

No que concerne aos constrangimentos de ordem pedagdgica a generalidade dos
professores inquiridos, pareceu-nos que foi capaz de gerir positivamente este desafio, uma
vez que admitiram ter modificado regularmente as suas praticas durante o ERE. Alteraram as
suas metodologias de ensino, prepararam novos materiais para os seus alunos, planearam novos
métodos didaticos para os seus alunos, adotaram metodologias de ensino ao ERE, prepararam
materiais e recursos adequados a metodologia de ensino e planificaram estratégias de ensino

conducentes ao desenvolvimento de aprendizagens a distancia.

Do ponto de vista estatistico, verificamos que os professores alteram as suas praticas de
ensino e manifestaram que ndo sentiram dificuldade nas alteracGes que efetuaram, no
entanto através do nosso estudo nao nos € possivel aferir se estas alteracdes foram ou ndo

boas escolhas pedagdgicas.

Relativamente aos desafios sociais, este estudo comprova que as interagdes afetivas que
existiam no ensino presencial ndo foram simples de transpor para o ERE. Pois apesar da
moda se encontrar acima do valor intermédio, os valores abaixo do valor intermédio
aproximam-se deste. Ou seja, hd um numero significativo de inquiridos que sentiu
falta/caréncia das interagOes sociais entre alunos, entre pares e da capacidade de promover

interacdo entre os alunos da mesma turma.

A mesma conclusdo ndo se pode tirar da interacdo social com os encarregados de

educacdo. Aqui os professores ndo sentiram falta de interacdo, provavelmente porque os
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seus alunos ao serem de uma faixa etdria baixa, eram mais acompanhados pelos

encarregados de educacao e como tal mais faceis de ser contactados.

Este estudo sugere que os professores inquiridos, reconhecem a importancia de promover
a resolucdo de problemas matematicos junto dos seus alunos, uma vez que os dados
aferidos apontam que mais de 90% dos professores, durante o ERE, trabalhou os
problemas matematicos no minimo “as vezes”, sendo que a maioria até indica que o fez

“frequentemente”.

Também reconhecem a importancia dos alunos se familiarizarem com as diferentes
estratégias de resolucdo de problemas. Os professores revelaram que houve algumas
alteragBes na passagem do ensino presencial para o ERE no que concerne a escolha das
estratégias, mas estas variacbes nao condicionaram a implementacdo de todas as

diferentes estratégias de resolucdo de problemas apontadas na literatura.

Um outro ponto que estava em estudo, neste projeto, era analisar a percecdo dos
professores sobre o impacto do ERE na capacidade de resolucéo de problemas dos alunos
do 2° ano. De acordo com os resultados obtidos até aqui era suposto verificarmos um
impacto promissor na capacidade de resolucdo de problemas por parte dos alunos. No

entanto iSso ndo aconteceu.

Os professores ao serem questionados sobre as dificuldades sentidas pelos seus alunos na
resolucdo de problemas matematicos, durante os periodos, pré-pandemia em comparacao
com o periodo em ERE, referem que os seus alunos revelaram mais dificuldades na resolucédo
de problemas matematicos durante o ERE. O mesmo se passando com as etapas de resolucao

de problemas de Polya.

Dai, concluimos que o ERE teve um impacto negativo na capacidade de resolucdo de

problemas matemaéticos nos alunos do 2.°ano de escolaridade deste agrupamento.

Globalmente podemos concluir que, os professores deste agrupamento tém uma literacia
digital satisfatéria, acima da media nacional; foram poucos 0s constrangimentos
assinalados por estes, e 0s assinalados prendiam-se mais com o fator social; em ERE 0s
professores continuarem a promover regularmente a resolucdo de problemas

matematicos junto dos seus alunos e a trabalhar todas as estratégias de resolucdo de
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problemas. Contudo, apesar disso, a capacidade dos alunos em resolver problemas durante o
ERE diminuiu e os alunos revelaram pior desempenho nas diferentes fases de resolucao

de problemas de Polya.

Os dados obtidos neste estudo, ndo nos permitem clarificar quais foram os fatores que
influenciaram negativamente os alunos para estes ndo conseguirem ser igualmente bons

na resolucdo de problemas matemaéticos durante o ERE.

2. LimitagOes do Estudo

Este estudo decorreu em consequéncia da situacdo pandémica de Covid-19, e da
modalidade de ensino remoto de emergéncia imposta pelo dever de confinamento geral,
mas como o estudo foi realizado apds o mesmo, pode haver, por parte dos professores,

alguma falta de memdria relativamente ao que aconteceu nesse intervalo de tempo.

Este trabalho poderia ter sido mais enriquecido se tivessem sido feitas entrevistas formais
a alguns dos professores para assim aferir como efetivamente procederam os professores
durante o ERE.

3. Estudos Futuros

Os resultados e as conclusfes desta investigacdo permitiram aferir que os professores
deste agrupamento mesmo em ERE continuaram a privilegiar, a diversificacdo e
implementacdo de diferentes estratégias de resolucdo de problemas apontadas na
literatura. Seria pertinente averiguar se os professores utilizaram as estratégias mais

adequadas para estudar cada um dos contelldos matematicos lecionados.

Durante 0 ERE os professores promoveram regularmente a resolucdo de problemas
matematicos junto dos seus alunos, diversificaram e implementaram diferentes
estratégias de resolucdo de problemas. Estes professores apresentam um nivel médio de
literacia digital, declararam que ndo sentiram grandes constrangimentos quer a nivel,

tecnoldgico, pedagogico e social. No entanto indicaram que a capacidade de resolucéo
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de problemas matematicos dos seus alunos, durante o ERE, regrediu. Seria interessante

apurar quais os fatores que tiveram influéncia para nesta regressao.

Face ao desenho desta investigacdo e ao contexto em que ela é realizada os resultados
obtidos ndo poderdo nunca ser generalizados, no entanto seria interessante aferir como se

comportaram os outros agrupamentos a nivel concelhio ou distrital e fazer comparacdes.
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ANEXO 1

Questionario
O presente questionario faz parte de um projeto de investigacdo que tem como objetivo
principal analisar a capacidade dos professores em utilizar tecnologias digitais no ensino
e 0 modo como os professores, durante o Ensino Remoto de Emergéncia, promoveram
a resolucéo de problemas de matematica com alunos do 2° ano de escolaridade

Obrigada pelo seu tempo e colaboracao!

| - CARACTERIZACAO SOCIODEMOGRAFICA
1) Género:

Feminino

Masculino

2) ldade:

Menosde 30
30a39anos
40a49anos
50a59anos

60 ou mais anos

3) Grau académico:

Bacharelato:

Licenciatura:
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Pds-graduacao/Especializacdo
Mestrado:

Doutoramento:

4) Tempo de servigo:

5a9anos:

10ald4anos:
15a19anos:
20a24 anos:
25a29anos:

30 ou mais anos:
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Il - CARACTERIZACAO DA CAPACIDADE EM UTILIZAR TECNOLOGIAS
DIGITAIS NO ENSINO

Para cada questdo, selecione a op¢ao que mais se aproxima a sua pratica docente.

1) Usa diferentes canais digitais de comunicacdo para comunicar com alunos,
colegas e encarregados de educacéo?

Nunca ou Raramente uso canais de comunicagao digital:

Uso canais de comunicagéo simples, como o email:

Combino diferentes canais de comunicagdo, como o email, blogue, website:
Seleciono, ajusto e combino, sistematicamente, diferentes soluces digitais para
comunicar eficazmente:

Reflito, discuto e desenvolvo as minhas estratégias de comunicagao proactivamente:

2) Usa tecnologias digitais para trabalhar colaborativamente com colegas dentro e
fora da sua instituicédo educativa?

Nunca ou Raramente tenho oportunidade para colaborar com os outros colegas:

As vezes troco materiais com colegas, por ex. via email:

Entre colegas, trabalhamos juntos em ambientes colaborativos ou usamos discos
partilhados:

Troco ideias e materiais, inclusivamente com colegas externos a minha escola:

Crio materiais juntamente com outros colegas numa rede online de professores de

diferentes instituicdes:

3) Como Desenvolve as suas praticas de ensino digital -?

Nunca ou Raramente tenho tempo para melhorar as minhas préaticas de ensino digital:
Melhoro as minhas préticas através da reflexdo e experimentacdo:

Uso uma variedade de recursos para desenvolver as minhas praticas de ensino digital:
Discuto com colegas como usar tecnologias digitais para inovar e melhorar a préatica
educativa:

Ajudo colegas a desenvolver as suas praticas de ensino digital:
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4) Usa diferentes websites e estratégias de pesquisa para encontrar e selecionar
recursos digitais?

Nunca ou Raramente uso a internet para encontrar recursos:

Uso motores de busca e plataformas educativas para encontrar recursos relevantes:
Avalio e seleciono recursos com base na sua adequac¢ao ao meu grupo de alunos:
Comparo recursos usando uma série de critérios relevantes, por ex. fiabilidade, qualidade,
adequacao, design, interatividade, atratividade:

Aconselho colegas sobre recursos adequados e estratégias de pesquisa:

5) Cria os seus proéprios recursos digitais ou modifica recursos existentes para
adaptéa-los as suas necessidades?

N&o crio 0s meus proprios recursos digitais:

Crio fichas com um computador, mas depois imprimo-as:

Crio apresentacdes digitais, mas pouco mais:

Crio diferentes tipos de recursos:

Organizo e adapto recursos complexos e interativos:

6) Pondera como, quando e por que usar tecnologias digitais na aula, para garantir
que elas sdo usadas com valor acrescentado?

N&o uso, ou raramente uso, tecnologia na aula:

Faco uma utilizacdo simples do equipamento disponivel, p. ex. projetar:

Uso uma variedade de recursos e ferramentas digitais no meu ensino:

Uso ferramentas digitais para melhorar sistematicamente o ensino:

Uso ferramentas digitais para implementar estratégias pedagogicas inovadoras:

7) Usa tecnologias digitais para os alunos participarem ativamente nas aulas?

No meu contexto de trabalho néo é possivel envolver os alunos ativamente:
Envolvo ativamente os alunos na aula, mas ndo com tecnologias digitais:

Quando ensino, uso estimulos motivadores, por ex. videos, animacgdes:

Os meus alunos envolvem-se com média digitais nas minhas aulas, por ex. fichas de
trabalho eletronicas, quizzes, jogos:

Os meus alunos usam tecnologias digitais para investigar, discutir e criar conhecimento

de forma sistematica:
90



8) Prepara tarefas que requerem que os alunos usem meios digitais para
comunicarem e colaborarem uns com os outros ou com o publico externo?

Isto ndo € possivel no meu contexto de trabalho:

Apenas em raras ocasifes exijo aos meus alunos que comuniquem ou colaborem online:
Os meus alunos usam comunicacao e colaboracéo digital, sobretudo entre eles:

Os meus alunos usam meios digitais para comunicarem e colaborarem entre eles e com o
publico externo:

Preparo sistematicamente tarefas que permitem aos alunos expandirem lentamente as suas

competéncias:

10) Prepara tarefas que querem que os alunos criem conteudo digital (por ex. videos,
audios, fotos, apresentacoes digitais...)?

Isto ndo € possivel no meu contexto de trabalho:

Isto é dificil de implementar com os meus alunos:

As vezes, como uma atividade lGdica:

Os meus alunos criam conteudo digital como parte integrante do seu estudo:

Isto € uma parte integrante da sua aprendizagem e eu aumento sistematicamente o nivel

de dificuldade para desenvolver ainda mais as suas competéncias:

11) Durante o Ensino Remoto de Emergéncia 2019/2020 e 2020/2021 Lecionou o 2.°

ano de escolaridade?

(Aqui em caso negativo termina o questionario)

I11 - TRANSICAO DO ENSINO PRESENCIAL PARA O ENSINO REMOTO DE
EMERGENCIA (ERE).
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1) Como avalia as suas Competéncias Digitais? (selecione a op¢éo com que mais se

identifica).

Nivel 1 (nada competente):
Nivel 2 (Basico):

Nivel 3 (intermédio):

Nivel 4 (avancado):

Nivel 5 (altamente especializado):

2) Classifique, do ponto de vista do acesso e uso da tecnologia, o nivel de dificuldade

sentido na transicdo do ensino presencial para o Ensino Remoto de Emergéncia,

(sendo que 1 corresponde a muitas dificuldades e 5 a nenhuma dificuldade).

Acesso dos seus alunos a equipamento
tecnoldgico.
Acesso dos seus alunos a Internet.

Uso pelos alunos das ferramentas e

plataformas digitais.

O seu acesso a equipamento tecnoldgico.

O seu acesso a Internet.

O seu uso das ferramentas e plataformas
digitais.

3) Do ponto de vista pedagdgico, na transicdo do ensino presencial para o Ensino
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Remoto de Emergéncia, modificou as suas praticas? (selecione a op¢do ou opgdes

que mais se aproximam ao que foi a sua préatica docente).

Alterei as minhas metodologias de ensino

Preparei novos materiais para 0s meus alunos

Planei novos métodos didaticos para 0s meus alunos.

Adotei metodologias de ensino ao ERE.

Preparei materiais e recursos adequados a metodologia de ensino.

Planifiquei estratégias de ensino conducentes ao desenvolvimento de

aprendizagens a distancia.

4) Classifique, do ponto de vista pedagdgico, o nivel de dificuldade sentido na

transicdo do ensino presencial para o Ensino Remoto de Emergéncia, nas praticas
gue modificou (sendo que 1 corresponde a muitas dificuldades e 5 a nenhuma
dificuldade).

Alteracdo das minhas metodologias de
ensino

Preparacdo de novos materiais para 0S
meus alunos

Planeamento de novos meétodos didaticos
para 0s meus alunos.

Adocdo de metodologias de ensino
adaptadas ao ERE.

Preparacdo de materiais e recursos
adequados a metodologias de ensino.
Planificacdo de estratégias de ensino
conducentes ao desenvolvimento de
aprendizagens a distancia.

Outra

5) Classifique, do ponto de vista social, o que sentiu na transi¢céo do ensino
presencial para o Ensino Remoto de Emergéncia, em cada um dos dominios (sendo

que 1 corresponde a muita falta/caréncia e 5 a nenhuma falta/caréncia).
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Interacdo entre alunos e professor.

Interacdo com outros professores.

Promogdo da interagdo entre alunos.

Interacdlo com 0s encarregados
educacéo.

de

IV - CARACTERIZACAO DAS ESTRATEGIAS ADOTADAS PARA
PROMOCAO DA CAPACIDADE DE RESOLUCAO DE PROBLEMAS
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MATEMATICOS PELOS ALUNOS DO 2°

DURANTE O ENSINO REMOTO DE EMERGENCIA (ERE).

ANO DE ESCOLARIDADE

1) Selecione a frequéncia com que usava ou incentivava os seus alunos a usar

as seguintes estratégias de resolucéo de problemas matematicos no ensino

presencial pré-pandemia.

Nunca

Raramente

As

Vezes

Regularmente

Frequentemente

Utilizar um esquema

Utilizar um diagrama

Utilizar uma tabela

Utilizar um gréfico

Trabalhar do fim para o
principio

Simplificar o problema

Descobrir uma
regularidade/regra/padrao

Organizar uma sequéncia
de passos

Tentativa e erro

Procurar um problema
analogo, mas mais
simples

Desdobrar um problema
complexo em questdes
mais simples

Criar um problema
equivalente

Explorar casos
particulares

2) Classifique as dificuldades sentidas pelos seus alunos na resolugéo de

problemas matematicos, no periodo presencial pré-pandemia, de acordo

95




com a escala apresentada (sendo que 1 corresponde a muitas dificuldades

e 5 a nenhuma dificuldade)

Compreensao e interpretacdo
dos enunciados

Selecdio  da  estratégia
adequada para resolver o
problema

Motivagéo e persisténcia

Utilizacdo de  materiais
manipulaveis

Mobilizacdo de conceitos e
nocBes matematicas para
resolucédo do problema

Desconhecimento de
simbolos matematicos

3) Durante o Ensino Remoto de Emergéncia promoveu a resolucdo de

problemas matematicos junto dos seus alunos?

Nunca__
Raramente
Asvezes
Regularmente

Frequentemente
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4) Selecione a frequéncia com que usava ou incentivava os seus alunos a usar

as seguintes estratégias de resolucao de problemas matematicos no Ensino

Remoto de Emergéncia.

Nunca

Raramente

As

VEZES

Regularmente

Frequentemente

Utilizar um esquema

Utilizar um diagrama

Utilizar uma tabela

Utilizar um gréfico

Trabalhar do fim para o
principio

Simplificar o problema

Descobrir uma
regularidade/regra/padrdo

Organizar uma sequéncia
de passos

Tentativa e erro

Procurar um problema
analogo, mas mais
simples

Desdobrar um problema
complexo em questdes
mais simples

Criar um problema
equivalente

Explorar casos
particulares
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5) Classifique as dificuldades sentidas pelos seus alunos na resolucéo de

problemas matematicos, no Ensino Remoto de Emergéncia, de acordo com a
escala apresentada (sendo que 1 corresponde a muitas dificuldades e 5 a

nenhuma dificuldade).

Compreensao e interpretacdo
dos enunciados

Selecéo da estratégia
adequada para resolver o
problema

Motivagéo e persisténcia

Utilizagdo de  materiais
manipulaveis

Mobilizacdo de conceitos e
nogBes matematicas para
resolucédo do problema

Desconhecimento de
simbolos matematicos

6) Comparativamente com o ensino presencial pré-pandemia, qual o impacto do
ensino remoto de emergéncia na capacidade de resolucdo de problemas matematicos

pelos seus alunos?

A capacidade dos alunos melhorou durante o ensino remoto de emergéncia.:
A capacidade dos alunos regrediu durante o ensino remoto de emergéncia.:

N&o se observaram diferencgas:
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7) Considerando as etapas genéricas de resolugdo de problemas matematicos,

compare o desempenho dos seus alunos antes e durante o ensino remoto de

emergéncia.

Melhor
desempenho no
ensino

presencial

Melhor
desempenho no
Ensino Remoto

de Emergéncia

Desempenho
semelhante no
ensino

presencial e
remoto de
emergéncia

Identificacdo dos dados

do problema

Definicdo de uma
estratégia de resolucao

adequada

Execucdo da estratégia
definida

Andlise da
razoabilidade do

resultado

Explicagdo da sua

estratégia
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