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Resumo

A resolucdo de problemas no ensino da matematica assume-se como uma
capacidade transversal essencial para o desenvolvimento de ideias matematicas por
parte dos alunos, colocando-os a pensar e a desenvolver o seu raciocinio matematico.
Neste contexto, 0 presente artigo tem como objetivo apresentar as concecdes de
problema matematico de quatro alunos do 4.° ano de escolaridade, antes e apés a
implementacdo de uma sequéncia didatica baseada na formulagdo de problemas.
Tendo presente este objetivo, optou-se por uma metodologia qualitativa, através do
estudo de caso, recorrendo-se a um questionario como instrumento de recolha de
dados. Os resultados sugerem que, inicialmente, os alunos definiram problema
matematico como sendo um enunciado cuja resolugdo implica o recurso a calculos
matematicos, que tenham uma pergunta e que ndo tenham mais do que uma solucdo
ou solucdo nenhuma. Esta realidade parece sugerir que estes alunos estdo mais
familiarizados com um tipo de problema matematico - os problemas de calculo - em
detrimento de outro tipo de problemas que desenvolvem importantes capacidades
matematicas. Contudo, a implementagéo da sequéncia didatica baseada na formulagéo
de problemas, parece ter influenciado as concecfes de problema matematico dos
alunos, uma vez que os alunos passaram a dar mais relevancia a existéncia de um
contexto no enunciado e ao facto dos problemas terem de ser desafiantes, destacando-
se a importancia da formulagéo de problemas nas praticas em sala de aula, com vista

ao desenvolvimento de capacidades matematicas por parte dos alunos.
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matematicos.

Abstract

Problem solving in mathematics teaching is assumed to be an essential cross-
sectional ability for students to develop mathematical ideas, making them think and
develop their mathematical reasoning. In this context, this article aims to present the
conception of mathematical problem for four students of the 4" grade of primary school,
before and after a pedagogical proposal based on problem posing. Bearing this objective
in mind, we opted for a qualitative methodology through the case study, using a
questionnaire as a data collection instrument. The results suggest, initially, that students
define mathematical problem as a statement whose resolution implies the use of
mathematical calculations, that have a question and have no more than one solution or
no solution. This seems to suggest that these students are more familiar with one type
of mathematical problem — calculus problems — than another type of problems that
develops important mathematical skills. However, the implementation of the didactic
sequence in the formulation of problems, seems to have influenced the conceptions of
the mathematical problem of the students, since the students began to give more
relevance to the existence of a context in the utterance and the fact that it has to be
challenging, highlighting the importance of formulating problems in classroom practices

to develop mathematical capacities.

Keywords: Conceptions; Didactic-pedagogical practices; Mathematical Problems;
Students.

Introducéo

Este artigo resulta de um estudo realizado com o propdésito de identificar quais as
concec0des de problema matematico dos alunos do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Béasico
(CEB), procurando-se compreender as concegdes que estes foram desenvolvendo ao
longo do seu percurso escolar. Estas suas concecdes podem influenciar a forma como
veem a natureza da Matematica e, sobretudo, o gosto por esta area, destacando-se a
resolucdo e a formulacdo de problemas como um aspeto fulcral do ensino-

aprendizagem da Matematica. Para além disso, procurou-se refletir acerca das
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implicacdes de uma sequéncia de tarefas, baseada na formulacdo de problemas, nas

concecdes dos alunos acerca do que € um problema matematico.

Estes objetivos emergiram do contexto da pratica pedagdgica da professora
investigadora (primeira autora deste artigo), pois os alunos revelavam dificuldades na
resolucao e formulagéo de problemas matematicos, sendo importante discutir com estes
0 que sdo problemas matematicos, para que também consigam formula-los, tal como
Chica (2001) refere. De facto, a capacidade de formular problemas matematicos parece
relacionar-se com a concecao de problema que cada aluno tem, j& que Chica (2001)
considera que para formular um problema € necessario que os alunos compreendam o
que é um problema. Por esse motivo, parece pertinente procurar compreender o que é
que os alunos consideram ser um problema matematico e como € que a realizacdo de
uma sequéncia de tarefas focada na formulacdo de problemas influencia essas
concecOes. Na realidade, a NCTM (2008) refere que a resolucdo e a formulacéo de
problemas sdo processos importantes no desenvolvimento de capacidades
matematicas — raciocinio, comunicac¢ao e resolucdo de problemas, o que demonstra a
pertinéncia de desenvolver tarefas de formulacdo e resolucdo de problemas com os
alunos. Em acréscimo, Vale e Pimentel (2012) reconhecem que a “formulacédo de
problemas tem sido uma componente do curriculo bastante negligenciada, mas
essencial na aprendizagem matematica” (p. 348), o que reitera a importancia deste tipo
de trabalho.

Nao obstante, parece pertinente termos em conta que o Programa e Metas
Curriculares de Matematica para o Ensino Basico (Bivar, Grosso, Oliveira e Timoéteo,
2013) refere que, ao nivel da resolugcdo de problemas, o desempenho dos alunos
portugueses ndo corresponde ao esperado. Compreendendo que a formulagcdo de
problemas contribui tanto para a compreensao de conceitos matematicos como para 0s
processos envolvidos na resolucéo de problemas (Bivar et al., 2013, p. 27), considera-
se que o trabalho em torno da formulacéo de problemas é apropositado.

Para além destes aspetos, importa referir que estes objetivos de investigacao
surgiram devido a curiosidade da professora-investigadora em relacao ao processo de
ensino-aprendizagem da matematica, investigando e refletindo acerca do impacto de
uma sequéncia de tarefas, planificada e implementada por esta, ho desenvolvimento
matematico dos alunos. Desta forma, procurava-se uma melhoria da patica pedagoégico-

didatica, refletindo-se em torno do ciclo de observacéo-planificacao-atuacao-avaliacédo
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das praticas pedagdgico-didaticas.

No presente artigo, apresenta-se uma breve contextualizacdo da formulacdo de
problemas no curriculo de matematica em Portugal e uma breve revisdo de literatura
acerca de problema matemético e algumas das suas tipologias. Posteriormente,
apresentam-se a metodologia adotada no estudo, a andlise e discussao dos dados

recolhidos e, por fim, algumas consideracdes finais.

A Formulacao de Problemas no Curriculo de Matematica

Em 2007, o Programa de Matematica do Ensino Bésico (Ponte, Serrazina,
Guimaraes, Breda, Guimaraes, Sousa, Menezes & Oliveira, 2007) definia que os alunos
do ensino béasico deveriam ser capazes de resolver e formular problemas, surgindo
como uma das finalidades do ensino da Matematica o desenvolvimento da “capacidade

de analisar e de resolver e formular problemas” (Ponte et al., 2007, p.3).

Por outro, no Programa e Metas Curriculares de Matematica do Ensino Bésico
(Bivar et al., 2013), em vigor quando foi realizado este estudo, é referido que a resolugao
de problemas é uma capacidade que deve ser desenvolvida ao longo do Ensino Basico.
Todavia, ndo é considerada a formulacdo de problemas. Ainda assim, considerou-se
gue este trabalho era pertinente, mesmo em relacdo a estas orientagdes curriculares, ja
gue a formulagé@o de problemas contribui para a sua resolucdo (Chica, 2001; Boavida
Paiva, Cebola, Vale, & Pimentel, 2008; Almeida, 2014; Pinheiro & Vale, 2013), sendo
gue estudamos as concec¢des de problema mateméatico dos alunos por estas concecdes
influenciarem o tipo de problema que estes formulam (Chica, 2001) e por, a partida, nos

permitirem refletir acerca do impacto da trabalho desenvolvido com os alunos.

Atualmente, as Aprendizagens Essenciais (ME, 2018) referem que ao longo da
escolaridade os alunos devem desenvolver capacidades de resolucéo e formulacdo de

problemas, reiterando a importancia deste trabalho.

Os Problemas Mateméticos
O que é um problema matematico?

Um tipo de tarefa que o professor deverd recorrer nas suas praticas didatico-
pedagdgicas sdo os problemas matematicos (Ponte, 2005; Boavida, et al., 2008). Para

uma melhor compreenséo acerca de que tipo de tarefa se devera propor aos alunos,
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Ponte (2005) considerou duas dimensoes: “o grau de desafio matematico e o grau de
abertura” (p.18). A primeira dimensao remete-nos para a dificuldade de um determinado
enunciado e varia entre o grau de desafio reduzido e elevado. Por outro lado, a segunda
dimensao refere-se a forma como a tarefa € enunciada, o que determina se a mesma é
aberta ou fechada. Assim, considera-se que uma tarefa é fechada quando as
informacfes que nela constam sdo claras e evidentes, tanto em relacdo ao objetivo
como aos dados disponibilizados. JA uma tarefa aberta “comporta um grau de
indeterminagdo significativo no que € dado, no que é pedido, ou em ambas as coisas”
(Ponte, 2005, pp. 7-8).

Tendo em conta essas dimensdes, para Ponte (2005) um problema matemético é
uma tarefa fechada de desafio elevado. Este autor alerta para a importancia do grau de
dificuldade de uma tarefa, uma vez que, para dois alunos distintos, a mesma tarefa
podera ser um problema ou um exercicio. “Se o problema for demasiado dificil, ele pode
levar o aluno a desistir rapidamente (ou nem Ihe pegar)” (Ponte, 2005, p. 3), mas se for
demasiado acessivel tornar-se-a num exercicio. A categorizacdo de uma tarefa como
sendo um problema matematico podera, entao, depender da “relacdo do individuo com
a situacao” (Santos & Ponte, 2002, p. 30) ou das “carateristicas da prépria tarefa”
(Santos & Ponte, 2002, p. 30).

Boavida et al. (2008) védo ao encontro desta nogdo de problema, considerando
que a designagdo em apreco depende ndo so da tarefa em si, mas também do sujeito
a quem a tarefa é proposta. Além disso, para estes, um problema nao é possivel ser
resolvido “utilizando processos conhecidos e estandardizados” (Boavida et al., 2008, p.
15), sendo necessario “encontrar um caminho para chegar a solucéo e esta procura
envolve a utilizagdo do que se designa por estratégias” (Boavida et al., 2008, p. 15). Se
ndo se tiverem em consideragdo estas caracteristicas, consideram a tarefa como um

exercicio.

Para Diaz e Poblete (2001) um problema matematico é uma situacéo para a qual
existe uma meta a ser obtida. Contudo, existem obstaculos a superar para alcancar esse
objetivo, o que requer uma verificacdo de qual o procedimento a seguir. Para estes
autores, um problema é uma tarefa que requere uma solu¢cdo mediante condicGes
especificas, exigindo que o aluno o compreenda e esteja motivado para a sua resolucao,

nao encontrando, de forma imediata, uma estratégia para a sua resolucao.

O NCTM (2008) defende que os problemas matematicos séo tarefas cuja

obtencao de solugbes nao é direta. Para as resolver, os alunos produzem e organizam
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a informacéo para, depois, avaliarem os resultados alcancados.

Abrantes (1989) considera que a ideia de que “no enunciado de um exercicio
haveria apenas nimeros e operacdes enquanto o de um problema conteria alguma
referéncia a um contexto concreto” (p. 11) ndo é verdadeira. Defende que um bom
problema é aquele que faz com que o aluno o queira resolver, tendo por base a

multiplicidade das suas experiéncias anteriores.

Considera-se, pois, que um problema, deve ser desafiante, interessante e
adequado ao conhecimento e carateristicas do publico-alvo (Vale & Pimentel, 2004),
sendo compreensivel para 0 mesmo, motivante e estimulante, até porque a solu¢do nédo

devera ser imediatamente acessivel (Boavida et al., 2008).

Tipos de problemas mateméaticos

Segundo Charles e Lester (1986, citados por Vale & Pimentel, 2004), os
problemas matematicos podem ser classificados em cinco tipos: problemas de um
passo, que podem ser resolvidos com recurso uma operacao aritmética; problemas de
dois ou mais passos, com recurso a duas ou mais operagdes aritméticas; problemas de
processo, cuja resolucado mobiliza o recurso a uma ou mais estratégias; problemas de
aplicacdo, nos quais & necessario recolher dados e tomar decisfes, envolvendo mais
do que uma operacéo e/ou estratégia; e problemas tipo puzzle, que tém o potencial de
levar o aluno “a «olhar» para os problemas sob diversos pontos de vista” (Vale &
Pimentel, 2004, p. 19).

Em 2004, Vale e Pimentel (2004) referindo-se ao Grupo de Investigacdo em
Resolucédo de Problemas, apresentaram uma classificagcdo que envolve quatro tipos de
problemas: problemas de processo, que ndo se resolvem pela aplicagdo de um
algoritmo; problemas de conteldo, que requerem a aplicacdo de “conteudos
programaticos, conceitos, definicdes e técnicas matematicas” (Vale e Pimentel, 2004, p.
19); problemas de aplicacdo, que envolvem dados da vida real e cuja resolucéo passa
pela utilizacdo de uma ou mais estratégias; e problemas de aparato experimental, que
requerem “a utilizacdo de um aparato experimental, sobre o qual o solucionador deve

exercer as suas agoes” (Vale e Pimentel, 2004, p. 20).

A classificacdo apresentada por Boavida et al. (2008) engloba trés tipos de
problemas tendo em consideracdo 0 seu enunciado e o processo de resolugéo:

problemas de calculo, problemas de processo e problemas abertos ou investigacoes.
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Os problemas de célculo requerem apenas a tomada de decisdes relativamente a
operacao ou operacdes a utilizar na sua resolucao, podendo ser problemas de um ou
mais passos, conforme o numero de operacdes envolvidas. Ja os problemas de
processo “ndo podem ser resolvidos apenas por seleccdo da(s) operacao(des)
apropriada(s)” (Boavida et al., 2008, p. 19). Geralmente, estes apresentam um contexto
mais complexo do que nos problemas de calculo, ndo existindo uma Unica estratégia
para obter solucbes, sendo por iSSo necessario 0 recurso a estratégias mais criativas.
Por fim, nos problemas abertos ou investigagbes pode existir mais do que uma
estratégia para chegar a solu¢éo e mais do que uma solugéo, o que exige um processo
de exploragdo e criacdo de estratégias mais exigente (Ponte, 2005).

De acordo com Stancanelli (2001), a classificacdo dos problemas centra-se na
sua resolucéo, no enunciado e na solucédo do problema, considerando problemas sem
solugao e problemas com mais de uma solugéo; problemas com excesso de dados, nos
quais nem todas as informacgdes disponibilizadas sdo necesséarias; problemas de légica,
cuja base da resolucdo ndo € numérica; e outros problemas ndo-convencionais, que

nao se inserem nas categorias anteriores.

Aspetos Metodolégicos

Este estudo insere-se no paradigma interpretativo e segue uma abordagem
essencialmente qualitativa, pretendendo compreender fenbmenos e significados na
perspetiva dos sujeitos investigados (Coutinho, 2011). Realizou-se com 4 alunos (B, D,
J, Q) de uma turma de 20 alunos do 4.° ano do 1.° CEB, de uma escola publica do centro
do pais, constituindo-se como casos de estudo. Estes casos foram selecionados de
forma criterial, segundo a perspetiva de Coutinho (2011), tendo-se selecionado os
alunos cujas capacidades comunicativas eram favoraveis a interpretacao frutifera das
suas producdes por parte da professora-investigadora. E de referir, ainda, que se
selecionaram alunos do sexo feminino e masculino, com diferentes interesses e

diferentes niveis de desempenho nas diversas areas curriculares.

Para dar resposta ao objetivo do estudo — compreender quais séo as concecdes
de problema matematico dos alunos do 4.° ano do 1.° CEB antes e ap6s a realizacao
de uma sequéncia de tarefas focada na formulacdo de problemas — procedeu-se a
analise das producdes dos alunos no preenchimento de um questionario, implementado
antes e ap0s a realizacdo da sequéncia de tarefas. Assim, procedeu-se a uma analise

de conteldo destas producdes, considerando-se que esta forma de tratamento de
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dados é adequada a questionarios e perguntas do tipo aberto (Coutinho, 2011), que

constavam nos questionarios implementados.

O questionario e a sequéncia de tarefas

O questionario realizado envolvia o preenchimento de duas questbes distintas,
ndo tendo existido qualquer discussdo com os alunos acerca destas questdes.
Enquanto a primeira questédo perguntava diretamente o que é um problema matemético
(“O que é um problema mateméatico?”), na segunda questao (Figura 1) a recolha dessas
concecdes passou pela andlise da forma como os alunos classificaram cada um dos
enunciados apresentados nesse item, que s&o intencionalmente de tipologias
diferentes. Especificando, face as carateristicas dos alunos, considerou-se o enunciado
A um problema de célculo com mais de 2 passos, o0 enunciado B um problema aberto e
o enunciado C um exercicio, de acordo com a classificacao de Boavida et al. (2008).

2. Lé os enunciados abaixo.

Enunciado A Enunciado B Enunciado C

A méae da Mana comprou || A Alexandra @ o Miguel || Indica qual é a rea de
14m de tecido para fazer || estdo a brincar com 8 || um retingulo com 4m de

4 vestidos iguais para as || cubos. comprimento e m de
suas filhas. Gastou 2,6m largura.

de tecido em cada || O Que podem consirur

vestido. com 08 8 cubos?

Quanto tecido sobrou?

21, Preenche a tabela abaixo, respondendo as questdes colocadas para cada
um dos enunciados

€ um Problema? Porqué?

Enunciado

Enunciado

Enunciado

Figura 1 — Questdo 2 do questiondrio.
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A sequéncia de tarefas foi implementada ao longo de cinco semanas, tendo-se
realizado uma tarefa por semana. A presente sequéncia de tarefas visou a formulacéo
de problemas por parte dos alunos, tendo em considera¢éo o que Boavida et al. (2008)
referem, ou seja, que a formulacdo de problemas néo se desenvolve somente partindo
de um contexto, de uma experiéncia ou mecanizando uma estratégia, mas através do

desenvolvimento e implementacdo de sequéncias didaticas diversificadas.

Na sequéncia de tarefas implementada (Quadro 1) consta uma tarefa que se
foca na categorizacao de diferentes enunciados e constam quatro tarefas de formulacdo
de problemas. Neste contexto, Chica (2001) sugere diversas estratégias de formulacéo
de problemas em sala de aula e alerta para a importancia de se estruturar uma
sequéncia de aprendizagem progressivamente mais complexa. Assim, na presente
sequencia didatica, e tendo em consideracdo que os alunos ja estavam a frequentar o
4.° ano de escolaridade, recorreu-se a diferentes estratégias de formulagcdo de
problemas tais como as apresentadas no Quadro 1.

Quadro 1 — A sequéncia de tarefas.

Tarefas Data
Resolucdo e categorizacdo de enunciados 27/04/2016
Formulacdo de um problema a partir de um problema dado 3/05/2016
Formulacdo de um problema a partir de uma expressdo matemética 11/05/2016
Formulacdo de um problema partindo de uma obra de arte 17/05/2016
Formulacdo de um problema partindo de uma obra de arte 24/05/2016

E de referir que a tarefa de resolucéo e categorizacdo de enunciados consistiu
na resolucdo, classificacdo (problema ou ndo problema) e discusséo de enunciados de
diferentes tipologias. Ademais, é importante destacar que nas tarefas de formulagéo de
problemas os alunos responderam sempre a questao: “O enunciado que formulaste &

um problema matematico? Porqué?”. Os enunciados foram partilhados com a turma e
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a sua categorizacao foi discutida em grande grupo apos a partilha e discusséo da sua

resolucao.

Importa ainda salientar que enquanto os questionarios foram realizados de forma
individual, as tarefas da sequéncia foram realizadas em grupos de trabalho, tendo os
casos do estudo sido selecionados previamente e constituido um sé grupo, por
indicacdo da professora-investigadora Esta opcdo deveu-se ao facto da inexperiéncia
da professora-investigadora, na realizacdo de investigacdes sobre a propria pratica,

focando-se a recolha de dados num dos grupos de alunos, selecionado para o efeito.

As Concegdes de Problema Matematico de Alunos do 4.° ano
Antes da realizacdo da sequéncia de tarefas

Pode observar-se no Quadro 2 a resposta de cada um dos alunos a questao “O

que é um problema matematico?”.

Quadro 2 — Respostas dos alunos a questdo 1 antes da implementacédo da sequéncia
de tarefas.

Aluno Resposta

“Um problema de matematica € um problema de matematica que se resolve

B . »
com célculos e tem de ter uma pergunta.
D “Um problema matematico € um problema sobre a matematica.”
J “Um problema matematico € um problema sobre a matematica.”
Q “Um problema matematico é um enunciado com uma pergunta a qual nés

temos que responder.”

No Quadro 3 podem consultar-se as respostas que se obtiveram na questéo 2.
Em relacéo a justificagédo da classificacdo que apresentou de cada enunciado, a aluna
B referiu que os enunciados A e B tém uma pergunta e uma introducédo e que o

enunciado C ndo é um problema por ndo estar formulado sob a forma de uma pergunta.

Ja o aluno D referiu que o enunciado A tem uma pergunta, por iSSo € um
problema, e que os enunciados B e C sdo exercicios, 0 que sugere que considera que

0s exercicios sao tarefas diferentes dos problemas. Contudo, como se pode verificar no
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enunciado B é formulada uma questao, razdo pela qual a justificacdo que é dada pelo

aluno parece nao se revelar coerente.

Quadro 3 — Respostas dos alunos a questado 2 antes da implementacdo da sequéncia

de tarefas.

Alunos

Enunciados

Eum
problema
N&o € um
problema

Eum
problema
N&o é um
problema

Eum
problema
N&o é um
problema

Enunciado A

Enunciado B

Enunciado C

Por sua vez, J referiu que os enunciados A e C tém dados para serem resolvidos.
Porém, referiu que o enunciado B ndo € um problema por considerar que ndo existem
dados que permitam a sua resolucado. Esta realidade sugere que o aluno ndo considera
a possibilidade de um problema possuir mais do que uma solugdo ou ndo possuir

solucao.

A aluna Q considerou que o enunciado A e o0 enunciado B sédo problemas
matematicos por estarem formulados na forma de pergunta. Referiu, ainda, que a
resolucdo do enunciado A necessita do recurso a célculos ao justificar que o0 mesmo €&
um problema matematico. Ndo considerou o enunciado C um problema, por este ndo

possuir uma pergunta.

Da andlise das producdes dos alunos, antes da implementacéo da sequéncia de
tarefas, destaca-se uma resposta da aluna Q. Quando questionada acerca do que é um
problema matematico, referiu que é uma tarefa cuja resolucao envolve o recurso a
calculos. Estes dados parecem, entdo, sugerir que esta aluna privilegiava a existéncia
de problemas de célculo em detrimento de outras tipologias de problema, cuja resolucéo

envolve outros processos e estratégias (como por exemplo, esquemas, tabelas,
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construcdes) e ndo apenas o calculo aritmético, como os enunciados por Boavida et al.
(2008) e Stancanelli (2001).

Na segunda questdo, é de destacar que todos os alunos consideraram o
enunciado A (problema de calculo) um problema e nenhum considerou o enunciado C
(exercicio) um problema matematico. Relativamente ao enunciado B (problema aberto),
J e D referiram que o mesmo ndo € um problema, o que sugere que o0s alunos nao

reconhecem os problemas do tipo aberto como sendo problemas matematicos.

Apo0s a realizacdo da sequéncia de tarefas

No Quadro 4 constam as respostas de cada um dos alunos a questao “O que é
um problema matematico?” no questionario implementado apdés a realizacdo da

sequéncia de tarefas.

Quadro 4 — Respostas dos alunos a questédo 1 apés a implementacado da sequéncia de
tarefas.

Aluno Resposta

“Um problema matematico € um exercicio que tem uma histéria e tem dados

B - »
suficientes para resolver.
D “Um problema matematico € um problema sobre matematica que tem de ter
dados, uma histdria, coisas para descobrirmos e também ser um desafio.”
J “Um problema matematico € um desafio, um problema sobre matematica.”
Q “Um problema matematico € um problema que tem uma histéria, da para

resolver e € um desafio.”

No Quadro 5 podem consultar-se as respostas que se obtiveram na questéo 2,
no questionario aplicado apos a realizagdo da sequéncia de tarefas. Na segunda
questao do questionario, a aluna B classificou todos os enunciados apresentados como
problemas matematicos. Em relagcdo aos dois primeiros, A e B, referiu que estes séo
problemas porque ambos possuem uma histéria e dados que permitem que sejam
resolvidos. Quanto ao enunciado C, a aluna referiu que este é um problema porque a

sua resolucgdo é possivel.

O aluno D referiu que os enunciados A e B sdo um problema porque tém uma

historia e sdo um desafio. Referiu, ainda, que o enunciado A é um problema porque tem
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dados suficientes para ser resolvido e algo para descobrir. No que concerne ao

enunciado C, referiu que este ndo é um problema porque € um exercicio.

Quadro 5 — Respostas dos alunos a questado 2 apds a implementacao da sequéncia de

tarefas.

Alunos

Enunciados

Enunciado A Eum
problema

Nao € um
problema

Enunciado B Eum
problema

N&o é um
problema

Enunciado C Eum
problema

N&ao é um
problema

Por sua vez, o aluno J classificou os enunciados A e C como problemas por os
mesmos possuirem dados para serem resolvidos e serem desafiantes. Assim,
classificou o0 enunciado C como ndo sendo um problema matematico por considerar que
0 mesmo nao tem dados para ser resolvido. Sendo o enunciado C um problema aberto,
a resposta deste aluno parece sugerir que 0 mesmo nao considera que um problema

possa ter vérias solucdes.

A aluna Q considerou os enunciados A e B sdo problemas matematicos por
possuirem uma histéria, dados que possibilitam a sua resolucdo e um desafio.
Considerou que o enunciado C ndo é um problema por, nas suas palavras, apenas dizer
“para indicarmos a area de um retangulo”, o que sugere que nao o considerou

desafiante.

Verifica-se, desta forma, que apds a realizagdo da sequéncia de tarefas todos
os alunos referiram que um problema necessita de ter dados que possibilitem a sua

resolucao, parecendo ndo ter em conta a existéncia de problemas cuja resolucdo nao é
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possivel. Além disso, J parece considerar que um enunciado que tenha mudltiplas

solucBes ndo é um problema matematico.

Por outro lado, apenas J referiu que um problema necessita de ter uma
contextualizacdo dos seus dados, 0 que é considerado por Abrantes (1989) como um
critério enganador. Nao obstante, foi o Unico que referiu que um problema tem que ter

uma pergunta.

Destaca-se, também, que neste questionario D, J e Q parecem considerar que
um problema é um enunciado que tem que ser desafiante, o que vai ao encontro do que

é referido, por exemplo, por Vale e Pimentel (2004).

Por fim, enquanto a aluna B referiu que um problema é um exercicio, o aluno D

parece considerar que os exercicios e os problemas sao tarefas diferentes.

Considerac¢des Finais

A andlise das produgdes dos alunos antes e apoés a realizacdo de uma sequéncia
de tarefas focada na formulacdo de problemas parece indicar que ocorreram algumas

mudancas nas concecdes dos alunos acerca do que € um problema matematico.

De entre as concecgdes identificadas, destaca-se que, no questionario inicial, B e
Q pareciam considerar que para um enunciado ser um problema a sua resolugéo tem
gue envolver o recurso a célculos. Chica (2001) considera que esta concegdo surge em

consequéncia de se privilegiar a realizagdo de problemas de calculo em sala de aula.

No questionario final, a maioria dos alunos parece considerar que um problema
€ um enunciado que possui uma histéria que contextualiza os seus dados, dados que
possibilitam a sua resolucdo e um desafio. A referéncia, por parte dos alunos, a
necessidade de um problema ser uma tarefa desafiante vai ao encontro do que é
referido por Ponte (2005) e por Boavida et al. (2008) na definicdo de problema
matematico. Contudo importa referir que a existéncia de uma histéria é, para Abrantes
(1989), um critério enganador. J& o facto de um problema necessitar de ter dados que
permitam a sua resolucao sugere, como ja referido, que os alunos ndo tém em conta a
existéncia de problemas sem solucéo, que Stancanelli (2001) considera nas tipologias

de problema que apresenta.

Assim sendo, a sequéncia de tarefas implementada parece ter influenciado as
concecdes de problema matematico dos alunos. Efetivamente, apds a realizagdo da

referida sequéncia de tarefas os alunos parecem dar mais importancia a existéncia de
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uma histdéria no enunciado do problema e a que este seja desafiante, concecdes estas
que poderao influenciar e ser (re)construidas enquanto os alunos resolvem e formulam

problemas.

Em Ultima andlise, consideramos que € de salientar algumas das concecbes
iniciais identificadas, homeadamente o facto de alguns alunos considerarem que o0s
problemas matematicos séo tarefas cuja resolucéo envolve sempre o recurso a calculos.
Esta realidade podera advir de se privilegiar a resolu¢do de problemas de calculo no
trabalho em sala de aula, o que vai ao encontro das ideias de Chica (2001) ao referir
gue os tipos de problemas que séo explorados em sala de aula influenciam, realmente,
as concecdes de problema matematico dos alunos. De facto, se para os alunos um
problema envolve sempre calculos, consideramos que é provavel que a resolucao de
problemas matematicos em sala de aula tenha sido mais centrada nos problemas de
calculo, o que podera influenciar também a formulagdo de problemas por parte dos

alunos, pois estéo circunscritos a concecédo do que € um problema.

Concomitantemente, urge a necessidade de se refletir acerca das préticas
didatico-pedagoégicas do professor, pois estas tém um papel importantissimo no
desenvolvimento das concecdes dos alunos acerca do que é um problema mateméatico
e, por conseguinte, a sua resolucdo e formulagdo. Neste contexto, importa salientar a
relevancia da exploracéo de problemas de diversos tipos com os alunos, para que estes
desenvolvam nao s6 contelidos e processos matematicos, mas também competéncias
diversificadas, o que poderd enriguecer o trabalho em sala de aula. Desta forma,
potenciar-se-4 o desenvolvimento de aprendizagens matematicas importantes para o
aluno e para o seu desenvolvimento, particularmente, ao nivel do raciocinio,

criatividade, comunicacao e sentido critico.

No que concerne as limitacdes deste estudo, € de destacar o facto de ter sido
realizado com quatro casos particulares, ndo sendo, por isso, generalizavel. Além disso,
€ de referir a inexperiéncia da professora-investigadora na realizagdo de uma

investigacao sobre a propria pratica pedagoégica.

A estas limitacGes acresce o fator tempo. Foi disponibilizado um curto espaco de
tempo para a realizacdo da sequéncia tarefas, nao tendo sido possivel a realizacdo de
tarefas para além das 5 tarefas referidas. Da mesma forma, as sessdes para realizacao
e exploracdo das tarefas tinham um periodo de duracéo reduzido, o que influenciou o
tempo de resolucdo e posterior tempo de partilha e discussdo em grande grupo.

Considera-se, portanto, que o trabalho realizado poderia ter sido enriquecido pela
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existéncia de um maior periodo de tempo para a discussao dos enunciados formulados,

sua resolucéao e discussao.

Em investigacbes futuras, considera-se que seria pertinente refletir acerca do
papel do professor durante a exploracdo de sequéncias de tarefas focadas na
formulacdo de problemas, focando os processos que decorrem durante a partilha de

enunciados e reflexdo acerca dos problemas formulados.
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