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Resumo

O desenvolvimento de aprendizagens significativas
torna-se possivel quando os alunos se envolvem
ativamente na resolucéo de problemas reais. Assim, este
estudo pretende averiguar como alunos do 11.° ano do
ensino profissional resolvem problemas de Programacéo
Linear, com recurso a calculadora gréfica. As conclusdes
alcancadas indicam que: a interpretacéo das condicdes dos
problemas € o aspeto mais delicado; a abordagem grafica
com recurso a tecnologia é a abordagem adotada; e as
dificuldades suscitadas pelo problema bem como a
necessidade de discutir os resultados alcancados séo a base
para as intera¢Ges tanto entre os alunos, como entre estes e
a professora.

Palavras-chave: programacéo linear, resolucdo de
problemas, calculadora gréfica
Abstract

The development of meaningful learning becomes
possible when students are actively involved in solving
real problems. Thus, this study intends to investigate how
students of the 11th grade of a vocational course solve
problems of Linear Programming, using the graphing
calculator. The conclusions reached indicate that: the
interpretation of the conditions of the problems is the most
delicate point; the graphical approach using technology is
dominant; and the difficulties raised by the problem as
well as the need to discuss the results achieved are the
basis for the interactions both among the students and
between them and the teacher.

Keywords: Linear programing, problem solving, graphing
calculator.

Introducéo

Despertar a curiosidade dos alunos e motiva-los para a
aprendizagem € uma tarefa exigente e complexa. Com
efeito, como refere Melo (2012), promover
aprendizagens significativas exige o empenho e a
determinagdo dos envolvidos. E necessario 0
envolvimento em experiéncias que vao para além de
ouvir o professor e resolver exercicios. Como realca
Ponte (2002), é necessario que 0s alunos tenham
oportunidade de explorar, investigar e resolver
problemas, comunicando e discutindo em torno de ideias
matematicas, pois aprender requer um envolvimento
cognitivo, afetivo e reflexivo. Pélya (1957) defende
mesmo que sO através da resolugdo de problemas ndo

rotineiros, os alunos podem desenvolver as suas
capacidades. Por seu turno Onuchic (2013) enfatiza esta
ideia, destacando a importancia, ao nivel da cidadania, da
competéncia de analisar um problema tomando as
decisbes fundamentais a sua resolucéo.

A Programacdo Linear & uma area centrada na
resolucéo de problemas, onde as situagdes da realidade
assumem um papel importante e onde sdo comuns as
conex0des com diferentes temas suscetiveis de despertar o
interesse dos alunos. No entanto, a resolucdo de
problemas é frequentemente considerada uma tarefa
dificil pelos alunos. Como tal, neste estudo pretendemos
analisar a forma como alunos do 11.° ano do ensino
profissional resolvem problemas de Programag&o Linear.
Mais  especificamente, pretende-se  analisar e
compreender:

i) Como é que os alunos analisam e interpretam o
enunciado de problemas de Programacdo Linear;

i) Quais as estratégias adotadas pelos alunos na
resolucédo de problemas de Programacéo Linear;

iii) Como é que os alunos utilizam a calculadora
grafica na resolugdo de problemas de Programacéao
Linear;

iv) Como interagem os alunos entre si e com a
professora na resolucdo de problemas de Programacéo
Linear.

Resolucéo de problemas e Programagéo Linear

Desde Platdo, pelo menos, que se considera que,
estudando matematica, se melhora as capacidades de
pensar, raciocinar e resolver problemas e, de um certo
modo, a introducdo da resolugdo de problemas nos
curriculos foi uma forma de conseguir que os alunos
estudassem matematica e desenvolvessem o poder de
raciocinar (Stanic & Kilpatrick, 1989). Estudar
matematica através da resolugdo de problemas,
tornando-a mais real, desenvolve a criatividade, o
espirito critico, a interagdo e a autonomia dos alunos e
propicia a formacao de cidaddos capazes de responder a
vida em sociedade (Melo, 2012).

A APM - Associacdo de Professores de Matematica
(1988) defende que é importante que a atividade dos
alunos nao se reduza a encontrar a solugdo do problema e
afirma que os alunos comecam a fazer matematica
guando tentam responder a um conjunto de questdes
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relacionadas com a estratégia a adotar e com a
necessidade de reformular o problema. Menciona ainda
que o processo de resolucédo de problemas é um processo
duradouro que valoriza o processo de aprendizagem e
ndo apenas o produto final e que merece especial
destaque nas atividades curriculares de matematica. O
Ministério da Educagdo (2004) considera que a
modelacdo e a resolucdo de problemas privilegiam a
construcdo de conceitos matematicos e sdo uma
competéncia a incrementar, importante para 0s alunos
que frequentam os cursos profissionais, na medida em
que estes terdo de saber determinar as ferramentas
matematicas adequadas a cada situacdo da sua vida
profissional.

A Programagdo Linear é uma ferramenta indispensavel
para a resolucdo de problemas de decisdo (Barros,
Pereira & Teixeira, 2010) e um contetdo com o qual se
pode estabelecer conexfBes com temas como as
Aplicacbes e Modelagdo Matemética, a Resolucéo de
Problemas e Atividades Investigativas e a Tecnologia e
Matematica, aproximando a Matematica da realidade e
motivando a descoberta, a investigacdo, a autonomia e a
criatividade (Melo, 2012). A sua abordagem é importante
para que os alunos se familiarizem com situacGes de
gestdo do dia a dia e para que possam desenvolver
competéncias com o objetivo de tomar decisfes corretas
em termos de gestéo e planeamento (Neves, 2011).

A tecnologia e 0 ensino da Matematica

Numa sociedade em constante mudanga, em que o
desenvolvimento cientifico e tecnolégico exige uma
nova postura da escola na formagdo de alunos como
cidaddos criticos, ativos, responsaveis e esclarecidos
(Silva & Seixas, 2010), torna-se fundamental a
implementagdo de estratégias de ensino que valorizem as
novas tecnologias. A principal razéo para a utilizagdo de
novas tecnologias tem a ver com o facto de estas
proporcionarem a criacdo de contextos de aprendizagem
ricos e estimulantes, desenvolverem a curiosidade e a
criatividade, promovendo a confianga e a autonomia, o
espirito de tolerancia e compreensdo e possibilitando
aprendizagens matematicas mais ativas, que privilegiem
a discussdo e a comunica¢do matematica (Paiva, 2008).
De acordo com o Ministério de Educagdo (2004, p. 50),
“a resolugdo de problemas, com apoio fundamentado e
critico da tecnologia, mantém-se como centro de toda a
motivagdo para a matematica em cada atividade”. Face as
potencialidades da calculadora grafica, deve ser dada
uma especial relevancia a sua utilizacdo de modo a
estimular nos alunos o desenvolvimento de competéncias
cientificas e sociais (Silva & Seixas, 2010).

No programa de matematica para 0S CUrsos
profissionais, é destacada a obrigatoriedade do uso de

calculadoras graficas como ferramentas essenciais
(Ministério da Educagdo, 2004). Entre varias
potencialidades, a calculadora grafica proporciona
oportunidades de aprofundar contelidos matematicos
(Ponte & Canavarro, 1997; Silva & Seixas, 2010),
permite que os alunos participem ativamente no processo
de ensino-aprendizagem, propicia a partilha de ideias
(Ponte & Canavarro, 1997), proporciona momentos de
discussdo (Gracias & Borba, 2000; Ponte & Canavarro,
1997) e permite a modelacdo de situac@es reais (Ponte &
Canavarro, 1997; Rocha, 2011).

A calculadora gréafica precisa, no entanto, de ser
utilizada de forma adequada, para que todas as suas
potencialidades sejam aproveitadas e para que os alunos
desenvolvam espirito critico e autonomia na resolucéo de
problemas e na descoberta de conceitos matematicos
(Ponte & Canavarro, 1997).

Metodologia

Visto que se pretendia analisar uma situacéo especifica
e bem delimitada e conhecer como a realidade € vista
pelos alunos intervenientes, a metodologia adotada foi de
carater qualitativo e interpretativo, privilegiando-se o
estudo de caso.

A recolha de dados baseou-se na observacéao das aulas,
na recolha das resolucfes efetuadas pelos alunos, nas
notas de campo elaboradas pela investigadora e num
questionario realizado no final do estudo. Foi ainda
efetuado um registo 4udio das aulas observadas.

Os participantes no estudo foram trés pares de alunos
com diferentes niveis de desempenho e diferentes niveis
de interesse pela disciplina. Os alunos escolhidos foram
designados par AB, par CD e par EF, sendo o par AB
aquele que tem melhor nivel de desempenho e interesse
pela disciplina e o par EF o que revela mais dificuldades
na compreensdo e aplicacio de conhecimentos
matematicos e menos interesse em relacdo a disciplina.
Contudo aqui sera privilegiada a apresentacdo de
elementos relativamente aos pares AB e EF.

O estudo incidiu na andlise detalhada da resolugéo de
trés tarefas: 1A, 1B e 2.

Os problemas apresentados refletiam situagdes ligadas
a realidade da ilha dos Acores onde os alunos vivem e
foram trabalhados no ambito do estudo da Programacéo
Linear, surgindo no contexto do programa da disciplina.

Resultados

Os alunos tiveram o primeiro contacto com o0s
problemas de Programacdo Linear com a tarefa 1A.
Pretendia-se que estes, através das suas proprias
estratégias de resolucdo, encontrassem a solucdo do
problema proposto (ver Figura 1).
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A D. Maria produz dois tipos de doces: biscoitos de
orelha e cavacas. Cada quilograma de cavacas da um
lucro de 5 € e cada quilograma de biscoitos de orelha
dd um lucro de 7 €. Relativamente aos produtos
necessarios a confecdo dos doces, a D. Maria s6 tem
limitacdes em dois: dispbe apenas de 10 kg de aglcar e
de 6 kg de farinha.

Sabe-se que:

- Cada quilograma de cavacas leva 0,4 kg de agUcar e

0,2 kg de farinha.

- Cada quilograma de biscoitos de orelha leva 0,2 kg
de acucar e 0,3 kg de farinha

Quantos quilogramas de cavacas e quantos
quilogramas de biscoitos de orelha deve a D. Maria
fabricar para ter o maior lucro possivel? Determina o
valor desse lucro.

Figura 1. Tarefa 1A

O par AB foi o Gnico que leu atentamente o enunciado,
retirou e organizou os dados do problema e teve em
consideracdo as quantidades disponiveis de agUcar e de
farinha. Os outros alunos apresentaram dificuldades na
sua compreensdo e precisaram do apoio da professora.

Todos optaram pela estratégia de tentativa e erro. Na
procura das quantidades de cavacas e de biscoitos de
orelha a confecionar de forma a obter o lucro maximo, os
alunos do par AB preocuparam-se, inicialmente, em
encontrar as quantidades de cavacas e de biscoitos de
orelha a confecionar de forma a utilizar todo o agucar
disponivel e, s6 depois, verificaram se a quantidade de
farinha necessaria era inferior ou igual a disponivel.
Como aferiram que a quantidade de farinha necesséria
era superior a quantidade disponivel, diminuiram a
quantidade de docaria a confecionar, tendo a
preocupacdo de que as quantidades de farinha e de agucar
a utilizar ndo fossem superiores as quantidades
disponiveis. Os alunos do par EF preocuparam-se,
inicialmente, em encontrar uma solucdo que envolvesse
quantidades iguais de biscoitos de orelha e de cavacas e
que utilizasse a quantidade total de farinha disponivel.
Apo6s encontrarem uma solugdo nestas condigdes, foram
verificar qual a quantidade de agUcar necessaria a sua
confecdo. Como verificaram que a quantidade de agucar
era superior a quantidade disponivel, optaram por
procurar outras solugdes, tendo a preocupagéo de que as
quantidades de farinha e de aglcar a utilizar ndo fossem
superiores as quantidades disponiveis e que a produgédo
de biscoitos de orelha fosse superior a producdo das
cavacas. O lucro foi calculado no final das vérias
tentativas, depois de terem encontrado uma possivel
solucéo.

A tarefa 1B consiste numa orienta¢éo para a resolucéo
do problema da tarefa 1A. Pretendeu-se assim introduzir
0 método de resolugdo de problemas de Programagdo
Linear. A tarefa pressupunha que os alunos resolvessem
as etapas propostas para encontrarem a solugdo 6tima.
Depois do preenchimento de quadros idénticos ao da
figura 2 mas para casos concretos, pedia o preenchimento
do quadro no caso geral. Posteriormente procurava
orientar a escrita das condi¢des a impor, pedindo depois

uma representacdo geométrica e o calculo das
coordenadas dos vértices do poligono obtido. Depois era
pedida a expressdo da funcdo lucro, o seu valor nos
vértices do poligono e posteriormente uma analise de
todos os elementos tendo em vista a resolu¢do do
problema.

Quantidade | Quantidade

aglcar (Kg) | farinha (Kg) Lucro

Quantidade de
cavacas (Kg)
Quantidade de
biscoitosde |y
orelha (Kg)
Total

Figura 2. Um dos quadros da tarefa 1B

Nesta tarefa todos os alunos sentiram dificuldades na
passagem do concreto para o geral. O didlogo transcrito
de seguida evidencia as dificuldades que os alunos do par
AB demonstraram no preenchimento da tabela da figura
2:

Aluno B: Agora aqui tem x e y...

Aluno A: Percebeste esta parte?

Aluno B: Esta parte ndo...

Aluno A: Professora... aqui agoratem X e y...

Professora: Como é que chegaram ao 0,8?
[referindo-se & quantidade de aglcar necesséria para
confecionar 2 kg de cavacas que os alunos tinham
acabado de calcular no Gltimo caso concreto]

Aluno A: Ah! Ok... vai dar X vezes 0,4 que da 0,4x.

Aluno B: Entéo aqui fica 0,2x e aqui 0,2x também.

Aluno A: 0,2y! N&o é?

Aluno B: Sim. E aqui 0,3y.

Aluno A: Entéo vai-nos dar um lucro de 5x e 7y.

Aluno B: Espera ai... temos agora de fazer as contas
[referindo-se a soma para completar a terceira linha da
tabela]

Aluno A: Professora... aqui como é que a gente faz?
Temxey..

Professora: Como os termos néo sdo semelhantes, fica
a expressao. ..

Aluno A: Ah! Ok! Entdo fica 0,4x + 0,2y.

Aluno B: E agora aqui fica 0,2x + 0,3y e aqui 5x + 7y.

A escrita das expressdes algébricas na calculadora e a
procura de uma janela de visualizacdo adequada foram
também dificuldades apresentadas pelos alunos. Os
alunos do par AB, por exemplo, introduziram, na
calculadora gréfica, a expresséo analitica de cada funcéao
entre parénteses e s6 ap6s um dialogo e a confirmacgéo da
professora, colocaram o0s parénteses apenas nos
numeradores das expressdes analiticas das fungoes:

Aluno B: As retas...

Aluno A: Temos de fazer as retas, ndo é?

Aluno B: Penso que é...

Aluno A: Liga essa coisa [referindo-se & calculadora
grafica].

Aluno B: Temos de colocar 6 — 0,2x.

Aluno A: Entre parénteses! Abre parénteses, 6 — 0,2x,
dividir por 0,3, fecha parénteses, enter.

Aluno B: Mas nio ¢ tudo dentro de parénteses...

Aluno A: N&o?

R Est Inv Psico y Educ, 2017, Extr.(1), A1-043
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Aluno B: Quando fazes dividir ndo é€...

Aluno A: Professora... quando fica a dividir, os
parénteses fica em tudo, ndo é?

Aluno B: Néo é fechar parénteses e depois dividir?

Professora: Sim, parénteses s6 no numerador.

Aluno B: Ok. Entdo abre parénteses, 6 — 0,2x, fecha
parénteses, dividir por 0,3, enter.

Aluno A: E agora abre parénteses, 10 — 0,4x, fecha
parénteses, dividir por 0,2, enter. Agora gréafico!

Na janela de visualizagdo, estes alunos utilizaram —20
para os valores minimos de x e de y e 20 para os valores
maximos. Como ndo conseguiram visualizar a regido
admissivel, ajustaram o campo de visdo alterando os
valores minimos para —60 e os valores maximos para 60,
ndo tendo em consideracdo que tanto 0 x como 0 y tomam
apenas valores positivos ou nulos:

Aluno A: A gente diminuiu isto... aumentou o nimero,
mas ficou assim.

Professora: Vamos tentar encontrar uma janela melhor.

Aluno 1: Estava —20, 20 e nds colocamos —60, 60.

Professora: Esta bom, mas vamos encontrar uma
melhor.

A professora sugeriu que alterassem novamente a
janela para que se conseguisse visualizar com mais
detalhe a regido admissivel. Os alunos ajustaram entéo os
valores minimos para —20, o valor de x maximo para 40 e
de y méximo para 60, conseguindo assim uma
visualizacdo aceitavel.

Com a tarefa 2 (ver Figura 3) pretendia-se confrontar
os alunos com um novo problema de Programagdo
Linear, para permitir a analise das suas resolucdes.

O José tem uma loja de desporto e precisa de
comprar bolas de andebol para vender ao Clube
Desportivo “Os Marienses”.

Num armazém que vende produtos da marca branca
SOL encontrou o seguinte cartaz:

Em bolas de andebol, pague APENAS:

12 € por cada bola de marca oficial*

8 € por cada bola da marca SOL

*promogao valida em compras superiores a 10 bolas de
andebol da marca oficial

O José quer aproveitar esta promogdo mas na mala
do carro cabem apenas 45 bolas e o nimero de bolas
da marca SOL deve ser inferior ou igual ao dobro do
namero de bolas de marca oficial.

Depois de analisar os precos praticados nas lojas
concorrentes, o José pretende vender cada bola de
marca oficial a 14 € e cada uma das bolas da marca
SOL por 11 €.

Sabendo que o José pretende maximizar o lucro, L,
na venda das bolas, determina o nimero de bolas de
cada marca que 0 José deve comprar.

Figura 3. Tarefa 2

Na resolugdo desta tarefa todos os alunos adotaram o
método que seguiram na tarefa 1B, isto é, definiram as
variveis, definiram a regido admissivel por um sistema
de inequacdes lineares e, com a ajuda da calculadora
grafica, representaram as funcdes graficamente e
determinaram as coordenadas dos Vvértices do poligono.

Posteriormente, para encontrar a solucdo 6tima,
calcularam o valor da funcdo objetivo em cada um dos
vértices determinados, privilegiando, neste caso, o
método analitico e a utilizagcdo da calculadora grafica
para efetuar calculos.

Calcular o lucro obtido em cada marca de bola e definir
as restricGes do problema foram as maiores dificuldades
sentidas. Os alunos do par EF revelaram bastantes
dificuldades na interpretacdo do enunciado que s6
conseguiram ultrapassar com a ajuda da professora.
Comecaram por tentar definir as varidveis e escrever as
restricdes do problema:

Aluno F: Isto é parecido ao outro que fizemos. Aqui o
45. Depois 0 nimero de bolas da marca SOL deve ser
inferior ou igual ao dobro do nimero de bolas de marca
oficial... Acho que devemos ter de fazer as condigdes.

Aluna E: Mas primeiro temos de definiroxeoy.

Aluno F: Na mala do carro s6 cabem 45 bolas.

Aluna E: Vamos fazer uma tabela. E o mais dificil, o
resto € facil.

Aluno F: Pois, é assim: marca oficial, marca SOL.
Professora, podia vir aqui? Aqui se forem 10 bolas sdo 12
€, ndo é?

Professora: Porque € que sédo 10?

Aluno F: Aqui diz 10...

Professora: N&o. Atencdo que o que diz € que a
promocdo s6 é valida para compras superiores a 10
bolas!

Estes alunos nem sempre conseguiram utilizar e
transpor os contetidos estudados em contexto de sala de
aula para situagdes semelhantes.

Aluno F: Professora estamos com dividas aqui
[apontando].

Professora: O nimero de bolas da marca SOL deve ser
inferior ou igual ao dobro do ndmero de bolas de marca

oficial. Ok... como escrevemos em linguagem
matematica? Ja definiram as varidveis? O que representa
X?Ey?

Aluno F: ...

Professora: Como é que querem escrever se ainda ndo
definiram as variaveis?

Aluno F: Ok... N&o ¢é assim?

Professora: Quanto custa cada bola da marca oficial?

Aluno F: ...

Professora: Qual é o preco de cada bola?

Aluno F: Doze.

Professora: A que valor é que quer vender cada bola?

Aluno F: Catorze.

Professora: Entdo quanto é o lucro?

Aluna E: Dois euros.

Aluno F: Entdo fica 2x.

Professora: Agora as outras... se ele vai comprar a 8 e
vender a 11, quanto é que é o lucro?

Aluno F: Trés.

Os alunos organizaram, de seguida, a informacéo
retirada do enunciado e comecaram a registar as
restricdes do problema. Verificou-se, uma vez mais,
dificuldades na traducéo do que leram no enunciado para
linguagem matematica, o que compromete toda a
resolucdo da tarefa:

R Est Inv Psico y Educ, 2017, Extr.(1), A1-044



RESOLUGAO DE PROBLEMAS DE PROGRAMAGAO LINEAR

Professora: Ele s6 pode beneficiar desta promocao se
comprar mais de 10 bolas de marca oficial. Como se
escreve isto agora?

Aluna E: x> 10.

Professora: O nimero de bolas da marca SOL deve ser
inferior ou igual ao dobro do nimero de bolas de marca
oficial. Como se escreve em linguagem matematica?

Aluno F: ...

Professora: Qual é o nimero de bolas da marca SOL?

Aluno F: x... ndo, 45.

Professora: NUumero de bolas da marca SOL?

Aluno F: y.

Professora: Entdo escrevam...

Aluno F: y menor ou igual a 2x.

Todos os alunos, autonomamente, definiram as
variaveis, representaram as fungdes graficamente,
determinaram as coordenadas dos veértices do poligono
da regifo admissivel utilizando a calculadora gréfica, e
calcularam o valor da funcdo lucro em cada um dos
vértices da regido admissivel.

Na resolucgdo das tarefas, todos os alunos aplicaram o
que foi trabalhado em aulas anteriores e privilegiaram o
uso da calculadora grafica. Utilizaram a calculadora
grafica para efetuar calculos aritméticos, para representar
as funcBes graficamente e para determinar as
coordenadas dos Vvértices da regido admissivel. Apenas
os alunos do par AB conseguiram retirar a informacéo
necessaria dos problemas, explicar o raciocinio efetuado
e apresentar algum rigor matemaético.

Conclusdes

Os resultados deste estudo permitem concluir que 0s
alunos nem sempre conseguem interpretar e aplicar
estratégias relacionando os elementos presentes no
enunciado. Verificou-se que o aspeto mais delicado diz
respeito precisamente a interpretacdo e,
consequentemente, a escrita em linguagem matematica
das condi¢des dos problemas propostos.

Relativamente as estratégias adotadas pelos alunos na
resolucdo de problemas de Programagdo Linear
verificou-se que todos os alunos resolveram a tarefa 1A
através da estratégia de tentativa e erro, ndo sendo
marcante, para a forma como o fizeram, o nivel de
conhecimentos dos alunos. Os alunos comegaram por
abordar o problema determinando o lucro obtido em cada
tipo de docaria, mas, a certa altura, perdem o foco de
olhar para o lucro, e procuram apenas solugdes possiveis,
preocupando-se, essencialmente, com as restri¢des do
problema, isto €, procuram encontrar solugdes
(quantidades de cavacas e de biscoitos de orelha a
confecionar) em que as quantidades de aclcar e de
farinha a utilizar ndo ultrapassem as quantidades
disponiveis. O lucro é calculado depois de encontrarem
uma possivel solugdo, no final das varias tentativas, sem
que seja visivel qualquer estratégia para assegurar que
essa é a melhor solucéo.

E interessante notar que os alunos que revelam mais
dificuldades na compreensdo e aplicacdo de
conhecimentos matematicos e menos interesse pela
disciplina desenvolveram raciocinios mais concretos na
resolucdo da tarefa 1A, apresentando mais sucesso nesta.

Na resolucdo das tarefas 1B e 2, os alunos
distanciaram-se da realidade e preocuparam-se,
sobretudo, em resolvé-las matematicamente.

Verificou-se que todos os alunos optaram por escolher
uma abordagem em que privilegiaram o0 uso da
calculadora gréfica, sendo esta uma ferramenta de apoio
ao trabalho desenvolvido. Os alunos utilizaram a
calculadora gréafica para efetuar célculos, para elaborar
gréaficos e para determinar as coordenadas dos vértices da
regido admissivel. Sentiram alguma dificuldade na
escrita das expressdes analiticas das funcbes e
observou-se também pouca sensibilidade relativamente
aos valores inseridos na janela de visualizagdo, visto que,
por exemplo, ndo tiveram em conta que as variaveis
tomam apenas valores positivos ou nulos.

Com a resolucéo das tarefas em pares, verificou-se que
os alunos trocaram conhecimentos, assumindo uma
postura de dialogo e de discussdo. Souberam ouvir e
questionar o colega de trabalho com o intuito de se
entreajudarem, de aprenderem e de realizarem a tarefa
proposta.

Ao longo da resolucdo das tarefas, os alunos
solicitaram a professora sempre que surgiram dividas e
para confirmar resultados e raciocinios. A professora
procurou orientar e auxiliar os alunos, esclarecendo
duvidas para que estes pudessem progredir nas suas
resolucbes e averiguando sobre a exatiddo do seu
trabalho. A professora utilizou o questionamento para
incentivar, para corrigir alguns erros, para fomentar a
reflexdo e também para que os alunos construissem o seu
préprio conhecimento.
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