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RESUMO

O presente estudo foi desenvolvido no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada Il em
contexto do 12 Ciclo do Ensino Béasico. Teve como principais objetivos contribuir para a alteracado
das concecdes e das praticas dos alunos do 32 ano de escolaridade sobre o modo de interpretar e
resolver problemas “ndo estruturados” - com informagdo a mais e a menos — bem como
desenvolver a sua capacidade em (re)formular esses problemas, no ambito da Matematica. Por
isso foram definidas trés questdes que orientaram e conduziram o estudo:

1) Como é que os alunos interpretam os enunciados dos problemas? Como evoluem nessa
interpretagao?

2) Como resolvem problemas com dados a menos? E com dados a mais?

3) Que aspetos da criatividade é possivel detetar nos problemas (re)formulados pelos
alunos?

Estas questdes ajudaram a perceber a evolucdo dos alunos, face aos objetivos
formulados, durante a aplicacdo das sequéncias de tarefas que foram implementadas.

Com o intuito de melhorar as oportunidades praticas na resolucdo de problemas dos
dezassete alunos que constituiam a turma, optou-se por um estudo de natureza qualitativa, que
seguiu o design de Investigacdo-A¢do. Como instrumentos de recolha de dados foram usadas
observacdes, fotografia e video, documentos escritos dos alunos, conversas informais,
guestionarios e tarefas. O professor-investigador assumiu um comportamento ativo com os
alunos, procurando, durante a acdo, desafid-los com tarefas que necessitavam reflexdo e
suscitavam a partilha de ideias, criando condi¢Ges para a construcdo de um novo conhecimento,
relacionado com os problemas “ndo estruturados”. Foi um processo dindmico e aberto aos
necessarios reajustes, necessidades que foram detetadas na reflexdo durante e apds a acdo que
acompanhou toda a intervengao.

O estudo permitiu concluir que os alunos, maioritariamente, evoluiram positivamente em
relagao a interpretacgdo critica dos problemas “ndo estruturados”, bem como na criatividade que
manifestaram na (re)formulacdo de problemas e, consequentemente, no alargamento das suas
concecOes face a este tema matematico. Todavia também se verificou que um nimero restrito de
alunos ndo demonstrou capacidade em interpretar fluentemente os enunciados de forma critica e
em os (re)formular criativamente, razdo pela qual seria hecessario mais tempo para a agdo.

“"

Palavras-chave: Resolucdo de Problemas; Formulacdo de Problemas; Problemas “nao
estruturados”; Criatividade; Escola do 12 Ciclo do EB.



ABSTRACT

The following study was developed under the Supervised Teaching Practice Il on the
Primary School. The main goals were to contribute to change conceptions and practices of third
grade students on how to interpret and solve “no structured” problems — with excess and lack
information — as well as develop their capacity in (re)formulating those problems, on scope of
Mathematics. So there were defined three questions that guided and conducted the study:

1) How students interpret the statements of problems? How do they evolve that

interpretation?

2) How do they solve problems with lack of data? And with an excess of data?

3) With aspects of creativity is it possible to detect in (re)formulated problems by the

students?

These questions help us to understand the evolution of students, comparatively to the
objectives formulated during the application of task sequences that were implemented.

In order to improve the practical opportunities in solving problems of the seventeen
students of the class, we choose a qualitative study, according to the design of Action- Research.
For data collection were used observation, photography and video, written documents of
students, informal conversations, questionnaires and task. The investigator-teacher engaged in an
active action with students and during the action, propose them tasks that required reflection and
challenge students to share ideas, creating conditions for construct new knowledge related with
“no structured” problems. This was a dynamic process opened to the necessary adjustments and
needs that were detected in reflections that occurred during and after the action that
accompanied the entire intervention.

The study allowed us to concluded that students, evolved positively mostly in recording

IM

the interpretation of the critical “no structured” problems, as well as in the creativity they
expressed in problems posing and consequently in the extension of their conceptions address of
this mathematic theme. However it was also found that a small number of students showed little
fluent capacity in critically interpreting utterances and problem posing, that’s why we would need

more time to act.

Keywords: Problem solving; Problem posing; “No structured” problems; Creativity; Primary
School.
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CAPITULO | - ENQUADRAMENTO DA PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADAIII

Neste capitulo apresentam-se, de forma discriminada, aspetos sociais, culturais,
econdmicos e geograficos envolvidos no contexto onde ocorreu a minha Prdtica de Ensino
Supervisionada Il (PES I1).

Deste modo comecgo por descrever os varios fatores desta localidade, progredindo de
uma caraterizagdo macro (municipio) a caracterizagdo micro (contexto escolar), evidenciando as
condicbes que a populacdo pode usufruir no seu quotidiano. Seguidamente -caraterizo,
detalhadamente, os alunos com quem contactei durante o estagio, mencionando os seus pontos

fortes e fracos nas varias areas curriculares em que a turma se encontra envolvida.

Caraterizacao do Contexto

Viana do Castelo, a linda cidade minhota que se situa na confluéncia do rio, mar e
montanha, carateriza-se pelo seu ambiente F
saudavel que visa oferecer aos seus cidadaos '
benévolas condicdes de vida.

Torres (2010) refere que “cidade saudavel
é aquela que, de forma continua, melhora o seu

ambiente fisico e social, assim como potencia os

recursos comunitarios que permitem a populacdo

Figura 1. Paisagem Vianense.

realizar todas as fungdes da vida e auto
desenvolver-se até ao seu maximo potencial, a partir de uma perspetiva de apoio mutuo” (p. 7).
As qualidades desta terra, envolta em dinamismo cultural, social e econédmico, foram
reconhecidas pelo rei D. Afonso lll, que lhe atribuiu, em 1258, a Carta de Foral. A vontade do rei
em criar uma Pévoa no lugar do Atrio, na Foz do Rio Lima, lancou a base para o desenvolvimento
da vila de Viana que mostrou beneficiar de competéncias para a pratica do comércio maritimo.
Terra de pescadores, Viana foi elevada a cidade, em 1848, por D. Maria ll, passando, nesta
data, a ser denominada por Viana do Castelo®.
Acolhendo, anualmente, milhares de turistas, Viana do Castelo oferece varios e

diversificados cartazes culturais e de lazer. Entre as praias, museus, festas, romarias, igrejas,

! http://www.cidadesaudavel.cm-viana-castelo.pt/index.php?option=com_content&view=article&id=6:
projecto-viana-do-castelo-cidade-saudavel&catid=7&Itemid=89
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capelas, gastronomia e vistas deslumbrantes, nada fica por ver e desfrutar durante as visitas a
bela Viana.

Foi num Centro Escolar de uma das 40 freguesias desta cidade

. s . .« . Montaria
onde desenvolvi a Pratica de Ensino Supervisionada Il e onde, i
dems.:luetle“l,o Amonde

consequentemente, desenvolvi o estudo que ao longo deste Afife .-
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habitada por cerca de 3660 habitantes, segundo dados _ M“:m c"dw::'aneMr:zre;Lal?:na
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dos cidaddos. Dispde de Centro de Salde, Jardins de Infancia e de:i; Viakis P Q0P Camosi
Barroselas
Centro Escolar, servindo os habitantes da propria freguesia e outros = "
do Neiva
de freguesias proximas. Figura 2. Freguesias do Municipio.

Dotada de coletividades que levam longe o seu nome, a freguesia carateriza-se por ser um
meio rural, onde todos sdo préximos uns dos outros. Segundo o sitio do Municipio na Internet, as
atividades predominantes a nivel do setor laboral nesta freguesia sdo a agricultura, pequeno
comércio, oficinas de carpintaria e automdveis e fabrico de pao tradicional.

Este Centro Escolar, de 6timas instalacdes, faculta ao pessoal docente, ndo docente,
alunos e encarregados de educacdo condi¢des para uma educacdo de qualidade as criancas de
hoje, adultos de amanha.

O edificio subdivide-se em dois pisos — rés-do-chdo e 12 andar — e estd dotado de sete
salas de aula, quatro das quais se encontram ocupadas com uma turma de cada um dos anos de
escolaridade do 12 ciclo do ensino basico. Uma das salas vazias do piso inferior foi adaptada para
atelier de artes plasticas. O edificio tem uma vasta drea ampla em ambos os pisos, sendo que o
ponto de ligacdo entre eles, interiormente, é estabelecido por uma escadaria. Também existe um
elevador que permite a deslocacdo de pessoas com mobilidade reduzida. Numa parede do piso
superior encontra-se um plasma suspenso para que, principalmente nos dias de chuva, os alunos
encontrem alguma forma de diversdo e lazer durante os intervalos. Além disso, pelos dois pisos
estdo distribuidos varios placares de cortica, que servem para apresentar trabalhos da
comunidade escolar relativos as efemérides que se festejam em cada época.

Dispoe também de uma biblioteca equipada com livros pertinentes para a formagdo dos
alunos, televisdo e leitores de DVD e VHS, computadores portdteis e impressoras. A cantina da
escola serve refeicGes didrias aos oitenta e seis alunos que frequentam o Centro Escolar, bem

como aos quatro professores, trés auxiliares de a¢cdo educativa e trés cozinheiras.



Estd equipado com quatro casas de banho destinadas aos alunos (duas em cada piso),
duas casas de banho para pessoas de mobilidade reduzida (uma em cada piso) e uma casa de
banho para professores e funciondrios no piso superior. A sala de professores é propicia para
reunides e dispde de equipamentos tecnoldgicos para os mais variados fins. Existe também nesta
escola um gabinete de primeiros socorros; despensa, onde sao guardados produtos de limpeza e
outros afins; e um pavilhdo para a pratica desportiva, dotado dos devidos equipamentos e
respetivos balnearios.

A sala de aula do 32 ano, onde decorreu o meu estdgio, estd equipada com um quadro
branco e um quadro interativo, permitindo maior dinamismo durante as aulas. Dispde também de
um longo armario que se encontra subdividido por cacifos, para a professora e alunos. Conta
ainda com um lavatério e outros compartimentos que servem para arrumar materiais ou
trabalhos, que também poderdo ser colocados noutros dois armarios existentes na sala. Todos
estes equipamentos encontram-se a uma altura acessivel as criangas. A parede do fundo da sala
encontra-se revestida por cortica, o que permite afixar trabalhos ou outro tipo de informacdo
para rapida consulta. De salientar que a parede do lado direito da sala é toda ela uma janela que
ilumina a sala durante todo o dia, facultando a entrada de luz natural. Na sala de aula existe
também um computador portatil que auxilia o trabalho da professora em varios momentos. As
mesas dos alunos estdo dispostas em U e, ao fundo da sala, esta uma mesa redonda destinada ao
projeto “Cantinho da escrita criativa — como é bom escrever”. A secretdria da professora
encontra-se disposta de frente para os alunos.

O espaco exterior que circunda a escola encontra-se limitado por muro e portdes. Nele
existem espagos verdes, como a horta, relva e arvores, mas também terra batida, onde os alunos
podem realizar as mais variadas brincadeiras. Existe um campo de futebol e basquetebol,
destinado quer as aulas de Educacdo Fisico-Motora, como para jogos autbnomos dos alunos. Para
os dias de chuva o alpendre com cobertura serve para quem nao quer ficar fechado durante o
intervalo. Assim, neste local, os alunos podem arejar e soltar energias ao ar livre.

Trata-se, de facto, de um contexto que aponta como principal missdo o bem-estar e a
qualidade no ensino dos seus alunos. Tal como afirma Oliveira-Formosinho (2007), o meio escolar
deve procurar responder as necessidades dos alunos, tendo em conta o conhecimento das
criangas e da sua familia, com um processo dinamico de didlogo e confronto entre elas sobre as
“crencas e saberes, entre saberes e praticas e entre praticas e crengas” (p. 15), interagindo estes

polos com os contextos envolventes. Assim, é possivel envolver as criangas num meio escolar



anadlogo ao seu lar e, desta forma, permitir um trabalho harmonioso e mutuo entre a escola e a

familia, resultando numa melhor qualidade de educacdo e ensino-aprendizagem dos alunos.

Caraterizacdao da Turma

A turma do 32 ano do Ensino Basico com quem desenvolvi a minha Pratica de Ensino
Supervisionada |l é composta por dezassete alunos, nove meninas e oito meninos. Todos os
elementos participaram no estudo, tendo-se envolvido com satisfacdo nas varias tarefas
propostas.

Todos eles frequentam o 32 ano pela primeira vez, ndo tendo ocorrido nenhuma retencao
neste ano de escolaridade. Realca-se como exce¢cdo um aluno que foi retido no 22 ano de
escolaridade. Consequentemente, o aluno integrou esta turma no ano letivo 2011/2012, altura
em que lhe foi preparado um plano educativo especial, na sequéncia da avaliacdo realizada no
ano anterior pela equipa do Ensino Especial.

No presente ano letivo a turma recebeu dois alunos transferidos de outro Centro Escolar.
Estes dois alunos distinguem-se bastante dos restantes por evidenciarem inimeras dificuldades
nas varias areas disciplinares e um nivel de trabalho mais vagaroso.

Trata-se de um grupo de alunos heterogéneo sob varios pontos de vista. Tém ritmos de
trabalho e niveis de desempenho e responsabilidade diferenciados; uns sdo irrequietos; outros
faladores e distraidos; e outros atentos e interessados. Dos dezassete alunos que constituem a
turma, seis sdo merecedores de uma atencdo especial, ou seja, carecem de um trabalho mais
individualizado por parte da professora agquando da consolidacdo de conteludos, devido as
dificuldades que apresentam no processo de aprendizagem.

Os alunos da turma encontram-se na fase, denominada por Piaget, das “Operagdes
Concretas”. Nesta fase as criangas desenvolvem a sua prépria forma de compreender os assuntos,
de acordo com experiéncias especificas do seu quotidiano. As categorias que as criangas usam s3o
o reflexo das operagdes concretas que aprendem a fazer todos os dias na escola (Sprinthall &
Sprinthall, 1993). Deste modo torna-se essencial que o trabalho em sala de aula, por parte do
professor, seja significativo e recheado de qualidade, para que, consequentemente, se formem
bons cidad3os.

Na generalidade, os alunos ndo apresentam dificuldades econdmicas, pertencendo a um
nivel socioeconédmico médio. De entre os encarregados de educagdo, trés progenitores do género

feminino encontram-se desempregados. Os restantes exercem profissGes nos variados setores.



Durante a realizagdo da observacdo dos alunos efetuou-se a seguinte avaliacdo
diagndstica nas diferentes dreas curriculares disciplinares.

Em Portugués, no que refere a Compreensao do Oral, a maioria dos alunos presta atencao
ao que ouve, sendo capaz de responder a questdes acerca daquilo que ouviu; é capaz de
identificar informacdo essencial e acesséria num texto; cumpre instrucdes e faz inferéncias.
Relativamente a Expressdo Oral, os alunos, na sua maioria, conseguem expressar-se com clareza,
embora, por vezes, se verifique uma certa dificuldade na estruturacdao das ideias. A velocidade
leitora na maioria dos alunos da turma é bastante satisfatéria verificando-se fluéncia e
expressividade. Praticamente todos Iéem textos de diferentes tipos de extensdao autonomamente,
sabendo localizar a informacao pretendida, identificar o tema central, responder a questdes sobre
o texto e alguns conseguem captar sentidos implicitos. Grande parte dos alunos escreve
legivelmente, mas ainda evidenciam alguns problemas de ortografia que, segundo a professora
cooperante, trata-se de um regressao que ocorreu durante as férias escolares, talvez devido a
escassez de pratica. Os alunos elaboram, por escrito, respostas a questionarios, planificam e
redigem diferentes textos, embora com algumas falhas no que concerne as convencdes gréficas,
ortograficas e de pontuacdo. As matérias estudadas relacionadas com o Conhecimento Explicito
da Lingua, de uma forma geral, estdo interiorizadas. Estes parametros de avaliacdo diagndstica
basearam-se nas orientacOes explicitas no Programa de Portugués para o 12 Ciclo do Ensino
Basico (ME, 2009).

Na drea disciplinar da Matematica os alunos situam-se num nivel satisfatério.
Relativamente ao conteudo Numeros e Operagdes, os alunos apresentam no¢bes do numero
natural, mostrando capacidades em realizar contagens regressivas e progressivas; comparam e
ordenam numeros em sequéncias; compreendem o valor posicional de cada algarismo de um
numero no sistema de numeracdo decimal; resolvem problemas envolvendo relagdes numéricas;
realizam operagGes com numeros naturais; compreendem o valor de cada uma das quatro
operagdes aritméticas, envolvendo-as durante a resolucdo de problemas; identificam os multiplos
e divisores de um numero natural; evidenciam a pratica de calculo mental e escrito; e também
demonstram capacidade na resolucdo de problemas que envolvam o raciocinio proporcional. Em
relagdo ao tdépico da Geometria, os alunos mostram adquirir orientacdo espacial e reconhecem as
carateristicas das diferentes figuras e sélidos geométricos. Nos conteudos relativos a Organizagdo
e Tratamento de Dados constatou-se que os alunos sdo capazes de ler e interpretar informagdes
apresentadas em graficos ou tabelas, bem como detém de capacidades para construi-los.

Contudo, a turma apresenta ainda algumas lacunas ao nivel das Capacidades Transversais, mais



concretamente no que a resolucdo de problemas diz respeito. Foi possivel concluir que os alunos
ainda demonstram dificuldades em identificar o objetivo e informacao relevante para a resolucdo
de um dado problema, apresentando dificuldades em conceder uma estratégia de resolucdo de
um problema. Na drea da comunicacdo matematica, a maioria dos alunos apresenta dificuldades
na expressao das suas ideias matematicas. Estes parametros de avaliacdo basearam-se nas
orientacdes explicitas no Programa de Matematica para o 12 Ciclo do Ensino Basico (ME, 2007).

No que refere a drea de Estudo do Meio, os resultados desta observacdo permitiram
concluir que os conteldos abordados estdao, de uma forma geral, bem interiorizados por todos os
alunos.

Na area das Expressdes os alunos da turma tém um rendimento bastante satisfatorio,
mostrando-se sempre predispostos a colaborar nas atividades sugeridas.

Em suma, as dificuldades mais relevantes que detetei na turma residem nos diferentes
ritmos de trabalho e aprendizagem; nas dificuldades de atencdo e concentracdo; no vocabulario
restrito; na falta de correcdo ortografica; e na dificuldade na resolugédo de problemas.

Realca-se como muito positivo que esta turma conta com o excelente empenho da
professora cooperante que, no decorrer dos anos, pde em prdtica vdrios projetos que visam
colmatar as lacunas que encontra nas varias areas curriculares.

O Plano de Acdo de Matemadtica consiste num projeto de desenvolvimento de atitudes
positivas face a matematica. Através da implementagdo da atividade “Desafio da Semana”
pretende-se privilegiar a comunicagdo matematica dos alunos ao descrever e explicar as
estratégias e procedimentos matemadticos utilizados na resolugao das tarefas propostas. Através
da discussao oral na aula, os alunos confrontam as suas estratégias de resolugao de problemas e
identificam os raciocinios produzidos pelos seus colegas.

O projeto “Ler + em familia” surgiu quando a professora detetou que a grande maioria
dos alunos ndo tinha habitos de leitura em familia. Dai, no primeiro ano de escolaridade, ter
langado o desafio aos pais para que criassem um momento de leitura em familia: “A noite tenho
um miminho, uma histéria com carinho”. O desafio foi bem aceite e tem tido continuidade ao
longo dos anos. Enquadrado neste projeto surgiram os “Encontros da turma”. Duas vezes por
periodo, a sexta-feira, pelas 21h na escola, inicia-se o encontro com uma reflexdo entre a
professora e os pais sobre as aprendizagens dos alunos, o seu comportamento e outros assuntos
ou temas que considerem pertinente abordar. Segue-se a apresentagdo, por parte dos
encarregados de educagao e do seu educando, de uma histéria que tenha sido lida em familia.

Depois, as criangas tém também um “miminho” para os seus pais, presenteando-os com uma



atividade trabalhada na sala de aula e que, este ano, esta relacionada com os Valores Humanos.
Enquanto Professora Estagidria, também estive envolvida neste projeto durante os e meses em
gue decorreu a minha Pratica de Ensino Supervisionada Il — de outubro de 2012 a janeiro de 2013.
O projeto intitulado “Educar Semeando Valores” torna possivel a criacdo de uma sociedade que
aceita a diferenca como algo de valioso e onde se partilha essa diferenca com os outros -
informacdo que consta na Pasta dos Valores. Este projeto pretende destacar o cardcter da
vivéncia dos valores a todos os niveis: na escola, na familia e na sociedade. Em contexto escolar
sdo trabalhados os varios valores e os produtos concretizados sdo arquivados na Pasta Viajante,
gue circula pelas casas de todos os alunos. Nela, cada aluno e respetiva familia, fazem uma
reflexdo sobre o valor em questdo, anexando-a a pasta. No final dessa viagem, os pais sdo
convidados a estar presentes na escola (sextas-feiras) para assistirem a um pequeno momento
cultural, apresentado pelos alunos, relacionado com o valor que esteve a ser abordado. Este
momento termina com um pequeno convivio entre todos.

Também foi criado, em contexto de sala de aula, o “Cantinho da escrita criativa - “Como é
bom escrever”. Os alunos tém ao seu dispor trés cadernos A4 onde podem escrever sobre o tema
gue quiserem e quando quiserem. Apenas terdo de cumprir a seguinte regra: o aluno que utilizar
o caderno tem de ler o que o colega anterior escreveu e, se houver erros, devera alertar o colega
para os corrigir. Se os erros nao forem detetados, a professora, ao corrigir o que foi escrito,
chamard a atenc¢do dos dois alunos (o que escreveu e o que ndo detetou) para fazerem a
corregao.

Em suma, a Pratica de Ensino Supervisionada Il (PES Il), neste contexto, permitiu-me
concluir que estes alunos vivem num ambiente altamente propicio a uma aprendizagem saudavel
e com qualidade. A professora cooperante preocupa-se bastante com o bom resultado dos seus
alunos, mobilizando varias entidades para o conseguir. Como Professora Estagidria sinto-me
bastante honrada por ter participado num projeto e por ter contribuido para esta caminhada de

aprendizagem plena e harmoniosa dos alunos.



CAPITULO Il — SELECAO CRITERIOSA E JUSTIFICADA DE PLANIFICAGOES
DESENVOLVIDAS

Este capitulo apresenta as planificacdes que orientaram para a recolha de dados deste
estudo, realizado no dmbito da Unidade Curricular de Pratica de Ensino Supervisionada Il. As
escolhas destas planificagdes encontram-se, de seguida, devidamente justificadas.

A minha PES Il iniciou-se com um periodo de trés semanas de observacdao em contexto
escolar. Neste tempo consegui, juntamente com o meu par de estagio, evidenciar as dindmicas a
gue a turma estava acostumada, as maiores dificuldades e potencialidades dos alunos nas varias
areas curriculares, os projetos em que estavam envolvidos, o ritmo de aprendizagem de cada um,
entre outros aspetos.

Durante as observacOes realizadas nestas semanas, relativamente a drea disciplinar
curricular de Matematica, constatei que os alunos contactavam, frequentemente, com iniumeras
propostas de resolucdo de problemas, recomendadas pela professora cooperante. Com as
observacdes em sala de aula percebi que os problemas propostos eram, na sua maioria,
problemas de um passo, de dois ou mais passos e problemas de processo (Charles e Lester, 1986).
Eram problemas do manual escolar ou entdo eram formulados pela prépria professora
cooperante e que iam ao encontro da efeméride que se festejava nessa data. A maioria dos
alunos evidenciava uma boa capacidade em resolver problemas, adequando a estratégia
necessaria para os resolver. Além destes momentos, os alunos também contactavam com
problemas matematicos através do projeto integrado no Plano de A¢do da Matematica, intitulado
“Desafio da Semana”. Este consistia na proposta de um problema por semana, para trabalho de
casa. Num destes desafios foi proposto um problema caraterizado por ter excesso de dados, tal
como faz referéncia o Programa de Matematica (ME, 2007). Este problema suscitou algumas
dividas pelo que, no dia seguinte, um encarregado de educagdo dirigiu-se a escola com a
finalidade de perceber o conteudo daquele enunciado, pois em casa ninguém o percebeu.
Perante esta situagdo, a professora cooperante selecionou, aleatoriamente, um aluno para
resolver no quadro o dito problema. Neste momento conseguiu-se perceber que nenhum aluno
resolveu corretamente o problema, uma vez que operaram com todos os dados do enunciado.
Partindo deste episddio, em mim suscitou a vontade em querer alargar as conce¢des dos alunos
face a resolucdo de problemas e, para isso, deduzi que trabalhar com problemas “ndo
estruturados” - com dados a menos e dados a mais -seria um otimo veiculo para alcancar tal

melhoria.



Deste modo, e dada a importancia da resolucdo de problemas nos primeiros anos de
escolaridade dos alunos, eu e 0 meu par de estagio também nos interessamos nessa dindmica em
propor situacdes problemdticas. Por isso, durante as nossas planificacdes e consecutivas
implementacbes, ocorridas nas doze semanas apdés o periodo de observacdo, sempre
planificamos momentos dedicados a pratica da resolucdo de problemas. Como referem as
OrientagGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (DEB, 1997) planear de acordo com as
necessidades dos alunos permite a criacdo de ambientes favoraveis a aprendizagem de cada um,
bem como a uma igualdade de oportunidades para essa aprendizagem. Como exemplo a
planificacdo |, que segue em Anexo A, apresenta propostas de resolucdo de problemas. Nestas
primeiras semanas constatei o que ja anteriormente tinha verificado: os alunos destacam os
dados do problema e aplicam-lhes uma estratégia que |hes permita alcancar um resultado que,
por sua vez, é a resposta ao problema.

Para alterar estas ac6es mecanizadas dos alunos apresento, na planificagdo Il do mesmo
anexo, uma sequéncia de tarefas envolvendo os problemas com dados a menos. Comecei com
este tipo de problema pelo facto do problema com dados a mais ainda se encontrar na memoria
recente dos alunos. Como pretendia que todos os alunos, sem excec¢dao, melhorassem as suas
aprendizagens, estas tarefas foram de igual modo propostas aos dezassete alunos que
constituiam a turma. Desde o primeiro contacto com este tipo de problemas, passando pela
discussdo das suas carateristicas até a formulagdo e resolugao de outros problemas com dados a
menos, os alunos foram mostrando resultados que evidenciavam mudangas nas suas
aprendizagens. Progressivamente tornaram-se mais criticos na interpretac¢ao de problemas e, por
consequente, na apresentacdo de respostas corretas aos mesmos. Continuando nesta visdo em
alterar as conceg¢des dos alunos face a resolucdo de problemas, a planificacdo Ill que segue em
anexo apresenta a sequéncia de tarefas que foi pensada para trabalhar os problemas com dados a
mais. Na sua implementacdo consegui evidenciar a evolucdo dos alunos, que comegaram por
operar com todos os dados apresentados e, depois, ja selecionavam apenas os dados relevantes
para responder ao problema.

A Ultima semana, dedicada ao trabalho com problemas de dados a mais e a menos,
planificagdo 1V, foi pensada para consolidar as aprendizagens dos alunos até ai adquiridas, onde
tiveram a oportunidade em demonstrar os seus novos conhecimentos nesta relevante capacidade
transversal que o programa de matematica faz referéncia (ME, 2007).

Todas as planificagdes foram elaboradas segundo o critério da flexibilidade. Envolveram a

reflexdo constante sobre a minha experiéncia e a dos alunos, basearam-se nas observagées dos



alunos que constantemente eram realizadas, nas avaliagdes da minha pratica e decisdes acerca do
que devia conservar ou alterar (Esteves, 2008). Os planos foram reajustados sempre que, no
decorrer das agdes, surgiram situacdes nao planeadas, o que exigiu a reflexdo constante durante
toda a pratica. Por isto, o trabalho desenvolvido constituiu-se num “processo dinamico, interativo
e aberto aos emergentes e necessdrios reajustes, provenientes da analise das circunstancias e dos

fenédmenos em estudo” (Esteves, 2008, p. 82).
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CAPITULO 1l - TRABALHO DE INVESTIGACAO

No capitulo agora evidenciado apresento as orientacdes que conduziram o trabalho de
investigac¢do realizado com a turma do 32 ano de escolaridade.

Comecando por mencionar o problema identificado em contexto, onde defino os
objetivos do estudo e as respetivas questées que encaminharam a ag¢dao - Orientagdo para o
Problema — apresento, de seguida, os varios conceitos que fundamentaram este estudo. Por isso,
devidamente sustentado, descrevo o Enquadramento Tedrico.

Depois clarifico a Metodologia envolvida no estudo, seguindo-se a Apresentacao e Analise
de Dados. O capitulo culmina com a apresentacdo das Conclusdes obtidas com a implementacdo

deste trabalho.

Orientagao para o Problema

Desde ha vdérias décadas que se defende que o processo de ensino-aprendizagem da
matemadtica deve contemplar atividades que promovam e estimulem os niveis cognitivos
superiores dos alunos. A resolugdo de problemas destaca-se como capacidade predileta para tal
promoc¢do, aparecendo em todos os niveis do ensino ligado as situagGes concretas (Serrazina,
2004).

Prova disso é a referéncia que os documentos curriculares atualmente em vigor fazem a
esta importante capacidade que deve ser desenvolvida nas criancas: a resolucdo de problemas. As
OrientagGes Curriculares para o Ensino do Pré-Escolar (OCEPE) (ME, 1997), no que concerne ao
dominio da matematica, sugerem o fomento de oportunidades para as criangas desenvolverem o
seu raciocinio e espirito critico. Para tal, o confronto entre diferentes respostas e formas de
solu¢do de determinado problema permite, a cada uma, construir nogdes mais concretas sobre a
realidade. E importante que o educador proponha o processo de resolugdo de problemas que leve
as criangas a encontrar as suas proprias conclusdes, confrontando-as com outras criangas,
estimulando-lhe a explicita¢do do seu raciocinio.

O Programa de Matematica para o 12 Ciclo (PMEB) (ME, 2007) refere que a resolugdo de
problemas, nos dias de hoje, € uma importante capacidade que deve ser desenvolvida nos alunos
durante a escolaridade basica, em particular no 12 ciclo. Esta permite-lhes, de modo especial,
desenvolver aptidGes para usar a matematica eficazmente no seu quotidiano (Vale & Pimentel,

2004). Deste modo, devem-lhes ser apresentados diversos tipos de problemas e em contextos

11



variados, dando pertinéncia as estratégias por eles usadas e a analise dos resultados obtidos. De
modo a completar esta ideia e indo ao encontro do que refere Fonseca (1997), ao professor cabe
a nobre missdo de aproveitar as tarefas que propde para introduzir conteidos quotidianos, de
modo que os alunos comecem a compreender a utilidade da matemadtica para a resolucdo das
tarefas, aumentando, assim, os seus conhecimentos.

A resolucdo de problemas pode ser entendida de varios modos. Fonseca (1995) ilustra
algumas defini¢des, tais como: resolver problemas consiste na tentativa em resolver ou
reformular questdes ndo estruturadas, para as quais nenhuma técnica especifica ocorre
prontamente; é o conjunto de ac¢des levadas a cabo para desempenhar uma tarefa. Segundo o
estudo publicado por Inoue (2005), para resolver problemas sdo necessarias tentativas na
aplicacdo de conhecimentos pessoais. Para Baroody (1993), um problema pode ser entendido
como uma situagdo misteriosa, para o qual é necessario encontrar uma solugdo, requerendo uma
andlise cuidadosa e prolongada do enunciado. A resolucdo de problemas pode também ser
considerada como a descoberta da via que leva de uma situagdo (inicial) a outra (final) e que
envolve uma série de operagdes mentais (Fonseca, 1997). Para Brito (2008), este envolvimento
inicia-se com uma “boa” leitura do enunciado proposto, onde o aluno deve descodificar,
compreender, interpretar e reler a informacdo. De seguida, deve ser capaz de identificar e
selecionar apenas a informacdo relevante, de acordo com o objetivo que o enunciado do
problema propde, como indica o PMEB (ME, 2007). Depois da resolugdo, o aluno também deve
“olhar” para o resultado, de modo a verificar, antes de mais, a sua credibilidade tendo em conta o
contexto do problema (Brito, 2008).

No seu estudo sobre o papel das palavras na interpreta¢do de problemas, Inoue (2005)
constatou que os alunos ignoravam os seus conhecimentos quotidianos durante a resolugdo de
problemas, optando por aplicar automaticamente “célculos formais” para a resolugdo. O autor
considera que a inclusdo de situacBes realistas nos problemas convidam o aluno a usar os seus
conhecimentos e a sua imaginagdo, tornando a resolucdo de problemas numa atividade mais

|”

desafiadora que o mero “problema tradicional” de um ou dois passos (Diniz, 2001a), onde os
“problemas aparecem sempre depois da apresentacdo de um conteldo e é exatamente esse
contelido que deve ser aplicado na resolugdo dos problemas” (p. 99). Assim, o aluno deve ter em
consideracdo a sua experiéncia quotidiana para obter solu¢gdes com significados realistas.

O relatério publicado pelo Gabinete de Avaliagdo Educacional (GAVE, 2012), relativo a

Prova de Afericdo de Matematica no 42 ano de escolaridade bdsica, afirma que os alunos do 1¢

Ciclo devem usar os seus “conhecimentos e capacidades na resolugao de problemas em contextos
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diversos e em situagdes que envolvam o raciocinio e a comunicacdo matematicos” (p. 15). No
referido relatdrio consta que os alunos revelaram, nesta prova, maiores dificuldades a nivel da
resolucdo de problemas e de comunicacdao matematica, capacidades transversais que devem ser
aplicadas em todas as tarefas propostas.

Partindo das orientacGes estabelecidas no Programa de Matematica (ME, 2007), os
problemas que o professor propde aos seus alunos devem ter carateristicas diversas: possibilitar a
existéncia de mais do que uma solucdo, por exemplo se os problemas apresentarem dados
insuficientes é necessario acrescentar mais dados de modo a obter uma resposta; devem conter
excesso de dados, para permitir a selecdo dos que sdao necessarios a resolucao; e problemas sem
solucdo, levando os alunos a interpretar e responder criticamente a questdo do problema. O
contacto com estes problemas e a reflexdo adequada sobre eles contribuem para a formacdo de
alunos mais confiantes sobre o seu trabalho, capazes de procurar e selecionar apenas os dados
pertinentes para a concretizacdo da tarefa, de os interpretar de acordo com as condi¢Ges dadas e
de os relacionar entre si, procurando estar sempre de acordo com o que é pedido. A proposta em
acrescentar dados aos problemas impossiveis, para que seja possivel responder a pergunta,
traduz-se na reformulacdo desse problema. E porque ndo desafiar os alunos a (re)formularem
esses problemas de forma criativa? Leikin (2009) afirma que a criatividade matematica na escola
esta relacionada com a resolucgdo e formulagdo de problemas. Krulik e Rudnick (1999) concluiram
que o pensamento criativo é um pensamento original e reflexivo, que produz produtos
complexos, incluindo a sintetiza¢do de ideias, a formulagdo de novas ideias e a determinag¢do da
sua eficacia. O Programa de Matematica (ME, 2007) complementa com a afirmagdo de que a
atividade matematica na formulagdo de problemas criativos deve convocar recursos e
capacidades cognitivas diversas dos alunos, como o raciocinio plausivel, a imaginacdo e intuicdo,
recursos tdao necessarios durante a producdo de conhecimento matematico.

Todavia, o que se verifica com frequéncia nas nossas escolas é a escassez deste tipo de
desafios aos nossos alunos, o que os conduzem a restritas conce¢Ges sobre a matematica. O
exemplo “se o professor pergunta, entdo temos de responder!” é uma concecdo tantas vezes
manifestada em sala de aula. Perante problemas matematicos, o aluno, automaticamente,
reconhece no enunciado uma «forma» e logo se langa para a «resolugdo» (Costa, 1990). Tal como
concluiu esta autora em relagdo as concegdes dos alunos, os problemas que o professor propde
sdo sempre para resolver e encontra-se a solucdo fazendo contas com os dados que aparecem no
enunciado. Todo o resto, palavras que constituem frases, é «feitio». Os alunos do 12 Ciclo

apresentam o seu dominio cognitivo ainda pouco organizado, o que pode mobilizar
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conhecimentos desajustados a situacgao (Inacio, 1998). Assim, é crucial que comecem a contactar,
desde cedo, com este género de desafios - resolucdo e (re)formulacdo de problemas com dados a
menos, com dados a mais e abertos - para que se evite a formacao de alunos “passivos” a
realidade.

Com vista a desmistificacdo de algumas ideias que os alunos transportam e que sdo

limitadoras da sua criatividade e da procura de solugdes onde o senso comum possa valer, é

importante trabalhar problemas que admitam mais do que uma resposta possivel, fazendo ver que

isto ndo é incoerente nem tira rigor a Matematica. (...) Ndo ha uma Unica resposta certa, mas varias

admissiveis ao contexto. (Cruz, 2008, p.39).

Ora, esta foi uma lacuna que detetei no contexto onde estive a implementar a minha PES
Il. A professora cooperante recomendou, para trabalho de casa, a resolucdo de um problema com
excesso de informacdo, que nenhum aluno foi capaz de o resolver corretamente. Este problema
suscitou até “curiosidade” em casa, pois, no dia seguinte, um encarregado de educacdo dirigiu-se
a escola com o intuito de perceber o “tal” enunciado. Perante isto senti a necessidade em desafiar
a minha capacidade para me tornar numa profissional reflexiva, que permitisse um melhor
desempenho nas minhas tarefas e no contexto real onde estas acontecessem, pretendendo
também melhorar as oportunidades praticas dos alunos, tal como indica Esteves (2008).

Neste sentido, este estudo teve como principais objetivos contribuir para a alteracdo das
concecles e das praticas dos alunos do 32 ano de escolaridade sobre o modo de interpretar e
resolver problemas “ndo estruturados” - com informacdo a mais e a menos — bem como
desenvolver a sua capacidade em (re)formular esses problemas. Partindo desta orientacao, defini
trés questdes que me conduziram na investiga¢do em causa:

1) Como é que os alunos interpretam os enunciados dos problemas? Como evoluem nessa
interpreta¢do?

2) Como resolvem problemas com dados a menos? E com dados a mais?

3) Que aspetos da criatividade é possivel detetar nos problemas (re)formulados pelos
alunos?

Nesta investigacdo procurou-se proporcionar aos alunos momentos de resolugao de
problemas com dados a menos (problemas impossiveis de resolver devido a falta de légica entre
os dados apresentados e a pergunta formulada) e com dados a mais (problemas possiveis de
resolver, que exigem uma escolha criteriosa dos dados, relacionando os conteidos com
experiéncias reais). Pretendia-se que os alunos comecassem a “olhar” para o enunciado,

compreendendo-o, interpretando-o e relacionando o que é dado com o que é desejado, fazendo

o devido juizo. Além disso trabalhou-se com o intuito de alterar as estritas conce¢des dos alunos
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face a resolugcdo de problemas em matematica, como exemplo: encontra-se a solugdo do
problema fazendo umas contas com os dados que aparecem no enunciado (Costa, 1990).

Procurou-se também analisar as decisdes e a criatividade que cada aluno, ou grupo de
alunos, tomou face a uma destas situacdes. Ou seja, se conseguiu selecionar apenas os dados
necessarios para responder ao problema; se detetou a tipologia de problema e se foi capaz de dar
a resposta adequada ao mesmo: “é impossivel resolver” (no caso de problemas impossiveis), ou a
resposta é “esta” se a informacdo em falta for “esta” (no caso de problemas com escassez de
dados, onde o aluno pode acrescentar dados criativos ao problema, reformulando-o), ou a
resposta é “esta” (em problemas com excesso de dados); e ainda se foi capaz de formular alineas
criativas para problemas com excesso de dados.

Em suma, considero que, como futura professora, devem ser propostos aos alunos
problemas com informacdo a mais e a menos, pois estes sdo excelentes estimulos para focar a
atencdo dos alunos nos textos, enunciados dos problemas, apresentados e que visam a sua
formacdo matematicamente mais competente (Cruz, 2008). Este género de problemas suscita o
debate acerca de varias hipéteses de solugdes que dai podem surgir “forcando” os alunos a
desenvolver a sua capacidade para interpretar o seu pensamento e o dos outos, confrontando-se
com diferentes representacdes do mesmo problema, o que contribui para o desenvolvimento do
pensamento flexivel (Cruz, 2008). Afinal, como defende Baroody (1993), o que precisamos sdo de
pessoas que sejam capazes de analisar e pensar logicamente sobre novas situagdes, que
desenvolvam processos de solugdo nao especificados e que comuniquem as suas solugdes e

resolugdes aos outros, com clareza e convicgao.
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Enquadramento Teorico

A Resolugao de Problemas

A resolucdo de problemas é uma capacidade que desde ha muito se procurava enfatizar
no ensino da matematica. A “era da resolugdo de problemas” nasceu a partir da recomendacdo
feita pelo National Council of Teachers Mathematics (NCTM), na década de 80, nos Estados
Unidos da América (Vale & Pimentel, 2004). Esta recomendacdo referiu que o processo do ensino
da Matematica deveria ter como “foco” a resolucdao de problemas. Em Portugal, a revista da
Associacdo de Professores de Matematica (APM), nesta mesma década, também realgou a
importancia do problema e do processo de resolugcdo como objetivos a privilegiar no ensino da
matematica (Costa, 1990).

Atualmente podemos encontrar referéncias a esta importante capacidade nas varias
orientacdes curriculares de que dispomos. As Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-
Escolar (DEB, 1997) sugerem a proposta de situa¢des problematicas que permitam as criancgas
encontrar as suas proprias solugbes e que possam debaté-las com os outros, fomentando o
desenvolvimento do raciocinio e espirito critico. O educador deverd confrontar as criangas com
questdes que apelem a sua reflexdo. No anterior Programa de Matematica para o 12 Ciclo (DEB,
2004) também se encontra evidenciada a importancia da resolucdo de problemas, como sendo a
atividade fundamental nesta area curricular. Este sustenta que as tarefas propostas devem
envolver a aplicagdo de conhecimentos prévios dos alunos, de experiéncias vividas no quotidiano.
As suas propostas de resolu¢ao podem ser conduzidas para momentos de interagdo e didlogo com
toda a turma, para a partilha de estratégias de resolugdo. Atualmente vigora o novo Programa de
Matematica (ME, 2007), que também apresenta referéncias a esta importante capacidade que
deve ser trabalhada, em sala de aula, no processo de ensino e aprendizagem da Matematica ao
longo de toda a escolaridade basica. Tal como indica no documento, a resolugao de problemas,
bem como o raciocinio matematico e a comunicagdo matematica, sdao capacidades transversais
que “devem merecer uma ateng¢do permanente no ensino, apresentando-as de forma
desenvolvida num espaco préprio” (p. 1). Varios conceitos associados a matematica, entre eles a
resolucdo de problemas, permitem desenvolver no aluno a predisposicdo para “usar e apreciar a
Matematica em contextos diversos” (p. 4). Os atos de “analisar, interpretar e criticar ou escolher”
(Vale & Pimentel, 2004, p. 10) sdo importantes passos a cumprir no momento da resolucdo de um
problema, tanto no contexto educativo como numa outra situa¢cao do dia-a-dia. Assim, e indo ao
encontro do que orienta o PMEB (ME, 2007), no 12 ciclo os alunos devem desenvolver a

capacidade de resolver problemas, de modo especial, aqueles que estao relacionados com as suas
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experiéncias, tornando-se resolvedores criticos e capazes de identificar a informacdo relevante
para concretizar o objetivo do problema em questdo. Inoue (2005) defende que ao invés de
prevalecer, nas aulas de matematica, as “tradicionais” tarefas — problemas de um ou dois passos
(Charles e Lester, 1986) - onde apenas se envolvem algoritmos, devem ser propostas aos alunos
tarefas que envolvam ideias matematicas relacionadas com a experiéncia quotidiana de cada um.
O tipo de problemas “tradicionais” (executar calculos mecanicamente) leva os alunos a encontrar
uma resposta para todos os problemas que lhes sdo propostos. Para Inoue (2005), os enunciados
devem descrever “situacdes reais” e, desta forma, o aluno aprende a dar sentido critico ao
problema que lhe é apresentado, em vez de executar mecanicamente um célculo. Assim, torna-se
capaz de avaliar a plausibilidade dos dados apresentados tendo em conta o contexto onde estdo
inseridos.

A grande finalidade da aprendizagem da Matematica deve basear-se na promocdo de
desenvolvimento de capacidades nos alunos que Ihes permite usar a matematica eficazmente no
seu dia-a-dia, onde a resolucdo de problemas se assume como principal “veiculo” para mostrar
esta relevancia da matematica (ME, 2007). Os profissionais da educacdo devem promover
problemas que envolvam os alunos, de modo que estes possam explorar conceitos matematicos,
reforcar a necessidade em compreender o problema, usar varias estratégias de resolucdo, bem
como propriedades e resolucdes matematicas. Estes problemas, que poderdo ser proporcionados
em situagdes individuais ou em grupo, devem destacar-se por terem um caracter diversificador e
motivador, para que seja possivel desenvolver nos alunos o espirito critico de pesquisa, a
criatividade na resolugdo do problema, o gosto de aprender e a possibilidade de se tornar
auténomo e com sentido de cooperagdo na tarefa onde estd envolvido. Ou seja, a resolugdo de
problemas resume-se a uma atividade complexa que pGe em pratica varias capacidades cognitivas
de ordem superior do individuo, tais como “a organiza¢do da informacdo, o conhecimento de
estratégias, as diferentes formas de representacdo, a traducdo de linguagens, a aplicacdo de
varios conhecimentos, a tomada de decisGes, a interpretacdo de solugdes” (Vale & Pimentel,
2004, p. 11), entre outras. O mesmo afirmam Krulik e Rudnick (1999) assegurando que as
habilidades do pensamento, ao serem melhoradas, podem ajudar os alunos a tornarem-se em
bons resolvedores de problemas e, desse modo, o professor deve promover enunciados que
exijam o uso de pensamentos de ordem superior dos seus alunos.

Para Pdlya (1973) ter um problema significa procurar conscienciosamente alguma agdo
apropriada para atingir um objetivo claramente definido, mas nao imediatamente atingivel onde,

como refere Baroody (1993), é preciso encontrar uma solugéo, o que requer um trabalho prévio
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de analise cuidadosa e prolongada do enunciado. Assim, para resolver problemas, sdo necessarias
tentativas de aplicacdo de conhecimentos pessoais (Inoue, 2005). Contudo, resolver problemas
ndo implica apenas lembrar factos ou aplicar conhecimentos apreendidos pelos individuos, mas
também a coordenacgdo entre esses conhecimentos, o recurso a experiéncias prévias (no ambito
escolar ou vivenciadas no seu dia-a-dia), a intuicdo, a atitudes e concec¢des (Vale & Pimentel,

2004).

Concecgoes dos alunos sobre a Matemdtica e os Problemas

A dinamica adotada pela maioria dos professores no trabalho no ambito da matematica,
mais concretamente com a resolucdo de problemas, apresenta-se como “a antitese do formato
necessario para o desenvolvimento do pensamento matematico” (Fonseca, 1997, p. 44). Ou seja,
a frequente aplicacdo de problemas tradicionais, de um ou dois passos, maioritariamente
aduzidos nos manuais escolares, implicam apenas o mero exercicio de utilizacdo ou de fixacdo de
técnicas ou regras previamente apreendidas (Diniz, 2001a), o que encaminha ao abandono da
interpretacdo critica dos alunos face aos enunciados que Ihes sdo propostos. Normalmente, estes
problemas aparecem sempre depois de um conteldo e é esse conteldo que tem de ser aplicado
na resolucdo do problema.

Ora, estes problemas sdo resolvidos através da aplicacdo direta de uma ou mais
operagGes basicas da aritmética. O Unico desafio dos alunos consiste em selecionar a(s)
operagdo(Oes) adequada(s) para encontrar a solugdo, levando-os a construirem concegGes
bastante restritas face a matematica e a resolugdo de problemas. Tal como comenta Diniz (2001a)
€ comum observarmos que, perante este tipo de problemas, os alunos perguntam
insistentemente “Qual é a conta?” (p. 99).

Estas concecgles, construidas com base na dindmica criada na sala de aula através da
rapida resolucdo de problemas e da sua aplicacdo repetitiva (Fonseca, 2004), tém efeitos
bastantes prejudiciais no desempenho dos alunos, pois levam-nos a encarar a resolu¢do de um
problema como a obtenc¢do de uma resposta numérica que tem de ser dada.

Nos dias de hoje sao visiveis as demais conce¢des estritas que prevalecem e influenciam o
trabalho dos alunos durante a resolugao dos problemas que Ihes sdo propostos. Segundo Fonseca
(2004), algumas concegdes sobre a matematica que se encontram bastante difundidas, quer entre
os alunos, quer entre as comunidades onde estdo inseridos sdo, por exemplo: (a) apenas os
génios tém capacidades para “descobrir, criar ou compreender a matematica” (p. 127),

contribuindo para uma visdao passiva dos alunos face a esta drea disciplinar. O aluno assume um
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papel mecanizado, reproduzindo fielmente as orientagcdes do professor em sala de aula, sem
perceber o seu sentido ou aplicabilidade; (b) a partir do momento em que o aluno percebe o
assunto do problema, o mesmo terd de ser resolvido rapidamente. Caso esta acdo ndo se

|Il

concretize num tempo tido como “normal”, o aluno assume o trabalho como perdido, comecando
a ficar ansioso pela falta de éxito; (c) ndo é necessario compreender o enunciado, basta encontrar
e aplicar “aquela” estratégia que tantas vezes foi empregue em sala de aula. Ora, esta acdo
contribui para que os alunos admitam o pensamento matematico como “memorizagdo rotineira
de factos e procedimentos” (p. 127). Inoue (2005) constatou que os alunos ignoravam os seus
conhecimentos quotidianos durante a resolucdo de problemas, optando por aplicar
automaticamente “cdlculos formais” para a resolucgao.

Além destas concegoes, Stancanelli (2001) apresenta outras que também foram geradas
pelos alunos nos bancos da escola através do contacto com as propostas comuns de “problemas
tradicionais”: (a) os problemas matematicos tém sempre uma solugdo e esta é Unica, do mesmo
modo que afirma Baroody (1993); (b) os problemas devem ser resolvidos em poucos minutos; (c)
todos os dados do enunciado devem ser manipulados para encontrar a solugdo do problema; (d)
existe apenas um caminho ou uma estratégia correta para obter a resposta ao problema. Costa
(1990) refere a concec¢do de que “os problemas que o professor propGe sdo sempre para resolver
e encontra-se a solugdo fazendo umas contas com os dados que aparecem no enunciado” (p. 32).

Neste sentido, Stancanelli (2001) garante que a aplicacdo de diferentes tipos de
problemas permite ao professor identificar e evitar dificuldades ou conceg¢des estritas entre os
seus alunos durante o trabalho com a resolugdo de problemas. Os varios tipos de problemas

devem ser propostos durante todos os anos escolares de forma diversificada e pertinente.

A cada proposta de resolugdo, os alunos devem ser encorajados a refletir e analisar
detalhadamente o texto, estabelecendo relagGes entre os dados numéricos e outros elementos
gue o constituem e também com a resposta obtida, percebendo se esta é ou ndo coerente com a
pergunta e com o proprio texto (Stancanelli, 2001, p. 120).

Tipos de Problemas

Segundo Diniz (2001b), os problemas que aparecem nos livros classificam-se por
“tradicionais”, visto que se caraterizam pela simples aplicagdo de técnicas ou regras.
Normalmente aparecem apds a apresentagdo de um conteldo e é esse conteddo que se deve
utilizar na resolu¢do do problema. Maioritariamente, estes problemas sdo resolvidos a partir da
aplicagdo direta de um ou mais algoritmos. Esta tarefa basica a que a autora se refere - identificar

no enunciado uma opera¢do apropriada para chegar a uma solucdo que é, frequentemente, a
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Unica solugcdo do problema - é bastante destrutiva para o aluno do ponto de vista da
aprendizagem, do desenvolvimento da criatividade e do espirito critico. Com a pratica Unica deste
tipo de problemas, os tradicionais, os alunos limitam-se a encontrar no enunciado palavras-chave
qgue lhes possam indicar “qual a conta” a executar e, por vezes, ndo compreendem o texto
apresentado.

Ora, o trabalho desenvolvido em sala de aula, no ambito da matematica, pode ser deveras
diversificado (Vale & Pimentel, 2004). Segundo as autoras, as recomendac¢fes internacionais
valorizam a aplicacdo de tarefas que envolvam processos matemadticos complexos e que exijam
criatividade por parte dos alunos. Deste modo, defendem que os professores devem apresentar
aos seus alunos tarefas de caracter exploratdrio e de investigacdo, desafiando-os a colocar
hipdteses e testar conjeturas. Ambas as tarefas — exploracao e investigacdo - sdo abertas, sendo
gue a Unica diferenga entre elas reside no grau de complexidade de cada uma (Ponte, 2005). A
exploracdo é uma tarefa aberta de desafio reduzido, enquanto a investigacdo é uma tarefa aberta
de complexidade elevada. O contacto com estas tarefas, segundo Boavida e colaboradores (2008),
desafia os alunos a realizar exploracdes para descobrir regularidades e formular conjeturas,
levando-os a encontrar mais que um caminho para chegar a solucdo e a mais que uma resposta
correta. Deste modo torna-se possivel o desenvolvimento do raciocinio, espirito critico e
capacidade de reflexdo dos alunos. Ainda a salientar, Ponte (2005) apresenta o exercicio e o
problema como tarefas fechadas, sendo que a segunda se destaca por uma maior complexidade
em relagdo a primeira.

Neste sentido, vdrios sdo os investigadores que procuram categorizar enunciados de
problemas que visam a finalidade acima indicada — envolver processos matematicos complexos e
gue exijam criatividade por parte dos alunos. Charles e Lester (1986) sdo dois investigadores que
apresentam uma tipologia de problemas com cinco tipos diferentes, adequada ao 12 ciclo do
Ensino Basico. Para os autores, o professor pode aplicar, em sala de aula, problemas de um passo,
gue podem ser resolvidos a partir da aplicacdo direta de uma das quatro operagdes aritméticas.
De um tipo mais complexo aparecem os problemas de dois ou mais passos, que poderdo ser
resolvidos partindo da aplicacdo direta de duas ou mais operagdes das quatro operacdes basicas
da matematica. Obedecendo a um nivel de exigéncia mais elevado aparecem os problemas de
aplicacdo, caraterizados por requererem uma recolha de dados acerca da vida real (do quotidiano
e cultura geral) para fundamentar a tomada de decisGes. Neste tipo de problema poderd ser
precisa a aplicacdo de uma ou mais operagdes aritméticas, ou de uma ou mais estratégias de

resolugao. Também apresentam os problemas de processo, que envolvem a aplicacdo de uma ou
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mais estratégias de resolugdo, e problemas tipo puzzle, que necessitam de um “flash”, suscitando
o interesse e habituando o aluno a olhar para os problemas sobre vdrios pontos de vista.

Partindo dos problemas ditos “tradicionais”, de um ou dois passos, trabalhados nos
primeiros anos de aprendizagem, é essencial que, ao longo do tempo, o professor seja capaz de
os “transformar”, de forma a complementar as concec¢des estritas dos alunos relativas a resolucao
de problemas.

Pegando, por exemplo, num enunciado que, pela sua leitura inicial, seja possivel prever
gue se ird tratar de um problema de um passo, porque nao alterar a pergunta de modo a nado
coincidir com os dados que sdo apresentados? Stancanelli (2001) realca, além de outros tipos de
problemas, os problemas sem solugdo. Dar aos alunos a oportunidade em contactar com este
trabalho ajuda, por um lado, a romper com a conce¢do de que os dados que o enunciado
apresenta devem ser manipulados para encontrar a solu¢do do problema e, por outro, que os
problemas tém sempre solugdo. Este tipo de problema “ndo estruturado”, em que os dados
apresentados ndo sdo coerentes com a pergunta formulada, obriga o resolvedor a elaborar uma
interpretacdo critica do enunciado, de modo a identificar a sua falta de ldgica e concluir que, com
aqueles dados, ndo é possivel dar uma resposta correta ao problema.

Consideremos o seguinte problema: “Um rebanho tem 35 carneiros e doze cabras. Que
idade tem o pastor?” (Costa, 1990, p. 7). Normalmente, os alunos tendem a utilizar todos os
dados para fazer uma “conta” e arranjar, de alguma forma, uma resposta para o problema. Foi o
gue constatou a autora. De todos os participantes envolvidos na sua experiéncia, alunos do 32 e
42 ano do ensino basico, 80% «resolveu» o problema. Em forma de conclusdo, a autora referiu
que estes alunos manifestaram dois tipos de rea¢des perante os problemas deste tipo que foram
propostos: ou o consideraram “disparatado” e, apesar disso, resolveram-no; ou entdo ndao deram
qualguer importancia a falta de légica entre o enunciado e a questdo colocada, resolvendo-o:
reconhecem no enunciado uma “certa «forma» e langam-se na «resolucdo»” (p.32). Isto acontece
porque os alunos estdo habituados a resolver problemas “tradicionais”, em que o Unico desafio
gue enfrentam é encontrar um algoritmo para solucionar o problema, usando apenas os nimeros
gue encontram no texto, sem analisa-los com a devida atencdo e reflexdo (Stancanelli, 2001).

Indo ao encontro do referido, os professores podem formular problemas sem solucdo,
problemas “nao estruturados”, partindo dos enunciados tradicionais apresentados nos manuais,
efetuando as devidas altera¢Oes. Estas poderdo passar por alterar a pergunta, de tal forma que
impeca o aluno, ou aquele que resolve o problema, de responder credivelmente a questdo.

Poderda também alterar o contexto que o problema apresenta, ou até retirar alguns dados
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evidenciados, tornando-o um problema com dados insuficientes para se poder responder a
pergunta formulada, e incluir outras condi¢Ges que tornem a situagdo impossivel de ser resolvida.
De acordo com o PMEB (ME, 2007), estas tarefas incentivam o aluno a avaliar a légica do texto
apresentado e a plausibilidade dos resultados obtidos, revendo procedimentos e calculos
efetuados durante a resolugdo do problema.

A aplicacdo destas propostas de problemas “ndo estruturados” em sala de aula permite-
nos chegar a concretizacao de mais um tipo de problemas: problemas abertos, com mais que uma
solucdo. Como dizia Way (2005), referido por Fonseca (2009), “a melhor fonte de tarefas abertas
sdo as tarefas fechadas”. Ou seja, partindo de enunciados “tradicionais” - problemas “fechados”
de resposta e estratégia de resolugdo Unicas - e retirando alguns dos dados apresentados, os
alunos poderdo recorrer a sua criatividade e acrescentar mais dados ao enunciado, de forma a
poder dar uma resposta plausivel ao problema. Assim, e como refere Stancanelli (2001), a
apresentacdo aos alunos de problemas com mais que uma solugdo rompe com a concec¢do de que
o problema tem apenas uma Unica resposta possivel, ou entdo que ha apenas um Unico caminho,
uma Unica estratégia correta para obter essa resposta. Com o desafio individual de acrescentar
mais dados ao enunciado, cada aluno utilizara a sua estratégia, de modo a responder
corretamente a pergunta apresentada inicialmente. O periodo de discussdo e partilha é essencial
para que os alunos contactem, apreciem e reflitam sobre diferentes propostas. Perante as varias
apresentagbes sera possivel constatar que, partindo do mesmo enunciado, varias respostas
distintas e plausiveis podem ser apresentadas.

Como afirma Baroody (1993), a resolugdo destes problemas em sala de aula é relevante,
pois os alunos apercebem-se da existéncia de problemas que podem ser resolvidos segundo
estratégias diferentes, ajudando-os a apreciar problemas do mundo real aplicando, do mesmo
modo, varios métodos de resolugdo nesses problemas quotidianos. Além de poderem ser
resolvidos a partir de diferentes estratégias, os problemas abertos também permitem a
apresentacdo de mais que uma resposta. Como conclui o autor, tarefas que permitam respostas
diferentes podem ajudar a alterar a conce¢do que os problemas tém apenas uma Unica solucdo,
desafiando o aluno a tornar-se numa pessoa atenta e criteriosa durante a resolugdo de
problemas.

Ainda nesta perspetiva de melhorar a atengdo do aluno na resolugdo de problemas
aparecem os problemas com excesso de dados, ou com informacao irrelevante, como designa o
PMEB (ME, 2007). Neste tipo de problemas nem todas as informacg&es disponiveis no enunciado

sdo usadas para a sua resolucdo. Trabalhar com estes problemas rompe com a conce¢do de que
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todos os dados que aparecem no enunciado sdao necessarios para a sua resolugdo (Stancanelli,
2001). Estas experiéncias permitem que o aluno conclua, autonomamente, a importancia em ler e
interpretar corretamente os dados que aparecem no enunciado, de modo a ser capaz de
selecionar apenas os relevantes para responder a questdo. O Programa de Matematica (ME,
2007) sugere que, ao aluno, seja estimulada a pratica em identificar no problema a informacdo
relevante e o seu objetivo. O problema com excesso de dados carateriza-se por ser “confuso”,
devido a informacdo supérflua apresentada, que deve ser identificada e descartada pelo préprio
aluno durante a resolucao do problema.

Para a apresentacdo deste tipo de problemas em sala de aula o professor pode, de igual
forma que anteriormente foi sugerida, utilizar enunciados dos problemas “tradicionais” que
aparecem nos manuais escolares e, ao seu enunciado, acrescentar mais informagdo, ou mais
dados numéricos, de forma a motivar o aluno a explorar, de outra forma, este novo enunciado.
Tomemos em consideragao as sugestes apresentadas por Stancanelli (2001):

- Problema inicial: Caio tinha 2 duzias de berlindes. No final do jogo com Junior, Caio
perdeu um quarto dos seus berlindes e Junior ficou com o triplo de berlindes de Caio. Quantos
berlindes tinha o Junior no inicio do jogo?

- Problema com dados a mais: Caio € um menino de 6 anos e gosta muito de brincar com
berlindes. Todos os dias acorda as 8 horas, toma o pequeno-almoc¢o e corre para casa do seu
amigo Junior para brincar. Certo dia, Caio levou para a casa do Junior 2 duzias de berlindes para
jogar. No final do jogo, reparou que tinha perdido um quarto dos seus berlindes. O Junior estava
muito contente, pois agora tinha o triplo de berlindes de Caio. Quantos berlindes tinha o Juanior
antes de iniciar o jogo?

Deste modo, e como afirma a autora, o problema inicial e o reformulado tém a mesma
estrutura matematica, ou seja, o resultado é o mesmo. A Unica distincdo passa pela analise
criteriosa dos dados apresentados, onde o aluno terad de ser seletivo e extremamente critico, ao
ponto de descartar a informacdo que nado é necessaria para responder a pergunta do problema.
Este trabalho de reformulacdo de problemas poderd passar por aplicar uma “histéria” com a
descricdo de um ambiente, ou das personagens ao problema inicial. Uma outra maneira de
propor problemas com excesso de dados consiste em apresentar enunciados cujas respostas
passardo pela analise criteriosa de tabelas, artigos de jornais ou revistas, anuncios, entre outras
fontes de informacgdo (Stancanelli, 2001), e onde os alunos terdo de selecionar a informacgdo

relevante para responder ao problema.
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Com a proposta destes tipos de problemas “ndo estruturados” - com dados a menos,
abertos e com dados a mais - os alunos conseguem adquirir maior experiéncia e confianga na
procura dos dados necessarios e na consequente interpretacdo critica do enunciado (ME, 2007).

Baroody (1993) também realgou a importancia da aplicagdo de problemas com dados em
excesso, com poucos dados e com dados incorretos, pois sdo problemas que requerem uma
analise cuidadosa dos dados, por parte dos alunos, para determinarem que informacdo é
necessaria, ndo necessaria ou que precisa ser reformulada.

Assim, as acbes as quais estd habituado a utilizar na resolucdo de problemas
“tradicionais” (propor situacdes-problemas e resolver as situacGes-problemas), o aluno passa a
incluir mais duas agGes: questionar as respostas obtidas e questionar a prdpria situacdo inicial
(Diniz, 2001a), desenvolvendo a capacidade de autoavaliar o trabalho que desenvolveu.

A aplicacdo desta diversidade de problemas permite a alteracdo das concecbes dos alunos
diante da resolucdo de problemas. Deste modo, o aluno encontra oportunidades para
desenvolver o seu pensamento critico e a sua autonomia na resolucdo de problemas, tornando-se
capaz de “enfrentar, observar (...) e discutir” (p. 120) desafios e encontrar caminhos para possiveis

solugGes (Stancanelli, 2001).

O professor que proporciona aos alunos tarefas desafiantes e apropriadas ao seu
conhecimento esta a proporcionar o estabelecimento de conexdes entre varios topicos dentro e
fora da Matematica e a estimular a argumentacdo e a comunica¢do recorrendo a diferentes
representa¢oes. Em suma, esta a contribuir para o desenvolvimento do pensamento independente
e critico, tdo essencial a varias facetas da vida. (Boavida e colaboradores, 2008, p. 33).

Modelo de Resolugdo de Problemas

Segundo Diniz (2001a), desde as indicacGes curriculares dos anos 80 mostrava-se crucial
qgue os alunos aprendessem a resolver problemas. Para isso, o professor deve ser altamente
criterioso na escolha de modelos de resolucdo e respetivos problemas a serem usados na sala de
aula. Nesta perspetiva é essencial abordar com os alunos os diversos tipos de problemas e os
métodos de resolugdo, para que possam apreender a matematica.

Ndo existe um Unico método para resolver nem ensinar a resolver problemas. Para Pdlya
(1973), um professor que pretenda melhorar a capacidade dos seus alunos na resolugdo de
problemas deve basear-se em palavras-chave que correspondem as operagdes mentais usadas
durante essa resolugdo. Para este autor existem quatro fases que estdo ligadas a resolugao de
problemas.

Numa primeira fase, Pélya (1973) apresenta a palavra-chave compreensdo, como etapa

importante para o alcance da solucdo do problema. Assim, é necessario identificar no enunciado
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aquilo que é conhecido, o que sabemos (dados); o que é desconhecido, o que queremos saber (o
objetivo, pergunta); e as condicdes que sdo apresentadas. Torna-se essencial, nesta fase,
relacionar os dados apresentados com a pergunta colocada e verificar se ambos coincidem e se
com eles é possivel responder corretamente a pergunta. Deste modo, Baroody (1993) propGe que
o resolvedor coloque e responda a algumas perguntas, tais como: “O que preciso saber?”, “Que
informacdo é dada?”, “Tenho informacdo suficiente para responder ao problema?”, “Que
informacdo adicional vou precisar?”, “Que informacdo ndo vou precisar para resolver o
problema?”. De seguida, o resolvedor do problema devera delinear um plano que lhe permita
chegar a solucdo. Nesta fase, é essencial reportar-se a experiéncias e situagdes (escolares ou do
quotidiano) vividas anteriormente, de modo a relacionar o problema com outros que ja pudesse
ter sido resolvido noutras ocasides, ou entdo fazendo as devidas conjeturas (colocar hipdteses) e
testa-las. A terceira fase na resolucdo de problemas é definida por Pélya (1973) como momento
para executar o plano que foi anteriormente delineado, até chegar a solugdo. Caso o resolvedor
se confronte com algum impasse devera reformular o plano que tinha delineado. Por ultimo, o
criador do modelo define que a quarta fase pela qual o resolvedor terd de passar consiste em
verificar a solucdo obtida, relacionando-a com os dados e as condi¢des que o problema apresenta.
Segundo Baroody (1993) é essencial que o professor incentive o aluno a avaliar as suas proprias
respostas, pedindo-lhe que as justifique e reflita sobre outras respostas diferentes.

Outros autores, como Fernandes e colaboradores (1998), também apresentam um
modelo de resolug¢do de problemas. Estes autores orientam que no momento de resolugdo de
problemas deve obedecer-se as fases: ler e compreender o problema, fazer e executar um plano
e, por fim, verificar a resposta. Estas fases encontram-se, de certo modo, relacionadas com as
apresentadas por Pdlya (1973), onde a uUnica diferenca reside na fusdo entre a segunda e a
terceira fase do modelo apresentado pelo autor.

Fernandes e colaboradores (1998) realcam a importancia da analise e discussdo de todas
as palavras, expressdes e condicbes que os enunciados apresentam, para que seja possivel
identificar a informacdo relevante. Através desta leitura e compreensdo, o resolvedor podera
colocar questdes sobre o problema, de modo a entender aquilo que se pretende e detetar as
condi¢bes de que dispde para responder ao problema: se tem dados suficientes, se os dados
pertencem ao mesmo contexto da pergunta, se ha coeréncia entre a informagdo apresentada e se
esta é plausivel. Tal como refere Baroody (1993), o primeiro passo para resolver um problema

obriga a entender aquilo que esta a ser pedido (pergunta).
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A dificuldade na interpretacdo de problemas, além da influéncia pelas estritas concecdes,
também podera residir na falta de leitura fluente de textos de lingua materna (Smole & Diniz,
2001), leitura com compreensdo do texto. Segundo estas autoras, além da aplicacdo deste habito
no quotidiano dos alunos, é essencial que eles aprendam, progressivamente, a usar a leitura
como fonte de informacdo para aprender. “Ler é uma atividade dindmica, que abre ao leitor
amplas possibilidades de relacdo com o mundo e compreensao da realidade que o rodeia, que Ihe
permite inserir-se no mundo cultural da sociedade em que vive.” (p. 70). Deve-se formar o leitor
partindo da interpretacao de varias fontes de informacdo relacionadas com as varias dareas
curriculares.

A pratica deste trabalho torna-se crucial, na medida em que evidencia no aluno a
importancia de ler de forma reflexiva e consciente, permitindo-lhe aprender a selecionar os dados

relevantes para a resolucdo de um determinado problema (Stancanelli, 2001).

Criatividade na (Re)formulagao de Problemas

Krulik e Rudnick (1999) afirmam que o objetivo do professor nas aulas de matematica é
claro: ajudar os seus alunos a desenvolver habilidades de pensamento critico e criativo na
resolucdo de problemas. O ensino é uma profissdo de pensadores e os professores sdo, por isso,
pessoas criativas.

Relativamente a formagdo de futuros professores de matematica, Vale (1997) defende
que aquilo que se pretende com um ensino de resolugdo de problemas é desenvolver os
conhecimentos do professor, o seu gosto e a sua confianga em tornar-se resolvedor criativo e
independente de problemas, capaz de aplicar a sua criatividade durante a organizagdo e
planificagdo das diversas tarefas que propde na sala de aula.

Geralmente os estudantes apenas contactam com os problemas matematicos propostos
pelo professor de matematica ou entdo pelos livros dessa mesma disciplina (Lavy & Bershadsky,
2002). Contudo, em numero bastante reduzido, alguns alunos sdo desafiados pelo professor a
resolver problemas matematicos formulados por eles préprios.

Segundo Vale e colaboradores (2012) existem investigacdes que afirmam que a resolucdo
e a formulagdo de problemas matematicos encontram-se relacionadas com uma capacidade
muito importante que deve ser estimulada nos estudantes: a criatividade. Deste modo, a cria¢ao
de momentos de aprendizagem através da implementacdo de atividades de resolucdo ou de
formulagdo de problemas devem ser propostas em sala de aula, pelo professor, para que também

se torne favoravel o desenvolvimento da criatividade de cada aluno. Assim, e como defendem as
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autoras, um dos maiores objetivos do professor devera residir na vontade em querer desenvolver
nos alunos a capacidade matematica e permitindo-lhes, simultaneamente, resolver e (re)formular
diferentes tipos de problemas com criatividade, nas varias situacdes do quotidiano.
Consequentemente a criatividade advém a curiosidade, o que possibilita envolver os alunos na
“exploracdo e experimentacdo” (p. 171) de tarefas, onde possam aplicar a sua imaginacdo e
originalidade.

A criatividade nas aulas de matemadtica, que normalmente se encontra associada a
resolucdo ou formulacdo de problemas, resulta das solugdes originais que o aluno apresenta para
um determinado problema, das abordagens que elabora e da aplicacdo de algo novo nesse
problema, de acordo com Leikin (2009). Esta autora apresenta uma definicdo para “criatividade
matematica” (referindo Kwon, Park e Park, 2006), como sendo a criacdo de novos conhecimentos
a partir da capacidade flexivel em resolver problemas.

O desenvolvimento do raciocinio criativo nos alunos é um fendmeno complexo (Vale e
colaboradores, 2012). Numa pesquisa realizada em busca de uma definicdo concisa sobre a
criatividade matematica, as autoras descobriram que ndo existe uma definicdo concreta, visto que
prevalecem inimeras maneiras de expressa-la. Contudo concluem que existem alguns tracos
comuns nas varias tentativas de definicdo de “criatividade”. Apresentam que a criatividade
envolve tanto o pensamento convergente como o pensamento divergente do resolvedor. O
primeiro, o pensamento convergente, é o pensamento orientado para obter uma Unica resposta
para uma situagao Unica, e o segundo, o pensamento divergente, é o pensamento aberto a novas
possibilidades, alcangando a melhor solugdo para o problema. Consideram que a criatividade é
composta por trés dimensoes: a fluéncia, a flexibilidade e a originalidade, ou novidade e, por fim,
gue esta relacionada com a resolucdo e formulacdo de problemas, tal como anteriormente ja foi
referido.

Vale e colaboradores (2012) afirmam que o tipo de pensamento envolvido durante a
aplicacdo da criatividade na formulacdo de problemas é o pensamento divergente, que permite
olhar para o enunciado e perspetivar solugdes ndo ébvias, visa alcangar a melhor solucdo para o
problema. O utilizador deste tipo de pensamento é mais criativo e mantém a “mente” recetiva a
qualquer possibilidade apresentada, contrariamente ao utilizador do pensamento convergente.

Em relagdo as trés dimensdes que compdem a criatividade — fluéncia, flexibilidade e
originalidade - as autoras apresentam a fluéncia como sendo a capacidade em criar um maior
numero de ideias para o mesmo problema, dando-lhes continuidade, partindo de vdrias

associacdes entre elas. Leikin (2009) acrescenta que se pode detetar a fluéncia nas varias solugdes
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que o resolvedor apresenta para o mesmo problema, de forma espontanea. Seguidamente, as
autoras apresentam a flexibilidade como sendo a capacidade em produzir diferentes categorias,
percecdes ou ideias acerca do mesmo problema e reflete-se quando o resolvedor mostra
capacidade em alterar as suas ideias entre solugdes. Por fim, a originalidade é a componente
caraterizada por apresentar a capacidade de criar ideias Unicas, novas, incomuns, diferentes. No
gue concerne as aulas de matematica, a originalidade pode ser manifestada durante a analise de
varias solucdes ou métodos que o estudante faz perante um problema, voltando a descobrir
outras solugdes. A criatividade é visivel durante a apresentacdo de solugdes originais e flexiveis
em problemas (Leikin, 2009).

Para Vale e colaboradores (2012), as tarefas que podem promover estas trés dimensdes
caraterizam-se por serem “abertas” ou “ndo estruturadas” (como problemas com dados a menos
e dados a mais), exigindo o envolvimento de exploragGes e investigacGes matematicas. Em vez
dos habituais problemas fechados, com uma Unica solucdo, os professores devem proporcionar
aos seus alunos o contacto com estes problemas abertos. Assim, os estudantes aplicam a sua
criatividade, ao acrescentar mais informacdo ao enunciado, permitindo, consoante a informacao
acrescentada, enveredar por vdrias estratégias de resolucdo e com varias solucBes possiveis.
Neste sentido, a formulacdo de problemas pode ser uma poderosa estratégia de desenvolvimento
de capacidades de resolucdo de problemas e da criatividade. As autoras defendem que o caminho
para a criatividade, que passa pela resolu¢do ou formulagao de problemas, devera ser aberto para
que sejam aplicadas as dimensdes fluéncia, flexibilidade e originalidade, para assim se originarem
resultados criativos.

Consequentemente, para formular problemas matematicos significativos, é necessario
qgue existam bons resolvedores de problemas. Estudantes que promovam formula¢des de
problemas significativos tornam-se, segundo Lavy e Bershadsky (2002), em pessoas mais
empreendedoras, criativas e ativas. As autoras ressaltam a importancia do desenvolvimento da
capacidade de resolugdo ou formulacdo de problemas significativos, citando as palavras de
Einstein e Infeld: a proposta de formulacdo de problemas torna-se mais importante que a procura
de uma solucdo para determinado problema. Esse trabalho envolve capacidades experimentais
que conduzem a novas questdes, a novas possibilidades; requerem imaginacdo e criatividade, o
que se traduz num “avango real para a ciéncia” (p. 282). Os professores devem, por isso,
interpretar o curriculo e selecionar bons materiais e estratégias para usar nas aulas (Vale e
colaboradores, 2012). Para tal devem propor aos seus alunos tarefas que envolvam a criatividade

associada a componente matematica. Se o que os estudantes aprendem esta relacionado com o
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tipo de tarefas que lhes sdo propostas e o modo como sdo exploradas em sala de aula (Fonseca,
2004; ME, 2007; Vale e colaboradores, 2012), entdo o professor deverd apresentar boas e
criativas tarefas matematicas, capazes de desafiar os alunos, melhorando as suas capacidades de
aprendizagem, aumentando as varias ideias matematicas, permitindo a flexibilidade do
pensamento e originalidade nas suas propostas e respostas. Deste modo, os professores devem
encorajar os alunos a (re)formular e resolver os préprios problemas, criando assim um ambiente
de aprendizagem desafiador e que contribua para o desenvolvimento de capacidades para a
resolucdo de problemas (Vale e colaboradores, 2012).

O pensamento criativo é empregue durante a sugestdao, modificacdo ou formulacdo de
tarefas (Hershkovnz, Peled e Littler, 2009). Dando continuidade a esta ideia, Chica (2001)
apresenta uma série de propostas que visam a promoc¢do de formulacdo de problemas. O
professor poderd incentivar o aluno a criar uma nova pergunta (alinea), partindo de um dado
problema ou figura, que poderd ser respondida através da informacdo expressa nesses
enunciados, sugestdo que podera ser aplicada em problemas com dados a mais. Sugere também
gue podera ser solicitado ao aluno que, partindo de um enunciado de um problema, possa dar-lhe
continuidade, acrescentando mais informacdes, sugestdo que podera ser aplicada em problemas
com dados a menos. Também propde que o aluno formule um problema parecido com um que
tenha trabalhado anteriormente, sugestdo que podera aplicar-se aos problemas de dados a mais
ou a menos. Além disso, o aluno também podera formular um problema partindo de uma
pergunta, de uma palavra, de uma resposta dada, de uma operagao de um nimero, ou de um
tema.

Baroody (1993) sugere que os alunos sejam incentivados a escrever os seus proprios
problemas pelas suas palavras e, posteriormente, partilha-los com os outros, para serem
resolvidos e discutidos.

Em simula é importante que (futuros) professores se tornem pensadores criticos, capazes
de pensar, analisar, relacionar e avaliar situacOes; e criativos, isto € com capacidade em pensar de
modo original e reflexivo, conscientes de que devem agir da mesma forma com os seus alunos.
Por sua vez, estes devem reconhecer que tanto a flexibilidade, como a originalidade e a fluéncia
encorajam o pensamento divergente e critico, que promovem o mais alto nivel do nosso

pensamento (Vale e colaboradores, 2012).
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Metodologia

Nesta seccao do relatério encontram-se evidenciados os seguintes aspetos: as Opgoes
Metodoldgicas selecionadas para a concretizacdo do estudo, os Participantes envolvidos, a
descricdo dos Procedimentos da Intervencdo, os instrumentos qualitativos utilizados para a
Recolha de Dados, as categorias de Analise de Dados utilizadas e, por fim, a Calendarizacao

cumprida ao longo do estudo.

Opgoes Metodoldgicas

Detetado e identificado o problema em contexto escolar, que residia nas concec¢des
estritas que os alunos tinham acerca dos problemas matematicos, comecei por formular questées
que pretendia ver respondidas no final do estudo. Esta acdo teve como objetivo focar tépicos e
antever um conjunto de decisdes relativas aos caminhos a percorrer durante o estudo (Esteves,
2008).

Na ansia de melhorar a atuacdo dos alunos durante a resolucdo de problemas resolvi
optar pela investigacdo qualitativa, mais concretamente, pela investigacdo-a¢do. Como durante o
periodo de identificacdo do problema em contexto detetei o predominio de estritas concecdes
nos alunos, deduzi que estas talvez prevalecessem devido a falta de contacto com outros tipos de
problemas. Assim, no decorrer da minha Pratica de Ensino Supervisionada ll, optei por promover
momentos de trabalho com outros tipos de problemas que permitissem aos alunos refletir e
enriquecer as suas conceg¢des. Procurando melhorar o ensino oferecido neste contexto considero
gue a opgao mais indicada para concretizar o estudo seja a investigagao-a¢do porque permitira,
no final, constatar se a mudan¢a da minha pratica de ensino surtiu, ou ndo, efeito nas
aprendizagens dos alunos.

Como afirma Sousa Santos (1989), durante a investigacdo-acdo, o professor também
assume o papel de participante. Ele passa de objeto da investigacdo dos alunos a sujeito da sua
propria investigacdo. Como o professor deve assumir no estudo em causa um comportamento
ativo com os alunos, que também influencia os resultados da intervengdo, procurei, durante as
sessdes com maior incidéncia na area da matematica, orientar o trabalho e o discurso dos alunos,
criando condigbes para a constru¢do de um novo conhecimento na area da resolugdo de
problemas.

A formagdo de professores, segundo Esteves (2008), come¢ou a enveredar para o
conhecimento pratico. Como o conhecimento profissional pratico é evolutivo, entdo estd aberto a

mudanca e é neste sentido que surge a necessidade de se efetuar investigacdo-acdo, onde o
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profissional avalia a sua capacidade em tornar-se num profissional reflexivo que visa melhorar as
oportunidades praticas dos seus alunos. Quando um profissional desenvolve esta necessidade em
refletir sobre a sua prépria prdatica, é porque sente necessidade de investigar o seu proprio
trabalho, de modo a melhorar o ensino oferecido, inovando e construindo conhecimento.

A vontade em oferecer aos alunos um conhecimento mais inovador comprova a
pertinéncia da aplicacdo desta metodologia no estudo que apresento. As tarefas planificadas e
implementadas em contexto miravam, sobretudo, a melhoria da pratica dos alunos durante a
resolucdo de problemas, através do uso de interpretacdes criticas e reflexivas aos problemas
apresentados, e na (re)formulacdo criativa de novos enunciados, levando-os a alargar as suas
concecles relativas a esta capacidade matematica.

Os principais objetivos deste tipo de investigacdo consistiram em agir e investigar a
minha propria a¢do, para transforma-la e reconstruir conhecimento no contexto onde foi inserida.
Assim, a investigacdo-acdo pretende (a) formar, produzindo mudanca em problemas concretos e
construindo conhecimento sobre ela; (b) transformar, sustentando a producdo de mudanca
através da participacdo vivida; e (c) informar o participante, produzindo conhecimento sobre a
realidade em transformacdo. A finalidade da investigacdo-acao prende-se com a melhoria do
desempenho do professor nas suas tarefas e no seu ambiente profissional em que estas ocorrem
(Esteves, 2008). Assim, considerei que a abordagem de problemas com excesso de dados e com
dados insuficientes (tipos de problemas desconhecidos pela maioria dos alunos) pudesse
contribuir para a melhoria do seu desempenho no ambito da resolugdo de problemas.

Existem estudos que analisam o efeito que a investigagdo tem sobre aquele que a pratica.
Os beneficios para o professor que se envolve na investigacdo da sua prépria pratica
demonstram-se na existéncia de pensamentos positivos face ao ensino e ao ser-se professor, no
sentimento da importancia social do trabalho nas escolas, na crenga nas suas capacidades
intelectuais, na importancia do seu desenvolvimento para melhorar o desempenho profissional,
no reforco das relagbes afetivas entre colegas. Também o maior impacto na aceitagdo da
inovacdo é exemplo desses beneficios (Esteves, 2008).

A pratica de investigacdo-acdo, segundo o autor anteriormente mencionado, é o veiculo
que os professores usam para melhorar a sua dimensdo pessoal, a sua pratica de ensino.
Apontando para a minha “melhoria do desempenho” pretendia que, consequentemente, as
praticas dos alunos no estudo em causa também melhorassem. Ou seja, através do contacto com
as tarefas que planifiquei pretendia que os alunos pudessem mudar as suas concegdes prévias,

aumentar e desenvolver os seus conhecimentos intelectuais e a sua criatividade.
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Assim, os professores atribuem a investigacdo-acdo o valor de estratégia de
desenvolvimento profissional. Bogdan e Biklen (1994) referem que quando os investigadores
recolhem dados em beneficio de determinada causa, fazem-no para modificar as praticas que
vigoram e que nao estdo a ter maior sucesso no contexto. Para tal, existe uma variedade de
formas de recolha de dados, referidas por Burnaford (2001), que permitem ao professor
responder com criatividade as questdes que vao surgindo. Optam por recorrer a observacoes,
notas de campo, registos, planos de aula detalhados, recolha e andlise de dados dos estudantes,
conversas informais com alunos e pais e registo video das suas praticas. Esteves (2008) refere que
“estudos observacionais ajudam a compreender o mundo dos alunos do ponto de vista deles
proprios” (p. 77). As observacées, que permitem recolher e analisar fendmenos em contexto real,
as conversas e o registo-transcricdo sdao exemplos de instrumentos e técnicas a usar na recolha de
dados em investigacdo qualitativa.

Investigadores qualitativos defenderam que este modo de investigacdo é o mais
apropriado para a “compreensdo da vida na escola” (Esteves, 2008, p. 78). Para tal compreensdo
sugerem que o investigador cumpra o seguimento de ciclos em espiral. Nestes, o investigador
comeca por identificar e analisar o problema em contexto, seguindo-se a planificacdo e a
implementacdo de acdes que visam a melhoria desse problema. Depois, o investigador devera
observar e refletir sobre os efeitos dessas acbes. Partindo destas reflexdes, determinara a
necessidade, ou falta dela, em repetir este ciclo, para que possa melhorar as a¢ées anteriormente
implementadas. A par destas estratégias de acdao desenvolvidas em ciclos em espiral estdo
articuladas a reflexdao e avaliagdo, onde o investigador esta constantemente a avaliar e a refletir
sobre a sua pratica, conseguindo a sua melhoria.

A rota da investigacdo-acdo deve assumir, tal como a investigacdo qualitativa, um
processo dinamico, interativo e aberto aos emergentes e necessarios reajustes, provenientes da
andlise das circunstancias e dos fenédmenos em estudo. Este processo desenrola-se ao longo de
todo o estudo e inclui as seguintes etapas: (a) planear com flexibilidade, o que implica a reflexao
do professor-investigador acerca da sua experiéncia e a dos alunos; (b) agir, o que engloba uma
pesquisa no terreno para as questdes comecarem a ficar mais claras; (c) refletir, o que sujeita a
uma analise critica das observagdes; (d) avaliar/validar, onde a medida que se avaliam as decises
sucessivamente tomadas e se observam os efeitos que delas decorrem é possivel aperfeicoar a
descricdo e andlise dos dados; e (e) dialogar com colegas ou eventuais amigos criticos acerca das
suas interpretagdes, para assim chegar a uma “versao final do relatério escrito” (Esteves, 2008, p.

82). Tal como conclui Oliveira-Formosinho (2007), a investigagdo-acdo assume um papel relevante
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na formacdo de profissionais docentes reflexivos e criticos, devido a planificacdo e reflexdao de
todo o trabalho antes, durante e apés a ac¢do, que visa a melhoria da formacdo dos alunos.
Durante a investigacdo procurei aplicar os ciclos em espiral apresentados por Esteves
(2008), bem como o cumprimento das etapas por ele enumeradas. Apresentar um conjunto de
estratégias de acdo que visassem o alargamento das concecdes dos alunos perante a resolucao de
problemas foi uma preocupacdao constante durante todo o estudo. Simultaneamente as
intervencdes tentei refletir sobre a acdo e, em vdrias ocasides, senti a necessidade em refletir
durante a acdo. Ambas as reflexdes permitiram-me repensar sobre as praticas futuras, com a
finalidade de melhorar as préximas implementacdes. Desta forma se demonstra este papel ativo,

dinamico e reflexivo que tentei assumir durante o estudo.

Participantes

Depois de detetado o problema no contexto, o meu objetivo de estudo incidiu-se sobre a
planificagdo de um trabalho que apontasse para a melhoria do desempenho dos alunos na
resolucdo de futuros problemas matematicos.

Para melhorar as suas oportunidades praticas, os dezassete alunos participaram no
estudo: nove eram do sexo feminino e oito do sexo masculino. Envolver todos os alunos da turma
no estudo permitiu que todos tivessem a mesma oportunidade de melhorar a sua experiéncia e
conhecimentos matematicos. Por isso, com este grupo, foram realizadas sequéncias de tarefas
matemadticas que tinham como principal objetivo a melhoria da interpretacdo de enunciados, da
apresentacdo de respostas criticas aos problemas, da criatividade na (re)formulagdo de problemas
e das suas conceg¢bes sobre os problemas matematicos.

Eu assumi o papel de professor-investigador que, ao mesmo tempo que “ensinava”,
também orientava a a¢do para o objetivo do estudo e, simultaneamente, recolhia dados para
futura andlise.

Na drea disciplinar da Matematica, os alunos situavam-se num nivel satisfatério de
desempenho, tal como ja foi anteriormente indicado.

De acordo com o Programa de Matematica (ME, 2007), a regularidade de resolugdo de
problemas que permitam diferentes abordagens, incluindo problemas com mais que uma
solugdo, problemas com excesso de dados e problemas sem soluc¢do, levam os alunos a adquirir
maior experiéncia e confianga na procura dos dados necessarios, relacionando-os entre si e com o

que é pedido.
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Durante as observagdes no contexto escolar apercebi-me que a maioria dos problemas
trabalhados com os alunos eram problemas de um ou dois passos, ou problemas de processo. A
maior parte dos alunos mostrou capacidade em identificar os dados no enunciado e determinar a
estratégia mais adequada para dar a resposta correta ao problema. Cerca de cinco alunos
evidenciavam, frequentemente, mais dificuldade na escolha da estratégia de resolucdo a adotar
durante a resolucdo de problemas. Contudo, no dia em que lhes foi proposto pela professora
cooperante um problema com dados a mais, nenhum aluno foi capaz de selecionar a informacao
relevante para responder corretamente ao problema. Pelo contrdrio, os alunos manipularam
todos os dados apresentados no enunciado, aplicando-lhes uma estratégia que permitisse obter
uma resposta a questdo apresentada. Ora, com esta observagdo, constatei que os alunos estao
um pouco mecanizados no que concerne a resolucdao de problemas: reconhecem no enunciado
uma «forma» e logo se langam para a «resolugao» (Costa, 1990). A interpretacdo critica dos
enunciados matematicos ndo fora, de facto, suficientemente trabalhada com estes alunos.

No decorrer do estudo, no intervalo de tempo entre a resolucdo de tarefas e a respetiva
discussdo, estabeleci conversas informais com quatro alunos da turma. O objetivo destas
conversas consistiu na recolha de informagao relativa ao modo de interpretagdo de problemas
elaborada por estes alunos para, assim, poder antecipar conteldos e preparar a orientacdao do
discurso que deveria estabelecer durante a posterior discussdao com toda a turma. Os critérios de
selegdo dos quatro alunos basearam-se na boa capacidade de comunicagdo por eles evidenciada.
A explicitagdo pormenorizada dos seus raciocinios na interpretacdao de problemas permitiu-me
perceber exatamente o modo como aqueles alunos agiram e, além disso, prever as vdrias
respostas que poderiam ser dadas pelos restantes alunos da turma.

Do mesmo modo, na fase final da recolha de dados, voltei a conversar, individualmente,
com cada um destes alunos. Estas conversas informais com alunos do 32 ano sdo importantes
porque, oralmente, conseguem exprimir sentimentos e opinides que por escrito ndo revelam e,
assim, consegui recolher evidéncias mais pormenorizadas, compreendendo melhor o trabalho e a

evolucdo dos alunos durante o estudo.

Procedimentos da Intervengao

Com base no problema detetado durante as semanas de observa¢dao no contexto escolar -
que residia na dificuldade em interpretar criticamente e compreender enunciados matematicos
com dados a mais - e com a vontade em intervir sobre esse problema, decidi planificar trés
sequéncias de tarefas para abordar, especialmente, dois tipos de problemas “ndo estruturados”:

problemas com dados a menos e problemas com dados a mais. A implementac¢do destas tarefas,
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além de pretender inverter a situacdo anteriormente apresentada, tinha como finalidade alargar

as estritas conceg¢des apresentadas pelos alunos face a resolucado de problemas.

Os Procedimentos da Intervencdo, organizados por sequéncias de tarefas e que visam a

melhoria da pratica dos alunos durante a resolucdo de problemas, resumem-se aos seguintes

topicos:
Datas Lista dos Procedimentos da Intervengdo
+
10/12/2012 |4 Trabalho com problemas de dados a menos (impossiveis de resolver):
. Resolugdo de dois problemas impossiveis.
. Conversas informais com quatro alunos acerca da interpretacdo dos problemas
resolvidos.
. Apresentacgao e discussdo dos resultados obtidos na resolugdo dos problemas.
. Conclusdes acerca dos problemas impossiveis de resolver.
11/12/2012 |% Reformulagido dos Problemas Impossiveis:
. Adicdo de dados (criativos) ao enunciado anterior, de forma a tornar possivel
responder a questao do problema.
. Apresentacdo e discussdo das reformulagdes.
. Elaboracdo das “Cortinas Problematicamente Possiveis”.
Mais propostas de reformulacdo de problemas impossiveis de resolver para
trabalho de casa.
12/12/2012 |% Conclusdes sobre os problemas com dados a menos:
. Apresentacdo das reformulacdes efetuadas em casa.
. Acrescentar essas reformulag¢des as “Cortinas Problematicamente Possiveis”.
. Interpretagdo de uma imagem conclusiva onde se evidenciam as carateristicas dos
problemas impossiveis.
14/01/2013 |% Trabalho com problemas de dados a mais (possiveis de resolver):
. Resolugdo de um problema com dados a mais.
. Conversas informais com quatro alunos acerca da interpretacdo do problema
resolvido.
. Apresentacgao e discussdo dos resultados obtidos.
. Conclusdes acerca dos problemas com dados a mais.
. Formulagdo de alineas (criativas) para os problemas.
. Mais propostas de resolu¢do de problemas com dados a mais e formulagdo de
alineas criativas para trabalho de casa.
15/01/2013 |#* Conclusdes sobre os problemas com dados a mais:
. Revisdo de conteudos relacionados com problemas com dados a mais.
. Apresentacdo e discussdo das respostas e alineas dos problemas resolvidos em
casa.
. Interpretacdo de uma imagem conclusiva onde se evidenciam as carateristicas dos
problemas com dados a mais.
16/01/2013 |% Ficha de Problemas:
. Problemas de um e dois passos, possiveis de resolver.
. Problemas com dados a menos, impossiveis de resolver.
. Problemas com dados a mais, possiveis de resolver.
28/01/2013 |#% Resolugdo de problemas com dados a mais ou dados a menos:
. Trabalho em grupo: resolugdo de problemas com dados a mais ou dados a menos.
. Apresentacao e discussdo de resultados.
29/01/2013 |* Formulagéo de problemas com dados a mais ou a menos:

. Trabalho em grupo: formula¢do de enunciados de problemas com dados a mais ou
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a menos.
. Apresentacado e discussdo dos resultados.

30/01/2013 |#% Questionario final.

31/01/2013 |# Conversas informais com quatro alunos acerca da importdncia do trabalho
desenvolvido no ambito da resolucdo de problemas.

Quadro 1 - Lista dos Procedimentos da Intervengdo.

Partindo para a agdo decidi, inicialmente, recolher informacdo através de um
Questionario (Anexo B) sobre as opinides dos alunos no que concerne a resolucdo de problemas.
Todos os participantes responderam ao questionario.

Depois de conhecidas as vdrias opinides e os respetivos conhecimentos dos alunos
relacionados com o tema a trabalhar resolvi comecar o meu estudo com a abordagem de
problemas impossiveis de resolver: problemas com dados insuficientes para responder a questao
gue enuncia o problema. Seguidamente foram abordados os problemas com excesso de dados.
Para tal, planifiquei uma sequéncia de tarefas destinadas a cada tipo de problema, o que me
permitiu encontrar lacunas nas aprendizagens dos alunos durante a interpretacdo e compreensao

de enunciados, bem como promover a sua reflexdo critica em futuras resolugdes.

Trabalho com problemas de dados a menos

Na sala de aula, os alunos estavam organizados por pares. Cada par reunia-se numa mesa,
sendo que estas estavam predispostas em forma de U.

Na segunda-feira, nos ultimos 30 minutos do trabalho com a Lingua Portuguesa (por volta
das 10.00h) deu-se inicio a atividade de investigacdo que proponho. Para isso foi entregue, a cada
aluno, um problema de uma das seguintes tiras (adaptados de Costa, 1990).

Primeiras tiras:

A Capuchinho Vermelho Um rebanho tem 35 A mde do Jodo Ratdo
comprou 10 kg de laranjas carneiros e 12 cabras. comprou 3 metros de
ao prego de 2 € o kg. tecido a 15 euros o

Que idade tem o pastor?

metro.
Que idade tem a
Capuchino Vermelho? Que idade tem a mae do

Jodo Ratao?
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As personagens escolhidas para estes problemas participam na histéria “Ninguém da

III

prendas ao Pai Natal”, de Ana Saldanha. Esta histdria foi abordada durante o momento com maior
incidéncia na drea de Lingua Portuguesa. Esta conexao entre as areas disciplinares de Portugués e
Matemadtica permitiu-me promover e usufruir das potencialidades da interdisciplinaridade,
mostrando aos alunos varias valéncias de abordagem do mesmo conteldo.

Escolhi este momento para introduzir a atividade de resolucdo do problema, para que,
nos intervalos seguintes (intervalos da manha e do almogo), pudesse conversar com dois alunos
por intervalo (dos quatro que selecionei), para comecar a antecipar conteudos relativos a
discussdo coletiva que se seguia na parte da tarde. Deste modo, cada aluno, individualmente,
explicou o seu raciocinio sobre o modo como interpretou e resolveu o problema, sem que o seu
discurso fosse influenciado por qualquer discussdo. Assim foi possivel obter respostas realistas de
cada aluno.

Cada tira foi impressa seis vezes, para que varios alunos analisassem a mesma questdo. Os
problemas foram distribuidos de modo que cada aluno tivesse um problema diferente dos colegas
gue estavam a seu lado. Esta distribuicdo teve por objetivo evitar que tivessem oportunidade de
consultar o trabalho do colega do lado. Pretendia-se a auséncia de interferéncias entre colegas no
trabalho dos alunos. Assim, delineei que entre dois problemas iguais (problemas A) existiam dois
problemas diferentes (problemas B e C), assegurando a minha intencdo: ndo criar oportunidades
para “contaminagdo” e permitir que cada aluno resolva o problema de per si. Se solicitasse a
minha ajuda, o aluno teria de fazé-lo de forma discreta e usando um tom baixo de voz, para que a
sua questdo ndo influenciasse o raciocinio dos restantes colegas.

Sempre que um aluno referiu que ja tinha resolvido o problema, entregava-lhe uma nova
tira com outro problema do mesmo tipo. Estas segundas tiras foram distribuidas seguindo a
mesma ldgica de distribuicdo das anteriores.

O tempo maximo recomendado para a resolucdo de cada problema foi de 5 minutos.

Segundas tiras:

A Gata Borralheira tem 10 No jardim do Pai Natal No campo da Bruxa
pinhdes na m3o direita e havia uma laranjeira com colheram-se 900 kg de
3 nozes na mio esquerda. 350 laranjas. O vento batatas e 200 kg de feijdo.
deitou ao ch3ao um
Qual é a idade da Gata quarteirdo. ) _
. Quantos litros de vinho
Borralheira? Quantos metros tem de

o colheu a Bruxa?
altura a laranjeira?
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Depois de terminada a resolucdo dos dois problemas, os alunos seguiram para o intervalo
da manha (10.30h-11.00h), com a excegdo dos alunos Al e A5, alunos com quem conversei neste
horario.

No intervalo do almogo (12.00h-13.30h) conversei com o A8 e A15.

As questdes orientadoras para a conversa foram: Como chegaste a este resultado?
Explica-me o teu raciocinio.; Que informacdao do enunciado utilizaste para resolver o teu
problema?; Porque é que selecionaste essa informacdao e porque é que usaste essa operacao
aritmética? (em casos aplicaveis).

Da parte da tarde, durante o trabalho com a Matemadtica apresentei, em cartaz, os
problemas presentes nas tiras que foram entregues na parte da manha. Apresento, em seguida,

um esboco do cartaz com trés dos seis problemas:

A Capuchinho Vermelho A mde do Jodo Ratdo

Um rebanho tem 35
comprou 10 kg de laranjas ao comprou 3 metros de

carneiros e 12 cabras.

prego de 2 euros o kg. tecido a 15 euros o metro.

Que idade tem o : "
Que idade tem a Capuchino Que idade tem a mde do
pastor?

Vermelho? Jodo Ratdo?

Figura 3. Esbogo do cartaz de problemas impossiveis.

Tendo os seis problemas expostos comecei por perguntar “quem resolveu o problema do
Capuchinho Vermelho?”; “Digam-me, um de cada vez, que resultados obtiveram”. Registei os
resultados a volta do respetivo problema. O mesmo processo repetiu-se para os outros
enunciados. Depois de apresentados e escritos os varios resultados para cada problema, dei inicio
a discussdo dos mesmos. Durante a discussdo procurei relacionar os resultados obtidos com o
contetdo do enunciado do problema (dados e pergunta). Para tal, primeiramente, selecionei e
centrei-me num sé enunciado (escolha aleatéria: problema vermelho: rebanho).

Consoante os resultados que foram registados a volta deste problema efetuei algumas
guestdes, tais como: Como é que obtiveram estes valores?; Porque é que utilizaram esses dados
para resolver o problema?; O nimero de animais de um rebanho permite saber a idade do
pastor? Porqué?; Por exemplo, eu tenho dois gatos e um cdo. Com estes dados conseguem
descobrir a minha idade?; O que é que podemos concluir sobre este enunciado?; E possivel
resolver este problema? Porqué?

Depois desta primeira andlise, a mesma discussao foi alargada aos outros problemas,
recorrendo a comparag¢des do quotidiano para ilustrar cada situagao. Por exemplo: se eu comprar

3kg de magas a 1€ o quilograma é possivel descobrir a minha idade?
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Depois de discutido cada problema, a verdadeira resposta a questdo foi escrita de cor
diferente no cartaz, ao lado do respetivo problema. Ou seja, foi escrito “problema impossivel”,
com a justificacdo de “ndo hd informacao suficiente no enunciado para podermos responder a

guestao”.

Reformulagdo dos Problemas Impossiveis

Na terca-feira prosseguiu-se com este trabalho. Foi questionado aos alunos “de que forma
podemos tornar os problemas vistos (problemas com dados a menos) em problemas possiveis de
resolver?”.

Depois de ouvidas as varias propostas e de se concluir que, para tal, é necessario
acrescentar informacdo ao enunciado, foi pedido aos alunos que reformulassem o enunciado da
primeira tira que receberam na manha de segunda-feira. Para tal, cada aluno deveria acrescentar
informacdo ao seu enunciado, de modo a poder responder a questdo que ele apresenta.

Acrescentados os dados aos enunciados (reformulacdo dos problemas) cada aluno,
alternadamente, apresentou a turma a sua proposta e a respetiva resolucgdo, verbalizando o seu
raciocinio.

No final da apresentacdo e discussdao destes problemas reformulados, foram elaboradas
as “Cortinas Problematicamente Possiveis”. Estas consistiram numa sucessao de folhas de papel,
gue comegavam com o enunciado escrito de um dos problemas iniciais (problemas impossiveis
das tiras). Depois foram escritas, em cada folha da cor do respetivo problema, as varias propostas
de enunciados reformulados pelos alunos, para tornar o problema inicial num problema possivel
de resolver. Essas reformula¢des foram ligadas ao respetivo problema inicial. Foram construidas
seis cortinas, uma por problema.

Para trabalho de casa, os alunos voltaram a reformular o enunciado da primeira tira, de
modo a torna-lo num problema possivel de resolver, diferente daquele que propuseram na sala
de aula. Além deste problema, também reformularam o enunciado da segunda tira que lhes foi

entregue.

Conclusoes sobre os problemas com dados a menos

Para finalizar o trabalho desta semana, relacionado com os problemas impossiveis de
resolver, no dia seguinte as novas reformulacdes dos enunciados (elaborados em casa) e os
respetivos resultados foram apresentados e discutidos em grande grupo. No final de cada
discussdo, as mesmas foram transcritas para as folhas coloridas e anexadas as respetivas

“Cortinas Problematicamente Possiveis”.
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Para conclusio foi apresentada, interpretada e afixada a seguinte imagem?”:

Pois é Jodo Ratdo! Os
problemas sdo impossiveis
quando no enunciado ndo
hé dados suficientes para
responder a pergunta do
problema.

Sabias que
existem
problemas
com dados
a menos?

Sim! Sdo
problemas

Figura 4. Imagem conclusiva de problemas impossiveis.

Trabalho com problemas de dados a mais

Concretizada a intencdo de trabalhar com os alunos alguns exemplos de problemas
impossiveis, também planifiquei, para este estudo, uma sequéncia de tarefas onde o trabalho
relacionado com problemas com dados a mais fosse explorado. Tal como os problemas que
anteriormente foram apresentados, também estes exigiram uma boa interpretagdo e
compreensdo do enunciado do problema, pretendendo que se selecionasse apenas a informagado
relevante para responder a questdo do mesmo. Neste sentido, apresentei enunciados que
envolvessem a interpretagdo critica e seletiva dos dados.

Na segunda-feira, antes de iniciar a exploragao da drea da Lingua Portuguesa, li a seguinte
adivinha:

“Sob tampo,
Papéis;
Sobre papéis,
Letras;
Por descobrir:
Solugdes.”
(adaptado de citador.com)

> Imagem montada a partir de: http://elaine-sandrini.blogspot.pt/2010/10/desenho-de-perspectiva-da-
cozinha.html; http://www.patinhofeio.com/2009/08/0-capuchinho-vermelho.html;
http://graciosasprincesasdisney.blogspot.pt/2011/12/cinderela-gata-borralheira.html;
http://magiadaescola.blogspot.pt/2009/12/carochinha-e-joao-ratao.html
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Com esta leitura, os alunos tiveram de adivinhar o local onde se encontravam os
problemas. Debaixo do tampo da mesa de cada aluno estava colado um cartdo com um problema.

(Adaptados de Stancanelli, 2001)

A) Num paldcio habitam
um rei, uma rainha, uma
princesa, trés cozinheiras,

nove criadas, dois
mordomos e dois
jardineiros.

Quantas pessoas se

B) O rei tinha uma
colecdo de 23 coroas.
Certo dia, acordou as 8
horas e pegou em 5
coroas. Levou-as para a
praga e vendeu 2 coroas.
Durante a tarde vendeu
mais 3 coroas.

Q) A
acordou as 8 horas, pegou

Princesa, que

nas suas 98 pulseiras e foi
brincar com a sua prima
de 5 anos. Durante os
jogos que realizaram, a
princesa perdeu 3

pulseiras.

sentam a mesa real?
Quantas coroas tinha o Quantas pulseiras tinha a

rei? princesa?

Sdo trés problemas diferentes e cada um foi impresso seis vezes, para que vdarios alunos
analisassem a mesma questdo. A distribuicdo dos problemas procedeu-se do mesmo modo que os
anteriores: cada aluno tem um problema diferente dos seus colegas do lado.

Os alunos resolveram o problema presente no seu cartdo e, durante a resolucao, nao lhes
foi autorizada a troca de qualquer tipo de informacdo com os colegas. Caso solicitasse a minha
ajuda deveriam fazé-lo de forma discreta e usando um tom baixo de voz, para que a sua questdo
nao influenciasse o raciocinio dos restantes colegas.

O tempo maximo recomendado para a resolugao do problema foi de 7 minutos.

Apds a conclusdo da tarefa foi iniciada a exploragdo da histéria “A princesa que bocejava a
toda a hora”, de Carmen Gil. Nesta histéria participam os elementos apresentados nos
problemas: paldcio, rei e princesa.

Depois de terminada esta exploracdo no ambito da Lingua Portuguesa, os alunos foram
para o intervalo da manha (10.30h-11.00h), com a excecdo dos alunos Al e A5, com quem
conversei neste horario. No intervalo do almoco (12.00h-13.30h) conversei com os outros dois
alunos, A8 e A15, com o objetivo de perceber pormenorizadamente o raciocinio desenvolvido por
cada um durante a resolucdo do problema e também com a finalidade de antecipar respostas dos
restantes alunos.

As questGes orientadoras para estas conversas foram: Como chegaste a este resultado?

Explica-me o teu raciocinio.; Que informagdo ou dados do enunciado utilizaste para resolver o teu
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problema?; Porque é que selecionaste essa informacdo e porque é que usaste essa operagdo
aritmética? (Em casos aplicaveis.)

Da parte da tarde, durante o trabalho com a Matemadtica, apresentei aos alunos uma
maquete de um paldcio amarelo, construido por mim, e as personagens de um rei e uma princesa.
Numa parede do palacio estava afixado o problema com ele relacionado (problema A). Ao lado do
rei estava o problema que o referia (problema B). Junto da princesa estava apresentado o terceiro
problema (problema C).

Cada aluno teve de identificar o problema que resolveu e relaciona-lo com um elemento
(paldcio, rei ou princesa). De seguida perguntei aos alunos “quem resolveu cada um dos
problemas?” Em pequenos cartdes circulares escrevi o resultado que cada aluno obteve e colei
esses resultados junto dos respetivos problemas. Seguidamente, cada aluno apresentou a turma o
seu raciocinio e justificou o seu ponto de vista.

Escutadas as argumentacGes deu-se inicio a discussdo dos resultados. Durante a discussdo
procurou-se relacionar os resultados obtidos com o conteudo dos problemas (dados e pergunta).

Para tal, primeiramente, selecionei e centrei-me num sé enunciado (escolha aleatéria, por
exemplo o problema do palacio). Consoante os resultados que estavam registados a volta do
problema foram efetuadas algumas questdes, tais como: Que dados é que selecionaram para
responder a questdo do problema?; O que é que queremos saber ou descobrir neste problema?;
Porque é que utilizaram esses dados para resolver o problema?; Como é que obtiveram estes
valores? Que operac¢do(0es) aritmética(s) usaram? Porqué? (Em casos aplicaveis).

Aos alunos que evidenciaram ter usado todos os dados do enunciado foi-lhes ainda
questionado: Vamos recapitular: o que é que queremos saber ou descobrir?; E, para isso, quais os
dados presentes no enunciado que estdo direcionados para aquilo que queremos saber?

Concluindo que o enunciado apresenta dados desnecessarios para a resolucdo do
problema perguntei: O que é que podemos concluir sobre este enunciado?; E possivel resolver
este problema? Porqué?

Depois desta discussdo e de se descobrir o verdadeiro resultado do problema, a discussao
foi alargada aos outros dois enunciados, de forma a obter-se a mesma conclusao.

Durante esta discussdo deu-se grande énfase a importancia da leitura e compreensao do
problema, de modo a detetar a informacgdo relevante do enunciado para responder a questdo
nele formulado.

Perante os problemas iniciais perguntei aos alunos “O que podemos fazer ao enunciado

de cada problema de modo a podermos usar todos os dados que ele apresenta?” Escutadas as
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varias propostas concluiu-se que podiamos formular alineas (criativas) que, com a utilizagdao e
manipulacdo dos dados que estavam “a mais”, podiam ser encontradas solug¢des diferentes para o
mesmo enunciado. Assim, cada aluno formulou, individualmente, a sua alinea e efetuou a
respetiva resolucao. Depois apresentou a sua proposta a toda a turma. Coletivamente foi
averiguada a credibilidade das varias formulacdes e respetivas respostas.

Ap0ds este momento li aos alunos a seguinte adivinha:

“Qual é a coisa, qual é ela: que tem pernas e costas e ndo é gente?” (adaptado de citador.com)

Concluindo que a resposta é “cadeira”, um aluno foi selecionado para procurar dentro do
paldcio uma cadeira e, debaixo dela, descobrir um “tesouro”. Nesse tesouro estavam guardados
novos problemas (com dados a mais), que foram propostos para trabalho de casa. Além da
resolucdo do problema, cada aluno teve de formular alineas, de modo a utilizar todos os dados do
problema.

Problemas:
- Num autocarro seguiam 17 passageiros. A dado momento sairam 3 passageiros e entraram 2.
Mais a frente, sairam 8 passageiros e entraram 10. Depois, sairam 4 passageiros e entraram 7.
Antes da ultima paragem, sairam 5 passageiros e entrou 1.
Quantas paragens fez o autocarro? (Adaptado de Boavida e colaboradores, 2008.)
- Jodo é um menino de 9 anos e gosta muito de brincar com berlindes. Todos os dias acorda as 8
horas, toma o pequeno-almogo e vai a correr para casa do amigo André. Jodo levou consigo 2
dizias de berlindes para jogar com o André. No final do jogo notou que perdeu um quarto dos
seus berlindes e o André estava muito contente, pois agora tinha o dobro de berlindes do Jodo.

Quantos berlindes tinha o Jodo? (Adaptado de Stancanelli, 2001).

Conclusoes sobre os problemas com dados a mais

Na tercga-feira, o trabalho com problemas com dados a mais no dmbito da exploracao da
Matematica prosseguiu. Para iniciar falou-se dos assuntos abordados no dia anterior.

Seguidamente foram apresentados e corrigidos os problemas resolvidos em casa. Cada
aluno apresentou o seu raciocinio na interpretacdo e selecdo de dados do enunciado e o modo

como respondeu a questdo, bem como as alineas que acrescentou.
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Depois foi mostrada e interpretada a seguinte imagem3:

Sabias que
existem
problemas com |

dados a mais? & '
4 3

Figura 5. Imagem conclusiva de problemas com dados a mais.

Ficha de Problemas

No dia seguinte promovi um momento de avaliagdo dos alunos relativamente a resolugao
de problemas. Criei uma ficha (Anexo E) com problemas de um ou dois passos, com dados a
menos e com dados a mais. Desta forma, recolhi um feedback sobre os aspetos que o estudo

tinha vindo a desenvolver.

Resolugdo de problemas com dados a menos ou com dados a mais

De modo a fortalecer esta a¢do, que visa a melhoria do desempenho dos alunos na
resolugao de problemas, promovi mais uma semana de trabalho com vista a consolidagao dessa
aprendizagem. Assim apresentei outra sequéncia de tarefas que permitiu por em pratica o
espirito critico dos alunos na resolugdo de problemas.

Na segunda-feira, em hordrio destinado ao trabalho de contelidos matematicos, comecei
por entregar um cracha com um nimero a cada aluno. Os nimeros que constaram nos crachds

foram os seguintes:

1|2 |3 |4]5]6[7]8]9]10]11]12[13]14]15]20] 86|

Imagem montada a partir de: http://beijo-de-mulata.blogspot.pt/2012 11 01 archive.html;
http://www.ogatodasbotas.com/contos-infantis/a-princesa-que-bocejava-a-toda-a-hora.
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Depois de entregar os crachds expliquei aos alunos que iria ler enunciados de cinco
problemas diferentes (Anexo F) e, sempre que cada aluno ouvisse pronunciar o nimero que
constasse no seu cracha, deveria, em siléncio, levantar o braco e permanecé-lo desse modo até
ao final da leitura. (Exemplo: se lesse o problema do Centro Escolar (problema descrito em anexo)
os alunos com os crachas 86, 10 e 11 deveriam levantar o braco). No final de cada leitura,
entreguei o cartdo com o enunciado lido ao grupo que se formou — alunos cujos crachas tém os
numeros referidos no enunciado.

Depois de atribuidos os problemas aos respetivos grupos, cada um reuniu-se para o
resolver. Em grupo, os alunos leram, interpretaram e selecionaram a informacao relevante do
enunciado, refletindo durante a sua resolugdo.

Concluidas as resolugdes, um grupo de cada vez apresentou a turma o seu problema,
evidenciando os dados que nele estavam apresentados, a interpretacdo que fizeram, os dados
que utilizaram e a que conclusdo chegaram, explicando e justificando o seu raciocinio e a sua

resposta.

Formulagédo de problemas com dados a menos ou com dados a mais

Na aula de terca-feira comecei por colar no quadro todos os crachas usados no dia
anterior. Depois organizei a turma em seis grupos (cinco de trés elementos e um grupo de dois
elementos). Seguidamente selecionei 3 grupos que tinham de formular problemas com dados a
menos e os outros 3 grupos tinham de formular problemas com dados a mais.

Para esta atividade foi dito aos grupos que sé podiam apresentar como dados do seu
enunciado apenas os numeros dos crachds que estavam afixados no quadro. Poderiam selecionar
os que quisessem, desde que fizessem sentido e estivessem relacionados com o propésito do seu
problema. Durante a formulagdo dos problemas circulei pelos grupos, para responder a possiveis
duvidas dos alunos. Neste momento foram gravadas, para futura analise, as questGes colocadas e
as respetivas respostas que os alunos apresentaram.

Depois de formulados e resolvidos, os problemas foram apresentados a turma. Nesse
momento mostrei aos alunos um saco opaco e anunciei que no seu interior existiam cartées com
os numeros de cada grupo (G1, G2, G3, G4, G5 e G6). “Sorteei” o cartdo G1. Assim, o grupo 1 teve
de apresentar o seu enunciado a turma. Depois de apresentado, todos os grupos resolveram-no.
Depois de resolvido “sorteei” o cartdo G5, que significa que o grupo 5 tinha de apresentar a
resolugdo do problema. Cabia ao grupo 1 corrigir ou felicitar o grupo 5 pelo raciocinio

desenvolvido. Seguidamente foi a vez do grupo 5 apresentar o seu enunciado. Todos os grupos
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resolveram o problema e, no final, “sorteei” o cartdo G2, para que este grupo apresentasse a sua

resolugdo. Esta ldgica foi seguida sucessivamente com a seguinte ordem: G1-G5-G2-G4-G3-G6-G1.

Questionario final

No dia seguinte, ultimo dia da Pratica de Ensino Supervisionada Il, os alunos responderam
ao questionario final (Anexo C). Nas suas respostas tiveram de evidenciar as aprendizagens
adquiridas durante as ultimas semanas de trabalho, bem como os contributos que as tarefas
desenvolvidas proporcionaram a sua aprendizagem e aumento de capacidade para resolver e

(re)formular problemas critica e criativamente.

Conversas informais

De forma a recolher as opinides dos alunos que ndo foram evidenciadas nas respostas que
escreveram no questiondrio, decidi voltar a escola na quinta-feira para estabelecer uma conversa
informal com cada um dos quatro participantes com quem, durante o estudo, estabeleci algumas
destas conversas. As questdes orientadoras foram: Que tipos de problemas estivemos a trabalhar

nestas Ultimas semanas?; O que aprendeste com esses problemas?; Gostaste de os resolver?

Recolha de Dados

Tal como indicam Bogdan e Biklen (1994), em estudos de natureza qualitativa, a fonte
direta de dados é o prdprio ambiente natural onde eles ocorrem, sendo o investigador-professor
o instrumento principal na recolha desses dados. Ele despende grandes quantidades do seu
tempo e envolve-se diretamente no préprio contexto (sala de aula), tentando esclarecer questdes
educativas definidas.

Burnaford (2001) indica alguns instrumentos que podem auxiliar o professor durante a
recolha e posterior analise dos dados no ambito da investigagdo-acao. De todos os disponiveis,
existem instrumentos que melhor se adequam as condig¢des alegadas pelo professor-investigador.
A sua escolha dependera das questdes que enunciou (Esteves, 2008). Neste sentido, durante esta
investigagdo-a¢cdo, os dados foram recolhidos a partir dos instrumentos seguidamente
apresentados: observacdes, fotografia e video, documentos escritos dos alunos, conversas
informais, questionarios e tarefas. De acordo com Esteves (2008), estes sdo os instrumentos que
mais se adequam para a recolha de dados, tendo em conta as questdes do estudo.

De salientar que, para esta recolha de dados, foi solicitada uma autorizacdo (Anexo D) aos

encarregados de educacdo para efetuar o registo audiovisual dos seus educandos.
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Observagoes

Segundo Esteves (2008), as observag¢bes ajudam a compreender melhor o contexto, as
pessoas que nele se movimentam e as interagdes que estabelecem entre si. Para o professor-
investigador a regra de ouro, que visa evitar a dispersdo do estudo, consiste em centrar a sua
atencdo nas questées formuladas antecedentemente. Por isso, durante o meu estudo, procurei
planificar uma sequéncia de tarefas que me permitisse uma concentracdo constante no objetivo
principal em estudo. Nos momentos de acdo pretendia observar os comportamentos dos alunos
durante a resolucdo dessas tarefas, bem como as respostas que cada um proferia, acompanhadas
pela devida justificacao.

Definido o objetivo e os participantes a observar estipulei que o registo das observagoes
seria elaborado em formato de notas de campo que, tal como complementa Esteves (2008), € um
instrumento metodolégico utilizado pela maioria dos professores para registar dados de
observacao.

As notas de campo, neste caso, materializaram-se sob a forma audiovisual. Segundo
Esteves (2008) utiliza-se esta técnica durante a observacdo de ocorréncias ou conversagdes que,
posteriormente, serdo transpostas para registo escrito, sob a forma de transcri¢do integral. Deste
modo, todas as intervengdes foram filmadas e, mais tarde, transcritas em texto escrito corrente,
relatando descricdes detalhadas e pormenorizadas de todos os acontecimentos ocorridos no
contexto. Como afirma Esteves (2008), as notas de campo sdo anotac¢Oes extensas, detalhadas e
reflexivas, elaboradas depois da aula. Este autor define que também se pode recorrer ao suporte
de fotografia quando se pretende registar produtos realizados pelos alunos. Assim, elaborei
alguns registos fotograficos do trabalho dos alunos realizado no caderno diario, visto que ndo
poderia manté-lo na minha posse para futura andlise de dados.

Bogdan e Biklen (1994) afirmam que depois de voltar de uma observagdo ou entrevista, o
investigador deve escrever aquilo que aconteceu. Em estudos de observagdo participante, todos
os dados recolhidos sdo considerados notas de campo, incluindo as transcri¢cdes de entrevistas,
documentos oficiais, imagens e outros materiais.

Depois de materializadas em transcricdbes detalhadas, nas notas de campo permitiram,
além do registo de reflexdes, a andlise do trabalho desenvolvido pelos alunos, segundo as

categorias de andlise definidas.
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Fotografia e Video

Estes dois instrumentos foram utilizados durante as observa¢des em contexto de sala de
aula. Com estes registos foi mais facil transcrever na integra todos os detalhes da agdo. Sado
instrumentos que me auxiliaram bastante, pois ao invés de estar preocupada em registar todas as
observac¢des de forma escrita e momentanea, consegui direcionar a minha concentra¢do para o
trabalho dos alunos. Assim, a minha atencdo residiu na escolha das perguntas mais indicadas
consoante as respostas dos alunos durante as discussdes. Esteves (2008) afirma que os
professores registam com regularidade as observa¢des com recurso a imagem. Sao documentos
gue contém informacao visual disponivel para mais tarde ser analisada e reanalisada. Os produtos
fotograficos tém como finalidade ilustrar, demonstrar e exibir o que aconteceu nas aulas. Durante
as recolhas o professor deve focar o lugar privilegiado, de onde obterd a informacdo mais
importante, de acordo com as questdes de estudo (Esteves, 2008). Seguindo a sugestdo
apresentada coloquei a maquina de filmar num local estratégico na sala de aula, onde me fosse
possivel obter uma imagem do comportamento de todos os participantes neste estudo. Quando
solicitei trabalhos de grupo considerei pertinente que, alternadamente, levasse a maquina a
“passear” pelos varios grupos, a fim de se registarem algumas partes do raciocinio que estavam a
elaborar, para perceber, na andlise, de que forma funcionou o grupo e que tipos de discussdo
mantiveram durante o trabalho. Em relagdo a maquina fotogréfica, esta esteve sempre “no bolso”

para registos momentaneos.

Documentos Escritos dos Alunos

Este instrumento torna-se indispensavel quando o foco da investigagdo se centra na
aprendizagem dos alunos (Esteves, 2008). Assim, durante o estudo, um dos instrumentos que
serviu para recolha e posterior andlise foram os produtos elaborados por cada aluno. Durante a
acdo foram propostas varias atividades individuais, onde cada participante escreveu, numa folha a
parte, todo o trabalho desenvolvido, tal como |hes fora solicitado. Além disso, nalgumas tarefas
de grupo, também foi pedido o registo escrito do trabalho, com essa mesma finalidade. Estes
registos sdo bases de dados que permitem compreender as transformacdes dos alunos ao longo
do tempo da investigacdo. Neste caso concreto permitem compreender o modo como
resolveram, inicialmente, problemas matemadticos e como processaram a informagdo que
posteriormente foi discutida (Esteves, 2008). Tal competéncia foi verificada durante a resolugdo e

formula¢do de novos problemas, idénticos aos que inicialmente foram trabalhados, verificando,
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assim, a evolugdo ocorrida em cada participante. “E uma pratica do quotidiano que torna visivel o

invisivel” (Esteves, 2008, p. 92).

Conversas Informais

Para Bogdan e Biklen (1994) as conversas, na investigacdo qualitativa, podem ser
utilizadas como estratégia de recolha de dados descritivos na linguagem do préprio participante,
permitindo ao investigador desenvolver uma ideia sobre a maneira como cada sujeito interpreta
determinado tema ou conteldo.

A conversa informal consiste num ato de conversacdo intencional e orientada (Esteves,
2008). Esta aproxima-se da conversag¢do do quotidiano, distinguindo-se pela sua intencionalidade.
Sdo usadas para obter informacdo que complete os dados recolhidos nas observagoes.

Durante a recolha de dados promovi alguns momentos de “conversas informais” com
quatro dos participantes. Estas conversas serviram para registar o raciocinio integral envolvido na
resolucdo de problemas propostos aos alunos. Estas foram realizadas antes da verificacdo de
credibilidade das respostas com todos os alunos da turma. Deste modo, consegui obter opiniGes
genuinas, ndo influenciadas pela abordagem que, posteriormente, foi realizada coletivamente em
sala de aula. Também utilizei este registo no final do estudo. Falei com os mesmos quatro alunos
com a finalidade de perceber qual a importancia, no seu ponto de vista, da abordagem dos
problemas com dados a mais e a menos nas sessdes com maior incidéncia na area da Matematica.
Nestes momentos resultaram sempre conversas muito ricas e auténticas.

No final de cada conversa, estas foram transcritas em registo escrito, onde se procurou
mencionar também alguns comportamentos dos alunos durante o didlogo, como momentos de

siléncio, de duvida, de hesitagado.

Questiondrios

Ap0s a identificagdo do problema no contexto decidi organizar um questiondrio (Anexo B)
baseado em aspetos suscitados por Costa (1990) durante uma experiéncia realizada em vdrias
escolas do 12 Ciclo do Ensino Basico. Com ele pretendia recolher opiniGes, concec¢bes e
conhecimentos dos alunos relativamente a resolugao de problemas. Este questionado foi validado
pela professora cooperante, pela professora orientadora e pelo meu par de estagio.

Deste modo, o referido questiondrio permitiu-me recolher informa¢Ges acerca dos
conhecimentos de todos os alunos no ambito da resolu¢cdo de problemas, mais concretamente de

problemas com dados a mais e com dados a menos.
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Para Almeida e colaboradores (1994) o questiondrio é uma técnica de observagdo nao
participante e que se apoia numa sequéncia de interroga¢des que visam a recolha de opinides dos
participantes do estudo acerca de determinado conteddo. Os autores apontam como
potencialidades deste instrumento o facto de permitir comparacdes entre as respostas dos
participantes e a consequente generalizacdo dessas respostas.

Deste modo, apds a conclusdao do questionario e da sua analise, verificou-se se as
respostas e conhecimentos dos alunos acerca do conteddo em causa eram unanimes. Partindo
das opinides recolhidas foi possivel planificar uma sequéncia de tarefas que alargassem as estritas
concecdes que os participantes evidenciaram relativamente a resolucao de problemas.

Na fase final da recolha de dados, o questionario foi novamente aplicado aos alunos
(Anexo C). Esta decisdo permitiu analisar as diferencas entre as primeiras e as Ultimas respostas

dos participantes, verificando, assim, a evolucdo das suas aprendizagens.

Tarefas

Todos os instrumentos até agora mencionados foram utilizados para recolher dados
durante a resolucdo das tarefas implementadas em contexto.

Depois de ter analisado as respostas dos participantes ao questiondrio inicial comecei por
planificar um conjunto de tarefas que foram apresentadas nos Procedimentos da Intervencao.

As tarefas selecionadas foram adaptadas de Costa (1990), Stancanelli (2001) e Boavida e
colaboradores (2008). Optei por adaptar as propostas apresentadas por estas autoras, pois assim
apliquei tarefas ajustadas ao contexto, estando também relacionadas com os conteudos
abordados em outras areas disciplinares. De acordo com o que refere Pacheco (2001), o professor
deve promover a interdisciplinaridade nas tarefas que sugere aos alunos, pois assim consegue

romper as fronteiras sélidas entre as varias disciplinas, encontrando um ponto comum entre elas.
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Analise de Dados

A analise de dados consiste na organizacdo sistematica de todos os dados recolhidos
durante a investigacdo para que, desse modo, seja possivel apresentar aos outros aquilo que
encontramos e o que concluimos no contexto de investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994). Os
autores afirmam que a medida que o investigador vai lendo os dados que recolheu vai-se
apercebendo de algumas repeticdes de “palavras, frases, padrdes de comportamento, formas dos
sujeitos pensarem e acontecimentos” (p. 221). Estas palavras ou frases sdo as categorias de
codificagcdo, que sdo um meio de classificagdo dos dados recolhidos. Deste modo, os autores
rematam dizendo que durante a analise de dados é crucial a elaboracdo de uma lista de
categorias de codificacdo para depois se preparar para os organizar.

Com base no enquadramento tedrico e nos dados recolhidos defini as seguintes
categorias de andlise:

- Conceg¢Oes dos alunos sobre problemas matematicos (gosto pela resolugdo de
problemas; os problemas tém informacdo a mais ou a menos; os problemas resolvem-se sempre
ou nem sempre).

- Interpretagdo dos enunciados (acriticamente ou criticamente).

- Respondem ao problema (sim: corretamente ou incorretamente; nao).

- Aspetos da criatividade nos problemas formulados: fluéncia, flexibilidade e originalidade

(Vale e colaboradores, 2012).
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Calendarizac¢ao do Estudo

Datas Out. Nov. Dez. Jan. Fev. Mar.
Descrigao 2012 | 2012 | 2012 | 2013 | 2013 | 2013

Observagdo e caraterizagdo do contexto.

Anidlise diagndstica dos participantes.

Opgdes Metodoldgicas.

Quadro 2 — Calendarizagdo do Estudo

De outubro de 2012 a margo de 2013 a investigacdo foi progredindo, desde a sua
planificagdo, passando pela respetiva intervencdo e, por fim, a analise dos resultados obtidos e a
escrita do relatdrio.

Na fase de planificacdo da investigac¢do, decorrida entre os meses de outubro e dezembro,
foi possivel conhecer o contexto onde iria implementar a minha Pratica de Ensino Supervisionada
Il e, consequentemente, onde iria desenvolver este estudo. Nestes primeiros dias comecei a
conhecer os participantes, analisando as suas potencialidades, dificuldades e gostos,
nomeadamente no ambito da matematica. Durante este processo foi possivel identificar o
problema sobre o qual se foca o estudo. Depois de identificado foram definidas as questdes de
investigacdo e as op¢des metodoldgicas, selecionando a investigacao-a¢do como a metodologia
mais adequada ao objetivo do estudo.

Seguiu-se a fase da implementagdao. Comecei por selecionar tarefas que pretendiam
alargar algumas conceg¢des que os alunos evidenciaram no questiondrio respondido no inicio do
estudo, relativamente a resolucdo de problemas. Ao mesmo tempo comecei a revisdo da
literatura que me permitiu recolher alguns exemplos de problemas e adapta-los a minha
intervengdo, que acompanhou todo o trabalho. Simultaneamente a implementagao das tarefas

planificadas, e depois de uma andlise reflexiva, realizei algumas alteragdes as planificagcbes das
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tarefas posteriores, por ter verificado, com a pratica, que talvez determinado conteldo fosse mais
bem desenvolvido e interiorizado segundo estratégias diferentes. Assim, foi possivel vivenciar,
com a colaboracdo da minha colega de estdgio, professora cooperante e professora orientadora,
um processo ciclico e interativo entre as varias fases, onde se conseguiu refletir, repensar e
reformular os conteudos planificados.

Por fim, procedeu-se a andlise dos dados, onde foram examinados os dados recolhidos
durante a acdo, bem como as descri¢cdes de toda a interveng¢do. Depois seguiram-se as conclusdes

relativas ao trabalho desenvolvido neste estudo.

53



Apresentacao e Analise de Dados

Esta seccdo do capitulo apresenta todo o trabalho desenvolvido com a resolugdo e
(re)formulacdo de problemas em contexto de sala de aula. As sequéncias de tarefas planificadas
sdo relatadas pormenorizadamente, bem como a reflexdo que acompanhou o estudo durante e
apos a acao.

De modo a resultar numa melhor apresentacdo intitulei cada momento segundo os
Procedimentos da Intervencdo evidenciados na seccdo da metodologia: Questiondrio Inicial;
Trabalho com Problemas de dados a menos; Reformulacao de Problemas Impossiveis; Conclusées
sobre os Problemas de dados a menos; Trabalho com Problemas de dados a mais; Conclusdes
sobre os Problemas de dados a mais; Ficha de Problemas; Resolucdo de Problemas de dados a
mais ou dados a menos; Formulacdo de Problemas de dados a mais ou a menos; Questiondrio
Final; Conversas Informais. A maioria da informacdo recolhida encontra-se organizada em

guadros, para facilitar a sua leitura.

A primeira tarefa implementada para iniciar este estudo consistiu na apresentagdo de um
Questionario (Anexo B) aos alunos.
Este foi apresentado numa segunda-feira, logo pela manh3a, para que outros conteldos

nao influenciassem as respostas dos alunos. Da sua analise resultou a seguinte sintese.

A(lA|IA| A A A A AIA|IAIAIA|IA|AA|A A
112 |3 |(4|5 |6 |7 |8 |9 10|11 |12 |13 |14 |15 |16 |17
Q1 S| S|S|S|{S|S|N|S|S|S|S|S|S|S|S]|S]|S 11?-\15
Q2 S{S|S|S|{S|S|S|S|S|S|S|S|S|S|S]|N]|S 165
1IN
Q3 S|S|{S|{S|S|S|{S|S|S|S|S|S|S|S|S|S]|S 175
ON
Q4 N|S|S|S|S|S|N|S|S|S|S|S|S|N|S|S]|S 145
3N
6S
Q5 SIN|S|{N|N| N|SI N|S|N|N|S| N|N|N|N|S 1IN

Quadro 3 - Sintese de respostas ao Questiondrio Inicial.

Q1) Todos os alunos, exceto um, afirmaram gostar de resolver problemas. A maioria dos
alunos justificou a sua resposta dizendo que gostam de Matematica e que esta é importante para
o futuro, pois “quando formos grandes” é possivel que nos deparemos com varias situacbes

problematicas e “temos de saber resolvé-las” (A5). Além disso, também referiram que resolver
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problemas permite que se tornem em pessoas mais “espertas e atentas” para os “conhecimentos
matematicos”, pois os problemas “pGem a cabeca a trabalhar” e isso “faz bem ao cérebro”, pois
obriga a “pensar” (A12).

O unico participante que afirmou ndo gostar de resolver problemas justificou a sua
resposta argumentando que ha problemas que, por vezes, sdo “mais dificeis” de resolver que

outros.

Figura 6. Resposta do A5 a primeira questdao do questionario inicial.

Q2) Todos os alunos, exceto um, responderam que os problemas que o professor
apresenta ddo sempre para resolver, que “ha sempre meninos que os conseguem resolver” (A5),
ou entdo que se o professor “nos da um problema, nds temos de responder”, porque se ndo era
sé “brincadeira” (A12). Além disso, um aluno respondeu que “todos os problemas que realizaram
até hoje deram sempre para resolver” (A15) e que os “professores apresentam sempre problemas
com resolucdo” (A4), pois “temos sempre que fazer contas” (A17).

O A16 respondeu negativamente, justificando que “os problemas matemdticos nem

sempre estdao bem introduzidos”. Ndo é claro o que pretende dizer.

Figura 8. Resposta do A16 a segunda questdo

Figura 7. Resposta do A15 a segunda questdo
do questionario inicial.

do questionario inicial.

Q3) Todos os participantes responderam positivamente, o que permite verificar que
houve uma contradicdo de um participante relativamente a questdo anterior. Se na questdo
antecedente o aluno referiu que os problemas matematicos nem sempre dao para resolver, agora
disse que estes tém sempre solucdo.

Os exemplos de problemas apresentados pelos alunos classificam-se por, na sua

generalidade, apresentar dois a trés dados e uma pergunta. Sdo, na maioria, problemas de um
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passo, havendo a existéncia de trés exemplos de problemas de dois passos (Charles e Lester,

1986).

Figura 9. Resposta do A4 a terceira questdo Figura 10. Resposta do A6 a terceira questdo
do questionario inicial. do questionario inicial.

Q4) Uma larga maioria de alunos, catorze em dezassete, afirmou ja ter resolvido um
problema com dados a mais. Contudo, apenas quatro desses catorze alunos apresentaram,
corretamente, um problema caraterizado por ter “dados a mais”, pois, no seu enunciado, houve

dados que ndo foram utilizados para responder a questao formulada.

Figura 11. Resposta do A8 a terceira questdo do questionario inicial.

Os restantes alunos apresentaram exemplos de problemas em que, para responder a
guestdo formulada, foi preciso recorrer a todos os dados apresentados no enunciado.

Pela andlise efetuada também conclui que alguns alunos assumiram a expressao “dados a
mais” como a obrigatoriedade de aplicar as palavras “a mais” no enunciado do problema

formulado. No entanto, a formulacdo das questdes apresentadas tinha parecido adequadas aos

alunos.
Figura 12. Resposta do A6 a quarta questdo Figura 13. Resposta do A12 a quarta questdo
do questionario inicial. do questionario inicial.
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Q5) Uma minoria de alunos, seis alunos, afirmou ja ter resolvido um problema desse tipo.
No entanto, o exemplo que escreveram para justificar a sua resposta nao foi credivel. Os alunos
deram exemplos de problemas com, maioritariamente, dois dados e uma pergunta que poderia
ser respondida através da manipulacdao desses dados. Trata-se de exemplos de problemas de um
passo e possiveis de resolver (Charles e Lester, 1986).

Tal como se pode concluir na questdao anterior foi possivel verificar que alguns alunos
assumiram a expressdao “dados a menos” como a obrigatoriedade de aplicar as palavras “a

menos” no enunciado do problema formulado.

5) E problemas com informag&o a menos, ja resolveste?

4 5) E problemas com inf ¢30 a menos, ja resol ?
X :
Sim AR D o Sim Nao D
Escreve um exemplo de um problema.
{ 1/ [
ik 7
.,’ 4
Figura 14. Resposta do A3 a quinta questdo Figura 15. Resposta do A12 a quinta questdo
do questionario inicial. do questionario inicial.

Em sintese, é possivel concluir que a maioria dos alunos gosta de resolver problemas e
atribui-lhes importancia. Tém concecdes restritas no que a resolucdo de problemas diz respeito,
prevalecendo a conce¢ao que os problemas matematicos tém sempre de ser resolvidos e que tém
sempre uma solugdo e resposta Unicas. A aplicagdo de “contas” costuma resolver o problema.
Apesar de uma larga maioria dizer que ja tinha resolvido problemas com informacdo a mais, os
exemplos apresentados ndo evidenciam essas situacdes. O mesmo se passou com os problemas
de dados a menos, identificados por uma minoria de alunos. Estas concec¢bes foram geradas pelos
alunos com base nas suas experiéncias prévias.

Espera-se que o trabalho com problemas “ndo estruturados” possa permitir tornar os
alunos mais criticos durante a resolucdo de problemas, abandonando a mecaniza¢do na sua
resolucdo e passando a olhar criticamente para a situa¢do apresentada, verificando se detém das

condicBes necessarias para responder ao solicitado.

Trabalho com problemas de dados a menos (10/12/2012)

O trabalho iniciou-se com a resolugdo de problemas “com dados a menos” que
integravam personagens da histéria “Ninguém da prendas ao Pai Natal”.

Cada aluno recebeu o enunciado de um problema impossivel.
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Figura 16. Personagens da histéria “Ninguém Figura 17. Alunos a resolver problemas
da prendas ao Pai Natal”. impossiveis.

Resolvidos, individualmente, os problemas das primeiras tiras (azuis), uma outra foi
atribuida a cada aluno (tiras verdes), contendo também um problema impossivel que foi resolvido
segundo a mesma ldgica antecedente.

Durante esta resolucdo, um participante solicitou a minha ajuda:

A5: N3o estou a perceber esta perguntal
Professora: Porqué?
A5: Os dados falam em quilogramas e a pergunta em litros! (10/12/2012)

Perante esta conclusdo aconselhei o aluno a responder ao problema com aquilo que
considerasse pertinente. Estamos perante uma interpretacao critica do enunciado proposto, em
qgue o aluno conseguiu detetar a falta de coeréncia entre os dados apresentados e a pergunta. O

aluno A3 informou-me que ndo conseguia responder a questdo, pois ndo sabia “que conta usar”.

No final de ambas as resolugdes, os alunos entregaram-me as respetivas tiras e foram
para o intervalo da manhd, com a excec¢do dos alunos 1 e 5, com quem conversei neste horario.
Na hora de almoco conversei com os alunos 8 e 15. Individualmente, com cada um deles, tentei
perceber o modo como interpretaram os dois enunciados dos problemas que lhe foram propostos
e que estratégias usaram para atribuirem “aquela” resposta.

Através da andlise das respostas dos quatro alunos é possivel concluir que, na sua
maioria, os alunos interpretaram os problemas acriticamente, obtendo mecanicamente uma
resposta, excetuando um aluno que interpretou criticamente um problema. E ainda possivel
reparar que os alunos tendem a arranjar sempre uma solugdo para o problema que, por sua vez,

se traduz em respostas erradas.
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Aluno Problema Resposta e justificagao Comentario
“M3ae do “Tem 45 anos porque ela tem 45 | Segundo as categorias de analise
Jodo Ratdo” | metros de tecido”. (10/12/2012) definidas é possivel concluir que este
Al aluno interpretou o problema
“Somei porque nds temos de juntar | acriticamente, arranjando no enunciado
“Bruxa” para saber quantos litros de vinho é | uma forma e partindo automaticamente
que a Bruxa colheu” (10/12/2012) para a resolugdo.
“Pensei primeiro que ndo dava para | O aluno interpretou criticamente o
resolver, mas fui aos 3 metros e aos | segundo problema que |he foi proposto,
“M3de do 15€. Multipliquei os 3 vezes os 15 e | onde evidenciou e explicou a falta de
Jodo Ratdo” | conclui que a mde do Jodo Ratdo | coeréncia entre os dados apresentados
tem 45 anos”. (10/12/2012) e a pergunta efetuada, o que ndo lhe
permitiu  responder ao problema.
A5 Apesar de ter atribuido uma resposta ao
s R . primeiro problema, este aluno referiu
Ndo posso responder a questdo, . ~
. X que, inicialmente, pensou que ndo dava
y " porque no problema n3do ha nada .
Bruxa ) 5 para resolver, o que também mostra
que fale em litros. So6 fala de kg de . ~ s
o ” uma interpretagdo critica. Contudo,
feijdo e batatas.” (10/12/2012) .
acabou por arranjar uma resposta para
o problema, operando com os dados
apresentados.
“Ela tem 20 anos de idade, pois se
“Capuchinho | €°MProu 10 kg de laranjas ao prego | O aluno interpretou os enunciados dos
Ve':melho” de 2 €, vamos multiplicar o 2 por 10, | problemas acriticamente, pois partiu
porque 10 kg vezes 2€ da-me o | automaticamente para a sua resolucdo,
resultado”. (10/12/2012) aplicando uma operagdo basica como
“A laranjeira tem 325 metros de | estratégia mais apropriada. N&o
A8 altura, porque se ela tinha 350 | verificou sequer a credibilidade da
“Jardim do laranjas e se caiu um quarteirdo, | resposta que atribuiu ao problema, pois
. ” tenho de tirar o quarteirdo, que sdo | uma laranjeira com 325 metros &,
Pai Natal . N . . .
25 laranjas, as 350 laranjas, | certamente, algo improvavel.
concluindo que a laranjeira tem de
altura 325 metros.” (10/12/2012)
“Peguei nos 35 carneiros e juntei
mais 12 cabras. Depois somei tudo e .
y ” . Mais uma vez estamos perante uma
Rebanho deu-me o 45; somei porque eram os | . ~ . .
.. ~ ., | interpretagdo acritica dos enunciados
unicos dados que tinha” dos problemas, onde o aluno parte
A15 (10/12/2012) pro’ : i
“ - automaticamente para a resolugdao do
Ela tem 13 anos, porque tinha 10
" o . L problema, operando com os dados para
Gata pinhdes numa mdo e depois tinha

Borralheira”

mais 3 nozes na outra mao.”
(10/12/2012)

encontrar uma resposta.

Quadro 4 — Conversas informais sobre problemas impossiveis.

Depois do almogo foi iniciada a discussdo em grande grupo. Inicialmente afixei no quadro

um cartaz que continha os seis problemas que foram distribuidos por alunos diferentes. Comecei

por ler o primeiro problema, problema da Capuchinho Vermelho. No final da sua leitura solicitei a

identificacdo dos alunos que responderam ao problema.
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Conhecidos esses alunos perguntei a cada um o resultado obtido, escrevendo-os em redor
do respetivo enunciado. O mesmo processo foi aplicado ao problema do “rebanho” e ao

~x 0

problema da “mae do Jodo Ratdo”. As respostas evidenciam-se de seguida.

Aluno | Resposta | Aluno | Resposta | Aluno | Resposta
A2 20 anos A7 47anos Al 45 anos
A6 20 anos A9 47 anos A3 nr
A8 20 anos All faltou A4 45 anos

Al10 20 anos Al2 47 anos A5 45 anos
Al6 20 anos Al4 47 anos Al13 45 anos
Al7 12 anos Al15 47 anos

Quadro 5 - Respostas dos problemas impossiveis: Capuchinho Vermelho, Rebanho e Mde do JodGo Ratdo.

A mesma légica foi aplicada aos restantes problemas.

Aluno | Resposta | Aluno | Resposta | Aluno | Resposta
A7 13 anos A2 225 m. Al 1100 1.
A9 13 anos A6 325 m. A3 1100 1.
Al12 13 anos A8 325 m. Ad 1100 1.
Al3 30 anos A10 325 m. A5 nr

Al4 13 anos All faltou Al7 92001.
Al5 13 anos Al6 325 m.

Quadro 6 - Respostas dos problemas impossiveis: Gata Borralheira, Jardim do Pai Natal e Bruxa.

Figura 18. Cartaz dos problemas impossiveis com respostas.




Depois de conhecidos os resultados solicitei a cada aluno que justificasse a sua resposta.
Pretendia, apenas, ouvir a opinidao de cada um, de modo que, a “discussdo” que se seguisse, ndo
influenciasse o verdadeiro raciocinio que o aluno seguiu durante a resolucdo. Para isso comecei
por pedir a um aluno para ler o seu problema em voz alta. O primeiro problema apresentado foi o

da “Capuchinho Vermelho”.

A Capuchinho Vermelho comprou 10 kg de laranjas ao prego de 2 € o kg.

Que idade tem a Capuchino Vermelho?

Depois de lido, o aluno explicou o raciocinio seguido. Seguidamente a sua explicacao,
todos os alunos que resolveram este problema também justificaram a sua resposta.
Apresentam-se interpretagdes e respostas para alguns problemas. As restantes

interpretagdes estdao no Anexo G.

Interpretacgdes e respostas para o problema da Capuchinho Vermelho:

A8: Se a Capuchinho Vermelho comprou 10 kg de laranjas ao prego de 2€ fui multiplicar os 10 kg
pelos 2€; conclui que a Capuchinho Vermelho tem 20 anos.

A2: Eu pensei da mesma maneira que o colega. Multipliquei os 10 kg pelos 2€ e conclui que ela
tinha 20 anos.

A17: Eu respondi 12, porque juntei os 10 kg mais os 2€. (10/12/2012)

Perante esta resposta nao resisti em perguntar:

Professora: Porqué que somaste os dados do enunciado?
A17: Porque tinha pensado que era 10 mais 2 e dava 12.
Professora: E 0 que sdo os “12”?

A17: S3o os anos da Capuchinho Vermelho. (10/12/2012)

Este aluno parece ter procurado uma resposta adequada ao contexto, idade da
Capuchinho Vermelho, apesar de apresentar varias dificuldades em se concentrar nas tarefas
propostas. Resolvi confronta-lo com esta pergunta, de modo a perceber o porqué de ter

adicionado e ndo multiplicado, por exemplo, como os outros colegas.

A10: Fiz 10 vezes 2 e deu-me 20.

Professora: Porque multiplicaste o 10 por 2?

A10: Eram 10 kg de laranjas ao preco de 2€ o quilograma.
A6 e Al16: Eu também pensei assim. (10/12/2012)

Perante estas respostas é possivel classificar as interpretacdes dos alunos face aos
enunciados propostos: todos os alunos interpretaram o problema acriticamente, arranjando no

enunciado uma forma que lhes permitisse obter uma resposta. Pode-se concluir que os alunos
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nao fizeram a devida compreensdo e interpretacado do problema, o que os levou a apresentar uma

resposta errada.

Interpretacdes e respostas para o problema:

A mae do Jodo Ratdo comprou 3 metros de tecido a 15 euros o metro.

Que idade tem a mae do Jodo Ratdo?

A4: Eu pensei que os 3 metros vezes os 15€ de cada metro da 45.

Professora: Todos os alunos que responderam “45” pensaram desta maneira?

A1, A5, A13: Sim. Esta resposta foi confirmada com a minha apreciacdo das respetivas tiras.

Professora: Quem foi que ndo conseguiu responder ao problema? Explica-me porqué.

A3: Eu ndo consegui resolver o problema porque eu ndo estava a perceber o problema, ndo
percebi que era para fazer uma multiplica¢do. (10/12/2012)

De repente, um aluno que tinha apresentado como resposta “45 anos”, perguntou:

A1l: Professora, eu ndo percebo o que é que os 3 metros de tecido a 15 euros o metro tem a ver
com a idade!

Professora: Apesar de ndao perceberes essa relagdo, tu respondeste a pergunta, certo?

Al: Sim, porque eu depois li a segunda vez e ja percebi, porque os 3 metros de tecido a 15€ podia
ser o 3 vezes 15 a idade da mae do Jodo Ratdo.

Professora: Porque é que achas que essa podia ser a idade da mde do Jodo Ratdo?

A1l: Aqui fala em tecido, preco e idade. Entdo pensei que o total da idade da mae do Jodo Ratdo era
igual ao dinheiro que gastou ao comprar o tecido. (10/12/2012)

Decidi ndo avangar com a apreciacdo deste importante reparo do aluno, pois isso iria, de
certeza, condicionar as justificacGes das respostas dos seguintes problemas.

A andlise destas respostas permite verificar que houve um aluno que detetou a
incoerente estrutura do enunciado, mas mesmo assim decidiu responder. Eram os Unicos dados
que tinha, logo tinha de os usar. Mais uma vez o problema foi interpretado acriticamente. Todos
arranjaram respostas para os problemas, respondendo erradamente, excetuando um aluno que
nao respondeu ao problema por ndo saber o que fazer. No caso, a justificagdo foi que ndo sabia

que operagao aplicar.

Interpretacgdes e respostas para o problema:

No campo da Bruxa colheram-se 900 kg de batatas e 200 kg de feijao.

Quantos litros de vinho colheu a Bruxa?

A4: Eu respondi 1100, porque 900 mais 200 da 1100, que é o vinho que a Bruxa colheu.

Al: Eu também pensei assim. Fiz o algoritmo da adi¢do e deu 1100 litros de vinho.

A3: Eu fui aos 900 kg mais os 200 kg e deu-me 1100 litros de vinho.

A17: Eu pensei da mesma forma, mas a mim deu-me 9200. Isto aconteceu porque me enganei ao
fazer a conta.
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A5: Eu digo que ndo ha possibilidade para responder a esta pergunta, porque aqui sé fala em 900
kg de batatas e 200 kg de feijdao. Ndo fala nada sobre litros de vinho e entdo pus que ndo havia
possibilidade. (10/12/2012)

Dito isto, o Al que no problema da mae do Jodo Ratdo interveio com o importante reparo

falou novamente:

Al: Era isso que queria dizer no problema da mae do Jodo Ratdo, mas acabei por responder da
outra maneira.

Ora, neste problema, é possivel constatar que o A5 interpretou-o criticamente,
evidenciando a falta de légica que nele encontrou. Este aluno ndo respondeu ao problema por
saber que ndo havia resposta possivel. Os restantes alunos responderam, erradamente, ao
problema.

Escutadas as vdrias explicacdes acerca da resolucio de cada problema selecionei,
aleatoriamente, o problema: “Num rebanho hd 35 carneiros e 12 cabras. Que idade tem o

pastor?”. Depois de o ler iniciei o seguinte didlogo:

Professora: E se eu agora vos disser que em casa tenho 2 gatos e 1 cdo. Que idade tenho?

Alunos: (risos) Tens 3 anos.

Professora: E isso é verdade?

Alunos: N3o!

(...)

Professora: Entdo, com aquilo que tenho, vocés conseguem adivinhar a minha idade?

Alunos: Nao!

(...)

Professora: O que esta a acontecer aqui?

Al: Isto ndo tem nada a ver!

A8: Estamos a usar dados para descobrir outras coisas que nao tém nada a ver com esses dados.

Professora: Pega numa tira com um problema que tenhas resolvido e diz-me que dados nos da
esse problema.

A8: 10 kg de laranjas ao prego de 2€ o kg.

Professora: Isso é a informacgao que o enunciado nos da! O que é que queremos descobrir?

A8: A idade tem a Capuchinho Vermelho!

Professora: Com esses dados é possivel responder a essa pergunta?

A8: Sim, porque se quero saber a idade dela e se o problema me da estes dados, entdo sdo estes
dados que vao dar a idade da Capuchinho Vermelho.

Esta intervencdo revela que os alunos operam com os dados numéricos dos problemas,
independentemente da sua adequacdo a pergunta, confirmando o revelado por Costa (1990).
Como reparei que que o aluno nao estava a conseguir desprender-se da sua conce¢ao mecanizada

continuei a conversa:
Professora: Lé de novo o problema e vé se esse enunciado esta bem formulado. Se a Capuchinho
Vermelho vai comprar laranjas a 2€ o kg conseguimos descobrir a sua idade? Uma coisa tem a ver com a

outra?
A8: Ah (espanto)! N3o! (10/12/2012)
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Esta discussdo foi alargada a toda a turma, onde se procurou perceber se com o nimero
dos meus pertences é possivel descobrir a minha idade. Os alunos logo responderam que “ndao”. A

conversa continuou.

Professora: O que nos ddo os problemas?

Alunos: D3o dados.

Professora: Com estes dados nds conseguimos responder corretamente a estas perguntas?
A10: Sim, porque se ndo, ndo dava para responder ao problema.

Professora: Querem que vos conte um segredo?

Alunos: Sim! (10/12/2012)

Num tom misterioso contei aos alunos que nem sempre os problemas que o professor
propdoe dao para resolver. Referi, ainda, que muitos alunos quando chegam aos testes de
avaliacdo e léem este género de problemas arranjam sempre uma solugdo, operando com os
numeros evidenciados, ndo se preocupando com a falta de légica entre os dados e a pergunta.

Depois desta afirmacdo perguntei:

Professora: O que é que podemos concluir sobre estes problemas?
A14: N3o tém ldgica e ndo ddo para resolver. (10/12/2012)

Com a conclusdo acima evidenciada expliquei a turma que os problemas sdao impossiveis
de resolver quando ha falta de coeréncia entre os dados e a pergunta do problema - problemas
ndo estruturados. Depois disto senti a necessidade de relembrar com os alunos o primeiro passo a

seguir quando estamos perante um problema. A resposta surgiu imediatamente:

A6: Primeiro é preciso ver que dados sdo apresentados e depois olhar para a pergunta para ver o
que temos de descobrir. Depois com esses dados fazemos uma conta e respondemos a questdo.

Professora: Mas nds com estes dados conseguimos responder a estas perguntas?

Alunos: N3o.

Professora: A Unica resposta que devemos dar a este tipo de problemas é que sdo problemas
impossiveis de resolver porque os dados do enunciado ndo sdo suficientes para responder a pergunta. Por
exemplo “um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras. O total de animais do rebanho corresponde a idade do
pastor. Que idade tem o pastor?” Ja conseguem responder?

A7: Sim! Se agora diz que o numero de animais é igual a idade do pastor, agora ja posso saber que
idade tem o pastor; o resultado de todos os animais é a idade dele.

Professora: O que é que eu fiz a este enunciado para me poderes dizer isso?

A8: Acrescentaste informagdo ao enunciado do problema e agora ja é possivel responder. Sao
problemas impossiveis porque os dados ndo tém nada a ver com a pergunta.

Depois deste momento de discussdao e reflexdo, os alunos transcreveram os problemas
para o caderno, bem como as respostas iniciais que deram, registando também a informacgdo que,
entretanto, escrevi no quadro: “Estamos perante problemas impossiveis de resolver, pois o

enunciado apresenta dados insuficientes para responder a pergunta do problema.”

64



Figura 19. Registo do aluno no caderno diario.

Depois desta conclusdo resolvi promover mais um momento de reflexdo. Pedi aos alunos
para explicar o porqué de estar perante problemas impossiveis de resolver. Agora, a maioria
justificou que os problemas das suas tiras tinham “dados que ndo tém nada a ver com a
pergunta”. Neste momento senti de novo a necessidade em relembrar as fases do modelo de
resolucdo de problemas: ler e compreender o problema, descobrindo o que sabemos e o que
gueremos saber; fazer e executar um plano; e verificar a resposta (Fernandes e colaboradores,
1998).

Esta tarefa nao foi planificada mas, no momento da agao, conclui que foi uma grande
falha nao ter iniciado a discussdo com os alunos a partir da analise deste modelo. Desta forma
tentei remediar, realgando a importancia do seguimento desses passos quando estamos perante
um problema matematico.

Como foi mencionado, a maioria dos alunos interpretou acriticamente o enunciado do seu
problema, partindo automaticamente para a manipula¢do dos dados apresentados e logo arranjar
uma resposta para o problema que, por sua vez, estava errada. Contudo, foi possivel concluir que
um aluno interpretou um enunciado criticamente, indicando que era impossivel responder a
pergunta do problema; outro aluno referiu que ndo respondeu ao problema porque ndo sabia
gue operacdo aritmética usar. Ainda a mencionar, um aluno detetou esta incoeréncia, mas tera
tido duvidas e as suas concec¢Ges falaram mais alto, deixando-se influenciar por elas.

De forma a poder verificar a compreensdo destes conteldos por parte dos alunos decidi,
no momento, desafia-los a formular um enunciado de um problema impossivel, escrevendo-o no
caderno. Motivei os alunos para a tarefa dizendo que com ela iria descobrir se perceberam o que
sdo problemas impossiveis e se conhecem as suas carateristicas. Esta proposta surgiu,
momentaneamente, por ter entendido que poderia ser uma mais-valia na consolidagdo da

aprendizagem.
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Desta tarefa improvisada, mas de extrema importancia na minha opinido, resultou a
formulacdo de diferentes enunciados e justificacdes sobre a impossibilidade de responder a

guestdo com base na informacdo dada. Estas justificacdes foram dadas quer pelo autor do

problema, como pelos colegas. De seguida apresentam-se alguns exemplos.

Aluno Formulagdo de Problemas Impossiveis Justificagdo da impossibilidade em responder
“Este problema é impossivel de resolver
porque os dados sdo insuficientes para

“O José comprou 50 flores para a sua mulher. | responder a pergunta e ndo tém nada a ver
A8 No dia seguinte comprou 10 chocolates. | com a pergunta. Os dados dizem quantas
Quantos animais tem o José?” coisas o0 José comprou para a mulher e a
pergunta fala no numero de animais que ele
tem. Eu, com estes dados, ndao consigo
descobrir quantos animais ele tem”.
“Ndo posso responder ao problema porque
“Um lobo tem 100 ossos. Em 18 dias quantos | ele estd a falar em ossos e depois pergunta
Al12 | litros de dgua bebeu?” quantos litros de dgua bebeu e uma coisa ndo
tem nada a ver com a outra. Faltam dados
para eu responder a este problema”.
A4 “A minha avé tem 2 vacas, 3 porcos e 20 | “E impossivel resolver o problema, porque os
galinhas. Quantos anos tem a minha av6?” dados ndo tém nada a ver com a pergunta”.
“Uma sala de aula tem 32 alunos e outra sala '€ impossiveINrespcinder 30 problema, porgue
A2 tem 39. Quantos brinquedos tem o filho da 0s dados:' ndo tém nada a ver com a
” pergunta.
coordenadora daquela escola?
“No campo do senhor Joaquim hd uma | “E impossivel resolver o problema, porque a
Al4 | piscina com 100 litros de agua e com 40 | altura da piscina e os litros de agua que tem
metros de altura. Quantos anos tem aquela | ndo tem nada a ver com a sua idade.”
piscina?”
“Num ninho havia 25 passarinhos e 14 | “E impossivel responder ao problema, porque
Al morreram. Quantas pessoas havia na | com estes dados ndo é possivel dar uma
cidade?” resposta correta a pergunta.”

Quadro 7 - Formulagdo de problemas impossiveis.

A partir desta proposta comegou-se a seguir a légica que foi acima apresentada: outros
alunos justificam a impossibilidade em responder aos problemas apresentados pelos colegas.

Todas as justificagdes foram dadas com base na expressdo “os dados ndo tém nada a ver
com a pergunta.” Na minha opinido, é importante que os alunos verbalizem o seu pensamento,
para que, mais facilmente, consigam consolidar a informacdo que estd a ser abordada. As
restantes formulagdes encontram-se em Anexo G.

No final da intervengdao, um olhar retrospetivo levou-me a dizer que deveria comegar a
interpretacao dos problemas recorrendo ao modelo de resolucao de problemas, para assim
destacar a importancia da leitura, identificando aquilo que sabemos (dados do problema) e aquilo
gue queremos saber (pergunta do problema), de modo a relacionarmos os dados com a pergunta

e averiguar a auséncia de ldgica. Além disso, considerei pertinente acrescentar a tarefa de
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formulacdo de problemas impossiveis como forma de apurar a compreensao das carateristicas
deste tipo de problemas, verificando se ficaram bem incutidas na aprendizagem dos alunos. Com
a apresentacao destas propostas, os alunos demonstraram originalidade nas suas formulacdes de
problemas, ao aplicar dados do seu quotidiano, relacionando-os com uma pergunta onde estes
ndo pudessem ser utilizados para encontrar uma resposta valida. Com certeza que foi um grande
desafio para os alunos, pois foi a sua estreia na formulacao de problemas deste tipo. Foram, por

isso, resultados bastante satisfatorios.

Reformulagao dos Problemas Impossiveis (11/12/2012)

De modo a dar continuidade ao trabalho anteriormente apresentado, no dia seguinte
foram propostas novas tarefas que apelaram a criatividade dos alunos na reformulacdo de
problemas.

Antes de iniciar a implementacdo das tarefas planificadas, considerei pertinente realizar
uma revisdo de conteldos abordados no dia anterior. Para além desse objetivo, o momento
também foi promovido com a intencdo de contextualizar no trabalho o A1l que esteve ausente
no dia anterior. Para tal entreguei-lhe as duas tiras, que a ele estavam destinadas, e solicitei que
resolvesse os problemas |4 apresentados, enquanto os restantes alunos se acomodavam para a
aula. Depois de resolvidos, o aluno leu os enunciados em voz alta e apresentou as suas respostas.
As mesmas foram acrescentadas ao cartaz apresentado na aula anterior. Acrescentou-se o
resultado “47” anos ao problema do “rebanho” e “315” metros ao problema da laranjeira do
“Jardim do Pai Natal”. Depois de apresentados os resultados solicitei ao aluno para reler o
enunciado de uma das tiras e para destacar os dados apresentados. Escrevi-os no quadro, de
forma a ficarem visiveis a toda a turma. O aluno justificou as respostas de modo analogo as
justificagdes surgidas no dia anterior: com os dados numéricos realizou uma operagdo. Deste
modo é possivel verificar que o aluno também interpretou acriticamente os enunciados que
foram propostos. De forma a verificar a compreensao do assunto ja trabalhado pedi a outro aluno
que apreciasse a resposta do colega. O aluno selecionado (A1) comegou por dizer “este problema
nao é possivel de resolver”. Aqui ja foi possivel verificar a interpretacgdo critica que o aluno fez do
enunciado, apresentando melhorias na sua compreensdo. Tentei perceber se o aluno que tinha
faltado compreendeu o colega. Ndo obtive resposta. O aluno manteve-se silencioso e a refletir
sobre aquela questdo. Para ajudar dei o seguinte exemplo: “tu tens 2 gatos, 1 cdo e 3 galinhas.
Com estes dados conseguimos descobrir a tua idade?”. O aluno sorriu e logo detetou a “ratoeira”,

respondendo depois que “ndo conseguia responder”.
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Realcou-se, novamente, a importancia em ler, interpretar e compreender corretamente o
problema. Procedi de modo analogo para o problema seguinte. O aluno detetou o erro de célculo
por ter atribuido um valor incorreto a “um quarteirdao”. Depois destacou os dados do problema,
concluindo que estes ndo eram suficientes para responder a questdo. Mais uma vez, a
interpretacdo acritica esteve presente, o que levou o aluno a dar resposta ao problema sem se
preocupar com a auséncia de légica.

Prosseguiu-se com o planificado. Escrevi no quadro o enunciado do problema impossivel:
“Num rebanho hd 35 carneiros e 12 cabras. Que idade tem o pastor?” Pedi aos alunos que
arranjassem uma maneira de tornar aquele problema num problema possivel de resolver, sem

alterar nada do que estava escrito. Perante esta informacdo, um aluno retorquiu:

A8: Podemos dizer também que o total de animais é a idade do pastor.

Professora: Explica-me aquilo que estas a fazer ao problema.

A8: Estou a acrescentar informagdo aos dados do problema.

Professora: Entdo, de que forma podemos tornar estes problemas em problemas possiveis de
resolver?

Alunos: Temos de acrescentar informagdo ao problema. (11/12/2012)

Voltou a ser dado o exemplo anteriormente referido pelo A8 e os alunos responderam
que o pastor tem 47 anos, porque 47 é o nimero de animais que o rebanho tem.

Apresentei, entdo, um desafio a turma. Pedi que pegassem na tira com o primeiro
problema resolvido (tira azul) e acrescentassem dados criativos ao enunciado, de forma a tornar
possivel responder a questdo do problema. Para esclarecer ainda melhor a tarefa escrevi no
quadro o enunciado do problema do “rebanho” e pedi a um aluno para acrescentar dados ao
enunciado. A informagdo acrescentada foi escrita entre os dados iniciais do problema e a
respetiva pergunta: “Um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras. O total de animais corresponde a
idade do pastor. Que idade tem o pastor?” Assim, ja é possivel responder a questao. Deu-se inicio
ao trabalho proposto.

As reformulagdes apresentadas encontram-se no Anexo G. Em seguida descrevo uma

reformulagdo para cada problema.
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Problema Inicial Aluno Reformulagao

“A Capuchinho Vermelho comprou 10 kg de laranjas ao prego
de 2€ o kg. O total de dinheiro gasto corresponde a metade da
idade da Capuchinho Vermelho. Que idade tem a Capuchinho
Vermelho?”

(2x10=20; 2x20=40 anos).

A6

“A made do Jodo Ratdo comprou 3 metros de tecido a 15€ o
metro. A idade da Mde do Jodo Ratdo é o dobro dos 15€. Que
idade tem a M3e do Jodo Ratdo?”

A3 (2x15=30; A m3e do Jodo Ratdo tem 30 anos).

Esta proposta é curiosa, pelo facto do aluno ter decidido ndo
usar todos os dados apresentados no problema ficando, assim,
com um problema de dados a mais.

“Um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras. A idade do pastor
é o dobro do total dos animais menos 2 anos. Que idade tem o
pastor?” (35+12=47; 2x47=94; 94-2=92; O pastor tem 92 anos).

Al15

Quadro 8 - Reformulagdo de problemas impossiveis.

Durante a apresentagdo destas reformulag¢des fui escrevendo os dados no quadro. Foram
os colegas que o resolveram, confirmando-se, assim, a credibilidade de cada reformulagdo.

Com estas apresentacgdes foi possivel detetar a criatividade dos alunos. A larga maioria
apresentou uma proposta de reformulagdao diferente da apresentada antes de se iniciar o
trabalho. Através deste exemplo, os alunos reformularam o seu problema mostrando fluéncia e
flexibilidade na procura de novas ideias que lhes permitissem chegar a solu¢des diferentes. Por
sua vez, as ideias foram originais, visto que, pela andlise as reformulag¢des, poucas foram as que se
repetiram entre alunos. A maioria dos alunos envolveu-se na tarefa autonomamente, sem se
deixar influenciar pelos colegas do lado. De salientar que cerca de trés alunos ndao foram muito
criativos, pois deixaram-se influenciar pelo débil exemplo que elaboramos antes da formulagdo
dos problemas.

Para trabalho de casa propus aos alunos que voltassem a reformular o mesmo problema
(da tira azul) e que fizessem uma reformulagdo para o problema da segunda tira (tira verde),

realcando sempre a intencdo de se realizarem reformulagdes criativas.

Conclusoes sobre os problemas com dados a menos (12/12/2012)

No dia seguinte, a aula iniciou-se com as apresentagées do trabalho de casa. Durante esta
atividade tenho nogdo que ajudei alguns alunos a tornar coerente o que escreveram para a
reformulagdo do seu problema. Talvez a falta de tempo me tenha levado a esse comportamento
pois, caso contrario, teria solicitado ao aluno que elaborasse essa alteragdo autonomamente e

apresentasse de novo a turma. Por exemplo, um aluno apresentou a seguinte proposta:
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A4: “A M3e do Jodo Ratdo comprou 3 metros de tecido a 15€ o metro. Sabendo que ela tem de
idade mais o dobro de 15 anos da quinta parte do dinheiro que gastou, que idade tem a Mae do Jodo
Ratdo?” (12/12/2012)

Perante este enunciado confuso conversei com o aluno:

Professora: Como respondeste?

A4: Fiz 3x15 e deu-me 45. Depois 45 a dividir por 5 deu-me 9. E 9+30 é igual a 39. A Mde do Jodo
Ratdo tem 39 anos.

Professora: Vamos entdo escrever no quadro todo esse raciocinio. “A Mae do Jodo Ratdo comprou
3 metros de tecido a 15€ o metro.” O aluno escreveu no quadro: 3metros e 15€. “Sabendo que ela tem
de idade mais o dobro de 15 anos”, qual é o dobro de 15 anos? O aluno escreveu: 2x15=30. Agora n3o
percebo esta parte “ela tem de idade mais o dobro de 15 anos da quinta parte do dinheiro que gastou”.
Explica-me como pensaste.

A4: Primeiro tenho de achar a quinta parte do dinheiro que gastou.

Professora: Entdo encontra-a!

O aluno escreveu no quadro: 3x15=45; 45:5=9, justificando que 9x5=45.

Professora: E depois, que mais tens a dizer?

A4: O dobro de 15 anos mais a quinta parte do dinheiro que gastou é a idade dela.

Professora: Representa.

O aluno escreveu no quadro: 30+9=39.

Professora: Ora bem, olhando para isto que escreveste consigo perceber a ordem do teu
pensamento. A forma como tinhas escrito esta demasiado confusa. Aquilo que tens de dizer é “A sua idade
corresponde a quinta parte do dinheiro que gastou (apontei para o 3x15=45; 45:5=9) mais 0 qué?

A4: O dobro de 15.

Professora: Exatamente, mais o dobro de 15. Agora vais para o lugar e reescreve segundo a ordem
que aqui falamos. Quando estiver avisa para voltares a apresentar. (A alteracdo desta proposta aparece
mais a frente). (12/12/2012)

Apesar da informacdo do problema se apresentar um pouco confusa considero esta
reformulacdo muito criativa, pois o aluno foi flexivel e fluente, apresentando diferentes ideias
para o mesmo problema, comparando-o com a reformulacdo do dia anterior; e original na escolha
dos dados, uma vez que envolveu ideias diferentes entre enunciados. Com a aplicabilidade destes
componentes foi possivel verificar a criatividade do aluno.

Todas propostas resultantes desta tarefa, jd& com as devidas corre¢des, estdo
apresentadas em Anexo G. Aqui ficam algumas dessas propostas (Quadro 9), onde também se
avalia a fluéncia dos alunos, comparando com a proposta de reformulagdo do mesmo problema

do dia anterior.
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Problema Aluno 12 reformulagao 22 reformulagdo Comentdrio
Inicial (11/12/2012) (12/12/2012)
“A Capuchinho | “A Capuchinho | O aluno foi fluente e
Vermelho comprou 10 | Vermelho comprou 10 | flexivel na
kg de laranjas ao preco | kg de laranjas ao prego | reformulagdo deste
de 2€ o kg. O quarto do | de 2€ o kg. Ela tem de | problema, mostrando
Al16 | total corresponde a |idade o dobro do | capacidade em
idade da Capuchinho | resultado mais meia | apresentar e resolver
Vermelho. Que idade | duzia. Que idadetema | o mesmo problema
tem a Capuchinho | capuchinho de formas distintas.
Vermelho?” Vermelho?”
“Um rebanho tem 35 | “Um rebanho tem 35 | Este aluno nao
carneiros e 12 cabras. O | carneiros e 12 cabras. | mostrou ser fluente
total de animais que o | O numero total de | nesta reformulagdo.
A9 pastor tem corresponde | animais corresponde a | Teve duas hipoteses
a sua idade. Que idade | idade do pastor. Que | para reformular o
tem o pastor?” idade tem o pastor?” problema e, das duas
vezes, apresentou a
mesma proposta.
“A mde do Jodo Ratdo | Este aluno evidencia
“A M3e do Jodo Ratdo | comprou 3 metros de | fluéncia e
comprou 3 metros de | tecido a 15€ o metro. | flexibilidade nas suas
tecido a 15€ o metro. Ela | Ela tem de idade a | propostas. Reformula
A4 tem menos 15 anos que | quinta parte do | o mesmo problema
o valor pago pelo tecido. | dinheiro que gastou | de formas distintas e
Que idade tem a M3e do | mais o dobro de 15 | também emprega
Jodo Ratdo?” anos. Que idade tem a | originalidade na
mae do Jodo Ratdo?” apresentacdo de
ideias novas.

Quadro 9 - Reformulagdo de problemas impossiveis: fluéncia.
Ao mesmo tempo que cada um apresentava a proposta entregava-lhe um cartdo da cor

correspondente ao problema (como identifica o cartaz), onde o aluno escreveu as suas

reformulagGes para os problemas, a fim de os anexar a cortina dos problemas.

Figura 20. Elaboracdo das “Cortinas Problematicamente Possiveis”.

Como ¢é possivel constatar, durante a analise das propostas de problemas (Anexo G)
existem respostas que, de facto, ndo correspondem a realidade, como por exemplo o Al4 que

respondeu “o pastor tem 170 anos”. Perante isto, dialoguei com a turma acerca da credibilidade
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daquele resultado. Os alunos rapidamente detetaram que é algo improvavel, justificando este
resultado como sendo “fantasia” (A14). Com esta conclusdo, varios alunos repararam que de
algumas reformulacées que fizeram também derivaram resultados “absurdos”. Outro exemplo, o
resultado do A1l que indica que o pastor tem 131 anos. Foram efetuados varios reparos para
estes resultados, com a finalidade em se refletir sobre a credibilidade das respostas, para que os
alunos comecem a aplicar conhecimentos do seu dia-a-dia nas tarefas de sala de aula.

Posso concluir que todos os alunos efetuaram mudancas no enunciado de modo a torna-
lo possivel de resolver. A maioria dos alunos mostrou-se fluente e flexivel, acrescentando dados
originais aos enunciados, resultando em problemas criativos, com ideias “novas” associadas entre
si. No mesmo problema, os alunos foram fluentes ao apresentar ideias diferentes que,
consequentemente, originaram resultados também diferentes daqueles que foram obtidos nas
propostas anteriores. S3o estas carateristicas, segundo Vale e colaboradores (2012), que definem
a criatividade e, de facto, estas estdao bem patentes nas propostas de reformulagdo de problemas
dos alunos: os estudantes aplicam a sua criatividade ao acrescentar mais informacdo ao
enunciado permitindo, consoante a informacdo acrescentada, enveredar por vdrias estratégias de
resolucdo e com vdrias solucdes possiveis.

Antes de organizar e afixar as “cortinas problematicamente possiveis” analisei com a
turma a imagem conclusiva, apresentada nos Procedimento da Intervencdo, relativa a este
assunto. Para tal, a mesma foi projetada e, para interpreta-la, decidi atribuir as personagens a

diferentes alunos que leram com entoacdo as falas das personagens.

Figura 21. Momento de interpretacdo da imagem conclusiva dos problemas impossiveis.

No final da leitura estabeleci um didlogo com a turma:

Professora: Esta informacdo aplica-se a alguma tarefa que tenhamos desempenhado?
Alunos: Sim! Em todos os problemas que resolvemos.
Professora: Entdo qual é a principal carateristica dos problemas impossiveis?

72



Alunos: Os dados ndo tém nada a ver com a pergunta; sdo problemas com dados a menos ou
insuficientes para responder a pergunta do problema.

Professora: Explica-me, outra vez, qual a principal carateristica dos problemas impossiveis?

A13: Tem dados insuficientes para responder a questdo. (12/12/2012)

Neste momento considerei pertinente deixar um registo escrito desta informacdo no
caderno diario dos alunos, para que rapida e facilmente esta pudesse ser consultada por eles.
No final, todos os alunos ajudaram a montar as “Cortinas Problematicamente

Possiveis”.

Figura 22. Cortinas Problematicamente Possiveis.

Trabalho com problemas de dados a mais (14/01/2013)

Antes de iniciar a aula na segunda semana de implementac¢do do estudo, e com os alunos
ainda fora da sala, comecei por colar debaixo de cada mesa um problema destinado a cada aluno
— problemas com dados a mais evidenciados nos Procedimentos da Intervengao.

Tal como planificado iniciei o trabalho ao ler a adivinha que indicava o lugar onde se
poderiam encontrar tais problemas.

Mal terminei a leitura ouviu-se de imediato a palavra “problema”. Contudo decidi ouvir a

opinido de todos os alunos acerca de uma possivel resposta para a adivinha. Foram enunciadas as
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seguintes palavras: problema (“porque na ultima parte fala em solugdes”, retorquiu o A13),
histdria, livros, escola. Perante estas respostas reli os dois primeiros versos da adivinha “Sob
tampo, papéis”. Com isto, iniciou-se um didlogo baseado na interpretacao das palavras, onde se
procurou descobrir o que era o “tampo” e que significado tinham as palavras “sob” e “sobre”.
Apds a sua interpretacdo, os alunos concluiram que “debaixo do tampo ha papéis”, espreitando

para debaixo da sua mesa, encontrando os problemas.
Alunos: Uau! Estda aqui! (14/01/2013)

Depois de retirados expliquei aos alunos que deveriam responder ao problema
individualmente, informando que tinham 7 minutos para terminar o trabalho.
Durante a resolucdo, dois alunos solicitaram a minha ajuda. Ambos, em momentos

diferentes, disseram:
Al e A9: Aqui diz “tinha””. (14/01/2013)

Aos dois alunos respondi de forma igual: “pois diz, entdo responde quantas tinha”.
Os alunos n3o precisaram dos 7 minutos. Ao fim de 3/4 minutos ja estavam a entregar os
problemas. Apds a entrega de todas as resolucdes, iniciou-se a exploracdo de conteudos

relacionados com a Lingua Portuguesa.

Figura 23. Alunos a resolver problemas com dados a mais.

Durante o intervalo da manha e o do almoco, conversei a vez, como habitualmente, com
os quatro alunos. Pretendia perceber a interpretacdo que cada um realizou durante a resolugao

do problema. No quadro 10 apresento alguns registos dessas conversas.
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Aluno Resposta Comentdrio
“Tinha 95 pulseiras, porque se ela perdeu | Com este raciocinio é possivel constatar que o
tinha-se de tirar as pulseiras que ela perdeu.” | aluno interpretou criticamente o enunciado. No
Al Contudo, antes de terminar a conversa o | entanto sentiu-se influenciado por outros
aluno confessou: “eu também achei que... | problemas realizados anteriormente e, por isso,
isto ndo era... primeiro disse “tinha” e depois | resolveu arranjar uma resposta operando com os
também pensei que a resposta era 98 porque | dados que o  problema  apresentava,
€ o que tinha”. (14/01/2013) evidenciando uma interpretagdo acritica.
A15 | Ndo conversei com este aluno porque faltou
as aulas neste dia.
“O rei tinha 18 coroas”; “fui as 23 coroas que | Este aluno também interpretou acriticamente o
ele tinha e tirei as 5 coroas que ele pegou as | enunciado pois, com os dados apresentados,
A5 8 horas para levar para a praga. Depois tirei | arranjou uma forma de os manipular e encontrar
as 5 porque ele vendeu: 2 mais 3 e deu-me 5. | uma resposta para o problema.
23 menos 5 deu-me 18 coroas”. (14/01/2013)
“Se ele (o rei) tinha uma colegdo de 23 coroas | Mais uma vez, a interpretagdo acritica esta aqui
e um dia pegou em 5 e foi vendé-las, vamos a | realgada.
F8 colegdo das 23 coroas e tiramos as 5 coroas
que ele vendeu. D3 18.” (14/01/2013)

Quadro 10 - Conversas sobre problemas com dados a mais.

Em sintese, concluo que os alunos ainda se encontram muito “presos” a concecdo que
todos os dados apresentados no enunciado devem ser manipulados (Stancanelli, 2001), ou seja,
com eles devem ser feitas “umas contas” e dai apresentar um resultado. Mesmo um aluno tendo
percebido o sentido de “tinha” ignorou o seu pensamento, pois se este prevalecesse, ndo teria de
fazer uma conta. Dos trés alunos com quem conversei foi possivel concluir que todos fizeram uma
interpretacdo acritica dos enunciados, visto que partiram automaticamente para a elaboracdo de
calculos, usando as operacgGes basicas para dar uma resposta ao problema. Por isso efetuei uma
previsdo sobre a maioria das respostas que poderiam ser dadas pelos outros alunos. Mais uma
vez fica patente que a rea¢do dos alunos, perante o enunciado de um problema, consiste em
arranjar sempre uma resposta para ele e, neste caso, respondem erradamente a pergunta devido

a auséncia de interpretagdes criticas.

Ja de tarde, no horario destinado a exploracdo de conteldos matematicos, comecei por
distribuir os enunciados aos respetivos alunos.

Depois colei o problema (azul) que falava do “palacio” na parede da maquete do paldcio.
De seguida colei o problema (cor de laranja) do “rei” junto do rei e o da “princesa” (verde) ao lado
da princesa.

Posto isto, li o primeiro problema (azul) e pedi a cada aluno que o resolveu para
apresentar a resposta que encontrou. A mesma foi escrita em pequenos circulos também da cor
azul, colocados junto do enunciado. Para este problema foram indicados os seguintes resultados:

”19"' ”19”’ ”19//' 1119”, ”19” e 115".
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Num paticio habitam um o,
uma rainha, uma peincesa, trés
cotinholras, wove erlades, dois

mordomat e doM jardinelioe,

Figura 24. Respostas dos alunos ao problema do palacio.
De seguida li o problema relativo ao rei. Foram indicados os seguintes resultados: “28”,
“18”,“18”,“13", “18".
Para o problema relativo a princesa foram apresentados os resultados: “95”, “98”, “95”,

1195”' 119511 .

A Princesa, que acordou as k

horas, pegou nas suas 98
pulseiras e foi brincar com a
sua prima de 5 anos. Durante
os jogos que realizaram, a
princesa perdeu 3 pulseiras.

mals duas,

Quan
%35 corpag tinha o 25

rei?
,.‘“ antas  pulseiras tinha a

Figura 25. Respostas dos alunos ao problema do Figura 26. Respostas dos alunos ao problema da
rei. princesa.

Apresentados todos os resultados, procedeu-se a respetiva discussao.

Problema | Resposta Justificagao dos alunos
“Porque somei o rei, mais a rainha, mais a princesa, mais as trés cozinheiras,
" ”
19 mais as nove criadas, mais os dois mordomos e os dois jardineiros. Tudo

somado da 19”. (A6, A7, A10, A12, A14) (14/01/2013)

“Porque eu ja vi em filmes castelos que tém rei, rainha, princesa e nunca vi os
empregados a sentarem-se a mesa com eles”.

Perante este reparo o discurso foi estendido a toda a turma, onde se tentou
“5” perceber se nalguma situacdo do dia-a-dia (exceto condicGes especiais) os
empregados se sentam a mesa com os patrées. De seguida, o aluno
acrescentou “ao rei, rainha e princesa também juntei os dois jardineiros, pois
pensava que eles podiam sentar-se a mesa real”. (A13) (14/01/2013)

Quadro 11 - Justificagées das respostas ao problema com dados a mais: paldcio.

O A13 foi critico, ndo se limitou a somar todos os dados que o problema apresentava, tal

como os outros colegas fizeram. Em suma perguntei “quantas pessoas se sentaram a mesa real?”.
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Os alunos nao se fizeram esperar, respondendo logo “3 pessoas: o rei, a rainha e a princesa.” Por
isso escrevi o resultado no quadro, fazendo-o corresponder ao problema do paldcio. Através
destas respostas pode constatar-se que um aluno respondeu criticamente ao enunciado do
problema. Os restantes alunos interpretaram-no acriticamente, na medida em que operaram com
todos os dados apresentados e partiram automaticamente para a sua resolucao.

As respostas e justificacdes para o problema do rei foram:

Problema | Resposta Justificagdo dos alunos
w37 “Eu fiz 23 menos 5 e deu 18. Depois fiz 18 menos 2 que é igual a 16 e 16 menos
3 éigual a 13” (A2) (14/01/2013)
g “Peguei nas 23 coroas e tirei as 5 que ele vendeu. Deu 18”. (A8, All, A5)
(14/01/2013)
g “Somei as 23 coroas que tinha mais as 5 coroas que ele levou” (A16)
(14/01/2013)

Quadro 12 - Justificagbes das respostas ao problema com dados a mais: rei.

Quando os alunos justificaram a resposta “18”, um aluno externo ao problema
apresentou uma duvida: “esqueceram-se de usar as 5 coroas que o rei levou para a praga” (Al).
Logo o A8 explicou “ele levou 5 coroas para a praca e depois vendeu essas 5 (2+3).” Refletindo
sobre esta questdo, penso que se voltasse a apresentar este enunciado formulava-o de maneira
diferente. Escreveria, por exemplo, que o rei levou para a praga 7 coroas e depois que vendeu 2 e,
de tarde, mais 3. Assim, havia mais dados diferentes no enunciado e de certeza que se iriam obter
outras interpreta¢des do problema. Gostava de verificar se os alunos subtraiam as 23 coroas as 7
coroas que levou, ou sé as 5 que vendeu, ou as 7 mais as 5...

Perante a justificacdo do A16 perguntei-lhe o porqué de ter somado, o qual respondeu
“porque na pergunta diz quantas coroas tinha o rei e ndo com quantas coroas ficou o rei”.
Aproveitando esta justificacao, solicitei aos alunos que relessem a pergunta. Ao fazé-lo, os alunos
perceberam o significado da palavra “tinha”. Assim, perguntei a turma o que significa “tinha”, o
que responderam “é o que tinha inicialmente”. Entdo voltei a perguntar “quantas coroas tinha o
rei?”. Os alunos riram-se e responderam “23”, dizendo “isso é uma ratoeira”. Com esta conclusdo
escrevi o resultado no quadro. Também aqui os alunos interpretaram o enunciado acriticamente.
Mesmo o aluno que percebeu o significado de “tinha” resolveu fazer uma conta e, em vez de
subtrair (que daria o nimero de coroas que tem agora) ele adicionou. Ou seja, apesar de ser
critico na sua interpretacdo, também mostrou ter feito o contrario quando realizou uma operacgdo
para dar uma resposta ao problema. Com estas tarefas é possivel perceber que os alunos ainda

acreditam na concec¢do de que para responder a um problema temos de fazer contas.
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As respostas e justificacdes do problema da princesa foram:

Problema | Resposta Justificagao dos alunos
g “Tirei as 3 pulseiras que ela perdeu as 98 que tinha”. (Al, A3, A4, Al7)
(14/01/2013)
“Eu fiz 98 menos 3 (porque ela ao brincar perdeu 3) e deu 95. Depois |i a
“98" pergunta e la dizia quantas pulseiras “tinha”. Entdo, voltei a somaras3as95e
deu-me 98. A princesa tinha 98 pulseiras.” (A9) (14/01/2013)

Quadro 13 - Justificagbes das respostas ao problema com dados a mais: princesa.

Apds estas justificagcbes analisamos, coletivamente, a questdo do problema: “quantas

pulseiras tinha”. Os alunos logo se riram e responderam que a princesa “tinha 98 pulseiras”.

Professora: Porque é que a maioria dos alunos tirou as 3 pulseiras que ela perdeu as 98 que
tinha?”

Al: Porque normalmente temos de fazer contas. (14/01/2013)

Perante esta resposta contei mais um “segredo” a turma: “nem todos os problemas
precisam de contas para serem resolvidos!”, o que era o caso. Apds esta reflexdo escrevi no
quadro o verdadeiro resultado para este problema. Em suma, apenas um aluno interpretou o
enunciado criticamente. Contudo elaborou uma operacao, o que fez evidenciar a persisténcia das
estritas concecGes face a resolucdo de problemas.

Elaboradas as desejadas conclusdes iniciei um novo didlogo com a turma:

Professora: Que tipo de problemas temos aqui? Qual é a grande carateristica deles?

A14: Problemas com informagdo a mais?

Professora: Nem mais! Sdo problemas com informagdo, com dados a mais! Tém informacgdo no
enunciado que n3o é precisa para responder a questdo. (14/01/2013)

Foram também elaboradas algumas analogias aos problemas com dados insuficientes.
Depois foram abordadas as carateristicas dos problemas com dados a mais, onde os alunos
souberam dizer que embora o enunciado apresente muitos dados, nem todos sdo necessarios
para responder a pergunta. Perante esta conclusdo resolvi evidenciar de novo a importancia em
ler e compreender o problema, para selecionar apenas a informa¢do necessaria. Toda a
informacao foi registada no caderno escolar.

Depois dos registos anunciei aos alunos que lhes tinha um desafio a propor. Dito isto, os
alunos tentaram logo adivinhar, dizendo que tinham de “formular um problema com dados a
mais”. Poderia ter inserido, de facto, neste momento uma tarefa desse tipo, mas ponderei que
poderiam fazé-lo num momento posterior.

Para introduzir o desafio comecei por perguntar aos alunos:

Professora: Como poderemos usar todos os dados que estdo num destes enunciados?
Al: Temos de usar até as “8 horas?

Professora: Sim.

A5: Mudando a pergunta? (14/01/2013)
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Com esta proposta relembrei a turma que uma das condi¢Bes para a concretizacdo da

tarefa passava por ndo alterar qualquer informacdo apresentada no problema.

Al: Podemos ir as 98 pulseiras que ela pegou e somar as 8 horas.

Professora: E para que é que usavas isso?

Al: Para usar todos os dados!

Professora: E a resposta que dai surgia responderia a que questdo?

Al: Ah! Nenhuma!

A6: Temos de fazer outro problema. Por exemplo, suponhamos que por hora ela perde uma
pulseira e se saiu de casa as 8 horas e chegou as 10 horas, quantas pulseiras perdeu?

Professora: O que é que estds a fazer ao enunciado do problema com essa proposta?

A6: Estou a fazer uma nova pergunta. (14/01/2013)

Neste momento foi explicado aos alunos que teriam de acrescentar alineas aos

problemas. Os alunos foram capazes de evidenciar alguns exemplos de possiveis alineas.

Professora: Quero que cada um acrescente alineas ao problema que resolveram de forma a
manipular todos os dados. Quero criatividade...
A14: E imaginacdo. (14/01/2013)

Varios alunos mostraram estar bastante motivados para a tarefa, executando-a com
rapidez e qualidade. Apds a sua concretizacdo, as reformulacGes foram apresentadas a turma. Dai

surgiram as seguintes propostas de alineas:

Problemas Alineas

b) Quantas pessoas se sentam na mesa dos empregados?
(16 pessoas)

c) Quantos empregados tem o castelo? (16 empregados)

d) Quantas pessoas habitam no palacio? (19 pessoas)

e) Certo dia, a rainha organizou uma festa s6 para
empregados. Quantas pessoas foram a festa? (16 pessoas)
f) Quantos mordomos tem o palacio? (2 mordomos)

g) Quantas criadas habitam no palacio? (9 criadas)

h) Quantos jardineiros habitam no palacio? (2 jardineiros)

b) A que horas acordou o rei? (8 horas)

c) Ao todo, quantas coroas vendeu o rei? (5 coroas)

d) Quantas coroas o rei levou para a praga? (5 coroas)

e) Quantas coroas o rei vendeu de tarde? (3 coroas)

f) Quantas coroas se venderam de manha? (2 coroas)

g) Quantas coroas tem agora o rei? (23-5=18 coroas)

h) Se o rei levasse as 23 coroas para a praga e vendesse 5
em cada hora, quantas horas demorava a vendé-las?
(5+5+5+5+3=23 coroas; Demorava 5 horas a vendé-las)

b) A que horas acordou a princesa? (8 horas)

c) Quantos anos tem a prima da princesa? (5 anos)

d) Quantas pulseiras perdeu a princesa? (3 pulseiras)

e) Quantas pulseiras tem agora a princesa? (95 pulseiras)

f) Daqui a 11 anos quantos anos tera a prima da princesa?
(5+11=16 anos)

Quadro 14 - Formulagdo de alineas para os problemas com dados a mais: paldcio, rei e princesa.
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Foram os autores das alineas que corrigiram as respostas que os colegas deram as suas
propostas. A maioria das alineas apresentadas apenas envolveu os dados do enunciado. Contudo,
alguns alunos acrescentaram na alinea mais dados que, juntamente com outros do enunciado, foi
possivel responder a sua questdo. Estas sdo, sem duvida, propostas criativas — originais, fluentes e
flexiveis - pela apresentacdo de ideias diferentes das habituais e pela associa¢do credivel entre
elas, resultando em diferentes solugdes.

Para descobrir mais problemas para serem resolvidos em casa li uma nova adivinha.
Depois de lida, um aluno pronunciou o nome “cadeira, porque ela tem pernas e costas”. Perante
esta justificacdo, alguns alunos tiveram a reagcdo em espreitar para debaixo da sua cadeira, mas
nada encontraram. Solicitei ao aluno que acertou na resposta para se dirigir a maquete do paldcio
e detetar uma cadeira, para ver se descobriria alguma coisa. O aluno detetou a cadeira e reparou
qgue debaixo dela havia algo volumoso: eram novos problemas com dados a mais, para que em
casa fossem resolvidos. Além da resolugdo, os alunos foram desafiados a acrescentar mais alineas,
de forma a poderem usar todos os dados do enunciado.

Considerei também pertinente solicitar aos alunos a formulacdo de novos enunciados

com dados a mais, respondendo a respetiva questao.

Figura 27. Problemas debaixo da cadeira.
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Conclusoes sobre os problemas com dados a mais (15/01/2013)

No dia seguinte decidi comegar com uma revisdo dos assuntos abordados no dia anterior.
Desta forma foi possivel detetar e despistar possiveis duvidas que pudessem ser rapidamente
esclarecidas. Para tal foi promovido um didlogo com a turma onde se procurou relembrar as
principais carateristicas de problemas com dados a mais. Os alunos referiram as carateristicas

mencionadas no dia anterior.

Seguidamente solicitei aos alunos que apresentassem as respostas dos problemas

resolvidos em casa.

Problema Resposta Justificacdao Comentdrio
“24 berlindes”
(A1, A2, A3, “Quando Estas respostas mostram a existéncia de
A4, A5, A7, saiu de casa | uma interpretagdo critica do enunciado,
A8, A9, All, ele levou evidenciando, assim, melhorias face ao
Al12, A13, A14, duas trabalho desenvolvido anteriormente.
A15, Al6, duzias”.
A17)
Este aluno resolveu o problema seguindo
a mesma linha errada do dia anterior,
Jodo é um menino de 9 realizando uma interpretagdo acritica do
anos e gosta muito de enunciado. A resposta que deu refere-se
brincar com berlindes. “Aos 24 que | a pergunta “quantos berlindes tem agora
Todos os dias acorda as 8 tinha dividi | oJodo?”.
horas, toma o pequeno | “18 berlindes” por 4 e deu Jafio & um menino de 9 anos e gosta muito de brincar com berlindes. Todos os
dias acorda as 8 horas, toma o pequeno almogo e vai a correr para casa do amigo
almocgo e vai a correr para (A6) 6. Depois fiz o e e
casa do amigo André. 24-6=18" g mnce R
Jodo levou consigo 2 i, J‘?Mi“m:"r;";f i
duzias de berlindes para ,Z.izz.J
jogar com o André. No 94-6-148
final do jogo notou que
perdeu um quarto dos l@*@rﬁm a5 bl
seus berlindes e o André
estava muito contente, Figura 28. Resposta do A6 ao problema
pois agora tinha o dobro dos “berlindes do Jodo”.
de berlindes do Joao. O aluno respondeu “O Jodo ficou com 16
Quantos berlindes tinha o berlindes”. Logo aqui se evidencia a
Jodo? “Enganei- interpretagao acritica da pergunta.
me. Eu mémwwgu:"m-mmmmdeummmummmm“
encontreia | SRS SRR A e
“16 berlindes” | terca parte e contente, pois gora tisha o dobro de berlindes do Jofo.
(AlO) n3o a Quantos berlindes tinha o Jodio?
quarta. Por @
isso subtrai ?’;«M&é“" ﬁ“"":
8 aos 24, Gsgoc <yt 7= Vo bpoLondty.
que deu 16”
Figura 29. Resposta do A10 ao problema
dos “berlindes do Jodo”.

Quadro 15 - Respostas e justificacbes para o problema dos “Berlindes do Jodo” e do “Autocarro”.
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Depois de ouvidas todas as justificacGes para as respostas apresentadas ao problema
procedemos a apresentacao das alineas que foram formuladas. Cada aluno leu a sua proposta e,
todos juntos, procuramos responder as novas questdes. Como era de esperar, muitas alineas
repetiram-se. Por isso, os alunos, a medida que ouviam uma alinea igual a sua identificavam-na e
na sua vez de apresentar, ja a omitiam.

As alineas apresentadas foram variadas. Obtiveram-se as seguintes propostas:

Problema Alineas Propostas

Jodo é um menino de 9 anos e
gosta muito de brincar com
berlindes. Todos os dias acorda as
8 horas, toma o pequeno almogo
e vai a correr para casa do amigo
André. Joao levou consigo 2
duzias de berlindes para jogar
com o André. No final do jogo
notou que perdeu um quarto dos
seus berlindes e o André estava
muito contente, pois agora tinha
o dobro de berlindes do Jodo.
Quantos berlindes tinha o Joao?

Quantos anos tem o Jodo? (9 anos)

Quantos berlindes levou o Jodo para casa do amigo? (24
berlindes)

Quantos berlindes tem agora o André? (2x18=36 berlindes)
Quantos anos tera o Jodo daqui a 7 anos? (9+7=16 anos)

A que horas acordou o Jodo? (8 horas)

Quantas duzias de berlindes levou o Jodo para casa do André? (2
duzias)

Quantos berlindes perdeu o Jodo? ( % x24=6 berlindes)

Em que ano nasceu o Jodo? (2013-9=2004)

Quantos berlindes tém os dois meninos? (18+36=54)

Quantos berlindes tinham o Jodo e o André antes de comegar o
jogo? (Jodo: 24 berlindes; André: 36-6=30 berlindes)

Quadro 16 - Formulagdo de alineas para o problema com dados a mais: “Berlindes do Jodo”.

O objetivo desta tarefa foi conseguido, visto que foram explorados e manipulados todos
os dados do enunciado de varias maneiras possiveis. Evidencia-se uma grande evolug¢do entre
estas propostas e as do dia anterior. Sdo, sem duvida, propostas de nivel superior no que se
refere a originalidade. Além de formularem as alineas “basicas”, como “quantos anos tem o
Jodo?”, os alunos souberam associar outros dados aos que o enunciado apresentava,
manipulando-os de forma criativa e obtendo vdrias alineas com respostas diferentes. Talvez o
facto da tarefa ter sido executada em casa possa ter influenciado o trabalho. Os alunos podem ter

sido auxiliados por familiares.

Problema Resposta Justificagdo Comentdrio
Num  autocarro seguiam 17 “Nao Estes alunos interpretaram
. “4 paragens” | contabilizamos a | o enunciado acriticamente,
passageiros. A dado momento . s
(A3, A7, A9, | suposta paragem | pois ndo contabilizaram a
sairam 3 passageiros e entraram 2. A13) realizada depois | ultima paragem do
N , . da penultima.” autocarro.
Mais a frente sairam 8 passageiros —, T - - :
5 paragens Depois da | Os alunos evidenciaram
e entraram 10. Depois sairam 4 | (A1, A2, A4, | pendltima realizar uma interpretagdo
. A5, A6, A8, paragem o | critica do enunciado, onde
passageiros e entraram 7. Antes da . .
A10, Al11, autocarro fez a | assumiram a quinta
ultima paragem sairam 5 Al12, Al14, ultima paragem, | paragem como a ultima que
. Al5, Al6, sendo a quinta no | o autocarro efetuou no seu
passageiros e entrou 1. N
Al7) Seu percurso. percurso.
Quantas paragens fez o autocarro?

Quadro 17 - Respostas e justificagbes para o problema com dados a mais: “Autocarro”.
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Durante a interpretacdo do problema, a professora cooperante sugeriu que o enunciado
deveria ser alterado, porque leva a crer que, de facto, o autocarro tenha feito 4 paragens, tal
como alguns alunos concluiram. Penso que, se voltasse a apresentar o problema, ndo o alteraria
nesse pormenor, pois, desse modo, a minha intencao ficaria modificada. Pretendia que os alunos
assumissem que depois da penultima paragem o autocarro tenha feito uma ultima paragem.
Todavia, numa nova apresentacdo do problema, modificaria a sua parte introdutdria, comecando
por dizer que “o autocarro iniciou o seu percurso levando 17 passageiros a bordo”, pois assim
acredito ser mais facil considerar como primeira paragem a informacdo seguinte “a dado
momento sairam 3 passageiros e entraram 2”. Curiosamente, a resposta nao surgiu, mas algum
aluno poderia dizer “ndo sei quantas paragens fez porque o enunciado comeca por dizer que
seguiam 17 passageiros e a dado momento sairam 3 passageiros e entraram 2; ndo sei quantas
paragens fez antes da informacgdo que o enunciado apresenta”.

Com as respostas apresentadas consegue-se perceber a evolugdo na interpretacdo critica
do enunciado, embora alguns alunos ndo a tenham efetuado devidamente.

De seguida, cada aluno apresentou as alineas que acrescentou ao problema, com a

condicdo de ndo repetir a alinea que ja tenha sido citada. Os exemplos apresentados foram:

Problema Alineas Propostas

Depois da primeira paragem, quantos passageiros seguiram no autocarro?
(17-3=14; 14+2=16 passageiros).

Depois da segunda paragem, quantos passageiros seguiram no autocarro?
17 passageiros. A dado | (16-8=8; 8+10=18 passageiros).

Ao fim de 4 paragens, quantos passageiros ficaram no autocarro? (17-3=14;
14+2=16; 16-8=8; 8+10=18; 18-4=14; 14+7=21; 21-5=16; 16+1=17
passageiros e entraram | passageiros).

Quantas pessoas abandonaram o autocarro durante a viagem?
(3+8+4+5=20 pessoas, sem contar com as 17 pessoas que, supostamente,
8 passageiros € | sairam na Ultima paragem).

Quantos passageiros seguiam inicialmente no autocarro? (17 passageiros).
Na primeira paragem, quantos passageiros sairam? (2 passageiros) E
sairam 4 passageiros e | quantos entraram? (3 passageiros).

entraram 7. Antes da | Quantas pessoas entraram no autocarro durante o percurso?
(17+2+10+7+1=37).

Quando sairam 3 passageiros, quantos entraram? (2 passageiros).

5 passageiros e entrou | S€ cada paragem demora uma hora, quanto tempo demorou em todas as
paragens? (5 horas).

Se o autocarro demorou um quarto de hora a chegar a cada paragem,
Quantas paragens fez o | quantos minutos demorou a chegar a quarta paragem? (15x4=60 minutos).
Qual é a diferenga entre o numero de passageiros que seguiam depois da
primeira paragem e os que seguiam depois da quarta paragem? (17-16=1
passageiro).

Num autocarro seguiam

momento sairam 3

2. Mais a frente sairam

entraram 10. Depois

ultima paragem sairam

1.

autocarro?

Quadro 18 - Formulagdo de alineas para o problema com dados a mais: “Autocarro”.
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Todas as propostas foram resolvidas por toda a turma, verificando-se a credibilidade das
mesmas. Na minha opinido, as alineas apresentadas sdo bastante pertinentes e criativas, na
medida em que permitiram a manipula¢do de todos os dados do enunciado segundo diferentes
estratégias. Contudo, penso que deveriam ser exploradas estas propostas que agora apresento,
pois também sdo aplicaveis ao contexto do enunciado:

- Quantos passageiros entraram na ultima paragem? (0 passageiros, pois se é “lltima” sé saem
passageiros, porque o autocarro terminou o seu percurso).

- Quantos passageiros sairam na Ultima paragem? (sairam os 17 passageiros que Ia
permaneceram depois da penultima paragem).

Apds a apresentacdo anterior projetei a “imagem conclusiva” relativa aos problemas com
dados a mais. Esta foi lida por dois alunos (assumindo os papéis do rei e da princesa) e
interpretada por todos. Os alunos conseguiram detetar nesta “conversa” as carateristicas dos
problemas que tém dados a mais.

De seguida apresento um enunciado de um problema formulado em casa pelo A4.

Figura 30. Formulagdo de um problema com dados a mais.

Através da analise dos problemas formulados pelos alunos foi possivel concluir que todos
foram capazes de executar, com sucesso, a tarefa solicitada. Na mesma, os alunos souberam
associar varias ideias, de forma a apresentar problemas Unicos, originais, diferentes.

Neste dia foram pedidas novas formulagdes de problemas com dados a mais e com
alineas, para que os alunos praticassem a formulagdo de problemas, desenvolvendo a sua

criatividade.
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Ficha de Problemas (16/01/2013)

De forma a recolher feedback do trabalho desenvolvido no ambito da resolucdao de
problemas com dados a mais e a menos, os alunos resolveram individualmente, sem qualquer
tipo de consulta ou ajuda, uma ficha de problemas. Esta caraterizou-se por apresentar problemas
com dados a mais, a menos e problemas de um ou dois passos. Este momento foi andlogo a um
momento de avaliagdo comum.

Apds a andlise das fichas foi possivel concluir que, dos dezassete alunos, cinco ainda
responderam aos problemas impossiveis, operando com os dados numéricos apresentados. Os
restantes foram criticos na sua interpretacdo, aplicando o conhecimento adquirido durante as
aulas: “este problema é impossivel de resolver porque os dados sdo insuficientes para poder

responder a pergunta”.

2) A Gata Borralheira tem 3€ no bolso esquerdo e 7€ no bolso direito.
Que idade tem a Gata Borralheira?

-9 O T oY W) i iale
Figura 31. Resposta do A4 a um problema impossivel.

Relativamente ao problema com dados a mais, sete participantes ainda demonstraram
dificuldades na selecdo da informacgdo relevante para responder a questao.

As pontuacGes obtidas encontram-se discriminadas no Quadro 19.

Se voltasse a apresentar esta ficha acrescentaria um problema com dados a mais, analogo
aos que foram trabalhados em sala de aula, pois o problema deste tipo que selecionei para a
ficha, embora apresente dados dispensaveis para responder a pergunta, ndo tem a mesma
estrutura daqueles que foram trabalhados, o que pode ter sido um obstdculo para alguns alunos.

Com a aplicacdo desta ficha foi possivel evidenciar uma melhoria dos alunos na resolugdo
de problemas com dados a mais e a menos. Conseguiram, na sua maioria, realizar uma

interpretagdo critica aos enunciados, respondendo de forma correta.
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ntuagéo Q2 - Q4a) | Qab) | Qac) | a5 - Total
Aluno 15 15

Al 10 15 10 10 15 10 100
A2 10 15 10 10 15 10 100
A3 10 0 6 0 0 5 21
Ad 10 15 10 10 15 10 100
A5 0 15 10 10 15 10 90
A6 10 15 3 0 15 10 73
A7 10 0 0 0 0 10 50
A8 10 15 10 10 15 5 95
A9 10 0 10 5 0 10 35
A10 10 15 5 0 15 10 75
A1l 10 0 6 10 0 10 36
A12 7 15 3 0 15 10 50
A13 10 15 6 10 15 10 96
Al4 10 15 0 0 15 3 73
A15 10 15 10 10 15 10 100
Al6 10 15 10 10 15 10 100
Al7 10 0 0 0 0 0 30

Legenda

Problema de um ou dois passos

Problema com dados a menos

Problema com dados a mais

Respondeu erradamente ao Problema Impossivel

_ Respondeu erradamente ao Problema com dados a mais

Quadro 19 - Pontuagdes da Ficha de Problemas.

Resolu¢ao de problemas com dados a menos ou com dados a mais

(28/01/2013)

Para esta ultima semana de investigacdo planifiquei uma sequéncia de tarefas que

visavam a consolida¢do do trabalho desenvolvido.

Depois da distribuicdo dos crachas e antes da leitura dos problemas expliquei aos alunos

que eles eram os dados (numeros dos crachas) dos problemas que iriam ser lidos.

Figura 32. Alunos com crachas.
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Seguidamente li um problema:

“Quando foi ao supermercado, a Patricia comprou: 8kg de bananas, 4kg de meldo, 1 pacote de
bolachas de chocolate e 15 pacotes de batatas fritas. Que quantidade de fruta comprou?”
(GRUPO 1). No final da leitura, os alunos com os niumeros 8, 4, 1 e 15 estavam com o brago
levantado. Indiquei que formariam um grupo e iriam resolver aquele problema.

Esta mesma estratégia foi usada para formar os outros grupos. Neste instante, um aluno
perguntou se o seu numero sé aparecia uma vez. Para que os alunos ndo tivessem motivos para
dispersar respondi que poderiam aparecer mais que uma vez. Deste modo, todos teriam de ficar
atentos até ao final das atribui¢cdes dos enunciados aos respetivos grupos.

Os restantes enunciados foram atribuidos aos seguintes grupos:

“No centro comercial VianaShopping estavam, na loja de bijuteria, as 13 amigas da
Grupo 2 Joana e as 7 amigas da Andreia. Quantas pessoas estdo no centro comercial?”

“Num Centro Escolar existem 86 alunos e 10 professores. Todos os dias cada uma
Grupo 3 destas pessoas come trés magds. Hoje estdo a faltar 11 alunos. Quantas magas o
fornecedor tem de deixar para a semana inteira?”

“O Ricardo, que tem 12 anos, gosta muito de brincar com o irmdo que tem menos 6
anos que ele. Numa manha de segunda-feira, pelas 9 horas, os irmaos pegaram nas 5

Grupo 4 bolas que tinham e foram brincar para a praia. Durante a brincadeira, uma forte onda
arrastou para o alto mar 2 bolas dos irmaos. Quantas bolas tinham os irmaos?”
“A mae da Francisca comprou 20 metros de tecido a 14€ o metro.

Grupo 5 Quantos quilémetros percorreu a mae da Francisca?”

Quadro 20 - Enunciados de problemas com dados a menos e a mais: distribuigéo por grupos.

No final das leituras certifiquei-me que todos os alunos estavam integrados num grupo.
Solicitei que se agrupassem, sentando-se cada um numa mesa diferente. Depois pedi que em
cima da mesa houvesse uma folha branca e um lapis.

Quando a calma retornou a sala comecei a explicar o propésito da tarefa:

Professora: Com o maximo siléncio possivel, cada grupo vai resolver o seu problema na folha
branca. Sempre que tiverem alguma duivida chamem por mim. Eu andarei a circular pela sala para vos
auxiliar. (28/01/2013)

Além do obijetivo referido acima, também circulei pela sala com a finalidade de registar
alguns raciocinios dos grupos durante a resolucdo do problema, de modo a analisar o trabalho
desenvolvido até ao momento da apresentacdo de resultados.

Registos do grupo 1: Por este grupo nao passei nos primeiros minutos. Depois, quando
cheguei perto dele, os alunos estavam a agrupar os dados, tendo em conta os critérios “fruta” e
“ndo fruta”. Apds a respetiva classificacdo, os alunos facil e corretamente responderam a questao
do problema. Este grupo rapidamente terminou a tarefa. Foi-lhes sugerido que acrescentassem

alineas ao seu problema.
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Registos do grupo 2: Este grupo tinha em mados um problema impossivel. Quando passei
junto dele reparei que os alunos tinham respondido ao problema, operando com os dados
numéricos evidenciados. Era um grupo composto por dois elementos que se apressaram a olhar
para os dados e responder automaticamente. Para os alertar disse-lhes “leiam bem o problema”.
Afastei-me e verifiquei que os alunos voltaram a ler, fazendo, no final, uma expressao de
“espanto”.

Voltando mais tarde, reparei que o grupo tinha ja como resposta “é um problema

Ill

impossivel”, mas ndo apagaram o calculo realizado. Perguntei qual era o propdsito da “conta” e
conclui que os alunos estavam em conflito. Foi um grupo que ndo cooperou. Cada aluno quis
prevalecer a sua resposta sé para que esta fosse a apresentada, ndo se preocupando com a
credibilidade ou auséncia dela. Conversei com eles acerca daquele comportamento. Os alunos
chegaram a acordo e responderam corretamente ao problema. Depois disso sugeri que
acrescentassem informacao ao problema de forma a torna-lo possivel de resolver.

Registos do grupo 3: Por este grupo também ndo passei nos primeiros minutos. Quando
cheguei junto dele reparei que os alunos tinham destacado todos os dados do problema e
estavam a passar a sua resolucdo. Notei que era um grupo muito empenhado, onde todos os
alunos contribuiram para a realizacdo da tarefa.

Quando terminaram chamaram por mim. Ao observar o resultado reparei que utilizaram
um dado que era dispensavel para responder ao problema. Decidi alertar o grupo dizendo “leiam
bem o problema”. Mais tarde, quando voltei, os alunos apressaram-se logo em dizer “nés
utilizamos os 5 alunos que faltaram, mas isso ndo importa para resolver o problema. Agora
estamos a fazer de novo”. Desejei continuagdo de um bom trabalho.

Registos do grupo 4: Este grupo sempre conversou muito entre si, nomeadamente
debatendo ideias acerca da resolu¢do do problema. Depois de pronunciar todos os dados do
problema voltaram a ler a pergunta. Um aluno disse “atencdo! Diz “tinha””. E logo disseram em
coro “a resposta é 5 bolas”. O aluno que ia comecar a escrever a resposta disse “temos de fazer a
conta!”. Nesse instante, logo os restantes responderam “ndo é preciso! Essa informacao esta aqui
escrita no enunciado!”

Este grupo rapidamente terminou a resolu¢do do problema. Por isso, também sugeri que
acrescentassem alineas ao problema.

Registos do grupo 5: Quando passei pela primeira vez neste grupo reparei que os dois
elementos ainda estavam a ler o seu enunciado, demostrando dificuldade na sua interpreta¢do

pelo facto de o ler varias vezes seguidas. Tratava-se de um problema impossivel de resolver.
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Quando voltei a passar pelo grupo reparei que os alunos responderam ao problema, operando

com os dados apresentados. Tal como alertei a alguns grupos, sugeri que voltassem a ler o

problema com atencdo. Mais tarde reparei que os alunos ja estavam a dar a resposta correta ao

problema. Quando terminaram sugeri que acrescentassem informacdo de modo a poderem

responder ao problema.

Figura 33. Grupo 2 a resolver problemas com
dados a mais.

anunciei a turma que as apresentacdes iam comecar.

Figura 34. Grupo 5 a resolver problemas com
dados a mais.

Quando detetei que todos os grupos tinham terminado a resolucdo do seu problema

Grupo Resposta e justificacao Apreciagao
“N6s demos logo a resposta; quando lemos o | Aqui estd o exemplo de uma
problema, vimos que a pergunta era “quantas | interpreta¢do critica do enunciado que,
Grupo 4 | bolas tinham os irmaos”, entdo fomos ver outra | consequentemente, culminou numa
vez quantas bolas eles tinham levado para a | resposta correta ao problema.
praia e vimos que tinham levado 5 bolas”.
“Pensamos que era um problema impossivel, | Estes alunos, inicialmente, fizeram uma
porque os dados ndo sdo suficientes para | interpretacdo acritica do enunciado.
responder a pergunta.” N3o relacionaram os dados com a
Grupo 2 | Como tinha conhecimento do trabalho inicial dos | pergunta, o que lhes fez responder
alunos perguntei-lhes qual foi a primeira | erradamente ao problema. Os alunos
interpretacdo  que  fizeram. Os alunos | estdo tdo “automatizados” a resolver
responderam: problemas operando com os dados que
“Pensamos que o centro comercial tinha 20 | quase que abdicam de ler a pergunta
pessoas, mas essas 20 pessoas apenas estavam | para saber o que tém de responder.
numa loja e o centro comercial tem mais e nés | Depois do alerta foram capazes de
ndo sabemos quantas pessoas estdo nas outras | interpretar o enunciado criticamente,
lojas; nés ndo olhamos bem para a pergunta, | apresentando a resposta correta:
pensamos que ela perguntava quantas pessoas | “impossivel de resolver”.
estdo na loja de bijuteria”.
“E um problema impossivel de responder porque | Mais uma vez, a interpretag¢do acritica
tem dados a menos”. Como sabia que, | comecou por prevalecer  nesta
inicialmente, o grupo tinha dado uma resposta | resolucdo. Contudo, com uma
Grupo 5 | diferente  fizemos, em conjunto, uma | interpretagdo mais atenta e envolvida,

interpretagdo do enunciado. Destacamos e
relacionamos os dados e a pergunta, percebendo
a falta de coeréncia do problema e justificando

foi possivel responder criticamente ao
problema, dando a devida explicagao.
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com a devida afirmacdo.
“Fizemos 86+10=96. Depois fomos aos 96 e
multiplicamos por 3, porque cada pessoa comia 3
Grupo 3 | magas por dia. Deu 288. Depois fomos aos 288 e | Neste caso é possivel constatar uma
multiplicamos por 5, porque sdo 5 dias na | evolugdo na interpretacdo dos alunos.
semana na escola. Deu 1440 magds.” Como sabia | Comegaram por manipular todos os
que, inicialmente, o grupo utilizou um dado | dados, mas depois conseguiram ser
irrelevante questionei-lhes sobre isso. | criticos na sua selegdo, apresentando
Rapidamente justificaram dizendo “o fornecedor | uma resposta correta para o problema.
ndao sabe quantas pessoas vao faltar. Este
problema tem dados a mais”.
“N6s somamos os 8kg de bananas e 4kg de | Este grupo demonstrou ter interpretado
Grupol | meldo. Ndo somamos 0s outros porque as | criticamente o enunciado, onde
batatas e as bolachas ndo sdo fruta.” procurou selecionar apenas a
informagdo relevante.

Quadro 21 - Respostas e justificacbes a problemas resolvidos em grupo.

Penso que no problema do Grupo 1 em vez de ter escrito “pacote(s)” devia ter escolhido
“lkg de bolachas e 15kg de batatas fritas”, um exagero, claro. Mas, neste caso, os alunos
certamente teriam maior atencdo ao pormenor “fruta”, pois agora todos os produtos eram
comprados ao quilograma. Mesmo sabendo que os alunos classificaram pelos critérios “fruta” e
“nao fruta”, penso que estando todos os produtos quantificados em “quilogramas” exigiria outro
nivel de pensamento.

As evidéncias deste trabalho encontram-se no Anexo H.

Formulagao de problemas com dados a menos ou com dados a mais
(29/01/2013)

Antes de iniciar o planificado comecei por colar todos os crachas, utilizados na tarefa
anterior, no quadro.

Seguidamente expliquei a turma o propdsito da nova tarefa, que consistia em organizar a
turma por grupos e, cada um, teria de formular um problema, utilizando como dados apenas os
que se encontravam afixados no quadro. Neste instante, um aluno questionou:

Al: Temos de usar todos esses dados?

Professora: Todos ndo! Escolham alguns destes!

Al: E se quisermos podemos utilizar todos?

Professora: Se o fizerem terdo um grande enunciado! (29/01/2013)

Contudo, neste momento, considerei bastante pertinente apresentar um reparo que
ainda ndo tinha sido abordado: problemas impossiveis, mas com muitos dados. Por isso, conversei
com os alunos exemplificando que poderiamos usar muitos daqueles dados para apresentar um

enunciado. Por exemplo, “A Joana, que tem 7 anos, acorda todos os dias as 10horas. Ela tem 5
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irmdos e cada um tem 1 cdo. Meninos e cdes gostam de dar o seu passeio matinal as 11 horas.
Que classificacdo teve a Joana no teste de Matematica?”

Estamos perante um exemplo que apresenta varios dados, mas nenhum deles serve para
responder a pergunta do problema. Logo é um problema impossivel. Considerei importante
abordar este pormenor para que os alunos se desprendessem dos exemplos que até ai foram
abordados. Normalmente, estes problemas apresentavam dois dados e uma pergunta. Deste
modo, os alunos puderam concluir que mesmo que um problema apresente muita informacao, a
mesma poderd ndo ser suficiente para lhe dar uma resposta valida.

Esclarecidos os pormenores comecei a formar os grupos. Cada um foi composto por trés
elementos e, contrariamente ao que tinha planeado, formaram-se cinco grupos em vez de seis
(devido a falta de um aluno). Depois atribui um nimero a cada grupo (G1, G2, G3, G4, G5) e,
alternadamente, indiquei a tarefa de formulacdo de problema com dados a mais ou problemas
com dados a menos aos respetivos grupos.

Empenhadamente, os alunos iniciaram o seu trabalho. Durante o mesmo circulei sempre
pelos grupos, para ajudar em possiveis dificuldades. Tenho a referir que nao foi necessario auxiliar
nenhum grupo, o que me deixou agradada ao observar o trabalho cooperativo e auténomo de

cada um.

Figura 35. Grupo a consultar os crachas.

Para variar o método de apresentacdo das tarefas realizadas pelos alunos decidi,
momentaneamente, introduzir uma fonte de motivagdo para este momento: cada grupo teria de
apresentar a sua proposta de problema e o grupo que saisse “sorteado” teria de responder ao
problema. Os autores do problema seriam os “professores”, corrigindo ou felicitando o outro
grupo pela resposta apresentada. Além disso, por cada resposta certa, o grupo seria compensado
com um ponto. A competicdo traz uma tdnica saudavel ao trabalho cooperativo a desenvolver.

Informei que depois de cada apresenta¢gdo de um grupo, todos teriam 2 minutos para
resolver o problema apresentado. Em seguida seria sorteado o grupo para apresentar a resposta.

Esta estratégia de sorteio “manipulado” deu a oportunidade para todos os grupos responderem e,

91



além disso, envolveu todos os grupos em todos os momentos — formulagdo, apresentagao e

resolugdo - pois poderiam ser selecionados para responder a qualquer momento e tinham de

apresentar a resposta correta. Assim, apds uma resposta dada, o grupo ja ndo se dispersava. Pelo

contrdrio empenhava-se na realizacao de todas as tarefas. Quando expliquei a turma que o grupo

chamado a responder seria o grupo a apresentar de seguida, um aluno questionou “e se formos

chamados duas vezes a responder? Sé temos uma proposta para apresentar de seguida”. Perante

esta questdo, muito pertinente, retorqui que, nesse caso, o grupo teria a oportunidade de

selecionar um outro grupo que ainda nao tivesse apresentado a sua proposta. A ordem da

apresentacdo e resolucdo estd no Anexo |. Contudo apresento no Quadro 22 os problemas

formulados pelo Grupo 2 e Grupo 3, por os considerar mais criativos.

Comentario relativo

Comentario

Grupo que apresenta k . Grupo que responde relativo
a formulagao . =
interpretacdo
Grupo 2: Este é, sem duvida, | Grupo 4: O G4, bem
“A Bony acordou as 8 | um dos problemas | “Ao todo os 7 irmdos comeram 602 | como 0s
horas da manha para ir | mais criativos | cerais. No6s multiplicamos os 7 | restantes
acordar os seus 6 | encontrados na | irm3dos pelos 86 cereais que cada | grupos,
irmdos. Foi tomar o | turma. A diversidade | um comeu.” interpretaram

pequeno-almoco e cada
um dos 7 irmaos comeu

de ideias e contextos
associados entre si

criticamente o
enunciado do

86 cereais. Demoraram | faz levar a crer que problema,
cerca de 20 minutos e | se trata de um apresentando
14 segundos a tomarem | problema deveras a resposta
o pequeno-almogo. | complexo. Contudo, correta ao
Foram buscar as suas 15 | interpretado mesmo.

bolas e, de imediato, | criticamente, é

foram ter com o seu tio, | possivel identificar

treinador de vela. | apenas a informacdo

Entraram para o barco | relevante para a

de apoio e comegaram a | pergunta. De facto a

atirar bolas para a agua, | originalidade esta

para os barcos a vela | empregue nesta

apanharem. formulagao.

Ao todo quantos cereais

comeram os 7 irmdos?”

Grupo 3: Pela forma como o | Circulando junto dos grupos, | As respostas
“O Ricardo tinha 13 | problema foi | reparei que o G2, G4 e G5 ndo | dos grupos 2,
bolas de futebol, 15 | formulado da a | estavam a responder corretamente | 4 e 5 mostram
moedas e 20 bolas de | entender que se | a pergunta. J& o G1 tinha a sua | a aplicagdo de
ping-pong. Certo dia, ele | trata de um | resposta correta. Com isto, decidi | uma

foi brincar com o Flavio
e o Gongalo ao ping-
pong e o Ricardo
ganhou. O Flavio e o

Gongalo perderam 8
bolas de ping-pong.
Com quantas bolas

problema com dados
a mais. E, de facto,
um problema dotado
de criatividade, pelas
varias ideias que se
encontram
associadas entre si.

“brincar” com o sorteio e retirar,
propositadamente, o cartdao G4.
Grupo 4:

“Fomos as 20 bolas de ping-pong e
tiramos as 8 bolas que eles
perderam e deu-nos 12”. Como a
resposta estava errada, sorteei

interpretacao
acritica do
enunciado do
problema.

O G1, além
dos  autores
do problema,
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ficaram o Flavio e o outro grupo. foi o Unico

Gongalo?” Grupo 2: que realizou
“N6s respondemos igual ao grupo | uma
4, pois as 20 bolas tiramos 8 e deu | interpretagdo
12”. critica ao
Grupo 5: problema,
“Nés fomos as 13 bolas e tiramos 8. | apresentando
O Flavio e o Gongalo ficaram com 5 | a resposta

bolas.” Apresentadas as respostas | correta.
erradas destes grupos sorteei, por
fim, o G1.

Grupo 1:

“Este problema é impossivel de
resolver porque os dados sdo
insuficientes para responder a

pergunta”.

Quadro 22 - Apresentagdes e respostas das formulagées de problemas.

Para ndo abandonar as interpretacdes erradas proferidas pelos grupos 2, 4 e 5 decidi
intervir:

Professora: Quem tinha as 20 bolas de ping-pong?

Alunos: O Ricardo.

Professora: O que pede a pergunta?

Alunos: Com quantas bolas ficaram o Gongalo e o Flavio?

Professora: As 20 bolas eram do Ricardo ou do Flavio e Gongalo?

Alunos: Ahhhhh! Eram do Ricardo.

Professora: Ja agora, quem foi que perdeu as 8 bolas de ping-pong?

Alunos: Foram o Flavio e Gongalo.

Professora: E os dados do problema dizem quantas bolas estes dois meninos tinham no inicio?

Alunos: N3o!

Professora: Parabéns ao G1. Os grupos 2, 4 e 5 perderam uma oportunidade para se colocarem na
frente na pontuagdo. Assim, o G1 arrecadou também um ponto. Houve empate, pois todos responderam
corretamente a um problema. (29/01/2013)

Apds a conclusdo desta tarefa tenho a referir que fiquei bastante surpreendida com as
propostas apresentadas. Os grupos a quem foi destinada a formulacdo de um problema com
dados a menos foram bastante criativos. Utilizaram muitos dados e depois elaboraram uma
pergunta impossivel de ser respondida com os dados que apresentavam. Os alunos puseram em
pratica o reparo elaborado no inicio da aula e este aspeto demonstrou que os participantes
evoluiram nas suas capacidades e aprendizagens. Também os alunos a quem foi proposta a
formulagcdo de problemas com dados a mais conseguiram empregar a criatividade, associando
varias ideias e, no final, apresentaram uma pergunta que destinava a parte delas. Por fim, todos
os grupos realizaram interpretagdes criticas aos varios enunciados apresentados, com a exce¢do
do ultimo problema. Foi, na minha opinido, uma aula produtiva e motivadora.

J4 no final da aula considerei pertinente que os alunos redigissem, em casa, um pequeno

texto onde expressassem a sua opinido relativamente a importancia da concretizagdo destas
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tarefas de problemas com dados a menos e com dados a mais. Solicitei que escrevessem se
gostaram, se acharam importante, justificando sempre as respostas. Tomei esta iniciativa porque,
no dia seguinte, iria passar o Questionario final, que incluia uma questdo desta natureza. Com
esta proposta de trabalho de casa, os alunos comegaram a pensar sobre o assunto, o que
permitiria apresentar uma resposta mais consciente no questionario que viriam a responder. Aqui

ficam registadas excertos das opinides dos alunos 8 e 15, respetivamente:

Figura 36. Excertos de opinides sobre o trabalho desenvolvido.

Questionario Final (30/01/2013)

Para recolher informacao sobre os efeitos da minha intervengdo nesta drea de resolugdo
de problemas decidi voltar a passar o Questiondrio inicial, de forma a verificar a evolugdo,
retrocesso ou manutengdo das concegbes dos alunos. Como ja mencionei na metodologia, este
Questiondrio acresce duas perguntas (Anexo C). Estas permitiram recolher opinides dos alunos
relacionadas com o trabalho sobre a resolugdo de problemas que foi desenvolvido. Na tabela que
se segue comparam-se as respostas dadas por cada aluno as mesmas perguntas: as da coluna da
esquerda referem-se as respostas do questionario inicial e as da coluna da direita as respostas do
questionario final.

Da andlise realizada aos Questionarios resultou a sintese que apresento no Quadro 23.



Al S S S N S N N S S S S
A2 S S S N S N S S N S S

A3 S S S N S N S S S S S
A4 S S S N S N S S N S S

A5 S S S N S N S S N S S
A6 S S S N S N S S N S S
A7 N S S N S S N S S S S
A8 S S S N S N S S N S S
A9 S S S N S N S S S S S
A10 S S S N S N S S N S S
All S S S N S N S S N S S
Al12 S S S N S N S S S S S
A13 S S S N S N S S N S S
Al4 S S S N S N N S N S S
Al5 S S S N S N S S N S S
Al6 S S N N S N S S N S S
Al17 S S S N S N S S S S S
165 | 17 | 165 | 0S | 17s | 1S | 145 | 175 | 65 | 17S 17S

- IN | ON | AN [ 17N | ON | 16N | 3N | ON | 1IN | ON ON

Quadro 23 - Comparagdo de respostas entre o questiondrio inicial e o final.

Q1) Todos os alunos afirmaram gostar de resolver problemas, tendo 16 deles mantido a
sua opinido, exceto o aluno que inicialmente afirmou ndo gostar. Agora, o A7 justifica o seu gosto

dizendo:

Figura 37. Resposta do A7 a primeira pergunta do questionario final.

Q2) Muito contrariamente ao que se pode verificar no primeiro questionario, onde
apenas um aluno referiu que os problemas matematicos nem sempre dao para resolver, agora é
possivel constatar que todos os alunos partilham desta opinido. Todos foram capazes de justificar

o seu “nao”. Apresentam-se, de seguida, as justificacdes dos alunos 1 e 4, respetivamente.

Figura 38. Resposta Al a segunda pergunta do

Figura 39. Resposta A4 a segunda pergunta do
questionario final. questionario final.
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Q3) No questionario inicial, todos os participantes afirmaram que os problemas
matemadticos tém sempre solucdo. Agora apenas um mantém essa opinido, escrevendo como
exemplo um enunciado de um problema possivel de resolver. Dos 16 participantes que
responderam “ndo”, um deles formulou um problema caraterizado por ter “dados a mais”,
possivel de resolver. Possivelmente, a distragdo podera ser a causa desta situagdo, visto que, pelo
trabalho que desenvolveu nas aulas, nada faria prever esta situagdo. Os restantes participantes
formularam um enunciado de um problema impossivel, acompanhado pela devida resposta.

Segue-se um problema formulado pelo A4 que justifica a sua resposta.

Figura 40. Resposta do A4 a terceira pergunta do questionario final.

Q4) Em comparagdo com as primeiras respostas é possivel constatar que 14 participantes
mantiveram a sua resposta e 3 participantes alteraram, o que d4d um total de 17 participantes que
afirmam ja ter resolvido um problema com informagdo a mais. Contudo, das 17 propostas de
problemas com dados a mais, dois alunos apresentaram uma, que para responder a pergunta
formulada, era precisa a manipulagdao de todos os dados apresentados. Os restantes alunos
apresentaram enunciados com dados irrelevantes para responder a questdo. Por exemplo o

problema formulado pelo A10.

Figura 41. Resposta do A10 a quarta pergunta do questionario final.
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Q5) Todos os participantes afirmaram ja ter resolvido problemas com dados a menos,
exemplificando com a formulagdo de enunciados carateristicos dessa afirmacdo. Por exemplo o

A5 apresenta a seguinte formulagdo:

Figura 42. Resposta do A5 a quinta pergunta do questionario final.

Q6) Todos os alunos afirmaram ter gostado de resolver os problemas que por mim foram

apresentados. As suas justificacdes foram bastante idénticas. O Al14, por exemplo, afirmou:

Figura 43. Resposta do A14 a sexta pergunta do questionario final.

Q7) As respostas apresentadas a esta pergunta também foram unanimes. “Aprendi que
nem todos os problemas ddo para resolver ou tém que ter uma conta” (A4). “Os problemas com
informagdo a menos sé podem ser resolvidos se acrescentarmos mais informacgdo” (A8). “Nos
problemas com dados a mais podemos fazer alineas” (A9). “Devemos ter muita ateng¢do aos

problemas que nos aparecem.” (A13)

Em sintese, através da andlise as respostas do questionario, pode-se concluir que, de
facto, a agdo concretizada neste curto de espago de tempo, no ambito da resolucdo de
problemas, alargou algumas concec¢Ges dos alunos acerca deste tema. Além de apresentarem
opinides mais abrangentes em relacdo aos problemas, os alunos foram capazes de responder

criticamente a estas perguntas, ilustrando-as com exemplos criativos.
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Conversas informais (31/01/2013)

Para finalizar a recolha de dados decidi conversar com os habituais quatro alunos, com o

intuito de perceber o impacto que este trabalho teve nas suas aprendizagens e se lhes permitiu

alargar as suas concecdes relacionadas com a resolucdo de problemas, complementando, assim,

as respostas que apresentaram no Questionadrio Final.

Aluno

Principais aprendizagens

Al

“Aprendi que... que ha problemas que ndo ddo para resolver e ha outros que nao é necessario
fazer umas contas”; “se me apresentassem um problema destes eu escrevia |14 umas coisas e
depois podia chumbar, se fosse num teste”.

A5

“Tenho de ter muita atengdo ao ler problemas, porque pode ter ratoeiras, como ter dados a
menos para responder a pergunta; nem todos os problemas que o professor da dao para
resolver, por exemplo os que tém dados a menos ndo podem ser resolvidos, pois tem
informacdo que ndo da para responder a pergunta”.

A8

“Aprendi que os problemas com dados a mais, além de terem muitos dados, ddo para resolver,
sé que alguns dados ndo sdo precisos. E... Aprendi também que os problemas com dados... os
problemas impossiveis, com dados a menos, ndo dao para resolver, sé se acrescentamos uma
informagdo porque, caso contrario, tém sempre dados a menos para responder a pergunta; eu
ndo conhecia estes problemas... A primeira vez que aprendemos estes eu cai na armadilha.
Aprendi mais coisas e gostei de fazé-los; devemos ler o problema com atengdo e ver o que esta
a pedir a pergunta e ver se ha dados suficientes para responder”.

Al15

“Aprendi que existem problemas que sdo impossiveis de resolver e que ha problemas que nao
se usam todos os dados que apresenta; gostei de os resolver porque assim comecei a dar mais
atencdo aos problemas, porque nem todos sdo possiveis de resolver”.

Quadro 24 - Conversas informais sobre a importdncia do trabalho desenvolvido.

Analisando todo o trabalho desenvolvido e culminando com estas conversas foi possivel

perceber que as tarefas planificadas para este estudo surtiram alguns efeitos, alterando as

concecBes dos alunos relacionadas com a resolucdo de problemas. Penso que foi possivel alargar

a concecdo de que os problemas matematicos ddo sempre para resolver e tém sempre solugao.

qgue os alunos contactassem com diferentes problemas,

Este trabalho, além de alterar as concecGes inicialmente evidenciadas também permitiu

desenvolvendo o espirito critico na interpretacao, resolucdo e (re)formulagdo de problemas.

dando asas a criatividade e
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Conclusoes

Este estudo teve como principais objetivos contribuir para a alteracdo das concecdes e
das praticas dos alunos do 32 ano de escolaridade sobre o modo de interpretar e resolver
problemas “ndo estruturados” - com informacdo a mais e a menos — bem como desenvolver a sua
capacidade em (re)formular esses problemas. Partindo desta orientagdo, defini trés questdes que
me conduziram na investigacdao em causa:

1) Como é que os alunos interpretam os enunciados dos problemas? Como evoluem nessa
interpretagao?

2) Como resolvem problemas com dados a menos? E com dados a mais?

3) Que aspetos da criatividade é possivel detetar nos problemas (re)formulados pelos
alunos?

Toda a acdo foi planificada com a finalidade de melhorar as aprendizagens dos alunos na
resolucdo de problemas. Para promover mudancas nas concec¢des dos alunos resolvi mudar o
ambiente de sala de aula, no ambito da matematica, de forma a leva-los a refletir sobre as suas
concecdes. As sequéncias de tarefas propostas permitiram averiguar e recolher evidéncias dessa
evolucdo positiva no decorrer do trabalho.

Relativamente a primeira questdo de investigacdo foi possivel verificar que os alunos,
perante as primeiras propostas apresentadas, comegaram por interpretar acriticamente os
enunciados dos problemas. A exce¢do de um aluno, todos responderam aos primeiros problemas
com dados a menos, operando com os dados apresentados, tal como constatou Costa (1990).
Nestas interpretacGes, os alunos ndo se preocuparam com a légica da situacdo que lhes foi
apresentada, ignorando a incoeréncia entre os dados, a pergunta e a resposta que apresentaram.
Dos didlogos estabelecidos e pela andlise ao questiondrio inicial conseguiu-se destacar algumas
concegdes que os alunos apresentavam face a matemadtica, que foram ao encontro das concegdes
mencionadas por alguns autores. Tal como Inoue (2005), também constatei que os alunos
ighoravam os seus conhecimentos quotidianos durante a resolugdo de problemas, optando por
aplicar automaticamente “calculos formais” para a resolugdo, por entenderem que era essa a
atitude esperada pelo professor. Além disso, os alunos acreditavam que os problemas propostos
pelo professor sdo sempre para resolver e, para isso, sdo necessarias «umas contas» com os
dados que aparecem no enunciado, concordando com o apresentado por Stancanelli (2001).

A mesma interpretacdo foi realizada durante as primeiras propostas de resolugao de
problemas com dados a mais. A larga maioria, com a exce¢dao de dois alunos, utilizou todos os

dados evidenciados no enunciado para atribuir uma resposta ao problema, demonstrando a
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concecdo que Stancanelli (2001) referiu: todos os dados do enunciado devem ser manipulados
para encontrar a solucdo do problema.

Todo o trabalho realizado a volta de problemas “ndo estruturados” possibilitou que a
maioria dos alunos comecasse a realizar interpretacdes criticas dos enunciados propostos.
Relativamente aos problemas com dados a menos, a grande maioria mostrou evolugdo nas suas
interpretacdes, justificando a impossibilidade de responder ao problema. Quatro alunos
demonstraram, nas ultimas propostas de resolucdo destes problemas, mais dificuldades em
interpretar criticamente os enunciados, continuando a operar com os dados apresentados. Nos
problemas com dados a mais também foi notéria a evolucdo dos alunos durante a selecdao de
dados relevantes para responder a pergunta. Comegaram a desprender-se da concecdo de que é
preciso fazer uma conta (Diniz, 2001a), ndo importando muitas vezes qual, e passaram a ler com
mais atencdo a pergunta do problema, de modo a responder apenas ao que era solicitado. Assim,
neste escasso intervalo de tempo de intervencao, foi possivel constatar que os alunos evoluiram,
gradual e positivamente, de interpretacdes acriticas dos enunciados para interpretacdes criticas,
apresentando respostas corretas aos problemas.

No que concerne a segunda questdo de investigacdo, relacionada com o modo como os
alunos resolvem os problemas ndo estruturados, foi também notdria a evolucdo nas suas
atuacdes. Nos problemas com dados a menos a grande maioria comecou por responder,
incorretamente, aos problemas. Sempre procuraram adequar uma estratégia e aplica-la aos
dados apresentados para, assim, encontrar uma solugdo. A excec¢do aplica-se a dois alunos que
nao responderam a um problema: num caso o aluno sabia que ndo havia resposta possivel e, por
isso, ndo respondeu; enquanto o outro justifica que n3ao sabia que operagdo aplicar. Com o
decorrer da acdo, os alunos comecaram a responder corretamente a este tipo de problemas,
justificando a impossibilidade em ndo poder dar uma resposta. O mesmo aconteceu com o0s
problemas de dados a mais. Inicialmente, todos os alunos responderam aos problemas utilizando
todos os dados, excetuando dois alunos que interpretaram corretamente o enunciado,
selecionando apenas a informacdo relevante. Com o desenvolver do trabalho, os alunos
comecaram a selecionar apenas os dados relevantes dos problemas, respondendo corretamente
aos mesmos. Aqui foi possivel constatar o alargamento, de forma gradual, da concecgao referida
por Fonseca (2004), onde os alunos encaram a resolug¢do de um problema como a obtenc¢do de

uma resposta numérica conseguida com a aplicacdo de uma operagao aritmética.
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Esta mudanca dos alunos perante os problemas propostos foi potenciada pelo desafio
sistematico de resolucdo, partilha, debate e reflexdo que se promoveu em sala de aula. Por sua
vez, a (re)formulagdo de problemas ajudou ao desenvolvimento da sua criatividade.

Deste modo, e respondendo a terceira questdo de investigacdo, foi possivel evidenciar
aspetos da criatividade nas (re)formulacdes de problemas propostos pelos alunos. A dimensdo
“fluéncia”, citada por Vale e colaboradores (2012), é visivel nas reformulacGes da maioria dos
alunos. Os alunos mostraram a capacidade de fluéncia ao reformularem um mesmo problema
com dados a menos de varias formas, apresentando, consequentemente, varias solu¢des para o
mesmo problema de forma espontdnea (Leikin, 2009). Do mesmo modo reformularam os
problemas com dados a mais, através da formulac¢do de alineas distintas para o mesmo problema.
Outro aspeto da criatividade detetado nas (re)formulag¢ées dos alunos foi a flexibilidade (Vale e
colaboradores, 2012). Os alunos, entre as suas propostas, procuraram apresentar ideias
diferentes. Para o mesmo problema, souberam aplicar situacGes que exigiram, por exemplo,
aplicacdo de estratégias de resolucdo diferentes. Ndo apresentavam sempre propostas que
pudessem ser resolvidas segundo a mesma operacgdo aritmética ou com os mesmos dados. Foram
notdrias as diferentes manipulacbes de dados que os alunos promoveram com as suas
reformulagées. A originalidade, componente também referida como aspeto da criatividade pelos
autores anteriormente mencionados, é detetavel nas aulas de matematica durante a analise das
(re)formulagdes dos alunos, pelas varias solugdes ou métodos que os estudantes fizeram perante
um problema, voltando a descobrir outras solugdes. Assim, a par da fluéncia e da flexibilidade, a
originalidade também foi um aspeto detetado no trabalho dos alunos. A larga maioria conseguiu
reformular o mesmo problema de varias formas, de modo a obter solugdes diferentes, processo
gue contribuiu para o despertar e/ou desenvolver da sua criatividade.

Mesmo aquando da solicitacdo da formulagdo de problemas, os alunos mostraram-se
criativos ao acrescentar, seguidamente, outros dados aos problemas impossiveis que tinham
formulado, bem como alineas aos problemas com dados a mais.

Embora tenha concluido que a maioria dos alunos conseguiu alargar as suas conce¢des
face a matematica e aos problemas, estou consciente de que precisaria de mais tempo de acdo
até que esta pratica ficasse bem implementada em todos os alunos, pois as conce¢des sdo pré-
conceitos construidos por eles préprios e encontram-se bem enraizados. S6 com um trabalho
sistematico, durante um longo periodo de tempo, conseguiria obter resultados mais significativos

e consolidados. Com estes alunos este foi apenas o primeiro passo.
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Consideragoes Finais

De facto, a escassez de tempo para a agdo foi a maior limitagdo que senti na aplicagdo
deste estudo, pelo que sugiro que outros investigadores |lhe possam dar continuidade,
preparando interven¢ées mais longas, de modo a verificar a permanéncia da alteracdo das
concecgles. Além disso, poderdo ser também desenvolvidos estudos de caso sobre esta tematica,
de modo a perceber o “como e o porqué” (Vale, 2004) de determinado aluno pensar sobre
determinado modo durante a interpretacdo do problema, percebendo o que estd na base de tais
afirmacgdes.

Outra limitacdo sentida na aplicacdao deste estudo consistiu na caréncia de bibliografia
atual relativamente a tematica de problemas “ndo estruturados”. Constata-se que, em Portugal,
existem poucas referéncias acerca de investigacOes sobre este tema, pelo que me baseei em
aspetos suscitados por Costa (1990), verificando que esta problematica esta patente nas nossas
escolas desde ha vérios anos e, certamente, pouco investimento literario tem ocorrido, capaz de a
ultrapassar.

N3o basta dizer aos alunos que nem todos os problemas podem ser resolvidos. E preciso
qgue eles contactem com esse tipo de problemas e que cheguem a essa conclusdo auténoma e
compreensivamente.

E essencial que os alunos alarguem as suas estritas concecdes nos bancos de escola,
evitando que, neste lugar, se eduquem alunos “alheios” a realidade. O aluno tem de pensar, tem
de ser critico no seu trabalho. Basta de processos mecanizadores! O aluno deve contactar com
diferentes tarefas que lhe faga formar concegdes realistas e alargadas. Na minha opinido, tdo
importante como ensinar o aluno a empregar a melhor estratégia para resolver o problema é
leva-lo a ser critico na sua interpretagao. Assim, se o aluno for bom resolvedor de problemas tera
maior predisposi¢do para a formulagdo de problemas criativos e, segundo Lavy e Bershadsky
(2002), tornar-se-a numa pessoa mais empreendedora, criativa e ativa.

Este estudo foi também para mim um processo de aprendizagem. Passei a dar mais
importancia ao ato de refletir sobre o ambiente da sala de aula e sobre a minha pratica, tentando
adapta-la sempre da melhor maneira conforme os problemas suscitados em contexto. Além disso
consegui perceber de que modo poderia trabalhar sobre um assunto integrado nos objetivos
planificados para este ano de escolaridade — resolugcdo de problemas - segundo diferentes
estratégias.

Senti-me especialmente motivada para este tema que se encontra no novo programa de

matematica (ME, 2007) e que, em muitos contextos, ndo se lhe é dado o devido valor. Foi
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enriquecedor trabalhar com algo concreto, algo diferente das tematicas habituais. Verificar ao
longo do trabalho a melhoria das a¢es dos alunos foi uma grande satisfacao, o que faz crer que a
modificacdo da minha pratica teve efeito nas suas aprendizagens.

Pela experiéncia vivida apelo aos (futuros) professores que promovam este tipo de
atividades nas suas praticas, levando ao contexto a necessidade de alargar as concec¢des dos
alunos face a matematica e aos problemas.

Em sintese tenho a referir que gostava que este trabalho nao fosse esquecido no contexto
escolar. Seria uma enorme satisfacdo, um dia mais tarde, verificar numa ficha de avaliacdo no
ambito da Matemadtica aplicada a estes alunos do 32 ano, a proposta de problemas “nao
estruturados”, bem como a formulacdo deste tipo de problemas. Seria agraddvel confirmar a
capacidade dos alunos em apresentar uma interpretacdo critica, culminando numa resposta
correta ao problema e também a aplicacdo de aspetos criativos no seu trabalho. Assim se
consegue dar a devida fungcdo ao nosso cérebro: pensar, como disseram os alunos, e ndo

mecanizar.
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CAPITULO IV - REFLEXAO GLOBAL NO AMBITO DA PES | E PES Il

Este capitulo, dedicado a reflexdo de ambas as praticas de ensino supervisionadas,
realizadas em contexto Pré-Escolar e 12 Ciclo, respetivamente, apresenta os principais pontos
fortes e fracos com que me deparei no decorrer do estagio. Além disso, também abordarei os
conhecimentos que adquiri sob o ponto de vista da investigacao.

Como afirma Esteves (2008) a investigacdo-acdo, no ambito da educacdo, parte do
pressuposto de que o professor é competente e capacitado para formular questdes relevantes na
sua pratica, para assim identificar objetivos a seguir, escolhendo as estratégias e metodologias
adequadas para controlar processos e resultados. Este foi o processo seguido desde o inicio da
PES I, acdo que se prolongou até ao final da PES Il. Durante as semanas de observacao foi possivel
refletir e constatar sobre os pontos fortes e fracos do grupo e, nesse ambito, comecei a delinear
um conjunto de tarefas que fossem desafiadoras e adaptadas as capacidades e necessidades das
criangas e, desta forma, todos beneficiariam das mesmas oportunidades para melhorarem a sua
aprendizagem.

A par desta reflexdo dindmica e constante, durante a minha Pratica de Ensino
Supervisionada, no que concerne quer ao nivel do Pré-Escolar quer do 12 Ciclo do Ensino Basico,
em nenhuma planificacdo abdiquei da prdatica da interdisciplinaridade. Usufruir das
potencialidades deste conceito permite, ao professor, desenvolver um trabalho onde possa
integrar contetdos de determinada area com as restantes dreas de conhecimento, culminando,
deste modo, numa melhor aprendizagem do aluno (Oliveira, 2010).

No ambito do 12 Ciclo, ao iniciar a planificacdo para determinada area de regéncia,
comecava por verificar, nos manuais, as propostas de trabalho. Apds a sua identificacdo,
procurava, sempre que possivel, “fechar o manual” e comecar a planificar tarefas sobre
determinado tema, que estabelecessem uma interagdo entre todas as areas disciplinares. Esta
interacdo, segundo Oliveira (2010), é uma forma complementar que estimula o desenvolvimento
do espirito critico e reflexivo, na medida em que obriga o professor a superar a “fragmentacao”
entre as disciplinas e encontrar um ponto comum entre elas (Pacheco, 2001). O facto de o
professor promover momentos de interdisciplinaridade nas suas aulas permite, aos seus alunos,
uma melhor compreensao da realidade (Oliveira, 2010). Neste sentido, e na minha opinido, os
alunos deixam de olhar para determinado tema como sendo exclusivo de determinada area
curricular e passam a identifica-lo nas varias areas. Tornam-se pessoas mais cultas, mais sabias,

mais reflexivas e criticas, ao ponto de conseguirem transpor esse conhecimento para varios
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momentos do seu quotidiano. Desta forma, penso que a pratica da interdisciplinaridade seja uma
grande vantagem para o professor, pois conseguird um maior envolvimento dos seus alunos
durante o processo de ensino-aprendizagem. Com a aplicacdo desta pratica foi notdrio que os
alunos procuraram intervir para partilhar uma experiéncia pessoal relacionada com aquele tema.
Notou-se que a mesma crianca soube reportar um acontecimento diferente para cada area
disciplinar, mas com um axioma comum entre eles. Na minha ética é importante que os alunos
vejam a sala de aula como um espaco de aprendizagem idéntica ao seu quotidiano. Considero que
o professor possui o dever, enquanto representante da sociedade, de transmitir a heranca
cultural aos seus alunos. Assim, em todas as implementacdes, o professor deve sempre falar de
exemplos praticos do dia-a-dia, de modo a contextualizar e atribuir sentido de aplicabilidade do
assunto que esta a lecionar, tal como sugere Santos (2007). No decorrer da minha a¢do, sempre
procurei apresentar aos alunos exemplos praticos do nosso quotidiano, onde poderiamos aplicar
o conhecimento que estavamos a desenvolver. Como afirma Oliveira-Formosinho (2007), a
interacdo entre contextos diversos - o escolar, familiar e comunitdrio - torna-se essencial para a
aprendizagem da crianga. A interdisciplinaridade garante a construcdo de um conhecimento
global, rompendo com os limites entre disciplinas (Oliveira, 2010).

De modo a ndo menosprezar o manual escolar promovi para trabalho de casa, em varios
momentos em contexto do 12 Ciclo, a resolucdo de tarefas nele propostas, consolidando, assim, o
contetdo abordado em sala de aula. Tal como indica Pires (2012), os trabalhos de casa sdo
utilizados no nosso sistema educativo como forma de contribuicdo para a consolidagdo de
aprendizagens e conhecimentos dos alunos e, através deles, é possivel constatar se essa
consolidagdo foi ou ndo concretizada.

E, ainda, essencial salientar que a maioria das histérias abordadas em sala de aula adveio
das propostas do manual. Porém, este apenas apresentava partes de textos. Aproveitando esta
potencialidade, apds a exploracdo desse texto, os alunos tiveram, segundo diferentes estratégias,
oportunidades para planificar e escrever, ou continuar, a histéria relacionada com esse tema. No
final dessas producgdes, puderam comparar as suas histdrias entre si e entre o texto original que
sempre foi levado por mim para a sala de aula, permitindo o aumento da literacia das criancas.
Estas tarefas foram bastante interessantes porque, além dos alunos praticarem a produgdo de
textos, também deram asas a sua criatividade na escrita.

O uso da interdisciplinaridade foi igualmente implementado ao nivel do Pré-Escolar. Por
semana, a Educadora cooperante sugeria um tema. A minha grande preocupagao sempre residiu

em encontrar atividades relacionadas com as varias areas e dominios onde o mesmo tema
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pudesse ser aplicado. O envolvimento das criangas nas atividades era notério e a aprendizagem
ficava mais consolidada. A crianca sabia que “naquela” semana estava a trabalhar “aquele” tema
e tudo o que fazia consistia na sua abordagem sobre diferentes perspetivas.

No final de cada dia de intervencao, ja na tranquilidade do lar, procurei refletir acerca da
pratica que tinha exercido nesse dia. Todos os dias refleti sobre a relevancia da aplicabilidade do
método indutivo na introducdo de novos conhecimentos. Tal como citam Vieira e Vieira (2005), o
professor deve sempre ter em conta as estratégias dos modelos cognitivos ou de processamento
de informagao: estratégia indutiva e dedutiva. Durante a minha pratica dei determinada primazia
ao método indutivo, pois considero pertinente que os alunos mobilizem primeiro conhecimentos
anteriores, para que o novo conhecimento seja mais facilmente interiorizado e compreendido.
Por isso, na minha dtica, o professor deve solicitar aos alunos que observem e analisem novos
dados ou exemplos, a fim de realizarem uma generalizagdo ou reconhecerem determinada
situagdo para, posteriormente, apresentar novas experiéncias, de forma a consolidar e a testar a
compreensdo dos mesmos (Vieira e Vieira, 2005).

Contudo, para além de decidir as estratégias metodoldgicas mais adequadas para realizar
determinado processo de ensino-aprendizagem, é essencial que o professor as faca acompanhar
por recursos didaticos que apoiam, acompanham e enriquecam esse processo de aprendizagem
(Casanova, 2006). Assim existe uma maior predisposicdo e motivacdo dos alunos para
aprenderem. Esta também foi uma linha orientadora seguida durante todas as semanas da minha
Pratica de Ensino Supervisionada. Procurei apresentar, tanto em contexto do Pré-Escolar como do
12 Ciclo, recursos didaticos diferentes dos que as criangas estdo habituadas a contactar.

Todas estas orientagdes que segui nas minhas a¢des tinham como finalidade envolver ao
maximo todos os alunos nas atividades propostas, de modo que a aprendizagem fosse conseguida
de uma forma ludica.

Penso que uma das maiores dificuldades com que me deparei, em contexto do 12 Ciclo,
residiu na atitude com que encarei os cadernos diarios dos alunos. Segundo o sitio do Clube dos
Professores Portugueses na Internet, o caderno didrio é um instrumento de trabalho mais
precioso para o aluno. Nele pode ser registado o seu trabalho na aula, o seu trabalho individual, a
preparacao para momentos de avaliagdo, bem como o registo de outro tipo de informagdo que
considere pertinente para a sua formagdo e aprendizagem. Para tal, é necessdrio manté-lo
sempre organizado e recheado com todos os momentos de aprendizagem com que contactou.
Confesso que, inicialmente, ndo promovi muitos momentos de registos no caderno relativos as

aprendizagens dos alunos. Talvez isto tenha acontecido por falta de reflexao critica, pois se no
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Pré-Escolar ndo existiam estes registos por parte das criancas, no 12 Ciclo essa realidade tinha-se
alterado. Com o reparo da professora cooperante e com o evoluir da minha atuagao, procurei
promover estes importantes momentos no decorrer das aulas, objetivo que penso ter alcancado.

Relativamente ao ato de planificar, Santos (2007) afirma que a planificacdo das aulas deve
ser efetuada previamente pelo professor, o que podera contribuir para o rendimento e sucesso
de aprendizagem dos alunos. Assim, antes de cada sessdo, o seu conteldo deve ser pensado e
organizado, de modo que o professor tenha tempo e oportunidade para preparar os melhores
recursos que auxiliem a sua pratica de ensino. Este autor indica que planificar proporciona a
diminuicdo de problemas disciplinares ou de gestao que podem ocorrer na sala de aula. Durante
os primeiros dias de intervencao foi possivel refletir que o que tinha planificado ndo era suficiente
para preencher o hordrio a que estava destinada cada tarefa, o que me obrigou a recorrer a
dindmicas de improviso nalgumas situa¢des. Tal facto podera ter ocorrido devido a falta de
conhecimento e dominio do ritmo de trabalho do grupo com que estava a trabalhar. Reconhego
que, dada esta situacdo, passei a dar mais importancia ao ato de planificar, ponderando todos os
pontos fortes e fracos de cada atividade e, além disso, conclui que devia preparar para todas as
sessOes uma atividade de recurso, para que o trabalho até ai desenvolvido ndo ficasse
condicionado. Como indica Santos (2007) uma “boa” planificacdo, bem pensada, bem estruturada
e gerida, pode aumentar a confianca e a seguranca do professor na sua pratica, bem como
preparar-se mental, fisica ou instrumentalmente para o ensino. Porém, a planificagdo ndo deve
ser encarada como algo que deve ser seguido criteriosamente. O professor deve aproveitar
situagdes significativas suscitadas pelos alunos para poder aprofundar conteldos da forma que
considere mais pertinente no momento. Assim, as abordagens metodoldgicas utilizadas pelo
professor devem partir das motivacGes trazidas pelos alunos para a sala de aula, onde o
professor, ndo se distanciando dos objetivos que definiu, possa realizar a melhor gestdo de aula,
para que va ao encontro dos interesses dos alunos. E foi isso que aconteceu. Se inicialmente
percebi que o que planificava ndo era o suficiente, mais tarde constatava que alguns conteudos
ficavam por abordar naquele instante, devido ao surgimento de um “debate” pertinente. Como
professora estagidria, sempre procurei ouvir os alunos, fazé-los confrontarem-se com as suas
ideias. Penso que a promogao destes momentos é mais importante do que, simplesmente, ignora-
los. Ndo gosto de “matar” atividades, gosto que os alunos se sintam envolvidos e que considerem
que aquilo que dizem e que sabem também é importante para a aprendizagem de todos.

Durante a pratica no 12 Ciclo tive a oportunidade de ingressar num projeto extra

curricular em que a turma esteve envolvida. Segundo Correia (2006), a educag¢do das criangas
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efetua-se na familia, na escola e na comunidade. Se houver colaboracdo entre estas estruturas
sociais, a educac¢do dos alunos tera maior eficiéncia e o seu sucesso ficara melhor garantido. O
trabalho em conjunto deve ser estimulado. O desenvolvimento de um Projeto Educativo Unico
poderd tornar-se no melhor vinculo para tal concretizacdo. Estando eu, como professora
estagidria, envolvida no projeto “Educar Semeando Valores”, foi possivel verificar o grandioso
impacto que estes projetos facultam. Segundo aquilo que constatei durante os encontros, ndo é
apenas a garantia do sucesso na educacdo dos alunos que este projeto promove. E também visivel
o lagco de amizade entre os encarregados de educacdo de todos os alunos. Estas criancas podem
afirmar que tém a “familia da escola”. O professor também beneficia na promocdo destes
momentos, pois fica a conhecer melhor os pais dos alunos. Como estabelece uma conversa com
eles beneficia de uma boa estratégia para manter os pais sempre atualizados no que refere a
aprendizagem do seu educando, permitindo-lhe também conhecer melhor a familia de cada
aluno, percebendo o contexto em que este vive.

A realizacdo da Pratica de Ensino Supervisionada a nivel do Pré-Escolar e, seguidamente,
no 12 Ciclo foi muito enriquecedora. Contactando com ambos os contextos consegui refletir
acerca do tipo de trabalho que se pode desenvolver em cada um. E visivel, de facto, o trabalho
continuo que se pode efetuar com um determinado grupo de criancas. Na minha opinido, o
objetivo deste curso que findo deveria ser cumprido futuramente. As criangas sé tém a beneficiar
se forem orientadas pelo mesmo profissional durante a Educagdo Pré-Escolar e o ensino do 12
Ciclo do Ensino Basico pois, com elas, o educador/professor pode desenvolver um trabalho
continuo, pois conhece os limites e potencialidades desse grupo e consegue tirar o maximo
partido das tarefas propostas sobre o ponto de vista da aprendizagem de todos, isto se se tratar
de um bom profissional.

Neste estagio aprendi, sobretudo, a importidncia de observar e identificar possiveis
problemas que possam estar a dificultar a aprendizagem dos alunos. A minha capacidade em
deteta-los e alterar o meu desempenho tornou-me mais reflexiva, no que concerne a aplicagdo de
uma melhor pratica, para assim obter melhoria nas aprendizagens de todo o grupo. Como
professora estagidria tenho nocdo que nunca devemos ficar indiferentes as dificuldades dos
alunos, mas sim encontrar a melhor estratégia para combatermos essas dificuldades e,
consequentemente, levar os alunos a tornarem-se pessoas criticas e reflexivas sobre o seu
trabalho. A reflexdao acompanhou-me em todos os momentos da minha pratica. Tal como indicam

Bogdan e Biklen (1994),
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“Os professores, ao agirem como investigadores, ndo sé desempenham os seus deveres,
mas também se observam a si proprios, ddo um passo atras e distanciam-se dos conflitos
imediatos, tornam-se capazes de ganhar uma visdo mais ampla do que se estd a passar” (p. 286).

Consequentemente conseguem atuar sobre esses conflitos para elimind-los.

Considero que a minha prestagdo em ambos os contextos foi positiva e muito importante
para o meu crescimento pessoal e profissional. Além de ensinar, também aprendi muito. Aprendi
com as criancas, com a educadora e professora cooperantes, aprendi com todas as pessoas
envolvidas em cada contexto. Sinto que fui bem recebida a cada lugar, onde sempre me
respeitaram e me trataram com consideracdo. Como garante Pinheiro (2008), para ser um bom
estagidrio, este tem de atravessar um bom estagio, para assim se formar num profissional pronto
a enfrentar os desafios da profissdo e gerar boas expetativas de sucesso. A verdadeira
reciprocidade entre o estagidrio e o seu cooperante e o trabalho que realizam juntos “garantem
sucesso, desenvolvimento e realizagdo para ambas as partes” (p. 2).

Como dizia Giannotti, “o importante da educacdo ndo é apenas formar um mercado de
trabalho, mas formar uma nacdo, com gente capaz de pensar”. Espero ter contribuido para este

desiderato.
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Anexo A - Planificacoes

Planificagao |
Planificagao Il
Planificagao Ill

Planificagao IV
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Planificagao |

Plano de Aula

2012/2013
Mestranda: Carla Sofia Costa Cruz Ano: 32 ano Periodo: 12 Dia da semana: Segunda-Feira Data: 19/11/2012
Area Disciplinar: Matemética Tempo: 11.00h-12.00h
Tem:a\ s/ Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho LA/ i
Conteudos/ . e . . . L. recursos/ Tempo Avaliagdo
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante)

Blocos espagcos fisicos

Numeros naturais: identificar | - Esta aula sera dedicada a introdugdo da tabuada da multiplicacdo do 8. Para

s 7
Nimerose | exemplos de mdltiplos do | tal, serd apresentado o seguinte problema: -Imagens com | 30 -Oaluno
Operagoes 3 sacos de 8 identifica os
: Dez meninos foram para uma praia bastante poluida de Viana do Castelo apanhar .
o ) o garrafas. multiplos de 8.
. 3 garrafas de pldstico. Para as guardar, levaram consigo sacos de pldstico, em que cada
Operacdes com numeros . . .
um s6 cabiam oito garrafas. - Ficha com -0 aluno
naturais: resolver problemas : . ; . Sc- ;
e Um menino encheu um saco; o outro encheu dois sacos; o outro encheu trés; e assim bl d
tirando partido da ; 5 ; problemas responde
sucessivamente até ao menino que encheu 10 sacos. X ‘
iolicacs corretamente
multiplicagdo. Quantas garrafas apanhou cada um? _Quadro

ao problema.
Para representar a situacdo serao utilizadas as imagens que seguem em ANEXO 3, onde

se pretende concluir que:

. 1 saco com 8 garrafas corresponde a 8 garrafas

. 2 sacos com 8 garrafas cada sdo 16 garrafas (8+8 ou 2x8)

. 3 sacos com 8 garrafas cada sdo 24 garrafas (8+8+8 ou 3x8)
. e assim sucessivamente...

Através da escrita no quadro das representacdes e respetivos resultados, serdo
também identificados os multiplos de 8. Deste modo, a tabuada do 8 sera
transcrita para o caderno da escola em forma de tabela como demostra em
ANEXO 4.
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- De modo a por em pratica o conhecimento adquirido serdo propostos a
turma problemas que podem ser resolvidos tirando partido da multiplicagdo.
(ANEXO 5).

- Ficha de
trabalho

30’

-0aluno
identifica os
multiplos de 8.

-0 aluno
responde
corretamente
ao problema.

Plano de Aula

Mestrando: Carla Sofia Costa Cruz

2012/2013

Ano: 32 ano Periodo: 1¢

Dia da semana: Terca-Feira

Data: 20/11/2012

Area Disciplinar

: Matematica

Tempo: 9.00h-10.30h

Temas A . . Materiais,
. / Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho / I
Conteudos/ .. e . . . L. recursos/ Tempo Avaliagdo
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) ..
Blocos espagos fisicos
Nimeros e | Numeros naturais: identificar | - De modo a rever e a verificar a aprendizagem dos alunos em relacdo a | -Jogo “E sou 25’ - 0 aluno
Operagbes | e dar exemplos de mdltiplos do | tabuada da multiplicagio do 8 sera realizado o jogo “Eu sou o...”. (ANEXO 12) | 0..” reconhece 0s
3. multiplos do
N 3 8.
Operacdes com nimeros - De seguida serd apresentado a seguinte situacdo problematica: i
naturais: resolver problemas - Ficha de 30 -0 aluno
tirando partido da Trés amigos decidiram ir para a floresta apanhar o lixo que outras pessoas ld | problemas organiza os
multiplicag3o. deixaram. Depois de tanto trabalhar, resolveram, ao fim do dia, fazer um balancgo final: dados em
apanharam 56 garrafas de pldstico, 25 garrafas de vidro e 38 folhas de papel. bel
tabelas e
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Organizagao
e Tratamento
de Dados

Representacdo e
interpretacdo de dados e

Com este enunciado, pretende-se, inicialmente, organizar os dados numa
tabela e, posteriormente, construir um grafico de barras que represente esta

situacoes aleatdrias: ler,
explorar, interpretar e
descrever tabelas e graficos;

responder e formular questdes
relacionadas com informacgao
apresentada; recolher e
organizar dados quantitativos,
utilizando tabelas de
frequéncia e tirando
conclusdes; construir e
interpretar graficos de barras;
identificar a moda num
conjunto de dados.

informacao.

- Indo ao encontro do trabalho realizado anteriormente (organizagdo e
tratamento de dados), serd proposto a turma a resolugdo do problema “Os
nossos irmaos”. Para tal, serd desenhado no quadro uma tabela, analoga a
representada no ANEXO 13. Nesta serdo escritos o numero de irmdos de cada
aluno da turma, marcando com tracinhos. Concluida a tabela, cada aluno tera
de transpor essa informagdo num grafico de barras.

- De modo a interpretar o grafico, serd explicado aos alunos que em graficos de
barras tanto podem ser apresentados dados qualitativos (exemplo: animais
que: tem asas, pelos, escamas,... - qualidades) e quantitativos (quanto tém?).
Além disso, também serd identificada a moda, como sendo o
valor/carateristica que aparece mais vezes.

Quadro

200

15’

representa-os
em graficos de
barras.

-0 aluno
organiza os
dados em
tabelas e
representa-os
em graficos de
barras.

-0 aluno
reconhece as
variaveis e a
moda num
grafico de
barras.
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Plano de Aula

2012/2013

Mestrando: Carla Sofia Costa Cruz

Ano: 32 ano Periodo: 1¢

Dia da semana: Quarta-Feira

Data: 21/11/2012

Area Disciplinar

: Matematica

Tempo: 13.30h-14.30h

Temas I . Materiais,
. / Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho / I
Conteudos/ .. e . . . . recursos/ Tempo Avaliagao
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) ..
Blocos espacos fisicos
- Para iniciar a aula, sera realizado, novamente, o jogo “Eu sou o...”, como | - Jogo “Eu sou 10’ -0 aluno
Numerose | Numeros naturais: identificar | forma de os alunos porem em pratica os deus conhecimentos em relagio a | o..” reconhece os
operagdes | e darexemplos demlltiplosdo | 41,543 de multiplicagio do 8. multiplos do
8.
8.
o . i 20
eragées com numeros . . . . _Fi
perac - Posteriormente sera projetado no quadro e também entregue a cada aluno o Ficha de -0 aluno
naturais: resolver problemas . .
T P seguinte enunciado: (ANEXO 22) problemas reconhece a
tirando partido da N ,
R Num Centro Escolar vdo ser plantadas, por 8 alunos, 160 drvores. Cada aluno divis3o como
multiplicagdo. , . .
plantou o mesmo numero de drvores. Quantas drvores plantou cada um? operacdo
160:8=20 (20x8=160) (A divisdo é a operagdo inversa da multiplicagdo) inversa da
. . ‘ . multiplicagdo.
Organizagdo | Representacio e - Depois de resolvido, este problema serd “aberto”, adotando o seguinte picac
e Tratamento | interpretacdo de dados e enunciado:
de Dados situacdes aleatérias: ler, . ) ) - Ficha de 30 -Oaluno
- Num Centro Escolar vdo ser plantadas por 8 alunos 160 drvores (castanheiros,
explorar, interpretar e . o ) L . . problemas resolve o
d tabelas e gréficos cerejeiras, carvalhos, figueiras, nogueiras, macieiras, pereiras e laranjeiras). Quantas
escrever tabe ; , . . 3
g . drvores plantou cada aluno, sabendo que cada um plantou um tipo de drvore? problema e da
responder e formular questdes a conhecer o
relacionadas com informag&o No final da representacio dos dados em tabela, cada aluno devera organiza- seu raciocinio
apresentada; recolher e . oy
i o los e representd-los num grafico de barras. aos restantes
organizar dados quantitativos, .
. Pretende-se que cada aluno resolva o problema segundo a sua maneira de o alunos.
utilizando tabelas de ] o o
£ . . ver, dando depois a conhecer o seu raciocinio a turma. Desta atividade
requencia e tirando
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Capacidades
Transversais

conclusdes; construir e
interpretar graficos de barras;
identificar a moda num
conjunto de dados.

Resolucdo de problemas:
identificar o objetivo e a

informacgado relevante para a
resolugdo de problemas.

Raciocinio matematico:

explicar ideias e processos
matematicos e justificar
resultados matematicos.

Comunicacdao matematica:
interpretar informacdo e ideias

matematicas representada de
diversas formas; expressar
deias e processos matematicos.

resultardo, normalmente, diferentes solugbes, o que se pretende concluir que
neste tipo de problemas abertos o mesmo enunciado pode ter solucdes

diferentes.
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Planificagao Il

Plano de Aula

2012/2013
Mestranda: Carla Sofia Costa Cruz Ano: 32 ano Periodo: 1¢ Dia da semana: Segunda-Feira Data: 10/12/2012
Area Disciplinar: Lingua Portuguesa Tempo: 9.00h-10.30h
Tem’as/ Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho T .
Conteudos/ . . e . . . L. recursos/ Tempo Avaliagao
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) ..
Blocos espacos fisicos

Capacidades | Resolucdo de problemas: Atividade de Investigagdo de Carla Cruz:

Transversais compreensdo do problema: -0Oaluno
identificar o objetivo e a - Na parte final da aula (Gltimos 30 minutos) serdo entregues as tiras que | - Tiras 30’ responde, sem
informacdo relevante para a seguem em ANEXO 4. Em cada uma contém um problema matemdtico. Os consultas, os
resolugdo de um dado alunos deverdo resolve-lo sem consultar os colegas e, se solicitarem ajuda a problemas
problema. professora, deverdo fazé-lo num baixo tom de voz, para que n3o influencie o propostos.

R - raciocinio dos restantes alunos. As tiras serdo entregues seguindo o padrdo
Comunica¢do Matematica:

express3o: expressar ideias e ABCABC, para evitar a consulta ao colega do lado.
processos matematicos,
oralmente e por escrito,
utilizando linguagem e

vocabuldrio préprios;
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Area Disciplinar: Matemética

Tempo: 13.30h-15.30h

Temas A . . Materiais,
) / Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho / -
Contetdos/ .. . . . . L. recursos/ Tempo Avaliagdo
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) ..
Blocos espagos fisicos
Capacidades | Resolucdo de problemas: Atividade de Investiga¢do de Carla Cruz: - O aluno
Transversais | compreensao do problema: explica,
identificar o objetivo e a - Para iniciar, a professora apresentard a turma um cartaz que contém os | - Cartazcomos | 60’ oralmente, as
informagdo relevante para a enunciados dos prolemas entregues de manh3, na parte final da aula de Lingua | problemas suas ideias e
resolugdo de um dado i 4
" ¢ Portuguesa (ANEXO 8). Estando este afixado, a professora perguntard aos processos para
problema. “ ; ” L
alunos “quem respondeu ao problema da Capuchinho Vermelho?”. Desses justificar o seu
L - alunos, um de cada vez, ditard o resultado que concluiu com a sua resolugdo.
Raciocinio Matematico: ’ ’ i .q ) ¢ resultado.
e L Os resultados de cada aluno serdo escritos, pela professora, a volta do
justificacdo: explicar ideias e i ) ]
S respetivo problema. O mesmo processo serd estendido aos outros problemas. -Oaluno
processos e justificar resultados di
matematicos. Depois de afixados todos os resultados dos seis problemas, dar-se-3 inicio a iscute
argumentacdo dos mesmos. Para comecar, um aluno de cada vez ird explicar a resultados,
Comunicagdo Matemadtica: forma como pensou para resolver o problema; identificar a sua interpretagdo processos e
expressdo: expressar ideias e do enunciado, as estratégias que utilizou para resolveu o problema e como ideias
processos matematicos, verificou a credibilidade da resposta. matemadticas.
oralmente e por escrito,
utilizando linguagem e Depois desta “defesa” dar-se-4 inicio a discussdo dos resultados. A professora - 0 aluno
vocabulério préprios; procurard relacionar os dados do problema com a pergunta efetuada no 60’ identifica que os

discussdo: discutir resultados,
processos e ideias
matematicos.

mesmo. Comegando, por exemplo, pelo problema do pastor, a professora
perguntara: “O namero de animais de um rebanho permite saber que idade
tem o pastor?”; “Eu tenho um cdo e dois gatos, conseguem dizer-me que idade
tenho?”; “O que é que podemos concluir com este enunciado?”; “E possivel
responder a esta pergunta?”.

dados do
problema sao
insuficientes
para responder
a questdo.
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- Apds esta analise, a mesma discussdo sera alargada aos outros enunciados,
onde se procurard transpor a informagdo destes para a realidade (dando
exemplos sobre nos proprios, tal como foi exemplificado em cima). Com esta
discussdo, pretende-se que os alunos concluam que estamos perante
problemas impossiveis de responder, visto que os dados do problema ndo sdo
suficientes para responder a questao nele formulado.

Plano de Aula

2012/2013

Mestrando: Carla Sofia Costa Cruz

Ano: 32 ano Periodo: 1¢

Dia da semana: Terca-Feira

Data: 11/12/2012

Area Disciplinar

: Matematica

Tempo: 9.00h-10.30h

Temas - . Materiais,
. / Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho / I
Contetdos/ .. . . . . o recursos/ Tempo Avaliagdo
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) ..
Blocos espacos fisicos
-Oaluno
reconhece a
Capacidades | Resolugao de problemas: Atividade de Investiga¢ado de Carla Cruz: falta de
i compreensdo do problema: . ~
Transversais P p o o o . ) . ’ informagdo no
identificar o objetivo e a - Para iniciar, sera feita uma revisao do trabalho desenvolvido na aula anterior. | - Tiras 40 -
. B} . .o enunciado
informacdo relevante para a Como se concluiu que estdvamos perante problemas impossiveis de resolver, a i
resolucdo de um dado - Cartaz como motivo

problema.

Raciocinio Matematico:

professora perguntara “De que forma podemos tornar estes problemas em
problemas possiveis de resolver?”.

Depois de ouvidas as varias propostas e de se concluir que, para tal, é

de
impossibilida-
de para
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justificagdo: explicar ideias e
processos e justificar resultados
matematicos.

Comunicagdo Matematica:
expressao: expressar ideias e
processos matemadticos,
oralmente e por escrito,
utilizando linguagem e
vocabulario préprios;
discussdo: discutir resultados,
processos e ideias
matematicos.

necessario acrescentar informagdo ao enunciado do problema, a professora
pedira aos alunos que reformulem o enunciado da primeira tira que
receberam na manha de segunda-feira. Para tal, cada aluno devera acrescentar
informagdo ao seu enunciado, de forma a poder responder a questdo que este
apresenta.

- Depois de reformulados e resolvidos os novos enunciados, cada aluno ird
apresentar a turma a sua proposta. Cada uma serd discutida e serd avaliada a
sua credibilidade, verificando se, com os dados acrescentados, é possivel
responder a questdo do problema. Caso haja alguma incoeréncia, esta sera
resolvida com o apoio de toda a turma.

- Depois desta discussdo e apresentagao dos novos enunciados, cada um sera
escrito numa folha A4 e serd anexo ao problema inicial (problema impossivel).
Com isto, pretende-se construir as “Cortinas Problematicamente Possiveis”,
como segue no exemplo do ANEXO 9, onde as varias propostas de problemas
possiveis de resolver serdo anexados ao primeiro que se concluiu ser
impossivel de resolver.

- Folhas A4 de
papel Celnorte

30’

20

responder a
questdo.

- O aluno usa
a criatividade
para
reformular
problemas,
tornando-os
possiveis de
serem
resolvidos.
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Plano de Aula

2012/2013

Mestrando: Carla Sofia Costa Cruz

Ano: 32 ano Periodo: 1¢

Dia da semana: Quarta-Feira

Data: 12/12/2012

Area Disciplinar

: Matematica

Tempo: 13.30h-14.30h

Temas I . Materiais,
. / Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho / I
Conteudos/ . . e . . . . recursos/ Tempo Avaliagao
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) ..
Blocos espacos fisicos
-Oaluno
Atividade de Investigacdo de Carla Cruz: identifica no
Capacidades | Resolugdo de problemas: . enunciado a
Transversais | compreensdo do problema: - Para comegar, cada aluno ird apresentar a turma as propostas que elaborou informacio
. o . . ~ . - H ’
identificar o objetivo e a em casa (reformulacio dos problemas das tiras), de forma a tornar os | - Cortinas 30 necessaria
informagdo relevante para a problemas possiveis de responder. Nesse momento, serao discutidas as varias para
resolugéo de um dado propostas e a sua coeréncia entre os dados e a questdo do problema. Depois responder 3
roblema. . . e - . ~
P de discutidos e de verificada sua credibilidade, estes novos enunciados serdo questdo do
Raciocinio Matematico: anexados a respetiva cortina iniciada na aula anterior. problema
justificacdo: explicar ideias e . . . - , -
J & i ? itad - Depois desta atividade serd efetuada uma revisdo geral sobre os contetdos Oaluno
processos e justificar resultados i . . , i
matematicos apreendidos sobre problemas impossiveis. Serd perguntado aos alunos “Que 20 conclui que
carateristicas tém os problemas impossiveis de resolver?”; “O que tém eles em ndo pode
Comunicagdo Matematica: falta que nos impega de responder?”; “Que decisdes devemos adotar perante resolver
. - . roblemas
expressdo: expressar ideias e este tipo de problemas?”. P
processos matematicos, que
oralmente e por escrito, - Para concluir toda esta discussdo, sera apresentada a turma a imagem | Imagem 10’ apresentem
utilizando linguagem e presente no ANEXO 13, onde sera lido e interpretado o seu conteudo. conclusiva dados

vocabulario préprios;
discussdo: discutir resultados,
processos e ideias
matematicos.

insuficientes
para
responder a
questao.
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Planificagao Ill

Plano de Aula

2012/2013

Mestranda: Carla Sofia Costa Cruz

Ano: 32 ano Periodo: 2¢

Dia da semana: Segunda-Feira

Data: 14/01/2013

Area Disciplinar: Li

ngua Portuguesa

Tempo: 9.00h-10.30h

Temas A . . Materiais,
. / Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho / I
Contetidos/ . .. e . . . . recursos/ Tempo Avaliagao
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) ..
Blocos espacos fisicos
Capacidades | - Resolugao de problemas: Atividade de Investigacdo de Carla Cruz:
Transversais compreensdo do problema;
concec3o, aplicacio e - Parainiciar a aula, a professora ird ler a seguinte adivinha:
justificacdo de estratégias.
“Sob tampo,
Papéis;
Sobre papéis,
Letras;
Por descobrir:
Solugdes.”
Com esta leitura, os alunos terdo de adivinhar o local onde se encontram os | _ 17 problemas 15/ -0 aluno
problemas matematicos que terdao de resolver (ANEXO 1). Debaixo do tampo (palécio, rei e responde

da mesa de cada aluno estara colado um cartdo com um problema matematico
(os enunciados dos problemas caraterizam-se por terem dados/informacao a
mais).

Depois de encontrados, cada aluno devera resolver o problema presente

princesa)

individualmente
ao problema
matematico
proposto.
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no seu cartdo. Durante a resolugdo, os alunos ndao poderdo trocar qualquer
tipo de informagdo com os colegas. Caso solicitem ajuda a professora, deverao
fazé-lo de forma discreta e usando um baixo tom de voz, para que a sua
questdo nao influencie o raciocinio dos restantes colegas.

Os alunos que terminarem a resolugdo do seu problema deverdo
entregar o cartdo com a respetiva resolugdo a professora permanecendo,
depois, em siléncio no seu lugar até que todos os alunos terminem.

O tempo maximo recomendado para a resolugdo do problema sdo 7

minutos.
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Area Disciplinar: Matemética

Tempo: 13.30h-15.30h

Temas A . . Materiais,
) / Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho / -
Contetdos/ .. . . . . L. recursos/ Tempo Avaliagdo
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) ..
Blocos espagos fisicos
Atividade de Investigacdo de Carla Cruz: - 0 aluno
anuncia o seu
- De modo a dar continuidade aos problemas matematicos resolvidos na parte | - Maquete do 5 resultado, sem
da manh3, a professora apresentard a turma uma magquete de um palécio | paldcio, rei e se deixar
amarelo, de um rei e uma princesa. Numa parede do paldcio estara escrito o | princesa influenciar pelos
problema que aborda este monumento (problema A). Na coroa do rei estard o broblemas rei resultados dos
problema a ele destinado (problema B). No vestido da princesa estara ’ colegas
alacioe ’
apresentado o outro problema (problema C). P )
princesa
Cada aluno terd de identificar o problema que resolveu e relaciona-lo com 15’
um elemento da maquete (Palacio, Rei ou Princesa). De seguida, a professora
perguntara a turma quem resolveu cada um dos problemas. Em pequenos - Pequenos
cartOes escrevera o resultado que cada aluno concluiu na resolugdo do seu cartdes
problema e, com auxilio de patafix, colard esses resultados perto dos plastificados
enunciados dos respetivos problemas.
-Oaluno
Capacidades | - Raciocinio: explicar ideiase | - Seguidamente, cada aluno argumentara, em voz alta, o seu raciocinio no ato comunica o seu
Transversais | processos e justificar resultados | da resolugdo do problema que Ihe foi proposto. raciocinio no
matematicos. ato da
- Escutadas as argumentagdes dar-se-a inicio a discussdo dos resultados. | - Problemasdo | 3¢’

- Resolug¢ao de problemas:
identificar o objetivo e a
informagdo relevante para a
resolugdo de um problema.

Durante a discussdo procurar-se-do relacionar os resultados obtidos com o
conteudo do enunciado do problema.

Para tal, a professora ira, primeiramente, selecionar e centrar-se num sé
enunciado (aleatdrio; ex. Problema do Palacio). Consoante os resultados que
estiverem registados a volta do problema serdo efetuadas algumas questdes,

palacio, rei e
princesa

resolugdo do
problema.
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tais como:
e Que dados é que selecionaram para responder a questdo do
problema?
e O que é que queremos saber/descobrir neste problema?
e Porque é que utilizaram esses dados para resolver o problema?
e Como é que obtiveram estes valores? Que operagdo(des)
aritmética(s) usaram? Porqué? (Em casos aplicaveis.)
(Caso os alunos tenham usado todos os dados do enunciado:)
e Vamos recapitular: o que é que queremos saber/descobrir?
e E, para isso, quais os dados presentes no enunciado que estdo
direcionados para aquilo que queremos saber?
Concluindo que o enunciado apresenta dados a mais (desnecessarios para
a resolugdo do problema), a professora perguntara:
e O que é que podemos concluir com este enunciado? (resposta: o
enunciado apresenta dados a mais que os necessarios para responder
a pergunta colocada; logo, estamos perante um problema com
excesso de dados)
e E possivel resolver este problema? Porqué?
- Depois desta discussao e de se descobrir o verdadeiro resultado do problema,
a discussdo serd alargada aos outros dois enunciados, de forma a obter-se a
mesma conclusdo. Durante esta discussdo dar-se-a grande enfase a
importancia de prestar atencgdo a leitura, de modo a selecionar a informacdo
relevante do enunciado para responder a questdo nele formulado.
Caso seja necessario, os resultados corretos serdo colocados de cor
diferente 4 volta do respetivo problema.

- Perante os problemas iniciais (com excesso de dados: Palacio, Rei e Princesa),
a professora perguntara a turma “O que podemos fazer ao enunciado de cada
problema de modo a podermos usar todos os dados que ele apresenta?”
Escutadas as varias propostas, pretende-se concluir que podemos acrescentar

- Problemas do
rei, paldcio e
princesa

10’

-Oaluno
identifica no
enunciado a
informacgdo
relevante para
responder a
pergunta do
problema.

-0 aluno
identifica no
enunciado a
informacdo

128




alineas (criativas) que, com a utilizagdo e manipulagdo dos dados que estavam
a mais, possamos responder a nova questdo formulada. Assim, cada aluno
devera criar, individualmente, a sua alinea e apresentar a resolu¢dao da mesma,
para que depois a possa apresentar a toda a turma. Coletivamente sera
averiguada a credibilidade de cada proposta. As varias alineas serdo escritas
em cartdes e colocadas junto dos enunciados iniciais.

- Apods este momento, a professora ird ler a seguinte adivinha:

“Qual é a coisa, qual é ela: que tem pernas e costas e ndo é gente?” (adaptado
de citador.com)

Concluindo que a resposta é cadeira, um aluno sera selecionado para procurar
dentro do Palacio uma cadeira e, debaixo dela descobrir um “tesouro”. Nesse
tesouro estardo guardados novos problemas (com dados a mais), que serdo
propostos para trabalho de casa (ANEXO 4). Além da resolugdo do problema,
cada aluno devera criar alineas, de forma a utilizar todos os dados do
problema.

Marcagao dos trabalhos para casa:
Lingua Portuguesa: Exercicios 3, 4 e 5.

Matematica: Realizacdo dos problemas encontrados no “tesouro”, criando
também novas alineas, visa poderem utilizar/manipular todos os dados do
problema.

Estudo do Meio: “Os costumes e tradigdes da minha familia”: levantamento de
fotografias, testemunhos...

- Problemas
para trabalho
de casa

relevante para
responder a
pergunta do
problema.

-Oalunousaa
criatividade
para
acrescentar
alineas aos
problemas
matematicos,
fazendo uso de
todos os dados
presentes no
enunciado.
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Plano de Aula

2012/2013

Mestrando: Carla Sofia Costa Cruz

Ano: 32 ano Periodo: 2¢

Dia da semana: Terca-Feira

Data: 15/01/2013

Area Disciplinar

: Matematica

Tempo: 9.00h-10.30h

Temas I . Materiais,
. / Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho / I
Conteudos/ .. e . . . . recursos/ Tempo Avaliagao
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) ..
Blocos espacos fisicos
Capacidades | - Resolugcdo de Problemas: Atividade de Investigagdo de Carla Cruz: -0 aluno
Transversais | compreensao do problema — interpreta
identificar o objetivo e a - Para iniciar a aula sera feita uma revisdo sobre a conclus3o da aula anterior: | - Problemasdo | 35 corretamente
informagdo relevante para a problemas com excesso de dados, mas possiveis de resolver, visto que nos | rei, paldcio e 0s
resolucéo de um problema. dados que o enunciado apresenta ha informagio relevante para responder a | princesa enunciados,
questdo. Além disso, falar-se-3 na possibilidade de criagdo de novas alineas selecionando
onde seja possivel manipular todos os dados do enunciado. a informagdo
- Comunicagdo Matematica: ' ; o _Problemasde | 3% relevante.
N - Seguidamente serdo apresentados e corrigidos os problemas encontrados no
discutir resultados, processos e trabalho de casa
ideias matematicos. tesouro e que foram resolvidos em casa. Cada aluno devera apresentar o seu
raciocinio na interpretacdo e sele¢do de dados do enunciado e o modo como
respondeu a questao, bem como as alineas que acrescentou. -Oaluno
Raciocini ’ e - |magem >0’ justifica
-Raclocinlo: explicar idelas, - i A i i i .

p Seguidamente sera mostrada e interpretada uma imagem conclusiva sobre | .\ . o plausivel-
processos e justificar resultados este tipo de problemas (ANEXO 5). mente o seu
matematicos.

trabalho.
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Plano de Aula
2012/2013

Area Disciplinar: Matematica

Tempo: 13.30h-14.45h

Temas A . . Materiais,
. / Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho / I
Contetdos/ . . Piad . . . A recursos/ Tempo Avaliagao
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) .
Blocos espacos fisicos
Capacidades | - Resolucdo de problemas: | Atividade de Investigagdo de Carla Cruz: - 0 aluno
Transversais | compreensdo do problema; resolve
concegao, aplicagdo e - Como forma de averiguar a aprendizagem/eficiéncia dos alunos na | -17 Fichas de 45 (concentrado
justificagdo de estratégias. interpretacdo de dados de problemas serd proposta uma Ficha com problemas | Problemas e individual-
Lo L. de um ou dois passos, com dados a menos e dados a mais (ANEXO 14). mente) os
- Raciocinio matematico:
problemas

justificar resultados
matematicos; formulagdo e
tese de conjeturas.

- Comunica¢dao Matematica:
interpretar de informagdo e
ideias matematicas,
representar informagao e ideias
matematicas, expressar ideias e
processos matematicos.

matematicos.
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Planificagao IV

Plano de Aula

Mestranda: Carla Sofia Costa Cruz

2012/2013

Ano: 32 ano Periodo: 20

Dia da semana: Segunda-Feira

Data: 28/01/2013

Area Disciplinar

Matematica

Tempo: 13.30h-15.30h

Temas A . . Materiais,
, / Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho / i
Conteudos/ .. e . . . L. recursos/ Tempo Avaliagdo
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) ..
Blocos espacos fisicos
Tarefa de Investigacdo de Carla Cruz
~ . . . . . z ’ , - O aluno
- Resolugdo de Problemas: - No inicio da aula, a professora distribuird um crachd com um ndmero a cada 20 identifica o
identificar o objetivo e a aluno. Os nimeros que constardo em cada cracha seguem em ANEXO 9. seu ndmero
informagado relevante para a i
resolucdo de um dado Depois de receber o seu crachd, os alunos deverdao sentar-se novamente no respetivo
problema; conhecer e porem | nos respetivos lugares. De seguida, a professora explicard que ird ler problema.
pratica estrateégias de resolu¢do | enynciados de cinco problemas (ANEXO 10) e, sempre que cada aluno ouvir a
de problemas, verificando a professora pronunciar o himero que esté no seu crachd, deverd, em siléncio, | - Cartées com
adequacdo dos resultados . 4
auac levantar o brago e assim permanecer. (Exemplo: se a professora ler o problema | 05 NUMeros
) obtidos e dos processos . . .
Capacidades . do Centro Escolar (problema descrito em anexo) deverdo aproximar-se os N
Transversais utilizados. | h final d da | - Cartdes com
n m racha m os numer 10 e 11). No fin itur
alunos com os crachas com os nimeros 86, 10 e 11). No final de cada leitura, a os problemas
professora entregard o cartdo com o enunciado lido ao grupo que se formou
(nimeros que pertencem ao enunciado).
. . . . 45’ -Oaluno
Apds a entrega dos enunciados aos respetivos grupos (5 enunciados = 5 balh
trabalha

grupos), cada um devera reunir-se com o intuito de resolver o problema. Em
grupo, os alunos deverdo ler, interpretar e selecionar informagao relevante do
enunciado e depois refletir e resolver o mesmo.

cooperativa-
mente com o
grupo; o aluno
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- Raciocinio Matematico:
explicar ideias e processos e
justificar resultados
matematicos.

- Comunicag¢do Matematica:

expressar ideias e processos
matematicos, oralmente e por
escrito, utilizando linguagem e
vocabuldrio préprios.

- Concluidas as resoluges, um grupo de cada vez apresentara a turma o seu
problema, os dados que nele estdo apresentados, a interpretagdo que fizeram,
que dados utilizaram, a conclusdo a que chegaram, explicando e justificando o
seu raciocinio/resposta.

seleciona a
55’ informac&o
relevante do
enunciado.

-0 aluno
argumenta/
comunica o
seu raciocinio.

Plano de Aula

Mestrando: Carla Sofia Costa Cruz

2012/2013

Ano: 32 ano Periodo: 2¢

Dia da semana: Terca-Feira

Data: 29/01/2013

Area Disciplinar

: Matematica

Tempo: 9.00h-10.30h

Temas I . Materiais,
. / Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho / I
Contetdos/ .. e . . . P recursos/ Tempo Avaliagdo
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) ..
Blocos espacos fisicos
Tarefa de Investigagao de Carla Cruz - O grupo
trabalha
Capacidades | - Resolugdo de problemas: | - A aula iniciard com a colocagdo dos crachds utilizados na aula anterior no | - Cartées com 45’ cooperativa-
Transversais | formular problemas a partirde | quadro. De seguida, a professora organizard a turma em 6 grupos (de 3 | nimeros mente;
situagoes matematicas e nao elementos cada). Depois selecionard 3 grupos que terdo de formular
matematicas. . ;o
problemas com dados a menos (problemas impossiveis de resolver) e os outros - 0 aluno
formula um

- Raciocinio Matematico:

3 grupos terdo de criar problemas com dados a mais (possiveis de resolver).
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explicar ideias e processos e
justificar resultados
matematicos

- Resolugdo de problemas:
conceber e por em pratica
estratégias de resolugdo de
problemas, verificando a
adequagado dos resultados
obtidos e dos processos
utilizados.

- Comunica¢do Matematica:

expressar ideias e processos
matematicos, oralmente,
utilizando linguagem e
vocabuldrio préprios.

Para esta atividade, cada grupo devera utilizar, como dados do seu
enunciado, apenas os numeros dos crachas que estdo afixados no quadro.
Poderdo selecionar os que quiserem, desde que fagam sentido e estejam de
acordo com o propédsito do seu problema. Durante a formulagdo dos
enunciados, a professora circulard pelos grupos para responder a possiveis
dividas dos alunos. (Neste momento, serdo registadas (gravagdo de audio) as
duvidas e as respetivas respostas que os alunos mencionarem.)

- Depois de criados e resolvidos os problemas, os mesmos serdo apresentados
a turma. Neste momento, a professora apresentara um saco opaco a turma e
anuncia que no seu interior existem cartdes com os nimeros do grupo (G1, G2,
G3, G4, G5 e G6). Propositadamente, a professora “sorteard”,
propositadamente, o cartdao G1. Assim, o grupo 1 deverd apresentar o seu
enunciado a turma. Depois de apresentado, todos os grupos deverdo resolvé-
lo. Aquando a resolugdo, a professora “sorteara”, propositadamente, o cartdo
G5, que significa que o grupo 5 tem de apresentar a resolucdo do problema.
Cabera ao grupo 1 corrigir ou felicitar o grupo 5 pelo raciocinio desenvolvido.
Seguidamente serd a vez o grupo 5 apresentar o seu enunciado. Todos os
grupos deverdo resolver o problema e, no final, a professora “sortearad”,
propositadamente, o cartdo G2, para que este apresente a sua resolugao. Esta
I6gica sera seguida sucessivamente (ordem: G1-G5-G2-G4-G3-G6-G1).

Nota: o “sorteio” serd manipulado com o intuito de envolver toda a turma no
trabalho da resolugdo, ao mesmo tempo que permite que cada grupo
apresente o seu enunciado e que tenha uma oportunidade para responder a
uma proposta de outro grupo.

45’

enunciado
matematico
com coeréncia
e de acordo
com o
solicitado.

-0 grupo
responde
corretamente
ao enunciado
elaborado por
outro grupo.
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- No final, as propostas realizadas pelos 6 grupos serao afixadas no placar de
cortica onde se tem vindo a arquivar o trabalho desenvolvido.

Plano de Aula

2012/2013
Area Disciplinar: Matematica Tempo: 13.30h-14.30h
Temas Materiais
. / Competéncias/ Desenvolvimento da aula e propostas de trabalho / L.
Conteudos/ L. o L . . recursos/ Tempo Avaliagdo
Objetivos especificos (incluir aprendizagens prévias se relevante) L.
Blocos espagos fisicos
Tarefa de Investigacao de Carla Cruz - O aluno
aplica
- Nesta aula os alunos irdo responder ao mesmo questionario (ANEXO 12) que | - 17 60° conhecimen-
realizaram no inicio deste trabalho desenvolvido no ambito da resolugdio de | Questionarios tos adquiridos
problemas. Neste, terdo de dar a conhecer as aprendizagens que adquiriram anteriormen-
durante as Ultimas semanas de trabalho. te.
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Anexo B — Questionario Inicial
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Questionario

Nome: Data

Gostava de saber a tua opinido sobre os problemas de matematica.
Lé com atengdo as perguntas e responde exatamente o que pensas.

Estas questdes ndo sao para avaliagao.

1) Gostas de resolver problemas?

Sim Nao

Porqué?

2) Os problemas matematicos que o professor apresenta dao sempre para
resolver?

Sim Nao

Porque dizes isso?

3) Os problemas matematicos tém sempre solucdo?

Sim Nao

Escreve um exemplo de um problema.
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4) J3a alguma vez resolveste um problema matematico com informacéao a

mais?

Sim

Escreve um exemplo de um problema.

5) E problemas com informacdo a menos, ja resolveste?

Sim

Escreve um exemplo de um problema.

Nao

Muito obrigada pela tua colaboracdo!

A Professora Estagiaria Carla Cruz
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Anexo C — Questionario Final
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Questionario

Nome: Data

Gostava de saber a tua opinido sobre os problemas de matematica.
Lé com atengdo as perguntas e responde exatamente o que pensas.

Estas questdes ndo sao para avaliagao.

1) Gostas de resolver problemas?

Sim Nao

Porqué?

2) Os problemas matematicos que o professor apresenta ddao sempre para
resolver?

Sim Nao

Porque dizes isso?

3) Os problemas matematicos tém sempre solucdo?

Sim Nao

Escreve um exemplo de um problema.
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4) J3a alguma vez resolveste um problema matematico com informacéao a

mais?

Sim

Escreve um exemplo de um problema.

5) E problemas com informacdo a menos, ja resolveste?

Sim

Escreve um exemplo de um problema.

Nao

6) Gostaste de resolver os problemas que a Professora Carla apresentou?

Sim

Porqué?

Nao

7) O que aprendeste com eles?

Muito obrigada pela tua colaborac3o!

A Professora Estagidria Carla Cruz
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Anexo D — Pedido de Autorizacao

142



Caro Encarregado de Educagao,

No dmbito do Mestrado em Educagao Pré-Escolar e Ensino do 12 Ciclo do Ensino Basico
pretendo realizar um estudo na drea curricular de Matematica, envolvendo a resolugdo de
problemas, com o grupo de alunos em que o seu educando se insere. Para a concretizacdo do
estudo é necessdrio efetuar registos dudio e fotografico do seu educando, para a recolha de
evidéncias. Por esta razdo solicito-lhe a sua autorizagdo para os fazer.

Nesta investigacdo, a identidade do seu educando serd sempre confidencial, tendo sé
como finalidade a analise qualitativa dos dados recolhidos.

Estou disponivel para qualquer esclarecimento adicional, respondendo a questdes e

duvidas que possam surgir relativamente a esta situacao.

Muito obrigada pela atencao.
A Professora Estagidria Carla Cruz

Viana do Castelo, 26 de novembro de 2012

Eu, , Encarregado de

Educacdo do aluno , autorizo

que sejam efetuados registos dudio e fotograficos do trabalho desenvolvido pelo meu educando.

Assinatura:

Data:
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Anexo E - Ficha de Problemas
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Nome:

1)

2)

3)

Ficha de Resolucao de Problemas

Data:

O Rui e a Alice contaram os seus patos. Eles tinham 48 patos, mas venderam 23 na feira.

Quantos patos tém, agora, o Rui e a Alice? L &
(Adaptado de Pasta Magica — Manual de Matematica 32 ano, p.37)

A Gata Borralheira tem 3€ no bolso esquerdo e 7€ no bolso direito.
Que idade tem a Gata Borralheira?
(Adaptado de Costa, 1990)

Trés agricultores compararam as suas plantagdes de alfaces.
(Adaptado de Pasta Magica — Manual de Matematica 32 ano, p.37).

Camilo

a)

b)

Quantas alfaces plantou cada agricultor?

Quem plantou mais alfaces? Explica a tua resposta.
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4) 0O Senhor Manuel é o responsavel pelo registo do nimero de adeptos que assistem aos
jogos de futebol do estadio da sua cidade aos fins de semana. Este é o registo referente
ao més de junho:

(Adaptado de Stancanelli, 2001)

Adeptos no més de junho
ACEETEL 12525
TN 22086

22 Sabado 13467

22 Domingo | 34558

32 Sabado 8604

32 Domingo | 33421 b) Em que fim de semana o estddio recebeu o
42 sabado  [FRENE maior nimero de adeptos?

LDl 25660

a) Quantos bilhetes foram vendidos no primeiro

fim de semana?

c) Quantos fins de semana teve o més de junho?

5) Num campo colheram-se 550kg de batatas e 400kg de cebolas.
Quantos quilos de macas foram colhidos?
(Adaptado de Costa, 1990).

6) Acrescenta uma alinea/informacdo a um problema a tua escolha e justifica a tua escolha.
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Anexo F — Problemas Propostos
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Num Centro Escolar existem 86 alunos e 10 professores. Todos os
dias cada uma destas pessoas come trés macas. Hoje estdo a faltar 11

alunos.

Quantas magas o fornecedor tem de deixar para a semana inteira

(5 dias)?

No centro comercial VianaShopping estavam, na loja de bijuteria,

as 13 amigas da Joana e as 7 amigas da Andreia.

Quantas pessoas estdo no centro comercial?

O Ricardo, que tem 12 anos, gosta muito de brincar com o irmao
que tem menos 6 anos que ele. Numa manha de segunda-feira, pelas 9
horas, os dois irmaos pegaram nas 5 bolas que tinham e foram brincar
para a praia. Durante a brincadeira, uma forte onda arrastou para o alto

mar 2 bolas.

Quantas bolas tinham os irmaos?
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Quando foi ao supermercado, a Patricia comprou: 8kg de bananas,
4kg de melao, 1 pacote de bolachas de chocolate, 15 pacotes de batatas

fritas.

Que quantidade de fruta comprou?

A mae da Francisca comprou 20 metros de tecido a 14€ o metro.

Quantos quildmetros percorreu a mae da Francisca?
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Anexo G — Trabalho com problemas de dados a
menos

Interpretacoes dos Problemas Impossiveis
Formulagao de Problemas Impossiveis
Reformulagdes de Problemas Impossiveis

Comparagao entre reformulagoes
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Interpretacdes dos Problemas Impossiveis

Interpretagdes e respostas para o problema:

Um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras.

Que idade tem o pastor?

Depois de lido em voz alta por um aluno, o mesmo procedeu a explicacdo do seu
raciocinio. Em seguida, outros alunos apresentaram o seu raciocinio.

A12: Eu pensei que 35 carneiros mais as 12 cabras da 47.

Professora: Porqué que usaste a adi¢ao?

A12: Porque os 35 carneiros mais as 12 cabras que ha no rebanho d3a 47 animais no rebanho.

Professora: Que resposta deste, entdo, ao problema?

A12: O pastor tem 47 anos de idade.

Professora: Toda a gente que respondeu a este problema pensou desta maneira?

A7, A9, A14 e A15: Sim! (10/12/2012) Esta resposta foi confirmada com a minha apreciagado
das respetivas tiras.

Mais uma vez estamos perante interpretacdes acriticas dos enunciados
matemadticos, onde os alunos operaram, automaticamente, com os dados, apresentando

uma resposta, errada, para o problema.

Interpretagdes e respostas para o problema:

A Gata Borralheira tem 10 pinhdes na mao direita e 3 nozes na mao esquerda.

Qual é a idade da Gata Borralheira?

A7: Eu respondi 13. Peguei nos 10 pinhdes que ela tinha numa mdo mais as 3 nozes que tinha na
mao esquerda e conclui que a Gata Borralheira tem 13 anos.

A15: Eu também pensei assim!

A9: Eu também!

A14: Eu também.

A12: Eu também. Somei os 10 pinhdes as 3 nozes e deu-me os 13 anos.

A13: A mim deu 30 anos. Eu fui buscar os 10 pinhdes e multipliquei por 3 nozes, porque... ndo sei
explicar porque razdo multipliquei”. (10/12/2012)

Aqui estdo apresentadas mais interpretagdes acriticas do enunciado do problema.
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Interpretacdes e respostas para o problema:

No jardim do Pai Natal havia uma laranjeira com 350 laranjas. O vento deitou ao chao
um quarteirao.

Quantos metros tem de altura a laranjeira?

A16: Eu respondi 325 porque 350 laranjas menos um quarteirdo, que sdo 25 laranjas, dava o total
de 325 metros de altura.

A6: Eu também pensei assim!

A10: Eu também!

A8: Eu também.

A2: A mim deu-me 225, mas porque me enganei. Em vez de tirar 25 as 350, tirei a 250. Enganei-
me. (10/12/2012)

Mais uma vez, a interpretagdo acritica do enunciado estd aqui evidenciada.

Formulagao de Problemas Impossiveis

Aluno Formulagao de um problema impossivel

A10 | “Eu fui ao Continente comprar 30 calcas e 40 camisolas. O que comi ao almogo?”

A9 “Eu comprei 19 balGes e 20 chocolates. Quantos anos tem o meu irmao?”

A5 “0 Jodo comeu 15 peras e a Joana comeu 20 magas. Quantos anos tem o Filipe?”

A6 “A Carolina foi as compras e comprou 10 batatas para a sua irma Leonor. Quantas
batatas vai precisar para o almo¢o?”

A15 | “A Mariana fez 20 queques para a sua familia e fez duas jarras de limonada. Quantos
anos tem a Mariana?”

A3 “Numa quinta havia 25 gansos e 4 galinhas. Quantos anos tenho eu?”

Al6 | “O Alfa, chefe dos lobos, matou 7 galinhas e 6 lebres. Quanto milho plantou o
agricultor?”

A7 “A Carolina tem 20 arvores, 10 gralhas e 4 ramos. Quantos picos tem as 20 arvores?”

Al13 | “Numa casa existe uma pessoa que pesa 30 quilos e outra 40 quilos. Quantos metros
tem a casa?”

Al17 | “Num hotel ha 15 pessoas num quarto e noutro quarto estdo outras 15. Quantas
pessoas ha no hotel nos 5 quatros?”.

Al1l Este aluno faltou a escola nesta data.
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Reformulagées de Problemas Impossiveis

Problema Inicial Aluno Reformulagées

A15 | “Um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras. A idade do pastor é o dobro
do total dos animais menos 2 anos. Que idade tem o pastor?”
(35+12=47; 2x47=94; 94-2=92; O pastor tem 92 anos).

A7 “Um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras. O total de animais que o
A9 pastor tem corresponde a sua idade. Que idade tem o pastor?”

Al12 | (35+12=47; O pastor tem 47 anos).

A1l | “Um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras. O triplo do total de animais
do pastor corresponde a sua idade. Que idade tem o pastor?”
(35+12=47; 3x47=141; O pastor tem 141 anos).

Al4 | “Um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras. O total de animais menos 15
corresponde a idade do pastor. Que idade tem o pastor?”

(35+12=47; 47-15=32; O pastor tem 32 anos).

A3 “A mde do Jodo Ratdo comprou 3 metros de tecido a 15€ o metro. A
idade da Mde do Jodo Ratdo é o dobro dos 15€. Que idade tem a Mde do
Jodo Ratdo?”

(2x15=30; A m3e do Jodo Ratdo tem 30 anos).

A13 | “A mae do Jodo Ratdo comprou 3 metros de tecido a 15€ o metro. A
oitava parte gasta na compra do tecido corresponde a idade da Mae do
Jodo Ratdo. Que idade tem a Mde do Jodo Ratdo?”

(3x15=45; 45:8=5; A mae do Jodo Ratdo tem 5 anos.)

A4 “A Mae do Jodo Ratdo comprou 3 metros de tecido a 15€ o metro. Ela
tem menos 15 anos que o valor pago pelo tecido. Que idade tem a Mae
do Jodo Ratdo?” (3x15=45; 45-15=30; A mae do Jodo Ratdo tem 30 anos).
Al “A M3e do Jodo Ratdo comprou 3 metros de tecido a 15€ o metro. A
idade da Mae do Jodo Ratdo é o dobro do dinheiro gasto na compra do
tecido. Que idade tem a mde do Jodo Ratdo?”

(3x15=45; 2x45=90; A made do Jodo Ratdo tem 90 anos).

A16 | “A Capuchinho Vermelho comprou 10 quilos de laranjas ao preco de 2€ o
quilo. O quarto do total corresponde a idade da Capuchinho Vermelho.
Que idade tem a Capuchinho Vermelho?”

(2x10=20; 20:4=5; A Capuchinho Vermelho tem 5 anos).

A10 | “A Capuchinho Vermelho comprou 10 quilos de laranjas ao prec¢o de 2€ o
quilo. A idade da Capuchinho Vermelho é o dobro do dinheiro gasto na
compra das laranjas. Que idade tem a Capuchinho Vermelho?”

(2x10=20; 2x20=40; A Capuchinho Vermelho tem 40 anos).

A8 “A Capuchinho Vermelho comprou 10 quilos de laranjas ao preco de 2€ o
quilo. O dobro de 14 acrescentado ao total de dinheiro gasto na compra
das laranjas corresponde a idade da Capuchinho Vermelho. Que idade
tem a Capuchinho Vermelho?"

(2x10=20; 20+28=48; A Capuchinho Vermelho tem 48 anos.)

A2 “A Capuchinho Vermelho comprou 10 quilo de laranjas ao prego de 2€ o
quilo. O total do dinheiro gasto corresponde a sua idade. Que idade tem
a Capuchinho Vermelho?”

(2x10=20; A Capuchinho Vermelho tem 20 anos).

A6 “A Capuchinho Vermelho comprou 10 quilos de laranjas ao preco de 2€ o
quilo. O total de dinheiro gasto corresponde a metade da idade da
Capuchinho Vermelho. Que idade tem a Capuchinho Vermelho?”
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Comparagao entre reformulagoes

Aluno 22 Reformulagao 12 Reformulagao Comentario

A8 “A Capuchinho Vermelho comprou 10 quilos | “A Capuchinho | O aluno mostra
de laranjas ao prego de 2€ o quilo. O total de | Vermelho comprou | criatividade ao
dinheiro gasto menos quinze corresponde a | 10 quilos de laranjas | reformular o
idade da Capuchinho Vermelho. Que idade | ao prego de 2€ o | mesmo
tem a Capuchinho Vermelho?” (A Capuchinho | quilo. O dobro de 14 | enunciado de
Vermelho tem 5 anos). acrescentado ao total | maneira

de dinheiro gasto na | diferente. A
compra das laranjas | fluéncia e
corresponde a idade | flexibilidade
da Capuchinho | destacam-se
Vermelho. Que idade | com a
tem a Capuchinho | apresentacgao
Vermelho?" de diferentes
solucbes para o
mesmo
problema.

A2 “A Capuchinho Vermelho comprou 10 quilos | “A Capuchinho | Embora o aluno
de laranjas ao prego de 2€ o quilo. Se ao | Vermelho comprou | evidencie
dobro do dinheiro gasto adicionarmos mais 1 | 10 quilo de laranjas | fluéncia, pelas
valor descobrimos a sua idade. Que idade | ao preco de 2€ o | reformulagbes
tem a Capuchinho Vermelho?” (A Capuchinho | quilo. O total do | distintas, a
Vermelho tem 41 anos). dinheiro gasto | originalidade

corresponde a sua | ndo foi bem
idade. Que idade tem | empregue, pois
a Capuchinho | sdo  exemplos
Vermelho?” basicos.

A10 “A Capuchinho Vermelho comprou 10 quilos | “A Capuchinho | Este aluno ndo
de laranjas ao prego de 2€ o quilo. O dobro | Vermelho comprou | mostrou ser
do dinheiro gasto corresponde a idade da | 10 quilos de laranjas | fluente, visto
Capuchinho Vermelho. Que idade tem a | ao preco de 2€ o | que apresentou
Capuchinho Vermelho?” (A Capuchinho | quilo. A idade da | a mesma ideia
Vermelho tem 40 anos). Capuchinho em ambas as

Vermelho é o dobro | reformulagdes.
do dinheiro gasto na

compra das laranjas.

Que idade tem a

Capuchinho

Vermelho?”

A6 “A Capuchinho Vermelho comprou 10 quilos | “A Capuchinho | Embora o aluno
de laranjas ao prego de 2€ o quilo. O dobro | Vermelho comprou | evidencie
do dinheiro que a Capuchinho Vermelho | 10 quilos de laranjas | fluéncia, pelas
gastou corresponde a sua idade. Que idade | ao pregco de 2€ o | reformulagbes
tem a Capuchinho Vermelho?” (A Capuchinho | quilo. O total de | distintas, a
Vermelho tem 40 anos). dinheiro gasto | originalidade

corresponde a | ndo foi bem
metade da idade da | empregue, pois
Capuchinho sdo  exemplos
Vermelho. Que idade | bdasicos.

tem a Capuchinho

Vermelho?”

Al6 “A Capuchinho Vermelho comprou 10 quilos | “A Capuchinho | O aluno mostra
de laranjas ao preco de 2€ o quilo. Ela tem de | Vermelho comprou | criatividade ao

idade o dobro do resultado mais meia duzia.

10 quilos de laranjas

reformular o

154




Que idade tem a capuchinho Vermelho?” (A
Capuchinho Vermelho tem 46 anos).

ao preco de 2€ o
quilo. O quarto do
total corresponde a
idade da Capuchinho
Vermelho. Que idade
tem a Capuchinho
Vermelho?”

mesmo
enunciado de
maneira
diferente.

Al12 “Um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras. O | “Um rebanho tem 35 | O aluno mostra
pastor tem de idade o dobro do nimero de | carneiros e 12 cabras. | criatividade ao
animais do seu rebanho. Que idade tem o | O total de animais | reformular o
pastor?” (O pastor tem 94 anos). que o pastor tem | mesmo

corresponde a sua | enunciado de
idade. Que idade tem | maneira
o pastor?” diferente.

Al4 “Um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras. O | “Um rebanho tem 35 | O aluno mostra
pastor tem tantos anos como o numero de | carneiros e 12 cabras. | criatividade ao
animais vezes 10 e menos 300. Que idade | O total de animais | reformular o
tem o pastor?” (O pastor tem 170 anos). menos 15 | mesmo

corresponde a idade | enunciado de
do pastor. Que idade | maneira
tem o pastor?” diferente.

All “Um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras. O | “Um rebanho tem 35 | Este aluno ndo
triplo do total de animais menos 10 | carneiros e 12 cabras. | mostrou ser
corresponde a idade do pastor. Que idade | O triplo do total de | fluente, visto
tem o pastor?” (O pastor tem 131 anos). animais do pastor | que apresentou

corresponde a sua | @ mesma ideia
idade. Que idade tem | em ambas as
o pastor?” reformulagdes.

A9 “Um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras. O | “Um rebanho tem 35 | Este aluno ndo
numero total de animais corresponde a idade | carneiros e 12 cabras. | mostrou ser
do pastor. Que idade tem o pastor?” (O | O total de animais | fluente, visto
pastor tem 47 anos). que o pastor tem | que apresentou

corresponde a sua | @ mesma ideia
idade. Que idade tem | em ambas as
o pastor?” reformulagdes.

A7 “Um rebanho tem 35 carneiros e 12 cabras. O | “Um rebanho tem 35 | Este aluno ndo
numero de animais do rebanho corresponde | carneiros e 12 cabras. | mostrou ser
a idade do pastor. Que idade tem o pastor?” | O total de animais | fluente, visto
(O pastor tem 47 anos). que o pastor tem | que apresentou

corresponde a sua | @ mesma ideia
idade. Que idade tem | em ambas as
o pastor?” reformulagdes.

Al12 “A Mae do Jodo Ratdo comprou 3 metros de | Nao fez TPC.
tecido a 15€ o metro. Ela tem de idade o
dobro de quinze anos mais a quinta parte do
dinheiro que gastou. Que idade tem a Mae do
Jodo Ratdo?” (A mde do Jodo Ratdo tem 39
anos).

A4 “A mde do Jodo Ratdo comprou 3 metros de | “A Mde do Jodo Ratdo | O aluno mostra

tecido a 15€ o metro. Ela tem de idade a 52
parte do dinheiro que gastou mais o dobro de
15 anos. Que idade tem a made do Jodo
Ratdo?” (A mae do Jodo Ratdo tem 39 anos.)

comprou 3 metros de
tecido a 15€ o metro.
Ela tem menos 15
anos que o valor pago
pelo tecido. Que

criatividade ao
reformular o
mesmo
enunciado de
maneira
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idade tem a Mae do
Jodo Ratdo?”

diferente.

Al “A Mae do Jodo Ratdo comprou 3 metros de | “A Mde do Jodo Ratdo | O aluno mostra
tecido a 15€ o metro. O dinheiro gasto com a | comprou 3 metros de | criatividade ao
compra do tecido mais o dobro de 10 | tecido a 15€ o metro. | reformular o
corresponde a idade da Mae do Jodo Ratdo. | A idade da Mae do | mesmo
Que idade tem a Mde do Jodo Ratdo?” (A | Jodo Ratdo é o dobro | enunciado de
Mae do Jodo Ratdo tem 65 anos). do dinheiro gasto na | maneira

compra do tecido. | diferente.
Que idade tem a mae
do Jodo Ratdo?”

A3 “A Mae do Jodo Ratdo comprou 3 metros de | “A made do Jodo Ratdo | O aluno mostra
tecido a 15€ o metro. A idade da Mae do Jodo | comprou 3 metros de | criatividade ao
Ratdo é o dobro do dinheiro gasto na compra | tecido a 15€ o metro. | reformular o
do tecido. Que idade tem a Mde do Jodo | A idade da Mde do | mesmo
Ratdo?” (A m3e do Jodo Ratdo tem 90 anos). Jodo Ratdo é o dobro | enunciado de

dos 15€. Que idade | maneira
tem a Mae do Jodo | diferente.
Ratdo?”

Al13 “A Mae do Jodo Ratdo comprou 3 metros de | “A made do Jodo Ratdo | O aluno mostra
tecido a 15€ o metro. O total de dinheiro | comprou 3 metros de | criatividade ao
gasto mais 70 corresponde a idade da M3e. | tecido a 15€ o metro. | reformular o
Que idade tem a M&e do Jodo Ratdo?” (A | A oitava parte gasta | mesmo
Mae do Jodo Ratdo tem 115 anos). na compra do tecido | enunciado de

corresponde a idade | maneira
da Made do Jodo | diferente.
Ratdo. Que idade tem

a Mde do Jodo Ratdo?

A4 “No campo da Bruxa colheram-se 900 quilos de
batatas e 200 quilos de feijdo. A Bruxa recolheu
mais 32 litros de vinho que o total de quilos
colhidos. Quantos litros de vinho colheu a
Bruxa?” (A Bruxa colheu 1132 litros).

Al “No campo da Bruxa colheram-se 900 quilos de
batatas e 200 quilos de feijdo. O total de quilos
colhidos corresponde ao dobro de litros de
vinho que também foram recolhidos. Para
saber a quantidade total de litros recolhidos
devemos ainda somar os 45 quilos de couves.

Quantos litros de vinho colheu a Bruxa?” (A
Bruxa colheu 545 litros de vinho).

A3 “No campo da Bruxa colheram-se 900 quilos de
batatas e 200 quilos de feijdo. O total de quilos
recolhidos corresponde a metade de litros de
vinho que também foram recolhidos. Quantos
litros de vinho colheu a Bruxa? (A Bruxa colheu
2200 litros de vinho).

Al4d “A Gata Borralheira tem 10 pinhGes na mao
direita e 3 nozes na mao esquerda. O quintuplo
do total de coisas que tem na mao corresponde
3 sua idade. Que idade tem a Gata
Borralheira?” (A Gata Borralheira tem 65 anos).

A9 “A Gata Borralheira tem 10 pinhGes na mao

direita e 3 nozes na mao esquerda. O total de
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frutos que tem nas mdos corresponde a idade
da Gata Borralheira. Que idade tem a Gata
Borralheira?” (A Gata Borralheira tem 13 anos).

A7

“A Gata Borralheira tem 10 pinhGes na mao
direita e 3 nozes na mao esquerda. O produto
entre os pinhGes e as nozes corresponde a
idade da Gata Borralheira. Que idade tem a
Gata Borralheira?” (A Gata Borralheira tem 30
anos).

Al13

“A Gata Borralheira tem 10 pinhdes na mado
esquerda e 3 nozes na mdo esquerda. O dobro
desta soma corresponde a sua idade. Que
idade tem a Gata Borralheira?” (A Gata
Borralheira tem 26 anos).

A8

“No jardim do Pai Natal havia uma laranjeira
com 350 laranjas. O vento deitou ao chdo um
quarteirdo. O numero de laranjas que ficaram
corresponde a altura da laranjeira em metros.
Que altura tem a laranjeira?” (A laranjeira tem
325 metros).

A2

“No jardim do Pai Natal havia uma laranjeira
com 350 laranjas. O vento deitou ao chdo um
quarteirdo. A laranjeira mede menos 8
quarteirGes que as laranjas que ficaram na
laranjeira. Quantos metros de altura tem a
laranjeira?” (A laranjeira tem 125 metros de
altura).

Al10

“No jardim do Pai Natal havia uma laranjeira
com 350 laranjas. O vento deitou ao chdo um
quarteirdo. O nimero de laranjas que ficaram
na laranjeira correspondem a sua altura em
metros. Quantos metros tem de altura a
laranjeira?” (A laranjeira tem 325 metros de
altura).

All

“No jardim do Pai Natal havia uma laranjeira
com 350 laranjas. O vento deitou ao chdao um
quarteirdo. O nimero de laranjas que ficou na
laranjeira corresponde a sua altura em metros.
Quantos metros altura tem a laranjeira?”

A6

“No jardim do Pai Natal havia uma laranjeira
com 350 laranjas. O vento deitou ao chdo um
quarteirdo. A quinta parte das laranjas que
ficaram na laranjeira corresponde aos metros
de altura que ela tem. Quantos metros de
altura tem a laranjeira?” (A laranjeira tem 65
metros de altura).

Al6

“No jardim do Pai Natal havia uma laranjeira
com 350 laranjas. O vento deitou ao chdo um
quarteirdo. A laranjeira mede menos 3
centenas que as laranjas que ficaram na arvore.
Quantos metros de altura tem a laranjeira?” (A
laranjeira tem 25 metros).
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Anexo H — Problemas resolvidos
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O Ricardo, que tem 12 anos, gosta muito de brincar com o irmdo que tem
menos 6 anos que ele. Numa manha de segunda-feira, pelas 9 horas, os dois
irm3os pegaram nas 5 bolas que tinham e foram brincar para a praia. Durante a
brincadeira, uma forte onda arrastou para o alto mar 2 bolas.

Quantas bolas tinham os irmaos?

RD Josn e Bllam 5 Dol

amigas da Joana e as 7 amigas da Andreia.

No centro comercial VianaShopping estavam, na loja de bijuteria, as 13

Quaptas pessoas estdo no centro comercnal?

Eﬁ" - S

No Centro Escolar existem 86 alunos e 10 professores. Todos os

dias cada uma destas pessoas come trés magas. Hoje estdo a faltar 11 alunos.

Quantas magas o fornecedor tem de deixar para a semana inteira (5 dias)?

-86 &¢ ¥10-96€
-1o Q6 x 3=283
3 1WAx5=1%%e

A mie da Francisca comprou 20 metros de tecido a 14€ o metro.

Quantos quilémetros percorreu a mae da Francisca?

gt bt

Quando foi ao supermercado, a Patricia comprou: 8kg de bananas, 4kg de
meldo, 1 pacote de bolachas de chocolate, 15 pacotes de batatas fritas.

Que quantidade de fruta comprou?

159



Anexo | — Ordem de apresentacao dos

problemas formulados
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Comentario Comentario
Grupo que apresenta relativo a Grupo que responde relativo a
formulagdo interpretagao
Grupo 1: Aqui esta o | Grupo 5: O grupo 5
“O Gongalo tem 9 | exemplo de um | “Este problema é impossivel de resolver | conseguiu
galinhas, 12 cavalos, 8 | enunciado porque ndo tem dados suficientes para | efetuar uma
tartarugas, 20 coelhos, | formulado que, | responder a pergunta; este problema | interpretagdo
2 galos e 86 porcos. O | apesar de | fala nos animais que o Gongalo tem e | critica do
que comeu o Gongalo | apresentar depois a pergunta diz o que comeu o | enunciado do
ao almogo?” muitos dados, é | Gongalo ao almogo e, por isso, o | problema,
um problema | problema ndo tem dados suficientes | culminando
com dados a | pararesponder”. numa
menos, pois com resposta
eles é impossivel correta. 0]
responder a mesmo
pergunta. Os comporta-
alunos foram mento foi
bastante criativos observavel
na sua nos outros
formulacgdo. grupos, que
Souberam aplicar também
as componentes interpretaram
que definem a o enunciado
criatividade: criticamente.
flexibilidade e
originalidade
(Vale e
colaboradores
(2012).
Grupo 5: Pelas suas | Grupo 2: Este  grupo,
“O José é um menino | carateristicas, “Este problema é impossivel porque tem | bem como
com 5 anos que | este também ¢é | dados a menos; o problema pergunta | todos os
acorda as 10 horas. | um problema | quantos anos tem a mde do José e no | outros,
Hoje o José levou para | bastante criativo, | enunciado ndo falava em nada que nos | interpretaram
a escola 86 berlindes, | que envolve | possa dizer a idade da méae dele”. criticamente
2 bolas, 1 computador, | varios dados 0 enunciado,
5 carrinhos e 3 | diferentes, mas atribuindo-lhe
puzzles. Num jogo | com uma uma resposta
perdeu 9 berlindes e | associagdao correta.
no outro ganhou 8 | credivel entre
berlindes. Quantos | eles, tendo em

anos tem a mae do
José?”

conta o objetivo
da formulagdo do

problema.

Grupo 2: Este é, sem | Grupo 4: O G4, bem
“A Bony acordou as 8 | duvida, um dos | “Ao todo os 7 irmdos comeram 602 | como 0s
horas da manh3d para | problemas mais | cerais. N6s multiplicamos os 7 irmdos | restantes,

ir acordar os seus 6 | criativos pelos 86 cereais que cada um comeu.” interpretaram
irmdos. Foi tomar o | encontrados na criticamente

pequeno almogo e | turma. A o enunciado
cada um dos 7 irmdos | diversidade de do problema,
comeu 86 cereais. | ideias e contextos apresentando

Demoraram cerca de

associados entre

a resposta
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20 minutos e 14
segundos a tomarem o

pequeno almocgo.
Foram buscar as suas
15 bolas e, de
imediato, foram ter
com o seu tio
treinador de vela.

Entraram para o barco
de apoio e comegaram
a atirar bolas para a
agua para os barcos a
vela apanharem.

Ao todo quantos
cereais comeram os 7
irmaos?”

si faz levar a crer
que se trata de

um problema
deveras
complexo.
Contudo,
interpretado
criticamente, é
possivel
identificar apenas
a informacdo
relevante para a
pergunta. De
facto a

flexibilidade e
originalidade

estdo empregues
nesta formulagéo.

correta.

Grupo 4:

O objetivo foi

Grupo 3:

Mais uma vez,

“Na festa de Carnaval | concretizado, “Fomos aos 86 alunos, os que haviam na | a

do Centro Escolar ha | visto que o grupo | escola, e tiramos os 10 que faltaram no | interpretacdo
86 alunos e 7 | formulou um | dia e deu-nos 76 alunos. Depois | critica esteve
professores. Cada | problema com | multiplicamos os 76 por 5 e deu 380 | presente em
aluno  tinha uma | dados a mais | amigos” todos os
mascara e um fato | onde, entre eles, grupos
carnavalesco. A festa | se encontrava durante a
realizou-se no dia 14 | informacdo leitura e
de fevereiro as 20 | relevante para compreensao
horas.  Nesse dia | responder ao do enunciado,
faltaram 10 alunos (5 | problema. Os bem como na
meninas e 5 meninos). | alunos também execucdao e
Cada aluno tinha de | mostraram verificagdo do
trazer 5 amigos. criatividade ao plano.

Ao todo quantos | associarem as

amigos haviam na | vdrias ideias.

festa?”

Grupo 3: Pela forma como | Circulando junto dos grupos, reparei que | As respostas
“O Ricardo tinha 13 | o problema foi | 0 G2, G4 e G5 ndo estavam a responder | dos grupos 2,
bolas de futebol, 15 | formulado da a | corretamente a pergunta. J4 o G1 tinha | 4 e 5
moedas e 20 bolas de | entender que se | a sua resposta correta. Com isto, decidi | mostram a

ping-pong. Certo dia,
ele foi brincar com o
Flavio e o Gongalo ao
ping-pong e o Ricardo
ganhou. O Flavio e o
Gongalo perderam 8
bolas de ping-pong.
Com quantas bolas
ficaram o Flavio e o
Gongalo?”

trata de um
problema com
dados a mais. E,
de facto, um

problema dotado
de criatividade,
pelas varias ideias
gue se encontram
associadas entre
si.

“brincar” com o sorteio e retirar,
propositadamente, o cartdo G4.
Grupo 4:

“Fomos as 20 bolas de ping-pong e
tiramos as 8 bolas que eles perderam e
deu-nos 12”. Como a resposta estava
errada, sorteei outro grupo.

Grupo 2:

“N6s respondemos igual ao grupo 4,
pois as 20 bolas tiramos 8 e deu 12”.
Grupo 5:

“N6s fomos as 13 bolas e tiramos 8. O
Flavio e o Gongalo ficaram com 5 bolas.”
Apresentadas as respostas erradas

aplicagdo de

uma
interpret
acritica

enunciado do
problema.

0 G1,
dos au
do prob
foi o
que

uma
interpret
critica

realizou

acao
do

além
tores
lema,
Unico

acao
ao
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destes grupos sorteei, por fim, o G1. problema,
Grupo 1: apresentando
“Este problema é impossivel de resolver | a resposta
porque os dados sdo insuficientes para | correta.
responder a pergunta”.

163



Anexo J-CD
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Material elaborado ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada Il
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