














combinagdo, mas pela necessidade de desconsiderar placas

com a mesma ordem de disposicao de letras e algarismos.

Figura 12 — Resolugdo do item (b) da questdo 2 que expressa a
estratégia ES
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Fonte: Os autores.

Por outro lado, o raciocinio 16gico emerge em diferentes
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resolucdes, a partir do (re)conhecimento de padrdes diversos.
Al utiliza o padrao identificado no procedimento do item (a)
sem explicitd-lo, e realiza o produto , sugerindo compreender
as quantidades de letras e algarismos presentes no formato da
placa como aquelas possiveis. A3 tenta permutar as letras e
algarismos e adiciona o produto ao produto.A6 e B1 resolvem
oitem (a) no item (b) e fazem o produto , sugerindo a utilizagdo
de um padrao relacionado a permutagio de letras e algarismos
nas posicdes da placa. A4 e A9 multiplicam o resultado do
item (a) por 7. A7 resolve como (sete fatorial), sem esclarecer
seu raciocinio. Igualmente, A8 resolve o item (b) como um
quociente entre e , sem explicagdes complementares. B5
considera as permutacdes das 4 letras e dos 3 algarismos entre
si nas placas; contudo, desconsidera o total de 7 posi¢des na
resolucdo. B8, embora explicite a acomodagdo de letras e
algarismos nas placas, considera duas combinag¢des: uma de
26 letras tomadas quatro a quatro e outra de 10 algarismos
tomados trés a trés. Ao final, adiciona os resultados sem
explicar o motivo. B9 e B11 julgam explicitamente ser uma
situagdo semelhante aquela expressa no item (a) da questao.
B13 determina a possibilidade de formagdo de placas com 3
algarismos e 4 letras. Contudo, ao invés de fazer o produto

entre essas possibilidades e a quantidade de placas determinadas no item (a), faz a divisdo, sem explicar o motivo.

Figura 13 — Resolucdo do item (b) da questdo 2 que expressa a estratégia E7
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As resolugdes do item (b) da questdo 2, além de
apresentarem diversidade de estratégias de resolucdo bastante
restrita, foram as que mostraram maior indice de resolugdes
incorretas e em branco. Tentando identificar possiveis causas,
apontamos a caracteristica da questdo como uma possibilidade.
Diferente dos demais analisados, o item (b) da questdo 2 era
0 Unico que ndo permitia a aplicagdo direta de um algoritmo
associado aos diferentes procedimentos combinatorios. Desta
forma, os resultados evidenciam dificuldades de compreensao
relacionadas a analise combinatoria em ambos os grupos,
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as quais, pelas caracteristicas dos registros apresentadas,
mostram-se mais acessiveis e compreensiveis nas resolucdes
do grupo B, quando comparados ao grupo A.

5 Conclusio

As analises das estratégias empregadas pelos alunos na
busca por solucionar as questdes discutidas neste trabalho
permitem identificar uma diversidade de estratégias de
resolucdo,

representacdes diversas utilizadas no seu encaminhamento,

as quais, em conjunto com os procedimentos e
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evidenciam a mobilizagdo de diferentes ideias na resolucdo
de uma mesma questdo. Contudo, para identificacdo dessa
diversidade, para além de uma descri¢do acerca das diversas
estratégias de resolucdo, revelaram-se essenciais, de um lado,
o estabelecimento de elementos consistentes e elucidadores
para a identificagdo da estratégia empregada em determinada
resolucdo e, de outro, a presenca de elementos claros nas
resolucdes dos alunos, que permitem este tipo de analise.
Neste sentido, dois aspectos sobressaem em nosso estudo:

1. Mais do que descrever uma estratégia de resolugao,
considerando a pertinéncia da analise de estratégias ao
processo pedagogico, o Quadro 1 significou elementos
consistentes e coesos que possibilitaram compreender
e analisar as estratégias empregadas pelos alunos, bem
como suas implica¢des, limitagdes e potencialidades.
Neste sentido, ele parece elucidar elementos promissores,
complementares as definicdes das estratégias, a serem
considerados em agdes assentes nesta tematica;

2. Parece fundamental e urgente o desenvolvimento de
uma cultura matematica que encoraje o desenvolvimento
de métodos proprios e de resolucdo, alicercados
na compreensdao e articulagdo dos conhecimentos
matematicos dos alunos aos contextos das tarefas
que lhes sdo propostas. Isto porque a articulagdo e a
exploragdo de diferentes representagdes e procedimentos,
os quais esclarecem a estratégia utilizada, ao revelar essa
diversidade de ideias e compreensdes, colabora para
a acdo pedagogica, na medida em que refere aspectos
diversos de relagdes e conceitos matematicos complexos.

Com relagdo ao segundo aspecto, a predominancia dessa
diversidade articulada e coerente no Grupo B aponta indicios
de que os alunos que experienciaram o EEM n@o priorizam
apenas a resposta final como solu¢do da questdo, mas se
preocupam com o estabelecimento e esclarecimento dos
caminhos que empregam no processo resolutivo, considerado
aspecto também relevante para a solugdo. Isto, além de
encoraja-los a transcender uma compreensdo de matematica
assente na aplicagdo de féormulas e algoritmos, colabora, por
exemplo, para a busca de alternativas diversas de resolucdo, as
quais, ao evocar aspectos diferentes das relacdes matematicas
e de conceitos complexos associados a situagdo/questdo,
podem colaborar para sua compreensdo e elaboragdo de
conhecimento matematico. Talvez isso justifique o percentual
superior de acertos do Grupo B em relagdo ao Grupo A, e
sugere que a experiéncia com o EEM pode colaborar para o
bom desempenho dos alunos em avaliagdes sistematicas.

Do mesmo modo, a correspondéncia e articulagdo entre
diferentes representagdes no decurso do encaminhamento
de diferentes estratégias parecem constituir um elemento
interessante para avaliagdo do conhecimento dos alunos.
Isto porque, nas analises das resolugdes, identificamos que
a correspondéncia entre essas diferentes representagdes,
especialmente da linguagem verbal com os demais registros
empregados na resolucdo, constitui aspecto decisivo no éxito
dos alunos. A comunicacdo matematica como dimensdo
fundamental do EEM pode influenciar esse aspecto, ja
que a linguagem que permeia as aprendizagens dos alunos
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nas diversas fases da aula significa elemento prioritario,
também, nos relatérios de aula elaborados na disciplina de
Instrumentalizagao.

Por outro lado, o estudo revela igualmente que a estratégia
empregada inicialmente ndo determina o éxito ou o fracasso
na resolu¢do da questdo, mas depende substancialmente
dos procedimentos utilizados para encaminha-la, e das
representagdes que suportam os desdobramentos desses
encaminhamentos. Além disso, os resultados também salientam
que, mesmo em solugdes/respostas erradas, identificam-
se estratégias promissoras ao processo pedagdgico, o que
ratifica a relevancia de praticas pedagdgicas e avaliativas
que priorizam o(s) processo(s) de resolugdo em detrimento
da analise exclusiva da resposta final. Igualmente, apontam
que a considerag@o apenas da solugdo final pode dizer pouco
ou nada em relagdo ao efetivo conhecimento relacionado ao
conteudo em questdao, em nosso caso, a analise combinatoria.
Neste sentido, nosso estudo sugere a relevancia da mudanga de
foco nos processos avaliativos, seja no processo pedagdgico
em sala de aula ou em avaliagdes sistémicas, quando se
intenta identificar efetivamente o que os estudantes sabem (e
0 que ndo sabem), em detrimento de praticas que so servem a
evidenciagao de desconhecimentos.

A continuidade da investigagdo com outros grupos de
alunos, com caracteristicas semelhantes aos envolvidos
neste estudo, envolvendo campos e conteudos diversos da
Matematica, pode confirmar estes indicios inicias.
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