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Introdugio

Segundo Stanic e Kilpatrick (1989), os problemas aparecem
com destaque nos curticulos desde a antiguidade, mas a resolucio de
problemas nio. Apenas ao longo do século XX se comega a discutir
o seu ensino e o modo como se devem apresentar aos alunos. No
ano de 1980, o National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM, 1980) publica o documento An Agenda for Action:
Recommendations for School Mathematics of the 1980s, em que a resolugio
de problemas constitui a primeira recomendagdo para o ensino da
matematica e na qual se afirma que o foco do ensino da matematica
nos anos 80 deve ser a resolugio de problemas. Esta recomendagio
foi reafirmada em documentos publicados posteriormente
(NCTM,1991; 2007).

Um pouco depois, em Portugal, a Associagao de Professores
de Matematica (APM, 1998) preconiza que a capacidade de resolugao
de problemas é um objetivo fundamental do ensino da Matematica,
referindo que:

A resolugdo de problemas deve estar no centro do ensino

e da aprendizagem da Matematica em todos os niveis es-

colares (...) entende-se aqui a resolugdo de problemas

num sentido mais amplo em que se considera essencial o

trabalho 4 volta de situacGes problematicas variadas e en-

volvendo processos e atividades como experimentar,

conjeturar, matematizar, provar, generalizar, discutir e
comunicar. (p.32)



Simultaneamente, nas ultimas décadas, a investigacdo tem des-
tacado a resolugio de problemas como uma atividade indispensdvel
na aula de Matemitica. Trata-se de uma perspetiva que consigna a
disciplina de Matematica uma dimensio formativa, ao promover o
desenvolvimento de capacidades cognitivas do aluno e ao dar sentido
ao que aprende, e uma dimensao utilitarista, a0 aproximar essa ativi-
dade 4 que o aluno se depara em situages do quotidiano.

A resolugio de problemas deve ser o foco central do cut-

riculo da Matemitica. Como tal é objetivo prioritario do

ensino da Matemadtica e uma parte integral de toda a ati-

vidade da Matemitica. A resolucdo de problemas nio ¢

um topico distinto, mas um processo que atravessa todo

o programa ¢ fornece o contexto em que O$ CONCEItos

devem ser apreendidos e as competéncias desenvolvidas.

(INCTM, 1991, p. 29)

Tal atividade torna-se primordial para o aluno na aprendizagem
de conceitos matematicos e permite, segundo Ponte (20052), “perce-
ber a verdadeira natureza da Matematica e desenvolver o seu gosto
pela disciplina” (p. 2). Através da resolugdo de problemas, segundo
Abrantes, Leal, Teixeira e Veloso (1997), os alunos “estdo a expeti-
mentar ¢ a fazer matematica no sentdo proprio do termo, o que
constitui um dos objetivos essenciais do curticulo” (p. 42). As reco-
mendacdes atuais da educagio matematica apontam para um ensino
que valorize a Matematica como uma forma de pensar em detrimento
de limitar o aluno a ouvir, ler e a repetir processos. A resolucao de
problemas é uma atividade que desenvolve conhecimentos, atitudes
e capacidades que contribuem para a formagio global dos alunos de
todos os niveis de ensino, tais como “a confianca em fazer Matema-
tica e desenvolver a perseveranga e o espirito investigativo (...) co-
municar matematicamente e (...) usar processos cognitivos de alto
nivel” (NCTM, 1991, pp. 28-29). Adicionalmente, a resolugido de pro-
blemas nio é uma ‘ferramenta’ util apenas para a aula de Matematica,
como também a sua pratica faz com que os alunos adquiram “modos
de pensar, habitos de persisténcia e curiosidade, e confianca perante
situacoes desconhecidas” (NCTM, 2007, p. 57).

Tarefas matematicas e resolugdo de problemas

Na forma de dinamizagao das atividades de ensino e de apren-
dizagem muito contribuem as caracteristicas das tarefas que sdo tra-
balhadas. Tais caracteristicas sdo identificadas por Ponte (2005) se-
gundo o grau de desafio matematico (elevado ou reduzido) e o grau
de estrutura da tarefa (aberta ou fechada). O desafio é reduzido se a
tarefa estd relacionada com a aplicacido de um conjunto de técnicas e
procedimentos, enquanto o desafio é elevado se a tarefa promove o
estabelecimento de conexbes entre conceitos, o raciocinio e a comu-
nicacio matematica. Relativamente a estrutura, o autor considera que
as tarefas de natureza aberta favorecem o envolvimento dos alunos
nas atividades e levam-nos a discutir as suas ideias, a fazer generali-
zacoes e a procurar estratégias de resolugao alternativas. As de natu-
reza fechada, embora associadas a uma exigéncia cognitiva menor,
podem ser importantes para o desenvolvimento do raciocinio pois,
sendo mais acessiveis, promovem o sucesso de um maior numero de
alunos e incrementa a sua autoconfianca. Tendo em consideragao o
grau de desafio e o grau de estrutura, Ponte (2005) propoe uma clas-
sificagio conforme o propoésito que com elas se pretende alcancar:
exercicios, investigagdes, projetos e problemas (Figura 1).

Desafio reduzido

A
Exercicio Explora¢do
Fechado < > Aberto
Problema Investigacaoe
A

Desaho elevado

Figura 1: Relacio entre diversos tipos de tarefas em termos do seu
grau de desafio e de estrutura (Ponte, 2005, p. 17).



Os exercicios sdo mais usados nas praticas letivas como meio
de consolidagdo de rotinas e de conhecimentos adquiridos e caracte-
rizam-se por enunciados fechados, onde siao fornecidos diretamente
os dados e pedida a solugido. As investigages implicam a participagao
do aluno na formulagdo das questoes a responder e na procura e com-
preensio de solugdes para os problemas. O aluno explora, procura
regularidades e estabelece conjeturas, podendo apresentar as suas
conclusoes por escrito ou oralmente. Quanto aos projetos, atividades
de longa duragao, podem incluir trabalho fora e dentro da sala de aula
e sao realizados em grupo, terminando com a apresentacio dos re-
sultados a que se chegou. Por fim, os problemas traduzem situacoes
nao rotineiras, para as quais o aluno nao tem algoritmos imediatos de
resolugdo e que podem ser resolvidos por varios processos. A reso-
lucdo de problemas surge associada ao raciocinio, ao gosto pela des-
coberta e ao desafio das capacidades matematicas dos alunos.

Subjacente ao grau de desafio e ao grau de estrutura existem,
na perspetiva de Ponte (2005), outras caracteristicas que distinguem
os diferentes tipos de tarefas matematicas: a duragao e o contexto. A
duragio pode ser: (1) curta, como por exemplo os exercicios; (2) mé-
dia, quando as tarefas adquirem a forma de um problema, de uma
investigacio ou de uma exploragio; e (3) longa, de que é exemplo a
realizacao de projetos. Quanto ao contexto, o autor considera que as
tarefas se podem enquadrar: (1) num contexto de realidade, de que
sao exemplo as tarefas de modelagiao; (2) num contexto de semi-rea-
lidade, quando a tarefa apresenta a forma de um problema ou exerci-
cio de matemitica; e (3) num contexto de matematica pura, quando
a tarefa diz respeito a um contexto abstrato. Para Ponte (2005), o
contexto mais frequente é o de semi-realidade, onde se criam tarefas
que, embora aparentem situagoes da realidade, nio se referem a situ-
acOes genuinamente reais, e com as quais se pretende estudar propri-
edades matematicas. Ja as tarefas de modelagao estao inseridas no
contexto de realidade. Trata-se de tarefas de natureza problematica e
desafiante na aplicagdo da matematica a situagoes da vida real.

Partindo do pressuposto de que a resolugdo de problemas é
vista como o centro do ensino e da aprendizagem da matemaitica,
importa salientar o que se entende por problema. Para além das ca-
racteristicas apresentadas por Ponte (2005) sobre o que se entende
por um problema, e que foram antes referidas, existem na literatura

varias outras perspetivas, das quais se salientam as seguintes:

— ¢ uma questdo para a qual o aluno nio dispde de um
método que permita a sua resolucdo imediata, na qual
o enunciado indica claramente o que ¢ dado e o que é
pedido, sendo a solugdo, de antemio, do conheci-
mento do professor e em que a resposta do aluno ou
esta certa ou errada (Pdlya, 1986);

— uma tarefa, ou atividade orientada por objetivos, na
qual a pessoa precisa de desenvolver uma forma mais
produtiva de pensar sobre uma dada situagéo (English,
Lesh & Fennewald, 2008);

— uma situagao cuja resolu¢io exige ao aluno a utilizagdo
de diferentes estratégias, que o obrigue a envolver-se
em atividades como experimentar, conjeturar, mate-
matizar, provar, generalizar, discutir e comunicar
(APM, 1988).

Segundo Pélya (1986), os problemas podem ser classificados
em problemas rotineiros e nio-rotineiros. Os problemas rotineiros
sio aqueles que podem ser resolvidos com a aplicagio direta de uma
lei ou formula conhecida pelo aluno. Neste caso, o aluno apenas pre-
cisa de conhecer os dados do problema e saber como usi-los numa
determina férmula ja conhecida. Os problemas nio-rotineiros sio
aqueles em que o aluno tem de descobrir uma resolucdo com base
nos conhecimentos matematicos que possui, sendo decisivo que ele
use a sua criatividade e originalidade. Para Pélya (1986), a exploragio
deste ultimo tipo de problemas é bem mais proveitosa e eficiente para
o processo de ensino-aprendizagem de Matematica do que a resolu-
¢do de problemas rotineiros.

O facto de que uma tarefa seja efetivamente aceite como um
problema implica que o aluno tenha interesse e vontade em resolve-
la. Para que isso acontega, o problema deve estar relacionado com

conceitos familiares ao aluno (Pdlya, 1986). A solugdo do problema



deve originar-se na mente do aluno e o professor deve apenas ser um
orientador para que os alunos se mantenham no rumo certo, nio os
levando a resposta diretamente. O professor podera levantar ques-
toes que conduzam o aluno a resolucio pretendida, mas devera inter-
ferit o menos possivel no desenvolvimento das ideias dos alunos
(Pélya, 1986).

Num problema o caminho a seguir para a sua resolu¢io nem
sempre € claro, pelo que o aluno tem que interpretar o enunciado,
elaborar uma estratégia de resolugio, o que requer reflexio, racioci-
nio e persisténcia, e discutir os resultados obtidos. Estas atividades
que decorrem ao longo da resolugdo de um problema fazem com que
Krulik e Rudnik (1993) considerem que este processo exige capaci-
dade de raciocinio e de sintese sobre conceitos ja adquiridos. Bons
problemas dido oportunidade aos alunos de consolidar e ampliar co-
nhecimentos e se forem escolhidos de forma adequada estimulam a
aprendizagem de matematica (NCTM, 2007).

Na pratica, nem sempre os alunos conseguem aplicar o que
aprendem a novas situagdes porque, tal como defendem English et
al. (2008), a resolugdo de problemas implica um pensamento produ-
tivo através de ciclos que integram a atividade de interpretar, descre-
ver, testar e monitorizar o processo. Quando os alunos enfrentam
uma situa¢do problematica da realidade concreta, muitas vezes nio a
conseguem resolver por considerarem que ela nao é em nada parecida
com os problemas que resolvem na sala de aula (Abrantes, 1992). Na
vida real, muitas vezes, os problemas nio apresentam uma formula-
¢do bem delimitada e esta indefinicdo pode, segundo este autor, gerar
dificuldades aos alunos. Na sala de aula, os alunos nem sempre cos-
tumam ser confrontados com situagdes desse tipo e por isso mos-
tram-se pouco confiantes por “nio se saber bem o que é para fazer”
(Abrantes, 1992, p. 27). A formulagio de problemas é assim uma ati-
vidade que, segundo Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008),
deve ser realizada juntamente com a resolucdo de problemas

Pois contribui ndo s6 para o aprofundamento dos con-

ceitos matematicos envolvidos, mas também para a com-
preensdo dos processos suscitados pela sua resolugio.

Encorajar os alunos a escrever, a partilhar e a resolver os
seus proprios problemas ¢ um contexto de aprendizagem
muito rico para o desenvolvimento da sua capacidade de
resolu¢io de problemas. Ao colocarem problemas, os
alunos apercebem-se da sua estrutura, desenvolvendo,
assim, pensamento critico e capacidade de raciocinio ao
mesmo tempo que aprendem a exprimir as suas ideias de
modo mais preciso. (p. 27)

Ponte, Brunheira, Abrantes e Bastos (1998) consideram que a
formulacio de problemas é uma atividade que proporciona um
grande envolvimento dos alunos em termos de trabalho de grupo,
embora este envolvimento tenha de ser estimulado por nio acontecer
espontaneamente. Os autores concluem que em Matematica a capa-
cidade de formula¢ao de problemas ¢é bastante importante e que os
resultados analisados mostram que os alunos sio capazes de formular
problemas num contexto educativo bastante estimulante. Uma inter-
ven¢io educativa adequada permite que, segundo estes autores, 0s
alunos distingam a formulagio de um enunciado de um exercicio do
de um problema.

A escassez de estudos sobre a capacidade dos alunos em for-
mular problemas despertou a atencio de Christou, Mousoulides, Pi-
ttalis, Pantazi e Sriraman (2005) a realizar um estudo com o objetivo
de construir um modelo tedrico sobre a formulagio de problemas
pelos alunos. Este estudo teve a participacio de alunos do 6.% ano, a
quem foram apresentadas cinco situages problematicas diferentes
sobre as quais teriam de elaborar cinco enunciados de problemas que
lhes permitisse verificar a aplicacio da Matematica em diferentes con-
textos. Os autores esperavam que os alunos fossem capazes de editar,
selecionar, compreender e traduzir informacio quantitativa. A edigio
de informacio consistiu na elaboracio de um problema, ao qual ndo
estava associado qualquer restricio. A selecio de informacao referia-
se a tarefas onde os alunos deveriam elaborar um problema, do qual
conheciam a resposta. A compreensao relacionava-se com tarefas nas
quais os alunos deveriam criar um problema tendo por base uma



equagdo ou um célculo dado. Finalmente, a tradugao aparecia associ-
ada a situagdes onde era pedido aos alunos que elaborassem um pro-
blema apoiado numa tabela ou num grafico. Os autores concluiram
que as atividades desenvolvidas exigiram aos alunos a capacidade para
compreenderem as opera¢Ses apresentadas e que normalmente a for-
mulacio realizada pelos alunos seguia um processo algoritmico base-
ado na operacio e ndo na estrutura semantica do problema. Os auto-
res verificaram, ainda, que a tradugdo era um processo mais rigoroso
para o aluno do que a compreensio, uma vez que exigia que este fosse
capaz de compreender as diferentes representagoes de relagdes ma-
tematicas. Os processos de edigdo e sele¢io foram revelados mais
pelos alunos que apresentavam uma melhor capacidade matematica.

As atividades de formulagio e resolucio de problemas ganham
relevancia pela aplicacio da Matematica a situagdes do quotidiano do
aluno. Os problemas de contexto real definem-se por apresentarem
dados a mais ou a menos incompletos e, por isso, Abrantes (1992)
refere que nessas situagdes € necessario ignorar alguns dados e pes-
quisar outros, para depois utilizar um modelo matematico que possa
representar os dados selecionados e no qual ird utilizar os conheci-
mentos e métodos da disciplina.

A atividade de resolugdo de problemas

O que implica resolver um problema? De acordo com o
NCTM (2007), implica o envolvimento dos alunos numa tarefa da
qual ndo conhecem o método de resolugao. Para chegarem a solucio
¢ necessario uma explora¢io de conhecimentos e através deste pro-
cesso sao desenvolvidos novos conhecimentos matematicos. O en-
sino da Matemitica direcionado para a resolugdo de problemas im-
plica mais do que a “resolucio isolada de problemas ndo rotineiros
ou de problemas tipicos dos manuais escolares” (NCTM, 1994, p.
97). Requer a ideia de que estudar Matematica é uma atividade de
exploracio, formulacio de conjeturas, observagio e experimentagio.
E importante que sejam ouvidas diferentes estratégias de resolugio e
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diferentes solucbes, o que concorre para que os alunos sintam que
podem contribuir para a discussio da resolu¢do de um problema.

Se a resolugdo de problemas engloba a combinacio de algorit-
mos, a visdo e compreensio global do caminho a seguir, processos
de explora¢io do contexto e criagdo de modelos, ela vai muito além
de questdes rotineiras tipicamente resolvidas em Matematica. A reso-
lucio de problemas nio é para ser desenvolvida a margem do ensino-
aprendizagem da Matematica mas em paralelo com este. Segundo o
NCTM (1991), este facto contraria a ideia de que para resolver pro-
blemas ¢é necessario dominar técnicas e reforca a necessidade do co-
nhecimento emergir dos problemas e da experiéncia com a sua reso-
lucio. Aprendizagens anteriores devem ser interiorizadas e integradas
constituindo a base de apoio que permite aos alunos abordar uma
atividade matematica independentemente do tema em que se integra.
As orientagbes mais recentes do NCTM (2007) referem que a reso-
lugao de problemas, como parte integrante de toda a aprendizagem
da matematica, nio € apenas um objetivo da aprendizagem, mas tam-
bém um meio pelo qual os alunos aprendem Matemitica. Como re-
comenda a APM (1988), ha que repensar as formas de trabalho, apoi-
ando o ensino com tarefas de cardcter pratico e do quotidiano e de
niveis cognitivos elevados.

A resolucao de problemas pode ser uma das estratégias usadas
para fomentar o pensamento produtivo do aluno. Para tal, segundo
Stanic e Kilpatrick (1989), defende-se que os problemas nio devem
ser simplesmente resolvidos por um conjunto de regras com o obje-
tivo de encontrar a solugido de um caso particular, antes que se devem
desenvolver abordagens mais abrangentes. Ao fazerem um estudo
sobre as perspetivas historicas da resolugdao de problemas, estes au-
tores caracterizam o seu papel no ensino-aprendizagem considerando
trés abordagens gerais: (1) a resolucdao de problemas como contexto;
(2) a resolugdo de problemas como capacidade; e (3) a resolugido de
problemas como arte.

Na situagao em que a resolugio de problemas é entendida
como contexto, Stanic e Kilpatrick (1989) baseiam-se na concegao de
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que os problemas e a resolugio de problemas sio meios para alcangar
fins importantes. Segundo os autores, quando € usada para justificar
o ensino da Matematica, ela diz respeito a experiéncias da realidade e
pretende convencer alunos e professores do valor da Matematica.
Quando o objetivo é despertar o interesse dos alunos, fornecendo
algoritmos eficientes, ela é entendida como motivagio. Quando é
usada para propotcionar algum divertimento aos alunos, através de
puzzles ou problemas, mesmo sem ligacio ao mundo real, ela des-
perta a curiosidade humana e é entendida como atividade ludica.
Usada como meio para o aluno aprender um novo conceito ou pro-
cedimento, ela passa a ser entendida como veiculo. Finalmente, se
usada como rotina, para reforgar capacidades e conceitos previa-
mente transmitidos, ela é entendida como pratica.

Quando a resolugio de problemas ¢é vista como capacidade a
ser adquirida pelos alunos, ela interfere no papel que a resolugio de
problemas pode assumir. Entendida como capacidade, a resolucao de
problemas obriga a fazer uma separagao entre a resolugdo de proble-
mas rotineiros e a resolugio de problemas nio rotineiros. A resolugdo
de problemas nio rotineiros, por exigir uma capacidade mais elevada,
condiciona a possibilidade de todos os alunos os experimentarem,
levando alguns deles a optarem pela resolugio de problemas mais
simples, porque nao dominam alguns conceitos nem possuem deter-
minados pré-requisitos.

A resolugao de problemas como arte, para Stanic e Kilpatrick
(1989), apresenta um olhar mais atento e conhecedor da importancia
da compreensao da resolugdo de problemas nos curriculos escolares
de Matematica. Esta abordagem da resolugao de problemas emerge
do trabalho de Pdlya, que faz perdurar no nosso tempo a arte da des-
coberta — a heuristica. A heuristica entende-se como sendo um pro-
cedimento ou um método de descoberta da solugdo de um problema,
que ndo apresenta um caminho claro e se baseia na intuigao e nas
circunstancias de modo a gerar novos conhecimentos, fazendo o
aluno descobrir por si o que se lhe quer ensinar. Pélya (19806) organi-

zou o processo de resolucio de problemas, dividindo-o em quatro
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etapas que nio sio necessariamente sequenciais: (1) compreender o
problema; (2) estabelecer um plano; (3) executar o plano; (4) exami-

nar a solucao obtida.

(1) Compreender o problema: identificar as partes principais,
retirar os dados, escolher a incognita, fazer perguntas,
construir figuras e fazer esquemas;

(2) Estabelecer wm plano: delinear uma estratégia que pet-
mita encontrar conexoes entre os dados ¢ a incognita,
podendo considerar-se problemas auxiliares ou parti-
culares;

(3) Executar o plano: seguir a estratégia delineada e asse-
gurar que esta ¢ adequada, verificando cada passo efe-
tuado;

(4) Examinar a solugio obtida (refletir e analisar o resultado
obtido): refletit na solucio encontrada tendo em
conta o contexto do problema, verificar essa solugdo
e considerar a possibilidade de aplicar o processo de-
senvolvido a resoluciao de outros problemas.

Dado que a resolucio de problemas requer a adog¢io de estra-
tégias adequadas que permitam obter as solugdes procuradas, Musser
e Shaughnessy (1980) apresentam algumas estratégias a serem usadas
na resolugao de problemas na matematica escolar:

(1) Estratégia de tentativa e erro: envolve apenas a aplicagao
de operacdes relativas as informagoes dadas;

(2) Estratégia de uso de padries: trabalha com casos particu-
lares do problema e, partindo dai, generaliza para en-
contrar a solugio;

(3) Estratégia de resolugdo de um problema mais simples: en-
volve a resolugao de um caso particular de um pro-
blema, ou uma transformagio transitéria de um pro-
blema complexo para uma versao simplificada;

(4) Estratégia de trabalbar em sentido inverso: parte do obje-
tivo, ou seja, daquilo que se quer provar, em vez de
partir dos dados;

(5) Estratégia de simmnlacao: a solugao do problema passa
pela realizagdo de uma experiéncia, recolha de dados
e uma tomada de decisio baseada na anilise desses
dados.

Outros autores, como Freire, Cabral e Filho (2004), categori-

zam as estratégias usadas pelos alunos através das formas como estes
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representam e expressam as suas ideias quando resolvem problemas.
Nesse sentido, apresentam quatro estratégias: (1) estratégia simbolica
— as respostas envolvem uma resolucio através do uso de equagdes;
(2) estratégia numérica — envolve apenas o uso de numeros e opera-
cHes aritméticas; (3) estratégia iconica — envolve o uso de figuras para
representar as quantidades e relagoes envolvidas nos problemas; e (4)
estratégia mista — envolve o uso combinado das trés anteriores (sim-
bélicas, numéricas e iconicas).

Lesh, Post e Behr (1987), ao estudarem o uso de diferentes
representagdes na resolugdo de problemas na aprendizagem de
nimeros reais, concluiram que o acto de representar pode ser
variado. Os alunos recorrem com frequéncia a varios sistemas de
representacio e as estratégias por eles selecionadas oscilam entre
esses sistemas de representagdo. Nestas oscilagcdes, os autores
referem que os alunos procuram adequar as suas representagoes,
exibindo alguns aspectos da situagdo de uma forma e outros aspectos
da mesma situacio de outra forma, podendo iniciar a resolucdo de
uma problema num determinada representagio e termind-la noutra.

Os vérios autores, antes referidos, destacam a importancia de
ensinar para, sobre e através da resolucio de problemas e evidenciam
as diferentes implicagbes de cada uma destas abordagens. % consen-
sual que o ensino através da resolucio de problemas permite aos alu-
nos aprofundar o seu conhecimento e aprender de forma mais signi-
ficativa, desenvolvendo o seu pensamento. Pélya (1986) considera
que os problemas sdo potenciadores da realizacdo de uma experiéncia
matematica que permite 20s alunos ampliar os seus conhecimentos e
desenvolver as suas capacidades e atitudes. Sendo um dos principais
objetivos do ensino de matemitica levar o aluno a pensar, para que
isso aconteca o ideal é apresentar-lhe problemas que o envolvam, de-
safiem e motivem a querer encontrar uma resposta. A formulagio e
a resolucdo de problemas sio abordagens fundamentais para que a
disciplina de Matematica assuma um carater criativo, pois sem pro-

blemas nio se faz Matematica (Lara, 2004).
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A resolugio de problemas na formagio inicial de professores

E consensual que ninguém pode ensinar aquilo que ndo sabe.
No caso da resolucio de problemas, ja Po'lya afirmava que
“aprendemos a resolver problemas, resolvendo-os” (Polya, 2003, p.
26). Torna-se por isso imperioso que a resolucao de problemas esteja
presente na formacio de futuros professores, especialmente de
futuros professores dos niveis elementares. A resolugio de
problemas na formagio inicial dos professores dos primeiros ciclos
pode ser vista de duas perspectivas interligadas: por um lado, como
uma atividade a ser realizada pelos estudantes em formacio e, por
outro lado, como preparacio dos futuros professores para a sua
pratica letiva. Olhando para a resolucdo de problemas como uma
atividade a ser realizada pelos estudantes, constata-se que o “hébito
de resolver problemas (...) estd pouco desenvolvido na maioria dos
alunos” (Gomes, 2010) uma vez que, na sua generalidade, estes
estudantes durante o seu percurso académico apenas resolveram
problemas rotineiros. Assim sendo, nao dispéem de ferramentas para
lidar com problemas (ndo rotineiros), nio estdo familiarizados com
eles, nem sequer estio conscientes da importincia deste tipo de
tarefa. Além disso, muitos dos estudantes (futuros professores)
chegam as instituicoes de formagao com uma visao muito tradicional
da Matematica, em que o importante é¢ obter uma resposta correta,
de forma rapida e por um determinado caminho. O confronto com
tarefas mais desafiadoras, como os problemas, que oferecem
multiplas estratégias de resolugdo, que podem admitir virias (ou
nenhuma) solu¢des e que podem constituir um processo Moroso, €
vital para estes estudantes no sentido em que ajudam a desconstruir
a imagem que possuem acerca da natureza da Matematica. Por outro
lado, muitos destes estudantes, futuros professores, ndo gostam de
Matematica, apesar de a terem de ensinar. A atividade de resolucao
de problemas pode ajuda-los a adquirir “confianga e gosto pela tarefa
que estao a realizar” (Vale, 1997, p. 31), levando-os a ver a

matematica como algo a construir e nio uma coisa ja feita.
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Considerando agora a resolugao de problemas como
preparagio dos futuros professores para a sua pratica letiva entao esta
devera ser abordada de forma a que esses profissionais implementem
com SuUCesso um ensino que va a0 encontro das indicagdes atras
ceferidas. Este ndo é um desafio facil e ha ainda poucos estudos que
se debrucem sobre o papel da resolugao de problemas na formagao
inicial de professores, sobretudo nos niveis elementares. Num estudo
que procurava analisar a relaciio entre as praticas de ensino de futuros
professores de matematica e a sua formagao inicial numa licenciatura
em Ensino da Matematica, Botralho (1997) conclui que “a relagao
entre a formacio inicial e a pratica pedagdgica € muito reduzida” (p.
153). Apesar de, durante a formagio inicial, os alunos terem frequen-
tado disciplinas nas quais se realcou a resolugido de problemas e o seu
ensino, o autor refere que as concecdes que os futuros professores
tinham sobre a matematica e O seu ensino pouco se alteraram com
essa formacio. Nas suas praticas, os futuros professores reproduzi-
ram “modelos de ensino que OS s€us ‘melhores’ professores do en-
sino ndo superiot protagonizavam” (p- 155).

Entretanto, numa revisio de investigagdes centradas na tema-
tica da resolugio de problemas na formacio inicial de professores,
Serrazina, Vale, Fonseca e Pimentel (2002) referem algumas das
conclusdes desses estudos. Os futuros professores, em formacio ini-
cial, podem aprender a resolver problemas de processo em Matema-
tica e também podem ser ensinados a aplicar, de forma consciente,
diversas estratégias de resolucao. Ainda que a resolugdo de problemas
contribua para desenvolver uma atitude positiva em relagao a esta
atividade, os alunos sentem dificuldades na compreensio, generaliza-
Ao e argumentacao, o que pode set explicado pela falta de conheci-
mentos matematicos destes alunos. Finalmente, as autoras indicam
ainda que os estudos parecem concluir que as unidades curriculares
com énfase na resolucio de problemas indiciam nio serem suficien-
tes para mudar as cONCegoes dos futuros professores sobre "a natu-
reza da matematica e do seu ensino € essencialmente terem vontade

ou capacidade para alterar as suas praticas relativamente aos modelos
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de ensino tradicionais veiculados pelos seus professores ao longo da

sua escolaridade” (p. 48).
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