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Introdução
Este trabalho consiste num breve relato de uma oficina de resolução de problemas, desenvolvida por alunos do curso de Licenciatura em Matemática da Universidade Estadual de Londrina, como parte do estágio de docência do terceiro ano.

Essa oficina, com duração de doze horas, aconteceu durante três sábados, com alunos do Ensino Fundamental de uma escola pública de Londrina. 
Nela, trabalhamos com uma turma de sétima série, que tinha uma média de 22 alunos presentes por dia, alunos estes que, quase em sua maioria, residiam nas proximidades da escola.

A metodologia utilizada foi a resolução de problemas, pois consideramos importante o aluno desenvolver uma estratégia, usar a criatividade, formular hipóteses, tomar decisões, discutir para solucionar um problema. Nesta perspectiva o professor é o mediador, pois promove a confrontação de propostas, debate resultados e métodos, e orienta reformulações.

Procuramos agir, durante a oficina, de acordo com a segunda coluna do esquema (BURIASCO, 1995) a seguir:

	Esquema de aula na Tendência Tradicional
	Esquema de aula na Tendência da Resolução de Problemas

	1) O professor explica a matéria(teoria).
	1) O professor apresenta um problema - escolhido por ele ou pelo(s) aluno(s).

	2) O professor mostra exemplos.


	2) Os alunos tentam resolver o problema com o conhecimento que têm.

	3) O professor propõe “exercícios” semelhantes aos exemplos dados para que os alunos resolvam.
	3) Quando os alunos encontram algum obstáculo (falta de algum conteúdo necessário para a resolução do problema) o professor apresenta, de alguma forma, esse conteúdo.

	4) O professor (ou um aluno) resolve no quadro de giz os exercícios.
	4) Resolvido o problema, os alunos discutem sua solução, se necessário, com a ajuda do professor. Essa discussão envolve todos os aspectos da resolução do problema, inclusive os do conteúdo necessário.

	5) O professor propõe aos alunos outros “exercícios” já não tão semelhantes aos exemplos que ele resolveu.
	5) O professor apresenta outro problema - escolhido por ele ou pelo(s) aluno(s).

	6) O professor (ou um aluno) resolve os exercícios no quadro de giz.
	

	7) O professor propõe “problemas”, se for o caso, ou mais “exercícios”.
	

	8) Correção dos “problemas” ou e dos “exercícios”.
	

	9) O professor começa outro assunto.
	


Por meio da Resolução de Problemas, o aluno tem a “oportunidade de ampliar os seus conhecimentos acerca de conceitos e procedimentos matemáticos bem como de ampliar a visão que têm dos problemas, da Matemática, do mundo em geral” (BRASIL, 1998. p. 40)
O nosso objetivo geral era explicitar a importância da matemática no cotidiano e evidenciar a importância de o aluno valorizá-la como instrumental para compreender o mundo em sua volta e de vê-la como área do conhecimento que estimula o interesse, a curiosidade e o desenvolvimento da capacidade para resolver problemas.

Na prática das oficinas, organizamos a sala em grupos de dois e três alunos. Estes grupos foram montados por nós estagiários e, após cada atividade, alguns alunos eram trocados de grupos a fim de que os alunos pudessem interagir e trocar informações entre toda a classe.
A cada problema proposto, deixávamos um tempo para que os alunos pudessem conversar a respeito dele. Enquanto isso, nós ficávamos percorrendo os grupos, prestando-lhes auxílios para que eles pudessem resolver o problema. Durante todo o tempo, incentivamos a produção escrita dos alunos, pois, desse modo, isso poderia auxiliar os alunos no entendimento das atividades e, além disso, seria um meio para nós obtermos informações de como os alunos resolveram cada problema.
Durante as oficinas registramos alguns fatos que observamos nos alunos, a fim de avaliarmos os alunos conforme a fixa de avaliação que contém os seguintes itens: Respeita as normas do contrato didático, retira dados dos problemas corretamente, escolhe uma estratégia adequada para a solução dos problemas, tem participação ativa no grupo e na correção das atividades e explica a estratégia utilizada  para a resolução dos problemas.

A Oficina

A seguir, apresentamos alguns dos problemas trabalhados durante a oficina, algumas resoluções, discussões, dúvidas que surgiram.
Nove amigos compraram três bolos, cada um deles cortados em oito fatias. Todos comeram bolos e não sobrou nenhum pedaço. Sabendo que cada um só comeu fatias inteiras do bolo, podemos ter certeza de que:

(a) Alguém comeu quatro fatias;


(b) Um deles comeu somente uma fatia;


(c) Todos comeram duas fatias pelo menos;


(d) Uns comeram duas fatias e os demais comeram três fatias;


(e) Um deles comeu, no mínimo, três fatias.

Muitos alunos nos questionavam sobre a veracidade de todas as alternativas, pois eles sempre achavam uma possibilidade que se encaixasse no que citava a alternativa. Por isso, nós os orientamos a procurar situações em que eles não pudessem garantir o que dizia a alternativa, pois, se assim fizessem, conseguiriam descartar respostas. Dessa forma, eles entenderam que, naquele caso, a resposta estaria certa se correspondesse a todas as suas possibilidades.

Na discussão do problema, pedimos para um aluno explicar no quadro a sua forma de resolução do referido problema. Nós, estagiários, começamos a fazer perguntas para o aluno (deixando livre para os demais ajudarem), pois desejávamos explorar o que garantia que a alternativa escolhida estava certa, e por que as demais estavam erradas. 

Uma resolução apresentada por um aluno foi a seguinte: 

1 = 2 pedaços

2 = 2 pedaços

3 = 2 pedaços

4 = 3 pedaços

5 = 3 pedaços

6 = 3 pedaços

7 = 3 pedaços

8 = 3 pedaços

9 = 3 pedaços

Por isso a letra (a) está errada.

O aluno explicou que, na simulação feita acima, três pessoas tinham comido dois pedaços cada uma e que outras seis pessoas tinham comido três pedaços cada uma. Sendo assim, ele havia concluído que não necessariamente alguém teria comido quatro fatias do bolo. Nesta resolução, exploramos a produção escrita do aluno, e perguntamos para ele se estava correto dizer 1 = 2 pedaços (por exemplo). Alguns alunos da classe se manifestaram respondendo que estava errado, e uma aluna sugeriu que representasse com um desenho para simbolizar a pessoa e número para simbolizar a quantidade de pedaços, ficando da seguinte forma:
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Isso deveria ser feito sucessivamente para os nove integrantes do problema. Dessa maneira, a resolução ficaria correta.

Uma outra aluna representou os nove amigos com letras (A, B, C, D, E, F, G, H e I) ficando representado da seguinte forma: 
A: comeu dois pedaços, B: comeu dois pedaços, e assim por diante.

Quando tínhamos descartado quatro alternativas (pois não estavam corretas de acordo com a nossa discussão) perguntamos aos alunos o que poderíamos afirmar sobre a alternativa restante, e todos responderam que, por eliminatória, ela seria a alternativa correta. Alguém falou que isso não garantia que essa alternativa estaria correta, que era preciso analisá-la, pois só assim poderíamos concluir que estava certa.

Assim, fizemos as seguintes perguntas para os alunos: “O que significa dizer que pelo menos uma pessoa havia comido no mínimo três pedaços do bolo?”, e então obtivemos a seguinte resposta de uma aluna: “Significa dizer que dos nove integrantes do problema, pelo menos um deles obrigatoriamente deveria ter comido três pedaços ou mais do bolo”. Então, em seguida, fizemos uma outra pergunta: “O que poderíamos concluir se simulássemos que todos os nove integrantes do problema tivessem comido dois pedaços do bolo?”, e obtivemos a seguinte resposta de um aluno: “Se assim for, serão consumidos dezoito pedaços do bolo, o que não pode acontecer, pois o problema cita que todos os pedaços são consumidos”. Um terceiro aluno complementou dizendo que obrigatoriamente no mínimo um integrante deveria comer mais do que dois pedaços, ou seja, no mínimo três pedaços. Com isso, observamos que a sala como um todo já havia concluído que a alternativa (e) realmente era a única correta. Perguntamos se ainda restavam dúvidas, e se todos haviam entendido e, como ninguém se manifestou, prosseguimos com a próxima atividade.
Vou jogar um dado três vezes e multiplicar os pontos obtidos. Se o resultado for par eu ganho. Qual é a chance que tenho de ganhar esse jogo de par e ímpar? Expresse sua resposta em termos de porcentagem.

Os alunos sentiram muita dificuldade nessa atividade, pois não conseguiam visualizar uma forma genérica de resolver o problema. Por isso, sugerimos aos alunos que simbolizassem os números pares com uma determinada letra, e os números ímpares com outra e que analisassem as possibilidades de forma genérica. Assim, não demorou muito para que começassem a aparecer resoluções prontas, ou, pelo menos, quase prontas.

Segue um exemplo de resolução feita por um aluno:

Vou chamar os números pares e ímpares da seguinte forma:

Par: números pares

Imp: números ímpares

Par x Par x Par = Par

Par x Par x Imp = Par

Impar  x Imp x Imp = Impar

Fez isso para todas as possibilidades. Foi dessa maneira que a maioria dos alunos fizeram, porém o que mudava de um aluno para o outro era a simbologia. 

Os alunos disseram que testaram alguns números para ver o que dava de resposta e depois generalizaram. Explicamos para eles o porquê de Par x Par = Par, Par x Impar = Par e Impar x Impar = Impar, pois usamos a fórmula genérica 2n (com n pertencendo ao conjunto dos números inteiros) para número par, e 2n+1 (com n pertencendo ao conjunto dos números inteiros) para ímpar, e, dessa forma, mostramos para eles a veracidade do resultado.

Na discussão do problema, chamou-nos a atenção a forma trabalhosa de resolução usada por uma aluna:
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36 x 6 = 216 possiblidades
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3 x 9 = 27 possibilidades para ser ímpar

216 – 27 = 189 possibilidades de o produto ser par
216 ---------- 100%

189 ---------- X

216X = 18900  =>  X = 87,5%

Pedimos para ela explicar a resolução, e nos falou: 

Com a primeira representação, eu quis determinar o número total de possibilidade existente. Como observei que se cair o número 1 no primeiro dado, o número de possibilidades será de 36. Da mesma forma para o 2, 3, 4, 5 e 6. Por isso eu fiz 36x6 = 216, que será o total de possibilidades. Com a segunda representação, eu mostrei as possibilidades do produto entre os três dados dar ímpar. Como somente terei resultado ímpar se os três números forem ímpares, então se o primeiro dado for 1,  terei 9 possibilidades, da mesma forma, para 3 e 5. Por isso fiz 3 x 9 = 27, que será o total de possibilidades para resultado ímpar. Então para eu saber qual é o número de possibilidades para resultado par, eu fiz 216 – 27 = 189 possibilidades para resultado par.

Assim, fiz a regra de três para descobrir qual é a porcentagem de resultados pares.

Perguntamos para ela por que ela colocou  216 ------- 100%, e ela nos respondeu: “como eu descobri que 216 é o número total de possibilidades, então 216 representa 100% das possibilidades”.

Uma outra atividade desenvolvida foi a seguinte:

Um carteiro entregou 100 telegramas em 5 dias. A cada dia, a partir do primeiro, entregou 7 telegramas a mais que no dia anterior. Quantos telegramas entregou em cada dia?

Enquanto auxiliávamos os grupos, observamos que a maioria dos alunos fazia o exercício por tentativa e erro. Durante a discussão, dois alunos se dispuseram a mostrar para o restante da sala seus diferentes procedimentos de resolução:

Primeiro aluno:
Vou chamar de “x” o número de telegramas entregues no primeiro dia. Então terei:
   

x+x+7+x+14+x+21+x+28=100





5x+70=100



5x=30 



x=30÷5



x=6  
 
Foram entregues seis telegramas no primeiro dia.

   

6+7=13
Foram entregues treze telegramas no segundo dia.

   

13+7=20
Foram entregues vinte telegramas no terceiro dia.

   

20+7=27
Foram entregues vinte e sete telegramas no quarto dia.

   

27+7=34
Foram entregues trinta e quatro telegramas no quinto dia.



Segundo aluno:
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Perguntamos para o primeiro aluno o que o “x” estava representando, e ele nos respondeu que representava o número de telegramas entregues no primeiro dia.

Explicamos para a classe o porquê de “quando passar um número para o outro lado da igualdade deverá trocar o sinal”. Passamos o seguinte exemplo para os alunos entenderem o que queríamos dizer:

X + 5 = 10

(X + 5) – 5 = 10 – 5

X + 5 – 5 = 10 – 5

X + 0 = 5

X = 5

Falamos para a turma que para uma igualdade ser mantida, tudo que for feito em um dos membros, deverá ser feito do outro. Também aproveitamos este exemplo para explicar para os alunos sobre o zero ser o elemento neutro da adição. Pedimos para o segundo aluno explicar sua forma de resolução:
Primeiro eu “chutei” o número 3 como o número de telegramas entregues no primeiro dia, aí obtive que o resultado da soma de todos os cinco dias daria 85 telegramas. Então chutei o número 8, e obtive a soma igual a 110. Observei que eu teria que “chutar” um número maior do que 3 e menor do que 8. Assim fui fazendo até chegar na resposta.

Uma outra atividade que gerou muita discussão foi:

Você já viu um truque numérico? Aqui vão os passos de um truque numérico:

I. Escolha um número qualquer.

II. Multiplique-o por 6.

III. Do resultado subtraia 21.
IV. Divida agora este novo resultado por 3.

V. Deste último resultado subtraia o dobro do número que você escolheu.

a) Experimente fazer esses cinco passos três vezes, iniciando cada vez com um número diferente. Qual foi o resultado de seu experimento?

b) A seguir, usando a letra inicial do nome de um dos integrantes do grupo, represente o número que você pensou e mostre por que os resultados do item (a) não são apenas uma coincidência, mas sim um fato matemático.

Entregamos junto com essa atividade uma calculadora para cada grupo. Muitos alunos ficaram entusiasmados em usar a calculadora, e nos falaram que não usavam calculadora na escola, porém, utilizavam em casa.

Questionamos os alunos a fim de lhes ajudar a descobrir o que precisavam fazer na resolução da atividade.

A seguir, apresentamos alguns erros que os alunos cometeram durante a resolução dessa atividade:

I. 5

II. 5 x 6 = 30

III. 5 – 21 = 16
Ao percebermos isso, perguntamos aos alunos: qual é o resultado de 5 x 6? se eu tenho dez reais e devo vinte reais, quanto ainda vou ficar devendo? 

Ao discutirmos o problema, uma aluna apresentou para a turma a seguinte resolução para o item (b):

I. D

II. 6 x D = 6D

III. 6D - 21
IV. (6D – 21) ÷ 3

V. {[(6D – 21) ÷ 3] – 2D}

[(6D ÷ 3) – (21 ÷ 3)] – 2D

[2D – 7] – 2D

2D – 2D – 7

- 7

Um aluno chamou a atenção para um detalhe importante que faltava na resolução acima, falando para a aluna que estava faltando o sinal de igual na resolução do quinto passo. 

A resolução de um outro aluno ficou da seguinte forma:

L = 6L = 6L – 21 = (6L – 21) ÷ 3 = [(6L – 21) ÷ 3] – 2L = 2L – 7 – 2L = -7

Perguntamos para o aluno se era correto afirmar que L = 6L, e então um outro aluno nos respondeu que não. Mostramos para a classe que nesse caso não vale a igualdade, pois a letra L pode representar vários números, e se colocássemos L = 2, por exemplo, teríamos, que 2 = 2 x 2 , ou seja 2 = 4, o que seria um absurdo. 

Pelo fato de nenhum aluno ter feito o item (a) da atividade com número negativo, pedimos para eles fazerem com um número negativo qualquer. Enquanto percorríamos os grupos, percebemos que muitos alunos tiveram dúvidas. Pedimos então para que um aluno que tinha feito de forma errada fosse até o quadro e mostrasse sua forma de resolução. A resolução foi feita da seguinte forma:

 I. - 2 

II. 6 x (-2) = -12

III. -12 – 21 = -33

IV. (-33) ÷3 = 11

V. 11 – (2x2) = 7

Como já tínhamos feito a discussão do exercício, perguntamos ao aluno se o resultado final correspondia com o que estava no item b, e ele nos respondeu que não justificando que no item b o resultado sempre seria -7, e o resultado obtido agora era 7.

Nós falamos para ele que, como ele já havia mostrado anteriormente que para qualquer número o resultado seria -7, para este caso também teria que ter esse resultado, ou seja, que ele tinha efetuado alguma operação de maneira incorreta. Pedimos que ele fizesse a divisão (-33) ÷3, e ele  disse para nós que o resultado era 11. Perguntamos para ele se o sinal de menos não interferia em nada no resultado, e um aluno da sala respondeu que sim, que teria que fazer o jogo de sinal como é feito na multiplicação. Concordamos com o aluno, e sugerimos que ele efetuasse a divisão da seguinte forma: 
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Dessa forma, ele pode observar o seu erro. Ainda assim, ele havia errado em calcular o dobro de um número negativo. Ele desconsiderou a multiplicação 2 x (-2) = -4 e fez 2 x 2 = 4, ou seja, obteve um resultado incorreto. Perguntamos para ele se achava isso certo, e ele nos falou que foi um erro que passou despercebido, mas que ele sabia fazer.

Algumas considerações

Essa oficina foi importante para professor e alunos, já que oportunizou uma boa relação entre nós, uma grande interação, o que auxiliou no esclarecimento das dúvidas. 
A partir dela, pudemos perceber como os alunos se envolvem com os problemas, as diferentes estratégias utilizadas para encontrarem uma solução, as discussões nos grupos, as descobertas que eles fazem (às quais muitas vezes não se dá a devida atenção), entre outras coisas. Foi possível auxiliar os alunos e tornar a aprendizagem de alguns conteúdos mais acessível a eles.
Consideramos que esse trabalho foi importante para a nossa formação, pois aprendemos com os conteúdos trabalhados, com a metodologia desenvolvida. Pudemos aperfeiçoar nosso conhecimento, aprender sobre a resolução de problemas e como aplicá-la. 
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