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Na resolucio de situagBes problemdticas, coexistem dois
processos: a representacio mental da situacfio e a resolucio
propriamente dita. Contudo, estes processos ndo sdo estan-
ques nem se sucedem, inexoravelmente, um a seguir ao ou-
tro, antes se interpenetram e confundem®. O processo de
resoluciio de um problema é como uma espiral em que cada
volta representa uma representagio mais rica, mais elabora-
da do que a anterior; cada volta corresponde a um passo em
frente na compreensdo da situagio, mesmo que, por vezes,
o suposto solucionador tenha de rejeitar a ideia, o procedi-
mento, a conjectura que formulou, para recomegar com algo
diferente’.

@uando confrontadas com um problema, as pessoas,
tém dois tipos diferentes de comportamento. Umas tentam
descobrir pistas, palavras como «mais», «menos», «vezes»,
«pobrezinhos»® porque pensam que estas as guiarfo na se-
leccio da operagio ou operacdes a efectuar; de seguida, se-
leccionam niimeros com os quais encetam as operagoes es-
colhidas. Isto &, calculam primeiro e pensam depois’. E o
que alguns autores chamam de estratégia da traducdo direc-
ta. A alternativa — estratégia da construcdo de wma repre-
sentacdo do problema — consiste em dar sentido as diferen-
tes assergdes e combind-las numa representagio qualitativa
do problema para, s6 depois, comegar a seleccionar estraté-
gias de resolucio'. Neste tipo de estratégia, as pessoas ave-
riguam da pertinéncia do que se pergunta em relagio ao que
sabe, identificam a informacdo relevante, ddo sentido as re-
lagBes entre as diferentes varidveis em presenga, conjugam
distintas condi¢tes do problema, em suma, constroem uma
primeira representacio mental do problema para, sé depois,
passarem 2 fase de resolucio.

Larkin, citado por Silver (obra citada) contrastou as
abordagens feitas por peritos e neéfitos na resolugdo de pro-
blemas e notou que os primeiros, antes de tentarem qual-
quer estratégia de resolucfo, substituem o problema original
por uma versdo abstracta que retém a estrutura e as caracte-
risticas do original e é esta versdo que os guia na resolucio
do problema. Pelo contrério, os principiantes iniciam, ime-
diatamente, uma anélise quantitativa.

Para exemplificar o que acabo de afirmar, consideremos
um dos problemas que os concorrentes do Eureka — 1.° ci-
clo tiveram de resolver em 2007:

Grande pescaria!

O Jodo e a Rita foram pescar. E que tal foi a pescaria, apanha-
ram 95 peixes! A Rita pescou quatro vezes mais peixes do que
o Jodo.

Quantos peixes pescou cada um?

Os alunos que usaram a estratégia de tradu¢fio «pescaram»
0 4 veges e dividiram o 95 por 4 (23,75), porque «quando
diz vezes é para dividir». Os concorrentes que responderam
desta forma, com ou sem justificagfio, nem sequer se aperce-
beram que nfo é normal pescar pedagos de peixes, sinal de
que ndo construiram, nem a posteriori, uma representagio
da situagdo.

Muitos concorrentes resolveram o problema por tentati-
vas, entre eles, o Pedro!!:

(...) ou seja pegava num niimero e multiplicava por 4 e ao re-
sultado somava-lhe o mesmo ntmero até chegar ao total dos
95 peixes.

Exemplifico a partir do 15 (que foi onde comecei):

15 x 4 = 60; 60 + 15 = 75 — Palpite errado
17 x 4 = 68; 68 + 17 = 85 — Palpite errado
18 X 4 = 72; 72 + 18 = 90 — Palpite errado
19 x 4 = 76; 76 + 19 = 95 — Palpite certo

Isto é, este concorrente construiu uma representagio men-
tal da situagiio em que deu sentido as duas condigdes sepa-
radamente, impondo uma delas a partir de um ndmero ao
acaso, e verificando, em seguida, se a segunda condicfio do
problema era, ou nio, satisfeita. Um processo legitimo, mas
que nfo assegura, por si s6, se a solugio é tnica. O concor-
rente deveria ter continuado a demanda da solugio — o que
lhe foi explicado — para ter a certeza de que ndo havia ou-
tra solucfio. De facto, na segunda resposta o concorrente jus-
tificou a nfio existéncia de mais nenhuma solugio:

(...) 2 medida que os meus palpites aumentam, o valor da soma
cresce cada vez mais e portanto vai-se afastando cada vez mais

do 95.

Os concorrentes que construiram uma representa¢iio do pro-
blema mais refinada, conjugando as duas condigBes, precisa-
ram de um suporte mais real, usando objectos do quotidiano
para concretizarem a relaciio entre as partes e a relaciio des-
tas com o todo. E, assim, comecgaram a COnstruir o conceito
de frac¢iio. Vejamos uma dessas respostas, a do Paulo:

Para ficar mais fécil, pensei que se a Rita pescou 4 vezes mais
peixes que o Jodo, era como se ela tivesse 4 baldes cheios de pei-
xe e 0 Jodo, 1 balde. Assim, dividi o total por 5, o que d4 o nu-
mero de peixes por balde. Como o Jo#o s6 tem 1 balde, s6 tem
19 peixes. A Rita tem 4 baldes, ou seja, 4 x 19 = 76 peixes.

Ainda que a um nivel elementar, esta atitude é consisten-
te com os resultados de vérias investigagdes em que se afir-
ma que, no processo de resolucio de problemas, as pesso-
as se envolvem em processos metafdricos para construirem
representagdes mentais do problema, isto é, procuram ana-
logias entre o problema e situagdes que lhes sdo familiares
e usam essas analogias para construfrem representacdes do
problema'?.

Um problema com estrutura idéntica apareceu na final

do Eureka — 2.° ciclo (2008)":
Alguém anda a dormir pouco

Durante a noite, ouviu-se uma coruja a piar. O lobo Esfaimado
dorme quando a coruja Sabichona estd acordada e estd acor-
dado quando a Sabichona dorme. O Esfaimado dorme tanto
numa semana quanto a Sabichona dorme num dia.

De acordo com estas informacdes, quantas horas por dia
dorme cada um desses animais?

Este enunciado é mais elaborado, pois enquanto no proble-
ma anterior as condi¢des estdio explicitas, neste outro é ne-
cessdrio interpretar o enunciado para extrair as vérias con-
digdes do problema: 1) a soma do ndmero de horas dormidas
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por cada animal é 24; 2) o lobo dorme um sétimo do tempo
que a coruja passa a dormir.

Vejamos, entfo, a resposta do mesmo Paulo j4 com dois
anos de experiéncia:

Se o Lobo s6 consegue dormir o que a coruja dorme ao fim de
7 dias entdo é porque num dia s6 dorme 1/7 do que dorme a
coruja.

Para j4, se utilizarmos a sétima parte vamos dividir o dia em 8
partes para ficarem 7 para a coruja e uma para o Lobo e, assim,
a coruja fica a dormir 7X mas:

3 3+3+3+3+3+43+3

24+ 8= +3

coruja lobo

R: A coruja dorme 21h por dia e o lobo 3h.

Verificagdo: 3 € a sétima parte de 21, como tal, o Lobo preci-
sard de 7 dias (uma semana) para dormir tanto como a coruja
num dia.

O concorrente, numa tnica frase, sintetiza as duas condi-
¢Oes e ndo precisa de qualquer suporte para construir uma
representagio mental do problema, relacionando, imediata-
mente, as partes entre si e estas com o todo.

De notar, ainda, que o aluno termina com uma verifica-
¢o, um dos aspectos que procurei incutir ao longo de todo
0 concurso.

No concurso Eureka, também nio se aceitam respostas
ndo explicadas. Pretendo com isso: 1) fomentar a reflexdo
sobre o que se faz e, assim, trazer a niveis superiores de cons-
ciéncia o que muitas vezes € feito quase inconscientemente;
2) aprender a convencer-se a si mesmo (e aos outros) da ra-
zoabilidade do que se faz e dos resultados a que se chega; 3)
«fotografar» mentalmente estes momentos para que consti-
tuam uma reserva de experiéncia matemadtica. Esta activida-
de, de cardcter metacognitivo — falar do que se pensou e fez
— ¢&, por ventura, uma das mais importantes para melhorar
0 raciocinio matemdtico.

Um outro problema da mesma final consistia em trans-
formar uma mesa:

De rectingulo para quadrado?!

As refeigBes sdo servidas em mesas rectangulares cuja dimen-
sdo maior (comprimento) & o triplo da sua menor dimensio
(largura).

Se a mesa tivesse menos 3 metros de comprimento e mais
3 metros de largura entfio o seu tampo teria a forma de um
quadrado. .

Quais s3o as dimensdes da mesa?

Vejamos os dois tipos de resposta certa, completamente di-
ferentes no estilo. Primeiro, a do Pedro, na tabela 1.

Na primeira tabela estfo vérias mesas rectangularescem que o
comprimento € triplo da largura. Na segunda tabela estio as
mesas que se obtém tirando 3 metros ao comprimento e acres-
centando 3 metros & largura. Olhando para as duas tabelas vi
que a mesa inicial s6 podia ter 9 metros de comprimento e 3
metros de largura, pois s assim obtenho uma mesa quadrada.

Rectangulo

Cumﬁrimento Largura

3 1

6 2

9 3

12 4

15 )

Quadrado

Comprimento Largura

3-3=0 1+3=4

6-3=3 243=5

9—-3=6 3+3=6
-3=9 4+3=7

15-3=12 5+3=28

Tabela 1.

Também sei que nfio hd mais nenhuma soluciio, porque a dife-
renga entre o comprimento e a largura comecou por ser 4, de-
pois 2, depois obtive uma mesa quadrada e a seguir a diferenca
volta a ser 2 e a seguir 4 e vai aumentando.

Passados dois anos, o Pedro j& aprendeu que tem de mostrar
que a solugio que encontrou é tnica, mas continua a traba-
lhar as condigBes do problema separadamente.

Agora, prestem atencio 4 resposta do Paulo:

Para a segunda condigfio do problema é necessdrio que:
Comprimento — 3 metros = largura + 3 metros

Ora, se retirarmos 3 metros ao comprimento e ainda colocar-
mos 3 metros na largura, a diferenca entre as duas medidas é 6
metros:

Largura Comprimento
| (S 1 ]

Dif. de &
Agora, se o comprimento é o tr1plo da largura (1.* condiciio),
significa que a largura ¢ 1 dos tergos do comprimento:

Largura Comprimento

1/3 1/3 1/3
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Figura 1

E tafhbém ja sabemos que a diferenca entre as duas dimensdes é
seis e acabamos de ver que a diferenca entre as duas dimensdes
equivale a 2/3 do comprimento.

Entfo se 2/3 do comprimento é 6, 1/3 é 3 (o que equivale 2 lar-
gura) e o total é 9, que equivale ao comprimento.
R: O comprimento é 9 m e a largura é 3 m.

1.* condicio: 9 € o triplo de 3
2.2 condicio: 9 —3=6e3+-3=6

Verificagdo:

Bom, o raciocinio deste mitdo e a capacidade de o expli-
car sdo impressionantes. Comega por combinar duas opera-
¢Oes numa s6: subtrair 3 a uma das varidveis e adicionar 3
A outra € o mesmo que adicionar 6 a esta dltima. Implicita-
mente, estd a resolver uma equacio. Depois, considerando
o comprimento como a totalidade, nfo s6 relaciona a lar-
gura com aquele — invertendo a relagiio explicita no texto
— como deduz a relagio/diferenca entre as duas medidas. E,
finalmente, deduz, a partir do valor dos 2/3, o valor da tota-
lidade. Tudo isto acompanhado de esquemas, nfio v4 o pro-
fessor/corrector ndo perceber o que ele estd a dizer! Pode-se
dizer que este aluno ja desenvolveu uma compreensdo de
frac¢fo a um nivel conceptual e ndo, meramente, procedi-
mental. Fiquei boquiaberta quando o chamei ao palco para
receber o primeiro prémio, nunca o imaginei tdo rapazinho,
tal a qualidade das suas respostas! Afinal, ele acabava de
completar o quinto ano de escolaridade e, no ano anterior,
nem sequer tinha ficado colocado entre os cinco primeiros
classificados!

No Eureka nfio descuramos os aspectos emocionais e psi-
coldgicos. Os concorrentes tém, sempre, uma segunda opor-
tunidade de resposta — como j& devem ter percebido — e
recebem dicas para melhorarem as suas respostas ou ultra-
passarem eventuais bloqueios.

Um dos problemas do Eureka (2.° ciclo) em 2008 era o
seguinte.

Match Point

Um campeonato de ténis ¢ disputado de acordo com o sistema
knock-out, ou seja, o jogador fica fora do torneio quando perde
uma partida.

Quantos jogadores participaram do campeonato se foram
disputadas 31 partidas no‘total?
~ Quantas partidas serfo disputadas num torneio se 55 joga-
dores estiverem inscritos?

Aos alunos que bloquearam apontei a seguinte pista: Por
que ndo comegas por pensar num problema mais simples?
Se fossem s6 dois jogadores, quantas partidas seriam pre-
cisas para apurar o vencedor?
E se fossem trés? E no caso de quatro? E se fossem 57

Esta sugestdo ajuda a formular uma conjectura, isto é, a for-
mular uma afirmacfio cuja veracidade parece razodvel. Tra-
ta-se de particularizar, num primeiro momento, para depois
generalizar. Averiguar da validade da generalizagfo e, final-
mente, aplicar ao caso concreto. Este processo completo
constitui a esséncia do raciocinio matematico.

Atentemos numa resposta que usou a pista dada:

1. Ora, para chegar a resposta deste problema tem de se
pensar em vérios outros exemplos, os quais sfo:

1 partida = 2 jogadores
2 partidas = 3 jogadores
3 partidas = 4 jogadores
4 partidas = 5 jogadores
Etc.

Reparamos entfio que o nimero de jogadores é sempre
igual ao nimero de partidas + 1.

Participaram neste campeonato 32 jogadores.
2. A mesma coisa que o primeiro, s6 que desta vez:
1 jogador = 0 partidas
2 jogadores = 1 partida
3 jogadores = 2 partidas
4 jogadores = 3 partidas
Etc.

Concluimos que o nimero de partidas é sempre igual ao
ntmero de jogadores — 1.

R: Serio disputadas 54 partidas.

E claro que n#o foi provada, nesta resposta, a conjectura que
o niimero de jogadores € igual ao nimero de partidas mais
um. Talvez ndo tenha conseguido passar a ideia de que 4, 5,
30, 1000 casos que sejam, ndo sfo suficientes para se ter a
certeza de que uma conjectura € vdlida e pode ser instituida
como teorema.

Para confirmar a conjectura, a Sofia apresentou uma
prova a que eu chamaria prética. Ela aproveitou uma suges-
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tdo ja dada noutro moménto e, por isso, comegou’o torneio
do fim para o principio:

Na final era s6 uma partida, por isso, participaram 2 jogadores.

Na 1\2 final, eram 2 partidas, logo 4 jogadores.

Nos 114 de final, havia 4 partidas, logo 8 jogadores.
Nos 1\8 de final, eram 8 partidas e por isso 16 jogadores.
Nos 1116 de final, havia 16 partidas e 32 jogadores.

Ou seja, se somarmos o ndmero total de partidas, vai dar
31 partidas, que era o ntmero de partidas disputadas no
campeonato, e, por isso, a resposta é 32 jogadores.

A Joana surpreendeu com uma resposta concisa que de-
monstra uma compreensio notdvel do problema e um ra-
ciocinio légico inesperado, dada a idade dos concorrentes.
Vejamos:

Se hd 55 jogadores e s6 um ganha ¢ porque perdem 54. Como s6
se pode perder uma vez, cada um dos 54 perde uma partida ou
seja sdo necessdrias 54 partidas para encontrar o vencedor.

Enquanto a resposta da Sofia usa uma estratégia de recons-
trugdo, refaz o torneio fase a fase — ainda que do fim para o
principio — a Joana usa uma estratégia de reducfio, a con-
corrente pensa nos jogadores que saem e deduz o que teve de
acontecer para safrem.

Concorrentes houve que nio acharam possivel haver 55
concorrentes, pelo facto do jogo se desenvolver em partidas
entre dois jogadores. Foi-lhes, ento, explicado que, embo-
ra os organizadores dos torneios comecem por inscrever um
ndmero par de jogadores, acontece, por vezes, alguns terem
de faltar por lesio, ou abandonarem a competicio, ja com
ela a decorrer. Isso nfo pode impedir os seus potenciais ad-
versérios de participarem. Depois, deste esclarecimento, a
Inés organizou o torneio, segundo os cAnones:

¢ Com 55 jogadores inscritos fazem-se 27 grupos de 2 jo-
gadores (sobrando 1 jogador): realizam-se 27 partidas.

Ficam seleccionados 27 jogadores + 1 jogador (que so-
brou) = 28 jogadores.

®  Com 28 jogadores fazem-se 14 grupos de 2 jogadores: re-
alizam-se 14 partidas. ;

Ficam seleccionados 14 jogadores.

* Com 14 jogadores fazem-se 7 grupos de 2 jogadores: rea-
lizam-se 7 partidas.

Ficam seleccionados 7 jogadores.

® Com 7 jogadores fazem-se 3 grupos de 2 jogadores (so-
brando 1 jogador): realizam-se 3 partidas.

Ficam seleccionados 3 jogadores + 1 jogador (que so-
brou) = 4 jogadores

E por ai fora até encontrar o vencedor, em 54 partidas.

Muitos matemdticos e investigadores pensam que «o0s
padr3es sdo a verdadeira esséncia da matemitica»'. Goldin
descreve, mesmo, a matemética como «a descricio e o es-
tudo sistemdticos de padrdes»'®. Entre professores e investi-
gadores em Educagiio Matemética, ha uma forte conviccio
de que o trabalho com padrées — numéricos ou pictéricos
— contribui para construir os alicerces do raciocinio algé-
brico'. No Eureka comegdmos por trabalhar com padraes
pictdricos:

Um friso regular

O Sr. Joaquim, pedreiro, estd a construir, em mosaicos, o friso
de uma piscina (figura 1). Ora vé como estd a ficar bonito.

Se 0 Sr. Joaquim mantiver sempre a mesma sequéncia, qual
serd o ladrilho que colocars a seguir?

Se o friso levar 130 ladrilhos, quantos peixes serfo necessi-
tios? Se friso levar 134 ladrilhos, quantos ladrilhos com a libeli-
nha serfio necessérios?

Também aqui houve vérios tipos de resposta que correspon-
dem a diferentes estddios cognitivos. Alguns concorrentes
descobrem o padriio, a sequéncia que se repete, mas preci-
sam de desenhar a totalidade do friso para descobrirem o
nimero de peixes e de libelinhas necessarios. Nao consegui-
ram (ou ndo quiseram) trabalhar a um nivel mais abstracto.

Entre os outros concorrentes, a resposta as duas primei-
ras questdes ndo levantou problemas. J4 a terceira pergunta
tem vdrios tipos de resposta. Segue-se uma em que o concor-
rente parte do resultado obtido na questdo anterior e con-
centra-se, apenas, nos quatro ladrilhos a mais:

A resposta € 27 libelinhas. Aproveita-se 0 mesmo célculo da
resposta acima dada: 130 : 5 = 26 Se em 130 ladrilhos 26 serdio
libelinhas, se colocarmos a seguir mais quatro ladrilhos, pela or-
dem, haverd mais uma libelinha, pois precisamente o quarto e
Gltimo ladrilho corresponde ao lugar que a libelinha ocupa na
sequéncia. !

Alguns alunos, na terceira pergunta, recorrem, novamen-
te 2 divisdo:
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Seguindo 0 mesmo raciocinio, dividimos 134 por 5 e obtivemos
26 e resto 4. Como em cada sequéncia de 5 hd uma libelinha, e
esta se encontra em quarto lugar na sequéncia, temos mais uma
libelinha e assim 26 + 1 = 27 libelinhas.

E que dizer da seguinte resposta?
Sao precisas 26,8 libelinhas, porque 134 : 5 = 26, 8.

O concorrente identificou bem a sequéncia e tudo correu
bem com os peixes pelo facto do quociente ser um nimero
inteiro. Se a divisdo por 5 funcionou no primeiro caso, por
que ndo voltar a fazé-la? O concorrente calculou antes de
pensar e isso levou-o a esquecer-se que havia 134 ladrilhos
intéiros e nio bocados deles. Nesta situacio, h4 trés realida-
des: a totalidade dos ladrilhos, a sequéncia que se repete e
os ladrilhos enquanto objectos individuais. Na resposta pa-
rece haver uma assimilagio do objecto individual ao grupo/
sequéncia — se este nfio é completo, o ladrilho s6 contribui
com um bocado. Aparentemente, na sua experiéncia com a
divisdio como formacio de grupos, nunca se confrontou com
grupos incompletos em que tivesse de interpretar o que se
passava ao nivel dos elementos do grupo. Para este concor-
rente, a divisdo inteira (ou euclidiana) n#o existe.

Uma convicgdo das criangas deste nivel etdrio — que
vem naturalmente das suas experiéncias anteriores — € que
um problema tem sempre solugfio e esta é tnica. Conven-
cé-los (e aos pais) de que a resposta estd incompleta, quan-
do apresentam uma s6 solugio e o problema tem mais, é
um caso bicudo. Mas nfio é sempre assim! No Eureka —
1.° ciclo (2007), o nono problema tinha uma infinidade de
solucdes:

No poupar é que estd o ganho

No seu aniversirio, deram ao Francisco um mealheiro e ele
decidiu retirar da sua semanada, todos os dias, trés moedas:
uma de 5 céntimos, outra de 10 céntimos e ainda outra de 20
céntimos.

Quando o mealheiro ficou cheio, o Francisco abriu-o e ve-
rificou que tinha um nimero exacto de euros, nem um céntimo
a mais, nem um céntimo a menos.

Quantos dias demorou o Francisco a encher o mealheiro e
quanto conseguiu economizar?!

Depois de receber as primeiras respostas, a maioria com
uma soluc¢fio apenas — 7 euros, 0 menor nimero que satis-
faz as condigdes do problema — enviei a seguinte mensa-
gem: Tens a certeza de que o Francisco s6 economizou isso?
Tao pouco?!

Foi um alerta e alguns concorrentes perceberam, entdo,
que havia mais solugdes, mas o tamanho dos mealheiros é
limitado e a certa altura — af pelas 120 moedas — achavam
que era impossivel o Francisco ter poupado mais dinheiro.
A questio pritica colidia com o modelo tedrico: de facto
nfo hé informagio para optar por esta ou aquela solu¢fio; te-
oricamente todas as solugBes sio boas.

O Gongalo percebeu o que estava em causa e escreveu:

O Francisco retira todos os dias uma moeda de 5 céntimos, ou-
tra de 10 céntimos e outra de 20 céntimos, o que d4 35 cénti-
mos por dia.

No dia em que o Francisco abriu o mealheiro este estava
cheio e tinha uma quantia certa em euros.

Somando todos os dias 35 céntimos, apenas no 20° dia d&
conta certa, 7 euros.

Ao dia 40 d4 14 euros, ao dia 60 d4 21 euros, etc. De 20 em
20 dias reparei que d4 sempre euros certos.

Como nfo sabemos a dimensio do mealheiro, pode haver
vdrias respostas, pode ser 20 dias e 7 euros, 40 dias e 14 euros,
60 dias e 21 euros, etc.

Para dar conta certa somamos sempre 20 dias e somamos
sempre 7 euros.

Mas havia quem resistisse em aceitar o modelo teérico... E
houve um pai que teve uma atitude muito pedagégica:

(...) Punha-se, agora, outro problema — Qual a capacidade do
mealheiro? Quantas moedas nele caberiam? E isso ndo nos é
dito no enunciado.

Assim, com a ajuda do meu pai e de uma proveta graduada
em cm?’, medimos o volume aproximado das trés moedas (0,20
€; 0,10 €; 0,05 €).

Para isso, deitdmos 4gua na proveta até a marca de 5 cm’ e
depois depositamos as 3 moedas e verificdimos que a proveta fi-
cou a marcar 7 cm?, pelo que as 3 moedas ocupam um volume
igual a 2 cm® (7 — 5).

Resolvemos fazer uma tabela em que se pode verificar que
o mealheiro podia ficar cheio ao 20.° dia (7 euros) e a todos os
seus multiplos, tudo dependendo do nimero de moedas que 14
coubessem, isto &, da sua capacidade.

E seguia-se a tabela que, por falta de espaco, nfio se reproduz
aqui.

Na final do Eureka (2008), naturalmente satisfeito com o
lugar alcangado na final, um concorrente nfo deixou de ma-
nifestar a sua perplexidade:

«Uma coisa que me deixa confuso é que, na escola, a minha
colega M tem sempre melhores notas a matemdtica do que eu,
mas, nas duas finais do Eureka, eu fiquei sempre muitos lugares
acima dela!».

Os programas do Ensino Bésico sfo bem explicitos. Ao ele-
gerem, como capacidades transversais, a resolucio de pro-
blemas, o raciocinio matemdtico e a comunicagio, expres-
sam uma concep¢io da matemética mais como um processo
do que como um produto, mais como um conjunto de ideias
de que como um conjunto de regras e resultados. Os pro-
gramas recomendam que 0s novos conceitos sejam introdu-
zidos e trabalhados a propésito da resolucio de problemas,
mas muitos professores ndo acreditam no ébvio: as crian-
¢as sdo capazes de inventar procedimentos correctos para
resolver muitas situagdes problematicas, estio aptas para de-
senvolverem estratégias aritméticas ou outras, sem ensino
formal, sdo capazes de adicionar e subtrair para resolverem
problemas, antes de aprenderem, formalmente, aquelas ope-
ragdes, porque atendem ao contetdo semantico da situaciio
para construfrem uma eficaz representagiio mental.

Vamos entdo deixar que as criangas desenvolvam atitu-
des e convicgdes que espelhem uma visio de uma matems-
tica desafiante, criativa e interessante, uma matemdtica que
faz raciocinar!
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