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1 - Introducao

Falar hoje em ensino-aprendizagem da Matematica implica que se fale na
resolucao de problemas (Pérez, 1994). Consultando os actuais programas de Matematica
dos vdrios ciclos da escolaridade basica portuguesa, é notoria a énfase atribuida a esta
tematica. A titulo de exemplo, ao nivel do 2° Ciclo do Ensino Basico, a resolugao de
problemas chega mesmo a ser encarada como sendo um “eixo organizador” (ME, 1991,
p-164) do proprio ensino da Matematica.

Para percebermos a importancia que tem vindo a assumir o tema da resolucao de
problemas na disciplina de Matematica, descrevemos alguns aspectos negativos de como
era entendido o processo de ensino-aprendizagem desta disciplina quando se
privilegiava, quase exclusivamente, a temadtica da resolucdo de exercicios. Assim,
Fernandes (1989) refere que:

“parece ndo ser polémica a ideia de que muita da matemdtica que se ensina nas nossas
escolas ndo é compreendida. Muitos sdo os alunos que ndo compreendem o que fazem,
limitam-se a escolher formulas e/ou outros algoritmos para darem respostas a questoes
rotineiras cujo enunciado é que vai variando e, como tal, desmotivadoras...” (Fernandes,
1989, p. 4).

De facto, anteriormente a reforma curricular da Matematica, que Portugal iniciou a
partir dos finais de 80, o seu ensino era caracterizado por aspectos rotineiros e pouco
motivadores, onde se destacavam os vulgares exercicios. Concordamos com Stacey e
Groves (1999), quando referem que um ensino baseado, fundamentalmente, em exercicios
nao pode evidenciar o lado mais apaixonante da Matematica. Os objectivos desta
disciplina centravam-se na aprendizagem conceptual dos contetidos programaticos em
vez de valorizarem o desenvolvimento de capacidades fundamentais a resolucao de
problemas (Lopes et al., 1990).

Contudo, apesar da actual sugestdo para se recorrer ao uso da resolucao de
problemas nas aulas de Matematica, ainda ouvimos alguns investigadores, como Blanco
(1993, 2000) e Contreras e Carrillo (2000), dizerem que a realidade da sala de aula continua
a nao contemplar propostas didacticas interessantes e atractivas. Na mesma linha de
pensamento, Block et al. (2000) e Lopes (2002) chamam a atenc¢do para o facto de se
continuar a insistir no calculo, em detrimento da resolugao de problemas.

Apesar de nao se referir a aulas de Matematica, achamos que as palavras
proferidas por Lobo, em 1989, podem ser usadas para a caracterizagao do que se passa em
grande parte das aulas de Matematica:

“E frequente observar que os nossos alunos seguem as instrucdes dos professores sem se
interrogarem porque o fazem, raramente questionam as suas prdprias estratégias de
aprendizagem ou avaliam a sua eficiéncia nas actividades e sdo incapazes de explicar



porque usam determinadas estratégias para resolver um problema" (Lobo, 1989, p. 4).

De facto, ao nivel da disciplina de Matematica também € usual verificarmos que os
estudantes nao tém o habito de questionar o que fazem nem as razdes de o fazerem assim.
Isso pode dever-se ao tipo de ensino levado a efeito nas escolas, porventura desajustado
daquilo que se pretende que seja hoje o papel da disciplina de Matematica na formacao
dos estudantes. Mais do que conceber um processo de ensino-aprendizagem baseado no
desenvolvimento das capacidades criativa e pratica (Sternberg e Spear-Swerling, 2000)
dos alunos, para que venham a ser cidadaos com alguma facilidade de adaptacao e de
reconhecido éxito ao nivel do futuro mundo do trabalho.

Por isso, entendemos que cabe a escola o papel de promover, junto dos alunos,
situagdes de aprendizagem que possibilitem o desenvolvimento de competéncias de
pensamento que lhes permitam enriquecer as suas capacidades de sentido critico, de
analise, de sintese e de adaptabilidade a novas situagdes, por forma a incrementarem a
capacidade de resolucao dos mais variados problemas com que se confrontardo no seu dia
a dia. De uma vez por todas, ha que se abandonar um ensino da Matematica que pretenda
formar “especialistas em memorizagio, sem capacidade de julgar e de procurar estratégias para a
resolugdo de problemas” (Lopes, 2002, p. 21). No fundo, exige-se uma escola em que os
alunos sejam incentivados a reflectir acerca: (a) daquilo que sabem, (b) daquilo que
deveriam saber mas nao sabem e, (c) sobre a forma como podem passar a saber aquilo que
nao sabem. Isto é, hoje exige-se uma nova escola, que esteja virada para o “pensar sobre o
pensar” e nado tanto para a mera memorizacdo ou, até mesmo, para o simples
conhecimento factual ou conceptual.

2 - O conceito de Metacognicao

O conceito metacognigao tornou-se num descritor do Educational Resources
Information Center (ERIC) apenas em 1980 (White, 1990). Contudo, a sua utilizagao
ocorreu pela primeira vez na década de setenta pelo psicdlogo John Flavell (Valente et al.,
1989a; 1989b; Salema, 1997; Burdn, 1999; Lafortune e Saint-Pierre, 2001).

Entendendo-se o termo metacognicao como sendo a ideia de ir mais além do
conhecimento (Burdén, 1999) ou da cognigdo, tem como objecto de estudo, o descobrir
quais sdo as estratégias de inteligéncia mais eficazes para proporcionarem o aprender a
aprender.

Pela natureza desse seu objecto de estudo e por ser um tema ainda recente no
cenario da investiga¢do internacional, nao sera facil conhecerem-se as diversas operagdes
mentais dos sujeitos: “percep¢io, atencdo, memorizacdo, leitura escrita, compreensao,
comunicagdo, etc.” (Burdn, 1999, p. 11), bem como saber como, quando e para qué essas
operagdes mentais sao utilizadas (Burén, 1999). Por estes motivos, o tema tem vindo a
manifestar-se como sendo muito complexo e delicado (Williamson, 1991).

Contudo, fruto da investigacao ja realizada, Flavell (1979), Lester e Garofalo (1985) e
Bouron (1999) reconhecem que na metacognicao estdao envolvidos dois processos: (a)
conhecimento dos conhecimentos e (b) gestdo, verificagdo ou controlo desses
conhecimentos. De forma similar, Williamson (1991) define metacogni¢dao como sendo o



pensamento acerca do pensamento e a gestdo do pensamento. Para Flavell (1987), o
aspecto dos conhecimentos metacognitivos, isto é, dos conhecimentos sobre a propria
cognicao, provém de experiéncias de cariz metacognitivo com que cada pessoa contacta,
de forma consciente, afectiva e cognitiva. Este autor caracteriza o conceito de experiéncia
metacognitiva, como sendo algo que implica que determinada pessoa tenha a sensagao ou
dialogue consigo prdpria sobre: (a) se o que esta a fazer é de facil execug¢ao, compreensao
ou memorizacao, (b) se estd mais préximo ou mais longe de atingir a sua meta cognitiva
ou (c) se a tarefa passou a revelar-se mais facil ou mais dificil do que anteriormente. Por
sua vez, o controlo desses conhecimentos manifesta-se nas reflexdes que fazemos sobre a
nossa actividade cognitiva ou mental. Aos dois aspectos anteriores, Brown (1980), Brown
e Palincsar (1982) e Costa (1984), referenciados por Valente et al., (1989b) acrescentam um
terceiro, que é o da tomada de consciéncia desses processos.

Lafortune e Saint-Pierre (2001) recomendam que os alunos e os professores sejam
capazes de fazer uma “viagem retrospectiva” ao interior do seu pensamento, por forma a
que (a) consigam ser conscientes dos procedimentos cognitivos utilizados, (b) consigam
verbaliza-los e, (c) consigam fazer sobre eles um juizo de valor acerca da sua eficdcia.
Acrescentam que sé assim se poderdao desenvolver os seus proprios conhecimentos
metacognitivos.

Por sua vez, Noel (1991) também identifica trés etapas ou aspectos da metacognicdo: (a) por
um lado, o processo mental, propriamente dito, que diz respeito a consciéncia que o sujeito
possui das actividades cognitivas que estd em vias de realizar ou o seu produto; (b) o
julgamento, expresso, ou ndo, pelo sujeito, sobre a actividade cognitiva ou o produto mental
dessas actividade; (c) a decisdo que o sujeito pode tomar no sentido de modificar, ou ndo, as
suas actividades cognitivas ou o seu produto ou outro aspecto da situagdo, em fungdo do
resultado do seu julgamento metacognitivo.

3 — Vantagens de se ser metacognitivo

Uma pergunta que poderemos fazer é: quais sdao as vantagens de se ser
metacognitivo? Para Flavell (1979), o facto de determinada pessoa manifestar um boa
capacidade metacognitiva, leva a um melhor conhecimento de si mesma relativamente a
determinada 4rea, avalia melhor a tarefa que lhe for colocada e implica uma melhor
resolucdo dessa tarefa. Na mesma linha de pensamento, Guzman (1999) salienta que
quanto melhor nos conhecermos a nés mesmos, mais eficazmente poderemos utilizar os
recursos de que dispomos. Por seu turno, Salema (1997) acrescenta que a medida que os
alunos adquirem maior consciéncia acerca dos seus processos de pensamento,
compreendem e seleccionam mais facilmente os que poderdo aplicar numa determinada
tarefa, tendo, pois, possibilidade de controlar esses processos de pensamento.

4 — Metacognicao e resolucao de problemas

Novais e Cruz (1987) referem que existe uma relagao directa entre metacognigao e
resolugao de problemas. Alegam que, se por um lado a resolugao de problemas leva ao
treino da metacognicao, por outro, a metacognicao “faz aumentar as capacidades cognitivas
que envolve” (pp. 115-116), levando a uma melhoria da qualidade das decisdes tomadas



aquando da resolugao de problemas (Borralho, 1990). Na mesma linha de pensamento,
Valente et al. (1989a) referem que o ensino da resolucdo de problemas terad efeitos mais
significativos se se utilizarem estratégias metacognitivas. Lobo (1989) sugere algumas
dessas estratégias, que os professores poderdo assumir com os alunos: “registar as
dificuldades referidas pelo solucionador; registar as dificuldades do solucionador enquanto ele
executa, em voz alta, a actividade; dizer ao solucionador as dificuldades que lhe detectou durante a
realizacdo da actividade; recordar ao solucionador as etapas percorridas durante a execucdo da
actividade, caso este necessite” (p. 24). Para tal, sugere que seja solicitado ao resolvedor a
leitura atenta da actividade, para que saliente oralmente as dificuldades sentidas durante
a execugao da mesma, bem como o modo como conseguiu ultrapassar essas dificuldades e
salientar todo o pensamento utilizado durante a execugao da actividade.

Também ao nivel da resolu¢ao de problemas, Borralho (1990) refere que o facto de
um resolvedor gerir e avaliar um plano de resolucao que elaborou, ou seleccionar uma
estratégia de entre vdrias estratégias que conhece, sao actividades eminentemente
metacognitivas. Por sua vez, Stacey e Groves (1999) acrescentam que ao nivel da resolucao
de problemas nunca é pedir demais aos alunos, que facgam uma leitura cuidadosa do
enunciado do problema, porque, muitos fracassos podem dever-se a uma leitura pouco
atenta do mesmo. Para estes autores, essa leitura nao deveria ser passiva, deveria implicar
alguma accdo por parte dos resolvedores, como seja a de escreverem ou desenharem a
questdo com palavras ou ideias proprias. Sugerem, ainda, que uma nova leitura do
enunciado do problema, aquando da existéncia de algum bloqueio na resolugado, ¢ uma
medida que consideram muito util. Salientam, também, que os resolvedores nao deveriam
perder de vista as seguintes perguntas, como sendo orientadoras da sua acgao: “O que ¢é
que sei sobre o problema? e o que é que eu quero fazer?” (Stacey e Groves, 1999, p. 19).

5 — Metacognicao e formacao de professores

A metacognicdo nao pode estar relacionada apenas com os alunos, pois é a
metacogni¢ao do professor que lhe permite ser consciente do “que” se passa na mente dos
alunos e “como” actuam essas mentes, quando os solicita a ler, estudar, resumir, fazer um
teste (Burdon, 1999) ou fazer qualquer raciocinio ldgico-matematico. Dai que seja
importante capacitar, também, os professores para que eles proprios desenvolvam a sua
capacidade metacognitiva (Santos, 1993). Nesse sentido, concordamos com Zeichner
(1993), quando salienta que os formadores de professores devem auxiliar os futuros
professores a interiorizarem a ideia de reflectirem acerca de como ensinam, com o intuito
de poderem ser melhores professores ao longo do tempo. E a isso que este autor associa a
designacao de “ensino reflexivo” (Zeichner, 1993, p. 17).

A partilhar essa ideia, Vale (1997) refere que os futuros professores devem ser
submetidos a uma formagao formal sobre resolugao de problemas, no sentido de os dotar
com capacidades metacognitivas. Esta investigadora acrescenta que quanto mais se
souber sobre as reacgoes dos futuros professores de Matematica perante a resolugdo de
problemas, melhor se poderdao conceber programas de formacdo com vista a
ultrapassarem-se eventuais dificuldades, no sentido de se melhorar o seu ensino. Deve-se,
pois, entender a formacdo inicial de professores de Matemadtica como um espago de



aprendizagem propicio ao gerar de motivagdes e ao moldar concepg¢des para a pratica
pedagodgica da resolugao de problemas numa vertente pedagdgica baseada na reflexao
acerca do proprio pensamento em acgao.

Apesar do que acabamos de descrever, Perrenoud (2002) chama a atencao de que
nao é pelo facto de reflectirmos na acgao, sobre a ac¢do ou para a acgao, que podemos
dizer que somos profissionais reflexivos. Para que efectivamente consigamos atingir o
conceito de pratica reflexiva é necessario que o acto de reflexdo nao seja esporadico.
Requer uma postura metddica de permanente indagacdo e anadlise da accdo, isto ¢,
pressupoe aquilo que Perrenoud (2002) designa por “uma forma de identidade, um habitus”
(p- 13). A este nivel, Perrenoud (2002) é apologista de que a orientacao para a pratica
reflexiva deva ocorrer durante o periodo da formacgao inicial dos professores. De facto,
por oposicao da atribuicdo de exclusividade formativa a experiéncia e a formacao
continua, Perrenoud (2002) entende que a formacdo inicial é um contexto privilegiado
para que os candidatos a professor possam vir a tornar-se profissionais reflexivos. E ai
que deverao ser preparados para saberem reflectir sobre a sua pratica, bem como para
criarem modelos de observagao e de andlise dessa mesma pratica. Se assim for, este autor
destaca que a formacdo inicial fornecerd, aos futuros professores, recursos de auto-
regulacdo e de aprendizagem para que possam evoluir metacognitivamente a partir da
experiéncia, agindo e reflectindo sobre o que fazem ou gostariam de fazer.

Alarcao (1996), ao questionar-se se é possivel ser-se reflexivo e se é desejdvel ser-se
reflexivo, comega por referir que € possivel, mas dificil, devido: (a) a falta de tradi¢dao neste
dominio, (b) a falta de condigdes, (c) a exigéncia do processo de reflexao e, (d) a falta de
vontade de mudar. Por outro lado, entende que todas as pessoas deveriam ser
estimuladas a ser reflexivas, mesmo que isso requeira paciéncia.

Um desafio que é colocado aos formadores e aos investigadores na darea da
metacognicdo é o de reflectirem acerca da melhor forma de poderem registar os
desempenhos metacognitivos, que pretendem ver verbalizados, respectivamente, pelos
formandos e pelos sujeitos investigados. Ai, temos vindo a investigar se o video podera
ser um recurso importante para desempenhar essa fungao de registo (Afonso, 1995, 2001).

6 — Objecto de estudo

Na sua globalidade, o estudo pretendeu dar resposta ao seguinte problema de
investigagcdo: A autoscopia permite aumentar a capacidade metacognitiva de futuros
professores de Matematica, enquanto resolvem problemas? Para que conseguissemos ter
acesso a esse nivel do metaconhecimento (Pérez e Pozo, 1994), optdmos por colocar os
sujeitos em grupo durante a resolugao dos problemas, de modo a poderem exteriorizar,
livre e espontaneamente, os processos de pensamento envolvidos nas tarefas de resolugao.
A formulacdao deste problema de investigagao baseou-se no facto de acreditarmos,
enquanto formadores de professores, que é necessario conhecermos procedimentos que
possibilitem o registo da exteriorizacdo de processos metacognitivos de professores em
fase de formagao, para podermos exercer a nossa accao formativa sobre esses processos
metacognitivos. Para nos auxiliar nesta tarefa socorremo-nos da utilizacdo de gravacodes,
em suporte video, das resolu¢des dos problemas propostos, solicitando aos sujeitos que



tivessem em consideragdo o seguinte conjunto de aspectos durante a resolucao dos
problemas em grupo:

- a participagdo activa em prol do grupo é muito importante;

- é extremamente importante “pensar alto” a medida que vdo resolvendo os problemas, mesmo que

pensem que o que estdo a pensar possa ser um eventual disparate;
- é também muito importante que cada elemento do grupo nao se isole a trabalhar. Pelo
contrario, deve partilhar as suas ideias e raciocinios com os colegas do grupo;

- 0 registo escrito de cada problema deve ser o mais detalhado possivel;
- utilizar para cada registo escrito unicamente a folha ou folhas que sejam distribuidas com a
actividade respectiva;
- nao utilizar lapis nem borracha. No caso de se pretender anular algum registo
efectuado, basta tracar um risco sobre ele, mas por forma a que se perceba o que foi
escrito.

Assim, a relevancia deste estudo reside no contributo que pode trazer para o
futuro da formacado inicial de professores de Matematica, contexto onde pretendemos
saber como aumentar a capacidade metacognitiva dos futuros professores com quem
venhamos a ter o privilégio de trabalhar.

As gravagdes que obtivemos foram por nds transcritas e analisadas, com base nas
seguintes categorias metacognitivas e nao metacognitivas:

Etapas de Polya | Categorias Descri¢ao
Leitur | Leitura do enunciado ou de apenas uma parte dele com a inteng¢ao de se
a perceber o problema.
LM.Ori. Intervengdo metacognitiva de nivel de Orientagao.

Intervencao metacognitiva de nivel de Verificagdo da componente de

LM.Verif.
M.Verif. compreensao.

Sugestao para se realizar um registo escrito, resultante da leitura e/ou

1 - Compreensao . Reg. Esc.
P Sug. Reg. Ese compreensao do problema.

do Problema

Verbalizagao seguida do respectivo registo escrito sobre a leitura e/ou

Reg. Esc. compreensdo do problema.
Concorda Manifestagao de concordancia com algo anteriormente referido sobre a
compreensao do problema.
Int. Inc. Intervencao incompleta ou desprovida de sentido, ao nivel da
compreensao do problema.
Etapas de Polya | Categorias Descri¢ao
Leitur | Leitura do enunciado ou de apenas uma parte dele, com a intencao de
a auxiliar na sugestdo de uma estratégia de resolugao.
ILM.Org. Intervencao metacognitiva de nivel de Organizacao.

Intervenc¢do metacognitiva de nivel de Verificagdo da sugestdao de uma

LM.Verif. estratégia de resolugio.

Sugestao para se realizar um registo escrito acerca da proposta de uma

2 — Concepcio de
p¢ Sug. Reg. Esc. estratégia de resolugio

um Plano o - - - - —
Reg. Esc. Verbaliza¢ao seguida do respectivo registo escrito sobre a sugestao de
uma estratégia de resolugao.
Concorda Manifestagao de concordancia com algo anteriormente referido sobre a
proposta de uma estratégia de resolugao.
Int. Inc. Intervengdo incompleta ou desprovida de sentido, que se relacione com

a proposta de uma eventual estratégia de resolucao.




Etapas de Polya | Categorias Descricao

Leitur | Leitura do enunciado ou de apenas uma parte dele, com a intengao de
a auxiliar na implementacao da estratégia de resolugao.

IL.M.Exec. Intervencdo metacognitiva de nivel de Execugao.

Intervencao metacognitiva de nivel de Verificagdo da componente da

LM.Verif. (s x
M. Verif implementagdo da estratégia de resolugao.

Sugestao para se realizar um registo escrito, ao nivel da implementagao

3 — Execucdo do . Reg. Esc.
¢ Sug. Reg. Esc da estratégia de resolugao.

Plano
Ree. Esc Verbalizagdo seguida do respectivo registo escrito, acerca da
8 =8¢ implementagdo da estratégia de resolugao.
C q Manifestagao de concordancia com algo anteriormente referido acerca
oncorda . ~ . ~
da implementagao da estratégia de resolugao.
Int 1 Intervencdo incompleta ou desprovida de sentido relativa a
nt. Inc. . ~ (. ~
implementagao da estratégia de resolucao.
Etapas de Polya | Categorias Descri¢ao
Leitur | Leitura do enunciado ou de apenas uma parte dele, com a intencao de
a auxiliar na verificagdo ou confirmagado da resolugao efectuada.
i Intervenc¢ao metacognitiva de nivel de Verificacdo da resolucao levada
LM.Verif. vens 8 ¢ ¢
a efeito.
Sugestao para se realizar um registo escrito, ao nivel da verificagdo da
Sug. Reg. Esc. gestao p . & ’ ¢
e resolugao levada a efeito.
4 - Verificagdo = - - - - —
Verbalizagao seguida do respectivo registo escrito, acerca da verificagao
Reg. Esc. - .
da resolucao levada a efeito.
Manifestagao de concordancia com algo anteriormente referido acerca
Concorda e o ~ .
da verificagdo da resolugdo levada a efeito.
Int 1 Intervencao incompleta ou desprovida de sentido relativa a verificacao
nt. Inc.

da resolugdo levada a efeito.

Essas gravacgOes e as respectivas transcri¢gdes também foram objecto de auto-andlise
(autoscopia) por parte de alguns dos sujeitos do estudo (os que pertenciam ao grupo
experimental).

Apesar do design de investigagdo ser um design quase-experimental (Tuckman,
2000), tivemos a preocupacao de controlar determinadas varidveis estranhas, parasitas ou
variaveis independentes potenciais (Pinto, 1990), para se garantir a relagdo de possivel
causalidade entre as variaveis independente (utiliza¢do ou ndo da autoscopia) e
dependente (capacidade metacognitiva dos sujeitos do estudo). Para tal, ainda que esta
tarefa nao fosse facil, pois tratava-se de um estudo envolvendo pessoas, onde o factor
subjectividade é sempre dificil de controlar (Vale, 2000), tentdmos manter em situacao de
controlo alguns potenciais factores de interferéncia (Cervo e Bervian, 1996), como sejam a
utilizagao de sujeitos do mesmo curso e da mesma turma, bem como utilizar contextos de
observagao exclusivamente do 2° Ciclo do Ensino Basico e confrontar esses sujeitos com a
resolucao de problemas de um so tipo — problemas de processo (Charles et al, 1987) - que
implicavam, como estratégia de resolugao preferencial, as dedugdes ldgicas.

No sentido de operacionalizarmos o problema de investigagao, enuncidamos o
seguinte conjunto de objectivos:

a) - Identificar concepgdes manifestadas de futuros professores de Matematica
sobre esta ciéncia, o seu ensino, a resolu¢do de problemas e o perfil de resolvedor de
problemas.

(b) - Identificar, através de observagao de aulas, concepgdes activas de futuros




professores de Matematica sobre o papel do professor e do aluno no processo de ensino-
aprendizagem desta disciplina, sobre o papel da resolu¢ao de problemas na sala de aula e
sobre o papel do professor nas actividades de resolugao de problemas

(c) - Identificar, através da opinido dos Professores Cooperantes, concepgoes
activas de futuros professores de Matematica sobre o papel do professor e do aluno no
processo de ensino-aprendizagem desta disciplina, sobre o papel da resolugao de
problemas na sala de aula e sobre o papel do professor nas actividades de resolugao de
problemas.

(d) - Comparar os dados relativos as concepg¢oes activas de futuros professores de
Matematica, provenientes da observacdo de aulas e da opinido dos Professores
Cooperantes.

(e) - Comparar as concepgdes manifestadas com as concepgdes activas de futuros
professores de Matematica.

(f) - Comparar as capacidades metacognitivas do grupo experimental com as do
grupo de controle na fase do pré-teste.

(g) - Comparar as capacidades metacognitivas do grupo experimental com as do
grupo de controle na fase do pds-teste.

(h) - Comparar o grupo experimental com o grupo de controle ao nivel da
distribuicdo percentual das intervengdes orais pelas categorias de andlise nao
metacognitivas, tendo em conta cada uma das etapas do modelo de resolugao de
problemas de Polya.

(i) - Comparar os valores percentuais metacognitivos (iniciais e finais) do grupo
experimental.

(j) - Comparar os valores percentuais metacognitivos (iniciais e finais) do grupo de
controle.

(k) - Comparar o grupo experimental com o grupo de controle ao nivel das
resolucdes escritas do primeiro problema.

(I) - Analisar as resolugdes escritas do segundo e terceiro problemas do grupo
experimental.

(m) - Comparar o grupo experimental com o grupo de controle ao nivel das
resolugdes escritas do ultimo problema.

Nesta ocasido iremos debrugar-nos apenas sobre aqueles que se relacionam, mais
directamente, com a componente metacognitiva do estudo, isto é, os oito tultimos
objectivos acima referenciados, pois os cinco primeiros respeitam ao estudo das
concepgoes, que nao é objecto desta nossa presente reflexao.

Tendo em conta o problema que orientou este estudo, bem como os objectivos
acabados de referir, tentdmos verificar as seguintes hipoteses gerais e as respectivas
hipdteses especificas:



H1 - A relagio entre concepcdes
manifestadas e concepgcdes activas
dos sujeitos do estudo nem sempre

Hla - Ao nivel do tema: Ensino e aprendizagem da
Matematica, as concepgdes manifestadas pelos sujeitos do
estudo nem sempre serdo convergentes com as suas
concepgoes activas.

H1b - Ao nivel do tema: Resolugdo de problemas na
disciplina de Matematica, as concep¢des manifestadas pelos
sujeitos do estudo nem sempre serdo convergentes com as

é convergente. suas concepgoes activas.

Hlc - Ao nivel do tema: Perfil de resolvedor(a) de
problemas, as concepgdes manifestadas pelos sujeitos do
estudo nem sempre serdo convergentes com as suas

concepgoes activas.

H2a — Na fase do pré-teste as capacidades metacognitivas
do grupo experimental e as do grupo de controle serao
equivalentes.

H2b — Na fase do pos-teste as capacidades metacognitivas
do grupo experimental serdo maiores do que as do grupo
de controle.

H2 - A autoscopia aumenta a
capacidade metacognitiva de

futuros professores de Matematica. , , .
H2c - Do pré-teste para o pos-teste, o grupo experimental

aumentard as suas capacidades metacognitivas.
H2d - Do pré-teste para o pos-teste, o grupo de controle
ndo aumentara as suas capacidades metacognitivas.

H3a-A lucd it imei 1
H3 - No final do estudo os sujeitos 3a — As resolugdes escritas do primeiro problema por

do grupo experimental evidenciarao
nas resolucdes escritas dos
problemas, ser melhores
resolvedores do que os do grupo de
controle.

parte do grupo experimental e por parte do grupo de
controle serao parecidas.

H3b - As resolugdes escritas do ultimo problema por parte
do grupo experimental serdao substancialmente mais longas,
mais pormenorizadas e mais organizadas do que as do
grupo de controle.

Nesta ocasido iremos destacar somente as duas ultimas hipdteses gerais,
evidenciando os resultados que obtivemos para cada uma das respectivas hipdteses
especificas, por serem as que se relacionam mais directamente com o tema da
metacognigao.

7 - Sujeitos do estudo

Os sujeitos deste estudo foram todos os alunos de uma turma referente a um
Curso de Formacao Inicial de Professores do Ensino Basico, Variante de Matematica e
Ciéncias da Natureza, de uma Escola Superior de Educacdo portuguesa, que
apresentaram, no terceiro ano, a condi¢ao de poderem frequentar a disciplina de Pratica
Pedagogica no ano seguinte, tltimo ano do curso. A condi¢ao requerida era a de nao
terem mais de duas disciplinas atrasadas. Neste cendrio encontravam-se vinte e dois
alunos, sendo seis do sexo masculino e dezasseis do sexo feminino.

8 — Descri¢ao do estudo
O Estudo abrangeu os anos lectivos de 2001/2002 e 2002/2003, acompanhando um
coorte de futuros professores de Matematica nos ultimos dois anos do curso (3° e 4° anos).




O primeiro ano foi dedicado ao estudo das concepgdes, manifestadas e activas, destes
vinte e dois sujeitos e no ano lectivo de 2002/2003, eles foram divididos em dois grupos
equivalentes, para se estudar a capacidade metacognitiva num contexto de resolugao de
problemas em grupo.

Um dos grupos constituiu-se como sendo o grupo experimental e o outro
constituiu-se como grupo de controle. Utilizdmos, para tal, um processo de amostragem
aleatdrio sistematico (Azorin et al., 1994; Krippendorff, 1997; Rodriguez, 2001; Hill e Hill,
2002), baseando a distribui¢ao nos resultados obtidos nos trinta e quatro itens de resposta
fechada, respeitantes a uma parte da entrevista realizada no ano anterior sobre
concepgOes manifestadas. Assim, e apos ordenarmos os resultados obtidos pelos sujeitos
nesses itens, ficimos com uma ideia de quem tinha um perfil, ou uma concepgao, sobre os
temas em analise, mais consentdanea com as recentes recomendac¢des nacionais e
internacionais sobre os mesmos. Com base nesta ordenacao, sortedmos o sujeito que
obteve o resultado mais elevado para pertencer, aleatoriamente, a um dos dois grupos, o
A ou o B, sendo que ja tinhamos definido a priori que o A seria o experimental e o B seria
o grupo de controle. Dependendo do grupo a que este sujeito veio a pertencer, o seguinte,
com resultado mais elevado, afectamo-lo ao outro grupo e procedemos com o mesmo
critério para os restantes vinte participantes. Os elementos de cada um destes dois grupos
formaram grupos mais pequenos. Assim, quer os onze elementos do grupo A, quer os do
grupo B foram distribuidos por quatro subgrupos, sendo trés formados por trés elementos
e o restante por dois.

O grupo experimental resolveu quatro problemas de processo e o grupo de
controle apenas resolveu o primeiro deles e o ultimo, que serviram, respectivamente, de
pré-teste e de pds-teste. A resolugao desses problemas foi gravada em video, sendo que os
elementos do grupo experimental foram submetidos a um processo de autoscopia sobre
cada uma das resolugoes efectuadas. O objectivo era o de se poderem auto-analisar do
ponto de vista metacognitivo, de acordo com quatro categorias do modelo tedrico de
Lester (1985): Orientacdo, Organizagao, Execucao e Verificagao e tendo por base as quatro
etapas do modelo de resolugao de problemas, proposto por Polya (1978): Compreensao,
Elaboragao de um plano, Execucao do plano e Verificacao.

O processo de autoscopia obedeceu a seguinte dinamica de trabalho: o primeiro
problema foi resolvido sem que os sujeitos tivessem recebido quaisquer indicagdes da
nossa parte sobre o modelo tedrico que tinhamos intengao de aplicar para analisar as suas
capacidades metacognitivas. De seguida, e imediatamente antes de cada um dos
subgrupos experimentais resolver o segundo problema, foram submetidos ao processo de
autoscopia sobre o seu desempenho metacognitvo na resolu¢do do problema anterior.
Para tal sensibilizdmos cada subgrupo para a importancia da primeira etapa do modelo
de Polya — Compreensio do Problema - que constituiu o nosso primeiro aspecto de analise.
Entregamo-lhes a transcri¢do das intervencdes orais registadas pelo video, bem como a
respectiva cassete video, para que eles préprios, e connosco, os pudessem analisar em
paralelo ou em separado. Nesta etapa, chamamos a atengao apenas para as intervengoes
metacognitivas orais de nivel Orientacio (Lester, 1985). Por isso, na coluna das observagoes
da transcricao do registo video que lhe entregdmos, destacaAmos, a cor vermelha, as



intervengdes orais deste tipo, e apenas estas. Para além disso, também lhes mostramos
uma resolugao escrita desse primeiro problema, elaborada por nos, para que os sujeitos
desses subgrupos experimentais pudessem sentir-se sensibilizados para que as suas
resolucdes escritas posteriores contemplassem as varias etapas do modelo de Polya.

Antes de cada subgrupo experimental resolver o terceiro problema, foram
novamente submetidos ao processo de autoscopia, onde pretendemos que analisassem a
sua postura metacognitiva ao nivel da Orientagio quando resolveram o segundo
problema, comparando-a com a do mesmo nivel metacognitivo na resolugao do primeiro
problema. De seguida sensibilizdmo-los para a importancia da segunda e terceira etapas
do modelo de Polya — Concepgio de um Plano e Execucgio do Plano, respectivamente. Neste
particular interessou-nos que centrassem a aten¢ao nas interven¢des metacognitivas de
Organizagido e de Execugio (Lester, 1985). Neste segundo processo de autoscopia, a nossa
sensibilizagdo teve como suporte ndo sé a cassete video com a resolucao do segundo
problema, bem como a transcrigdo da mesma, onde para além das intervengdes
metacognitivas de Orientagio, jA destacdmos estes dois novos tipos de intervencdes
metacognitivas (de Organizagio e de Execugdo). As de Organizagdo estavam a azul e as de
Execugdo estavam a verde. Para além disso, a semelhanga do que fizemos para o primeiro
problema, também lhes mostrdmos uma possivel resolu¢io do segundo problema,
elaborada por nds. Neste caso, destacAmos a importancia dos registos escritos das futuras
resolugdes dos problemas contemplarem as etapas do modelo de Polya de: Concepgio de
um plano, bem como da sua Execucdo.

Por fim, antes da resolugao do quarto e ultimo problema, sensibilizdmos cada
subgrupo experimental para a importancia da ultima etapa do modelo der Polya —
Verificacdo. Assim, entregamos a cada subgrupo a gravacdo da resolucdo do terceiro
problema, bem como a sua transcri¢do. A nossa atencao centrou-se nas intervencdes
metacognitivas de Verificacio (Lester, 1985), destacando-as a cor-de-rosa nas folhas
respeitantes a transcri¢ao da resolucdo do terceiro problema. Tal como nos momentos de
autoscopia anterior, também mostramos, para o caso do terceiro problema, um possivel
modelo de resolugao escrita, onde enfatizdmos a etapa do modelo de Polya respeitante a
Verificagdo.

9 — Resultados e Conclusdes

Atendendo a tipologia deste estudo, as conclusdes obtidas serao sempre limitadas
aos sujeitos que nele intervieram. Vamos referir-nos apenas a sua caracterizagao
metacognitiva.

A - Uma primeira ilagdo que extraimos deste estudo é que ambos os grupos
exteriorizaram oralmente um numero elevado de interveng¢des, provenientes de uma
atitude reflexiva intencional. Concordamos com Giacomoantonio (1981) e Gea (1983)
quando referem que quem estd em situacao de ser filmado sente-se motivado para
coordenar melhor as ideias e explana-las com maior objectividade e rigor. Contudo, no
inicio do estudo, os dois grupos de sujeitos (experimental e de controle), por aplicagao dos
testes estatisticos T-Student e Mann-Whitney, nao evidenciaram diferencas metacognitivas
estatisticamente significativas entre si. No final do mesmo, voltamos a obter resultados



que indiciavam que os dois grupos se equivaliam, estatisticamente, em termos
metacognitivos.

B - Comparando os dois grupos noutras categorias de andlise, (“sugestdo de registo
escrito” e “registo escrito”), ao nivel da etapa da compreensao do problema verificAmos que

o grupo experimental passou a ser mais sensivel do que o grupo de controle, nestas duas
categorias. Claro que o aumento percentual de intervengdes nestas duas categorias tera
tido a sua influéncia nos valores percentuais das outras categorias de analise, de entre as
quais se encontravam as metacognitivas de “Orientagio” e de “Verificagio”. Por sua vez, ao
nivel da categoria “intervencdes incompletas” o valor médio percentual dos subgrupos
experimentais diminuiu bastante do primeiro para o ultimo problema, ficando mesmo
abaixo do valor registado para os subgrupos de controle, que também baixou. Isto volta a
ser revelador de que aqueles subgrupos terao sentido menos dificuldades de resolugao,
ou ter-se-ao sentido menos perdidos na compreensao do quarto problema, do que os
subgrupos de controle.

Também na categoria respeitante a “leitura do enunciado”, os subgrupos
experimentais registaram, no final, um valor percentual médio, inferior ao dos subgrupos
de controle, invertendo a tendéncia que havia ocorrido na resolugao do primeiro
problema. Pensamos que podemos inferir que aqueles passaram a sentir menor
necessidade de o lerem tantas vezes como o fizerem os subgrupos de controle, porque
passaram a ser mais sensiveis ao registo escrito organizado da informacao do problema,
por forma a compreendé-lo.

Por estes motivos, e em jeito de sintese, poderemos dizer que nos parece que os
subgrupos experimentais, ao nivel desta etapa da compreensao do problema, passaram a
ser mais organizados oralmente e na resolugdo escrita dos problemas, do que os
subgrupos de controle.

C - Ao nivel da etapa concepcao de um plano de resolugao, os subgrupos

experimentais continuaram a ser mais sensiveis a sugestao e ao respectivo registo escrito
do que os subgrupos de controle. De facto, em média, os valores percentuais destas duas
categorias foram maiores do que os dos subgrupos de controle. Talvez por estes motivos,
os subgrupos experimentais tivessem, no final, menos necessidade, do que a maioria dos
subgrupos de controle, de recorrer a componente da “leitura”, invertendo a tendéncia que
havia ocorrido na resolugao do primeiro problema.

Tal como ocorreu na etapa anterior, estes elevados valores dos subgrupos
experimentais ao nivel das categorias: “sugestdo de registo escrito” e “registo escrito”, terao
contribuido para que o valor percentual da categoria metacognitiva de “Organizagio” nao
fosse mais elevado do que o dos subgrupos de controle.

Voltamos a salientar o aspecto dos subgrupos experimentais registarem, no altimo
problema, valores percentuais ao nivel da categoria: “intervencoes incompletas”, mais
baixos do que os dos subgrupos de controle, o que poderd indiciar que estes tltimos terao
sentido maiores dificuldades ou ter-se-dao sentido mais perdidos do que os subgrupos
experimentais, nesta etapa da concepgao de um plano de resolugao desse problema.

Esta nossa analise denota que os subgrupos experimentais evidenciaram ter um
perfil de resolvedores, ao nivel da etapa da concepcao de um plano de resolugao, mais



consentaneo com um tipo de perfil de resolvedor reflexivo e metddico.
D - Ao nivel da etapa: execucdo do plano de resolucao, verificou-se, uma vez mais,

que os subgrupos experimentais foram mais sensiveis no que respeita as categorias:
“sugestdo de registo escrito” e “registo escrito”, distanciando-se bastante dos subgrupos de
controle, na passagem do primeiro para o ultimo problema resolvido. De facto, os valores
médios percentuais daqueles subgrupos, ao nivel destas duas categorias, foram muito
superiores aos dos subgrupos de controle. Se por um lado, isso revela que foram mais
organizados e metddicos dos que os subgrupos de controle na execugdo escrita deste
ultimo problema, por outro lado, isso fez baixar os valores percentuais das restantes
categorias, nomeadamente nas de indole metacognitiva (“Execucdo” e “Verificagio”). Um
sinal evidente da maior dificuldade demonstrada, no final, pelos subgrupos de controle
nesta etapa da resolugao é o valor médio percentual dedicado a “leitura do enunciado” ser
mais elevado do que o dos subgrupos experimentais.

Sintetizando, os valores desta etapa de resolugao vieram confirmar o que ja
haviamos referido para as duas etapas anteriores, que é o facto dos subgrupos
experimentais evidenciarem um perfil de resolvedores de problemas mais adequado
aquilo que é pretendido nesta nossa intervengao investigativa/formativa.

E - Ao nivel da etapa: verificacdo, os subgrupos experimentais, que no inicio nao
tinham dedicado atengdo as categorias: “sugestdo de registo escrito” e “registo escrito”, no
final passaram a conceder-lhes muita importancia, contrariamente a maioria dos
subgrupos de controle. Como estas duas categorias foram tidas em consideragao pela
maioria dos subgrupos experimentais, isso implicou que nao tivessem tanta necessidade,
como os subgrupos de controle, de procederem muitas vezes a “leitura do enunciado”.
Queremos dizer com isto que os subgrupos de controle apenas procederam a etapa da
“verificagdo”, de forma oral, pelo que tiveram que recorrer muitas vezes a categoria da
“leitura do enunciado” .

A elevada dedicacao dos subgrupos experimentais as categorias relacionadas com a
resolucao escrita do tltimo problema, terd contribuido para que o valor percentual médio
da categoria metacognitiva: “Verificagio”, nao atingisse niveis que permitissem distancia-
los, estatisticamente, de forma significativa, dos subgrupos de controle. Contudo, com os
valores obtidos para esta etapa, reforcamos a nossa convic¢ao de que os sujeitos dos
subgrupos experimentais adquiriram melhores comportamentos de resolvedores de
problemas do que os dos subgrupos de controle, nomeadamente na componente da
resolugao escrita.

F - Comparando os valores percentuais (iniciais e finais) das categorias
metacognitivas dos subgrupos experimentais, verificamos que em quatro das sete
categorias, deste nivel, passou a haver diferencas estatisticamente significativas.

O grupo experimental passou, na maioria dos casos em analise, a ter na resolucao
do ultimo problema, valores percentuais de intervenc¢des orais metacognitivas mais
elevados do que os que havia tido na resolugao do primeiro problema. Isto leva-nos a
concluir que apesar dos problemas resolvidos serem apenas quatro, estes sujeitos, na
generalidade das categorias metacognitivas em andlise, passaram a assumir
comportamentos de resolvedores de problemas com caracteristicas mais metacognitivas



do que inicialmente.

G - Comparando os valores percentuais (iniciais e finais) das categorias
metacognitivas dos subgrupos de controle, verificamos que em nenhuma categoria, deste
nivel, passou a haver diferencas estatisticamente significativas. Por estes motivos,
podemos reforgar o facto de nos parecer evidente que o grupo experimental teve uma
melhoria metacognitiva mais consideravel do que o grupo de controle.

H - Analisando as resolugdes escritas dos dois tipos de grupo, sobre o primeiro
problema, nao nos pareceu haver diferencas entre eles.

I - Analisando as resolugdes escritas dos dois tipos de grupo, sobre o ultimo
problema, as resolugdes dos subgrupos experimentais foram substancialmente diferentes
das dos subgrupos de controle, pois estes ultimos ndo evidenciaram sensibilidade para
colocarem, por escrito, algo que pudesse denotar alguma preocupagao ao nivel da
compreensdao do problema. Onde efectivamente ocorreu grande diferenca entre os
subgrupos experimentais e os de controle, foi ao nivel da estratégia adoptada e ao nivel
da confirmagao da solugao obtida. De facto, no ultimo problema nenhum dos subgrupos
de controle evidenciou conhecer a estratégia da tabela que contemplava todas as varidveis
do problema em simultaneo. Prova disso é que quando recorreram a estratégia da tabela
de dupla entrada, esta apenas relacionava duas varidveis de cada vez. Talvez devido a
este motivo, tenham sentido a necessidade de recorrer a outra estratégia alternativa, que
foi a do esquema, para representarem as idades.

Ao nivel da execugao do plano, constatou-se, também, que estes sujeitos nao tém o
habito de registar por escrito as suas tomadas de decisao, pelo que nos foi dificil perceber
qual o raciocinio que utilizaram durante o processo de resolucao. Estes dados servem de
indicadores acerca da importancia que constituiu para o grupo experimental ter sido
submetido ao tratamento, que consistiu no processo de autoscopia.

Parece-nos poder afirmar que os resolvedores do grupo experimental se tornaram
mais organizados na forma como colocaram por escrito o seu processo de resolucgao. Para
além disso, manifestaram preocupagao em evidenciarem, por escrito, a sua passagem
pelas quatro etapas de resolugao do modelo de Polya, destacando-se a da verificagao. Isto
pode ser um indicio de que estes sujeitos assumiram, por escrito, um melhor perfil de
resolvedores de problemas, o que nos pode levar a pensar que estarao mais sensibilizados
do que os do grupo de controle para solicitarem os seus futuros alunos a procederam da
mesma forma que eles, quando estiverem a resolver problemas. De facto, ainda que
estatisticamente isso ndo se tenha verificado, acreditamos que os sujeitos do grupo
experimental, no final deste estudo, se tornaram resolvedores mais reflexivos, mais
ponderados, mais sistematizados e mais metddicos nas resolugdes escritas. Um indicador
importante tera sido o de terem demorado mais tempo na resolugao do problema do que
os do grupo de controle e terem feito referéncia, por escrito, as varias etapas do modelo de
resolucao de problemas de Polya.

Em jeito de sintese, diremos que globalmente vimos confirmadas as nossas hipdteses
gerais, porque confirmamos a maioria das respectivas hipdteses especificas. Apenas num
caso tivemos que rejeitar a hipdtese especifica considerada (H2b).

Pelos motivos referidos, podemos responder afirmativamente ao nosso problema



de investigacdo. De facto, em termos globais, o processo de autoscopia podera ter estado
na base das diferencas metacognitivas, e das capacidades manifestadas enquanto
resolvedores de problemas, que obtivemos entre os sujeitos do grupo experimental e os
do grupo de controle.

10 - Recomendagdes

As conclusbes a que chegdmos permitem-nos avangar com algumas
recomendagoes. Aproveitamos para fazé-lo em duas vertentes, a da investigagao e a da
formacao.

Assim, ao nivel de investigacdes futuras, recomendamos a continuidade de
estudos que recorram a utilizagdo do video para obtencao de dados relativos ao
pensamento de futuros professores. De facto, verificAmos a forte potencialidade do video
para o registo de interven¢des metacognitivas, pois conseguimos descrever os processos
de resolugao levados a efeito pelos dois grupos na totalidade dos problemas.
Acrescentamos que sentimos que os resolvedores nao se mostraram inibidos pela
presenca das camaras. Pelo contrario, voltamos a enfatizar as palavras supra referidas de
Giacomantonio (1981) e Gea (1983), pois, desde que os individuos ndo se coibam de
pensar alto, a utilizacdo da tecnologia video serd um precioso auxilio para que se analisem
os desempenhos metacognitivos dos sujeitos envolvidos na resolugdo de tarefas deste
tipo.

Por outro lado, recomendamos a utilizacdo de contextos de investigacdao onde a
resolucao de problemas possa ser trabalhada em grupo, de modo a que a exteriorizagao
do pensamento possa ser facilitada e possa favorecer-se a interac¢do entre os varios
resolvedores (Leitdao e Fernandes, 1997). A este respeito concordamos com Blanco (2000)
quando refere que os estudantes “quando compartem os seus sentimentos e ideias, comunicam
as suas conjecturas e resultados, sdo capazes de aprender sobre o seu mundo matemdtico e de
reflectir sobre as suas reacgoes e comportamentos” (p. 216).

Em termos formativos, concordamos com Marcelo (1987), quando refere que a
utilizagdo do registo video poderd assumir outra fungdo para além de servir apenas a
intengao do investigador; poderad ser um recurso util para a formagao de professores no
que diz respeito a tomada de decisdes pois, devido ao maior indice de representagao da
realidade, leva vantagem relativamente a simulagdes escritas.

Outra func¢ao que o video pode assumir € a de auxiliar no ensino da metacognicao
(Schoenfeld, 1987). Reforcamos a recomendacdo deste autor, em que se deve utilizar a
tecnologia video para mostrar aos alunos gravacdoes de outros alunos a resolverem
problemas. Para este investigador, esta actividade permite que os alunos tomem
consciéncia acerca das suas proprias capacidades e recursos metacognitivos.

Outra das nossas recomendagoes aponta no sentido de que tem que se continuar a
apostar em programas de formacao inicial de professores de Matematica que contemplem
uma componente metacognitiva forte, pois acreditamos que isso podera ter repercussoes
em termos das exigéncias reflexivas que irao ter com os seus futuros alunos.

Além destes aspectos, os programas de formacao inicial, baseados em contextos de
resolucao de problemas, deveriam visar trés inten¢des principais (Blanco, 2000). Primeiro,



deveriam contribuir para que os futuros professores melhorassem as suas capacidades
enquanto resolvedores de problemas. Em segundo lugar, deveriam contribuir para que
esses futuros docentes aumentassem a capacidade de poderem aprofundar os seus
conhecimentos e melhorar as suas concepgdes sobre o tema da resolugao de problemas.
Por ultimo, deveriam suscitar a possibilidade de munir os futuros professores com a
capacidade de poderem transferir para as suas praticas de sala de aula os modelos
conceptuais abordados ao nivel da formagao. Por estes motivos, recomendamos, tal como
Borralho (2001), que ao nivel da formacao inicial de professores de Matematica dever-se-ia
“promover uma verdadeira e efectiva articulagio entre a formagdo matemdtica, educacional e
prdtica, remetendo para um projecto de formacdo global, inserido num projecto conjunto da
institui¢do formadora, no qual os departamentos envolvidos terdo como objectivo comum a
formacgdo de professores” (p. 473). Uma das areas disciplinares onde isso pode ocorrer é a da
Didactica (Brocardo, 2003).

Sugerimos, também, que os futuros professores de Matematica sejam submetidos a
um maior numero de problemas de processo, isto é, problemas que nao necessitem de
muitos conhecimentos matemadticos para a sua resolugdo, no sentido de se verificar se
existem alguns modelos metacognitivos, enquanto resolvedores, e se esses modelos
dependem, ou nao, do perfil de resolvedor ou do tipo de constitui¢ao dos grupos.

Terminamos este texto fazendo um apelo para que os responsaveis pela formacao
inicial de professores de Matematica implementem programas de formagao envolvendo a
resolucao de problemas e o respectivo processo de autoscopia, de modo a que se dotem
esses futuros professores com uma capacidade metacognitiva que lhes permita
conhecerem-se a si proprios, conhecendo a sua forma de pensar e de agir. Esta sugestao
terd que ter sempre por base a ideia de que assim, os futuros professores poderao adquirir
conhecimentos e capacidades para poderem exigir dos seus futuros alunos,
comportamentos reflexivos intencionais semelhantes aos que eles tiveram no periodo de
formacao.
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