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A resoluÃ§d de problemas deve estar no centro do 
ensino e da aprendizagem da MatemÃ¡tica em todos 
os n'veis escolares. 

(APM, 1988, p.30) 

Esta proposta, de colocar a resoluMo de pmblemas 
no primeiro plano da MatemÃ¡tic escolar, tem sido apre- 
sentada com insisiÃªnci desde hÃ alguns anos por a@- 
mas das mais prestigiadas figuras e associaÃ§'e da 
EducaÃ§Ã MatemÃ¡iic - vejam-se por exemplo as reco- 
menda@% do NCTM, 1980. 

O reconhecimento de que a resoluÃ§Ã de problemas 
6 afinal o motor do desenvolvimento da Maiediica e 
da actividade maiediica, e a perspectiva de que um 
papel de relevo deve ser-lhe destinado na aprendizagem, 
n'o sÃ£ ideias novas. O famoso livro de George Polya, 
How To Solve It, considerado como um marco de refe- 
rÃªncia foi publicado pela primeira vez em 1945('). De 
ent'o para cÃ¡ centenas de obras dos mais diversos tipos 
tÃª sido dedicadas h resolua  de problemas, para n'o 
falar dos clubes e dos concursos de pmblemas que, nal- 
guns paÃ­ses tÃª uma tradiÃ§3Ã de quase um sÃ©culo 

A verdade, porÃ©m Ã© que a MatemÃ¡tic escolar parece 
ter assumido sempre a resoluMo de pmblemas como 
uma actividade complementar, paralela, geralmente des- 
tinada a estimular ou detectar alunos particularmente 
dotados, por vezes associada a propÃ³sito de populari- 
za& da MatemÃ¡iic ou de motivaÃ§Ã externa para o 
seu estudo. A resoluÃ§Ã de problemas nunca ierÃ sido 
assumida como o centro em volta do qual se processa- 
ria a aprendizagem da MatemÃ¡tica a n'o ser em pro- 
jectos isolados ou em estudos experimentais de ponta. 

Os actuais debates sobre a renovaÃ§Ã curricular tra- 
zem de novo para o primeiro plano a necessidade de 
questionar o lugar da resolyÃ£ de problemas. Em Por- 
tugal, apesar de referÃªncia em momentos diversos@), 
tem sido essencialmente na presente dÃ©cad que artigos, 
comunicaÃ§Ã¼ em Encontros, propostas de trabalho e 
mesmo experiencias concretas sobre a resoluÃ§Ã de pm- 
blemas h surgido a um ritmo crescente. Estamos longe 
- e, afinal, tÃ£ perto ... - das posiws defendidas no 
inÃ­ci dos anos 80 .̂ Hoje, podemos e devemos fazer 
um ponto da situa@o, analisar aquilo que se progrediu 
e aquilo que ter6 faltado. 

Um pouco por todo o mundo, o relanÃ§ament de p m  
postas de valorizaÃ§ do papel da resoluÃ§Ã de proble- 
mas nos currÃ­culo de MatemÃ¡tic Ã© acompanhado de 
um esforÃ§ no sentido de um alargamento de perspec- 
tivas sobre o que 6 um problema e sobre o que 6 a reso- 
1~~530 de problemas (vejam-se, por exemplo, as propostas 
mais recentes do NCTM, 1987; e os documentos sobre 
a r e n o v w  do currÃ­cul de MakmÃ¡tic - APM, 1988). 

Parece pois importante reflectirmos sobre aquilo que Ã© 
(e nÃ£ 6) um (bom) problema, h luz de crithrios educa- 
tivos. Discutamos esta quest'o a partir de exemplos m- 
cretos. 

Alguns exemplos 

Exemplo O (um exerHcio): 

Calcular o valor de x2 - 3x para x=2. 

Exemplo 1 (um problema ide pa1awa.w): 

Um cliente comprou num dia 2.3 metros de fazenda. 
No dia seguinte, comprou mais 1.5 metros da mesma 
fazenda. Quantos metros de fazenda comprou no total? 

Exemplo 2 (um problema "paro equacionam): 

O Jo'o tem metade da idade do pai. Sabendo-se que 
a soma das duas idades Ã© 72, quantos anos tem o 
Joio? 

Exemplo 3 (um problema Ã§par demonstram): 

Usando os casos de semelhanÃ§a mostre que a altura 
relativa h hipotenusa divide um hiÃ¢ngni rectÃ¢ngul 
em dois triÃ¢ngulo semelhantes. 

Exemplo 4 (um problema <para descobrir*): 

Usando apenas 6 f-sforos, formar quatro iriÃ¢ngulo 
equiiÃ¡tero geometricamente iguais. 

Exemplo 5 (um problema da vida real): 

Construir uma planta de um estÃ¡di - um campo de 
futebol e uma pista de atletismo. 

Exemplo 6 (uma situaÃ§' problemÃ¡tica) 

O produto de trÃª nÃºmero inteiros consecutivos 6 
sempre um nÃºmer par mÃºltipl de 3. Comentar a 
situaÃ§Ã se substituirmos produto por soma. 

Exemplo 7 (uma sifwq'o): 

Considera uma pÃ¡gin cheia de nÃºmeros 

(APM, 1988, p. 47) 



Problema versos exercido 

O Exemplo (0) Ã© uma questÃ£ idWca a tantas outras 
que se prop'em aos alunos do 7 . O  ano apÃ³ o estudo 
dasopmÃ§kse Z. N'osetratadeumproblemamas 
sim de um exercÃ­cio se considerarmos que: 

Um problema .4 uma situaÃ§Ã que aifere de um 
exercido pelo facto de o aluno mio dispor de um 
P rocedimento ou algoritmo que comlu% com cer- 
teza a uma soluÃ§do 

(Kantowski, 1981) 

Esta definiÃ§Ã mostra desde logo o caracter relativo 
da +o de problema. Assim, por exemplo, calcular 
a soma dos primeiros 100 nÃºmero naturais serÃ um 
exercfcio se o aluno conhece a f-rmula da soma de n 
termos consecutivos de uma progress'o aribnÃ©â‚¬ mas 

constituir um problema no caso conÃ­rÃ¡t (uma 
siÃ­uaÃ idÃªntic costuma ser apresentada como revela- 
dom da capacidade matemÃ¡tic evidenciada por Gauss 
quando era ainda uma crianÃ§a) 

O valor educatim dos exercidos n'o serÃ nulo mas 
Ã© claramente limitado h pdica de ut ihÃ§Ã de uma ou 
vÃ¡ria regras previamente conhecidas. Resolver muitos 
exercidos n'o contribui para desenvolver capacidades 
de raciocÃ­ni ou estratÃ©gia de resolu@o de problemas. 

A tendÃªnci para n'o distinguir claramente um exer- 
cÃ­ci de um problema corresponde a uma tradifio bas- 
tante enraizada na MatemÃ¡tic escolar. Por vezes, 
estabelece-se uma disti@o enganadora: no enunciado 
de um exerc'cio haveria apenas nheros  e opemÃ§6e- 
enquanto o de um problema conteria alguma referbcia 
a um contexto concreto. 

Os problemas de palavras 

Quest'es como a do Exemplo (1) s'o muito frequen- 
tes no ensino p h Ã ¡ r i  tendo alegadamente a vantagem 
de atribuir um significado concreto &a o p e w h  mate- 
mÃ¡ticas 

No entanto, a excessiva repetiÃ§Ã transforma rapida- 
mente estes Ã§wor problems~ (nome pelo qual s'o conhe- 
cidos na literatura inglesa) em exercicios cÃ¼s@p& aos 
quais o Ã§contexto do enunciado acaba por ser irrele- 
vante. O aluno procura munir-se de uns quantos tragues 
que funcionam em virias sihmÃ§E - aeste problema 6 
de somar ou de muliiplicai?~ ou S...& de uma ou de duas 
opemÃ§6e-s? ou e... 6 de p Ã ´  a virgula debaixo da vÃº 
gula?* - ou ent'o entrega-se simplesmente a fazer con- 
tos com os dados numÃ©.rico atÃ atingir um resultado 
Ã§satisfatÃ³ri mesmo que este n'o tenha uma M o  
l6gica com os dados (veja-se Moreira, 1987). 

A rewlu@ de problemas deve ser um processo que 
envolva activamente os alunos na formuIaÃ§ de 
co+ctwas, M investigaÃ§Ã e explomÃ§d de ideias, 

que os leve a discutir e pÃ  ́ em quest'o a sua prÃ³ 
pria manei'ra de pensar e tambÃ© a dos outros, a 
validar resultados e a construir argumentos con- 
vincentes. Por isso mesmo, a resoluÃ§' de proble- 
mas n'o acontece quando os alunos fazem uma 
p&gina de czikulos, quando seguem o exemplo do 
cimo da pÃ¡gin ou quando todos os problemas se 
destinam d prÃ¡zic do algoritmo apresentado nas 
pcÃ­gina precedentes. 

De certo modo, o papel destes problemas de palavras 
no ensino p h Ã ¡ r i  tem um correspondente noutros 
nÃ­vei de escolaridade ... 

O cap'tulo dos problemas ... 
N'o Ã© invulgar ouvirmos alunos fazerem afirmaÃ§'e 

sobre os problemas revelando que estes n'o sÃ£ enca- 
lados como algo inerente k prÃ³pri natureza da Mate- 
mÃ¡tic mas vistos como se constimissem apenas uma 
se- especial de um dos capÃ­tulo de Algebra do pro- 
grama - das equa- ou dos sistemas de equaÃ§?m O 
grande peso habitualmente atribuÃ­d &a equaÃ§& e aos 
problemas Ã§par equacionm, como o do Exemplo (2) 
airÃ¡ apresentado, contribui certamente para essa con- 
cq@o. Escolher a incÃ³gnita designÃ¡-l por x, traduzir 
o enunciado por uma equa@o em x, resolver a equaÃ§Ã 
- ris a estratÃ©gia 
Mas esta estraiÃ©gi 6 apenas uma de entre muitas que 

se podem ensaiar para resolver problemas e nem sem- 
pre serÃ a mais apropriada. TambÃ© aqui, a excessiva 
repetiÃ§Ã pouco ou nada acrescenta do ponto de vista 
da aprendizagem, e parece contribuir para a formafio 
de ideias limitadas sobre o que Ã© a resolufio de proble- 
mas. Muitas vezes, nÃ£ se varia mais do que o grau de 
complexidade - e u  tenho o dobm da idade que tu 
tinhas quando eu tinha a idade que tu tens..., 

Uma vez mais, o Ã§contexto do enunciado acaba por 
n'o desempenhar qualquer papel de relevo. Por isso Ã© 
frequente o recurso ao formato de problemas Ã§d ida- 
de.~ ou de Ã§pensa em nÃºmeros+ A partir de certa 
altura, propor aos alunos que inventem um problema que 
possa traduzir-se por uma dada equaÃ§Ã deixa de ser um 
apelo h criatividade - Ã§somand o dobm de um nÃºme 
a...Ã 
Este tipo de pmblemas ted, claro, algum valor edu- 

cativo mas esse valor deve ser reduzido h suas devidas 
p r o p o w .  

Infelizmente, reduz-se muitas vezes a prÃ¡zic de 
resoluÃ§Ã de problemas d traduflo de enunciados 
em equaÃ§Ãµ numÃªrica com uma incÃ³gnit ou em 
sistemas de duas equaÃ§& com duas incÃ³gnitas E, 
no entanto, muitos problemas - incluindo proble- 
mas algdbricos - resolvem-se atrav.4~ de estratÃ© 



gias diferentes que envolvem actividades como: 
listar, organizar e classificar dados; usar uma 
tabela, um diagrama ou um modelo; trabalhar do 
fim para o princ'pio; eliminar casos; experimentar 
e verificar; procurar um padr'o; resolver um pro- 
blema mais simples ou o mesmo problema para 
casos particulares; generalbar uma soiupio; encon- 
trar um contra-exemplo; resolver de vÃ¡ria mami- 
rns diferentes; etc. 

(Abrantes, 1988, pÃ¡g 54) 

DemomtmÃ§ e problemas 

Uma demonsÃ¼aÃ§ pode constituir uma excelente acti- 
vidade de resoluÃ§Ã de problemas. Descobrir um cami- 
nho para provar uma conjectura ou uma proposiÃ§Ã 
implica por vezes processos muito ricos que nem sem- 
pre estar'o presentes noutros tipos de problemas. Esta 
perspectiva obriga-nos a fazer uma disthgio: uma coisa 
Ã© a decoberta do caminho e a argumentaÃ§Ã£ outra Ã© a 
apresentaÃ§Ã formal da demonstraÃ§Ã£ NÃ£ se discute 
aqui a importÃ¢nci relativa de uma e de outra mas 
chama-se a atenÃ§Ã para o facto de corresponderem a 
aspectos diferentes da actividade nmedtica e da apren- 
dizagem. 

Diz-se por vezes que terÃ havido nas Ultimas dÃ©cada 
um deahimo muito acentuado na importÃ¢nci atribuÃ­d 
hs demonstraÃ§Ãµe Sem dÅ“vida nos antigos programas, 
a Geometria (entÃ£ apresentada como um modelo de 
construÃ§Ã dedutiva) fornecia inÃºmero exemplos de 
demonstraÃ§5es No entanto, do ponto de vista da reso- 
1- de problemas, aquela conjectura parece difÃ­ci de 
provar. .. Aprendia-se essencialmente um formato de 
demonsimÃ§Ã que depois se repetia atÃ 2 exaust'o - 
e decorar ou reproduzir demonstnqiies nÃ£ serÃ uma 
actividade de resoluÃ§Ã de problemas especialmente 
rica... 

Seja como for, no ensino actual, as actividades de tipo 
demomtivo estÃ£ praticamente limitadas a questoes 
do tipo Ã§utiliza do... mostre que...*, de que o Exemplo 
(3) constitui uma ilustraÃ§Ã£ Com muita frequÃªncia 
caminhos inesperados para responder a quest'es desse 
tipo sÃ£ desvalorizados, ou mesmo liminarmente rejei- 
tados, o que mostra que a intenÃ§Ã nÃ£ era descobrir 
um processo de provar uma proposiÃ§Ã nova mas sim 
treinar a utÃ¼izaÃ§ de um dado teorema ou regra. A 
repetiÃ§Ã e a pouca variedade vÃ£ acentuando o d- 
ter de exercÃ­ci do tipo *mostre que- que estas ques- 
toes acabam por assumir. 

Ao contrÃ¡rio raramente se propÃµe aos alunos ques- 
toes em aberto, conjecturas das quais nÃ£ se sabe h par- 
tida se sÃ£ verdadeiras ou mio. A luta entre a procura 
de uma prova ou de um contra-exemplo Ã© um aspecto 
da actividade matemÃ¡tic quase ignorado na escola (um 
exemplo de um problema deste tipo Ã© discutido em Gui- 
marÃ£e e Abrantes, 1988). 

Na vida real, somos confrontados com problemas de 
que nÃ£ podemos conhecer antecipadamente a soluÃ§Ã£ 

e muitas vezes nÃ£ sabemos mesmo se essa sol@o 
existe. Ora, este Ã© um tipo de situaÃ§Ã que deveria ins- 
pirar actividades de aprendizagem no Ã¢mbit da Mate- 
mÃ¡tic escolar. 

Um tipo de problemas que sÃ£ propostos em concur- 
s-s ou noutras iniciativas nÃ£ curriculares, com o objec- 
tivo de despertar a curiosidade e o gosto pela 
W c a ,  Ã© sugerido pelo Exemplo (4). Estes #e 
problems~ sÃ£ apaixonantes para os entusiastas (que nÃ£ 
se encontram obrigatoriamente entre os matemÃ¡ticos...) 
A sua resoluÃ§Ã requer quase sempre uma percqÃ§Ã 
sÃºbit do caminho certo, uma ideia luminosa. 

O seu interesse educativo parece 6bvio. Mas Ã© pre- 
ciso nÃ£ esquecer que estes problemas tÃª geralmente 
enunciados contendo toda a informaÃ§Ã relevante (e nÃ£ 
mais do que essa) e perante os quais o contexto rara- 
mente precisa de ser explorado. AlÃ© disso, e m  quase 
sempre uma soluÃ§Ã h ica  e bem determinada. NÃ£ sÃ£ 
por isso especialmente vocaci'onados para discuss'es ou 
exploraÃ§& em grupo sobre estratÃ©gia de resoluÃ§Ã ou 
em torno da aplicaÃ§Ã de modelos e mÃ©todo matemÃ¡ 
ticos. 

Estes problemas sÃ£ susceptÃ­vei de interessar forte- 
mente alguns alunos para os quais constituem um d a -  
fio intelectual, mas nÃ£ tÃª o mesmo efeito sobre muitos 
outros alunos. Este facto, aliado hs suas caracter'sticas 
naturais atrÃ¡ apontadas, sugere que eles sejam encara- 
dos como uma fonte de actividades interessantes mas nÃ£ 
como uma alternativa global h orientaÃ§Ã da disciplina 
de MatemÃ¡tica 

Nos Ãºltimo anos, as recomendaÃ§Ãµ para se dar 
relevo resoluÃ§Ã de problemas tÃªm-s traduzido em 
iniciativas nÃ£ curriculares, como Ã§ problema da quin- 
zena~ e os concursos de Ã¢mbit local ou nacional, mas 
nÃ£ parecem influenciar o essencial - a forma como 
se ensina e aprende MatemÃ¡tica o trabalho na sala de 
aula. Os problemas surgem assim como um factor de 
motivaÃ§Ã externa para o estudo da MatemÃ¡iic e nÃ£ 
como algo que 6 inerente ao trabalho em MatemÃ¡tica 

contrariamente ao que seria desejivel, sÃ£ por vezes 
os vÃ­cio do ensino da MatemÃ¡tic que parecem conta- 
minar aquelas iniciativas. H6 pouco tempo, os cri$rios 
de classificaÃ§Ã para as respostas a um dos problemas 
de um conhecido concurso de ambito nacional reserva- 
vam uma grande pinte da wtaÃ§Ã para a Ã§correct desig- 
na& das idgnitas~ quando se tratava de um problema 
que se resolvia, de uma forma mais prÃ¡tic e mais iate: 
ligente, sem o recurso explÃ­cit a equaÃ§Ãµe J6 nÃ£ bas- 
tava que os problemas Ã§par equacionar~ tivessem 
exercido uma tÃ£ grande influencia na forma de pensar 
em problemas de tantas g e r a m ,  nas quais nos 'deve- 
mos incluir nÃ³ pr-prios, os professores de MatemÃ¡ 
tica. .. (um exemplo de um problema em que estratdgias 
alternativas sÃ£ mais simples do que a habitual resolu- 
Ã§Ã algÃ©bric 15 discutido em Veloso, 1987). 



A matematiwÃ§ de si- constitui, em diversas 
actividades profisionais, uma tarefa complexa para a 
qual &o muitas vezes requeridos variados conhecimeu- 
tos e alguma experiÃªncia No entanto, 6 possÃ­ve encon- 
bar sugest'es de trabalho desse tipo adequadas h 
Matem&ica escolar - como o mostra o Exemplo (5) 
Abordar um problema como este implica: criar ou adap- 
tar um modelo matemÃ¡ da siÃ­uaÃ§Ã aplicar diver- 
s-s mÃ©todo muedticos a esse modelo; verificar a sua 
validade perante a siwÃ§3 concreta. 

A maneira Ã§imprecisa como o problema 6 enunciado 
n'o deve ser vista como uma fraqueza mas, pelo con- 
irÃ¡rio ela constitui uma forma realista de o apresentar. 
Aqui, 6 indispensÃ¡ve explorar o contexto do problema 
(incluindo os seus aspectos nÃ£ matemÃ¡ticos) obter 
infonnaÃ§& que n'o sÃ£ dadas partida, formular com 
precis'o novos problemas, proceder a algumas simpli- 
i k Ã § i  conscientes. AlÃ© disso, n'o existe uma solu- 

Ãºnic e as varias sol- aceiiÃ¡vei nem sempre 
ser'o Ã§rigorosas mas sim aproximadas. 

Classificar estes problemas como problemas da vida 
real n'o significa que eles tenham que abordar situa- 
Ã‡& que surgem obrigatoriamente no dia-a-dia ou nas 
futuras profiss'es dos alunos. Usa-se aqui um criiÃ©ri 
ditado pela natureza do problema, das tarefas que se pro- 
p'em aos alunos e das aptid'es que estes poder'o desen- 
volver. 

Propositadamente, o Exemplo (6) apresenta uma situa- 
@ em que o contexto 6 a prÃ³pri Matedia .  A impor- 
tÃ¢uci do contexto num problema n'o esiÃ dependente 
do facto de ele se referir a alguma quest'o przÃ­fb 
Como vimos, sucede muitas vezes que exercÃ­cio dis- 
farÃ§ado falem de quest'es concretas. 

O que se passa aqui 6 que o contexto, n'o sÃ precisa 
de ser explorado, como 6 em, si mesmo problemÃ¡tico 
Um dos aspectos da abordagem deste tipo de sitwÃ§& 
6 a necessidade de formular um ou v&os problemas. 
NÃ£ existe uma s o w o  Ãºnica e o enunciado vago - 
Ã§comenta a siÃ­uaÃ§ se... Ã - cornuda o aluno a gerar 

quest'es, fazer conjecturas e, eventualmente, prov6-las. 
De facto, formular problemas parece ser uma activi- 

dade essencial numa situaÃ§Ã problemÃ¡tic - mas que 
6, temos que admiti-lo, bastante rara nas aulas de hÃ¡at 
m'tica. 

Ao discutir o que 6 uma situa- probldtica, um 
dos exemolos m e  Borasi (1986) anresenta fritando um 
livro de 1. M a k )  6 parti&& inte&: *Tens 
trinta e muitos anos, as crianps vÃ£ bem na escola, o 
teu marido progride na sua carreira profissional, e tu 
estÃ¡  aborrecida^. O primeiro passo para uma soln@, 
talvez o principal passo, consiste em definir correcta- 
mente o problema, o que pode ser feito de varias 
maneiras. 

Uma das formas de estimular actividades de resolu- 
Ã §  de problemas na sala de aula consiste em criar con- 
diÃ‡& favorÃ¡veis atravb de ambientes potencialmente 
ricos. Em siÃ­uaÃ§' como a do Exemplo (7) n'o esiÃ 
formulado qualquer problema, nem mesmo implicita- 
mente, mas hÃ um convite claro h exploraÃ§Ã do con- 
texto. E... 

Explorar tem aqui exactamente o sentido normal da 
palavra: entrar em terreno desconhecido, recolher 
dados, detectar diferenÃ§as ser sens(vel& repeti- 
Ã§ e & analogias, reconhecer regular'dades e 
padr'es - ou porventura um sentido ainda mais 
fone - invemgar, procurar encontrar, procurar 
descobrir. O espaÃ§ a explorar mio 6 agora o 
MÃ¢niico mas por exemplo uma pÃ¡gin cheia de 
&ros. 

(APM, 1988. pÃ¡g 47) 

ObservaÃ§Ã finais 

Um modelo apresentado por Borasi (1986) para clas- 
sificar diferentes tipos de problemas prop'e a analise de 
quatro aspectos: (a) o contexto do problema; (b) a for- 
muia@o; (c) a soluÃ§h (d) o m6todo de abordagem. A 
tabela que se apresenta nesta pÃ¡gin procura resumir a 
apliwÃ£ destes criiÃ©rio aos oito exemplos atrÃ¡ apre- 
sentados: 

EX. 

(0) 

(1) 

(2) - 
. (3) 

(4) 

(5) - 
(6) 

(7) 

(*na@ 3% 

FORMULAÃ‡Ã 

explÃ­cit 
e 

fechada 

implÃ­cit 
e aberta 

inexistente 

CONTEXTO 

Inexistente 

totalmente 
explicito 

no 
enunciado 

sÃ³empint 
no 

enunciado 

SOLUÃ‡Ã 

Å“nic 
e 

exacta 

v&hs 

M~TODO 
Uso de 

algoritmos 
previamente 
conhecidos 

... 

insight 

exploraÃ§Ã do contexto 
ah@o de problemas 

... 



Encontros sobre o Ensino da MatemÃ¡tic em 1989 

ICTMA 4 - Roskilde, 3 a 7 de Julho 

Fourth Internationa1 Conferente on the Teaching of 
Mathenuuical Modelling and Appiications (ICTMA). 
Realiza-se na Universidade de Roskilde, Dinamarca, de 
3 a 7 de Julho de 1989. Esta ConferÃªnci Ã© essencial- 
mente dedicada aos nÃ­vei s d o  (incluindo a for- 
ma@~ vocacional) e tercihio (Universidades e Institutos 
PoliiÃ©cniws incluindo a fomaÃ§Ã de professores). 

* Morada da ComissÃ£ Organizadora: Mogens Niss. 

IMFUFA, Roskiide University Centre, P.O. Box 260, 
DK 4000 - R&&, Denmark. 

Jornadas da APMEP - Paris, 28 a 31 de Outubro 

As Jornadas Anuais da Associalion des Professeurs 
de Mathkmatiques de I'Enseignement Public (APMEP) 
realizam-se em Paris, de 28 a 31 de Outubro de 1989. 
O tema central .wÃ  matemÃ¡tic em RevoluÃ§Ã£o 

* Morada: APMEP, 26 me Dumbril, 75013 Paris, 
France. 

Um bom problema ... (conclusÃ£o 

Nas aulas de Matemdtica, predominam claramente 
questÃµe idÃªntica dos Exemplos (O), (I), (2) e (3). 
Nos concursos de problemas, encontram-se com alguma 
frequÃªnci quest'es do tipo do Exemplo (4). 

Problemas e siiua@es como aqueles que sÃ£ ilustra- 
dos pelos Exemplos (3, (6) e (7) sÃ£ praticamente igno- 
lados no Ensino da MatemÃ¡tica No entanto, eles tem 
caracter'sticas Ãºnica que nÃ£ se encontram nos ante- 
riores e a sua ausÃªnci tona a experiÃªnci matemÃ¡tic 
dos alunos consideravelmente limitada e pouco signifi- 
cativa. 

A definiÃ§Ã de <bom problema* Ã© uma n-Ã£ relativa 
nÃ£ sÃ porque depende, como vimos, dos conhecimen- 
tos prÃ©vio de que o aluno disp'e mas tambÃ© por outras 
raz'es de natureza educativa. Por um lado, Ã© preciso 
que o aluno tenha interesse em resolv&lo - como diz 
Polya (1981), s6 hÃ um problema quando hÃ uma diÃ­i 
culdade que se deseja vencer ou contornar. Por outro 
lado, hÃ que ter em conta a variedade das experiÃªncia 
de aprendizagem proporcionadas ao aluno. 

A resoluÃ§Ã de problemas consiste numa larga varie- 
dade de processos, actividades e e x p e r i W ,  e o Ensino 
da MatemÃ¡tic deveria reflectir essa diversidade. Por 
alguma raz'o, um documento recente do NCTM (1987) 
define problema como Ã§um situaÃ§Ã na qual, para o 
indivÃ­du ou grupo a que se refere, uma ou mais estra- 
tÃ©gia iÃª ainda que ser desenvolvidas+. 

O alargamento de perspectivas sobre o que Ã© um pro- 
blema e a clarificagio de ideias sobre o que 6 a resolu- 
Ã§Ã de problemas no contexto escolar sÃ£ aspectos 
decisivos de uma imperiosa renova@o do Ensino da 
Maiedtica. Proporcionar oportunidades aos alunos para 
resolverem, explorarem, investigarem e discutirem pro- 
blemas, numa larga variedade de simÃ§&a Ã© uma ideia- 
-chave para que a aprendizagem da Matediica constitua 
uma experiencia positiva significativa. 

Notas: 

(1) A primeira ediÃ§' de How To Solve It, datada de 1945, 
6 da Princeton Universily. Existe uma t r a d w  em portuguÃªs 
de 1977, intitulada A arte de resolver problemas, da Editora 
InterciÃªnci (Rio de Janeiro). 
(2) Por exemplo, o CompÃªd de Aigebra para os antigos 
6.O e 7.O anos do liceu, da autoria de Sebasti'o e Silva e de 
Silva Paulo, na sua ediÃ§Ã de 1958. incluia o livro clÃ¡ssic 
de Polya na bibliografia recomendada, o que curiosamente dei- 
xou & suceder em edi@es posteriores. 
(3) Vejam-se, pr exemplo: a proposta de realizaÃ§Ã de umas 
Olimp'adas da MatemÃ¡t em Portugal (Duarte, Silva e QueirÃ 
- Intiex'o n.O 2, 1981); uma comunica@o sobre resoluÃ§Ã 
de problemas (Ponte e Abrantes - Actas do Encontro Ã‡ 

Ensino da MatemÃ¡tic nos Anos 80,. 1982); uma comunica- 
& sobre uma experi8ncia concreta de resoluÃ§5 de proble- 
mas (Lopes, Matos e Mestre - idem). 
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