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Recentes investigações sugerem que a aprendizagem da Ma-
temática através da exploração de tarefas desafiantes, no-
meadamente a resolução e/ou formulação de problemas, 
promove nos alunos o desenvolvimento do seu potencial 
criativo (e.g. Gontijo, 2015; Vale, 2015). Neste sentido, apre-
sentam-se alguns resultados de um estudo mais alargado 
que procura analisar e compreender a criatividade de alu-
nos do 1.º Ciclo do Ensino Básico no âmbito do concurso 
DESAFIOS, uma iniciativa da secção de Matemática da Es-
cola Superior de Educação e Ciências Sociais do Instituto 
Politécnico de Leiria.

Assim, foi analisada uma tarefa de análise de dados que 
constava da prova final do concurso DESAFIOS 2016, re-
lativo ao 1.º CEB, com o objetivo de compreender a criati-
vidade dos alunos do 4.º ano na sua resolução.

Segue-se uma breve fundamentação sobre as temáticas 
envolvidas no estudo, nomeadamente as relativas à criati-
vidade e à análise de dados. Posteriormente, surge a meto-
dologia adotada, a apresentação dos resultados e por últi-
mo, algumas considerações finais.

Análise de dados e Criatividade 

Numa sociedade em que os desafios sociais, tecnológicos, 
culturais e mesmo económicos valorizam cada vez mais 
o pensamento divergente, a criatividade surge-nos como 
uma capacidade fundamentada em comportamentos fle-
xíveis e inovadores, conducente à criação e não à mera re-
produção. Deste modo, nesta era da informação, se que-
remos compreender o mundo que nos rodeia, é essencial 
ter conhecimentos que permitam gerir a informação e to-
mar decisões de forma crítica e informada (NCTM, 2007; 
Reading, 2011). Nesse sentido, Martins e Ponte (2010) in-
dicam que “o objetivo do ensino da Estatística, a nível ele-
mentar, é, antes de mais, promover a literacia estatística” 
(p. 7), que definem como a capacidade que nos permite 

interpretar a informação, avaliar a sua credibilidade e pro-
duzir nova informação. Também Gal (2002) associa a lite-
racia estatística à capacidade para interpretar e avaliar de 
forma crítica informação estatística, discutindo-a e comu-
nicando-a. Assim, somos conduzidos aos três níveis de lei-
tura e compreensão de tabelas definidos por Curcio (1989), 
nomeadamente, Nível 1: Ler os dados – leitura direta sem 
qualquer interpretação, atendendo apenas a factos repre-
sentados explicitamente; Nível 2: Ler entre os dados – lei-
tura que requer um nível de comparação, o conhecimen-
to de conceitos e habilidades matemáticas, que permitem 
a identificação de relações matemáticas; Nível 3: Ler além 
dos dados – Leitura com ampliação dos conceitos, a predi-
ção, a inferência em função de dados que não se refletem 
diretamente na tabela/gráfico; e ainda, sugerido por Shau-
ghnessy (2007), o Nível 4: Ler por detrás dos dados – quan-
do são feitas conexões entre os dados e o contexto.

Por outro lado, recentes investigações realizadas em 
Portugal (Pinheiro & Vale, 2013; Carreira & Amaral, 2013; 
Vale & Pimentel, 2015), têm vindo a mostrar como a edu-
cação matemática e a criatividade podem andar de mãos 
dadas e que a última depende mais das experiências edu-
cativas e das interações que estas proporcionam, do que 
dos conteúdos envolvidos (Vale & Pimentel, 2015). Esta-
mos, assim, a falar de uma capacidade transversal que, ape-
sar de ainda pouco valorizada nas aulas de matemática, 
pode ser ensinada e aprendida. Na realidade, Gontijo (2015) 
refere que apesar de reconhecida como uma importante 
capacidade transversal, a criatividade não tem merecido, 
ainda, o desenvolvimento que o autor considera fundamen-
tal para que a sua manifestação seja uma presença consis-
tente na sala de aula. 

No entanto, tão ou mais importante que o papel do pro-
fessor neste caminho de desenvolvimento da criatividade, é 
o do aluno. Para Gontijo (2015) são várias as condições cen-
tradas no aluno, que contribuem para o desenvolvimento 
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da sua criatividade. Destacamos o conhecimento matemá-
tico, pois a bagagem de conhecimentos sobre a área em es-
tudo é essencial e determinante no processo criativo, bem 
como o envolvimento na tarefa, uma vez que a criativida-
de está diretamente ligada à vontade e ao entusiasmo com 
que o aluno reage e se empenha na realização da proposta. 
Estamos, portanto, na presença de uma atividade que asso-
cia aspetos cognitivos à afetividade (Gortijo, 2015). 

Porém desenvolver a criatividade, de acordo com Silver 
(1997), requer o desenvolvimento de quatro componentes: 
(i) fluência, relacionada com a capacidade de produzir um 
grande número de resoluções ou ideias para uma mesma 
tarefa; (ii) flexibilidade, relativa à capacidade de apresen-
tar diferentes categorias de respostas, ou seja, de mostrar 
pensamentos e ideias divergentes exprimindo-os ou justi-
ficando-os; (iii) originalidade, que envolve a capacidade de 
ser diferente, produzindo ideias não usuais e não conven-
cionais; e (iv) elaboração, relacionada com a capacidade de 
apresentar um grande número de particularidades relati-
vas a uma ideia. Sintetizando, a criatividade compreende 
a capacidade de ser inovador perante diferentes ideias, re-
correndo a vivências anteriores e aplicando-as a novas si-
tuações de modo original e diversificado (Duffy, 2004, ci-
tado por Vieira, (2015)).

Na aula de matemática a criatividade surge normalmen-
te associada à resolução e/ou à formulação de problemas. 
De acordo com Pinheiro (2015), a atividade de formulação 
de problemas permite inovar criando, facilitando o apro-
fundamento de ideias e conceitos, promovendo a constru-
ção de aprendizagens significativas. Já Polya (2003) salien-
tava que a resolução de problemas que permita a utilização 
de variadas estratégias de resolução, associada à formula-
ção de problemas, deve ser uma dimensão sempre presen-
te na educação matemática. Na mesma linha de pensamen-
to, Silver (1997) alerta para a importância da resolução de 
problemas e da formulação de problemas, como induto-
res da criatividade.

Diremos então, que são estes dois processos (resolução 
e formulação de problemas) que levam à compreensão das 
ideias fundamentais em matemática, estimulando a flexi-
bilidade e a originalidade, componentes estruturantes da 
criatividade (Vale, 2015).

No entanto, a seleção dos contextos a partir dos quais 
se formulam ou resolvem problemas não é aleatória. Os 
problemas devem permitir que os alunos tomem decisões, 
definam estratégias diferentes e variadas, apresentem so-
luções/formulações distintas, pelo que deverão ser privile-
giados os problemas abertos no sentido que lhes é dado por 
Boavida, Paiva, Cebola, Vale e Pimentel (2008). 

Deste modo, contextos de concursos e/ou desafios fora 
da sala de aula, que promovam a resolução de problemas, 
selecionados de modo a provocarem a curiosidade, o ra-
ciocínio e a comunicação, permitindo aos alunos liberdade 
para construírem as suas resoluções, constituem-se como 
uma ocasião potenciadora da criatividade. Este tipo de con-
cursos, associando a dimensão cognitiva à afetiva, permite, 
de acordo com Freimar e Lirett (2013, citados por Carreira 
e Amaral (2013)), o desenvolvimento do poder matemático 
dos alunos em circunstâncias diferentes das da sala de aula, 
facilitando, igualmente, a construção de uma imagem da 
matemática muito para além das técnicas, regras e proce-
dimentos. Tal como referem Carreira e Amaral (2013), “as 
competições matemáticas surgem como parceiros da esco-
la, ou seja, como promotores de uma aprendizagem para-
lela e complementar daquela que é intencionada pelo cur-
rículo escolar” (p. 497) e por conseguinte, constituem-se 
como potenciadores da criatividade dos alunos.

O concurso DESAFIOS

O concurso DESAFIOS é um concurso de resolução de pro-
blemas, promovido anualmente pela Escola Superior de Edu-
cação e Ciências Sociais (ESECS) do IPLeiria, em parceria 
com a Associação de Professores de Matemática (APM), e 
surgiu em 2000, no âmbito das comemorações do Ano In-
ternacional da Matemática. Este concurso tem como prin-
cipais objetivos estimular os alunos para a aprendizagem 
da Matemática de forma informal, valorizando a resolu-
ção de problemas, o raciocínio matemático e a comunica-
ção matemática, bem como promover o espírito de inicia-
tiva e de competição. 

O concurso dirige-se a alunos do distrito de Leiria e, 
atualmente, envolve duas iniciativas: Desafios 1.º ciclo dirigi-
do a alunos do 4.º ano de escolaridade e desde 2015, Desafios 

2.º ciclo, que abrange alunos dos 5.º e 6.º anos de escolaridade.
Ambas as iniciativas decorrem em duas fases: a Fase Eli-

minatória e a Fase Final. Na Fase Eliminatória, que se reali-
za em março nas escolas que procedam à inscrição online 
no site do concurso http://sites.ipleiria.pt/desafiosmatema-
tica/, todos os alunos têm de resolver, individualmente, um 
conjunto de quatro problemas matemáticos. Desta fase são 
apurados os alunos que obtiverem melhores resultados e 
ainda o melhor aluno de cada concelho, no caso do 1.º ciclo, 
ou o melhor de cada escola, no caso do 2.º ciclo. Após esta 
fase de seleção, os alunos finalistas têm a oportunidade de 
participar na Fase Final, que se realiza em maio na ESECS-
IPLeiria, e que consiste novamente na resolução de quatro 
problemas matemáticos diferenciados. Depois de avaliadas 
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e classificadas as resoluções dos alunos, são apurados e pre-
miados os três vencedores de cada iniciativa.

A conceção dos problemas é feita de acordo com as 
orientações curriculares de cada ciclo, privilegiando-se 
problemas contextualizados e estimulantes, de modo a que 
os alunos mobilizem conceitos, procedimentos e formas de 
raciocínio e de comunicação matemática, bem como um 
gosto especial por fazer Matemática.

No ano letivo de 2015/2016, este concurso contou com 
a participação de cerca de 2600 crianças provenientes de 
92 escolas do distrito de Leiria: 1365 crianças participan-
tes na XVII edição dos Desafios 1.º ciclo e 1247 crianças 
participantes na II edição dos Desafios 2.º ciclo. Para a 
Fase Final, que se realizou no dia 04 de maio de 2016 
na ESECS, foram selecionados, de acordo com os critérios 
anteriormente definidos, 54 alunos na categoria Desafios 
1.º ciclo e 53 alunos na categoria Desafios 2.º ciclo.

O contexto de estudo

No contexto da participação dos alunos no concurso DE-
SAFIOS e de modo a atingir o objetivo do estudo, ado-
tou-se uma metodologia qualitativa de cariz interpretati-
vo, uma vez que se pretende analisar e compreender um 
fenómeno em contexto natural: a criatividade emergente 
na resolução e formulação de problemas em contexto 
extra-aula. Assim, surge a pertinência de analisar detalha- 

damente alguns procedimentos, interpretações e dificul-
dades dos alunos, bem como as suas competências criati-
vas no âmbito da resolução de problemas. Desta forma, foi 
escolhida a alínea b) de uma tarefa da Fase Final dos De-
safios 1.º ciclo, do ano letivo 2015/2016, intitulada “Horas 
de sono” (Figura 1). 

Esta tarefa exigia aos alunos conhecimentos ao nível do 
tópico de Organização e Tratamento de Dados, nomeada-
mente, no que concerne à análise, interpretação e repre-
sentação de dados, bem como a elaboração de uma notícia 
acerca do tema horas de sono. Assim, a análise das produ-
ções apresentadas pelos 53 alunos teve em conta quer os 
níveis de criatividade definidos por Silver (1077), quer os 
quatro níveis de leitura e compreensão de gráficos/tabelas 
definidos por Curcio (1989) e Shaughnessy (2007). Nes-
ta fase, participaram 53 alunos do 4.º ano de escolaridade, 
uma vez que dos 54 alunos apurados na fase eliminatória, 
um aluno faltou.

Resultados

Uma análise das 53 produções apresentadas pelos alunos 
na resolução da tarefa em estudo, mostra que apenas 1 não 
respondeu e 3 apresentaram respostas erradas. Porém, ve-
rificou-se que a maioria dos alunos, 35, se limitou a descre-
ver os dados apresentados na tabela (e.g. Figura 2), ou seja, 
a uma leitura direta sem qualquer interpretação, atenden-
do apenas aos factos representados.

Figura 2. Produção de nível 1

Assim, estes alunos parecem encontrar-se no nível 1 de lei-
tura e compreensão de tabelas definido por Curcio (1989) 
e por conseguinte, evidenciam um parco desenvolvimen-
to de qualquer uma das componentes da criatividade con-
sideradas por Silver (1997).

Ainda dos 53 alunos, 5 parecem estabelecer conexões 
entre os resultados apresentados e outros conteúdos ma-
temáticos (e. g. Figuras 3 e 4), ou seja, realizam uma lei-
tura que requer um nível de comparação, o conhecimen-
to de conceitos e habilidades matemáticas, que permitem 
a identificação de relações matemáticas. Figura 1. Tarefa da prova da fase final dos DESAFIOS 1º CEB
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Figura 3. Produção de nível 2

Deste modo, estes alunos parecem encontrar-se no nível 
2 de leitura e compreensão de tabelas definido por Curcio 
(1989). No entanto, ao recorrerem aos números racionais 
e medidas estatísticas (Figura 3), bem como à frequência 
relativa (Figura 4), apresentam alguma diversidade de por-
menores para a mesma ideia, pelo que revelam algum grau 
de elaboração, uma das componentes da criatividade con-
sideradas por Silver (1997).

Figura 4. Produção de nível 2

A outro nível surgem ainda 9 produções, onde os alu-
nos parecem ter feito uma conexão entre os dados e o seu 
contexto. Assim, 5 destes alunos, de modo distinto, apre-
sentam uma reflexão sobre as horas de sono apresentadas 
e o que consideram ser as adequadas para as suas idades 
(e. g. Figura 5).

Figura 5. Produção de nível 4

Outros 3 alunos, também de forma diversa, relacionam 
as horas de sono apresentadas, com implicações nos seus 
comportamentos e atitudes (e. g. Figura 6).

Figura 6. Produção de nível 4

Por último, 1 aluno parece relacionar os dados apresenta-
dos com um contexto de muitas horas de sono e por con-
seguinte, alvo privilegiado de um mercado de produtos re-
lacionados com o ato de dormir (Figura 7).

Figura 7. Produção de nível 4

Deste modo, estes 9 alunos parecem conseguir ler por de-
trás dos dados, na medida em que fazem conexões entre 
os dados e o contexto, pelo que parecem encontrar-se no 
nível 4 de leitura e compreensão de tabelas definido Shau-
ghnessy (2007). 

Estas produções revelam ainda alguma criatividade, no-
meadamente no que concerne à componente da originalida-
de, que envolve a capacidade de ser diferente, produzindo 
ideias não usuais e não convencionais, conforme definida 
por Silver (1997). Porém, não será alheia à sua criatividade 
o facto de estes alunos revelarem um maior conhecimento 
estatístico, na medida em que não se limitam a uma aná-
lise numérica da tabela, procurando realizar alguma refle-
xão crítica a partir da informação. 

Assim, a análise feita às 53 produções sugere alguma 
conexão entre os conhecimentos dos alunos e a criativida-
de, conforme sugerido por Gontijo (2015), uma vez que à 
medida que aumenta o nível de leitura e compreensão de 
tabelas definido por Curcio (1989) e Shaughnessy (2007), 
parece aumentar o potencial criativo.
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Considerações finais

A análise dos dados deste estudo sugere que o conhecimen-
to dos alunos ao nível da leitura e compreensão de tabelas 
se situa maioritariamente nos níveis mais elementares de-
finidos por Curcio (1989). Destes, apenas os 5 alunos que 
atingiram o nível 2, apresentaram alguma diversidade de 
pormenores para a mesma ideia, revelando algum grau de 
elaboração, uma das componentes da criatividade conside-
radas por Silver (1997).

Porém, existe um grupo de 9 alunos, que atingiu o nível 
4 de leitura e compreensão de tabelas, definido por Shau-
ghnessy (2007). Estes alunos produziram ideias diferen-
tes, não convencionais, pelo que revelaram alguma origi-
nalidade nas suas produções, outra das componentes da 
criatividade definida por Silver (1997).

Por conseguinte, a análise feita às 53 produções sugere 
que o conhecimento sobre a área em estudo é essencial e 
determinante no processo criativo, corroborando as ideias 
de Gontijo (2015). Porém, a par dos aspetos cognitivos, o au-
tor também enfatiza os aspetos afetivos, considerando que 
a criatividade associa estes dois aspetos. Assim, no contex-
to estudado, os aspetos afetivos parecem inerentes ao mes-
mo, na medida em que este tipo de concurso associa a di-
mensão cognitiva à afetiva (Freimar & Lirett, 2013, citados 
por Carreira e Amaral (2013)).

Apesar do anteriormente exposto, os resultados obtidos 
sugerem um parco desenvolvimento da capacidade criativa 
dos alunos, já que a maioria se limitou a apresentar um re-
sumo dos dados que constavam na tabela de frequências. 

Muitos são os fatores que podem ter contribuído para estes 
resultados, porém não serão alheios aos mesmos, a pouca 
valorização da criatividade nas salas de aula de matemática. 
Porém, sendo este um assunto que apenas recentemente 
tem merecido o interesse e a apropriação por parte da inves-
tigação em Educação Matemática em Portugal, poderá sig-
nificar que os estudos já realizados neste domínio não tive-
ram ainda o impacto desejado na aula de matemática, quer 
ao nível da importância que lhes é dado pelos professores, 
quer ao nível da integração que os alunos fazem deste as-
sunto, nas suas produções matemáticas. Assim, esta é uma 
temática para a qual se sugere mais investigação.
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