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Situacdo problema:

Uma situagdo que um individuo ou um grupo quer ou precisa resoliver
e para a qual ndo dispde de um caminho conhecido, répido e direto que o leve
a solugdo.

E necessdrio, portanto um processo de reflexdo ou tomada de
decisdes sobre a sequéncia de passos a serem seguidos.

Algoritmo’:
[Do lat. med. algorismos, algorithmos, ‘algarismo’, por infl. do gr. arithmés,
'nimero’.]

Processo de cdlculo, ou de resolugdo de um grupo de problemas
semelhantes, em que se estipulam, com generalidade e sem restrigdes,
regras formais para a obtencdo do resultado, ou da solugdo do problema.

1 Nlovo Diciondrio Aurélio, editora Nova Fronteira.


mailto:mrcenturion@ig.com.br

I. A invencgdo de possibilidades

Aguilo a que chamamos inteligéncia €, antes de mais, a
capacidade gue a inteligéncia tem de criar-se a si propria,
capacidade por demais impressionante, que ndo pode ser
ignorada friamente. Trata-se de uma histdria cheia de
intrigas, com muitas personagens - a percep¢do, a memadria, a
imaginagéo, os sentimentos ~ enlagadas numa trama de
competéncias e dominios.

(MARINA, 1995, p.10)

A énfase da técnica no trabalho com algoritmos para efetuar
operacdes matemdticas, utilizando rotinas preestabelecidas, sem espaco
para que o aluno possa refletir sobre os passos percorridos, tolhe a
capacidade criadora dos mesmos em desenvolver estratégias e
procedimentos diferentes dos usuais. Limitamo-nos a exercitar uma técnica
quando enfrentamos situagdes ou tarefas jd conhecidas, que ndo
representam nada de novo e que, portanto, podem ser resolvidas pelos
caminhos ou meios habituais.

Por outro lado, no ensino dos algoritmos, os passos a serem seguidos
ndo devem estar desprovidas de significado, em meras rotinas aprendidas
por repeticdo e automatizadas, sem que o aluno saiba transferi-las ou
generalizé-las a situagdes novas, pois como seu intérprete, ele certamente
deve conferir os passos dados ao longo do percurso para se assegur'ar' que
estd se aproximando de seu objetivo.

Ao contrdrio desta prética, ainda vigente em algumas salas de aula,
é preciso levar os alunos a trilharem seu préprio caminho, na escolha de
alternativas entre tantos possiveis, libertando-os das amarras da técnica
para o vdo do possivel, como descreve Marina:

A liberdade € a capacidade de negociar com as nossas
limitacdes e investir bem os nossos recursos.

(MARINA, 1995, p.126.)

Ao ressignificar os algoritmos, a partir da construgdo de novos
procedimentos, o aluno faz conjecturas, pode avangar ou recuar ao longo das



etapas, mudar o percurso, criar atalhos, detectar isomorfismos® entre
algoritmos diversos, passando de mero espectador, ao papel de ator.

Tais preocupagdes com a prdtica pedagdgica ndo sdo prerrogativas
dos dias atuais. Jd no século XVII, Comenius, em sua "Diddtica Magna”, °
apontava a importéncia de um papel ativo do aluno na construgdo de seu

conhecimento:

*Pretendemos apenas que se ensine a todos a conhecer os
fundamentos, as razdes e ob jetivos de todas as coisas
principais, tanto as que existem na natureza quanto das que se
fabricam, pois somos colocados no mundo, ndo somente para
gue nos fagamos de espectadores, mas também de atores”.

E preciso distanciar o uso implicito de regras da rotina, do
automatismo ou mesmo da imitagdo na execugdo dos algoritmos das
operacdes, da capacidade criadora da invengdo de possibilidades.

Nilson José Machado ao defender seu Ponto de Vista no artigo “Os
algoritmos devem ser ensinados?"* , pondera;

Se uma crian¢a aprende um algoritmo para realizar
determinada operacéo, ela perde a oportunidade de construir o
proprio caminho para realizd-la, ou enriquece o seu repertdrio?

Repetir ou inovar; copiar ou produzir o que antes ndo
existia; submeter-se a uma autoridade ou tornar-se um autor:
eis ai pares de acdes de aparéncia antagdnica, mas que, na
verdade, constituem elementos complementares nas
gramdticas e nas dindmicas da criagdo.

2 Is0-, "mesma“; morio, "forma".
3 comenius, J. A. Diddtica Magna, Lisboa: Gulbenkian, 1976, p. 146.
4 Revista PATIO, ANO XI, nimero 41, feb/abr 2007, p.49.



e II. A Resolucdo de Problemas como estratégia do ensinar-aprender

Uma grande descoberta resolve um grande problema, mas hd
sempre uma pitada de descoberta na resolu¢do de qualguer
problema. O problema pode ser modesto, mas se ele desafiar a
curiosidade e puser em jogo as faculdades inventivas, qguem o
resolver por seus praprios meios, experimentard a fenséo e
gozard o triunfo da descoberta. Experiéncias tais, numa idade
susceptivel, poderdo gerar o gosto pelo trabalho mental e
deixar, por toda a vida, sua marca na mente e no cardter.
(POLYA, 1978, Prefdcio a Primeira Tiragem, p. V)

A finalidade do ensino é promover, nos alunos, a compreensdo dos
problemas que investigam. Compreender ¢ ser capaz de ir além da
informacdo dada, € poder reconhecer as diferentes versdes de um fato e
buscar explicacdes além de propor hipéteses sobre seus pontos de vista.

A metodologia da Resolugto de Problemas tem sido apontada como a
prdpria razéo do ensino de Matemdtica (KRULIK, 1997). Ao dar espago para
a atividade criadora do educando, o professor delega a este o papel de ator,
enquanto o professor, ao observar e analisar as heuristicas construidas
pelos alunos, toma o papel de espectador.

E importante que nas atividades de sala de aula a distingdo entre a
técnica (atividades de fixagdo), e a resolugdo de problemas esteja bem
definida e que fique claro para o aluno que a resolugdo de problemas exige
algo mais de sua parte do que um simples exercicio repetitivo.

e IIT. Em busca do saber e do fazer: a construgdo de algoritmos pelas
criangas

A atividade criadora transmuta o trivial em sugestivo
(MARINA, 1995, P.177)

De tanto serem repetidos e compartilhados, os algoritmos das
operagdes quase que aparecem, aos olhos dos estudantes das séries iniciais
como se tivessem existido sempre, do modo simplificado como se lhes €
apresentado.



Muitas vezes, nds professores somos 0s responsdveis por essa
errdnea inferpretagdo dos alunos, pois a sucessdo de passos é dada como a
dnica maneira de se efetuar a operacdo desejada. E importante que a
Matemdtica seja apresentada aos alunos como o resultade de uma
construgdo humana, em interagdo com os contextos natural, social e cultural.

No ensino de Matemdtica, tanto a construgdo de estratégias
pessoais de cdlculo quanto a capacidade de resolver problemas implica em
conceber e testar conjecturas. Trata-se de um processo dindmico e continuo
no qual o aluno ndo pode ter um papel secunddrio.

Podemos ficar bastante intrigados com a ruptura das regras
convencionais; afinal, para somar ndo € necessdrio escrevermos os nimeros
“unidade embaixo de unidade, dezena embaixo de dezena" nem é necessdrio
que "adicionemos primeiro as unidades, depois as dezenas”. Alids, no cdlculo
mental, isso quase nunca € realizado. '

Por outro lado, as andlises das estratégias dos alunos em seus
processos de cdlculo constituem importante instrumento de aprendizagens,
verdadeiro repertério de propriedades e conceitos, apresentados de modo
subliminar.

IV. De quantas maneiras pode-se dividir o retdngulo em quatro partes
de mesma drea?

E certo gque a inteligéncia se caracteriza por resolver
problemas, mas distingue-se antes de mais por os colocar.
(MARINA, 1995, p.255)

Propusemos esse problema a diversas pessoas, dos mais diferentes
niveis de instrugdo e de idades. Desde criancas com menos de dez anos e
seus professores, até alunos do Ensino Médio.

As respostas, que podemos considerar como representagoes mentais
de cada "resolvedor” da situagdo apresentada, foram as mais diferentes
possiveis, originalissimas! O problema apresentado era um sé. Mas a maneira
de cada pessoa representar a situagdo varia, dependendo dos interesses e
das experiéncias anteriores. Por isso, podemos dizer que o conhecimento que
temos de problema ndo € o problema em si, mas nossa maneira de
representd-lo e interpretd-lo.



E comum, no estudo das fragGes, apresentar-se figuras divididas em
partes iguais. Muitas dessas figuras sdo retangulos, divididos em outros
quatro retdngulos. No entanto, o conceito de fracdo de uma figura, no caso
representada por um retdngulo, ndo exige a divisdo desta figura em partes
congruentes (com a mesma forma), mas sim a divisdo desta figura em outras
tantas (tantas quanto o denominador da fragdo indicar) de mesma drea, ou
seja, em figuras equivalentes.

Rompendo com o que é tradicionalmente apresentado, procuramos
saber como criancas de quinta série dividiriam o retdngulo, se este ndo fosse
previamente dividido. O resultado dessa investigacdo foi concluir que os
alunos apresentaram muito mais possibilidades de respostas do que jd
haviamos visto ou mesmo imaginado até entdo...

Essa ruptura com os modelos tradicionais de ensino, no caso com o
ensino das fragdes, apresenta uma mudanga de paradigma: mais importante
do que fornecermos métodos é ampliarmos oportunidades para pensar e
raciocinar; imaginar e compreender; conjecturar e testar as conjecturas.
Como podemos incentivar a descoberta por parte dos alunos, se estamos
sempre |he informando aquilo que ele poderia descobrir por si?

Hernandes discute o porqué do heuristico se transformar em
receitas:

E o reflexo de uma crenca, que procede de alguns
enfoques educativos, sobretudo tecnoldgico e instrucional,
para os quais a educagdo escolar se fundamenta num conjunto
de regras que, ao segui-las, permite que os alunos aprendam
correta e adeguadamente.

Esse principio se baseia no reflexo de alguns dos ideais
tecnocrdticos da sociedade pds-industrial aplicados d
escolaridade. O que implica, sobretudo, manter e defender a
preocupacdo por um resultado final, de acordo com algumas
regras previamente estabelecidas. Isso significou levar d
Escola os métodos e as solugdes propostos, frutos de um
método social inspirado no pragmatismo (tenho um problema,
que solugdo devo aplicar-lhe, sem ver as causas do problema) a
outros dmbitos da sociedade, como a produgcdo agricola, as
empresas mecanizadas, o exército, efc., ...

(HERNANDEZ, 1998, P.76)

Utilizar a palavra "método”, nesse sentido supde criar a ilusdo de
que, com isso, se evita a insegurancga, pondera Hernandez.



V. Conclusdes: o tacito e o implicito no contrato didatico

Ao trabalhar com a Resolugdo de Problemas, hd que se ter em mente
que nem todos os problemas da vida real tém solugdo, ou ainda, hé problemas
com mais de uma solugdo. Incluir problemas ndo convencionais, problemas
com mais de uma solugdo ou ainda problemas sem solugdo € uma forma de se
romper com o modelo de ensino centrado na mera repeticdo ou da
memorizagdo de regras. Esta forma de atividade intelectual onde o papel do
aluno é muito mais de ator do que de espectador, concorre para o progresso
da tdo almejada autonomia dos alunos.

O ensino que favorece o raciocinio e desenvolve a criatividade pode
ser realizado em conformidade com os curriculos existentes, desde que
propicie ao educando atividades que possam desencadear a atividade
criadora de invengdo de possibilidades na resolugdo de problemas.

Analisar criticamente os algoritmos das operagdes, conhecer e refletir
sobre como a Matemdtica foi produzida ao longo da histéria da humanidade,
bem como levar os alunos a construir estratégias pessoais de cdlculo
(algoritmos diferentes dos usuais), pode, ndo somente ser um procedimento
didético competente no que tange & construcdo de significados, como
também ser um recurso fecundo quando nosso trabalho como educadores
coloca-nos na perspectiva de proporcionar aos alunos um ressignificar a
Matemdtica, uma vez que os objetos matemdticos passam a ser concebidos
como construtos socioculturais e entendé-la como cultura.

Ao se apresentar ao aluno uma situagdo-problema sem solugdo ou ainda
uma situacdo que apresente mais de uma solugdo (o caso da divisdo do
retdngulo em quatro partes de mesma drea), mesmo que o aluno perceba uma
mudanca de paradigma (normalmente os problemas matemdticos
apresentados na escola tem solugto e esta ¢é Unica), ele precisa assumir
pessoalmente uma ruptura com o contrato diddtico para poder afirmar que o
problema ndo tem solugdo ou mesmo para apresentar diversas solugdes a um
mesmo problema. Infelizmente, muitas vezes o aluno ndo ousa desrespeitar
aquilo que nunca foi dito, mas tem sido a regra do jogo.
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