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RESUMO

Neste artigo serd apresentada uma investigacdo relativa a formulagdo de problemas, utilizando a
estratégia “aceitando os dados”, no ambito do dominio NUmeros e Operagdes, no 4.2 ano.

Trata-se de uma unidade didatica, que pretendeu compreender “Quais os beneficios da formulagao de
problemas na aprendizagem dos alunos do 4.2 ano?”. Para tal, foi seguida uma metodologia de caracter
misto, tendo-se desenvolvido o estudo com 19 alunos do 4.2 ano de escolaridade, de idades
compreendidas entre 0os 9 e 0s 11 anos.

A unidade didatica aplicada englobou cinco situagGes formativas, nas quais se promoveram tarefas de
formulagdo de problemas, através da aceitacdo de dados. Relevou-se a articulagdo de saberes como
alavanca para uma aprendizagem significativa, sendo que foi utilizada a drea do portugués como
estimulador desafiante da comunicagdo matematica provocando multiplas aprendizagens associadas
a elaboragdo de enunciados com sentido.

ApOds as situagdes formativas, verificou-se uma melhoria significativa sobretudo na capacidade de
formular problemas escritos, de os entender e interpretar, beneficiando de forma direta o raciocinio
matematico, a comunica¢do matematica e a resolucdo de problemas.
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ABSTRACT

This article will present research on the formulation of problems, using the strategy "accepting the
data", within the domain Numbers and Operations, in the 4t grade.

It is a didactic unit, which the aim is to understand "What are the benefits of problem formulation in
the learning of 4™ grade students? To this objective, a mixed methodology was followed, having
developed the study with 19 students’ 4thgrade, aged between 9 and 11 years old.

The didactic unit applied encompassed five formative situations, in which problem formulation tasks
were promoted through the acceptance of data. The articulation of knowledge was highlighted as a
level for significant learning, and the area of Portuguese was used as a challenging stimulator of
mathematical communication, promoting multiple learning associated with the elaboration of
meaningful statements.
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After the training situations, there was a significant improvement above all in the ability to formulate
written problems, to understand and interpret them, directly benefiting mathematical reasoning,
mathematical communication and problem solving.

Keywords: Problem formulation; Problem solving; Numbers and operations.

1. Introducao

De acordo com os resultados apresentados no Programme for International Student Assessment (PISA) 2018
e com o Estado da Educagdo 2018 no Ensino Bdsico (Conselho Nacional de Educagdo [CNE], 2019),
comparando com os ciclos anteriores, no que se refere a literacia Matemadtica, observa-se um aumento de 26
pontos relativamente aos resultados de 2003 e de 5 pontos em relagdo aos de 2012. No entanto, entre o ciclo
de 2015 e o de 2018 a pontuagdo média apenas aumentou 0,9 pontos.

A resolugdo de problemas é considerada por varios autores (Pdlya, 1977; Schoenfeld, 1985), como uma
atividade que promove uma melhor aprendizagem da matemadtica, ndo s por se aprender a resolver
problemas, mas também com a resolugdo que se realiza, na medida em que, como salienta Silver (2013),
varios estudos tém verificado que a formulagdo de problemas tem contribuido para o desenvolvimento de
capacidade de resolver problemas.

Ocupando um papel central na Matematica e tendo em conta que, de acordo com Polya (2003), a articulagdo
de tarefas de formulagdo e resolugdo de problemas tornam a aula de matematica mais rica, e
consequentemente, as aprendizagens mais significativas, os estudos no ambito das tarefas de formulagao de
problemas devem ser alvo da atengdo dos professores.

Segundo Boavida et al. (2008), quando os professores incentivam os alunos a criarem os seus proprios
problemas, estdo a proporcionar-lhes um ambiente rico para que seja estimulada a sua capacidade de
resolver problemas, contribuindo para o desenvolvimento do raciocinio, dos conhecimentos matematicos
mobilizados nos problemas e o pensamento critico.

Uma andlise aos manuais escolares de matematica, particularmente no 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB),
permite verificar a quase inexisténcia de tarefas de formulagao de problemas. Acrescendo que a maioria dos
professores evita, ainda, este tipo de tarefa (Pinheiro & Vale, 2013), torna clara a necessidade de se
desenvolverem estudos que procurem analisar e refletir sobre o impacto da formulagdo de problemas nas
aprendizagens dos alunos.

Com base nestes pressupostos, neste estudo, pretendemos avaliar os beneficios da formulacdo de problemas
na aprendizagem dos alunos do 4.2 ano. Para isso, idealizou-se e implementou-se uma sequéncia didatica que
englobou cinco situagbes formativas, nas quais se promoveram tarefas de formulagdo de problemas, através
da aceitagdo de dados. A articulagdo de saberes foi uma constante em todas as sessoes, sobretudo com a
area curricular de portugués, promovendo multiplas aprendizagens, associadas a elaboragao de enunciados
com sentido.

2. Enquadramento tedrico
2.1. Programas de matemdtica e a resolugdo e formulagéo de problemas

Sustentados em orientagdes internacionais, os programas de matematica portugueses, a partir de 1990, tém
enfatizado a resolugdo de problemas no processo de ensino e aprendizagem, em contexto de ensino formal
(Borralho & Neutel, 2011). Em 2007 foi introduzido um Programa de Matematica do Ensino Basico (PMEB),
organizado de modo a permitir a articulagao horizontal e vertical dos conteldos matematicos, entre anos e
ciclos distintos, com vista a valorizagdo da matematica. Assim, além da sua organizagdao em quatro dominios
— NUumeros e OperagGes, Geometria e Organizagdo e Tratamento de Dados — o PMEB 2007 tragcou também
trés capacidades transversais ao ensino da matematica — resolucdo de problemas, raciocinio matematico e
comunicacdo matemadtica — que visavam desenvolver os conhecimentos, as capacidades e as atitudes dos
alunos (Ponte et al., 2007).
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Por conseguinte, no sentido de tornar os alunos mais competentes na resolugdo de problemas, foram
definidos objetivos, de acordo com os quais os alunos deveriam ter a capacidade de realizar este tipo de
tarefa matematica, mobilizando conhecimentos prévios e revelando a compreensdo de contextos
matematicos e ndo matematicos, que se traduzem na selecdo de estratégias adequadas, face aos problemas
em questdo. Ao longo deste processo é expectavel que os alunos manifestem uma atitude critica, enquanto
analisam os resultados obtidos e os comparam com as estimativas previamente realizadas, aferindo a
adequacdo da estratégia utilizada e apurando outras formas de alcangar a solugdo (Ponte et al., 2007). Neste
programa era incentivada a formulagdo de problemas a partir de situagGes matematicas e ndo matematicas.
Em 2009, surgiu um novo documento denominado “Metas Curriculares”, enquanto complemento do PMEB
2007, as quais vieram acrescentar apenas alguns pormenores aos objetivos previamente estipulados (Ponte
et al., 2009).

Em 2013, surge outro PMEB que apresenta trés finalidades do ensino da matemadtica: a estruturagao do
pensamento, a analise do mundo natural e a interpretacdo da sociedade, finalidades que sé podem ser
atingidas se “os alunos forem aprendendo adequadamente os métodos proprios da Matematica” (Bivar et
al., 2013, p. 2). O PMEB 2013 prevé o desenvolvimento de competéncias, de modo integrado, desde o nivel
de ensino mais elementar, concorrendo para o conhecimento de factos e de procedimentos, para o
desenvolvimento do raciocinio matematico e da comunicagdo matemadtica, que corroboram com o
desenvolvimento de competéncias no ambito da resolugdo de problemas (Bivar et al., 2013). No entanto, é
omisso relativamente a inclusdo da formulagdo de problemas no ensino e aprendizagem da Matemética.
Este programa dividia-se em trés dominios no 1.2 CEB: NUmeros e Operag¢des (NO), Geometria e Medida (GM)
e Organizacdo e Tratamento de Dados (OTD), e em quatro dominios no 2.2 CEB: NO, GM, Algebra e OTD. No
entanto, apesar de os referidos dominios ndo divergirem muito dos definidos no programa anterior, no PMEB
2013 os subtdpicos sdo apresentados de forma superficial, prescritiva e fragmentada, inibindo a utilizacdo de
abordagens mais adequadas ao percurso académico dos alunos (Ponte et al., 2013).

Em suma, neste PMEB, bem como nas Metas Curriculares, o raciocinio matematico, a comunicagdo
matematica, tal como o calculo mental e a capacidade de lidar com as representacdes e conexdes
matematicas, a par da resolucdo de problemas, ndo surgem contemplados nas capacidades matemdticas
consideradas fundamentais para a aprendizagem matematica (Ponte et al., 2013).

Em 2018, surgem as Aprendizagens Essenciais, com o objetivo de elencar um conjunto de conhecimentos,
capacidades e atitudes a desenvolver, em articulagdo com as areas de competéncia inscritas no Perfil dos
alunos a saida da escolaridade obrigatdria.

Em 2021 surgem os novos programas de Matemadtica para o Ensino Basico, apresentando-se sob a forma de
Aprendizagens Essenciais, por ano de escolaridade. Neste documento sdo valorizadas capacidades
matematicas transversais, consideradas em todo o Ensino Basico - resolucdo de problemas; raciocinio
matematico; comunica¢do matematica; representa¢des matematicas; conexdes matematicas (internas e
externas) e pensamento computacional.

No documento s3ao apresentadas um conjunto de orientagdes metodoldgicas, salientando-se a importancia
da criagdo de oportunidades para que os alunos pensem, partilhem e discutam as produgdes que realizam a
partir de tarefas poderosas e desafiantes. Neste sentido, os problemas matematicos sdao considerados
fundamentais na promogdo das aprendizagens.

2.2. Resolugdo de problemas
As tarefas matematicas, apresentadas aos alunos, nas diferentes fases da aula de matematica, apresentam

tipologias distintas, categorizadas de acordo com o tipo de desafio, reduzido ou elevado, e com o grau de
estrutura, aberto ou fechado (Ponte, 2005), tal como se observa na Figura 1.
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Figura 1. Categorizagdo das tarefas matematicas (Adaptado Ponte, 2005)
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No entanto, ao depender do tipo de desafio que apresenta ao seu resolvedor, uma mesma tarefa pode ter
classificagGes diferentes. Além disso, o grau de desafio ndo deve ser demasiado elevado, com vista a evitar a
desisténcia e desmotivagdo dos alunos, em relagdo a tarefa matemadtica. Quer isto dizer que se a solugdo da
tarefa se apresentar demasiado evidente aos olhos do resolvedor, ndo passara de um mero exercicio,
tornando-se claro o dominio do aluno em relagdo a um conjunto de técnicas e procedimentos. Pelo contrario,
quando a solugdo de uma tarefa nao é percetivel, de forma imediata, sendo por isso, desconhecida, a tarefa
classifica-se como um problema, devendo o aluno percorrer todo um caminho cognitivo que o conduza a
resolucdo da tarefa (Ponte, 2005).

De acordo com Lester (1983) citado por Borralho e Borrdes (1995), quando um individuo tem a necessidade
de procurar uma solugdo esta perante um problema. Nesse sentido, Lesh e Zawojewki (2007) citados por Vale
et al. (2015) afirmam que uma tarefa matematica pode-se transformar num problema, caso conduza o
resolvedor a parar para pensar, alcangando um nivel de pensamento mais elevado, associado ao
desenvolvimento de métodos matematicos, que o tornem mais produtivo no alcance de uma solugdo.

A resolucgdo de problemas, além de ser uma boa estratégia metodoldgica, uma vez que alicia os alunos a
procurarem uma solugdo, constitui também uma forma de aproximar a matematica a vida real, isto porque,
a disciplina passa a apresentar-se de forma contextualizada, quando, por exemplo, se resolvem problemas
do dia-a-dia (Diaz & Poblete, 2001).

Para além disso, a resolugdo de problemas permite, em contexto educativo de sala de aula, quando surgem
resolugdes distintas de um mesmo problema, tornar-se numa ferramenta para o estabelecimento de
conexdes matematicas, quando se verifica a partilha em grande grupo das diferentes propostas de resolugao
(Leikin, 2009).

Os problemas podem classificar-se de trés formas distintas: problemas de célculo, problemas de processo e
problemas abertos. Nos problemas de calculo, apds a leitura do problema, os alunos devem selecionar as
operagdes, que com recurso aos dados fornecidos pelo enunciado, permitam encontrar a solu¢do do
problema, depois de efetuadas as operagGes escolhidas. Quando apenas é necessaria a realizagdo de uma
operagdo, o problema designa-se de um passo. Se por outro lado for selecionada mais do que uma operagao
o problema designa-se por problema de dois ou mais passos (Boavida et al., 2008).

Os problemas de processo exigem uma maior interpretacdo dos alunos devido ao facto de envolverem
enunciados mais complexos, logo os alunos tém de refletir na melhor estratégia a utilizar, para encontrarem
o caminho e, consequentemente, a solugdo. Nos problemas de processo o pensamento divergente estd muito
presente e, por isso, os alunos devem organizar o seu pensamento. Este tipo de problemas pode ser usado
tanto para iniciar um novo conteldo, como para consolidar contelidos previamente abordados.

Por fim, os problemas abertos apresentam vdrias solugdes e mais do que uma estratégia de resolugdo para
alcangar uma solugdo. Este tipo de problemas relaciona-se, geralmente, com a procura de regularidades,
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formulagdo de conjeturas e generalizagdes, que exigem dos alunos raciocinio, reflexdo e espirito critico
(Boavida et al., 2008).

Polya (2003) apresenta quatro etapas inerentes a resolugdo de problemas: a compreensdo do problema, o
estabelecimento de um plano, a execu¢do do plano e a sua verificagdo. Na primeira etapa deve ler-se
atentamente o enunciado do problema, identificar os dados e aquilo que é pedido. Depois, deve-se
estabelecer um plano, definindo estratégias e calculos a realizar para chegar a solugdo do problema. Na
terceira etapa, executa-se o plano definido, efetuando-se os calculos necessarios e aplicando os
conhecimentos adquiridos, de forma clara e estruturada. A ultima fase, retrospecgdo, consiste na reflexdo e
andlise dos resultados obtidos, isto porque, a resolugdo do problema ndo deve ser dada como concluida sem
que previamente se reflita sobre o trabalho desenvolvido, a solugdo obtida, mediante o contexto apresentado
pelo enunciado, a possibilidade de simplificar o processo usado e de o aplicar a resolugdo de outros
problemas.

2.3. Formulagdo de problemas

De acordo com Polya (2003), quando a resolugdo de problemas ndo surge articulada com a formulagdo de
problemas, a aula de matematica torna-se menos rica. A incorporagdo de tarefas de formulagdo de problemas
no processo de ensino e aprendizagem é reconhecida, pela comunidade de educagdo matematica, como
benéfica para o desenvolvimento holistico dos alunos (Kontorovich et al., 2011), uma vez que torna possivel
nao so o aprofundamento de conceitos matematicos, como também possibilita a compreensdo de processos
suscitados pela resolugdo do problema formulado (Boavida et al., 2008).

Numa aula de matematica, a formulagdo de problemas pode surgir antes, durante ou apds a resolugdo do
problema. Se, por um lado, a partir de uma determinada situagdo se cria um problema, a formulagdo surge
antes da resolucdo. Se, por outro lado, sdo modificadas intencionalmente as condi¢Ges ou os objetivos de um
problema, a formulagdo surge durante a prépria resolugao. Por outro lado, quando a partir de um problema
previamente resolvido se modificam ou aplicam condi¢gdes ou experiéncias obtidas através da resolugdo, a
formulagdo surge apods a resolucdo de problemas (Silver, 1997).

Ao desenvolver tarefas de formulagdo de problemas, o aluno é encorajado a criar conhecimento e a
desenvolver a sua criatividade.

A criatividade em educagdo matematica é constituida por um conjunto de elementos que contribuem
para ver a matematica dentro do processo educativo como um assunto surpreendente, que desenvolve
o pensamento flexivel, que incentiva a formulagdo de problemas e situagdes, que promovem a resolugdo
de problemas num contexto real, que incita a imagina¢do, todo ele num ambiente onde o aluno e o
professor disfrutem da matematica e onde o discente se atreva a cometer erros e aprender com os seus
erros. (Guerra, 2007, citado por Pinheiro, 2013, p. 19)

Neste sentido, o professor apresenta um papel de mediador, devendo estar atento as situagdes propostas
pelos alunos, partindo destas e transformando-as em situagGes mais desafiantes e, consequentemente,
matematicamente mais ricas (Ernest, 2016). Ou seja, “a esséncia do pensamento matematico e a sua conexao
com a criatividade deriva da ligacdo entre a formulagdo e a resolugdo de problemas” (Pinheiro & Vale, 2013,
p. 483).

Para ser matematicamente criativo, um aluno dever ter a capacidade de colocar questdes matematicas,
associadas ao alargamento de nogGes matemadticas e ao aprofundamento do problema original. A ideia de
aprofundamento do problema original, vai assim ao encontro da nogdo de transposi¢cdo do problema, que é
conseguida através da utilizacdo de representagdes variadas. Transpdem-se um problema quando se
estabelece a extensdo do mesmo, pelo acréscimo de novas operagdes ou requisitos, pela comparagdo de
varios problemas, procurando identificar semelhancas entre eles e os seus métodos de resolugdo (Singer et
al., 2011).

Estabelecendo uma comparagdo entre a formulagdo e a resolugdo de problemas, compreendemos que na
resolucdo de problemas é o professor quem formula os enunciados, cabendo aos alunos responder as
solicitagGes que lhes sdo feitas, enquanto na formulagdo de problemas é o aluno quem formula os problemas,
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com base no seu contexto social e na realidade que o envolve. Assim, a resolugdo e a formulagdo de
problemas permitem ao aluno desenvolver a sua linguagem e compreender de forma mais eficaz os conceitos
matematicos (Ernest, 2016).

Neste sentido, sdo trés as estratégias conhecidas para a formulagdo de problemas. A primeira estratégia —
Aceitando os dados — é recomendada para o 1.2 e 2.2 CEB. De acordo com esta estratégia, a partir de dados
apresentados, tais como uma figura, uma tabela, uma condigdo ou um objeto, formulam-se questdes
(Boavida et al., 2008). A segunda estratégia — E se em vez de — é, também, recomendada parao 1.2 e 2.2 CEB.
Nesta, a partir da informagdo que um problema possui identifica-se o que é conhecido, o que é pedido e as
restricdes subjacentes a resposta ao problema. Isto significa que, se modificam um ou mais aspetos do
problema original e se formulam novas questdes, que poderdo gerar modificagdes e, consequentemente,
mais questdes (Boavida et al., 2008). A terceira estratégia — Variagdo de um problema — encontra-se mais
direcionada a partir do 3.2 CEB. Nesta, a partir de um problema podemos obter outros por meio de
decomposicdo, do estabelecimento de analogias, de particularizagdo ou de generalizagdo (Polya, 1977).
Existem ainda trés tipos de situagbes para a formulagdo de problemas: as situagdes livres nas quais os alunos
sdo desafiados a criar um problema a partir de uma dada situa¢do naturalista ou artificial; as situagdes
estruturadas sdo situagGes de acordo com as quais os alunos realizam a atividade com base num problema,
que os estimulard a explorar a sua estrutura ou a completa-la; as situagdes semiestruturadas sdo aquelas nas
quais aos alunos é dada uma situacdo aberta, através da apresentagdo de fotos, de desigualdades ou de
equagdes, para as quais os alunos devem formular um problema (Pinheiro & Vale, 2013).

Nesta investigacdo foram apresentadas as criancas situagdes semiestruturadas, com vista a utilizacdo da
estratégia de formulagdo de problemas — Aceitando os dados, por opg¢do dos autores.

3. Metodologia, técnicas e instrumentos de recolha de dados e informagao utilizados no estudo

Seguindo uma metodologia mista, por ser o que se adequa ao problema em estudo (Bell, 2002), foram
utilizadas as seguintes técnicas de natureza qualitativa: observagdo naturalista, participante e ativa, analise
documental, entrevista e aplicou-se um teste escrito para a avaliagdo dos conhecimentos dos alunos
(instrumento quantitativo), em dois momentos distintos.

Numa primeira instancia, realizou-se uma entrevista semiestruturada a professora titular, na qual se
obtiveram informacGes sobre o historial dos alunos (Goetz & LeCompte, 1984).

Ao longo do estudo recorreu-se a observagdo naturalista, participante e ativa uma vez que “permite comparar
aquilo que diz, ou ndo fiz, com aquilo que faz” (Vale, 2000, citado por Mascarenhas, 2011, p. 144).

A analise documental (testes escritos de avaliagdo de conhecimento e guibes de tarefas, aplicados nas sessées
formativas), permitiu obter informagdes, que sustentaram e fundamentaram as afirmagdes e conclusdes
(Mascarenhas et al., 2017).

O teste escrito de avaliagdo de conhecimentos, realizado pelos alunos, teve como objetivos avaliar e analisar
o impacto das situagdes formativas, onde foi abordada a formulagdo de problemas, recorrendo a estratégia
aceitando os dados, nas aprendizagens efetuadas pelas criangas e no desenvolvimento do seu raciocinio
matematico. Este instrumento de recolha de dados foi aplicado em dois momentos distintos, antes e depois
das situagBes formativas (Pré e Pds-teste).

Importa referir que todos os encarregados de educagao autorizaram a participagao dos seus educandos no
estudo e foi salvaguardado o seu anonimato. Neste sentido, desenvolveu-se um cddigo que permitiu
distinguir o Pré do Pds-teste de cada crianga: PT seguido das iniciais do nome de cada crianga, acompanhada
pelo seu numero de aluno e terminando, no caso do Pré-teste com a, e com b no Pds-teste.

3.1. Procedimentos de recolha de dados
Pela Figura 2, verifica-se que a investigacdo contemplou diferentes fases. Iniciou-se por momentos de

observagao naturalista, participante e ativa, que se mantiveram durante todo o estudo, tendo como objetivo
garantir a adequacgdo das sessGes formativas ao publico-alvo.

Sensos-e | Vol. X1—n.° 1| 2024 | DOI 10.34630/sensos-e.v11i2.5007

20



SENS

.
CenTRO DE INVESTIGACAO & INOVACAD n em Epucacio
CENTRE FOR RESEARCH & INNOVATION E) in Ebucation

Figura 2. Cronograma da Investigagdo 2021
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A entrevista realizada a professora titular da turma permitiu ainda recolher informagdes sobre o seu percurso
e pratica profissional e sobre o seu posicionamento relativamente a formulagdo e resolucdo de problemas,
tema em estudo.

O teste escrito de avaliagdo de conhecimentos foi aplicado aos alunos em dois momentos: em abril de 2021,
que se designou por Pré-teste (antes das situagdes formativas) e em maio de 2021, que se designou por Pds-
teste (apds as situagdes formativas). Este instrumento foi dividido em duas partes: Parte | — Formulagdo de
Problemas e Parte Il — Resolugdo de Problemas. As trés tarefas apresentadas na Parte | consistem em
adaptagOes de tarefas contempladas em provas finais de Matematica do 1.2 CEB. Na Parte Il do teste, a
primeira tarefa foi integralmente retirada de uma prova final de Matematica do 1.2 CEB e a segunda do
Manual de Matematica do 4.2 ano, adotado pela instituicao de ensino. Optamos por adaptar ou retirar itens
de provas elaboradas pelo Ministério da Educagao, porque se reportam a instrumentos ja validados.

As situagdes formativas realizadas tiveram como objetivo promover o contacto dos alunos com tarefas de
formulagdo de problemas e aquisi¢do de conhecimentos.

Na primeira sessdo, a investigadora deu a conhecer as criangas o conceito de formulagdo de problemas e as
estratégias associadas a este tipo de tarefa, utilizando uma apresentagao interativa, de forma a estabelecer
a discussdo em grupo turma. A estratégia de formulacdo de problemas “Aceitando os Dados” foi abordada
com maior profundidade, uma vez que para a realizagdo do presente estudo apenas esta foi utilizada. No final
da sessdo, a investigadora entregou a cada crianga um guido de tarefas, que foi preenchido individualmente.
Enquanto isso, a investigadora manteve-se atenta as propostas dos alunos, selecionando apenas as mais
oportunas, para posterior leitura e analise em grupo turma. Depois de retiradas conclusGes sobre as
propostas analisadas, a investigadora apresentou possiveis respostas a tarefa, com o intuito de demonstrar
as criangas a diversidade de problemas que com uma mesma informagdo foram criados. Por fim, todas as
criangas preencheram a tabela de autoavaliagdo da sua prestagdo na sessdo.

Nas segunda, terceira, quarta e quinta sessdes, a investigadora utilizou apresentagdes interativas para, com
recurso a estérias criadas por si, introduzir o tema da sessao, orientando as criangas aquando da escolha de
contextos para os problemas que formulariam, estratégia que surgiu apds a investigadora ter verificado que
a escolha de uma tematica consistia numa grande dificuldade das criangas. A falta de criatividade revelou-se
outra dificuldade do grupo. Em cada uma das sessdes foi entregue, a cada crianga, um guido de tarefas e
seguiu-se a metodologia apresentada aquando da descri¢do da primeira sessdo.

E de salientar que as informacdes fornecidas pela investigadora para a formulagdo dos problemas provinham
de contextos reais, como paginas de venda de determinados produtos ou menus de restaurantes, efetuando-
se as aprendizagens através da matematica em contexto.

3.2. Participantes no estudo

Participaram nesta investigagdo 21 alunos de uma turma do 4.2 ano de escolaridade, com idades
compreendidas entre os nove e os onze anos, dos quais treze eram rapazes e oito raparigas. Todos os alunos,
com exce¢do de uma menina, integraram a turma desde o 1.2 ano.

Para o desenvolvimento do presente estudo, a investigadora contou com a colaboragdo da professora titular
de turma, que através da entrevista garantiu a pertinéncia da investigacdo, revelando que a formulagdo de
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problemas nunca havia sido trabalhada na turma e que as criangas manifestavam claras dificuldades na
resolugdo de problemas.

4. Apresentacdo, analise e discussdo dos dados

4.1. Dados recolhidos nas situagdes formativas

Para cada uma das cinco sessdes foi concebido um conjunto de tarefas de formulacdo de problemas,
entregues as criangas em formato de guido. Todos os guides continham uma tabela de autoavaliagdo,
permitindo a reflexdo sobre o seu desempenho na resolugdo das tarefas. A existéncia destas tabelas permitiu
obter dados relativos ao grau de dificuldade sentido pelas criangas.

Pode afirmar-se que as tabelas de autoavaliagdo preenchidas pelas criangas foram ao encontro dos resultados
obtidos no Pré e no Pds-teste, o que significa que com o decurso da investigacdo as criangas foram
ultrapassando as suas dificuldades, aumentando de forma progressiva o nimero de tarefas que conseguiam
resolver corretamente (cf. Figura 3).

Figura 3. Autoavalia¢do da criangca MD

Primeiro guido de tarefas - Segundo guido de tarefas

Quarto guido de tarefas

Grau de dificuldade
1 - Muito fécil
Muito dificil

Quinto guido de tarefas

Importa ainda referir que, em todas as sessGes, de modo a motivar as criangas, a investigadora procurou
apresentar imagens de situag¢des do quotidiano, como material escolar, uma pizzaria, um cinema, um zoo.
Esta estratégia surtiu os efeitos pretendidos, como observado nos comentdrios das criangas: Aluno (A) LP —
“Professora se nao fosse a pandemia podiamos mesmo fazer esta visita de estudo, ja estava tudo organizado”.
Ao longo das situagGes formativas os alunos conseguiram compreender e utilizar a estratégia aceitando os
dados, para a formulagdo de problemas, construindo enunciados com sentido, que se pudessem resolver de
acordo com as expressdes indicadas, demonstrando a sua evolugdo, ao longo do desenvolvimento do projeto
(cf. Figuras 4 e 5).
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Figura 4. Tarefa 3, segundo guido de tarefas, resolvida pela crianga GM

Taref:

'v»'4-"')vi‘-lll'r‘\i:Ju]:Jleu

Tarefa 2.

Inventa um problema que

Através da analise da Figura 4 é percetivel que na segunda situagdo formativa, a crianga GM apresentava
ainda dificuldades na criagdo de um contexto, com sentido e significado, em tarefas de formulagdo de
problemas. Dificuldade que, de acordo com a anadlise da Figura 5, demonstra ter ultrapassado. Para isso,
contribuiu a discussdo, em grande grupo, das diferentes resolu¢des apresentadas pelos alunos.

Além de se ter verificado uma melhoria ao nivel da criagdo de contextos para o problema, verifica-se ainda,
(cf. Figuras 6 e 7), que as criangas passaram a interpretar os esquemas, fornecidos pela investigadora, nos
guides de tarefas, em todas as sessGes, como se de uma relagdo parte todo se tratasse, adquirindo alguma
abstracdo de pensamento. E, também, de referir que, conforme Figura 7, ha criancas que ignoraram parte
dos dados apresentados, embora tenham formulado um problema.
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Figura 6. Tarefa 4, do terceiro guido de tarefas, resolvida pela crianga MS

Tarefa 3
Formula um problema que utilize a informaca

q'_‘j:(l|“'||j_¢-

E, ainda, de destacar que tanto a observacdo naturalista, participante e ativa, como a analise documental e a
entrevista realizada a professora titular da turma, permitiram a identificagdo das principais dificuldades das
criangas na formulagao de problemas: dificuldade na criagdao de um enunciado, identificando-se fragilidades
ao nivel da area de portugués, como se pode observar, pela auséncia, quase total, de pontuagdo, na Figura 4,
e também pela aceitagdo dos dados, tendo muitas criangas, nas suas primeiras formulagGes, ignorado as
informagdes fornecidas para a criagdo dos seus problemas (cf. Figura 8).

Figura 8. Tarefa 1, do primeiro guido de tarefas, resolvida pela crianga JP

Tarefa 1:
Inventa um prob! .’—J'fvt{'ﬂ‘.f—'i:{"k‘iF‘(—T
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4.2. Dados obtidos através da aplicagdo do Pré-teste e do Pos-teste

Com a finalidade de se aferir o objetivo de investigacdo, compararam-se as médias da Parte | — Formulagdo
de Problemas do Pré e do Pds-teste, na qual constavam trés itens de formulagdo de problemas, cotadas para
71% (cf. Figura 9) e da Parte Il — Resolucdo de Problemas do Pré e do Pds-teste, na qual se apresentavam dois
itens de resolugdo de problemas, com uma cotagdo maxima de 29% (cf. Figura 10), bem como uma
comparagdo das médias percentuais obtidas em cada item nos dois momentos em que o teste escrito de
avaliagdo de conhecimentos foi aplicado (cf. Figura 11) e ainda, a comparagao global das médias finais obtidas
nos dois testes (cf. Figura 12).

Figura 9. Comparacdo entre as percentagens médias relativas a Parte | — Formula¢do de Problemas obtidas
no Pré-teste e no Pds-teste

Percentagem meédia da Parte | - Formulacdo de
Problemas obtida no Pré-teste e Pds-teste

0% 35,14%
35%
30%
25%
20%
15% 12,07%
10%
N
0%

Pré-teste Pos-teste

Figura 10. Comparagdo entre as percentagens médias relativas a Parte Il — Resolu¢do de Problemas obtidas
no Pré-teste e no Pds-teste

Pencentagem média da Parte Il - Resolugdo de
Problemas obtida no Pré-teste e Pds-teste

20%

17,49%
18%
16%
14%
12%
10%
4,

B% 5,88%

6%

4%

2%

0%

Pré-teste Pds-teste

Pela anadlise das Figuras 9 e 10 é possivel comprovar uma subida, tanto no que diz respeito aos itens de
formulagdo de problemas, como aos itens de resolu¢do de problemas, do Pré para o Pés-teste. Tendo em
conta a grande dificuldade na resolu¢do de problemas por parte dos alunos que participaram neste estudo e
a auséncia, até a implementagao deste projeto, do trabalho com a formulagdo de problemas, consideramos
estes resultados muito positivos dada a evolugdo verificada quer na formulagdo de problemas, quer na
resolugdo de problemas. Estes dados permitem reforgar a importancia do trabalho desenvolvido relativo a
formulagdo de problemas. E de relembrar que nestas sessdes apenas foi trabalhada a formulagdo de
problemas. Pela analise da Figura 10, e cruzando estes dados com os recolhidos durante as sessGes, podemos
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afirmar que a formulagdo de problemas, trabalhada nas situagdes formativas, influenciou positivamente o
desempenho dos estudantes no Pds-teste.

Figura 11 Comparagdo entre a percentagem média obtida em cada item no Pré-teste e no Pds-teste

Percentagem média obtida em cada item do
Pré-teste e do Pds-teste

16% 14,24%
14% 12,23% 12,69%
12%
10% 8,67%
7,74
8%
6% 4,80%
3,41% 3,56%
4% 2,32%
» || I I
Item 1 Item 2 Item 3 Item 4 Item 5

W Pré-teste M Pos-teste

Analisando a Figura 11, verifica-se que a média subiu em todos os itens, quando se comparam as médias
obtidas no Pré-teste e Pds-teste.

Importando referir que a melhoria de desempenho no item 5, para o qual era necessaria a utilizagao da
estratégia de resolugdo de problemas do fim para o inicio, parece estar associada ao facto de estas terem
obtido melhorias expressivas no item 2, no qual lhes era pedido que formulassem um problema que se
resolvesse mediante o uso das varias expressdes numéricas apresentadas.

Figura 12. Comparacdo entre a percentagem média global obtida no Pré-teste e no Pds-teste

Percentagem meédia global obtida no
Pré-teste e no Pos-teste

60%
53%

50%
40%

30%

20% 18%

10%

0%
Pré-teste Pés-teste

Através da analise da Figura 12, verifica-se que a percentagem média global final obtida no Pré-teste foi de
18% e no Pds-teste 53%, constando-se uma subida média global de 35%.

A média global final da turma alcangou uma classificacdo superior a 50%, positiva, o que manifesta o sucesso
da implementagdo das situagdes formativas, ndo so nas tarefas de formulagdo de problemas, como também
nas tarefas de resolucdo de problemas, tendo assim contribuido para a construgdo de aprendizagens que se
revelaram significativas para as criangas.
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5. Conclusées

Nesta investigacdo aprofundaram-se conhecimentos matematicos, particularmente no que concerne a
formulagdo de problemas, no dominio Nimeros e Operagdes, numa turma do 4.2 ano de escolaridade.

A observagdo naturalista, participante e ativa, bem como a aplicagdo do Pré-teste, acompanhadas pela analise
documental, permitiram a identificacdo das dificuldades dos alunos da turma, na qual o estudo decorreu, na
formulagdo e resolucdo de problemas. Inicialmente, a dificuldade em aceitar os dados e criar enunciados com
sentido e significado, associadas a falta de criatividade, verificadas através da andlise documental, parecem estar
associadas ao facto de as criangas ndo estarem habituadas ao desenvolvimento deste tipo de tarefa. A existéncia
dessas mesmas dificuldades pode comprovar-se, também, através da baixa média percentual obtida no Pré-
teste (18%). Apds a implementagdo das situagGes formativas, idealizadas com o objetivo de dar resposta as
necessidades e dificuldades das criangas, observou-se uma subida de 35% na média global do Pds-teste. Esta
subida da média global do Pré para o Pds-teste comprova que as criangas melhoraram a sua capacidade de
formular problemas.

A analise dos resultados permitiu ainda constatar que a realizagao de tarefas de formulagdo de problemas nao
s6 desenvolveu capacidades de reflexdo critica e de criatividade pois os alunos demonstraram adequar a
formulagao de problemas a um contexto real, evidenciando imaginagdo e pensamento flexivel, de resolugdo de
problemas e de comunicagdo matematica, como também produziu efeitos nos resultados dos alunos. Facto
sustentado pela subida da média de 5,88% para 17,49%, na parte Il do teste escrito de avaliagdo de
conhecimentos, do qual apenas constam tarefas de resolugdo de problemas. A par disto importa referir que no
decurso das situagdes formativas somente foram formulados problemas e nunca resolvidos. Desta forma,
podemos afirmar que a formulagdo de problemas se traduziu em beneficios para a capacidade de resolver
problemas, contribuindo para o desenvolvimento da comunicagdo matemadtica dos alunos e,
consequentemente, para o seu desenvolvimento holistico, tal como se comprova com a comparagdo das
percentagens médias obtidas no pré e Pds-teste. Esta melhoria é evidente nos enunciados dos problemas
elaborados pelas criangas durante o estudo.

Pelo exposto, este estudo sugere que a realizagdo de tarefas que envolvam a formulagdo de problemas, podera
contribuir para uma melhoria da capacidade de resolugdo de problemas pelos estudantes.

Um professor que permita aos seus alunos formularem problemas, criando contextos adequados, estard a
contribuir para a construcdo de aprendizagens significativas. A formulacdo de problemas permite que o aluno
desenvolva a sua linguagem e raciocinio integrando saberes contextualizados o que favorece o sentido da
aprendizagem em dupla perspetiva, isto é, enquanto formulador do problema e solucionador do problema,
garantindo a sua correta formulagdo (Ernest, 2016).
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