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A importancia das tarefas no
desenvolvimento do curriculo de
Matematica
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Resumo

Neste texto pretendemos abordar a importancia das tarefas no desenvolvimento do curriculo, tendo
por base uma investigacdo realizada no ambito de uma tese de doutoramento na area de Did4ctica da
Matematica. Este é um trabalho de natureza qualitativa, com recurso ao estudo de caso. Envolveu a
participacao de trés professoras e desenvolveu-se no contexto Programa de Formacgdo Continua em
Matematica para Professores do 1.2 ciclo.

Uma das conclusdes do estudo aponta que as tarefas experimentadas pelas professoras, na aula de
matematica, serviram de suporte para a conducdo da aula, tanto no que respeita a organizacao do
trabalho em sala de aula, como a comunica¢do na aula de Matematica e a avaliacdo das aprendizagens
dos alunos.

Palavras-chave

Tarefas, planificacdo, conducao de aulas.

Resumé

Dans cette communication nous désirons aborder I'importance des taches dans le développement du
curriculum, ayant pour base une investigation entreprise dans le cadre d'une recherche doctorale dans
le domaine de la didactique de la mathématique. C’est un travail de nature qualitative, ayant recours a
I'étude de cas. Il a compris la participation de trois enseignantes et s’est développé dans le contexte du
Programme de Formation Continue en Mathématique pour Professeurs du 1.r cycle.

Une des conclusions de cet étude pointe vers ce que les taches mises en ceuvre par les enseignantes ont
servi de support a la conduction du cours, tant en ce qui concerne l'organisation du travail en cours
comme la communication en cours de Mathématique et a I'évaluation des apprentissages des éleves.

Mots-clés

Taches, la planification, conduction du cours.

INTRODUCAO

A seleccdo das tarefas a propor aos alunos é o aspecto central do processo de ensino-
aprendizagem (Ponte, 2005a), cabendo ao professor a responsabilidade da sua
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elaboracao e conducao (NCTM, 1994, 2007). A escolha das tarefas tem obviamente
reflexos nas formas de organizacao do trabalho na aula (trabalho individual, trabalho
de grupo) e na comunicacao estabelecida na aula, na qual o professor tem o papel de
gerir a participacdo dos alunos e a sua prépria participacdo (Serrazina et al,, 2006). A
importancia das tarefas centra-se no papel que desempenham na estruturacao da
accao (Gimeno, 1989) e, por conseguinte, na aprendizagem dos alunos, pelo que
deverao ser seleccionadas de forma a facilitar e promover a integracao dos processos
de ensino, aprendizagem e avalia¢do (Fernandes, 2006).

Neste texto apresentamos o papel das tarefas na conducdo das aulas, no ambito
especifico de um programa de formacdao continua em matematica, Programa de
Formacgdo Continua em Matematica para Professores do 1.2 Ciclo (PFCM). Ao longo
deste programa os professores planificaram e conduziram tarefas, e refletiram acerca
destas, em sessOes de formac¢do em grupo (SFG) e sessdoes de acompanhamento em
sala de aula (SAS).Cada professor elaborou um portefélio, que serviu como base da
avaliacdo da sua participacdo no PFCM. Neste texto sera feita referéncia a algumas
tarefas que as professoras incluiram no seu portefélio.

BREVE ENQUADRAMENTO TEORICO

No Programa de Matematica do ensino basico (Ponte et al., 2007) é adiantado que “a
aprendizagem da Matemadtica decorre do trabalho realizado pelo aluno e este é
estruturado, em grande medida, pelas tarefas propostas pelo professor” (p. 8).

Os projetos, as questdes, os problemas, as construcdes, as aplicagdes e os exercicios,
sdo diferentes tipos de tarefas desejaveis na aula de Matematica (NCTM, 1994),
conduzindo a sua exploracdo, dia apds dia, na sala de aula e cumulativamente “ao
desenvolvimento de ideias implicitas nos alunos sobre a natureza da Matematica -
sobre se a Matematica é algo de que eles podem pessoalmente compreender o sentido
e quao longa e arduamente devem trabalhar para o conseguir” (Stein & Smith, 2009, p.
22).

Na perspetiva de Pacheco (2001) - é a actividade ou a tarefa que da o sentido pratico
a acdo didatica. Também Fernandes (2006) considera que o fulcro do processo de
planificacdo esta na seleccdo das tarefas a propor aos alunos, salientando que, por um
lado, as tarefas seleccionadas deverdo ter uma natureza estruturante relativamente
ao dominio ou dominios do curriculo a que se referem, ou seja, através da sua
resolucao ou do trabalho por elas suscitado, os alunos terdao necessariamente de
relacionar conceitos e ideias e mobilizar e utilizar conhecimentos de um ou mais
dominios. Por outro lado, dado considerar que as tarefas tém um papel crucial na
aprendizagem dos alunos, deverdo ser seleccionadas de tal forma que facilitem e
promovam a integracdo dos processos de ensino, aprendizagem e avaliacdo.
Consequentemente, evidencia que além de ter interesse caracterizar o tipo de tarefas
utilizadas nas salas de aula, é importante perceber como é que alunos e professores
lidam com uma variedade de tarefas, nomeadamente no que respeita a avaliagdo do
trabalho desenvolvido, dos progressos alcangados e das dificuldades que é necessario
enfrentar e os processos e estratégias cognitivas e metacognitivas associadas a cada
familia de tarefas propostas aos alunos.
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Cabe, pois, ao professor ndo sé escolher as tarefas a desenvolver, como também
orientar a comunica¢do na sala de aula, organizar o trabalho dos alunos em sala de
aula e avaliar as aprendizagens efetuadas (NCTM, 1994).

No Programa de Matemadtica do ensino bdsico (Ponte et al., 2007), nos objetivos gerais
apresentados, é possivel ler:

Os alunos devem ser capazes de comunicar as suas ideias e interpretar as ideias dos
outros, organizando e clarificando o seu pensamento matematico. Isto é, devem ser
capazes de:

— interpretar enunciados matematicos formulados oralmente e por escrito;
— usar a linguagem matematica para expressar as ideias matematicas com precisao;

— descrever e explicar, oralmente e por escrito, as estratégias e procedimentos
matematicos que utilizam e os resultados a que chegam;

—argumentar e discutir as argumentacdes de outros. (Ponte et al., 2007, p. 5)

Em estreita ligacdo com as tarefas matemadticas a propor aos alunos e com a
comunicac¢do na aula de Matematica estd a organizacao do trabalho em sala de aula.
No documento Matemdtica 2001: Diagndstico e recomendagbes para o ensino da
Matemadtica (APM, 1998) é recomendado que além das tarefas se diversifiquem as
formas de interacdo em aula, criando oportunidades de discussao entre os alunos, de
trabalho de grupo e de trabalho de projeto. Precisamente, uma das orientagdes
metodolégicas indicadas no Programa de Matemadtica do ensino bdsico (Ponte et al,
2007) esta ligada as diferentes formas de organizacao do trabalho dos alunos, sendo
adiantado que a “aprendizagem da Matematica pressupde que os alunos trabalhem de
diferentes formas na sala de aula” (p. 10).

Também neste documento sdo explicitados os objetivos da avaliacdao, como sejam, ser
congruente com o programa; constituir uma parte integrante do processo de ensino e
aprendizagem; usar uma diversidade de formas e instrumentos de avaliacdo; ter
predominantemente um propdsito formativo, entre outros. Especificamente, é
referido que “o professor deve envolver os alunos no processo de avaliacao,
auxiliando-os na andlise do trabalho que realizam e a tomar decisdes para
melhorarem a sua aprendizagem” (p. 12).

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Num trabalho mais amplo, a metodologia seguida foi de natureza qualitativa
(Lessard-Hébert, Goyette, G., Boutin, 1990). com recurso ao estudo de caso referéncia
(Stake, 2009; Yin, 2009). As participantes foram trés professoras do 1.2 ciclo: Aida,
Dora e Sara (nomes ficticios). Os dados foram recolhidos através de entrevistas
semiestruturadas, observagao participante e recolha documental (portef6lio).

Para a andlise dos dados foram definidas categorias e subcategorias (Patton, 1987,
Stake, 2009). O trabalho aqui apresentado, referente ao papel das tarefas, insere-se na
categoria conhecimento sobre o processo instrucional, para a qual foram definidas as
subcategorias seguintes: (i) organiza¢do do trabalho em sala de aula; (ii) comunicagao
na aula de Matematica; e (iii) avaliacdo das aprendizagens.
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Organizagio do trabalho em sala de aula

Aida, embora manifestando uma clara preferéncia pelo trabalho em grupo, durante a
sua participacdo no PFCM, geriu diferentes formas de organizacao do trabalho: na
primeira tarefa, os alunos trabalharam individualmente, na segunda, em pares e, na
terceira, realizaram trabalho de grupo. Para Aida, o PFCM foi o contexto ideal para
testar estes diferentes modos de organizacao.

Testei também! Tive a preocupacdo de gerir o espaco e as formas de trabalho dos
alunos. Acho que experimentei a maior parte das formas, desde trabalho
individual, aos pares, de grupo. E tentei adequar essa forma ao contetido de cada
aula. Eu penso que nesse aspecto resultou bastante. [entrevista final]

Manifesta ideias claras acerca dos objectivos que levaram a diversificagdo da
organizacdo do trabalho. Com o trabalho individual pretendeu “perceber o que cada
um poderia dar” [1.2 reflexdo pos-observacdo]. Com o trabalho em pares teve a
intencao de “provocar as interacdes” [8.2 SFG] entre os alunos e teve em consideragao
a prépria natureza da tarefa: “acho que este tipo de tarefa se proporcionava a este
tipo de trabalho (...) Ha sempre os alunos que tém mais dificuldade em acompanhar,
em fazer as descobertas e um bocadinho apoiados com o colega do lado penso que
corre bem” [8.2 SFG]. E com o trabalho de grupo pretendia ajudar os alunos com
dificuldades: “penso que o trabalho de grupo promoveu essa partilha de saberes que
ajudou os que estavam menos predispostos para este tipo de trabalho ou que teriam
mais dificuldade em atingir os objetivos que nos propinhamos” [3.2 reflexdo pos-
observacao].

Dora manifesta abertamente preferéncia pela realizacdo de trabalho individual. Ao
longo da sua participagdo no primeiro ano do PFCM, além da organizac¢ao individual
do trabalho dos alunos, experimentou o trabalho em pares e o trabalho de grupo.
Quando recorda que no segundo ano do PFCM desenvolveu um projeto na area de
Matematica, envolvendo trabalho de grupo, assinala o ter criado o gosto por este
modo de organizacao dos alunos, mas salienta a ideia da necessidade de estabelecer
regras na sala de aula para o seu desenvolvimento:

Porque eu depois ja criei o gosto por trabalhar em grupo. Quer dizer, eu tinha
gosto por os por a trabalhar em grupo, tinha era receio. A partir do momento em
os consegui orientar no sentido de que trabalhar em grupo tinha que ser com
regras, a partir dai... e com a tua ajuda, ndo é?! [entrevista ap6s 1 ano]

Sara, no inicio do estudo, mostra nitidamente preferéncia pelo trabalho individual.
Com a sua participacdo no PFCM, mantém a sua preferéncia, contudo nao pde de lado
o desafio de organizar trabalho de grupo na sala de aula, especificando: “Depende da
atividade, se vir que é uma atividade que resulta em grupo se calhar até faco, se vir
que ndo... Mas penso que se for preciso faco outra vez” [2.2 reflexdo p6s-observacao].
No segundo ano de formacdo, propos aos alunos o desenvolvimento de um projecto,
incidente tema Recolha, organizagdo e andlise de dados. Os alunos trabalharam, neste
projecto ao longo do ano lectivo, organizados em grupo. Sara, justifica a sua opcao,
atribuindo essencialmente a responsabilidade da realizacao de trabalho de grupo as
caracteristicas da turma:

Esta turma estd muito melhor. A nivel de trabalho estd muito melhor. Com aquela
disciplina acho que se consegue trabalhar muito melhor. Nao quer dizer que
sejam alunos excelentes, mas trabalham mais ou menos. Acho a turma que é
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sossegadinha, estdo com aten¢do. Bem comportados, trabalhadores. [1.2 reflexao
pds-observacio, 2.2 ano]

Comunicacio na aula de Matematica

Na experimentac¢do das tarefas, Aida e Sara colocaram diversos tipos de questdes. Por
exemplo, Aida, na experimentac¢do de uma investigacdo matematica com as tabuadas,
colocou questdes para estimular o pensamento matematico:

0 que acontece quando multiplicamos por 2? Os nimeros como é que sdo? E por
trés? Como sdo? Quais serdo as relagdes entre eles?. 0 mesmo se verificou com
Dora: Entdo vejam, se a tabuada do dois da sempre o mesmo resultado? Qual é o
resultado que vos vai dando a medida que vio aumentando o namero?. [2.2 SAS].

[gualmente numa investigacdo matematica com as tabuadas, perante a dificuldade
dos alunos em descobrirem regularidades na tabuada do dois, Dora colocou questdes
que estimulam o pensamento matemdtico: “Uma pista: descobrir o que se passa com os
produtos. E sempre o mesmo resultado? Entio vejam, se a tabuada do dois da sempre
o mesmo resultado? Qual é o resultado que vos vai dando a medida que vao
aumentando o numero?” [2.2 SAS].

No caso de Sara, sobressai essencialmente a colocacdo de questbes de partida. Na
experimentacdo da primeira tarefa, esta professora colocou este tipo de questdes
como forma de conduzir os alunos a compreensao do problema: “Quantas patas tem
uma galinha? E um coelho?; e Quantas cabecas sao? E quantas patas?” [1.2 SAS]”

A apresentacdo e a discussdo das estratégias de resolucdo e dos resultados fizeram
sempre parte das tarefas experimentadas pelas trés professoras. Aida, na primeira
tarefa, apds ter verificado que a maioria dos alunos tinha resolvido o problema,
propds que estes apresentassem as suas estratégias de resolucdo, apresentando
questoes para discussdo final. Foi discutida a opinido de todos. Primeiramente
questionou Carolina, a quem o resultado dava dez dias, tendo-se seguido a opinido de
outros alunos a quem dava o mesmo resultado:

Aida: Acho que ja tiveram muito tempo para pensarem nesse problema e eu
agora gostava de saber quem é que ja chegou a uma resposta para o problema.
Por exemplo, aqui a Carolina acha que o Pai Natal demorara quantos dias?

Carolina: Dez.

Aida: Explica 14 aos teus colegas porque é que achas que precisa de dez dias?
Podes ler o que escreveste se quiseres.

()

Aida: Esta é a versdo da Carolina. E o Ruben? Qual foi a versdo do Ruben? [1.2
SAS]

Dora nem sempre considerou ser necessaria a existéncia da fase de comunicacao dos
resultados. No entanto, quer na primeira, quer na segunda tarefa, Dora disponibilizou
tempo para esta fase da aula. Na primeira tarefa, apds ter verificado que grande parte
dos alunos tinha conseguido resolver alguns dos problemas propostos, sugeriu:
“Agora vamos corrigir aqueles que fizemos até agora, estd bem?” [1.2 SAS] e um aluno,
que se havia voluntariado para fazer a correcdo, foi ao quadro apresentar a sua
resolucgao.
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Contudo, no caso de Dora a sua participacdao no PFCM fez com que fosse alertada para
a comunicacdo na sala de aula, nomeadamente no que respeita a partilha de ideias
entre os alunos, admitindo que os alunos interagem mais facilmente consigo do que
com os colegas, assumindo a necessidade de alterar este aspeto: “Falam muito mais
facilmente para mim do que para o grande grupo. Eu tenho que lhes cortar aos
pouquinhos o cordao que existe entre nos. E ndo é em todas as aulas que procedem da
mesma maneira” [2.2 reflexdo p6s-observacao].

Quando fala das alteragdes como professora apés participacao no PFCM, identifica a
comunicacao na aula de Matematica como um aspeto para o qual foi alertada e ao
qual tem estado mais atenta:

Depois realmente de tu me teres alertado para esse facto, comecei, ja mais no
final do ano, a dar, aos poucos e poucos, espaco e a fazer atividades com eles a
esse nivel, de forma a entre eles exporem, comunicarem, oralmente para todos,
fazerem pequenos grupos, outras vezes ja os alargava mais. [entrevista final]

Sara valorizou a apresentacao e discussao dos resultados. Acerca da primeira tarefa,
considera que conseguiu que os alunos comunicassem as suas ideias, perguntou “se
alguém queria vir ao quadro para expor a maneira como trabalhou o problema” e
enquanto os alunos esquematizaram no quadro os seus planos de resolucao “fazia
com que eles dissessem em voz alta, explicassem para os colegas” [1.2 reflexdo pos-
observacgao]. Segundo diz, pedir aos alunos para explicitarem o seu raciocinio foi uma
preocupacdo constante: “Tive sempre a preocupacdo de pedir a crianga que estava a
fazer a representacdao no quadro, que fosse dizendo, em voz alta, os passos que ia
fazendo” [portefélio, descricdo da 1.2 tarefa].

Ao assinalar os aspetos que passou a valorizar através da participacdo no PFCM e,
referindo-se especificamente a comunicagao na aula de Matematica, destaca: “[Agora]
Também dou mais valor as interagdes verbais” [entrevista final]. Sara indica o que
entende por interacdes verbais e explicita o que valorizava, neste ambito, antes de
participar no PFCM:

Deixa-los falar sobre o problema, sobre as suas estratégias de resolugdo. Nao
ligava tanto a estes pontos, a maneira como eles faziam. Ouvia mais a opinido dos
alunos para saber o que eles ja sabiam sobre o tema no inicio das tarefas do que
propriamente durante e no final. [entrevista final]

No PFCM, todas as professoras valorizaram o registo escrito dos planos de resolucdo
utilizados e dos resultados dos alunos na realizacdo das tarefas. Por exemplo, Dora
pediu aos alunos para registarem as regularidades descobertas na investigacao
matematica. Foi notério que os alunos além de sentirem dificuldades nas descobertas,
também as sentiram no seu registo: “Simultaneamente, também me apercebi que
tinham algumas dificuldades em registar as suas ideias, embora as soubessem
transmitir” [portefélio, descri¢cdo da 2.2 tarefa].

Sara, na primeira tarefa, enquanto verificou o trabalho dos alunos, incentivou ao
registo escrito dos planos de resolugdo, dizendo: “Eu quero que vocés fagam um
esquema nessa folhinha branca. Vao fazer a maneira como descobrir quantas galinhas
e quantos coelhos (...) como é que chegaram a essa conclusdo, de quantas galinhas e
quantos coelhos”; “Representa ai no papel”; “Mas eu quero que facas na folhinha”; e
“Ja representaste?” [1.2 SAS].
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Avaliacao das aprendizagens dos alunos

Aida refere a importancia da participacdo dos alunos na sua proépria avaliacgdo,
inclusivamente, procedendo ao registo escrito da sua reflexdo sobre as tarefas, tendo
ficado surpreendida com a capacidade de se autoavaliarem: “[E importante] nio ser
s6 eu a refletir sobre as aulas, mas serem os alunos a refletirem sobre a aula, também,
e a registarem essa reflexdo. E é interessante como eles conseguem autoavaliarem-se
melhor do que aquilo que pensava” [entrevista final].

Em todas as tarefas, quer oralmente, quer por escrito, solicitou a opinido dos alunos
sobre a tarefa realizada, com referéncia a participacdo, envolvimento e as
aprendizagens efectuadas. Dora, analogamente, atendeu a opinido dos alunos,
salvaguardando que este era ja um aspecto frequente nas suas praticas, somente os
alunos nunca tinham procedido ao registo escrito da sua opinido: “Eu ja atendia muito
a opinido dos alunos (...) [mas] nao fazia com que eles escrevessem a sua opinido, ndao
muitas vezes, eu gostava era de os ouvir, agora de lhes pedir para escrever nao”
[entrevista final].

Sara, nunca antes tinha pedido aos alunos a opinido sobre as tarefas realizadas,
sobretudo, apresentada de forma escrita: “Eles escreverem a sua opinido nunca me
tinha lembrado (...) nunca tinha feito uma ficha de auto-avaliacao da actividade por
escrito”, “oralmente” ja tinha perguntado aos alunos a sua opinido sobre a actividade
realizada [entrevista final]. Considerando que ter a opinido dos alunos “é util para
saber se gostaram ou nao e o que aprenderam (...) saber se a sua opinido é como a

nossa, também podemos estar enganados” [entrevista intercalar].

A andlise das producgdes escritas dos alunos, como forma de verificar as suas
aprendizagens, foi outra das praticas de Aida, Dora e Sara no ambito da avaliacdo das
aprendizagens dos alunos, no PFCM. Aida, na primeira trefa experimentada, especifica
as estratégias de resolucdo utilizadas pelos alunos, como seja, “Duas criancgas: a Flavia
e a Sandra optaram por resolver através de esquemas que as conduziram a resultados
corretos” [portefélio, producdes dos alunos]

Dora, também na primeira tarefa, assinala que a maioria dos alunos resolveram o
problema através da recta numérica e particulariza as estratégias utilizadas por dois
alunos: “Destaco o trabalho de dois alunos. Um deles, o Marco, optou por fazer uma
escada” [portefélio, descricdo da 1.2 tarefa]

Sara, em todas a tarefas teve a preocupacdo de recordar ou analisar o que os alunos
tinham feito. Incluiu no seu portefélio a classificagdo das principais estratégias de
resolucao do problema utilizadas pelos alunos

A maioria das criancas comegou por desenhar as 16 bolas (cabegas) e dividi-las em
dois grupos iguais, 8 galinhas e 8 coelhos e colocaram as patas conforme o animal,
depois contaram as patas.

Houve um aluno que depois de fazer os desenhos, dividi-los ao meio e de ter colocado
as patas, teve a preocupacgao de multiplicar o nimero de animais pelas patas e por fim
somar os totais para ver se dava o nimero do problema.

Poucos foram os alunos que tentaram resolver o problema sem efetuar contas.

Houve dois alunos que esquematizaram de uma maneira engracada o que me levou a
pensar que mais iriam fazer assim. [portefélio, descricdo da 1.2 tarefa]
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A respeito das produc¢des dos alunos, Sara diz sempre ter tido em conta “o que eles
fazem e como fazem”, pois de outra forma “como os poderia avaliar?” [entrevista
final]. Porém nunca se tinha dedicado tanto “a analisar assim as suas respostas (...) a
ver quais tinham sido as mais frequentes” [entrevista final].

CONSIDERACOES FINAIS

As tarefas experimentadas serviram de suporte ao desenvolvimento do curriculo de
Matematica, nomeadamente no que respeita a conducdo da aula, tanto no que

respeita a organizacdo do trabalho em sala de aula, a comunicagdao na aula de
Matematica e a avaliacdo das aprendizagens dos alunos.

Aida organizou o trabalho em sala de aula em sintonia com as tarefas selecionadas.
Dora e Sara foram alertadas para novas possibilidades de organizacdo. Conforme
realcado por APM (1998) e Ponte et al (2007) para que a aprendizagem da
Matematica se verifique, além da diversificacao das tarefas na aula de Matematica, é
importante que se diversifiquem os modos de organizacdo do trabalho.

A experimentacdao das diferentes tarefas, no PFCM, conduziu as professoras a
enfatizar a comunicagdo na aula de Matematica, sobretudo, através do
questionamento, da apresentacao das estratégias e resultados das tarefas e do registo
das producbes dos alunos. De facto, ao encontro das ideias expostas por varios
autores (e.g. Love & Mason, 1995; NCTM, 1994; Reinhart, 2000; Way, 2001), as
questdes colocadas pelo professor desempenham um papel primordial na
comunicacdo na sala de aula. A possibilidade de analisar e avaliar as estratégias e o
pensamento matematico usado pelos colegas é uma forma de o aluno alargar o seu
conhecimento matematico, constituindo a resolu¢do de problemas um contexto eficaz
para a partilha e andlise das estratégias uns dos outros (NCTM, 2007). Tal como a
comunicacdo oral, também a escrita devera ser estimulada e tornar-se cada vez mais
elaborada ao longo da escolaridade (NCTM, 2007; Ponte & Serrazina, 2000; Ponte et
al, 2007).

Relativamente a avaliagdo das aprendizagens dos alunos, as trés professoras
passaram a valorizar a opinido dos alunos, fomentando a sua participacdo neste
processo, tal como defendido por Santos (2002). O considerar a opinido escrita dos
alunos sobre as tarefas realizadas funcionou como uma novidade para todas.
Valorizaram as produg¢des dos alunos, experimentando categoriza-las, de forma a
entender as formas de raciocinio desenvolvidas, aspeto destacado por Stein et al.
(2008).
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