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Da Resolucéo de Problemas a Explicitacdo do Raciocinio Matematico:
Uma Experiéncia em Contexto de Estagio

From Problem Solving to Mathematical Reasoning: An Experience in
Teaching Training Context
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RUI FILIPE MEIRELES?

Resumo

A resolucéo de problemas é um processo fundamental na aprendizagem da Matematica.
Neste artigo, apresenta-se uma reflexdo sobre a importancia deste processo matematico
e de como ele pode ser conduzido de forma a estimular o raciocinio matematico atraves
da promocé&o da comunicagdo, em contexto de sala de aula. O trabalho foi realizado na
etapa final de formacédo de educadores e professores no contexto da educacéo infantil
e dos primeiros anos do ensino fundamental, no Arquipélago dos Acores (Portugal).
Em resultado das atividades realizadas, discute-se o papel da utilizacdo de uma
heuristica ao longo da resolucdo de problemas, a importancia na escolha das
estratégias para a interacdo com os alunos, bem como o desenho intencional de
materiais didaticos. O trabalho desenvolvido enquadra-se numa abordagem qualitativa
de design de experiéncia de ensino.
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Abstract

Problem solving is a pivotal process to mathematical learning at school. In this paper,
it is discussed the importance of this process and how to apply it in a classroom to
promote mathematical reasoning. In a preservice teaching training context, two
experiences were implemented in two different classes, one in preschool and other in a
first grade class, in the Archipelago of the Azores (Portugal). It was studied the role of
apllying a step-by-step heuristic to help students to solve problems and the
importance of using strategies which promote interaction and communication within
students and students/professor to enhance the learning of the students. Finally, it is
suggested how the selection of materials explicitly produced to a set predefined
targets can contribute to a successful learning strategy. This is a qualitative research
and it encompasses an experimental design.
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Introducéo

A Matematica, como qualquer outra area/dominio de formacéo, € fundamental para o
desenvolvimento social e pessoal das criangas; dai que esta disciplina ndo possa ser
ensinada com o objetivo de proporcionar aos alunos uma mera aquisicdo de
conhecimentos isolados ou o dominio simples de técnicas e de regras. Ela tera de ser
entendida como uma disciplina que incentiva os alunos a resolver problemas e a
explicitar os seus processos de raciocinio, numa articulagdo clara com a vida do dia a
dia. Pode-se, entdo, perceber que, ao ensinar Matematica, o professor tera,
obrigatoriamente, de encarar o aluno como um sujeito ativo, implicado na sua
aprendizagem, a quem terd de ser dada a possibilidade de explicar e justificar as suas
ideias e resolugbes a proposito de experiéncias diversificadas de aprendizagem
propostas pelo professor. A Matemaética caracteriza-se ndo so por lidar com certos tipos
de objetos e relagcdes entre objetos, mas também por envolver determinados processos
matematicos, como sejam 0 raciocinio e a comunicacdo, cuja abordagem implica
diferentes estratégias de trabalho.

O papel do professor no contexto de sala de aula é fundamental, ao estabelecer objetivos
de aprendizagem e reconhecer a importancia desses objetivos no espago de
aprendizagem da Matematica (BALL et al., 2005). Assim, a0 se estabelecer um
objetivo que procure privilegiar, na aula de Matematica, uma metodologia de trabalho
assente na resolucdo de problemas, estad-se a preparar os alunos para que estes
consigam adquirir capacidade de resolucdo e autonomia nessa resolucdo quando
deparados com problemas, ndo sé relativos aos diferentes dominios do saber mas
também resultantes da sua vida quotidiana, estabelecendo estratégias que privilegiem

0S processos matematicos de comunicacgdo, representacéo, reflexdo, entre outros.

E inegavel que, desde ha muito, mas com maior incidéncia nos ultimos tempos, se tem
vindo a reconhecer que “a resolucao de problemas é afinal o motor do desenvolvimento
da Matematica e da actividade matematica” (ABRANTES, 1989), ja que
“proporcionar oportunidades aos alunos para resolverem, explorarem, investigarem e
discutirem problemas, numa larga variedade de situagdes, é uma ideia-chave para que
a aprendizagem da Matematica constitua uma experiéncia positiva significativa™
(idem).

Tendo por base a relevancia em se apostar na resolucdo de problemas, estabeleceu-se,
no contexto de um estdgio final do curso de formagdo de educadores de infancia e de
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professores do 1.° ciclo do ensino bésico*, o objetivo de perceber como pode um
educador/professor dinamizar a resolucdo de problemas, promovendo a explicitacdo do
raciocinio através da comunicagdo. Pretendeu-se, com isso, desmistificar a ideia, que
muitas vezes surge associada ao ensino da Matematica, de que esta disciplina se baseia
num conjunto de regras, técnicas e procedimentos que devem ser aplicados tal e
qual como sdo aprendidos em contextos de aprendizagem mais tradicionais
(SANTOS, 1997) (OLIVEIRA, 1998). E neste &mbito que decorre a experiéncia de
estagio descrita neste artigo, cujas praticas ocorreram em pequenos periodos ao longo
do ano de 2013. Elas parecem transparecer o potencial didatico resultante do
entrecruzar das tarefas de resolucdo de problemas com a comunicagdo e o raciocinio
matematicos, e do papel do educador/professor na organizagéo e no estabelecimento de
objetivos de aprendizagem.

O artigo é organizado da seguinte forma. Na proxima seccdo far-se-a uma pequena
abordagem do papel do profissional em contexto de estagio, identificando os
pressupostos que se traduzem no método de trabalho que radica num percurso de
investigacdo identificado com o design de experiéncia de ensino. Em seguida,
apresenta-se o estado de arte da investigacdo que envolve a introducdo da resolucédo
de problemas na sala de aula e as suas implica¢fes na pratica do professor. Depois
abordam-se as questdes metodoldgicas, onde se apresentam as linhas orientadoras do
trabalho desenvolvido, seguindo-se uma descricdo/reflexdo das praticas. O artigo

termina com algumas considerag0es finais.

1. O profissional em contexto de Estagio

Sendo a escola um lugar de formagéo, os professores que dela fazem parte devem estar
envolvidos num processo de constante formacdo de modo a que esta possa fornecer
instrumentos capazes de os ajudar ndo sO nas tomadas de decisdo mas sobretudo na
dinamizacéo do grupo de alunos que tém a seu cargo, pois, e de acordo com Carvalho e
Ramoa (2001), a formacdo ““devera possibilitar aos professores, enquanto actores, uma
apropriacdo de saberes que, ndo se restringindo a saberes localizados no ambito
cientifico, possam ser transferiveis do individual para o colectivo e deste para o
individual” (p. 7). E seguindo esta linha de pensamento que se espera que O

professor (re)intérprete e adeque a realidade da sua escola e dos seus alunos os

4 O que no Brasil corresponde ao periodo compreendido entre a educacado infantil e a terceira série

do ensino fundamental.
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instrumentos fornecidos pela formacao inicial, pois cada instituicdo escolar possui uma
cultura propria com caracteristicas especificas resultantes dos membros que a

constituem. Pode-se, ent&o, afirmar que:

A acdo formativa devera ser entendida como um espaco de experimentacdo e
reavaliacdo das accOes investigativas empreendidas por cada individuo singular e
devolvidas ao grupo de forma a permitir uma reapropriagdo dos saberes, mas
também uma nova perspectiva exploratéria do estudo realizado (CARVALHO &
RAMOA, 2001, p. 8).

Tendo em conta o que ja foi dito anteriormente, e de acordo com Font (2007), o trabalho
do educador/professor é exigente, pois se este pretende que a crianca aprenda a
aprender, tem de interagir com ela, devendo, para isso, fornecer-lhe modelos, exemplos
ou explicacGes de forma a que a crianga consiga uma “transposicdo de controlo dos
procedimentos”. A intensidade e a qualidade com que o educador/professor realiza essa
transposi¢cdo do controlo dos procedimentos de aprendizagem para a crianca tera
repercussdes na sua capacidade de interiorizacdo e de representacdo da realidade
cultural (matemaética) e, consequentemente, a sua integracdo na mesma. O
educador/professor deve proporcionar aos seus alunos vivéncias concretas, promovendo
0 raciocinio e comunicagdo de modo a explorar o significado dos conceitos

trabalhados na sala de aula.

Constata-se, portanto, no ambito do desempenho do educador/professor, que a
intencionalidade educativa e a sistematizacdo metodoldgica, que caracterizam a prética
profissional, ttm de estar muito presentes, a fim de que o aluno possa, de facto, ter as
condicdes para construir conhecimento. Reforca-se a ideia de que ensinar ndo € apenas
explicar como se faz nem explicar como nos foi ensinado; é necessario que o professor
reflita sobre o0 modo e o processo de ensino e nessa reflexdo tenha em conta as
caracteristicas de cada individuo, sendo, para isso, necessario recorrer a estratégias que

possibilitem uma aprendizagem ativa e integradora.

Estas carateristicas conduzem-nos a um traco que definimos como professor estratega®.
Ela enquadra-se no papel que o professor deve assumir no &mbito de uma investigacéo
de design de experiéncia de ensino (COBB et. al., 2003).

A experimentacao de diferentes situacdes didaticas deve ser planeada de acordo com um

conjunto de conjeturas, cuja elaboracdo obedece as etapas de planeamento, da conducao

5 A expressdo “professor estratega” engloba a ideia de um professor que reflete e

investiga (SERRAZINA & OLIVEIRA, 2001), com aquele que “no lugar de transmitir os conteidos para
os seus alunos, o professor deve dota-los de procedimentos de investigagcdo que os ajudem a construir e
mobilizar o seu préprio conhecimento” (FERREIRA, 2014).
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da experiéncia e de uma consequente analise retrospetiva, aprofundando as questdes que
orientam a investigacdo enquanto decorre a experimentacdo. Como ja se referiu, uma
das caracteristicas que define o uso estratégico dos procedimentos de aprendizagem é a
intencionalidade. Quando o professor decide utilizar um determinado procedimento
para realizar uma certa tarefa ndo o faz de forma aleatoria, mas com um objetivo bem
definido. Por outro lado, se, enquanto professor estratega, dotar os seus alunos de
procedimentos que os ajudem a construir e mobilizar o seu préprio conhecimento, este
estd a permitir a reflexdo em torno do que € ensinado e aprendido, possibilitando uma
postura de investigacdo no contexto de sala de aula, estabelecendo como alvo da
investigacdo ““o raciocinio dos alunos como atos de participacdo em comunidades de
pratica que eles e o professor estabelecem ao longo das interagbes que vao
estabelecendo na sala de aula” (COBB et al., 2001, p. 158).

2. Aresolucdo de problemas como instrumento de aprendizagem

A Matematica caracteriza-se ndo s6 por lidar com determinados objetos e com as
relacbes que os caracterizam, mas também por envolver processos matematicos

especificos, como a resolucdo de problemas, o raciocinio e a comunicagdo matematica.

Em Portugal, nas Gltimas décadas, a resolugdo de problemas tem sido considerada no
curricula do ensino basico como uma capacidade fundamental, como refere Silva
(2010):

E muito importante sublinhar, que este documento, Curriculo Nacional do Ensino
Basico [de 1990], refere algumas questbes centrais (...). Nomeadamente questbes
gue se prendem com a matematica escolar e com a importancia da educagdo
matematica na vida. Esta matematica escolar deve assentar numa matematica que
permita a resolugdo de problemas, desenvolva o raciocinio e a comunicagao, ao
mesmo tempo que estimula a confianca e a motivagdo pessoal. Ou seja, a tonica da
matematica escolar ndo pode estar apenas na aquisi¢do de conhecimentos estanques
e no dominio de regras e técnicas. (p. 55)

Um dos objetivos é, pois, preparar os alunos para que estes consigam adquirir
capacidade de resolucdo e autonomia nessa resolucdo quando deparados com problemas
ndo sO relativos aos diferentes dominios do saber, mas também enquadrados em
experiéncias da sua vida quotidiana. E inegavel que, desde had muito, mas com maior
incidéncia nos ultimos tempos, se tem vindo a reconhecer que ““a resolucdo de
problemas é afinal o motor do desenvolvimento da Matematica e da atividade
matematica”, como refere Abrantes (1989), e acrescenta que ““proporcionar
oportunidades aos alunos para resolverem, explorarem, investigarem e discutirem

problemas, numa larga variedade de situacfes, € uma ideia-chave para que a
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aprendizagem da Matematica constitua uma experiéncia positiva significativa™ (s. p.) .

Uma das primeiras questdes, debatidas no contexto da investigacdo matematica, foi a
clarificacdo do que era, afinal, um problema. Baroody (1993) diz- nos que “o que é
um problema para uma determinada crianga pode ser apenas um exercicio para
outra crianca, e um enigma para uma terceira” (p. 13). Kantowski (1981, apud
ABRANTES, 1989), estabelece a diferenca entre problema e exercicio, entendendo
este Ultimo como algo que levaré certamente o aluno a uma solucdo por via do recurso
a um procedimento ou algoritmo, o que levanta a questdo: Quando é que uma tarefa

constitui um problema genuino?

Baroody (1993) esclarece que o facto de uma tarefa constituir um problema genuino
depende de dois fatores: ““(a) o ritmo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca
(a crianca estar em condigOes para), (b) a tarefa poder ou ndo ser atractiva para a
crianga” (p. 13). Para além disso, com o decorrer do tempo e com a aquisi¢cdo de
novos conhecimentos, aquilo que a crianga considerava como um problema pode
passar a ser visto pela mesma como um mero exercicio, concluindo-se que um
problema genuino é aquele “em que ndo existe um processo Obvio para determinar a
solucdo” (BAROODY, 1993, p. 14). Quando o professor entender a diferenca entre os
trés conceitos referidos anteriormente estara apto a desenvolver tarefas que constituam
“problemas genuinos”, cabendo-lhe, entdo, orientar os seus alunos de modo a que

estes se tornem capazes de resolver problemas.

Mas como proceder na aplicacdo dos problemas no contexto da sala de aula? Para
Schoenfeld (1996), o professor, ao desenvolver a resolucédo de problemas com os seus
alunos, deve pretender “ajuda-los a aprender a pensar matematicamente” (p. 68). Na
perspetiva deste autor, pensar matematicamente significa: ““(a) ver o mundo de um ponto
de vista matematico (tendo predileccdo por matematizar: modelar, simbolizar, abstrair,
e aplicar ideias matematicas a uma larga gama de situacdes), e (b) ter as

ferramentas do oficio para matematizar com sucesso” (p. 68).

Por outro lado, a Educacdo Matematica Realista (RME — Realistic Mathematical
Education) aponta também para uma abordagem que valoriza a experiéncia da
Matematica na resolugdo de problemas do dia a dia e do papel da modelacdo, num
processo que garante, por etapas, que 0 processo de abstracdo se desenvolva
gradualmente, seguindo a ideia de heuristica de modelos emergentes e a reinvencéo
guiada (GRAVEMEIJER, 2005). Partindo da resolucéo de problemas em contextos do
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quotidiano, a abordagem procura a “invencdo” de estratégias de resolucdo, o que se
traduz no que se designa por reinvengdo guiada, a par da utilizacdo de modelos. Cada
um destes modelos surge associado, inicialmente, a contextos especificos que, com a

sua utilizacdo em problemas diferentes, se vai tornando

mais importante como base para o raciocinio matematico do que como uma forma de
representar um problema contextualizado. Assim, 0 modelo comeca a tornar-se uma
base referencial para o nivel da Matematica formal. Ou resumidamente: um modelo
de actividades matematicas informais desenvolve-se num modelo para um raciocinio
matematico mais formal. (idem, p. 16)

Esta abordagem é particularmente interessante, pois vai ao encontro da necessidade de
promover 0s processos matematicos e uma aprendizagem da Matematica de forma
significativa. De facto, a proposta do RME traduz-se em algumas das seguintes opcoes
metodologicas no ensino da Matematica (DICKINSON & HOUGH, 2012):

e A utilizagdo de situacOes realistas (do contexto do dia a dia) que permitam aos
alunos desenvolver a sua propria Matematica e, ocasionalmente, como cenarios
de referéncia para introduzir novos topicos antes de abordar a teoria;

e A mitigacdo da importancia dada aos algoritmos apostando na Matematica com
compreensao, por meio de um gradual refinamento de procedimentos informais;

e A aposta num planeamento de sessdes que, ao invés de serem orientadas para a
aquisicdo de contetdos, apostam num percurso mais gradual de aprendizagem,
discutindo um tépico num tempo mais prolongado;

e A aposta da discussdo e reflexdo como elementos fundamentais para a
aprendizagem.

A investigacdo que vem sendo desenvolvida relacionada com a o ensino atraves da
resolucdo de problemas (*““teaching through problem solving’) é bem documentada por
Cai (2003). Esta autora refere que os alunos, a medida que resolvem problemas,
utilizam estratégias proprias e diferenciadas, baseiam-se em conhecimentos adquiridos
e justificam as suas ideias de forma a que, para eles, elas fagam sentido. Acrescenta
ainda que:

O ambiente de aprendizagem através da resolucdo de problemas fornece um suporte
natural para os alunos apresentarem solucfes diferentes no contexto do grupo de
trabalho ou da turma através das interagBes sociais que estabelecem, negociacoes
com significado que encetam e partilna dos resultados das suas aprendizagens
(idem, p.16).
Numa investigacdo em que se procura identificar as dificuldades dos alunos na
resolucdo de problemas, a gestdo dos erros dos alunos é de extrema importancia. De

facto,

através da analise dos erros dos alunos, parece que eles beneficiariam de uma
orientacdo através da definicdo de uma heuristica desde que ela pudesse ilustrar
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como é que os procedimentos “funcionam”, dando espago amplo para a discussdo,
para a pratica e para a reflexdo, encorajando assim os esfor¢os de aprendizagem dos
alunos” (KILPATRICK, 1978, apud SUYDAM, 1980, p. 45).

A abordagem do conceito de heuristica torna-se pois um elemento de orientacdo para
professores e alunos na tarefa de melhorar a proficiéncia na resolugédo de problemas.
Finalmente, as abordagens a comunicacdo e reflexdo matematicas sdo usualmente
referidas no contexto da resolucdo de problemas. Em particular Beswik e Muir (2004)
referem a importancia de verbalizar e registar as suas estratégias, sobretudo para aqueles
que se encontram na media no que respeita a capacidade de comunicacdo verbal ou

escrita e/ou que apresentam algumas dificuldades.

Conveém referir, por ultimo, que na procura de uma estratégia que permita a abordagem
da resolucdo de problemas na sala de aula, as etapas ou fases definidas por Polya
(1973) sdo, habitualmente, consideradas pelos professores. Pélya destaca as seguintes
fases: Compreender o problema; Delinear um plano, selecionar uma (ou mais)
estratégia(s); Desenvolver esse plano e avaliar os resultados. Polya acrescenta
também uma série de heuristicas que apoiam 0 processo de resolucdo, fornecendo

orientacdo para as estratégias de resolucdo a adotar.

3. Metodologia de investigacao
Neste estudo seguiu-se uma investigacdo de natureza qualitativa (BOGDAN &
BIKLEN, 1994), com design de experiéncia de ensino (COBB et al., 2003).

A recolha de dados foi feita em situacdo, através da tomada de notas de campo,
recorrendo-se também a equipamento video e/ou audio, complementada por
informac0es resultantes de um contacto direto; tal como é referido por Bogdan e Bliken
(1994), os resultados da investigacdo realizada ““contém citacOes feitas com base nos
dados para ilustrar e substanciar a apresentacdo” (p. 48), fazendo parte fotografias,
notas de campo e documentos pessoais. Houve a constante preocupacdo, durante a
investigacdo, de compreender a forma como os diferentes intervenientes no processo
davam sentido aquilo que faziam. No dizer de Bogdan e Biklen (1994), que também se
socorrem das palavras de Psathas (1973), ““os investigadores qualitativos em educacgdo
estdo continuamente a questionar os sujeitos de investigacdo, com o objectivo de
perceber aquilo que eles experimentam, o modo como eles interpretam as suas
experiéncias e 0 modo como eles proprios estruturam o mundo social em que vivem”

(p. 51). Esta é também uma das caracteristicas da metodologia de design de experiéncia
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de ensino, na qual uma reflexdo diaria resultante da coleta de dados acerca das
concecdes dos alunos, da sua analise e do seu uso para determinar a tarefa a realizar em
seguida (STEPHAN et al., 2010).

Este trabalho foi desenvolvido com dois grupos de criancas. O primeiro referente a um
grupo de dezasseis criancas em idade pré-escolar, com idades compreendidas entre o0s
cinco e os seis anos, pertencente a EB1/JI de Sdo Roque, em S. Miguel, Acores, no
periodo compreendido entre fevereiro e junho de 2013. O outro grupo, uma turma do
terceiro ano constituida por vinte alunos do ensino fundamental, doze do sexo feminino
e nove do sexo masculino, com idades compreendidas entre 0s sete e 0s nove
anos, pertencentes a EB1/JI de S&o Pedro, em S. Miguel, Acores, no periodo

compreendido entre setembro e dezembro de 2014.

No contexto deste estudo, partimos de um conjunto de questdes de partida das quais

aquela que se enquadra na discussdo realizada neste artigo é a seguinte®:

De que forma a resolucéo de problemas, a par da comunicagédo e do
raciocinio matematicos, promovem as diferentes vertentes da

aprendizagem da Matematica?

Entenda-se como vertentes de aprendizagem as que traduzem o conhecimento do
conteddo (“subject-matter”) bem como o do saber-fazer ou procedimental, para além
daquele que esta subjacente aos diferentes processos matematicos. Esta estratégia esta
ilustrada na figura 1 e que corresponde ao cenario hipotético que serd, em parte,

ilustrado pelos diversos exemplos de pratica realizada em contexto de sala de aula.

FIGURA 1: Esquema conceptual para a elaboracdo das estratégias no contexto da investigacao.

Resolucao de
problemas

Diferentes Heuristica no
estratégias <---# Apoio a resolucio
de resolucio de problemas
»

LT -
.. -
.

Promocao da

Comunicacao autonomia ..
, .9 - » Raciocinio
matematica

As atividades desenvolvidas envolveram sempre a resolugdo de problemas,

6 Outra questdo trabalhada, mormente, a importancia do calculo mental na aprendizagem da

Matematica é discutida em (FERREIRA, 2014).
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estabelecendo como Vvértices de suporte para a sua resolucéo, a valorizacdo de diferentes
estratégias de resolucéo e a utilizacdo da heuristica de Polya (1973) que, na expetativa
dos autores iria abrir espago para a comunicacao e raciocinio matematicos. No eixo que
estabelece a ligacdo entre a comunicagd0 matemética e o raciocinio, colocdmos a
promocao da “autonomia intelectual” (KAMII, 1984), como elemento a monitorizar e
avaliar, prevendo que a comunicacdo e 0 registo escrito do raciocinio fossem

instigadores desta capacidade.

4. As tarefas de resolucéo de problemas

Nesta seccdo faz-se descricdo acompanhada por uma andlise critica de algumas tarefas
realizadas pelos alunos, pretendendo-se retirar conclusdes pertinentes para préaticas
futuras. Cada tarefa no momento da sua realizagdo pratica foi alvo de um olhar critico, a
fim de perceber 0 modo como os alunos interagiam e respondiam perante o que lhes era
solicitado e as aprendizagens que, a partir dai, construiam. As tarefas implementadas
procuravam promover nos alunos um leque de aprendizagens que foram sendo
destringadas, a fim de se averiguar a sua riqueza em termos formativos, procurando

responder a questdo de partida no ambito do cenario hipotético tracado.

«Ajudem a encontrar os laparos»

Esta tarefa, realizada com o grupo de criangas da pré-escola, surgiu numa altura em
que o tema abordado na area do conhecimento do mundo se relacionava com 0s
«Animais Domeésticos». Assim, as criancas foram confrontadas com um problema que
resultara da exploracdo de uma histéria, na qual os l&paros tinham desaparecido da
quinta. Para a resolucdo do problema (encontrar os oito laparos desaparecidos), foram

entregues as criancas cartdes com a imagem de diferentes nimeros de laparos e uma

FIGURA 2: «Ajudem a encontrar os laparos»
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cartolina com varias adicBes com parcelas por preencher e cujo nimero de parcelas
variava, devendo, todavia, cada sequéncia de operacOes ter como resultado o numero
oito. As criangas tinham, portanto, de tomar vérias decisdes relativamente aos cartdes a
escolher, de modo a que pudessem utilizar todos os cartBes disponiveis, como esta
exemplificado na figura 2. A figura ilustra como este grupo de criangas resolveu
0 problema, estabelecendo uma relacdo entre os numeros, baseando-se no nudmero
de parcelas disponiveis para efetuar cada sequéncia de operagdes de adi¢do e no total

que era preciso encontrar (a soma deveria ser 0ito).

A comunicagao gque promovemos com 0S grupos permitiu-nos identificar o raciocinio
matematico das diferentes criancas. Um dos grupos explicou, da seguinte forma, como

tinha conseguido resolver o problema dos laparos:

Aluno A - Aqui so tinha dois espagos, por isso nao podiamos pdr um ndmero
pequenino, porque o aluno J ja tinha posto 3+3 e ndo deu; por isso, fui procurar um
nlmero maior e encontrei 0 6, que é maior.

Ao analisar estas palavras, percebe-se que a crianga revela ter a no¢do de como se
estabelecem as parti¢cdes de um numero, tendo aplicado as nog¢bes de maior e menor.
Naturalmente que este raciocinio surgiu no contexto da tarefa apresentada, a qual, por
permitir a exploracdo num espaco de solucBes, conjugou a versatilidade de situacdes a
necessidade de as comunicar, justificando-as.

Optamos, no contexto da tarefa desenvolvida, por garantir que as criangas dispusessem
dos nimeros de que necessitavam, sem haver numeros intrusos que viessem a dificultar
a tarefa, por considerarmos importante criar em cada crianca autoconfianca nas
estratégias implementadas pelo grupo. Com efeito, se, neste caso, houvesse um outro
«nimero maior», mas que invalidasse a soma, isto poderia, nesta fase em que se
pretendia incutir o gosto por este tipo de desafios, levar as criancas a desistir, perdendo-

se a oportunidade de estimular o gosto por situacdes problematicas.

Verificou-se também que aquela tarefa obrigou as criancas a mobilizarem os
conhecimentos que ja tinham e a aplicd-los ao servico de uma nova situagao
problematica. Tornou-se para nds claro que as caracteristicas do material que o

professor decidiu usar foram fundamentais para promover o raciocinio das criancas.

Deste mesmo grupo, uma outra crianga continuou a verbalizar o seu raciocinio,

afirmando:

Aluno R — Depois teve de ser 0 2, porque era 0 Unico que dava 8, mas ja vi 0 grupo
do aluno F e eles fizeram foi 4+4, que também deu 8. Este aqui [Gltima etapa da
imagem] foi mais dificil, mas o aluno R disse para irmos procurar 0s cartdes com
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menaos laparos.
Professor — Por que foram buscar os nlimeros mais pequenos?

Aluno R - Porque aqui tem mais espagos e se formos procurar nimeros grandes vai
passar do 8.

E o aluno A referiu o seguinte:

Aluno A — Neste outro aqui [desafio localizado sensivelmente a meio do cartaz
apresentado na figura 2], fizemos 6+1+1 e deu 8. Se juntassemos os cartdes num sé
dava 6+2 que também da 8.

As afirmacOes dos alunos R e A permitem-nos confirmar que estes alunos ao
mobilizarem o conceito de particdo de um namero, estabeleciam a relacdo de grandeza
entre os numeros, deduzindo a propriedade que associava um maior nimero de parcelas
ao valor numérico de cada parcela tendencialmente mais pequeno. Além disso, as
criangas encontraram uma estratégia para resolver a situacdo: procurar 0s cartdes com

um menor namero de laparos.

Este exemplo veio valorizar a aposta em atividades problematicas que possibilitam a
escolha de diferentes estratégias de resolucdo. Ela configura-se como um exemplo da
ligacdo entre a resolucdo de problemas e o espago de comunicacdo matematica através
das multiplas formas de resolucdo, estimulados por um material didatico apropriado.
Esta experiéncia foi decisiva para o “design experimental” realizado em intervencGes

subsequentes.
«O problema dos balGes»

Em relagdo ao trabalho desenvolvido no ensino fundamental com alunos da segunda
série, criamos situacdes problematicas relacionadas com locais historicos da cidade de
Ponta Delgada, por uma necessidade de ligacdo com a area de Estudo do Meio, na
qual se abordava o tema “A sua Naturalidade e Nacionalidade”, inserido no
Programa de Estudo do Meio, no “Bloco 1 — A Descoberta de Si Mesmo”, do 3.° ano de
escolaridade do curriculo de Portugal.

No momento da realizacdo dos problemas, cuja analise apresentaremos de seguida, 0s
alunos ja estavam familiarizados com as fases do método de Pdlya (1973), que tinha
sido introduzido como forma de lhes fornecer algumas ferramentas que os ajudassem a
desenvolver uma certa autonomia na resolucdo de problemas. Para a resolucdo destes
problemas, os alunos perguntaram-nos se podiam resolvé-los utilizando um cartaz do
método de Pdlya previamente elaborado e discutido, mas sem escrever, passo a passo,
as diferentes fases, pois demoraria mais tempo. A proposta foi aceite com a curiosidade
de perceber como estariam eles a pensar fazer.
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No entanto, e tendo em conta as estratégias e 0s passos utilizados pelos alunos,
verificamos que o método de Polya tinha sido, de facto, utilizado, demonstrando a sua
apropriacdo pelo método em causa de tal modo que j& conseguiam “acelerar” o processo
de resolucdo de problemas. Na resolu¢do do primeiro problema que se colocava, duas
das alunas optaram por estratégias diferentes para chegar ao mesmo resultado. A Aluna
M resolveu do modo que se pode observar na figura 3 enquanto a resolugédo da Aluna C

é apresentada na figura 4.

A primeira aluna, para resolver o problema, optou por, inicialmente, fazer uma
contagem de dois em dois, de modo a determinar quantos balGes tinham sido
distribuidos. Como € importante que o professor dé atencdo aos raciocinios dos alunos
e procure que eles os explicitem com clareza, solicitimos a aluna que o fizesse,

tendo ela explicado o seu raciocinio da seguinte forma:

Aluna M — Cada traco representa uma menina, por isso desenhei 12, porque no
problema diz que sdo 12 meninas. Depois, fiz uma contagem de 2 em 2 por cada
traco, porque cada uma delas teve 2 baldes. Somando tudo, deu 24 balbes para as
meninas. Para 0s meninos fiz igual, sé que, em vez de contar de dois em dois, contei
de trés em trés, porque cada menino teve trés balGes. Para saber o total de balGes,
somei 0s balGes dos meninos com os das meninas e deu 84.

A descrigdo exaustiva dos passos dados, utilizando discurso matematico rigoroso que a
aluna apresenta, revela o raciocinio por ela elaborado, no qual recorre a representaces
esquematicas dos dados do problema como forma de encontrar um caminho para a
sua resolucdo, mostrando que ao raciocinio matematico ““estdo associadas diversas
formas de pensamento igualmente importantes para todos aqueles que fazem
Matematica, como seja: prever resultados, muitas vezes essencial para a formulacéo de
conjecturas; questionar solucdes, mesmo as correctas; procurar padrdes; fazer recurso

a representacdes alternativas; analisar; sintetizar.” (SEMANA & SANTOS, s. d., s.

p.).
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FIGURA 3: «O problema dos balbes»: estratégias de resolucéo I.

Escola BI/JI

Matematica — 3.° ano

| Nome: Data: /! !

1. Lé o problema atentamente.
No Dia Mundial da Crianga, a Junta de Freguesia de S. Pedro
organizou uma festa na sua sede. Compareceram 20 meninos
e 12 meninas
No momento de distribuir os balées, cada menino ficou com

3 balbes e cada menina com 2.

1.1 Quantos baldes tiveram as criangas no total?

Explica o teu raciocinio.

A riqueza subjacente a resolucdo de problemas associada a comunicagdo e raciocinio
matematicos pode ser confirmada com outra forma de resolucdo do mesmo problema

apresentada pela segunda aluna (figura 4).

Esta aluna seguiu um raciocinio mostrando compreender que as adi¢cBes sucessivas
podem ser representadas através da multiplicacdo, revelando uma aproximacdo ao
nivel formal do raciocinio multiplicativo. Na resolu¢cdo do problema néo explica o
seu raciocinio, talvez por néo sentir necessidade de o fazer, apesar de lhe ter sido

solicitado por escrito.

Os alunos desta turma revelavam grande dificuldade a este nivel, possivelmente por
ndo haver uma préatica neste sentido. Dai que se tragcou como objetivo encorajar, de
forma sistematica, a explicitacdo do raciocinio oralmente. Esta relacdo entre a
oralidade e o registo escrito vem ao encontro das preocupagOes observadas por
Beswick e Muir (2004).
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FIGURA 4: «O problema dos bal6es»: estratégia de resolucéo .

Escola BIAJI
Majematica — 3. ano

Nome“ Efan T sl Data: > 2y /( /2ol

1. Lé o problema atentamenta.

Mo Dia Mundial da Cranga, a Junta de F

organizou uma festa na sua sede. Comg am 20 meninos

& 12 meaninas

MNe momento de distribuir os baldes, cada mening ficou com =

3 baldes e cada menina com 2.

1.1 Quantos baldes tiveram as criancas no total?
Explica o teu raciocinio e O . h ok, o

Esta estratégia apresentou vérias vantagens. Por um lado, conseguiamos, em menos
tempo, que um maior nimero de alunos praticasse a comunicacdo matematica, por
outro, iamos familiarizando cada um deles com uma forma de “falar de Matematica”,
transpondo o seu pensamento para palavras, consolidando-o. Além disso, 0s
colegas de turma também aprendiam com a partilha oral das estratégias utilizadas,
levando-os a modificar ideias menos corretas que tinham (PONTE & SERRAZINA,
2000). Foi bastante reveladora da importancia desta partilha, a atitude observada dos
alunos face ao colega que estava no quadro a apresentar 0 seu raciocinio e a explica-lo:
ouviam-no com atencdo, acompanhando as explicagbes com interesse e, por vezes,

tirando conclus6es, referindo que, daquela forma, era muito mais facil.

Na linha de investigacdo, os aspetos da autonomia mostravam estar entrelacados com a
capacidade adquirida de comunicar. Kamii (1984) refere precisamente esse aspeto,
quando salienta a importancia do confronto entre ideias diferentes: *““As criangas
corrigem-se a elas proprias de forma autonoma a medida que vao explicando o seu
raciocinio umas as outras’ (p. 4).

Retomando a descri¢do da tarefa de exploracdo da situacdo problematica, solicitamos a
aluna C que nos dissesse “como tinha feito” para chegar aqueles dados (figura 4). A

aluna predisp6s-se de imediato a explicar o seu raciocinio:

Aluna C - Como cada menino recebeu 3 baldes, eu fiz 20x3 para saber com quantos
balGes tinham ficado todos os meninos, e como cada menina so recebeu 2, eu fiz
12x2 para saber com quantos balBes tinham ficado as meninas. No final, eu fiz
60+24 e fiquei a saber o nimero de balbes que todos tiveram.

Observe-se que a proposito de um mesmo problema, houve a utilizagdo de estratégias

diferentes na sua resolucdo, partilhadas na turma. Este momento enquadra-se nos
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objetivos estabelecidos no documento do NCTM (1998, apud por PONTE &
SERRAZINA, 2000):

O programa de Matematica deve usar a comunicagdo para promover a compreensao
da Matematica, de modo que todos os alunos:

- Organizem e consolidem 0 seu pensamento matematico para comunicar com ou-
tros;

- Expressem as suas ideias matematicas de modo coerente e claro para os colegas, 0s
professores e outras pessoas;

- Alarguem o seu conhecimento matematico, considerando o pensamento e as estra-
tégias dos outros;

-Usem a linguagem matematica como um meio de expressdo matematica precisa.
(p. 60)

O problema anterior tinha uma outra etapa que também foi resolvida de diferentes

formas pelos alunos, destacando-se, aqui, dois exemplos. Comecgando pelo da figura

5, verifica-se que o aluno fez a compreensdo do problema, estabelecendo a ligacdo com

os dados obtidos anteriormente, tendo, depois, recorrido ao desenho e as adigdes

sucessivas como estratégia. Partindo do que tinha feito, encetou-se o seguinte dialogo:

Aluno S — Como eu ja sei que foram utilizados 84 balGes, desenhei as embalagens
dos baldes e, como sabia que cada uma tinha 15, fui sempre somando até dar 84,
mas nunca dava, porque, se formos sempre contando de 15 em 15, nunca da 84.
Entdo, eu fui somando até dar mais do que 84 e deu 90. Quando deu 90, parei e
contei as embalagens e deu 6.

Professor — Mas por que paraste quando deu mais do que 84?

Aluno S — Porque néo precisava de mais balGes. Ja tinha os que

queria.

Professor — O que pensas da forma como o S resolveu o problema?

Aluno M - Foi muito boa. Ndao me tinha lembrado de fazer assim, mas para a
préxima vejo se também da certo fazer desta maneira.

As explicagdes com esta simplicidade de linguagem, no seio de um grupo de trabalho,

proporcionam a oportunidade de uma melhor compreensdo das etapas seguidas no

decurso da resolugdo de um determinado problema e estimulam a (re)construcdo da

aprendizagem dos participantes, de forma integradora. Destacamos aqui o papel do

professor, que promove a socializacdo da “descoberta”, que resulta num juizo de valor

acerca da estratégia utilizada pelo aluno S.
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FIGURA 5: Estratégia de resolucdo por contagem sucessiva.

1.2 Se cada embalagem trouxe 15 baldes, quantas embalagens foram necessarias?
Explica o teu raciocinio.

Na mesma tarefa, aproveitdmos o trabalho de um outro aluno convidando-o a partilhar a
sua resolucéo, pelo facto de este ter chegado a conclus6es a que mais nenhum aluno na

turma havia conseguido, embora utilizando uma estratégia muito semelhante a

FIGURA 6: «O problema dos baldes»: estratégia de resolucdo pela descoberta.

1.2 Se cada embalagem trouxe 15 baldes, quantas embalagens foram necessarias?
Explica o teu raciocinio.

/fv\v“ = e ‘?r_‘\
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anteriormente analisada (figura 6). O aluno fez a seguinte descricao:

Aluno T — Como diz no problema que cada embalagem tem 15 balGes, eu fui sempre
somando até dar 84, mas nunca deu. Por isso, parei quando deu 90, porque ja era
mais que 84. Quando olhei, vi que 15+15+15+15+15+15 era 0 mesmo que 15x6,
por isso também quis pOr aqui, e também reparei que restaram 6 baldes por que 0s
meninos sé tiveram 84, mas compraram 90, por isso, se fizermos 90-84 ficamos a
saber que restaram 6 balGes.

Este aluno compreende que as adi¢cGes sucessivas podem ser transformadas em
multiplicaces, e revela gosto por explicar a conclusdo a que chegou. Este é ainda um
bom exemplo de como, através de uma situacdo problemaética, o aluno aprofunda o
raciocinio e retira as suas préoprias conclusdes utilizando os conhecimentos que detem,
sem que nenhuma estratégia especifica tenha sido pedida, indo ao encontro de uma

linguagem mais formal.

A partir deste exemplo, percebe-se que a resolucdo de problemas potencia o
envolvimento do aluno matematicamente. Ele olha para o problema ndo apenas como

quem estd preocupado em saber a solucdo, mas como quem Vé nele outros aspetos

Educ. Matem. Pesq., Séo Paulo, v.17, n.2, pp.71-95, 2015 87



desafiantes que lhe dao prazer solucionar. Com efeito, quando um aluno esta
intrinsecamente motivado para realizar uma tarefa e as normas soOcio-matematicas
estabelecidas no contexto de sala aula o favorecem (YACKEL & COBB, 1996), parece
que mais facilmente aceita correr riscos para melhorar o seu trabalho e, certamente,
mais se envolvera na exploracdo aprofundada da situacéo e na compreensao daquilo que
ela envolve. Este exemplo parece vir ao encontro do que é entendido pelos
investigadores Engle e Conant como um ambiente de aprendizagem produtivo
(ENGLE & CONANT, 2002 apud SCHOENFELD, 2006), onde séo disponibilizados
recursos para a realizacdo da tarefa (“resources”), hd um desafio “intelectual” proposto
no contexto de um problema (“problematizing”), € atribuida autoridade ao aluno para o
realizar (“authority”) e, finalmente, este é partilhado com os outros colegas
(“accountability™).

Uma outra conclusdo que se retira destas situacdes problemaéticas € o facto de néo bastar
colocar na ficha de trabalho uma frase pedindo ao aluno que explicite o seu raciocinio,
pois, durante o registo escrito, e como se pdde verificar, o raciocinio ndo € explicitado,
apesar de estar implicito. Torna-se, assim, necessario pedir aos alunos que expliquem
verbalmente, estimulando, dessa forma, a partilha com todos os colegas de como
pensaram e de como resolveram o problema. Assim, a oralidade parece ser um bom
meio para estimular e familiarizar o aluno com as particularidades dos “mecanismos”

associados ao registo escrito do raciocinio.

Esta experiéncia veio valorizar a estratégia adotada, de dar oportunidade aos alunos de
pensar no problema, de serem eles proprios a encontrar estratégias para os resolver e
de divulgar estas mesmas estratégias. Pareceu existir uma relacdo entre o grau de
motivacgdo e a necessidade de “explorar o problema ao maximo”, retirando, como neste

caso em concreto, conclusdes que ndo lhes eram explicitamente pedidas.

«O prédio da Avenida Infante D. Henrique»

O problema que se apresenta, de seguida, provocou algum espanto na turma e a grande
maioria ndo o0 conseguiu resolver, com a exce¢do de uma aluna que apresentou a

resolucdo ilustrada na figura 7.

Nessa resolucdo, a aluna mostra que o soube interpretar, pois, para além de perceber o
que se pretendia, conseguiu distinguir a informacdo essencial da acessoria, 0 que a
grande maioria da turma nédo foi capaz de fazer. Este problema exemplifica, de facto, a

importancia que a compreensdo da leitura tem na resolucdo de um problema, mas
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também revela que é fundamental que os alunos estejam familiarizados com situacoes
problematicas diferentes para perceberem, num determinado contexto, quais os dados

relevantes para se elaborar uma estratégia.

Na verdade, quando os alunos estdo habituados a resolver problemas que contém
sempre e sO 0s dados que interessam para a sua resolucéo, eles criam a ideia de que toda
a informacéo dada tem de integrar a(s) estratégia(s) de resolugcdo. Uma vez mais, torna-
se evidente a necessidade de o professor ter um papel de promotor de situacOes
diversificadas de aprendizagem e de facilitador da clarificacdo dos raciocinios dos
alunos, para que eles se tornem cada vez mais competentes em situacdes que envolvam

a aplicacdo de ferramentas matematicas.

Solicitdmos, entdo, a aluna que se dirigisse ao quadro e explicasse a turma como tinha
pensado, ao que ela disse:

Aluna C — O problema é facil! Tem é uma rasteira, mas eu ndo vou dizer ainda, para
vocés descobrirem! Eu, primeiro, copiei as palavras mais importantes do problema,
que foram: 3 andares, 4 apartamentos e 2 pessoas. O problema diz que o prédio tem
3 andares e cada andar tem 4 apartamentos, por isso fiz 4x3 e fiquei a saber que tem
12 apartamentos. E, como cada apartamento tem duas pessoas, fiz 12x2 e deu 24,
por isso moram 24 pessoas no prédio! Aquela parte que todos os apartamentos tém 3
quartos foi uma rasteira do professor, ndo foi?

Pela explicacdo da aluna, percebe-se que, para resolver o problema, esta seguiu
deliberadamente algumas das indicagdes discutidas previamente baseadas no método de
Pdlya (1973), tendo comecado pela importante fase da compreensao daquilo que era, de
facto, o problema. A seguranca com que a aluna apresenta 0 seu raciocinio é também
revelador da autonomia intelectual que se revela a medida que uma pratica de
comunicagdo e partilha se vai enraizando nas “normas” implicitas na sala de aula. Por
outro lado, o facto de se apropriar de uma heuristica na resolugéo, parece ter contribuido
para 0 processo metacognitivo de categorizacdo do problema como um “problema com

rasteira”.
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FIGURA 7: «O prédio da Avenida Infante D. Henrique»: estratégia de resolucéo.

3. L& atentamente o enunciado do problema

Na Avenida Infante D. Henrique construiram um novo prédio.
Este prédio tem 3 andares e cada andar tem 4 apartamentos

Todos oz apartamentos tém 3 quartos Em doghea ¢ .}‘:\--_A.'h.'_ e

. fEn LA
Quantas pessoas moram nesse prédio? . L i

Explica o teu raciocinie.

«Pedras e aquarios»

Numa das intervengdes que se seguiram, foi sugerido abordar o algoritmo da divisao.
Contudo, e para que os alunos pudessem compreender os diferentes sentidos da divisé&o,
optamos por utilizar a seguinte estratégia: organizdmos a turma em pares e dissemos
que queriamos comprar alguns aquarios, obedecendo a um critério especifico.
Concretamente, precisariamos de um determinado numero de aquérios de forma a ter o
mesmo numero de pedrinhas em cada aquario, sendo que existiam apenas doze

pedrinhas para dividir pelos aquérios.

Lancado este desafio, distribuimos doze pedrinhas por cada par e perguntamos se
tivéssemos um aquario quantas pedrinhas poderiamos colocar e todos responderam que
deveriamos por as 12 pedras. De seguida, perguntamos se tivéssemos dois aquarios
como se poderia proceder. Cada par de alunos foi dividindo as pedras pelos dois
aquarios, tendo chegado a concluséo de que cada aquario ficaria com 6 pedrinhas. Estas
perguntas foram feitas até se alcancar os 12 aquérios e os alunos concluiram que, se
quiséssemos comprar aquarios e colocar o mesmo nimero de pedras em cada um,
poderiamos comprar 1, 2, 3, 4, 6 ou 12 aquarios, porque eram os Unicos valores que nos
permitiam ter o mesmo numero de pedras em cada. Note-se que, com esta situacdo
problematica, explorou-se o conceito de divisor de um ndmero, concretamente
exploraram-se os divisores de 12.

A concluséo pretendida foi alcancada mediante uma discussdo na turma que permitiu
que os alunos experimentassem a divisdo a0 mesmo tempo que percebiam os divisores

de um numero. Damas et al. (2010) referem que “antes da fase de abstraccdo as
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criancas devem passar por situacfes concretas que lhes permitam, ndo s6 a construcao

de certos conceitos como, também, uma melhor estruturacdo dos mesmos” (p. 5).

Durante a discusséo, um aluno avangou com a seguinte possibilidade:

Aluno H - Se o professor comprar 5, 7, 8, 9, 10, ou 11 aquarios ndo vai conseguir ter o

mesmo ndmero de pedras; s6 se partirmos em pedagos mais pequenos.

Professor — Entdo o que é que isto significa?

Aluno H - Significa que 5, 7, 8, 9, 10, e 11 ndo sdo divisores de 12.
Uma vez mais constata-se que a resolucdo de problemas leva a que sejam os alunos a
desenvolver as suas préprias estratégias, tornando-se capazes de obter a solugdo e chegando ao
conceito de divisor, a partir de uma situacdo probleméatica que mobilizou uma estratégia
envolvendo a manipulacdo de objetos. A comunicacdo que o professor fomenta na exploragéo
de conceitos matematicos permite o acompanhamento do raciocinio do aluno e funciona como

um incentivo a formulag&o de conclusdes.

«Multiplos de 2, 5 e 10»
Na mesma semana de intervencdo, planeou-se trabalhar os multiplos do 2, do 5 e do 10.
Optamos por elaborar uma tabela com os numeros de 1 a 50, fazendo algumas

solicitagcdes aos alunos.

Na figura 8, apresenta-se o trabalho que uma aluna desenvolveu e as conclusdes a que
chegou. Terminada a resolugdo da questdo nimero um, a aluna exclamou:

Aluna X — Oh... Eu pintei 0 mesmo nimero de varias cores!
Os restantes colegas concordaram com a menina. Aproveitdmos, de imediato, esta
observacéo da turma:

Professor — E esta certo. Sabes o que isso significa?
Aluna X — Que existem nimeros que sdo multiplos de 2, de 5 e de 10 ao mesmo tempo!

Nesta altura, outro aluno interrompeu e disse:

Aluno M - Eu também descobri uma

coisa! Professor — O qué?

Aluno M - Os maltiplos de 2 sdo nimeros pares, os multiplos de 5 acabam em zero e
cinco e os mdltiplos de 10 acabam sempre em 0!
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FIGURA 8: «Mdltiplos de 2, 5 e 10».

Escola BIJI de Sao Pedro
Matematica — 3.° ano

Nome: Data: [

1. Repara na tabela seguinte
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1.1. Pinta de verde todo os nimeros que s8o multiplos de 2

1.2, Pinta de azul todos o5 numeros que séo multiplos de 5

1.3. Pinta de vermelho lodos os nimeros que sdo multiplos de 10

1.4. Observa os resullados e apresenta a turma o que descobriste sobre os miltiplos de 2,

de 5 ada 10
2. Indica um nimero maior que 50 e que seja multiplo de 2 e de 5.

3. Indica um nimero maior que 50 e que seja multiplo de 2 @ ndo de 5.

4. Indica um nimero maior que 50 & que seja mukiplo de 5 & ndo de 10
adigowr

5. A sesea de dois multiplos de 10 & sempre um maltiplo de 107 Justifica

/A
i )

Aproveitando a descoberta de alguns padrdes numéricos feita por esse aluno,
escrevemos no quadro as principais conclusdes e todos os alunos copiaram para 0s seus
cadernos. Apos esta descoberta, as questdes apresentadas na ficha foram resolvidas com
grande sucesso. Contudo, algumas respostas divergiram. A propdsito da ultima questao,

a aluna da ficha ilustrada na figura 8 explicou o seguinte:

Aluna D - Eu experimentei somar dois multiplos de 10 (20+30) que estavam na
tabela e deu 40 que também é um maltiplo de 10 e depois experimentei somar dois
ndmeros maiores (50+60) e deu 110 que também é um multiplo de 10. AY
também experimentou mas com outros ndmeros e também deu sempre multiplos
de 10, porque acabam sempre em zero.

As afirmacdes destes alunos levam-nos a concluir que esta tarefa permitiu que se
estabelecessem relacdes entre os diferentes nimeros, que conduziram a identificacéo e
compreensdo do conceito de mdaltiplo de um numero natural; possibilitou que eles
inferissem regras que resultaram da observacgdo e analise de regularidades, e fizeram-no
por iniciativa propria, sem receio de as divulgar a toda a turma. Novamente, o material

didatico utilizado contribui decisivamente para a exploracdo encetada pelos alunos. A
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tabela parece “enquadrar” a heuristica que permite a resolucao das questdes, convidando
a uma exploracédo para la dos seus limites (neste caso ultrapassando o espago confinado
aos numeros de 1 a 100). A comunicacdo desses resultados parece ser ja uma pratica
natural e, acreditamos, potenciadora das descobertas “originais” realizadas.

Consideragdes finais

Ao implementar nas aulas de Matematica uma metodologia baseada na resolucéo de
problemas, pretendeu-se que os alunos desenvolvessem 0 seu raciocinio juntamente
com a comunicagdo matematica. O design de experiéncia de ensino permitiu-nos
orientar as atividades valorizando os trés pilares estabelecidos como elementos para
procurar responder & questdo de partida. A descricdo das atividades préaticas parece
mostrar que o educador/professor pode planificar as suas aulas no sentido de
desenvolver estas trés capacidades em simultaneo (resolucédo de problemas, raciocinio e
comunicagdo matematica), o que enriquece ndo s6 a aula de Matematica mas,

fundamentalmente, a aprendizagem das criangas.

Por outro lado, mostra que o papel do professor na sala de aula pode ser o de promotor
da comunicacdo matematica e de encetar uma procura sistematica da justificacdo nas
op¢Oes tomadas na resolucdo de problemas. O estimulo a utilizacdo de uma heuristica
para a resolucédo de problemas, partilhada no contexto de sala de aula, parece contribuir
para que se desenvolva uma pratica refletida sobre o que se aprende e que, a0 mesmo
tempo, se identifique fragilidades na aprendizagem que devem ser ultrapassadas.
Finalmente, a interacdo entre os trés processos matematicos, resolucdo de problemas,
raciocinio e comunicagdo matematica, conduz a uma participacdo ativa e efetiva dos
alunos, aumentando a sua motivacdo e auto-estima, bem como promovendo a

autonomia no trabalho da sala de aula.

Torna-se, portanto, fundamental que o educador/professor crie um ambiente propicio a
esta pratica, conseguindo-o ndo s pela natureza das atividades implementadas, mas
também pela predisposicdo em integrar a resolucdo de problemas nas suas praticas. E
isso permite promover junto dos alunos o entendimento da Matematica, ndo como uma
pratica orientada para a procura de resultados, mas como uma préatica que se preocupa
em compreender as estratégias e 0s raciocinios que estdo por detras de tais resultados.
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