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Programa de internacionalizacdo em Portugal: pesquisa em aula de matematica!

Maria Cristina do Espirito Santo Martins?
Sirley Leite Freitas®
Angélica Ninke*

Resumo. Este estudo trata-se de um recorte de uma pesquisa vinculada ao Grupo de Pesquisa em Ensino,
Fundamento e Aplicacgdo das Ciéncias e Matematica - GPEFACIM - IFRO. Tal pesquisa tem como objetivo
investigar as metodologias utilizadas pelos professores que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental
e pesquisar metodologias diferenciadas para o ensino da matematica. Durante o desenvolvimento da
pesquisa uma das pesquisadoras foi selecionada para participar do Programa de Internacionalizacdo da
Pesquisa e Extenséo do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncias e Tecnologia de Rondénia - IFRO. Com
isso, decidiu-se que parte da pesquisa seria desenvolvida em Portugal. A mobilidade estudantil foi realizada
num periodo de trés meses em parceria com o Instituto Politécnico de Braganga — IPB. Com as
disponibilidades 14 encontradas, desenvolveu-se o estudocomol® Ciclo do Ensino Bésico em Portugal.
Neste artigo daremos énfase a uma parte da investigacdo realizada em Portugal, contemplando dois
objetivos: identificar os tipos de tarefas desenvolvidas no ensino e aprendizagem da matemética no 1.°
Ciclo, e indicar linhas orientadoras para o ensino e aprendizagem da matematica nos niveis elementares.
Para a coleta de dados centramo-nos nas entrevistas realizadas com quatro professores de uma escola de 1°
Ciclo do Ensino Basico de Portugal.

Palavras-chave. Matemética. Metodologias de ensino. Tarefas de sala de aula. Ensino Bésico.

1 Introducéo

A matematica é vista, por boa parte dos educandos, como uma das disciplinas mais
complexas e essa fama faz com que muitos alunos ndo gostem da disciplina ou se achem
incapazes de aprendé-la. Além do mais, tornar o ensino mais atrativo e significativo ndo
é tarefa facil. Neste sentido, a acdo docente se torna desafiadora, principalmente para o0s

pedagogos que atuam nos anos iniciais, visto que eles ndo tém
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uma formacao especifica para o ensino da matematica.

Desta forma, esse professor tem que buscar alternativas didaticas capazes de atrair
a atencgdo, despertar o interesse e estimar o ensino, mostrando a utilidade dos conceitos
matematicos numa relacéo teoria-pratica, mesmo ndo tendo uma formagao especifica na
area. Assim, pode-se ressaltar que tais fatos sdo motivos de preocupacdo e ha a
necessidade de se analisar a real situacdo e procurar alternativas capazes detransformar
este cenario.

Neste sentido, foi proposto junto aos académicos do curso de Licenciatura em
Matematica do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Rondonia - IFRO
um projeto de pesquisa que tem por objetivo investigar as metodologias utilizadaspelos
professores que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental e pesquisar metodologias
diferenciadas para o ensino da matematica. Este projeto é coordenado por uma professora
do IFRO que é a segunda autora deste texto. Tal projeto também esta vinculado ao Grupo
de Pesquisa em Ensino, Fundamento e Aplicacdo das Ciéncias e Matematica -
GPEFACIM - IFRO.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, a terceira autora deste texto foi
selecionada pelo Programa de Internacionalizacdo da Pesquisa e Extensdo do Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Ronddnia - IFRO — PIPEX. Esse programa
tem como principal objetivo propiciar acdes de mobilidade estudantil para o
aperfeicoamento da ciéncia, tecnologia e inovacao, viabilizando a realizagdo de pesquisas
e estagios no exterior. Pretende-se que os estudantes adgquiram novos conhecimentos
noutros paises e se capacitem para a vida pessoal e profissional, ocasionando beneficios
para a sua instituicao e para o campo de estudo em causa. Com isso, surgiu a possibilidade
de ampliar o campo de pesquisa e realizar parte desta em Portugal.

Em Portugal a pesquisa foi coordenada pela primeira autora deste texto, que é
professora do Instituto Politécnico de Braganca — IPB. O IPB é parceiro do IFRO no
Programa de Internacionalizacdo da Pesquisa e Extenséo — PIPEX.

A mobilidade estudantil foi realizada pela terceira autora deste texto num periodo

de trés meses.

Cabe salientar que por se tratar de um recorte da pesquisa, 0 objetivo do estudo
aqui apresentado consiste em identificar as tarefas utilizadas no ensino da matematica no

1.° Ciclo do Ensino Béasico em Portugal e deixar indicacdes para a melhoria do
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ensino e aprendizagem da matematica.

Para um melhor entendimento apontamos as seguintes questdes como
orientadoras do estudo: (i) Quais as tarefas de ensino recomendadas nos documentos
oficiais e na literatura da especialidade que orientam o ensino basico em Portugal?; (ii)
Quiais as tarefas desenvolvidas nas aulas do 1.° Ciclo do Ensino Basico, em Matematica?;
(iii) Que orientacBes podem ser retiradas para a melhoria 0 processo de ensino e
aprendizagem da Matematica?

Trazemos como objetivos principais desta parte da investigacao os seguintes:

i) Analisar o que nos dizem os documentos orientadores oficiais sobre as
tarefas matematicas;

if) Analisar a literatura especializada sobre tarefas matematicas;

iii) Identificar as tarefas frequentemente desenvolvidas na aula de Matemaética
do 1.° Ciclo;

iv) Efetuar uma reflexdo com o intuito de promover uma melhoraria o ensino e

aprendizagem da Matematica.

2 As tarefas matematicas nos documentos oficiais

Acreditamos que o sucesso do ensino e aprendizagem da matematica prende-se
com as tarefas matematicas desenvolvidas em sala de aula.
Fazendo uma retrospectiva dos documentos oficiais orientadores do ensino basico,
destaca-se o Programa do 1.° Ciclo (DGEB, 1990), no qual a resolucédo de problemas surge
no “centro”, apresentando-se como um contexto para a exploracdo e descoberta de
conceitos e como contexto para a sua aplicacao e integracdo de aprendizagens em todos 0s
dominios. Também o dominio Suportes de aprendizagem inclui a resolucao de problemas.
O documento Curriculo Nacional do Ensino Basico: Competéncias Essenciais
(DEB, 2001) definia a competéncia matematica a ser desenvolvida pelos alunos ao longo da
educacdo basica. Esta competéncia apelava fortemente ao trabalho néo rotineiro, aspecto ja
enfatizado em Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999, 57, grifos dos autores), e exige, por

exemplo,

Explorar situagbes probleméticas, procurar regularidades, fazer e testar



conjecturas, formular generalizaces, validar uma afirmacdo relacionando-a
com a “consisténcia da argumentagdo logica, e ndo com alguma autoridade
exterior”, “discutir com outros e comunicar descobertas”, compreender a no¢éo
de conjectura, “entender a estrutura de um problema [e] desenvolver processos
de resolucéo [ensaiando] estratégias alternativas.

E assinalado que a competéncia matematica deve ser desenvolvida através de
experiéncias de aprendizagem. Estas devem ser ricas e diversificadas, estar adequadas
ao desenvolvimento cognitivo dos alunos, ser objeto de uma reflexdo por parte dos alunos,
utilizar recursos adequados e serem apresentadas de forma a relacionarem-se com outros
contetidos. Este documento especifica os diversos tipos de experiéncias de aprendizagem
em gue os alunos devem ter oportunidades de se envolver ao longo da educacédo bésica,
como sejam:

— Resolucdo de problemas, deve ser utilizada em qualquer conteudo
matematico, uma vez que permite o desenvolvimento do raciocinio através da utilizacao
de varias estratégias e métodos de resolucao;

— Atividades de investigacao, através das quais os alunos exploram uma situacéo
para a qual ndo tém resposta, através da experimentacdo e verificacdo de hipoteses,
chegando a uma concluséo. Esta experiéncia permite a criacdo de interdisciplinaridade;

— Realizacéo de projetos, que consiste na exploracdo, em grupo, de um tema de
forma prolongada dentro e fora da sala de aula;

— Jogos, identificados como atividades que aliam raciocinio, estratégia, reflexao,
desafio e competicdo de forma ludica, permitem o desenvolvimento pessoal e social e sdo
um bom ponto de partida para uma atividade de investigacdo ou um projeto. Nesse
documento sdo ainda apontados outros tipos de experiéncias de aprendizagem,tais
como o reconhecimento da importancia da matematica no desenvolvimento das técnicas

e tecnologias e a realizacao de trabalhos sobre a historia da matematica (DEB, 2001).

O Programa de Matematica do Ensino Basico (PONTE et al., 2007, p. 8) indica
explicitamente que “a aprendizagem da Matematica decorre do trabalho realizado pelo
aluno e este é estruturado, em grande medida, pelas tarefas propostas pelo professor”. Na
sequéncia dessa ideia, aludindo ao Curriculo Nacional do Ensino Basico: Competéncias
Essenciais (DEB, 2001), enfatiza as experiéncias de aprendizagem nele apresentadas.
Refere, ainda, que o professor deve propor aos alunos a realizacéo de diferentes tipos de

tarefas e, além disso, “prever momentos para confronto de



resultados, discussdo de estratégias e institucionalizagdo de conceitos e representagdes”
(PONTE et al., 2007, p. 8).

No Programa e Metas Curriculares - Matematica - Ensino Basico (DAMIAO;

FESTAS; BIVAR; GROSSO; OLIVEIRA; TIMOTEO, 2013), no ponto “3.Objetivos”,
é dada énfase a resolucdo de problemas, sendo indicado que esta envolve, da parte dos
alunos, ler e interpretar enunciados; mobilizar conhecimentos de fatos, conceitos e
relacdes, e selecionar e aplicar de forma adequada as regras e procedimentos estudados
e treinados, revendo sempre que necessario estratégias e interpretacdes dos resultados
finais. Os alunos devem ser incentivados a recorrer a metodos sistematicos e formalizados
e a partir do 1.° Ciclo devem apresentar resolucdes mais especificas.

Varios documentos orientadores do ensino basico indicam também a realizagdo de
tarefas com recurso a utilizacdo de materiais manipulaveis. No Programa do 1.° Ciclo
(DEB, 1990), os materiais manipulaveis (estruturados e ndo estruturados) sédo
apresentados como um apoio a construcdo de certos conceitos, que pelo seu nivel de
abstracdo precisam de um suporte fisico, podendo também servir para representar 0s
conceitos, ajudando na sua estruturacdo. Neste documento, o computador e a calculadora
séo apresentados como meios auxiliares de calculo.

O Curriculo Nacional do Ensino Basico: Competéncias Essenciais (DEB, 2001)
salienta que no ensino da Matematica o essencial € a natureza da atividade intelectual dos
alunos, pelo que a utilizacdo de materiais manipulaveis constitui um meio e ndo um fim.
Neste sentido pode-se ler: materiais manipulaveis de diversos tipos sdo, ao longode
toda a escolaridade, um recurso privilegiado como ponto de partida ou suporte de muitas
tarefas escolares, em particular das que visam promover atividades de investigacdo e a

comunicacdo matematica entre os alunos (DEB,2001).

No Programa de Matemética do Ensino Basico (PONTE et al., 2007) é referido
que “os alunos devem utilizar materiais manipuldveis na aprendizagem de diversos
conceitos, principalmente no 1.° Ciclo” (p. 9). Por exemplo, particulariza que “o ensino
e a aprendizagem da Geometria deve, neste ciclo, privilegiar a exploragdo, a manipulacéo
e a experimentacdo, utilizando objetos do mundo real e materiais especificos, de modo a
desenvolver o sentido espacial” (p. 20). E conclui que os materiais manipulaveis
(estruturados e nédo estruturados) “permitem estabelecer relagdes e tirar conclusoes,

facilitando a compreensao de conceitos” (p.21).



3 As tarefas na literatura da area de Educacdo Matematica

Cruzando o ponto anterior com a literatura da especialidade, ndo poderemos deixar
de aludir ao documento Normas Profissionais para o Ensino da Matematica (NCTM,
1994), no qual é indicado que os projetos, as questdes, 0s problemas, as construcdes, as
aplicacOes e os exercicios sdo exemplos de tarefas, sendo o professor responsavel pela
sua elaboracdo e conducdo de forma a proporcionar aos alunos um envolvimento
significativo em matemaética e o desenvolvimento da compreensdo dos conceitos e dos
processos e simultaneamente da capacidade de resolver problemas e de raciocinar e
comunicar matematicamente (NCTM, 1994).

Este documento explicita as preocupacdes a considerar na selecdo, adaptacao ou
criacdo das tarefas: o contelildo matematico, os alunos e as suas formas deaprendizagem.
Assim, as tarefas devem representar de uma forma apropriada 0s conceitos e processos
subjacentes, transmitir ao aluno o que é fazer matematica, e centrar-se no
desenvolvimento de aptidfes e automatismos apropriados. Em relacdo aos alunos, o
professor deve considerar aquilo que sabe sobre o aluno em particular (por exemplo, o
que ja sabem e podem fazer, o que precisam trabalhar, o seudesenvolvimento intelectual,
0s seus interesses, predisposicOes e experiéncias), bem como aquilo que sabe sobre 0s
alunos em geral (atendendo as perspectivas psicologica, cultural, socioldgica e politica).
No respeitante a forma como os alunos aprendem, o professor deve deliberadamente
selecionar tarefas que lhes propiciem esta oportunidade,“que lhes abram janelas sobre o
pensamento dos alunos” (NCTM, 1994, p.30).

A respeito dos diferentes tipos de tarefas que os professores podem desenvolver
nas suas aulas, Stein, Engle, Smith e Hughes (2008) vincam que quando estes realizam
tarefas de ensino centradas no aluno enfrentam desafios que devem ir além da apropriada
identificacdo de tarefas e da sua aplicacdo adequada na sala de aula. Dado que nestas
tarefas normalmente os caminhos para chegar a solucdo nédo sdoespecificados, os alunos
tendem a realiza-las de forma Unica e, por vezes, inesperada. Os professores ndo devem
apenas se esforcarem para entender a forma como os alunos interpretam a tarefa, mas
também comecar a categorizar as diferentes ideias e abordagens dos alunos de acordo
com a natureza da matematica.

Num documento produzido em Portugal Matematica 2001: Diagnostico e



Recomendagdes para o Ensino da Matematica (APM, 1998) é sugerido que a pratica
pedagogica deve valorizar tarefas que promovam o desenvolvimento do pensamento
matematico dos alunos, nomeadamente, resolucdo de problemas e atividades de
investigacdo. lgualmente, neste documento, é apontado que a pratica pedagdgica do
professor deve considerar a “utilizagdo de materiais que proporcionem um forte
envolvimento dos alunos na aprendizagem, nomeadamente, materiais manipuléveis,
calculadoras e computadores” (APM, 1998, p. 43).

Ponderando sobre os tipos de tarefas, Ponte (2005) organiza-as segundo duas
dimensbes: o grau de desafio matematico e o grau de estrutura. O grau de desafio
matematico relaciona-se de forma estreita com a percep¢do da dificuldade de uma
questdo, variando a sua classificacdo entre os polos de desafio “reduzido” e “elevado”.
O grau de estrutura varia entre 0s polos “aberto” e “fechado”:

Uma tarefa fechada é aquela em que é claramente dito o que é dado e o que €
pedido enquanto que uma tarefa aberta é a que comporta um grau de indeterminacao
significativo no que é dado, no que ¢é pedido, ou em ambas as coisas (PONTE, 2005, p.
17). Resultante do cruzamento destas dimensdes, Ponte (2005) situa alguns tipos de

tarefas, utilizando para isso um esquema em quatro quadrantes (ver Fig. 1):

Figura 1. Relacdo entre diversos tipos de tarefas, em termos do seu grau de

desafio e de abertura

Desafio eduzido

L ]
Exercicio Exploragdo

Fechado -+ # Aberto

Problema Investigagdo

Desafio alevado
Fonte: Ponte ( 2005, p. 17)

Além das tarefas acima identificadas (exploracdo, exercicio, problema e
investigacdo) as tarefas de modelacéo, as aplicacdes e 0s jogos sdo também referidas por
este autor. As tarefas de modelacao apresentam-se num contexto de realidade e revestem-
se, de um modo geral, de natureza problematica e desafiante, constituindo problemas ou

investigacOes, conforme o grau de estruturacdo do respectivo enunciado.



As aplicacbes da Matematica, conforme a sua natureza, constituem, na maior parte dos
casos, exercicios ou problemas de aplicacdo de conceitos e ideias matematicas. Quanto

aos jogos, especifica:

As regras estdo bem definidas e o objetivo € vencer o jogo, seja este individual
ou coletivo, com dois ou mais intervenientes. Conseguir uma estratégia
ganhadora pode constituir um problema de dificil resolugdo. Um jogo pode
implicar igualmente um importante trabalho de recolha e organizacdo de dados
e, desse modo, assumir uma natureza exploratdria. Seja qual for a sua natureza,
um jogo pode ter importantes potencialidades para a aprendizagem,
especialmente se o professor souber valorizar 0s respectivos aspectos
matematicos (PONTE, 2005, p. 20).

De fato, s6 formulando tarefas adequadas é que o professor pode suscitar a
atividade do aluno (PONTE, 2005). Como referem Martins, Maia, Menino, Rocha e
Pires (2002) é importante que os alunos, quando trabalham conceitos matematicos,
sejam confrontados com diferentes tipos de tarefas, quer sejam exercicios mais
orientados para aspectos rotineiros, quer sejam problemas ou investigacfes apelando
mais ao trabalho exploratério e ndo rotineiro. E adiantam que pode acontecer uma boa
tarefa ser completamente desaproveitada por uma deficiente exploracdo ou
contrariamente uma tarefa do tipo exercicio pode, através de uma orientacdo ou
exploracdo adequada, conduzir a um trabalho investigativo.

Num sentido semelhante, Ponte (2005, p. 12) alerta: “Nao basta, no entanto,
selecionar boas tarefas — é preciso ter atencdo ao modo de propd-las e de conduzir a sua

realizacdo na sala de aula”.

Investigando as tarefas desenvolvidas nas aulas de matematica do 1.° ciclo do
Ensino Bésico

Neste ponto identificamos as fases do estudo, o tipo de investigacdo realizada,
0s participantes no estudo, a coleta de dados, a analise de dados efetuada e discutimos

alguns resultados emergentes do estudo dando voz aos seus participantes.

i) Metodologia de investigacdo
Relativamente a metodologia de investigacdo seguida, optamos por uma
perspectiva qualitativa. Este trabalho centra-se, sobretudo, na interpretagdo,compreenséao

e explicagdo de significados, pretendendo aprofundar o conhecimento de



uma dada situacdo num contexto especifico e ndo formular generalizagdes. Por este
motivo, optamos pelo paradigma interpretativo de investigacéo, pois, como assinalam

Latorre, del Rincén e Arnal (2003, p. 42, grifos dos autores):

Esta perspectiva pretende substituir as noc¢des cientificas de explicacéo,
predicdo e controle do paradigma positivista pelas no¢fes de compreensao,
significado e ac¢do. A perspectiva penetra no mundo pessoal dos sujeitos
(como interpretam as situac@es, que significam para eles, que intengdes tém)
(...) Os investigadores de orientagdo interpretativa centram-se na descri¢do e
compreensdo do que é Unico e particular do sujeito mais do que é generalizavel,
pretendem desenvolver conhecimento ideografico e aceitam que a realidade é
dindmica, multipla e holistica.

ii) Fases da investigacdo realizada

Esta parte da investigacdo considerou as seguintes fases:
a) Fase de analise documental, cujo principal propésito foi fazer uma

retrospectiva do que nos dizem os documentos orientadores do ensino basico;

b) Fase de construcdo de um referencial tedrico a partir de da literatura da
especialidade;

c) Fase de observacdo de aulas de todas as disciplinas, especialmente de
Matematica para identificar na pratica as metodologias utilizadas, as atividades e
conteudos aplicados em uma turma do 4° ano do 1° ciclo do Ensino Béasico em Portugal;

d) Fase de administracdo de uma entrevista e aplicacdo de questionario a 4
professores do 1.° Ciclo do ensino basico, tendo em vista averiguar as suas percepgdes
relativamente as tarefas por si apresentadas na aula de Matematica;

e) Fase de reflexdo, cujo principal propoésito € interpretar os dados obtidos nas
fases anteriores e deixar indicacdes que permitam contribuir para uma melhoria do

processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

iii) Participantes na investigacao

A escolha dos participantes foi efetuada de acordo com a disponibilidade dos
professores da escola onde a autora observou e cooperou em aulas de uma professora do
1.° Ciclo do Ensino Basico, atividade esta integrada na Unidade Curricular - Inicia¢do a
Pratica Profissional 1l - frequentada no ambito do seu estagio.

Tendo em conta que este tipo de investigacdo qualitativa exige que o investigador
tenha acesso a informacdes sobre concepgdes e valores dos participantes, Erickson (1986)

menciona que a validade da investigacdo vai também depender da



colaboracéo e da relacdo de confianca estabelecida entre o investigador e os individuos,
pelo que o investigador deverd manter com eles uma relagdo aberta e mutuamente
enriquecedora. Dois principios éticos referidos por Lessard-Hébert, Goyette e Boutin
(1990) deverao, entdo, orienta-lo:

1. O investigador deverd informar corretamente os individuos, logo no inicio do
trabalho de campo, sobre os objetivos da investigacéo e as atividades que pretende levar
a cabo, bem como sobre as tarefas ou riscos que um envolvimento da parte deles podera

implicar;

2. O investigador devera, na medida do possivel, proteger os individuos,
principalmente aqueles participantes que lhe parecem vulneraveis, contra riscos
psicoldgicos ou sociais que preveja. Sera também aconselhavel ter em conta a protecédo
das informacdes (LESSARD-HEBERT; GOYETTE; BOUTIN, 1990, p.90).

iv) Coleta de dados

Nesta investigagdo a coleta de dados foi feita através de coleta documental,
entrevistas semiestruturadas, aplicacdo de questionarios e observacao de aulas, embora
neste artigo seja dada essencialmente relevancia aos dados derivados da coleta
documental e das entrevistas semiestruturadas.

Coleta documental: A coleta documental incidiu nos documentos oficiais
orientadores do ensino basico e em alguma literatura da especialidade. Para Bell (1993),
a coleta documental pode servir para dois fins: completar a informacéo recolhida através
de outros métodos ou ser o0 método principal de coleta de dados. Neste estudo ambos 0s
fins foram contemplados.

Entrevistas: Foram propostas 22 perguntas semiestruturadas para que 0S
professores respondessem. As entrevistas sdo um dos processos mais diretos para recolher
informacao sobre um determinado fendmeno. As respostas dos participantesvao refletir
as suas percepgdes e interesses e proporcionar uma base para a sua interpretacdo
(TUCKMAN, 2005).

Em relacdo ao nivel de estruturacdo, as entrevistas podem ser: estruturadas,
semiestruturadas e abertas ou livres (ZABALZA, 1992). Na entrevista estruturada, 0s
propdsitos, as perguntas e as formas de relacdo, sdo previstas antecipadamente. As
questdes sao escritas antecipadamente, seguem uma sequéncia definida, sendo dada pouca

liberdade ao entrevistador para modificar o questionario inicial. Na entrevista



semiestruturada ha uma maior flexibilidade em relacdo ao desenvolvimento previsto, tém-
se em conta 0s aspectos gerais a analisar, sem, no entanto, oS precisar ou concretizar
demasiado. Na entrevista aberta ou livre, podem ndo existir ideias claras dos assuntos a
tratar e até das etapas a percorrer.

Neste estudo optamos por realizar entrevistas semiestruturadas. Tendo em
consideracdo que é Util constituir um esquema para guiar as entrevistas (TUCKMAN,
2005), estas foram conduzidas com base em guias com questfes abertas. Muito embora
se tenha recorrido a utilizacdo de guias, foi possivel integrar outras questdes que,embora
ndo tivessem sido planejadas, foram consideradas pertinentes, pois derivaram de
intervencdes das participantes. Todas as entrevistas foram gravadas em &udio e
posteriormente transcritas.

Questionarios: Na mesma perspectiva Godoy (1995, p. 62) afirma que a pesquisa
com abordagem qualitativa valoriza “o contato direto e prolongado do pesquisador com
0 ambiente e a situacdo que estd sendo estudada”. Desta forma, foi aplicado um
questionario com mais 27 perguntas, as quais diziam respeito a pratica docente, as
metodologias utilizadas em sala de aula, as dificuldades em promover o aprendizado dos
alunos, e outros aspectos relevantes a esta pesquisa.

Observagdo e reflexdo de aulas: Para o enriquecimento da pesquisa foram
assistidas a aulas do 4.° ano, de todas as disciplinas, com carga horaria de quatro horas
semanais. O objetivo era observar as metodologias utilizadas, as tarefas e contetdos

aplicados.

v) Analise de dados

A andlise de dados envolve a organizacdo, divisdo em unidades manipulaveis,
sintese, procura de padrdes e descoberta de aspectos importantes dos materiais recolhidos,
com o intuito de interpreta-los e torna-los compreensiveis (BOGDAN; BIKLEN, 1994).
A analise pressup6e a segmentacao dos dados a partir da identificacdo de temas e padrdes
(STAKE, 2009). Patton (1987, p. 154), nesta linha de pensamento, adianta que a
“descoberta de padrdes, temas e categorias € um processo criativo que implica fazer
julgamentos cuidadosos sobre o que é verdadeiramente significante e significativo nos
dados”, sendo este um processo apoiado no enquadramento tedrico do estudo, bem como
no problema e nas questdes enunciados.

No presente estudo a analise dos dados consistiu na selecdo dos dados mais



representativos e na sua organizacao segundo categorias definidas a posteriori, isto no
sentido de estas terem sido geradas a partir dos dados recolhidos e ndo terem sido
previamente estabelecidas, ndo deixando, contudo de serem formadas pela teoria

subjacente e as questdes principais do estudo mais abrangente.

Especificando, foram consideradas as seguintes categorias de analise: (i)tarefas
privilegiadas na aula de Matematica; (ii) ligacéo das tarefas matematicas ao dia a dia do
aluno; (iii) dificuldades dos alunos na resolugéo de tarefas.

5 Avoz dos professores sobre as tarefas matematicas

5.1. Tarefas privilegiadas na aula de Matematica

A resolucéo de problemas é identificada por todos os professores como uma tarefa
que desenvolvem habitualmente na sala de aula. O professor A, inclusivamente, indica-a
como a tarefa principal que utiliza com os seus alunos no ensino e aprendizagem da
matematica. O professor B especifica também a utilizacdo de material didatico, jogos, e
recurso as tecnologias (internet).

O professor C diz privilegiar as tarefas que permitem ao aluno manipular,
experimentar, desenvolver o raciocinio e a comunicagdo matematica.

O professor D particulariza também os jogos e a utilizacdo de recursos didaticos,
nomeadamente “todo tipo de materiais, e, além disso, se usa, do primeiro ao quarto ano,
um quadro interativo com acesso a internet e temos todas as técnicas, temos acesso a
contedidos do mundo todo”.

Especificamente, sobre como trabalhar a resolucdo de problemas, o professor A,
diz “incentivar os alunos a demonstrar ou tentar demonstrar a resolu¢do do problema de
formas diferentes”. Adianta igualmente que “é costume fazer uma demonstracdo de uma
forma para resolver um problema, e depois vou dando pistas para resolverem de outras”.
O professor B assinala, sem hesitar, que incentiva os alunos a analisar diferentes
resolucbes de um problema: “através de graficos, pictogramas, jogos, troca de

informagdes entre eles”.

O professor C, acerca da analise de diferentes resolugfes de um problema, diz
incentivar “sempre os alunos a ouvir as respostas/solucdes dos colegas e assim constatar

que ha varias maneiras de chegar ao mesmo resultado, isto é, que a resposta pode ser



dada através de desenhos, esquemas ou por palavras”.

O professor D informa que incentiva os alunos a analisar diferentes solugdes para
a resolucdo de um problema, “quando um lado tem uma proposta e ao lado uma crianga

que ndo pensou assim desta maneira, iSso acontece muitas vezes”.

5.2 Ligacao das tarefas matematicas ao dia a dia do aluno

O professor A quando fala sobre a utilidade da matematica associa-a de imediato
a questdes do dia a dia, refere: “sem a matematica ndo consegue resolver muito dos
problemas, até para tirar a carta de conducdo, fazer compras no supermercado, tudo é (til,
ndo €?! (...) Eles tém que aprender que a matematica lhes é Gtil, ndo €?! Sem a matematica
ndo poderiam resolver a maior parte dos problemas do dia a dia. Se vao ao mercado e ndo
sabem fazer trocos podem ser prejudicados”.

Igualmente o professor B, quando apela a importancia dos alunos verificarem a
utilidade da matematica no seu dia a dia, especifica a ida as compras, associando este
aspecto ao estudo de conteudos matematicos, nomeadamente quando trabalha “as
grandezas dinheiro, capacidade, peso (carne, peixe, etc.) e os sinais de transito para
trabalhar as figuras geométricas”.

O professor C, quando da incidéncia da entrevista na ligagdo entre a teoria e a
pratica nas aulas de matematica, diz ndo ter dificuldade “porque a matematica esta em
tudo o que usamos no dia a dia”, acrescentando considerar ser facil os alunos verificarem
a utilidade desta no seu cotidiano, pois: “até ja aconteceu estarmos a trabalhar um tema
noutra area e os proprios alunos dizerem que estamos a utilizar conhecimentos
matematicos”.

O professor D invoca os conhecimentos prévios dos alunos a entrada na
escolaridade, salientando que “a crianga antes de ir a escola ja sabe matematica, antes de
ninguém lhes ensinar, eles ja sabem matematica. Porque eles sabem contagem, sabem
dividir, ndo €?! (...) Se pedir para eles representarem graficamente quatro eles pode nao
saber, mas tém a nocdo da quantidade. O ser humano quando comeca a aprender as

continhas, ndo tem dificuldades porque ja estdo na vida dele”.

4.3 Dificuldades dos alunos na resolucao de tarefas

O professor A, adepto da resolucdo de problemas na sala de aula, considera,

contudo, que é aqui que os alunos apresentam as principais dificuldades: “A maior parte



é a resolucdo de situacdes problematicas, tem dificuldade em raciocinar, em usar
operacOes matematicas. O raciocinio, pensar,...”. Assinala também que “as situagdes que
se poe hoje, em cada ano de escolaridade, ndo sdo articuladas a idade mental deles”.
Quando questionado sobre a forma de ligacdo entre teoria e pratica chama a atencéo para
a dificuldade dos alunos na interpretagao dos problemas: “Depende muito também da
capacidade de interpretacdo, se tem um aluno que tem dificuldade de interpretar em
portugués também tem dificuldades de interpretar os enunciados matematicos”. Insiste:
“justamente a interpretagdo dos dados, se tiver um dado escondido que € necessario para

resolver o problema, eles ndo sdo capazes de procurar por ele, eles ndo conseguem”.

Quando verifica que um aluno ndo acompanha o desenvolvimento das atividades
da aula ou manifesta dificuldades de compreensdo de determinado contetdo, diz: “Dar
mais pistas para motiva-lo, dar mais pistas que tornam a visdo do aluno na resolucdo de
um problema, um ensino mais individualizado, (...) tento dar mais um problema e o
problema tem que ser para todos igual, a resolucdo desse problema, a explicacdo, a
demonstracdo tem que ser diferente”.

O professor B assume a existéncia de dificuldades dos alunos na aprendizagem
dos contelidos de matemaética, dizendo que para colmata-las ¢ fundamental: “Levar os
alunos a identificar suas proprias duvidas, dando énfase a realizacdo de trabalho
individualizado: Tirar o aluno para um espago mais calmo e tranquilo”.

O professor C é igualmente peremptdrio a assumir a existéncia de dificuldades na
aprendizagem da matematica: “Ha sempre alunos que demonstram dificuldades”,
apontando a adogao de “um ensino mais individualizado e com mais atividades concretas
e experimentais” quando verifica que o aluno ndo acompanha o desenvolvimento das
atividades da aula ou manifesta dificuldades de compreensdo ou assimilacdo de
determinado contetdo.

O professor D indica que para verificar as dificuldades dos alunos faz, em todas
as aulas, uma “amostragem”, solicitando a realizagdo de tarefas no quadro: “no final da
aula é a parte da verificacdo, os alunos véo ao quadro e tem que me mostrar 0 dominio
que t€m”, e explica “porque nao vamos fazer uma verificagdo sempre com os mesmos,
hoje [fazemos] com estes, amanh& com aqueles. Quando o aluno ndo consegue, vemos
as dificuldades que o aluno sente, uns sentem essa dificuldade, outros aquela”. Para
colmatar as dificuldades indica “o estudo individualizado”, explicando:“aluno nado ¢

separado da turma, mas lhe é aplicado uma atividade diferente”. E conclui que é



importante “fazer um plano ou uma revisdo nessas criangas que nao conseguiram (...)
ndo se pode deixar esses alunos para tras”, assumindo que ¢ natural numa turma haver
alunos com mais e menos dificuldades, pois “quanto a isso pode se lutar, fazer com que
facam o melhor possivel, ndo se pode querer que em uma turma ndo se tenha nenhuma
crianca dessas [sem dificuldades], isso € utopico”.

Associado as tarefas que desenvolve em sala de aula, o professor A aponta que o
principal problema do processo de ensino e aprendizagem da Matematica no 1.° Ciclo do
Ensino Bésico reside no Programa atual - Programa e Metas Curriculares - Matematica
- Ensino Basico (DAMIAO; FESTAS; BIVAR; GROSSO; OLIVEIRA; TIMOTEO,
2013), considerando dever ser mais adequado a idade do aluno, e tenta explicitar a sua
ideia: “Os dados do problema tém que ser mais concretos... a subjetividade do problema
ndo pode ser tdo grande, ndo esta certo. Eles ainda tém a dificuldade de passar do subjetivo
para 0 concreto”.

O Professor B, no mesmo sentido, refere que para a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem da matemaética, é necessario “um Programa mais leve, o atual esta
muito dificil”. Acrescenta que as dificuldades dos alunos se devem ao Programa, dizendo:
“estd um caos, contetidos do 6.° ano antes agora estd no 2.° ano, sendo que a capacidade
do QI ¢ a mesma”. Igualmente o Professor C indica como medidas necessarias para a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem da matematica passa por: “reduzir o
Programa porque as criangas cada vez sdo mais imaturas e infantis, reduzir o namero de
alunos por turma; ndo permitir que iniciem o 1° Ciclo com menosde 6 anos”.

Ja o Professor D considera que néo é facil motivar os alunos para a aprendizagem
da matematica, fundamentando esta sua ideia no fato de considerar que este é um aspecto
intrinseco a propria pessoa. Refere: “a matematica ¢ uma coisa séria (...). Como tu te
motivas para ir passear, serd que precisas?! Ja estas motivado. Agora fazer uma coisa séria
que € a matematica?! Pode-se motivar, mas penso que vem da propria pessoa”.
Manifestando uma opinido muito particular, acrescenta que julga ser necessario trabalho
por parte do aluno para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem da matematica:
“Sem trabalho ndo h&a melhoria. (...) Os professores d&o tarefas, trabalhos aos alunos, mas
quando chegam em casa ndo os fazem”, apesar de na Europa, em sua opinido, haver muito

tempo livre para dedicar ao estudo.



6 Reflexdo e consideracdes finais

Dos resultados apresentados — A voz dos professores - sobressai a resolucéo de
problemas como tarefa privilegiada no ensino e aprendizagem da matematica. A
resolucdo de problemas caracterizada pela procura de diferentes heuristicas de resolucéo,
aspecto relevado nas opinides transmitidas pelos professores participantes neste estudo.
De fato, um problema é caracterizado pelo seu carater convergente no que se refere ao
processo de resolucdo - procura de uma solucdo, mas também pela possibilidade de 1&
chegar através de varios caminhos.

A possibilidade de analisar e avaliar as estratégias e 0 pensamento matematico
usado pelos colegas € uma forma de o aluno alargar o seu conhecimento matematico,
constituindo a resolucdo de problemas um contexto eficaz para a partilha e analise das
estratégias uns dos outros (NCTM, 2007).

Em concordancia com o modelo de Pdlya (1973) é importante ter em
consideracdo uma forma sistematica e organizada de trabalhar resolucdo de problemas
na sala de aula:1. Compreender o problema, 2. Delinear um plano, 3. Executar um plano,
4. Revisdo. E valido também conhecer os diversos tipos de Problemas, assim como o0s
divide Dante (2007) em sete tipos, sendo eles: exercicios de reconhecimento; exercicios
de algoritmos, problemas-padrdo, problemas-padrdo simples e compostos; problemas-
processo; problemas de aplicacéo e por fim os problemas de quebra-cabeca. Conhecendo-
os é possivel identificar o momento certo de utilizar cada um deles, para um melhor
aproveitamento.

E valido destacar o que Sampaio (2005) chama de trabalho com situacdes-
problema o ambiente de aprendizagem em que o aluno forma um problema e o resolve,

e ainda segundo a autora,

[...] a criacdo de um problema, pelo educando, pode ser entendida como a
capacidade de dar forma a algo “novo”, de novas coeréncias que se
estabelecem, fendbmenos relacionados de modo novo e compreendidos de
formas diferentes, tendo significado proprio (SAMPAIO, 2005, p.14).

Onuchic (1999) também propde uma forma para se trabalhar com tal
metodologia, na qual a turma se divide em grupos e lhes é entregue uma atividade, o
professor tem o papel de intervir, incentivar, controlar e incentivar os alunos. Ao final das

resolugdes € exposto ao quadro e ha uma discussdo com toda a turma a fim de se



chegar a um consenso e sanar as dificuldades encontradas.

Além da resolucdo de problemas, a utilizacdo de recursos didaticos, incluindo
recursos tecnoldgicos, jogos e materiais manipuléveis sdo tarefas elencadas pelos
professores entrevistados.

De fato, a resolucdo de problemas é também fortemente recomendada nos
documentos analisados, ndo deixando, contudo de ser dada relevancia a outras tarefas.
Como assinalam Stein e Smith (2009, p. 22), diferentes tarefas guiam os alunos a

diferentes oportunidades de pensar:

Tarefas que pedem aos alunos a execucdo de um procedimento memorizado,
de maneira rotineira, representam um certo tipo de oportunidade para os alunos
pensarem; tarefas que exigem que os alunos pensem conceptualmentee que 0s
estimulem a fazer conexdes representam um tipo diferente de oportunidade
para os alunos pensarem.

Salientamos, contudo, que as tarefas de natureza mais aberta, como sejam as
investigacbes matematicas, s6 foi indicada pelo professor D dos professores
entrevistados, como uma atividade complementar para um melhor aproveitamento dos
conteudos por parte dos alunos. Porém ela poderia ser utilizada como atividade
cotidianamente nas aulas de matematica, tendo em vista sua eficiéncia no aprendizado
desta disciplina.

Na indicacdo das tarefas desenvolvidas em sala de aula, é visivel a importancia
atribuida a ligagdo da Matemaética a situagdes do dia a dia, nomeadamente o trabalhar os

conteudos matematicos com recurso a situacdes cotidianas do aluno.

Como é enfatizado no Programa de Matematica do Ensino Basico (PONTE et
al., 2007), as conexdes matematicas devem surgir entre a Matematica e a vida real e entre
a Matematica e as outras areas do saber e entre conteudos matematicos.

Na opinido dos professores entrevistados os alunos revelam dificuldades na
resolucdo de tarefas, nomeadamente na interpretacdo dos enunciados, apontando a
necessidade de ser realizado um ensino mais individualizado na sala de aula. Em nossa
opinido e conforme realgcado por APM (1998) e Ponte et al. (2007) para que a
aprendizagem da Matematica se verifique, além da diversificagdo das tarefas na aula de
Matematica, € importante que se diversifiguem os modos de organizacgdo do trabalho. O
trabalho individual deve ser alternado com trabalho de grupo e com discussdes gerais, em

articulacdo com as tarefas a desenvolver (PONTE et al., 2007).



Um ponto destacado por trés dos quatro professores entrevistados e que tem sido
alvo de alguma controvérsia no ambito das politicas educativas em Portugal, foi a
inadequacao do atual Programa - Programa e Metas Curriculares - Matematica -Ensino
Basico (DAMIAO; FESTAS; BIVAR; GROSSO; OLIVEIRA; TIMOTEO, 2013).

Convém clarificar que o Programa de Matematica do Ensino Béasico (PONTE
et al., 2007) foi substituido no em que terminou a sua generalizacdo a todos os ciclos de
escolaridade pelo Programa e Metas Curriculares - Matematica - Ensino Basico
(DAMIAO; FESTAS; BIVAR; GROSSO; OLIVEIRA; TIMOTEO, 2013), 0 que
constituiu para muitos professores um grande desagrado, considerando-os (Programa e
Metas curriculares) “inapropriados em muitos aspectos fundamentais e de impossivel
cumprimento” (APM, 2016).

Internationalization program in Portugal: research in mathematics classroom

Abstract. This study is a cut of a research linked to the Research Group on Teaching, Rationale and
Application of Science and Mathematics - GPEFACIM - IFRO. The purpose of this research is to investigate
the methodologies used by the teachers who work in the initial years of elementary education and to research
differentiated methodologies for the teaching of mathematics. During the development of the research one of
the researchers was selected to participate in the Research and Extension Internationalization Program of the
Federal Institute of Education, Science and Technology of Rondénia - IFRO. With this, it was decided that
part of the research would be developed in Portugal. The student mobility was carried out in a period of
three months in partnership with the Polytechnic Institute of Braganca - IPB. With the availabilities found
there, the student developed the 1st Cycle of Basic Education in Portugal. In this article we will emphasize a
part of the research carried out in Portugal, aiming at two objectives: to identify the types of tasks developed
in the teaching and learning of mathematics in the 1st Cycle, and to indicate guidelines for teaching and
learning mathematics at elementary levels. To collect data, we focused on the interviews conducted with four
teachers from a primary school in Portugal.

Key words. Mathematics. Teaching methodologies. Classroom assignments. Basic education.

Programa de internacionalizacion en Portugal: la investigacion en la clase de
matematicas

Resumen. Este estudio se trata de un recorte de una investigacion vinculada al Grupo de Investigacion en
Ensefianza, Fundamento y Aplicacion de las Ciencias y Matematicas - GPEFACIM - IFRO. Esta investigacion
tiene como objetivo investigar las metodologias utilizadas por los profesores que acttan en los afios iniciales
de la ensefianza fundamental e investigar metodologias diferenciadas para la ensefianza de las matematicas.
Durante el desarrollo de la investigacion una de las investigadoras fue seleccionada para participar del
Programa de Internacionalizacién de la Investigacion y Extension del Instituto Federal de Educacion, Ciencias
y Tecnologia de Ronddnia - IFRO. Por lo tanto, se decidié que parte de la investigacionse llevo a cabo en
Portugal. La movilidad estudiantil se realiz6 en un periodo de tres meses en asociacioncon el Instituto
Politécnico de Braganga - IPB. Con disponibilidades encuentran alli, desarroll6 el ciclo



estudocomol® de la educacion bésica en Portugal. En este articulo nos centraremos en una parte de la
investigacion llevada a cabo en Portugal, que cubre dos objetivos: identificar los tipos de tareas desarrolladas
en la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas en el ler ciclo e indicar directrices para la ensefianza y
aprendizaje de las matematicas en los niveles elementales. Para la recoleccion de datos nos centramos en
entrevistas con cuatro profesores de una escuela de ler ciclo de la educacion basica en Portugal.

Palabras clave. Matematicas. Metodologias de ensefianza. Tareas de aula. Ensefianza Basica.
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