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RESUMO

Neste texto ¢ apresentado o resultado de uma pesquisa que teve como objetivo analisar o
uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da
Resolugdo de Problemas para a abordagem de nimeros inteiros em uma turma do sétimo
ano do Ensino Fundamental de uma escola publica municipal da cidade de Umbauba-
Sergipe. Adota-se o entendimento de Resolucdo de Problemas como metodologia
proposta e defendida por Onuchic e Allevato (2021): Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolugdo de Problemas, no qual a
constru¢ao do conhecimento € realizada por meio da resolugdo de um problema gerador.
Foi realizado um mapeamento na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD) com o proposito de identificar pesquisas ja realizadas sobre a temética e, a partir
disso, efetuado o exame dos trabalhos de Melo (2020), Lara (2021), Santos (2023) e
Batista (2024). Esses trabalhos auxiliaram na compreensdo da tematica e na adaptagdo
dos problemas geradores que foram aplicados. A pesquisa contou com a participacdo de
uma professora de Matematica e 27 alunos de uma turma do sétimo ano. Ao longo das
aplicagdes, realizadas em seis encontros, foi observado o papel de professora
questionadora, incentivadora ¢ mediadora assumido pela docente que, constantemente,
circulava pela sala observando o trabalho realizado por cada grupo, atentava-se aos
didlogos e incentivava os alunos ndo s6 a formularem conjecturas, como também a
compartilharem seus entendimentos acerca dos problemas propostos. Constatou-se ainda
avangos nao s6 na compreensao dos alunos sobre numeros inteiros e nas operagdes que
os envolvem, como também mudancga na postura dos alunos, que passaram a ter um papel
ativo no processo de ensino-aprendizagem e, por meio da resolucdo dos problemas,
construir o conhecimento de forma conjunta. No decorrer das aplicagdes, passaram a
demonstrar maior autonomia e confianca em suas estratégias e solugdes, bem como
valorizacdao dos entendimentos dos colegas. No que se refere a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolugdo de Problemas, foram
realizadas adaptacdes nos dez passos sugeridos por Onuchic e Allevato (2021) e, ao
finalizar as aplicacdes e analisar a recorréncia, concluiu-se que a metodologia foi
estruturada e desenvolvida com o uso de oito passos. Destaca-se ainda a presenca da
avaliacdo durante todo o processo de aplicagdo dos problemas, ndo s6 permeando, como
também contribuindo para o processo de aprendizagem. Os alunos e a professora,
constantemente faziam uso da avalia¢do durante as etapas da metodologia, conectando e
analisando as estratégias propostas. A partir dos dados coletados, constatou-se que o uso
da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da
Resolucdo de Problemas possibilitou ndo s6 uma mudanga na postura dos alunos, que
assumiram o papel de construtores do conhecimento, como também na atuagdo da
professora, que passou a desempenhar o papel de mediadora e questionadora. Além disso,
foi identificada a realiza¢do da avaliag¢@o por alunos e pela professora e a ressignificagao
dos equivocos, que passaram a ser compreendidos como parte do processo de
aprendizagem, e a sala de aula passou a ser vista como um ambiente de construgdo
coletiva do conhecimento.

Palavras-chave: Resolu¢do de Problemas como metodologia; Ensino-Aprendizagem-
Avalia¢ao; Numeros inteiros.



ABSTRACT

This paper presents the results of a study aimed at analyzing the use of the Teaching-
Learning-Assessment of Mathematics through Problem Solving methodology for
approaching integers in a seventh-grade class at a municipal public school in the city of
Umbatba, Sergipe. Problem Solving is understood here as the methodology proposed and
advocated by Onuchic and Allevato (2021): Teaching-Learning-Assessment of
Mathematics through Problem Solving methodology, in which knowledge construction
occurs through the resolution of a generating problem. A mapping was conducted in the
Brazilian Digital Library of Theses and Dissertations (BDTD) to identify previous
research on the subject, leading to an examination of the works of Melo (2020), Lara
(2021), Santos (2023), and Batista (2024). These studies contributed to the understanding
of the theme and the adaptation of the generating problems applied. Participants included
one Mathematics teacher and 27 seventh-grade students. Throughout the implementation,
carried out over six meetings, the teacher assumed the role of an inquirer, encourager, and
mediator, constantly circulating the classroom to observe each group's work, attending to
dialogues, and encouraging students to both formulate conjectures and share their
understandings of the proposed problems. Findings showed progress not only in students'
comprehension of integers and their operations but also a shift in student posture; they
took an active role in the teaching-learning process and built knowledge collaboratively
through problem solving. During the applications, students demonstrated greater
autonomy, confidence in their strategies and solutions, and appreciation for their peers'
insights. Regarding the Teaching-Learning-Assessment of Mathematics through Problem
Solving methodology, adaptations were made to the ten steps suggested by Onuchic and
Allevato (2021); upon analyzing the implementation, it was concluded that the
methodology was structured and developed using eight steps. Furthermore, assessment
was present throughout the problem-application process, not only permeating but also
contributing to the learning process. Both students and the teacher consistently utilized
assessment during the methodological stages, connecting and analyzing the proposed
strategies. Based on the collected data, it was found that the use of this methodology
enabled a shift in both the students' posture as knowledge builders and the teacher's role
as a mediator and inquirer. Additionally, the practice of assessment by both students and
the teacher was identified, alongside the redefinition of errors, which were understood as
part of the learning process, thereby transforming the classroom into an environment for
the collective construction of knowledge.

Keywords: Problem Solving as a methodology; Teaching-Learning-Assessment;
Integers.
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POR QUE PESQUISAR SOBRE RESOLUCAO DE PROBLEMAS?

“Tudo é graga!”
- Santa Terezinha do menino Jesus

Considero que tudo que vivenciei' durante a graduagdo em Licenciatura em
Matematica me trouxe, mesmo que por curvas, ao momento em que fui convidada a
pesquisar sobre Resolucdo de Problemas no mestrado. Minha trajetoria académica e a
Resolugao de Problemas se relacionam em diversos momentos, de multiplas formas, e
nao s6 em disciplinas do curso, em que destaco Metodologia do Ensino de Matematica e
Laboratdrio de Ensino de Matematica, como também em programas institucionais tais
como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) e o Programa de Residéncia
Pedagogica (PRP). Apesar disso, € necessario falar sobre o momento crucial que me fez
ingressar no curso de Licenciatura em Matematica, acarretando assim na minha histéria
com a temadtica citada.

Aos seis anos de idade, durante uma aula, decidi que me tornaria professora.
Embora seja comum que criangas expressem o que querem ser quando crescer, eu
afirmava com plena convic¢do que no futuro seguiria essa profissdao. Nao se tratava de
um simples desejo, mas uma certeza que guardava em meu coracdo. Na infincia, amava
ir a escola, estudar, aprender e, foram nessas idas e vindas, dia ap6s dia, que me encantei
com a profissao citada. Ao olhar para o passado, lembro de ficar encantada com o trabalho
das “tias”, visto que nos ajudavam a aprender, eram pacientes e pareciam sempre
dispostas a ensinar o que ndo sabiamos. Portanto, desde os seis anos de idade, quando me
faziam a fatidica pergunta “O que vocé quer ser quando crescer?”, eu respondia, “Quero
ser professora!” e, ao acrescentarem, ‘“Por que?” nao hesitava em dizer: “Porque quero
ajudar as pessoas a aprenderem o que ainda nao sabem.”.

Em 2018, o primeiro passo em direcdo ao que queria desde a infancia foi dado.
Ingressei’ no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Sergipe
— UFS e, junto a alegria da realizagdo de um sonho, apareceram questionamentos com

relagdo ao curso. Esses questionamentos surgiram logo na primeira semana, quando em

1 Esclare¢o que optei por utilizar a primeira pessoa do singular toda vez que estiver fazendo referéncia a
aspectos relacionados a minha trajetdria e quando falar de parcerias com outros colegas recorro a primeira
pessoa do plural.
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meio a disciplinas, como Calculo I, Introdugdo a Estatistica e Vetores e Geometria
Analitica, nada me era ensinado sobre o “como ensinar”. Assim, me questionava
constantemente se realmente estava matriculada em um curso de licenciatura, uma vez
que de matematica ndo havia duvidas que estava.

Desse modo, apesar de ter dado inicio a realizacdo de um sonho ao ingressar no
curso de Licenciatura em Matematica da UFS, sentia-me perdida e cada vez mais distante
do “ser professora” que tanto desejei. Este cenario foi modificado no mesmo ano quando,
posteriormente, ocorreu a sele¢ao para bolsistas do PIBID. A partir deste momento, tendo
sido aprovada na sele¢do, surgiu a oportunidade do primeiro contato com a sala de aula
como aluna de licenciatura e, ao ser imersa no ambiente escolar e tudo o que o envolvia,
pude entdo entender o “ser professora” que tanto almejei.

No PIBID, houve um periodo de preparagdo para que aprendéssemos o “ser
docente”, constituido por quatro etapas: leitura de artigos cientificos, debates sobre as
leituras, elaborag¢ao de planejamento e execugdo. Estas etapas foram muito importantes
ndo s6 para minha formacao docente, como também para a construgdo inicial da minha
eu pesquisadora.

Dentre as vivéncias, experiéncias e aprendizados adquiridos durante esse
programa, trés se destacam de forma marcante: uma pergunta (O que € uma aula de
Matematica?), um artigo (Como ensinar Matematica hoje?) e uma aula (RAD-D). As duas
primeiras vivenciadas no periodo preparatdrio do programa e a ultima apos a metade.

“O que ¢ uma aula de Matematica?” Esta foi a pergunta feita pela coordenadora
em uma das primeiras reunidoes do PIBID e que, desde entdo, me marcou profundamente
enquanto aluna da graduacdo e, posteriormente, como docente. Entre os vinte e quatro
licenciandos em Matematica, do primeiro ao quarto periodo, nenhum ofereceu uma
resposta satisfatoria a essa questdo. Lembro de algumas respostas vagas como “E uma
aula onde se ensina Matematica” ou “O professor ensina e o aluno aprende Matematica”.
A resposta dada pela coordenadora tornou-se uma referéncia que sempre busco seguir
quando planejo minhas aulas, lembrando-me de que sem um desses elementos estara
incompleta, visto que: “Uma aula de Matemadtica precisa de trés coisas: professor, aluno
e conteudo. Sem um deles ndo hd aula de Matematica”. Diante desse cenario, ficou
evidente a necessidade de aprofundamento sobre o ensino e aprendizagem de Matematica.

Desse modo, a leitura de produgdes cientificas mostrou-se imprescindivel ndo so6
para compreender o que caracteriza uma aula de Matematica, como também as diferentes

formas pelas quais esse conhecimento pode ser abordado. Nesse sentido, um dos
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primeiros textos lidos e debatidos no PIBID foi “Como ensinar Matematica hoje?”, de
D’Ambrosio (1989), que embora retrate a inquietacdo e necessidade de se pensar como
ensinar Matematica no final do século XX, nos mostra o quao presente esta questdo esta
na época atual.

A partir da leitura, foi possivel compreender que existem diversas maneiras de
ministrar uma aula de Matematica. No entanto, a mais conhecida e experimentada pelos

alunos, inclusive por mim como aluna da Educagdo Basica, ¢ a descrita como

[...] aula expositiva, em que o professor passa para o quadro negro
aquilo que ele julga importante. O aluno, por sua vez, copia da lousa
para o seu caderno e em seguida procura fazer exercicios de aplicagdo,
que nada mais sdo do que uma repeti¢do na aplicagdo de um modelo de
solugdo apresentado pelo professor (D’ Ambrosio, 1989, p. 1).

A predominancia da utilizagdo desse tipo de aula por professores nao so possibilita
que os alunos possuam uma unica interpretagdo de aula de Matematica, como também
ndo da “[...] a oportunidade e necessidade de criar nada” (D’Ambrosio, 1989, p. 2) e
contribui para a crenga de que o papel do aluno na sala de aula ¢ ser passivo € mero
receptor.

D’ Ambrésio (1989) expdem propostas que partem do principio de que os alunos
estdo constantemente interpretando seu mundo e que os colocam como centro do processo
educacional, tornando-os ativo e construtor do seu proprio conhecimento. Além disso,
nesse cenario, o papel do professor passa a ser de mediador e orientador, logo, trazendo
mudangas para a sala de aula de Matematica comumente conhecida.

Sao seis as propostas apresentadas em seu texto: Resolucao de Problemas, historia
da Matematica, jogos, modelagem, etnomatematica e o uso de computadores. Cada uma
delas assume um papel importante no processo de ensino e aprendizagem de Matematica.
Dentre essas, a Resolucao de Problemas foi a que mais me encantou, haja vista que nela
se constroi a Matematica por meio da Matematica.

Ainda no PIBID, tive a oportunidade de planejar e ministrar uma aula com a
metodologia citada. Nomeamos o planejamento dessa aula de RAD-D (Radiciacao nas
dimensdes), haja vista que foi elaborada para introduzir o conceito de radiciacdo, e a
aplicamos em uma turma que a supervisora do colégio® no qual o meu trio* estava alocado

era a professora de Matematica.

3 Supervisora Prof.* Me. Raquel Rosario Matos, no Colégio Estadual Dr. Carlos Firpo.
4 Lara Marriel Neves e Ortenilton dos Santos Filho.
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A Resolucdo de Problemas e o material dourado serviram como suporte para
introduzir o conceito de radiciagdo, levando em consideragdo que o conteudo ainda nio
havia sido iniciado. Para tal, fizemos uso da formula da area do quadrado e do volume do
cubo e, por meio da manipulagdo do material utilizado e problemas propostos, os alunos
chegaram ao conceito de radiciagdo. A experiéncia citada consolidou em mim o desejo de
aprofundar meus conhecimentos acerca da metodologia e suas possibilidades de
utilizacao.

Posteriormente, na disciplina Metodologia do Ensino de Matematica, pude
ampliar os conhecimentos sobre essa metodologia, bem como participar de aulas
conduzidas a sua luz. No entanto, somente no PIBIC, tive contato com a temdtica no papel
de pesquisadora e pude vé-la como fonte de pesquisa além de, por meio de leituras,
discussdes e pesquisas, compreender com uma maior profundidade os diversos
entendimentos sobre resolu¢do de problemas para além de uma Metodologia de ensino.

Apds ingressar no mestrado, a convite da coordenadora do Nucleo de Investigacao
sobre Historia e Perspectivas Atuais da Educacdo Matematica — NIHPEMAT, grupo de
pesquisa o qual fago parte, realizamos a leitura e discussao do livro “Resolucdo de
problemas: teoria e pratica”. Neste livro, ¢ apresentada a concepgao de Resolucao de
Problemas como metodologia proposta e defendida por Onuchic e Allevato (2021):
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagio de Matematica através® da Resolugio
de Problemas. O termo composto ensino-aprendizagem-avaliacdo ¢ utilizado pelas
autoras com o intuito de expressar que o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo devem
ocorrer de forma simultanea e integrada (Onuchic; Allevato, 2021).

A partir da leitura, pude identificar que a grande diferenca do que € proposto pelas
autoras e o que ja havia sido apresentado por outros autores esta no fato de que, além de
exporem as caracteristicas da metodologia, explicam sua aplicagdo, decompondo o
processo em dez passos que podem ser facilmente compreendidos. Neste sentido, nesta
pesquisa, optou-se por adotar a concep¢do de Resolugio de Problemas® como
metodologia proposta e defendida por Onuchic e Allevato (2021).

Mas por que niimeros inteiros?

5 Neste trabalho, em substitui¢do de “através” serd utilizado “por meio” devido a precisdo semantica e ao
uso formal do termo, com exce¢do apenas quando o mesmo estiver em titulos de trabalhos ou citagdes.

6 A partir desse momento, no texto, o termo Resolu¢do de Problemas com R e P maiusculos ¢ utilizado para
referir-se ao entendimento das autoras Onuchic e Allevato (2021), portanto, & Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolugdo de Problemas. J4 resolugao de problemas,
com r e p minusculos, ¢ utilizado para referir-se a entendimentos de outros autores ou usos que nao
correspondem ao entendimento dessas autoras.
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A escolha desse objeto de conhecimento decorreu diretamente de um episodio da
minha formacdo, além de experiéncias na pratica docente. Ainda na graduacdo, na
disciplina Laboratorio de Ensino de Matematica, foi proposto a elaboragdo de um projeto
didatico com o objeto de conhecimento nimeros inteiros. Durante o processo, por meio
das leituras de produgdes cientificas, observamos’ a dificuldade presente na mudanga de
“existem numeros positivos”, que ¢ algo concreto ao qual os alunos possuem acesso, para
“existem numeros negativos”, os quais eles demonstram certa resisténcia para aceitar.
Essa resisténcia ¢ compreensivel, uma vez que ¢ por meio do estudo desse conjunto
numérico, no sétimo ano, que os alunos t€ém o primeiro contato com numeros negativos e
a existéncia de um conjunto numérico diferente do natural.

Segundo Ferreira (2019), a ampliagdo da funcdo dos sinais, que deixam de
expressar somente operagdes € passam a caracterizar os numeros, ter significado de
predicativos, também sao causa de duvidas. Por outra perspectiva, conforme Martins
(2019), um dos grandes desafios no ensino para os professores ¢ introduzir as operacdes
com numeros inteiros, especialmente as regras de sinais, “[...] onde diante das
dificuldades do ensino e falta de tempo habil, acabam “mecanizando” os procedimentos
matematicos ou ignorando a real dificuldade que os estudantes possuem em compreender

as regras de sinais” (Martins, 2019, p. 9).

O ensino dessas operagdes exige um esforgo reflexivo maior por parte
do professor, que a meu ver nao encara o tema com devida importancia,
ja que na maioria das vezes o ensino acaba se tornando como uma
repetigdo de exercicios, sem contexto, meio que adestrando os alunos a
procedimentos mecanizados baseados na memorizagdo de regras. E
esse procedimento ritualistico, apoiado exclusivamente em simbolos e
regras, ndo promove um aprendizado significativo sobre o assunto
(Martins, 2019, p. 9).

Desse modo, o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de
Matematica por meio da Resolucao de Problemas para a abordagem de niimeros inteiros
pode auxiliar o professor. Seu uso pode possibilitar que, ao construirem o conhecimento
por meio da resolucdo de um problema, os alunos vejam sentido no que € estudado, além
de reconhecer a necessidade de outro conjunto numérico além do natural. Na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), consta a importancia de propor problemas aos
alunos nos quais um conjunto numérico nao seja suficiente para resolvé-lo, de forma que

reconhegam a necessidade de outros, mais abrangentes. Portanto, levando os alunos a

7 Lays Vanessa Santana Rodrigues e eu.
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entenderem o processo de constru¢do dos conjuntos numéricos historicamente (Brasil,
2018).

No entanto, para que isso ocorra de forma eficaz, ¢ fundamental o esforgo e
comprometimento tanto do professor quanto dos alunos. No uso dessa metodologia, o
professor deve estar disposto a mediar, orientar, durante o processo e incentivar os alunos
a participarem de forma ativa em sala de aula. Além disso, ¢ indispensavel que conheca
e domine a metodologia aplicada. Juntamente a isso, € necessario que os alunos
demonstrem interesse de participar ativamente de todo o processo.

Portanto, em vista do exposto, levantou-se a seguinte questao: Quais implicagdes
do uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da
Resolugdo de Problemas para a abordagem de nimeros inteiros em uma turma do sétimo
ano do Ensino Fundamental de uma escola publica municipal? Tendo isso em vista, para
a pesquisa foi definido como objetivo analisar o uso da Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolucdo de Problemas para a
abordagem de niimeros inteiros em uma turma do sétimo ano do Ensino Fundamental de
uma escola publica municipal da cidade de Umbatiba®, Sergipe.

Portanto, este trabalho, no qual ¢ apresentado o resultado de uma pesquisa
qualitativa e estudo de caso, esta organizado da seguinte forma: introdugao, trés secgoes,
consideragdes e referéncias. Na primeira se¢do, ¢ apresentado o mapeamento realizado
com o intuito de se apropriar da tematica da pesquisa por meio do que outros autores e
pesquisas apontam. Ainda nessa secdo, ¢ apresentada a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolu¢do de Problemas, com
destaque a avaliacdo e ao roteiro sugerido por Onuchic e Allevato (2021). Na segunda
secdo, sdo apresentadas as principais dificuldades que permearam a elaboragdo e
execugdo da pesquisa, bem como as estratégias utilizadas para supera-las, os participantes
e a organizac¢ao das aplicagdes dos problemas geradores. Ja na terceira se¢ao, considerada
0 “coracao” deste texto, ¢ realizada a apresentacdo e analise do uso da Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolugcdo de Problemas
para a abordagem de niimeros inteiros. Por fim, nas consideragdes, sdo sistematizados e

retomados os principais resultados da pesquisa.

8 Inicialmente, a pesquisa seria realizada em uma escola piblica municipal da cidade de Aracaju-SE. No
entanto, devido a circunstancias que sdo explicadas posteriormente, foi necessaria a mudanga da institui¢do
selecionada.
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SECAO 1 - MAPEAMENTO DE PESQUISAS SOBRE A METODOLOGIA DE
ENSINO-APRENDIZAGEM-AVALIACAO DE MATEMATICA POR MEIO DA
RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA ABORDAGEM DE NUMEROS INTEIROS

’

“Ninguém ama o que ndo conhece.’
- Santo Agostinho

Santo Agostinho certa vez disse que ndo ha como amar o que ndo conhece. De
mesmo modo, para que se conhega algo € necessario tomar a decisdo de aproximar-se,
observar com atenc¢ao, ouvir quando for necessario e de certa forma pesquisar, a depender
do que se quer conhecer. Tudo que vemos, ouvimos ou sentimos, possui uma historia e,
para melhor compreensao, ¢ necessario conhecé-la. Com a resolucdo de problemas nao ¢
diferente.

D’Ambrosio (1989) aponta que “[...] os estudos iniciais sobre resolugdo de
problemas propunham um ensino sobre diferentes heuristicas e passos na resolucdo de
problemas” (D’Ambrdsio, 1989, p. 3). No entanto, essa proposta foi passando por

modificacdes ao longo do tempo e a resolucdo de problemas passou a ser

[...] encarada como uma metodologia de ensino em que o professor
propde ao aluno situagdes problemas caracterizadas por investigacdo e
exploracdo de novos conceitos. Essa proposta, mais atual, visa a
construg¢do de conceitos matematicos pelo aluno através de situagdes
que estimulam a sua curiosidade matematica. Através de suas
experiéncias com problemas de naturezas diferentes o aluno interpreta
o fendmeno matematico e procura explica-lo dentro de sua concepgao
da matematica envolvida. O processo de formalizacdo a lento e surge
da necessidade de uma nova forma de comunicacao pelo aluno. Nesse
processo o aluno envolve-se com o "fazer" matematica no sentido de
criar hipéteses e conjecturas e investiga-los a partir da situacdo
problema proposta (D’ Ambrosio, 1989, p. 3).

Nesta proposta de ensino, o problema matematico € o ponto de partida, o professor
passa a assumir o papel de orientador, e o aluno, antes passivo, torna-se ativo e construtor
do seu proprio conhecimento.

Para Schroeder e Lester (1989), a resolucao de problemas pode ser classificada de
trés maneiras diferentes dependendo da abordagem adotada: ensinar sobre resolucdo de
problemas, ensinar para a resolucdo de problemas e ensinar via resolucdo de problemas.
Ao se ensinar sobre resolugdo de problemas, o intuito ¢ ensinar como resolver problemas.

A principal referéncia relacionada a esta classificagdo ¢ Polya (1945) que, com a
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publicacdo do livro “A arte de resolver problemas”, mostrou a necessidade de mais
aten¢do para o desenvolvimento da competéncia de resolver problemas.

Neste ponto, trago a seguinte reflexdo: seria entdo a pesquisa, em sua esséncia,
um processo de resolucdo de problemas? Segundo Gil (2002), a pesquisa trata-se de um
“procedimento racional e sistematico que tem como objetivo proporcionar respostas aos
problemas que sdo propostos” (Gil, 2002, p. 12). Logo, o ato de pesquisar &, por si s0,
uma pratica da resolugdo de problemas, uma vez que, por meio dela e de forma
estruturada, busca-se respostas a problemas propostos.

Sob outra perspectiva, ensinar para a resolugdo de problemas ¢ o processo em que
o docente procura ensinar a resolver um problema, ou seja, ensina métodos, da exemplos
de resolucdes e possibilita que os alunos utilizem a Matematica para resolver problemas
que podem ser reflexos de situagdes do dia a dia. Ao se ensinar via resolugdo de
problemas, o problema ¢ ponto de partida para a construgao do conhecimento: por meio
da sua resolugdo os conceitos matematicos sdo construidos. Essa abordagem ¢
considerada uma metodologia de ensino e € nesta perspectiva que pesquisadores do Grupo
de Trabalho e Estudos em Resolu¢do de Problemas — GTERP desenvolvem seus
trabalhos.

O GTERP ¢ coordenado pela Profa. Dra. Lourdes de la Rosa Onuchic e os
pesquisadores que fazem parte do grupo desenvolvem suas atividades no Departamento
de Matematica da Universidade Estadual Paulista — UNESP — Rio Claro/SP. Formado
desde 1992, atualmente dedica-se a trabalhos na linha de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica através da Resolug¢do de Problemas (Onuchic; Allevato, 2021).
Esta proposta alinha-se ao que os autores Schroeder e Lester (1989) classificam como
ensinar via resolu¢do de problemas.

Portanto, com foco no objetivo da pesquisa e antes da ida ao campo, ficou evidente
a necessidade de conhecer a tematica aqui abordada com profundidade. Considerando
isto, nesta secdo, ¢ apresentado o mapeamento realizado com o intuito de conhecer,
compreender e se apropriar da tematica da pesquisa, por meio do que outros autores e

pesquisas apontam.

1.1 Buscar e se aproximar: mapeamento, leitura e discussio das pesquisas
Para o mapeamento dos estudos, foi utilizada como fonte a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). Com o proposito de mapear pesquisas que

abordassem a Resolu¢do de Problemas no ensino de Matematica defendida por Onuchic
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e Allevato (2021), e tendo em vista o objetivo da pesquisa, utilizou-se as palavras-chave
“numeros inteiros” e “Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica
através da Resolu¢do de Problemas” (entre aspas), contudo, a busca ndo apresentou
resultados.

Devido a isto, as palavras-chave foram modificadas para “nimeros inteiros” e
“Resolucdo de Problemas” (entre aspas). A partir dessa nova busca foram obtidos
quatorze resultados e, em seguida, realizada a leitura dos titulos e resumos dos trabalhos
com o intuito de identificar os que se aproximavam do tema delimitado para a pesquisa.
Finalizada a leitura, foi constatado que dois trabalhos possuem proximidade com a
referida tematica. Estes, estdo listados no quadro a seguir.

Quadr0,1 — Pesquisas encontradas na BDTD sobre Resolucdo de Problemas e nﬁfneros inteiros
TITULO/AUTORIA (ANO) PROGRAMA - INSTITUICAO Nivel
académico

Uma Proposta de Ensino dos Numeros Inteiros | Programa de Mestrado Profissional | Mestrado
Baseada na Resolugdo de Problemas (Lara, 2021) em Matematica em Rede Nacional

— UFES/Vitoria
Ensino e aprendizagem de niimeros inteiros Programa de P6s-Graduagdo em Doutorado
relativos com  resolugdo de  problemas: Educagido — UNESP/Presidente
compreensdes ¢ dificuldades de estudantes do 7° Prudente

ano de uma escola municipal (Batista, 2024)
Fonte: claborado pela autora a partir de consulta 8 BDTD.

Com o resultado do mapeamento, foi observado que apenas um dos trabalhos esta
vinculado a um Programa de Pés-graduacdo em Educagdo, enquanto o outro pertence ao
Programa de Pos-graduagdo Profissional em Matematica. Com isto, surgiu a seguinte
reflexdo: ao escolher as palavras-chave “niimeros inteiros” e “resolu¢do de problemas”
havera garantia que o trabalho aborde nimeros inteiros, no entanto, nada garante de que
haja proximidade com o uso pretendido nesta pesquisa. Além disso, ndo ¢ garantido o uso
da metodologia defendida por Onuchic e Allevato (2021), uma vez que a palavra-chave
utilizada possibilita a aparicdo de trabalhos que tratem das outras abordagens, tal como
as destacadas por Schroeder e Lester (1989).

Diante desse contexto, foi realizada a leitura das producdes cientificas e
constatado que, apesar da proximidade com a tematica, em nenhuma delas ¢ abordado
diretamente sobre a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por
meio da Resolugdo de Problemas para a abordagem de niimeros inteiros, assim como

buscado neste trabalho. Para além disso, os autores utilizados como referencial nos
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trabalhos destacados ndo correspondem aos adotados nesta pesquisa, como mostrado no

quadro a seguir.

Quadro 2 — Referencial tedrico utilizado nas pesquisas

TITULO/AUTORIA (ANO) REFERENCIAL TEORICO
Uma Proposta de Ensino dos Numeros Inteiros Baseada na Resolugéo Van de Walle (2009)
de Problemas (Lara, 2021) Onuchic e Allevato (2014)
Ensino e aprendizagem de numeros inteiros relativos com resolugao Van de Walle (2009)
de problemas: compreensoes e dificuldades de estudantes do 7° ano de
uma escola municipal (Batista, 2024)

Fonte: elaborado pela autora a partir da leitura das pesquisas.

A dissertagdo de Lara (2021), “Uma Proposta de Ensino dos Numeros Inteiros
Baseada na Resolucdo de Problemas”, teve como objetivo demonstrar os beneficios e a
viabilidade do uso da metodologia Resolu¢do de Problemas no ensino dos ntimeros
inteiros. Para isso, elaborou cinco atividades com o propdsito de auxiliar o professor da
escola bésica na utilizacdo da metodologia, baseando-se em Van de Walle (2009) e
Onuchic e Allevato (2014)°, como mostrado no Quadro 2. Embora o objetivo seja distinto
do proposto nesta pesquisa, uma vez que a autora assume que a metodologia ¢ benéfica e
busca demonstrar seus beneficios e sua viabilidade, ha proximidades com o pretendido,
haja vista que foram elaboradas e aplicadas atividades sobre nimeros inteiros que, de
acordo com a autora, estavam em consondncia com a metodologia Resolucdo de
Problemas defendida por Onuchic e Allevato (2014) e Van de Walle (2009).

Durante a leitura, € perceptivel que Lara (2021) busca alinhar os entendimentos
de Onuchic e Allevato (2014) e Van de Walle (2009), ao conectar definigdes e
complementar as contribui¢des de cada autor com o outro. Contudo, ¢ evidente o destaque
de Van de Walle (2009) em seu trabalho e nas atividades propostas.

E importante destacar que, apesar de dedicar uma subse¢do de seu trabalho &
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolucdo
de Problemas, na qual apresenta e discorre sobre os dez passos indicados por Onuchic e
Allevato (2014), a autora ndo os utilizou nas atividades propostas em seu texto. Embora
as atividades tenham sido realizadas remotamente devido a pandemia, o que pode ser uma

possivel causa do citado anteriormente, ¢ relevante destacar que a elaboragdo dessas

% A autora utilizou a primeira edi¢do do livro “Resolugdo de Problemas: teoria e pratica” de Onuchic et al
(2014). Devido a isso, o ano destacado ¢ diferente do exposto neste trabalho, no entanto, a proposta de
Resolugao de Problemas ¢ a mesma: Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por
meio da Resolugdo de Problemas.
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atividades ocorreu pensando-se na aplicacao presencial e que, ao apresenta-las em seu
trabalho, ndo foi possivel identificar com clareza o uso dos dez passos propostos.

Com o intuito de verificar como o objeto do conhecimento nimeros inteiros €
trabalhado na perspectiva da Resolugao de Problemas, Lara (2021) examinou duas
colecdes de livros didaticos de Matematica aprovadas no Plano Nacional do Livro e do

Material Didatico (PNLD) 2020.

[...] os livros analisados, 4 Conquista da Matematica e Telaris, sdo
expositivos, isto €, eles mostram ao estudante qual ¢ o procedimento
que deve ser aplicado em algumas situagdes para resolver as questdes
propostas. Assim, as obras se adequam mais facilmente na categoria de
ensinar matematica para resolver problemas (Lara, 2021, p. 67).

A autora acrescenta que, iniciar o ensino de nimeros inteiros de forma expositiva
retira do estudante a oportunidade da descoberta matematica, transformando a
Matematica em um conjunto de regras que precisam ser decoradas. Portanto, para que
isso ndo ocorra e “[...] para ter um aprendizado mais ativo, o docente deve comegar o
ensino dos niumeros inteiros com a categoria de ensinar matematica por meio de resolugdo
de problemas” (Lara, 2021, p. 67), terceira classificacdo de Schroeder e Lester (1989), e
utilizar o livro didatico “[....] como fonte de problemas que proporcionem o entendimento
dos conceitos ou elaboracao de algoritmos (Lara, 2021, p. 67).

Na tese intitulada “Ensino e aprendizagem de numeros inteiros relativos com
resolugdo de problemas: compreensoes e dificuldades de estudantes do 7° ano de uma
escola municipal”, Batista (2024) teve como objetivo compreender aspectos do ensino e
da aprendizagem dos numeros inteiros por meio da realizacdo de atividades didatico-
pedagdgicas fundamentadas em quatro pilares: epistemoldgicos, cognitivos, didaticos e
na metodologia Resolugdo de Problemas. Essas atividades foram aplicadas em turmas do
7° ano de uma escola municipal do estado de Sdo Paulo e elaboradas em conjunto com
alunos do Projeto Residéncia Pedagogica - Mateméatica da UNESP - Presidente Prudente.

Batista (2024) expde que, em sua pratica docente, observou a dificuldade que os

alunos possuem nas operagdes com nimeros inteiros:

[...] por mais que esse conceito, na minha opinido, fosse trivial, notei
que havia diversos empecilhos nos processos de ensino e aprendizagem.
Esse fato causou-me (e ainda causa) preocupacdo, visto que a
compreensdo deste conceito ¢ de extrema importdncia para os
estudantes, pois implica contribui¢do para formagdo do pensamento
matematico e aporte para a aprendizagem dos demais contetidos do
curriculo de Matematica (Batista, 2024, p. 21).
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O autor acrescenta que em muitos momentos presenciou os alunos recorrerem as
regras de sinais da multiplicagdo e divisdo para resolver operagdes de adicdo com
nimeros inteiros. Isso revela a aplicagdo automatica de determinados conceitos sem
associacao com o que realmente ¢ pedido.

De forma semelhante a Lara (2021), Batista (2024) buscou identificar a
perspectiva didatica para o ensino de niimeros inteiros presente em cinco colecdes de
livros didaticos de Matematica (as mais adotadas no Brasil) aprovadas no PNLD 2020.
Apesar disso, diferente da autora supracitada, nao utilizou como lente a Resolucao de
Problemas, mas sim as habilidades, competéncias gerais e especificas presentes na
BNCC. Batista (2024), apds os exames, identificou que as obras colaboram “[...] com o
desenvolvimento das competéncias gerais, das competéncias especificas da Matematica

e das habilidades, no caso do conceito de Numero Inteiro Relativo [...]”, e que

[...] de acordo com a analise realizada ¢ possivel afirmar que a maioria
das atividades presentes nos livros analisados pode auxiliar no processo
de aprendizagem do conceito, desde que sejam abordadas de maneira
que os estudantes possam formular e discutir hipoteses com a mediagao
do professor, a partir de um problema apresentado, tendo como agdes
metodologicas, por exemplo, aquelas caracterizadas pela Resolucao de
Problemas como metodologia de ensino [...] (Batista, 2024, p. 282).

A pesquisa foi desenvolvida com trinta e nove alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental de uma escola do municipio de Alvares Machado - SP e, por meio da
aplicacdo das atividades didaticas, foi evidenciado que inicialmente os alunos associam
0s numeros inteiros a situagoes do cotidiano, medidas de temperatura, saldos bancéarios,
entre outros. Além disso, o autor constatou que com relagdo as operagdes com niimeros
inteiros, as atividades que envolviam pontos ganhos e perdidos, bem como preenchimento
de tabelas proporcionou que os alunos compreendessem a adigdo. Sob essa mesma
perspectiva, os alunos demonstraram entender a subtragdo com niimeros inteiros ao se
trabalhar com as atividades didaticas que abordavam a operagdo tanto no contexto
bancario quanto nas que envolviam pontos ganhos e perdidos, assim como na adigdo
(Batista, 2024).

De modo semelhante, identificou que, na multiplicagdo, ao trabalhar com
preenchimento de tabelas e atividades envolvendo calculo de proporg¢des, os alunos
conseguiram compreender os processos envolvidos. Os resultados do seu trabalho
também apontaram que o contexto de parcelas e precos proporcionou o entendimento da

operacdo de divisdo de niimeros inteiros (Batista, 2024).
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E importante destacar que, apesar de citar outros autores (Schroeder e Lester
(1989); Echeverria e Pozo (1998); Onuchic e Allevato (2011, 2014)) com o intuito de
fundamentar a Metodologia Resolu¢do de Problemas, o autor adota Van de Walle (2009)
como principal referencial tedrico em sua pesquisa. Assim, nao faz uso de Onuchic e
Allevato (2021) como principal base tedrica para a pesquisa, contudo apresenta e
conceitualiza os dez passos indicados pelas autoras como uma explica¢ao do ensinar via
resolugdo de problemas apontado por Schroeder e Lester (1989).

Portanto, as pesquisas selecionadas abordam numeros inteiros. Entretanto, com a
leitura, foi identificado que ndo utilizam o mesmo referencial adotado para a pesquisa.
Devido a isso, foi realizada uma nova busca utilizando como palavra-chave a expressao
“Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolugdo
de Problemas” (entre aspas), com o intuito de realizar um levantamento bibliografico mais
especifico sobre a metodologia e garantir a sua utilizagdo. A partir dos resultados obtidos,
pretendia-se identificar os que abordassem o objeto do conhecimento ntimeros inteiros,
desse modo abrangendo os dois pontos focos desta pesquisa.

Como resultado do levantamento, obteve-se um total de quarenta e nove trabalhos.
Estes foram listados, junto as suas informacdes, e realizada a leitura dos titulos e resumos
para identifica¢do do objeto de conhecimento abordado. Cabe destacar que as produgdes
de Lara (2021) e Batista (2024) ndo estavam entre os resultados obtidos.

Finalizada a leitura, constatou-se que ndo havia trabalhos que abordassem
unicamente nimeros inteiros. Apesar disso, os trabalhos de Melo (2020) e Santos (2023),
listados no Quadro 3, foram selecionados para leitura completa. Tal escolha foi motivada
pelo fato de que Melo (2020), além de abordar potenciacao e radiciagdo, incluindo as de
base e expoente inteiro, teve como sujeitos da sua pesquisa alguns alunos do sétimo ano.
Além disso, Santos (2023) buscou identificar como a compreensdo do zero pode

contribuir para a aprendizagem das operagdes bésicas, o que incide nos niumeros inteiros.

Quadro 3 — Pesquisas sobre a Metodologia que foram selecionadas

TITULO/AUTORIA (ANO) PROGRAMA - Nivel Objeto de
INSTITUICAO académico | conhecimento
A resolugdo de problemas: uma metodologia | Programa de Pos- Mestrado Potenciacéo e
ativa no ensino de matematica para a | graduagdo em Ensino radiciagdo

construgdo dos contetidos de “Potenciacdo e | de  Matematica —
radiciagdo” com alunos do ensino | UTFPR/Londrina
fundamental (Melo, 2020).

Investigando a Propria Pratica: utilizando a | Programa de Pos- Mestrado Zero
Metodologia de  Ensino-Aprendizagem- | graduagado em Operacdes
Avaliacdo através da Resolugdo de | Educagdo Matematica com numeros

Problemas para a compreensdo do | — UNESP/Rio Claro naturais
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significado do zero nas operagdes de numeros
naturais (Santos, 2023)
Fonte: elaborado pela autora a partir de consulta a BDTD.

Melo (2020), em sua dissertacdo, teve como objetivo utilizar a Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolucdo de Problemas de
modo a promover uma aprendizagem ativa, proporcionando ao aluno a oportunidade de
ser construtor do proprio conhecimento. Embora em seu objetivo ndo destaque o objeto
de conhecimento que sera abordado na pesquisa, tanto no titulo quanto na dissertagao,
evidencia a escolha da potenciagdo e radiciagdo.

A autora salienta que, em sua pratica docente, observou a dificuldade que os
alunos apresentam no entendimento da relacdo entre esses objetos de conhecimento, além
de apontar a escassez de atividades didaticas sobre potenciacdo e radiciagdo que
despertem o interesse dos alunos. Acrescenta ainda, que a dificuldade de compreensao
por parte deles advém da forma desconexa com o cotidiano com que esses conteudos e
conceitos sao trabalhados. Isso leva a reflexdo acerca da importancia de conectar o que ¢
trabalhado em sala de aula com a realidade dos estudantes, ajudando-os a perceber na
Matematica uma possibilidade de leitura e compreensao do mundo.

No desenvolvimento de seu trabalho, faz uso de autores como Polya (1995),
Justulin (2014), Morais ¢ Onuchic (2014), Schroeder e Lester (1989) e Onuchic e Allevato
(2011, 2014), para apresentar aspectos histdricos acerca da resolucdo de problemas,
destacando que seu tratamento enquanto teoria € recente, embora o ato de resolver
problemas tenha estado presente na historia desde sempre. Além disso, recorre a autores
como Pozo (1998) e Dante (1999), assim como as Diretrizes Curriculares da Educagao
Bésica do Parana (DCE) e os Pardmetros Curriculares Nacionais (1998), para esclarecer
o que ¢ um problema, haja vista que € o ponto de partida de toda a construcao envolvida
na metodologia adotada.

Destaca ainda que, ao falar de problemas, dois entendimentos sempre estdo
presentes: “(1) algo que ndo se sabe fazer e (2) algo que se quer fazer” (Melo, 2020, p.
23). Desse modo, sintetizando as defini¢des, conclui que problema ¢ algo que ndo so
precisa ser desafiador e proporcionar inquietacdo, como também, fazer aquele que ird
resolvé-lo, buscar varias estratégias que auxiliardo na resolugao.

Além disso, ao recorrer a Dante (2009) e as Orientagdes Curriculares para o
Ensino Médio - OCE com o objetivo de detectar indicagdes sobre os tipos de problemas

a serem utilizados em sala de aula, evidencia-se a preocupacdo de Melo (2020) em
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identificar problemas que possam favorecer a participacao ativa dos alunos no processo
de ensino e aprendizagem. Essa preocupagdo ¢ pertinente, especialmente ao considerar
os resultados da disserta¢do de Trindade (2012), que apontaram como o uso de problemas
padrao, de aplicacdo e quebra-cabega, conforme tipificagdo de Dante (2005), pode
contribuir para a criagao da autonomia e o desenvolvimento do senso critico, desse modo,
favorecendo o papel ativo dos alunos. Nesse contexto, o professor assume a fun¢do de
mediador (Trindade, 2012).

As agdes de Melo (2020), aliadas as conclusodes de Trindade (2012), relevam a
importancia da escolha dos problemas a serem utilizados nas atividades didaticas
baseadas na Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio
da Resolugdo de Problemas. Ao considerar o problema gerador o ponto de partida, a sua
escolha ¢ um passo de suma importancia.

A pesquisa foi realizada com 15 alunos de uma turma do 7° ano do Ensino
Fundamental, na qual a autora ministrava aulas de Matematica. Cabe destacar que a turma
pertence a uma escola privada da cidade de Sertanépolis - PR, o que representa um
diferencial desta pesquisa, uma vez que as aplicagdes foram realizadas em uma turma de
uma escola publica. Ao todo, foram utilizados nove problemas geradores e a pesquisadora

tomou como estratégia utilizar as mesmas equipes durante todo o processo de pesquisa.

[...] foram utilizados problemas adaptados e criados pelas autoras para
serem implementados utilizando a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolugdo de
Problemas. [...] Com o intuito de verificar se os problemas estavam
adequados e se eram validos para o ensino desses contetidos seguindo
o conjunto dos numeros Naturais, optou-se por aplicar todos os
problemas geradores nas turmas de 8.° € 9.° anos. [...] Essa aplicagio
serviu como verifica¢ao para determinar se os problemas estavam bem
elaborados e, ainda, determinar possiveis extensoes (Melo, 2020, p. 56-
57).

E importante destacar que, embora Melo (2020) ndo restrinja os objetos de
conhecimento a um Unico conjunto numérico, o que pode levar a ideia de que seriam
abordados em todos os conjuntos numéricos com os quais os alunos participantes da
pesquisa ja tivessem tido contato, ou seja, naturais e inteiros, na pratica isso nao
aconteceu. Nao foi utilizado nenhum problema gerador que envolvesse potenciagdo ou
radiciagdo com nimeros inteiros negativos, ou seja, o conhecimento construido baseou-
se no conjunto dos numeros naturais. Apesar disso, na etapa de formaliza¢ao do conteudo,

a pesquisadora
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[...] apresentou aos alunos algumas ideias de potenciacdo com base
negativa e radiciagdo com radicando negativo e outros indices, pois, ja
que sdo operagdes inversas, existe uma raiz quarta, uma raiz quinta, etc.
Como a turma estava estudando o conjunto dos numeros Inteiros, a
professora-pesquisadora apresentou alguns exemplos de potenciagdo
com numeros negativos [...] (Melo, 2020, p. 132-133).

Melo (2020) escolheu por bem realizar a etapa de formalizagdo do conteudo apos
a resolucdo de todos os nove problemas geradores. Esta ¢ a penutltima etapa da

metodologia e nela

[...] o professor registra na lousa uma apresentagdo “formal” —
organizada e estruturada em linguagem matematica — padronizando os
conceitos, os principios ¢ os procedimentos construidos através da
resolugdo do problema, destacando diferentes técnicas operatorias e
construindo demonstracdes, se for o caso (Onuchic; Allevato, 2021, p.
50).

Portanto, durante todo o desenvolvimento do trabalho, a pesquisadora nao
formalizou nenhum dos conceitos construidos pelos alunos e apoiou-se em Onuchic e
Allevato (2014) para tal acdo. Melo (2020) menciona que, seguindo o roteiro proposto
pelas autoras, a formalizagao ¢ feita ao final de cada resolugdo, contudo, “como as autoras
afirmam ndo haver formas rigidas de utilizar as etapas propostas, decidimos formalizar
os conteudos de potenciacdo e radiciacdo apds a resolu¢do de todos os problemas
planejados para a turma, uma adaptacao na etapa Formalizagao” (Melo, 2020, p. 80).

Melo (2020) apontou a partir dos seus resultados as diversas estratégias utilizadas
pelos alunos para a resolug@o dos problemas. Dentre elas, desenhos, exposicao das ideias
por meio da linguagem escrita, “[...] que veio a complementar o desenho que havia sido

feito” (Melo, 2020, p. 145), e a transformacado dela em linguagem matematica.

As trés estratégias utilizadas pelos alunos para resolver os problemas
trabalhados € o modo tUnico como cada Grupo fez mostram a
possibilidade de resolver um problema com identidade, colocar no
papel algo que ndo foi o que “todo mundo fez” e esse jeito livre e a
possibilidade de escolher e criar colocam o aluno como autor do préprio
conhecimento (Melo, 2020, p. 150).

Além disso, destaca que foi identificado o uso de diversos conhecimentos prévios
para a resolugdo dos problemas geradores. Segundo Melo (2020), em muitos momentos,

esses conhecimentos foram °[...] ativados, mesmo que os alunos ndo se recordassem da
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formalizagdo do conteudo [...]” (Melo, 2020, p. 151). Acrescenta ainda, que essa
identificacdo foi possivel por intermédio da andlise das folhas entregue a cada grupo e da
troca de ideias entre os membros. Sob essa perspectiva, € evidente a relevancia da atencao
e analise profunda dos instrumentos de coleta de dados, uma vez que cada expressao,
desenho ou rabisco elaborado pode conter informagdes significativas acerca das
estratégias utilizadas pelos alunos.

A autora, por meio de conversa ¢ da aplicagdo de um questionario, obteve a
percepgao dos alunos participantes sobre o que foi realizado em sala e aponta que houve

tanto alunos que gostaram da experiéncia, quanto aqueles que a consideraram cansativa.

Dentre os que gostaram dessa nova forma de trabalhar a Matematica,
os principais argumentos utilizados foram: o fato de ter que interpretar
o problema, a possibilidade de fazer uma resolucdo diferenciada sem a
preocupacao de estar certo ou errado e ndo ter um conteido matematico
especifico para resolu¢do. Outro fator levantado como positivo foi o
desenvolvimento da atividade em Grupo, uma vez que, segundo os
alunos, isso possibilitou discutir diferentes ideias para o problema
(Melo, 2020, p. 154).

Em contrapartida, alguns alunos afirmaram que para resolver os problemas foi
necessario pensar muito e, em determinados momentos, reformular a estratégia, o que ndo
consideraram agradavel. Além disso, apontaram a falta de auxilio de alguns integrantes
dos grupos e a dificuldade para conseguir uma estratégia que fosse realmente satisfatoria.
Melo (2020) defende que, o fato de considerarem os problemas dificeis e confusos se da
pelo fato de ndo estarem familiarizados com esse tipo de atividade, o que a torna
complexa.

A dissertacdo de Santos (2023), intitulada “Investigando a Prépria Prética:
utilizando a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo através da Resolucdo de
Problemas para a compreensdo do significado do zero nas operagdes de numeros
naturais”, pertence ao Programa de Pos-graduacio em Educacdo Matematica da
Universidade Estadual Paulista e foi escrita sob orientacao da Prof'. Dr®. Lourdes de la
Rosa Onuchic.

Santos (2023) tinha o objetivo de apresentar como a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolugdo de Problemas pode
contribuir para a aprendizagem das operacdes com os naturais e melhorar a compreensao

do papel do zero nas operagdes. Inicialmente, a pesquisa seria realizada com alunos do 1°
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ao 5° ano do Ensino Fundamental, no entanto, devido a pandemia e suas consequéncias,

foi necessario modificagdes, como aponta a autora:

Em 2022, atribuiram-me turmas de 6° ano do Ensino Fundamental.
Esses alunos, vieram com uma realidade totalmente diferente. [...] Eles
ficaram sem aula desde marco de 2020 até meados de setembro de 2021.
[...] Em novembro de 2021, eles retornaram para escola, com
revezamento de alunos em formato de bolha, ou seja, em pequenos
grupos. Com isso, esses atuais alunos, de sextos anos, tiveram o quarto
e quinto ano de escolaridade comprometidos. [...] Quando comecei a
ministrar aulas para esses alunos, depois de Avaliagdes Diagnosticas,
pude observar dificuldades com operagdes basicas, principalmente em
subtragdo, multiplicagdo e divisdo, as mais graves. Vi, nesse ambiente,
uma oportunidade de minimizar parte dos impactos utilizando a
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica
através da Resolucdo de Problemas (MEAAMaRP) na minha propria
formagdo de professora de matematica [...] (Santos, 2023, p. 22-23).

Apesar disso, em sua pesquisa, nao utilizou como participantes alunos ou
professores de Matematica. A autora afirma que buscou analisar sua propria pratica
levando em consideragdo trés vertentes: ensino, aprendizagem e avaliagdo, desse modo

refletindo sobre suas acdes em sala de aula.

Qual era a forma que a pesquisadora ensinava para os seus alunos? Da
mesma forma que foi ensinado por seus professores durante seus anos
de escolaridade, ensinando os alunos a fazerem continhas e ensinando
0 conceito para resolverem problemas?

Como a pesquisadora analisava a aprendizagem dos seus estudantes?
Quem sabia fazer continhas, quem acertava a resposta mesmo que fosse
um calculo mental e sem dar espaco para os alunos conversarem entre
si sobre suas solugdes, proporcionando um trabalho colaborativo e
participativo. E sobre a avaliacdo? Quem esta sendo avaliada é a propria
pesquisadora em sua pesquisa durante todo o processo de execugdo
dela? (Santos, 2023, p. 65).

Analisar a propria pratica como docente fez a autora perceber as dificuldades que
possuia tanto em sua atuacao pedagogica quanto em seus conhecimentos matematicos,
propiciando a avaliagcdo da sua pratica (Santos, 2023).

Santos (2023) adotou o Modelo de Romberg - Onuchic para o delineamento do
desenvolvimento da pesquisa. Este modelo ¢ uma releitura do Modelo de Romberg, no
qual ¢ apontado dez atividades que guiam o pesquisador na tomada de decisdes durante
todo o processo de pesquisa (Santos, 2023): Fenomeno de interesse, Modelo preliminar,

Relacionar com as ideias de outro, Pergunta ou conjecturas, Selecionar estratégias de



35

pesquisa, Selecionar procedimentos de pesquisa, Coletar evidéncias, Interpretar as
evidéncias, Relatar resultados e, por fim, Antecipar as agdes de outros (Onuchic; Allevato,
2021).

Os pesquisadores do GTERP usaram este modelo em muitos dos seus trabalhos,
no entanto, apds discussoes, foi identificada a necessidade de modifica-lo para atender as
colocagdes do grupo. Diante disso, foi acrescentado uma atividade (Modelo modificado)
além de inserc¢ao de contribui¢des acerca das defini¢des de cada uma das atividades do
pesquisador (Onuchic; Allevato, 2021).

Santos (2023) dedica uma se¢ao de seu trabalho a um levantamento historico da
construcao dos sistemas de numeragao e do zero, dando destaque especialmente a historia
desse numero. Para isso, recorre a Salwi (1988), Ifrah (1989, 1995 e 2010), Seife (2000),
Pinedo (2004), Eves (2011) e Boyer (2012). Salienta que, muitas barreiras foram
enfrentadas para que o zero fosse aceito e que, por mais que fosse evidente a necessidade
de uma representacdo para a auséncia de quantidade, houve resisténcia para a aceitagdo
desse numero. Embora ndo possamos ver o zero na natureza e, nao sé entre alguns alunos
como também professores, seja considerado como nada, o que gera muitos equivocos, foi
ele quem possibilitou muitos avangos na Matematica e em outras areas do conhecimento
(Santos, 2023).

No desenvolvimento do seu trabalho, ao apresentar a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolu¢do de Problemas, Santos
(2023) salienta que ao utilizar a metodologia o intuito € levar “[...] o aluno a aprendizagem
e ndo somente a uma repeticao de palavras ditas pelo professor” (Santos, 2023, p. 62) e
proporcionar que “[...] o professor possa ensinar o aluno, através de mediacdes e ndo de
imposigoes, conseguindo avalid-lo mais de perto, considerando cada progresso [...]”
(Santos, 2023, p. 62). Desse modo, os alunos participam efetivamente da constru¢dao do
conhecimento, sendo ativos e protagonistas, enquanto o professor assume o papel de
mediador desse processo.

O trabalho de Santos (2023) foi direcionado para as operacdes de adicdo,
subtragdo, multiplicagdo e divisdo de numeros naturais. A autora propos problemas “[...]
para auxiliar o professor a trabalhar com seus alunos em cada uma dessas operagoes |[...]”
(Santos, 2023, p. 78) e a paridade do zero. Além disso, afirma que seu trabalho se tornou
um guia de aprendizagem para a propria pesquisadora, bem como pode se tornar o mesmo

para outros professores de Matematica ou pedagogos (Santos, 2023).
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Na subsecdo a seguir, sdo apontadas perspectivas acerca dos trabalhos
examinados, as proximidades e diferencas identificadas, além das inferéncias obtidas a

partir da leitura.

1.2 Perspectivas acerca dos trabalhos examinados
A partir do exame realizado nos trabalhos de Melo (2020), Lara (2021), Santos

(2023) e Batista (2024), foi identificado que, embora Lara (2021) e Batista (2024)
abordem niimeros inteiros, ambos ndo utilizam a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacao de Matematica por meio da Resolugcdo de Problemas, tendo como aporte
tedrico outros pesquisadores. Apesar disso, Lara (2021) dedica uma subse¢do de seu
trabalho para a apresentacdo da metodologia e Batista (2024) cita os dez passos indicados
por Onuchic e Allevato (2021) como uma explicacdo do ensinar via resolucdo de
problemas apontado por Schroeder e Lester (1989).

Sob outra perspectiva, Melo (2020) e Santos (2023) adotam em suas pesquisas a
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolugdo
de Problemas. No entanto, enquanto Melo (2020) apresenta de forma mais profunda a
metodologia, discute sua presenca em outras pesquisas €, na analise dos dados coletados,
enfatiza seus beneficios e limitacdes, Santos (2023) faz uma apresentagdo sucinta da
metodologia e, embora cite trés trabalhos que a utilizam, ndo os discute com
profundidade.

Além disso, foi constatado que em ambas as pesquisas ¢ evidenciado tanto o
ensino quanto a aprendizagem presente na metodologia, no entanto, isso ndo ocorre com
a avaliacdo. A atenc¢do dada a avaliacao nos trabalhos ¢ menor quando comparada com o
espaco dedicado ao ensino e a aprendizagem. Melo (2020) faz cinco mengdes a avaliagao
que permeia a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de Matematica por meio
da Resolugdo de Problemas. Essas mengdes sdo pautadas em Onuchic e Allevato (2009,
2011, 2014) e por meio delas salienta a importancia desse processo, bem como sua ligagao

com o ensino e a aprendizagem.

Quadro 4 — Mencdes a avaliagdo presentes no trabalho de Melo (2020)
ASPECTO DA CITACAO
AVALIACAO

“[...] a avaliacdo se torna algo constante, uma forma de aprender e
O que possibilita ajudar, uma maneira de observar o crescimento de cada aluno” (Melo,
2020, p. 13).
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“A referida Metodologia tem por objetivo “expressar uma concepgao
Integragdo dos processos de | em que o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo devam ocorrer
ensino, aprendizagem e simultaneamente durante a constru¢do do conhecimento pelo aluno,
avaliagdo com o professor atuando como guia e mediador” (Allevato; Onuchic,

2014, p. 43 apud Melo, 2020, p. 27).
“[...] uma concepgdo mais atual sobre avaliagdo, em que ela é realizada

Momento em que ocorre durante toda a resolug@o de problemas, “integrando-se ao ensino com
vistas a acompanhar o crescimento dos alunos, aumentando a
O que possibilita aprendizagem e reorientando as praticas de sala de aula quando

necessario” (Allevato; Onuchic, 2009, p. 139 apud Melo, 2020, p. 27).
“[...] pretende-se que, “enquanto o professor ensina, o aluno, como
Responsavel pela realizacdo | participante ativo, aprenda, e que a avaliacdo se realize por ambos. O
aluno analisa seus proprios métodos e solucdes obtidas para os
problemas, visando sempre a constru¢éo de conhecimento” (Allevato;
Onuchic, 2011, p. 81 apud Melo, 2020, p. 34).

Integracdo dos processos de | “[...] a plenaria se faz tdo importante, uma vez que o aluno ja refletiu
ensino, aprendizagem e sobre a resolugdo em seu Grupo e, em seguida, reflete sobre a dos
avaliagdo outros Grupos. Nesse sentido € que a avaliagao se realiza integrada ao

ensino ¢ a aprendizagem” (Melo, 2020, p. 164).

Fonte: extraido de Melo (2020).

Como mostrado no Quadro 4, duas mencgdes referem-se ao que a avaliagao pode
proporcionar em sala de aula, durante o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliagdo de Matematica por meio da Resolucdo de Problemas, como o aprendizado e o
auxilio a reorientagdo de praticas, bem como ¢ destacado seus beneficios para os
processos de ensino e aprendizagem. Além disso, como evidenciado em outras duas
mencodes, Melo (2020) dedica-se a esclarecer a integragcdo desses processos.

E importante salientar que, embora destaque a avaliagio como algo a ser
executado durante todo o processo da metodologia e praticada por alunos e professores,
ndo esclarece de que forma deve ser realizado. Desse modo, além do quantitativo baixo
de mencdes a avaliacdo presente no trabalho de Melo (2020), ndo foi identificado
instrucoes acerca de como ela deve ser realizada durante o uso da Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolug¢do de Problemas.

Distintamente de Melo (2020), Santos (2023) ndo aborda aspectos da avaliagdo
como processo integrante da metodologia. Nas duas mengdes referentes a avaliacao,

quantitativo menor que da autora supracitada, apresenta dois trabalhos que considera

importante para a sua pesquisa: o de Botta (1997) e o de Pironel (2002).

Quadro 5 — Mencdes a avalia¢do presentes no trabalho de Santos (2023)

TERMO COMPOSTO CITACAO
“Outro trabalho muito importante para essa pesquisa foi a
Ensino-Aprendizagem dissertacdo da Botta (1997). Quando a tese foi realizada,

ainda nao havia sido agregada a ideia de avaliagdo integrada
ao ensino-aprendizagem” (Santos, 2023, p 63).

Ensino-Aprendizagem-Avaliagao “[...] o trabalho de Pironel (2002) que foi o responsavel por
envolver a Metodologia de Ensino-Aprendizagem de
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Matematica através da Resolugdo de Problemas com a
Avaliagdo” (Santos, 2023, p. 63).

Fonte: extraido de Santos (2023).

A autora destaca que o termo composto Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo nem
sempre esteve presente na metodologia, tendo a avaliacdo sido agregada devido ao
trabalho de Pironel (2002). Portanto, antes desse acréscimo, a metodologia abordava
somente o ensino-aprendizagem, ou seja, “[...] processo que ocorre quando o ensino
efetivamente gera a aprendizagem” (Pironel; Onuchic, 2021), sem considerar a avaliagdo
que permeava todo o processo. Diante desse cenario, ao considerar que a inser¢do desse
termo na metodologia ocorreu hd pouco mais de duas décadas, ¢ provavel que essa seja a
razdo pela qual a avaliacdo ndo ¢ tdo evidenciada nos trabalhos de Melo (2020) e Santos
(2023) quanto o ensino e a aprendizagem.

E importante destacar que as duas mengdes, retiradas do trabalho de Santos (2023)
e apresentadas no Quadro 5, sdo as Unicas relativas a avaliagdo que permeiam a
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matemadtica por meio da Resolugdo
de Problemas presentes em seu trabalho. Diante disso, assim como Melo (2020), nao
aponta como a avaliagdo deve ser realizada, tampouco destaca sua relevancia ou os
responsaveis pela sua realizagdo.

Com base nos textos de Melo (2020), Lara (2021), Santos (2023) e Batista (2024),
o quadro a seguir foi elaborado com o intuito de identificar as proximidades e diferencas

nos procedimentos adotados em cada uma das pesquisas.

Quadro 6 — Procedimentos adotados nas pesquisas resultantes do mapeamento

AUTOR LIVRO TIPIFICACAO ALUNO ATIVIDADE
DIDATICO DO PROBLEMA DIDATICA
Melo (2020) - v v v
Lara (2021) v - v v
Santos (2023) - - - v
Batista (2024) v - v v

Fonte: elaborado pela autora a partir de Melo (2020), Lara (2021), Santos (2023) e Batista (2024).

Vale destacar que no trabalho de Lara (2021) e no de Batista (2024) foi realizado
o exame de colegdes de livros didaticos de Matematica e, a partir da leitura desses
trabalhos, foi constatada a sua relevancia. Segundo Lara (2021), o livro didatico pode ser
utilizado como fonte de problemas para o uso da metodologia, embora em alguns casos o
professor necessite realizar adaptagdes para que o problema de fato se torne um problema

gerador. Isso se faz necessario, uma vez que, assim como identificado em sua pesquisa,
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boa parte dos problemas que estdo contidos nos livros didaticos de Matematica ainda
possuem foco em fixagdo de conceitos e aplicagdo direta de procedimentos.

Alinhado a isso, Melo (2020) demonstrou preocupacao em identificar problemas
que possam favorecer a participacdo ativa dos alunos no processo de ensino e
aprendizagem, desse modo, favorecendo o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliagcdo de Matematica por meio da Resolugdo de Problemas. De acordo com o texto
da autora, infere-se que a tipificagio dos problemas seja um caminho para tal. E
importante ressaltar que, como indicado no Quadro 6, apenas na pesquisa de Melo (2020)
foi evidenciada a relevancia desse processo para a escolha dos problemas geradores a
serem utilizados.

Embora somente a pesquisa de Santos (2023) ndo tenha envolvido a aplicagdo de
atividades didaticas com alunos, em todas sdo apresentadas as atividades didaticas ou os
problemas geradores elaborados. Melo (2020), além de apresentar os problemas, informa
0 objeto de conhecimento a ser construido por meio de sua resolugdo, o objetivo, as
habilidades da BNCC a serem desenvolvidas e a justificativa da escolha do problema.
Acrescenta ainda os materiais a serem utilizados, os possiveis problemas secundarios!®
que podem surgir e uma possivel estratégia de resolu¢cdo que os alunos podem seguir.

De forma semelhante, Santos (2023), ao apresentar as atividades didaticas que
elaborou, expde o problema gerador e explica como pode ser realizada a aplicagdo, bem
como o conceito matematico que pode ser construido por meio de sua resolucao. Batista
(2024) e Lara (2021) ndo so6 apresentam os problemas geradores como também expdem
as acgoes do professor durante o processo. Além disso, Lara (2021) apresenta os pontos
positivos da atividade didatica e os conceitos prévios que podem ser trazidos pelos alunos.

O exame das pesquisas citadas contribuiu para compreender a relevancia de
selecionar com cuidado os problemas geradores, além de evidenciar o livro didatico como
uma importante fonte de selecdo para esses problemas, ainda que seja necessario
adaptagdes. Ademais, ficou evidente a importancia de destacar nas atividades didaticas
ndo s6 o objetivo, como também as a¢des do professor, e até mesmo buscar a possibilidade
de uso de materiais que auxiliem os alunos na resolugdo dos problemas.

Desse modo, ao considerar que apenas dois dos quatro trabalhos examinados
abordam a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da

Resolu¢do de Problema, e que as mengdes a avaliagdo aparecem em menor quantidade

19 Dvidas sobre a utilizagdo de notagdes, passagem da linguagem verndcula para a linguagem matematica,
bem como conceitos e técnicas operatérias (Onuchic; Allevato, 2021).
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em compara¢ao com o ensino e a aprendizagem, além de nao ter um aprofundamento
sobre como deve ser realizada, na subse¢do a seguir ¢ apresentada a explanacdo da

metodologia e da avaliagdo nela presente.

1.3 A Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacio de Matematica por meio da
Resolucao de Problemas

Para a pesquisa, como ja exposto anteriormente, adotou-se o entendimento de
Resolugdo de Problemas como metodologia proposta e defendida por Onuchic e Allevato
(2021): Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da
Resolugdao de Problemas. Nela, o professor deixa de ser visto como unico detentor do
conhecimento e a construgao dos conceitos matematicos ¢ realizada pelos alunos por meio
da resolug@o de um problema, nomeado de problema gerador.

No uso dessa metodologia, sdo necessarios trés elementos fundamentais:

1) um problema gerador, que possibilite a construcio de um novo
conhecimento por meio da sua resolucdo, desperte o interesse e
proporcione a a¢ao ativa dos alunos;

2) um professor disposto a mediar e orientar os alunos e que os incentive a
participarem de forma ativa durante o processo, além de dominar a
metodologia;

3) e alunos que demonstrem interesse em participar ativamente de todo o
processo.

Desse modo, ao utilizar a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacao de
Matematica por meio da Resolucdo de Problemas, é necessario atentar-se a presenca
desses trés elementos fundamentais, haja vista que a falta pode comprometer a utilizagao
da metodologia.

O termo composto Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo ¢ utilizado pelas autoras
com o intuito de expressar que o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo devem ocorrer de
forma simultanea e integrada (Onuchic; Allevato, 2021). Apesar de serem trés processos
distintos, “[...] que ocorrem de modos independentes numa situagdo de construg¢do (ou
ndo constru¢do) do conhecimento” (Pironel; Onuchic, 2021, p. 63), € possivel integra-los.
A integragdo ocorre quando o ensino gera aprendizagem e a avaliagdo ocorre durante este
processo. Pironel e Valillo (2017) salientam que a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-

Avaliacao por meio da Resolucao de Problemas coloca a aprendizagem no centro do
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processo, bem como reconhece a necessidade de integragao da aprendizagem com os
processos de ensino e avaliagao.

Pironel e Onuchic (2021) fazem uma analogia da avaliacdo que ocorre em sala de
aula com um jogo esportivo. Tal como no jogo, o professor, nessa associacao treinador,
pode seguir dois caminhos distintos: (1) assistir passivamente o que ¢ feito pelos
jogadores em campo e depois, “[...] estudar os dados levantados para desenvolver
estratégias e procedimentos com a finalidade de melhorar o desempenho de cada um dos
atletas, individualmente [...]. As novas estratégias [...] ¢ alteragdes aconteceriam na
proxima etapa do campeonato” (Pironel; Onuchic, 2021, p. 59); (2) ou, poderia observar
como o grupo se comporta coletivamente e intervir no modo de jogo enquanto a partida

acontece, possibilitando o sucesso da equipe.

Talvez, a grande diferenca entre essas duas abordagens possiveis ao
treinador seja que, na primeira situagdo, ele pode contribuir, sem querer,
para o fracasso do time naquele jogo especificamente — embora o fato
de agir dessa maneira ndo seja isoladamente o motivo da derrota. Além
disso, o treinamento entre um jogo e outro pode ndo ser suficiente para
garantir o sucesso do time no jogo seguinte, [...] as condi¢gdes nas quais
um treino ocorre ndao sdo as mesmas nas quais o jogo acontece. E a
avaliagdo do desempenho dos jogadores se da em situagdo de jogo.
Por outro lado, a segunda abordagem, embora ndo descarte o periodo
de treinamento, estd concentrada no proprio jogo. O efeito das
intervengdes pode ser percebido durante a propria partida e o sucesso
dos jogadores, da avaliagdo do treinador e do uso dessa avaliacdo para
alterar, ou manter, o resultado que vem sendo construido ao longo do
jogo ¢é percebido instantaneamente, enquanto o jogo se desenvolve.
(Pironel; Onuchic, 2021, p. 60).

A avaliagdo que permeia a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacao de
Matematica por meio da Resolucdo de Problemas assemelhasse a executada pelo
treinador que age enquanto a partida acontece. O professor tem a oportunidade de
constatar os conhecimentos que os alunos possuem, obter informagdes acerca da
resolucao do problema gerador e as dificuldades enfrentadas no processo. Para isso, “[...]
¢ preciso que os professores fiquem atentos ao movimento da aula e se utilizem de
questionamentos e conversas informais que levem o aluno a expor suas descobertas
matematicas, convicgdes, dividas e dificuldades” (Pironel; Onuchic, 2021, p. 72-73),

portanto assumindo o papel de observador. Nesse contexto,

[...] a avaliag@o se da a cada momento do processo educacional, num
parametro informal, através da observacao e de questionamentos que o
professor pode fazer a seus alunos com o intuito de verificar a
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compreensao do problema e, para além disso, auxilia-los nas conexodes
entre as diferentes idéias, conceitos e procedimentos matematicos, com
o propoésito de que o aluno possa desenvolver ainda mais suas
habilidades matematicas, além de permitir a reflexao sobre as questdes
levantadas pelo professor e incentivar a discussao entre os membros do
grupo formado (Pironel, 2002, p. 62).

Portanto, a avaliacdo ocorre durante todo o processo da Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolucao de Problemas e precisa
estar direcionada a aprendizagem do estudante. E importante ressaltar que os alunos
também realizam o processo de avaliagdo, desse modo, ndo ¢ um papel unicamente do
professor. Segundo Pironel e Valillo (2017), a metodologia favorece a producdo de
sentido do que se estuda e possibilita que o aluno avalie o seu aprendizado e o dos colegas,
portanto, propicia a autoavaliacdo e a coavaliagdo. Desse modo, a avaliacdo ¢ uma agao
conjunta realizada pelo professor e pelos alunos: alunos que avaliam seu aprendizado bem
como o dos colegas e professor que avalia tanto o aprendizado dos alunos quanto sua
propria pratica docente.

Onuchic e Allevato (2021) propdem para o uso da metodologia dez passos a serem
seguidos: proposi¢do do problema gerador, leitura individual do problema, leitura em
conjunto, resolucao do problema em grupos, observagdo e incentivacdo do professor,
apresentacdo das resolugdes na lousa, plendria, busca do consenso, formalizagdo do
conteudo, proposicdo e resolugdo de novos problemas (Onuchic; Allevato, 2021). No

quadro a seguir, encontram-se os dez passos de forma sintetizada.

Quadro 7 — Os dez passos para o desenvolvimento da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao
de Matematica por meio da Resolucdo de Problemas
PASSOS DESCRICAO

Proposicio do problema gerador | E proposto um problema matemético, chamado de problema
gerador, cujo processo de resolucdo possibilita a construgdo de um
novo conteudo, conceito ou procedimento matematico.

Leitura individual do problema | Cada aluno, individualmente, realiza a leitura do problema.

Leitura em conjunto S&o formados pequenos grupos e € realizada uma nova leitura e
discussdo sobre o problema.
Resolugdo do problema em Os alunos, em seus grupos, tentam resolver o problema.
grupos
Observagao ¢ incentivagao do Durante a resolugdo do problema em grupos, o professor observa o
professor trabalho dos alunos, auxiliando nas dificuldades, sem fornecer

respostas, e incentivando-os.
Apresentagdo das resolugdes na | Sao feitos registros na lousa, por representantes dos grupos, de suas
lousa resolugoes.
Plenaria Em plenaria, os alunos compartilham e justificam as ideias
utilizadas na resolu¢do do problema, defendem pontos de vista,
comparam, discutem e avaliam as resolucdes.
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Busca do consenso Em conjunto, professor e alunos buscam um consenso sobre as
resolucdes ¢ o resultado correto.
Formalizagdo do conteudo O professor formaliza o conteudo, conceito ou procedimento

construido por meio da resolug@o o problema.

Proposi¢ao e resolugdo de novos | Novos problemas sdo propostos aos alunos e podem ser elaborados
problemas por eles.

Fonte: claborado a partir de Onuchic ¢ Allevato (2021).

Nessa perspectiva, o primeiro passo para o uso da Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolucdo de Problemas ¢ a seleg@o
do problema gerador. Para tanto, deve-se levar em consideragdo o conceito ou objeto de
conhecimento a ser construido por sua resolugdo e o problema a ser aplicado. Conforme
Melo (2020), apds realizar uma sintetizacdo de diversas defini¢cdes, problema ¢ algo
desafiador, que proporciona inquietacao e faz aquele que ira resolvé-lo buscar estratégias
que auxiliardo na resolugao.

O segundo passo ¢ a leitura individual do problema, no qual os alunos recebem o
problema impresso e tem a possibilidade de 1é-lo, refletir, compreender o problema e criar
estratégias. Em seguida, sdo formados grupos e realizada uma leitura em conjunto. Nessa
etapa, os alunos discutem sobre o problema, expdem ideias e tracam estratégias de
resolugdo. O professor pode ajudar os grupos na compreensdo do problema e resolugdo
de problemas secunddrios, contudo, as agdes devem ser realizadas pelos alunos (Onuchic;
Allevato, 2021).

O quarto e quinto passo ocorrem de forma simultanea. Cada grupo inicia a
resolugdo do problema gerador e, enquanto isso, o professor age observando, “[...]
incentivando-os a utilizarem seus conhecimentos prévios e técnicas operatorias ja
conhecidas, e incentivando a troca de ideias. Auxilia nas dificuldades sem, contudo,
fornecer respostas prontas, demonstrando confianca nas condi¢des dos alunos” (Onuchic;
Allevato, 2021, p. 49). Finalizada essa etapa, sdo selecionados representantes dos grupos
para que exponham para a turma a resolu¢ao do problema na lousa, desse modo, iniciando
0 sexto passo. Nesse cendrio, os alunos tém a oportunidade de expressar os processos
adotados para resolver o problema, bem como mostrar a solugdo que obtiveram, seja ela

correta ou nao (Onuchic; Allevato, 2021).

Diante desse “painel de solugdes”, o professor estimula os alunos a
compartilharem e justificarem suas ideias, defenderem pontos de vista,
compararem e discutirem as diferentes solucdes, isto €, avaliarem suas
proprias resolugdes de modo a aprimorarem a apresentagdo (escrita) da
resolugdo. Em sessdo plenaria, ou seja, em um esfor¢o conjunto,
professor e alunos tentam chegar a um consenso sobre o resultado
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correto. Esse ¢ um momento em que ocorre grande aperfeicoamento da
leitura e da escrita matematicas e relevante construgdo de conhecimento
acerca do conteudo (Onuchic; Allevato, 2021, p. 49-50).

Na formalizagdo, penultimo passo sugerido pelas autoras, o professor registra na
lousa uma apresentacdo organizada e estruturada em linguagem matematica, “[...]
padronizando os conceitos, os principios e os procedimentos construidos através da
resolugdo do problema, destacando diferentes técnicas operatorias e construindo
demonstragdes, se for o caso” (Onuchic; Allevato, 2021, p. 50). Apo6s a formalizagdo,
novos problemas sdo propostos aos alunos com o intuito de verificar se o objeto do
conhecimento formalizado pelo professor e construido pelos alunos por meio da
resolugdo do problema foi compreendido. As autoras destacam que ““[...] esta Gltima etapa
pode, inclusive, configurar-se em um momento em que ¢ oferecida aos estudantes a
oportunidade de elaborarem problemas, a partir das experiéncias vivenciadas nas etapas
anteriores” (Onuchic; Allevato, 2021).

Como exposto, a metodologia funciona como um ciclo, no qual o final constitui
um novo comego. Isso possibilita que todos os toépicos de um objeto de conhecimento
sejam desenvolvidos por meio dela, desde que haja preparacdo e disposi¢do tanto de
alunos quanto de professores.

Ao utilizar a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de Matematica por
meio da Resolugdo de Problemas em sala de aula, o didlogo e a reflexdo sdo favorecidos,
bem como a valorizagdo das diferentes estratégias adotadas. Além disso, os alunos podem
assumir o papel de protagonistas na constru¢cdo do conhecimento e, nesse contexto, o
professor torna-se mediador do processo, aquele que observa, incentiva e demonstra

confianca no que ¢ feito pelas equipes.

SECAO 2 - SUPERACAO DE DIFICULDADES NO PROCESSO DE
ELABORACAO E EXECUCAO DA PESQUISA

“Caminha com firmeza, mesmo que tenhas de
andar por caminhos dificeis."”
- Santa Teresa de Avila

Para a realizagcdo de uma pesquisa, inicialmente ¢ tragado um objetivo. Com isso
em mente, planeja-se os passos que serdo dados para a sua realizacdo e busca-se o melhor

caminho para atingir o objetivo. No entanto, h4 momentos em que percalgos acontecem
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e € necessario mudar a rota, mesmo que nao seja o desejado, ou aguardar o momento
propicio para continuar.

Essas dificuldades e entraves fazem parte do fazer pesquisa, uma vez que o ato de
pesquisar nao ¢ linear. Em determinados momentos, o percurso se torna arduo e repleto
de desafios, contudo, ainda assim, € necessario seguir com firmeza, mesmo quando os
caminhos se mostram dificeis, como dito certa vez por Santa Teresa de Avila. Nesse
sentido, nesta se¢do, sdo apresentadas as principais dificuldades que permearam a

elaboragdo e execucdo da pesquisa, além das estratégias utilizadas para supera-las.

2.1 Primeira superacio: uma escola para a execu¢ao da pesquisa

A pesquisa, inicialmente, seria realizada em turmas do sétimo ano de uma escola
publica municipal da cidade de Aracaju, no estado de Sergipe. Por se tratar de uma
pesquisa que envolve alunos e professores, foi realizada a submissdo do projeto de
pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos das Areas de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas (CEP/Humanidades). Entre o periodo de submissdo e
aprovagao do projeto ocorreu um intervalo de quatro meses, o que fez com que a visita a
escola ocorresse no inicio do més de junho de 2025.

No dia da visita, havia somente uma professora de Matematica do 7° ano presente
na escola, a qual informou que sua formagdo ¢ em Ciéncias Biologicas, o que a
impossibilita de participar da pesquisa. De forma semelhante, foi exposto que na escola
trés professoras ministram aula de Matematica em turmas do 7° ano e que, destas, somente
uma ¢ formada em Licenciatura em Matematica. Esta por sua vez, s6 estaria na escola até
meados de agosto (duas semanas apds as aulas retornarem) uma vez que o seu contrato
seria finalizado. Diante disso, a coordenadora solicitou que retornasse a escola em agosto,
com a chegada do(a) novo(a) professor(a), para assim verificar se esse(a) ¢ formado(a)
em Licenciatura em Matematica e gostaria de participar da pesquisa.

Em agosto de 2025, como solicitado, foi realizada uma segunda visita a escola,
com o intuito de conversar com o(a) novo(a) professor(a) de Matemadtica, apresentar o
projeto e convida-lo(a) para participar da pesquisa. A docente recebeu a pesquisadora de
forma cordial, leu o projeto e levou-o para analise, no entanto, optou por ndo participar.
Diante desse cendrio, assim como ao tracar uma estratégia para resolver um problema
matematico e constatar que ndo foi a mais adequada, tornou-se necessario avaliar o

percurso realizado e replanejar as a¢des, de modo a tragar uma nova estratégia.
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Com a aproximacao do exame de qualificacdo, realizado em setembro de 2025,
foi apresentado apenas a parte bibliografica da pesquisa e, ao tomar conhecimento das
dificuldades enfrentadas, a banca de qualifica¢do deliberou pela substitui¢do da escola
inicialmente selecionada para a pesquisa. Considerando o reduzido intervalo de tempo
disponivel para a aplicagdo dos problemas, foi indicada a selecio de uma escola
localizada no municipio de Umbauba-SE, devido a facilidade de acesso ao campo de
pesquisa.

No municipio citado, ha sete escolas municipais que ofertam o Ensino
Fundamental anos finais. Para a sele¢ao da escola participante da pesquisa, levou-se em
consideragdo o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)'! de 2023.
Devido a isso, a escola selecionada foi a Escola Municipal de Ensino Fundamental Carlos
Eduardo Ribeiro de Santana, que no ano de 2023, obteve nota 2,9 no IDEB referente ao

Ensino Fundamental anos finais, a menor entre as escolas municipais de Umbauba-SE.

Figura 1 — Evolucdo do IDEB da EMEF Carlos Eduardo Ribeiro de Santana
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Fonte: extraida do site  <https://qedu.org.br/escola/28024141-emef-carlos-eduardo-ribeiro-de-

santana/ideb>.

11 O IDEB foi criado em 2007 e retine, em um s6 indicador, os resultados do fluxo escolar e as médias de
desempenho nas avaliagdes de Lingua Portuguesa e Matematica. A nota do IDEB ¢ calculada a partir dos
dados sobre aprovagdo escolar, obtidos no Censo Escolar, ¢ das médias de desempenho no Sistema de
Avaliacdo da Educagio Basica (Saeb). Adaptado de: < https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-
atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb>. Acesso em 03 ago. 2025.
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Em 2019, a escola havia alcancado a nota 3,1, o que evidencia uma queda no
desempenho. Além disso, para o ano de 2021, a projecdo era de 4,6, no entanto, a escola
ndo foi pontuada, provavelmente por nao atingir 80% de presenga dos alunos na prova do
Sistema de Avaliagao da Educagao Basica (SAEB). Dessa forma, ndo houve proje¢ao para
0 ano de 2023.

Ap0s a selecdo da escola, foi realizada uma visita a institui¢do com o intuito de
conversar com a diretora e solicitar autorizagdo para realizagcdo da pesquisa. A diretora
ouviu atentamente a apresentacao da pesquisadora, leu o Termo de anuéncia e existéncia
de infraestrutura (TAI) e, apds andlise, assinou a documentacao e autorizou a realizagao
da pesquisa na Escola Municipal de Ensino Fundamental Carlos Eduardo Ribeiro de
Santana. Desse modo, a primeira dificuldade foi superada: a definicdo de uma escola para
a execucdo da pesquisa, no entanto, ainda havia algo fundamental a ser resolvido:
encontrar um(a) professor(a) de Matematica que atuasse em turmas do sétimo ano da

escola selecionada e que aceitasse participar da pesquisa.

2.2 Segunda superacao: um(a) professor(a) para participar da pesquisa

Ao final da conversa com a diretora, foi pedido informagdes acerca do quadro de
professores de Matematica vinculados a escola. Foi indicado que, dentre eles, havia uma
responsavel pela turma do sétimo ano, a qual se tratava de uma professora ja conhecida
pela pesquisadora. Diante disso, foi agendado um encontro com a docente a fim de
apresentar a proposta de pesquisa, obter o aceite de participagdo e coletar informagoes.

O encontro foi realizado em 23 de setembro de 2025, durante o intervalo do turno
vespertino da Escola Municipal de Ensino Fundamental Carlos Eduardo Ribeiro de
Santana e teve duragdo de 22 minutos. O didlogo ocorreu de forma leve e a partir dele
foram identificados pontos essenciais tanto para a aplicagdo dos problemas quanto sobre
a pratica pedagogica da docente. E importante destacar que a professora aceitou participar
da pesquisa e, dessa forma, a segunda dificuldade foi superada.

A professora participante leciona o componente curricular de Matematica ha 9
anos, tendo iniciado sua carreira aos 18 anos, quando ainda cursava o segundo periodo da
graduacdo em Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Sergipe (UFS).
Mestre pelo Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica

(PPGECIMA/UEFS), ao longo desses 9 anos de experiéncia, esteve sempre vinculada a
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escola selecionada para a pesquisa, além de possuir atuagdo em instituicdes da rede
privada nos municipios de Itabaianinha-SE e Umbatba-SE.

Ao longo do didlogo, destacou sua pratica em sala de aula, caracteristicas dos
alunos da turma do sétimo ano e sua relagdo com a resolugdo de problemas. Embora tenha
afirmado ndo conhecer a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de
Matematica por meio da Resolu¢do de Problemas, proposta por Onuchic e Allevato
(2021), destacou possuir conhecimentos sobre a resolugdo de problemas a partir de outros
tedricos e relatou o uso dessa abordagem em sua pratica pedagogica. A professora
reconhece a existéncia de diferentes classificacdes e entendimentos quanto a resolucao de
problemas e afirma a sua utilizagdo em sala de aula como atividade, ou seja, o ato de
resolver problemas acerca de uma tematica ja trabalhada, e como metodologia, na qual
um problema matematico orienta o desenvolvimento da aula, tornando-se assim um
elemento central do processo.

Segundo os relatos da professora, ¢ importante que os alunos sejam desafiados a
resolver problemas, uma vez que essa acao possibilita a reflexdo e a mobilizacdo de
conhecimentos. Acrescenta ainda que, a medida que sao desafiados a resolvé-los t€ém a
chance de construir o proprio conhecimento, haja vista que precisam compreender o
problema proposto e tragar uma estratégia de resolucao.

E importante salientar que a docente demonstrou ser dindmica em sala de aula e
mencionou o uso de diferentes metodologias de ensino e aprendizagem, tais como Sala
de Aula Invertida, Jogos matematicos e a resolu¢do de problemas, sendo as duas ultimas
as mais utilizadas por ela. Além disso, ao longo do didlogo, notou-se que a professora
recorre com frequéncia ao uso de questionamentos em suas aulas de Matematica,
independentemente da metodologia adotada, com o intuito de estimular a participagdo
dos alunos, motiva-los e leva-los a reflexao.

Ainda nesse sentido, a professora também destacou pontos preocupantes com
relagdo a participacdo dos alunos em sala de aula, os quais poderiam, por sua vez,
interferir no desenvolvimento da pesquisa. Segundo a docente, um dos maiores desafios
ao trabalhar com a resolu¢do de problemas, em ambos os entendimentos que possui, € a
falta de interesse dos alunos na busca pelo conhecimento. Diante disso, na elaboracdo dos
problemas geradores a serem aplicados, levou-se em consideracdo o relato da professora
e buscou-se ndo so elaborar problemas que despertassem o interesse € a curiosidade dos
alunos para resolvé-lo, como também que abordassem teméticas relacionadas ao

cotidiano dos estudantes. Conforme Dante (1989), a motivacdo ¢ um dos principais
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elementos para o envolvimento do aluno na resolugdo de um problema e tende a ocorrer
de forma mais natural quando os dados e os questionamentos propostos nele estio ligados
ao cotidiano dos alunos, abordando, desse modo, temas com os quais possuem mais
contato ou se identificam.

Ao partir para os detalhes da aplicagdo, foi informado pela professora que as aulas
de Matematica do sétimo ano ocorriam as segundas-feiras, em dois horarios, e as tercas-
feiras, em trés horarios. Ao levar isso em consideracdo, sugeriu que as aplicagdes
ocorressem as tercas-feiras, uma vez que ministrava aulas nos trés primeiros horarios na
turma. Além disso, solicitou que as aplicagdes fossem iniciadas as 13:30h, para que
pudesse organizar a turma previamente e finalizar a corre¢do das atividades que os alunos
levam para casa.

Superada a dificuldade e definida a participacdo da professora na pesquisa, foi
dado inicio a preparacdo dos problemas a serem aplicados e, a partir desse ponto, surgiu
uma terceira dificuldade a ser enfrentada: a adaptagdo dos problemas, conforme

apresentado na proxima subsecao.

2.3 Terceira superacio: os problemas geradores

Conforme Onuchic e Allevato (2021), o problema gerador possibilita a construgao
de um novo conhecimento, conceito ou procedimento por meio de sua resolucdo e, a sua
escolha, ¢ um passo de suma importancia para o uso da Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolu¢do de Problemas.

Lara (2021) aponta o livro didatico como fonte de problemas para o uso da
Resolucdo de Problemas, ainda que seja necessario o professor de Matematica fazer
adaptacdes. Portanto, levando em consideracdo Trindade (2012), Melo (2020) e Lara
(2021), planejou-se que os problemas geradores a serem utilizados na pesquisa seriam
adaptagdo de problemas matematicos sobre numeros inteiros presentes no livro do sétimo
ano da colecdo A Conquista Matematica, adotada na escola selecionada para a pesquisa.
No entanto, como informado, houve a substituicao da escola participante e, quando essa
mudanga ocorreu, a etapa inicial de elaboragao, a tipificacdo dos problemas, j4 havia sido
realizada.

Para superar essa dificuldade, optou-se por manter os dados na pesquisa,
utilizando-os de forma paralela a colecdo Matematica e Realidade, apontada pela

professora como a adotada na Escola Municipal de Ensino Fundamental Carlos Eduardo
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Ribeiro de Santana. Essa decisdo foi tomada considerando os seguintes aspectos: os
relatos da professora participante durante a entrevista e a pesquisa de Fontes (2025), na
qual constatou que, das cole¢des aprovadas no Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico — PNLD 2024, A Conquista Matematica foi a mais adotada ao se considerar a

esfera municipal do estado de Sergipe.

Figura 2 — Colecdo Matematica e Realidade

Fonte: extraida do site <https://www.edocente.com.br/pnld/colecao/matematica-realidade-objeto-1-pnld-
2024-anos-finais-ensino-fundamental/>.

A professora relatou que, embora tenha participado da selecao do livro didatico
de Matematica adotado pela escola, a obra selecionada ndo havia sido a sua escolha.
Acrescentou ainda que para selecionar o livro didatico de Matemadtica utiliza como
critérios a forma como os objetos de conhecimento sdo abordados na obra, a sequéncia
logistica utilizada pelos autores e os problemas presentes no livro e que, devido a isso,
tinha escolhido as cole¢des Telaris, como primeira op¢ao, € A Conquista Matematica
como segunda opgao.

Além disso, ressaltou que mesmo a colecdo A Conquista Matematica tendo sido
sua segunda op¢ao, os problemas apresentados nela possuem a presenga de muitos verbos
de acdo como faga, calcule e determine. Esses elementos citados, conectam-se ao que
Dante (1989) classifica como exercicios de algoritmo, cujo objetivo ¢ treinar a aplicagao
de algoritmos realizando o que ¢ pedido. Esse tipo de problema favorece a fixa¢do dos
conhecimentos, haja vista que ¢ baseado na aplicacdo direta e repeticdo desses
procedimentos, no entanto, ndo contribui para a reflexdo ou elaboragdo de estratégia de
resolucdo, uma vez que os alunos seguem um roteiro mecanizado para obter a resposta,

sem espago para uma interpretagdo mais profunda.



51

Segundo Fontes (2025), das colegdes aprovadas no Programa Nacional do Livro
e do Material Didatico — PNLD 2024, A Conquista Matematica foi adotada em todas as
escolas estaduais de Sergipe que ofertam turmas do Ensino Fundamental anos finais.
Além de ter sido a mais adotada ao se considerar a esfera municipal do estado. Autoria de
José Ruy Giovanni Junior (2022), possui quatro volumes, sendo cada um deles atribuido

a um ano escolar do Ensino Fundamental anos finais.

Figura 3 — Colegdo A Conquista Matematica (PNLD 2024)
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Fonte: extraida do site <https://pnld.ftd.com.br/obras/a-conquista-matematica-pnld-2024-objeto-1/>.

No livro destinado ao professor, ha uma cépia do livro do estudante, além do
manual do professor que esta dividido em trés partes:

e Orientagdes gerais: na qual sdo apresentadas reflexdes sobre o ensino e
aprendizagem de Matematica, bem como ferramentas que podem auxiliar
na constru¢do do conhecimento. Encontra-se na parte inicial;

e Orientacdes especificas do Volume: disposta em formato de U, ha
detalhamento das situagdes e atividades propostas no livro do estudante e
sugestoes para ensino dos objetos de conhecimento;

e Resolucoes comentadas ¢ Avaliagoes oficiais em foco: uma secdo com a
resolucdo dos problemas propostos no livro didatico e uma lista de
questdes baseadas nas avaliagdes oficiais de larga escala, respectivamente.
Encontra-se na parte final.

Convém salientar, que foi realizado o exame apenas no livro do estudante do

sétimo ano, desse modo, ndo sendo considerado o manual do professor.
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Fonte: extraida do site <https://pnld.ftd.com.br/obras/a-conquista-matematica-pnld-2024-objeto-1/>.

O livro esta divido em 9 unidades, cada uma delas subdivididas em capitulos. A

Unidade 2 ¢ inteiramente dedicada ao objeto do conhecimento niimeros inteiros e esta

separada em doze capitulos. O autor afirma que

Nos Volumes desta obra, as Unidades sdo compostas de uma quantidade
variavel de capitulos, de acordo com a demanda de cada tema. Em cada
capitulo, os estudantes contardo com diferentes exploracdes e recursos,
como textos, imagens e atividades. Ao longo de cada capitulo, podem
ser encontrados se¢des e boxes que buscam favorecer compreensoes,
aprofundamentos, reflexdes e articulagdes (Giovanni Junior, 2022, p.
VIII).

Assim como citado por Giovanni Junior (2022), foi identificado nos capitulos da

Unidade 2 a presenga de segdes e boxes especificos para proposi¢cdo de problemas. Essas

segoes sao:

Pense e responda: na qual sdo expostas atividades diversificadas que,
segundo o autor, auxiliam no desenvolvimento do raciocinio investigativo,
além de possibilitar a mobiliza¢ao de conhecimentos prévios para resolver
os problemas propostos;

Atividades: nessa secdo hd problemas relacionados aos contetidos
apresentados em cada topico do capitulo, de modo a facilitar a resolugdo e
a verificagdo. Alguns desses problemas estdo em uma subse¢do nomeada
de Desafio, haja vista que possuem maior nivel de dificuldade, além de

possibilitar a mobilizagdo de mais habilidades e competéncias; e
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e Retomando o que aprendeu: ¢ apresentado problemas referentes ao que
foi abordado em todos os capitulos da unidade com o intuito de revisar,
praticar e consolidar o que foi estudado.

O livro didatico do sétimo ano das colecdes A Conquista Matematica e
Matematica e Realidade tiveram os capitulos referentes aos nimeros inteiros examinados
e foram considerados para a elaboragdao dos problemas geradores, como ja citado. No
entanto, a tipificacdo dos problemas foi realizada apenas no livro didatico da colegdo A
Conquista Matematica. Desse modo, o examine dos problemas presentes na Unidade 2,
foi realizado nas se¢des mencionadas anteriormente.

Para a tipificagao dos problemas foi adotada a tipificagdo de Dante (1989), tal
como Trindade (2012) e como apresentado por Melo (2020), com intuito de identificar
problemas que possam favorecer a participagdo ativa dos alunos no processo de ensino e
aprendizagem. Dante (1989) tipifica os problemas em seis tipos: Exercicios de
reconhecimento, Exercicios de algoritmos, Problemas-padrao, que podem ser simples ou
compostos, Problemas-processo ou heuristicos, Problemas de aplicagdo e por fim

Problemas de quebra-cabega, como mostrado no Quadro 8.

Quadro 8 - Tipos de problemas segundo Dante (1989)

TIPO CARACTERISTICAS
Exercicios Faz o aluno relembrar, identificar ou reconhecer uma defini¢do,
de Reconhecimento conceito ou propriedade.
Exercicios Questdes em niveis elementares que pedem a execugdo de algoritmos
de Algoritmos e faz o aluno treinar a execugdo de um algoritmo.
Problemas — padrao A solugdo estd contida no proprio enunciado e para determina-la é

preciso transformar a linguagem usual na linguagem matematica;
aplicacdo direta de algoritmos.

Problemas-processo ou Sua solugdo envolve a¢des e operagdes que nao estdo no enunciado e,
heuristicos geralmente, ndo podem ser resolvidos por meio da aplicagdo direta de

um algoritmo; agucam a curiosidade do aluno.
Problemas de aplicacao Retratam situagdes reais do cotidiano; envolvem a matematica dentro

de outros contextos.

Problemas de Quebra-cabega | Desafiam o aluno; sua solugdo, quase sempre, depende de um truque
ou golpe de sorte.

Fonte: elaborado a partir de Dante (1989).

Ao examinar os doze capitulos referentes ao objeto do conhecimento numeros
inteiros, constatou-se a presenga de 128 (cento e vinte e oito) problemas matematicos,
com a predominancia de problemas no quinto capitulo, no qual ¢ abordado a adigdo de

nameros inteiros.
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Tabela 1 — Quantidade de problemas matematicos presentes nos capitulos referentes a nimeros inteiros

CAPITULO TOTAL PERCENTUAL

1 - A ideia de nimeros inteiros 6 4,7 %
2 - O conjunto dos numeros inteiros 8 6,2 %
3 - Médulo de um ntimero inteiro 7 5,5 %
4 - Comparagd@o de niimeros inteiros 10 7,8 %
5 - Adigdo de numeros inteiros 18 14,1 %
6 - Subtracdo de nimeros inteiros 7 5,5%
7 - Adigao algébrica 12 9,4 %

8 - Multiplicagdo de niimeros inteiros 9 7 %
9 - Divisao exata de nimeros inteiros 10 7,8 %
10 - Potenciacdo de nimeros inteiros 10 7,8 %
11 - Raiz quadrada exata de nimeros inteiros 6 4,7 %
12 - Expressoes numéricas 12 9,4 %
Retomando o que aprendeu (Capitulo 12) 13 10,1 %
TOTAL 128 100 %

Fonte: elaborada pela autora a partir de Giovanni Junior (2022).

Cabe salientar que, no final do capitulo 12 - Expressdes numéricas, ou seja,
finalizagdo da Unidade 2, é apresentado a secdo “Retomando o que aprendeu”. Nela,
como ja informado, ¢ apresentado problemas referentes ao que foi abordado em todos os
capitulos da unidade. Devido a isso, a tipificagdo dos problemas dessa se¢ao foi realizada
separadamente para nao influenciar os dados coletados no capitulo 12.

Ao observar a tabela 1, ¢ perceptivel a proximidade na quantidade de problemas
distribuidos entre os capitulos, com exce¢do do quinto, que retine cerca do triplo em
relagdo aos que apresentam menor nimero de problemas. Além disso, os capitulos 4 -
Comparacdo de nimeros inteiros, 7 - Adi¢ao algébrica, 9 - Divisdo exata de nimeros
inteiros, 10 - Potenciagdo de nimeros inteiros e 12 - Expressdes numéricas também
possuem uma quantidade maior de problemas em comparagdo aos outros, embora nao tao
expressiva como o capitulo 5 - Adi¢do de numeros inteiros.

A tipificagdo dos problemas presentes nos doze capitulos referentes ao objeto do
conhecimento numeros inteiros foi realizada conforme Dante (1989) e os dados coletados
foram organizados na tabela a seguir. Para manter a organizacao da tabela, optou-se por
utilizar abreviagdes: R — Exercicio de reconhecimento, A — Exercicio de algoritmo, PP —
Problema-padrao, H — Problema heuristico. PA — Problema de aplicacdo e QC — Problema

de quebra-cabeca.

Tabela 2 — Tipificacdo dos problemas presentes nos capitulos referentes a nimeros inteiros

CAPITULO R A PP H PA QC
1 - A ideia de nimeros inteiros 6 - - - - -
2 - O conjunto dos numeros inteiros 8 - - - - -
3 - Mé6dulo de um niimero inteiro 5 1 1 - - -

4 - Comparagdo de nimeros inteiros 10 - - - - -
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[\

5- Adigdo de numeros inteiros

6 - Subtragdo de ntimeros inteiros

7 - Adigdo algébrica

8 - Multiplicag@o de niimeros inteiros

9 - Divisdo exata de numeros inteiros

10 - Potenciagdo de nimeros inteiros

11 - Raiz quadrada exata de nimeros inteiros

12 - Expressdes numéricas - 12

Retomando o que aprendeu (Capitulo 12) =
TOTAL 47 53 24 - - 3

Fonte: elaborada pela autora a partir de Giovanni Junior (2022).
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Os Exercicios de reconhecimento e de algoritmos, assim como mostrado na tabela
2, foram os mais recorrentes nos capitulos. Observa-se que nos quatro primeiros capitulos
da Unidade 2, nos quais sdo tratados conceitos e definicdes, sem a abordagem de
operagdes, ha predominancia de Exercicios de reconhecimento, havendo apenas um
Exercicio de algoritmo. A partir do quinto capitulo, no qual se iniciam as opera¢des com
nimeros inteiros, a situagdo ¢ invertida: nota-se o aumento da quantidade de Exercicios
de algoritmo e a redu¢do dos de reconhecimento. Desse modo, infere-se que o conteudo
abordado em cada capitulo influencia os tipos de problemas que sdo propostos. Se em um
capitulo ¢ tratado apenas conceitos, ndo ¢ possivel trabalhar especificamente sobre ele

com outros tipos de problemas além do de reconhecimento, por exemplo.

Figura 5 — Exercicios de reconhecimento presentes nos capitulos “A ideia de nimeros inteiros” ¢ “O
conjunto dos nimeros inteiros”

1. Suponha que a reta numérica a seguir
represente uma rodovia que liga vérios
municipios de um mesmo estado.

capital

1. Em cada caso, escreva o nimero inteiro
(positivo ou negativo) correspondente a:

a) uma temperatura de 25 °C acima de
zero. +25

b) um saldo negativo de 15 gols. —15 E B T A Cc D
00 ¢) uma profundidade de 2 500 metros. =5—=4-3-2-1 0+14+2+3+4+5+6+7 48 19

d) um crédito de 1600 reais. +1600

e) 4 andares acima do térreo. +4

f) uma temperatura de 5 °C abaixo de
zero. —5

g) um débito de 600 reais na conta
bancéaria. —600

Usando um ndmero inteiro e conside-
rando a capital como referencial, dé a
posicdo:

a) do munidpio A. +4

b) do municipio B. —2

c) do munidpio C. +6

Fonte: recortes retirados do livro do sétimo ano da colecdo de Giovanni Junior (2022, p. 35 e p. 38).

Na Figura 5, sdo apresentados exercicios de reconhecimento presentes em dois
capitulos destinados a abordagem de numeros inteiros. No primeiro, os alunos t€ém a
oportunidade de identificar o uso dos sinais positivo e negativo em diferentes contextos,
como saldos financeiros e medidas de temperaturas. J4 no segundo, podem reconhecer a

posicdo dos nimeros inteiros na reta numérica, tomando o zero como referéncia.
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Sob outra perspectiva, nos capitulos em que se trabalha as operagdes, ndo ha
justificativa para a auséncia dos outros tipos de problemas, uma vez que o contetido
possibilita o seu uso. Ainda assim, observa-se que apenas os Problemas-padrdo possuem
uma quantidade razoavel, embora infima, em comparagdo com os Exercicios de
algoritmo. Além disso, ndo foi identificada a presenca de Problemas Heuristicos nem de
Aplicacdo nos capitulos examinados.

Quanto aos problemas do tipo quebra-cabeca, foram identificados apenas trés,
conforme exposto a seguir, o que representa aproximadamente 2,3% do total de

problemas dos capitulos que abordam niimeros inteiros.

Figura 6 — Problemas de quebra-cabega identificados nos capitulos de adi¢cdo de nimeros inteiros e de
multiplicagdo de nimeros inteiros

8. Descubra o segredo da figura e dé
o numero inteiro que deve estar no
quadrinho que se encontra no topo,
o qual possui o sinal de 7. —12000

9. Qual é o segredo da
figura? Para descobrir,
observe o nimero ]

—19 | —22| —-29
de um bloco e os
: | -9 [—10][-12] -17]
numeros dos
[-3[-6[-4]-8]-9]
blocos que o : :
apoiam.

EDITORIA DE ARTE

3| -5 +2| -2

Fonte: recorte retirado do livro do sétimo ano da cole¢do de Giovanni Junior (2022, p. 49 e p. 62).

Figura 7 — Problema de quebra-cabeca identificado no capitulo de adigdo algébrica

12. O passatempo preferido de Ari é -
construir delicados mébiles. Observe
o ultimo que ele fez. Uma resposta possivel:

BENTINHO

Reproduza o mébile e coloque em
cada bolinha um ndmero inteiro entre [
—6 e +7, de modo que a soma dos “ || A

numeros da parte esquerda seja igual
a soma dos numeros da parte direita “

=2
do mébile. Cada ndmero desse inter- 4 u “ U “ “

valo pode ser usado apenas uma vez.

Fonte: recorte retirado do livro do sétimo ano da colecdo de Giovanni Junior (2022, p. 57).

Conforme Trindade (2012), o uso de Problemas-padrao, de Aplicacdo e Quebra-
cabeca pode contribuir para a criacao da autonomia, favorecendo o papel ativo dos alunos
no contexto da sala de aula. Desse modo, esses tipos de problemas podem ser possiveis
problemas geradores para o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de
Matematica por meio da Resolucdo de Problemas. Diante disso, foi realizada a anélise

dos problemas com o intuito de verificar se poderiam ser utilizados como problemas
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geradores ou se seria necessaria a adaptacao e, ao final do processo, constatou-se a
necessidade de adaptagdo, uma vez que nenhum dos problemas analisados apresentava,
em sua forma original, caracteristicas suficientes para ser utilizado como problema
gerador.

Portanto, para a elaboragdo dos problemas, foram utilizados como fontes
principais os livros didaticos do sétimo ano das colecdes A Conquista Matematica e
Matematica e Realidade, a dissertacdo de Lara (2021), a tese de Batista (2024) e as
contribui¢cdes da professora participante. Além disso, levou-se em consideracdo as

habilidades da BNCC, especificas do sétimo ano, referentes aos nimeros inteiros:

(EF07MAO03) Comparar ¢ ordenar nimeros inteiros em diferentes
contextos, incluindo o historico, associa-los a pontos da reta numérica
e utiliza-los em situagdes que envolvam adicao e subtragdo.
(EF07MA04) Resolver e elaborar problemas que envolvam operagdes
com numeros inteiros (Brasil, 2018, p. 305).

Devido ao curto tempo destinado a aplicacdo, foi necessario selecionar o que seria
abordado em cada problema gerador referente ao objeto de conhecimento nimeros
inteiros. Dessa forma, optou-se pela organizagdo conforme apresentado no quadro a
seguir, no qual cada problema foi elaborado de modo a contemplar um ou dois tdpicos

relacionados aos numeros inteiros.

Quadro 9 — Distribuigdo dos tdpicos relacionados a numeros inteiros

PROBLEMA TOPICO

Problema 1 - Temperatura Conjunto dos nimeros inteiros

Reta numérica

Adigdo de nimeros inteiros
Adigdo de numeros inteiros
Subtracdo de nlimeros inteiros
Multiplicag@o de nimeros inteiros
Divisdo de nimeros inteiros

Problema 2 - Distancia

Problema 3 - Dardos

Problema 4 - Segredo

Fonte: elaborado pela autora (2025).

Além disso, ¢ importante ressaltar que, devido a diversos fatores ja mencionados
nessa secdo, a pesquisa de campo foi iniciada apenas no segundo semestre do ano de
2025. Em decorréncia disso, o objeto de conhecimento nimeros inteiros ja havia sido
ministrado pela professora aos alunos do sétimo ano. Contudo, a docente informou que
as aulas ocorreram, predominantemente, de forma expositiva e destacou que alguns

alunos tiveram dificuldades no que se refere as operagdes com ntimeros inteiros.
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Lara (2021) relata algo semelhante em sua pesquisa, a qual foi desenvolvida
durante a pandemia. Como as aulas ocorriam de forma remota, os alunos “[...] estudavam
em suas residéncias utilizando livros didaticos e videos, segundo a orientagdo via
WhatsApp” (Lara, 2021, p. 96) e, ao iniciar a aplica¢ao dos problemas, parte dos topicos
sobre numeros inteiros ja haviam sido propostos a eles pela professora. Desse modo, os
alunos ja haviam tido contato com o objeto de conhecimento, de forma parcial, antes das
aplicagdes.

Melo (2020) também destaca em seu texto que, o primeiro contato dos alunos
participantes com o objeto de conhecimento abordado em sua pesquisa, ndo ocorreu na
aplicagdo dos problemas geradores. Segundo a autora, os conceitos ja haviam sido

trabalhados com os alunos quando estavam no sexto ano, contudo, ainda assim,

[...] a professora-pesquisadora utilizou os problemas geradores como
forma de retomar o conceito para, posteriormente, amplid-lo, uma vez
que, com a reformulagdo do material apostilado, de acordo com a
BNCC, foi inserido o estudo desses conteudos no 6.° ano como ideia
inicial (potenciagdo quadrada e cubica e radiciacao quadrada), e no 7.°
ano como ampliacdo dos conjuntos numéricos, sempre revisitando o
que ja havia sido estudado (conjunto dos nimeros Naturais) (Melo,
2020, p. 83).

Como evidenciado, nas pesquisas de Melo (2020) e Lara (2021), os objetos de
conhecimento j& haviam sido apresentados aos alunos, mesmo que de modo parcial, antes
da aplicacao dos problemas geradores. Desse modo, apoia-se nessas pesquisas € no fato
de que o problema gerador possibilita ndo s6 a constru¢do de um novo conhecimento,
como também de um conceito ou procedimento, assim como afirmado por Onuchic e
Allevato (2021), para justificar o uso do problema gerador, mesmo apos o contato dos
alunos com os niimeros inteiros.

A seguir, sdo apresentados os problemas geradores utilizados para a pesquisa e seu
processo de elaboragcdo, o qual levou em consideracdo, além da contextualizacdo, a
abordagem de temadticas atuais, conceitos trabalhados em outros componentes
curriculares e a inclusdo de conceitos matematicos ja estudados, necessarios para a
resolucao do problema. Além disso, ¢ importante destacar que todos os problemas foram
sendo moldados ao longo das aplicacdes, a partir de discussdes com a professora e de

suas inferéncias sobre as aplicagdes.
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2.3.1 Problema gerador 1 — temperatura

O primeiro problema gerador foi elaborado a partir das paginas introdutérias dos
capitulos dedicados a abordagem de numeros inteiros nos livros A Conquista Matematica
e Matematica e Realidade. Em ambas as obras, a nogdo de temperatura ¢ utilizada para
introduzir a existéncia e o significado dos niumeros negativos, bem como evidenciar sua

aplicagdo em situagdes do cotidiano.

Figura 8 — Paginas iniciais dos capitulos referentes a nimeros inteiros

Um termémetro marca uma temperatura de 10 graus Celsius (10 °C) afastados do zero.
Podemos representar essa situacao, em um termémetro, de duas maneiras:

ILLSTRAR CES: ALEX ARGOZIND

» O ponto A do termdmetro esta » O ponto B do termdmetro esta
distante 10 graduagbes do distante 10 graduacdes do
ponto de origem 0. ponto de origem 0.

Nas figuras, notamos que héa dois pontos (4 e B) do termémetro que podem ser tomados
como a posi¢do da coluna de mercirio em relacdo ao ponto de origem O (zero). Isso mostra
gue o numero natural 10 no foi suficiente para expressar, sem deixar dividas, o afastamento
da coluna de mercurio em relacdo ao ponto de origem O.

Para eliminar a possivel confusdo, convencionamos a seguinte leitura.

* O ponto A esta 10 °C acima de zero.

* O ponto B estd 10 °C abaixo de zero.

Medida de temperatura abaixo de 0 °C

P2 participe —— S e FACaAS atividades no cademo.
£ e
Junte-se comdois colegase notidas 1| de temp abaixode 0 °C no Brasil
& nomundo. Depois, socializem com os colegas da turmaas noticias enc Elzborem d i envol- l

‘ vendo as noticias encontradas e troguem com um dos grupos para resolvé-las. Hespostas passeas
N

Agora, leia alguns trechos de noticias envolvendo temperaturas em diferentes regides do Brasil.

Temperatura em SP cai 17 °C em 24 h; previsdo é de mais frio nesta quarta
O frio que chegou a Sdo Paulo nesta terga-feira, [...|. fez as temperaturas despencarem na capital paulis-
ta [..] Na segunda-fera [...], os termémetros no Aeroporto de Congonhas, zona sul da cidade, marcavam
25 °C as 16 horas. No mesmo hordrio nesta terga, o registro erade apenas 8 °C. [}
MARCQUES, Jilia Temperatum em SP cal 17°C em 24 Iy previsio é de mak frio nesta quarts.
O Estado de 5 Paulo, 530 Paulo, 18 jul 2017 Disponivel em: hitps: a0 paulo etadan com br/noticias/
gexal V-p-cHi-17¢-em-24h-pr & 1 quarta 70001895074 Acesso em: 11 jan 2022
) T A RG4S a
Sul tem temperaturade —7 °C, e frio bate > Nt il
recordes pelo pais
A intensa massa polar que invadiu o sul do Brasil provocou
frio extremo na madrugada desta terca-fera (18). A tempera-
tura mais baixa registrada na regido foi — 74 °C em Bom Jardim
da Serra (SC), no Morro da Igreja, segundo as medigdes ofi-
ciais do Instituto Nacional de Meteorologia (Inmet). |[...|
SUL temn tamperatura de —7 °C, & frio bate recordes pelo pas. Temrs
1s. 1] 18 jul 2017 Disporivel em: hitps//www.terra com brinoticiasy/

climaempolinio-de-7e -no-sul-do-br, 6457c10b0 M14954434358623199d Arvoresamanhecem congeladas na cidade de
208adzuSAyy himl. Acesso em: 11 jan 2002 S30 Joaquim (SO). Foto de 2017,

Wgwr Lt Crueed S i Prosss

Fonte: recortes retirados dos livros do sétimo ano das cole¢des de Giovanni Junior (2022, p. 33) e lezzi,
Dolce e Machado (2022, p. 46).
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Nesse sentido, adotou-se a proposta de apresentar um dialogo em um aplicativo
de mensagens entre dois amigos que residem em diferentes regides do Brasil, com o
intuito de aproximar o contexto do problema a realidade dos alunos. Na situagdo
apresentada, ambos comentam o quao frio esta em suas cidades e, a partir da troca de
informacgdes, concluem inicialmente que as duas localidades apresentam a mesma

temperatura.

Quadro 10 — Problema utilizado para abordar o conjunto dos ntimeros inteiros

PROBLEMA GERADOR 1 - TEMPERATURA

Jorge e Miguel sdo amigos que moram em estados diferentes do Brasil. Jorge vive em Minas Gerais com
sua avo, estado localizado na Regido Sudeste. Miguel, mora em uma cidade do Rio Grande do Sul, na
Regido Sul do pais, com sua familia. Durante uma conversa por mensagens, os dois comentaram sobre
o quanto o dia estava frio em suas cidades. Veja a imagem a seguir.

ai a gente venceu 0 jogo
facil demais
R B
e como ves fizeram em?
Ai ta frio nao? Mn, aqui ta congelando
7 e
ontem tava mais de boa
mas hoje ta mais frio
10°C
L} A S
e fala assim de boa?! aqui ta 10°C também
e ta tudo congelado
1 |
congelado?? que exagero Miguel

Ta frio mas da pra viver

Mano ta nevando! 2 /

{ 222772

a) Com base nessas informagdes, o que podemos concluir sobre a temperatura nas duas cidades?

b) O que causou a confusdo nas mensagens? O que poderia ter sido feito para que isso ndo ocorresse?
¢) Qual a temperatura na cidade de Miguel?

d) Como podemos representar a temperatura da cidade de Jorge e da cidade de Miguel, de forma que
ndo haja mais confusdes?

e) Suponha que Jorge e Miguel, apds essa conversa, enviaram fotos de termometros mostrando a
temperatura em suas respectivas cidades. Imagine essas imagens e use as figuras abaixo para representar

onde o marcador do termOmetro estaria em cada cidade.
M M
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f) Suponha que Jorge e Miguel decidiram representar esses valores em uma unica figura. Para isso,
desenharam em uma folha de papel a reta a seguir. Como ficou a representacdo?
++-+—+—+tt++—+—— 11—

Fonte: claborado pela autora (2025).

v

A imagem apresentada no Quadro 10 foi produzida especificamente para compor
este problema. Inicialmente, foi elaborado um roteiro contendo o conteudo das
mensagens que fariam parte do didlogo e, com a colaboragdo de uma colega, a troca de
mensagens foi realizada por meio do aplicativo WhatsApp, seguindo o roteiro
previamente definido. Ao final da troca de mensagens, foi realizada uma captura de tela
da conversa, que foi adicionada ao problema.

E importante ressaltar que, além do conteddo das mensagens, aspectos como a
linguagem, as abreviagdes geralmente utilizadas pelos adolescentes e o proprio papel de
parede do aplicativo foram cuidadosamente escolhidos. Esses elementos foram
selecionados com o objetivo de aproximar o problema do contexto vivenciado pelos
alunos.

Como apresentado, ao final da troca de mensagens, Jorge e Miguel identificam
uma contradicdo em suas experiéncias, uma vez que na cidade de Miguel estava nevando,
jana de Jorge, apesar do frio, as condi¢des climaticas estavam distantes dessa realidade.

Esse problema foi elaborado com o objetivo de provocar a interpretagdo dos
valores numéricos associados a temperatura, de modo que por meio da sua resolucao seja
introduzida a existéncia dos nimeros negativos e, consequentemente, o conjunto dos

nameros inteiros.

2.3.2 Problema gerador 2 - distancia

Por meio do exame dos livros didaticos A Conquista Matematica e Matematica e
Realidade, foi observado que, ao abordar a adi¢gdo de numeros inteiros, em ambos se
recorre a reta numérica como recurso visual para representar o processo dessa operagao
matematica. Além disso, no ultimo livro citado, essa abordagem ¢ ampliada, sendo
também utilizada na subtracdo de niumeros inteiros.

Em Matematica e Realidade, no que se refere a adicao, ¢ indicado que o sinal do
nimero determina o sentido do deslocamento na reta numérica. Portanto, o sinal positivo
¢ associado ao deslocamento para a direita e o sinal negativo ao deslocamento para a

esquerda, tomando como referéncia o numero 0, conforme mostrado na figura a seguir.
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Figura 9 — Subsecao sobre adicdo de nimeros inteiros negativos
Adicao de niimeros inteiros negativos

Considere a reta numérica. Partindo da marca 0, seguindo 85 unidades para o sentido oposto ao sentido
crescente indicado pela seta e depois outras 150 para o mesmo sentido, chegamos a marca —235. Acompanhe:

85 unidades

! I - 1 -
[ |

—235 150 unidades —85

Banca da imgany
Aquiva da sdtora

Na reta numeérica:

+ Partimos damarca 0.

* Ovalorabsoluto do ndmero indica quantas unidades se deve seguir.
* (sinal da o sentido: + para a direita; — para a esquerda.

+« A marcada“chegada” é o resultado da adigao.

Fonte: recorte retirado do livro do sétimo ano da colecdo de Iezzi, Dolce ¢ Machado (2022, p. 59).

No livro “A Conquista Matematica” ocorre de forma semelhante, no entanto, a
reta é apresentada tanto horizontalmente quanto verticalmente e, utiliza-se os termos

“sentido negativo” e “sentido positivo” ao se referir aos deslocamentos.

Figura 10 — Problemas resolvidos sobre adi¢do de niimeros inteiros negativos

Vamos analisar outras situagbes.

B A turma de um acampamento andou 6 km a ceste, em uma trilha, e voltou 1 km para
leste para pegar uma blssola, esquecida em uma drea de descanso. Qual & a posigio
dessa turma em relagio ao infcio da caminhada? Observe a representagio dos 4 pontos
cardeais e a reta numérica no eixo oeste/leste.

Vamos caleular (—8) + (1),

= A partir do ponto associado ao »
0, deslocamos & unidades no iq_H _5
sentido negativo. i

= A partir do ponto associado ao  pg— |
—6, deslocamos 1 unidade no -6 -5
sentido positivo.

O deslocamento total foi de 5 uni-

dades no sentido negativo.

Entdo: (—&) + (+H1} = —5.

A posigao da turma era de 5 km a ceste do ponto inicial da caminhada.

I R |
LUE RAGIEE: EDFORA DE ATE

Fonte: recorte retirado do livro do sétimo ano da colecao de Iezzi, Dolce e Machado (2022, p. 46).

Além disso, assim como indicado na Figura 10, essas representagdes aparecem
em problemas resolvidos. Desse modo, os problemas sdo apresentados e solucionados
com o auxilio da reta numérica, expondo aos alunos que essa ¢ uma possibilidade de
representacao e resolucao.

No trabalho de Lara (2021), é apresentado o modelo de reta numérica com setas,

que ¢ semelhante ao deslocamento na reta numeérica apresentado nos livros. Conforme a
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autora, esse modelo ¢ indicado por Van de Walle (2009) e, nele, os ““[...] nimeros positivos
sdo setas azuis que apontam para a direita e os nimeros negativos sao setas vermelhas
que apontam para a esquerda [...]. Esse modelo permite ressaltar a ideia de niimeros
inteiros como distancias orientadas” (Lara, 2021, p. 79-80). Apesar disso, em sua
dissertacao, nao ¢ apresentado um problema especifico que explore essa abordagem. A
autora aponta que utilizou o modelo de setas mostrando-o aos alunos e, em seguida,
fazendo questionamentos relacionados as operagdes de adi¢ao e subtracdo de ntimeros

inteiros, conforme a figura a seguir.

Figura 11 — Exemplo de utilizagdo da reta numérica com setas

E 1itil solicitar aos alunos para desenhar no caderno a reta numérica com setas de

forma simplificada, conforme Figura 62.

Figura 62 — Desenho simplificado do modelo

(A} (8}
[+8] + (+3] =+9 [+8) - (#3) = 45
_*= L +3
%= — F o
e i3 'I't:‘
<]
(+7]- (-1} =+8
J—— ?-5—}.
.:!( r_1|

Fonte: Autoria propria.

B) (+5)+(+3) =
C) (=3) +(-5) =

Fonte: recorte da dissertagdo de Lara (2021, p. 83).

Sob outra perspectiva, Batista (2024) utiliza em sua tese o deslocamento na reta
numérica, contudo, diferentemente de Lara (2021), somente para a adicdo de nimeros
inteiros. O autor apresenta trés problemas nos quais os alunos tém a possibilidade de
utilizar essa estratégia para resolvé-los, sendo dois relacionados a retas horizontais e um

a uma reta vertical.
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Figura 12 — Problema utilizado para a abordagem de adi¢do de numeros inteiros por Batista (2024)
Atividade 2 (Elaborada em parceria com o Programa Residéncia Pedagogica): Isis
e sua avo moram na mesma avenida e todos os dias Isis vai visita-la. A distancia entre as
duas casas é de 3 quilémetros. Ao final do dia, Isis fo1 visifar sua avo, mas apos andar 2
quilémetros percebeu que havia esquecido o bolo que tinha feito para ela, entdo voltou
para sua casa para busca-lo.

Figura 19: Representacio da casa de Isis e de sua avo na reta numerica

CASA DA BB CASA DA AVD DA IS

0 1 2 3
Fonte: elaborado no programa Residéncia Pedagogica

a) Associando a casa de Isis ao nosso ponto de origem, e sabendo que ela
andou 2 quilometros até perceber que havia esquecido o bolo, como representar este

deslocamento utilizando um Nimero Inteiro Relativo?

Fonte: recorte da tese de Batista (2024).

Nesse contexto, o problema gerador 2 foi inspirado no apresentado por Batista
(2024), exposto na Figura 12, e elaborado articulando as ideias de deslocamento na reta
numérica. Além disso, foi adaptado a partir da capa introdutoria do Capitulo 3 — Mddulo
de um numero inteiro, de A Conquista Matematica, no qual ¢ apresentada uma situagao
envolvendo dois amigos que residem na mesma avenida e deslocam-se até um clube para

praticar atividade fisica.

Quadro 11 - Problema utilizado para abordar reta numérica e adi¢do de nimeros inteiros

PROBLEMA 2 - DISTANCIA

Carlos, Jodo, Ana e Maria sdo amigos e moram na mesma rua. Nessa rua, as casas estdo numeradas de
forma crescente da esquerda para a direita. A casa de Carlos fica bem no centro, separando a rua em
duas partes com a mesma quantidade de casas de cada lado. Uma vez por semana, os amigos marcam de
se encontrar na sorveteria da rua para conversar e aproveitar a tarde.

e Carlos mora 5 casas a direita de Jodo.

e Anamora 3 casas a esquerda de Carlos.

e Maria mora 7 casas a esquerda de Ana.

e A sorveteria fica no terceiro prédio a esquerda da casa de Ana.

a) Quem mora mais longe da sorveteria?
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b) Quem mora mais longe da casa de Jodao?

¢) No aniversario de Jodo, sua tia e mde organizaram uma festa em casa. Seus amigos foram convidados
e todos chegaram pontualmente as 14:00h da tarde. Qual a distancia que cada amigo percorreu para
chegar a festa de aniversario?

d) Suponha que a casa de Jodo seja o ponto de referéncia, como explicar a alguém como chegar a
sorveteria?

¢) Em uma tarde, os quatro amigos se reuniram na casa de Carlos para terminar um trabalho escolar.
Quando terminaram, Maria teve a ideia de irem a sorveteria e todos concordaram. Em que diregdo devem
seguir e quantas casas precisam andar para chegar a sorveteria a partir da casa de Carlos?

f) Apds ficarem uma hora na sorveteria, decidiram ir a casa de Maria. Em que dire¢do devem seguir e
quantas casas precisam andar? Como podemos representar essa situa¢ao graficamente?

g) Jodo estava em sua casa quando lembrou que precisava fazer as seguintes tarefas, nessa mesma ordem:

- visitar Maria;
- buscar a bola de futebol na casa de Carlos;
- buscar um livro na casa de Ana.

Como podemos representar essa situagdo de duas formas diferentes?
h) Considerando a situag@o anterior, apos pegar o livro na casa de Ana, o que Jodo deve fazer para chegar

a sua casa?
Fonte: claborado pela autora (2025).

Como apresentado, a organizacao das casas dos amigos cria uma situagdo em que
os deslocamentos para a esquerda e direita assumem papel fundamental na compreensao
do problema, uma vez que, para resolvé-lo, os alunos precisam identificar a posi¢dao da
casa de cada amigo e, para isso, se faz necessario seguir as orientacdes do enunciado.
Desse modo, a reta surge como peca fundamental pois permite representar graficamente
as posi¢des das casas e os percursos realizados apresentados em cada alternativa.

Esse problema foi elaborado com o objetivo de favorecer a compreensao nao so
da localizacao dos nimeros inteiros na reta numérica, como também da nocao de adigao
de nlimeros inteiros, ainda que, nesse primeiro momento, por meio de deslocamentos na
reta numérica. Além disso, possibilita a articulacdo entre duas unidades temadticas da
BNCC, Numeros e Geometria, haja vista que os alunos precisam identificar posigoes,
sentidos e deslocamentos na reta numérica para interpretar as informacdes apresentadas

no enunciado.

2.3.3 Problema gerador 3 - dardos

Para o terceiro problema gerador, foi realizada uma adaptacao de um problema do

Capitulo 6 — adigdo e subtragdo de nimeros inteiros do livro Matematica e Realidade, no
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qual foi identificado potencial para a introducao dessas operacdes matematicas com 0s

nimeros inteiros, conforme apresentado na figura a seguir.

Figura 13 — Problema retirado do capitulo 6 — adi¢do e subtracdo de nimeros inteiros

11. No jogo de dardos, é preciso calcular a soma dos pontos obtidos nos lancamentos. Cada cor no alvo equi-
vale a uma pontuagao, conforme indicado na tabelaa segmr Sabendo que cada Jogador atirou trés dardos,

indique no caderno quantos pontos cada jogador fez. an +9; Cristina: —4; Gabriel: —12; Fernan 4 Eliana: +7.
H Pontuacgoes
S 3 Roxo -6
- 3
André_[A s Laranja -3
p Branco 0
) s |3
<’y\ = 4 Amarelo +2
7 Cinza +5
Cristina_[M| [Fernando [P
Azul +10
Dados elaborados pama fins
didaticos.
N
Gabriel [©

Fonte: recorte retirado do livro do sétimo ano da colecdo de Iezzi, Dolce ¢ Machado (2022, p. 63).

Como exposto, no problema original, ¢ descrita uma situacdo envolvendo um jogo
de dardos realizado por cinco amigos e pedido que o aluno indique, em seu caderno, a
quantidade de pontos obtida por cada jogador. Ao considerar que a professora participante
compartilhou o uso de jogos em suas aulas e que os alunos demonstram interesse nessa
abordagem, optou-se por aproveitar o problema ja presente no livro didatico, tendo em
vista o potencial ja mencionado e o fato de envolver um jogo inserido na problematizacao.
Desse modo, partindo dessa contextualizacdo, foi elaborado um problema gerador a partir

da adaptagdo e amplia¢do do enunciado do problema, que passou a ter alternativas.

Quadro 12 - Problema utilizado para abordar adigdo e subtragdo de numeros inteiros

PROBLEMA 3 - DARDOS

No jogo de dardos, é preciso calcular a soma dos pontos obtidos nos langamentos para obter a pontuagio
final de cada jogador. Cada cor no alvo equivale a uma pontuacao, conforme indicado no quadro a seguir.
André, Eliana, Cristina, Fernando e Gabriel s3o amigos e decidiram jogar para se divertir. Cada um deles
atirou trés dardos.

PONTUACOES
COR PONTUACAO
André_[A] [ Eliana |® Roxo -6
Laranja -3
Branco 0
Cristina |M Amarelo +2
2 Cinza +5
@ Azul +10
A
Gabriel |©!
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a) Observe a tabela de pontuagdes e o alvo. Qual foi a pontuagdo total de André ap6s langar seus trés
dardos?

b) Ao finalizar o jogo, Gabriel e Cristina tiveram a seguinte conversa:
Gabriel: Fiz mais pontos que vocé, Cristina.

Cristina: Claro que ndo, Gabriel! Eu fiz mais pontos que vocé!

Qual dos dois esta correto? Por que ocorreu essa confusao?

¢) Qual dos amigos obteve a maior pontuagio no jogo? E qual deles obteve a menor pontuagédo?

d) Em um outro dia, Eliana e Cristina resolveram jogar dardos mais uma vez. Para isso, modificaram as
regras e determinaram que cada uma delas jogaria 10 dardos.
e Eliana acertou o azul em trés jogadas, o laranja em trés jogadas e roxo em quatro jogadas.
e C(ristina acertou o amarelo em uma jogada, o branco em duas jogadas, o laranja em quatro
jogadas e o roxo em trés jogadas.
Qual a pontuacio final de cada uma delas?

¢) Ha mais de uma maneira de resolver o problema anterior. Vocé consegue encontrar duas formas
diferentes de chegar ao mesmo resultado? Como?

Fonte: elaborado pela autora (2025).

Esse problema foi elaborado com o objetivo de que por meio da sua resolucao seja
introduzida as operacdes de adigdo e subtragdo com nimeros inteiros. Contudo, para além
disso, sua resolugdo também possibilita a retomada da nogdo de multiplicagdo como
adi¢do de parcelas iguais, bem como a mobilizagdo de conhecimentos construidos a partir

da resolugdo de problemas geradores anteriores.

2.3.4 Problema gerador 4 - segredo

Como exposto na subse¢do 2.3 Terceira superagdo: elaboracdo dos problemas
geradores, no livro do sétimo ano da cole¢do A Conquista Matemadtica, foram
identificados trés problemas do tipo Quebra-cabeca. Desses, dois envolvem descobrir o
segredo de uma figura organizada em blocos que estdo apoiados um no outro formando

um empilhamento de retdngulos, como mostrado a seguir.

Figura 14 — Problema de quebra-cabeca identificados no capitulo de multiplicacdo de nimeros inteiros

8. Descubra o segredo da figura e dé
o numero inteiro que deve estar no
quadrinho que se encontra no topo,
o qual possui o sinal de 7. —12000

+15 | -10 | -8

-3 | -5 | +2 | -4

Fonte: recorte retirado do livro do sétimo ano da cole¢do de Giovanni Junior (2022, p. 62).
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Nesses problemas, o objetivo principal ¢ identificar a regularidade presente na
figura, observando a relacdo entre os blocos da base e o bloco de cima. Especificamente
no problema exposto, além do segredo, os alunos precisam determinar os numeros
ausentes na imagem e, para isso, ¢ necessario identificar que a operacao de multiplicagao
com numeros inteiros esta envolvida e, consequentemente, as regras de sinais. O ultimo
problema gerador foi elaborado tomando como inspira¢do esse problema, assim como

Batista (2024) em sua tese.

Quadro 13 - Problema utilizado para abordar multiplicagdo e divisao de nimeros inteiros

PROBLEMA 4 - SEGREDO
Descubra o segredo das figuras mostradas abaixo e indique o nimero que deve estar no quadrado que se
encontra no topo, o qual possui o sinal de interrogagdo, em cada uma delas.

Figura 1 Figura 2
? ?
+6 +15-10 -8 +16| -2 |+2 | -1
-2‘-3 S5 424 +64’ +4 -2 -1 ’+1

a) Explique qual foi o raciocinio que vocé utilizou para descobrir o segredo da Figura 1.
b) Qual é o numero que deve ocupar o quadrado do topo da Figura 1? Por qué?

¢) Qual foi o raciocinio que vocé utilizou para descobrir o segredo da Figura 2? Foi o mesmo utilizado
na Figura 1?

d) Qual ¢ o nlimero que deve ocupar o quadrado do topo da Figura 2? Por qué?
Fonte: claborado pela autora (2025).

A estrutura da figura foi mantida, contudo, foi realizada uma ampliagdo da base,
que passou de quatro para cinco nimeros, com o intuito de favorecer a compreensao da
multiplicagdo com numeros inteiros. De mesmo modo, foi construida uma figura
semelhante para abordar a divisdo de nimeros inteiros. Por meio da resolugdo desse
problema os alunos podem, ao descobrirem o segredo da figura, identificar as regras de

sinais associadas as operagdes da multiplicacao e divisdo com niimeros inteiros.
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2.3.5 Distribui¢ao dos problemas geradores

Como a professora afirmou nao conhecer a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolucao de Problemas, proposta
por Onuchic e Allevato (2021), foi realizado um novo encontro com o intuito de
apresentar a metodologia e suas etapas, destacando suas aproximagdes e distanciamentos
em relacdo aos referenciais teoricos conhecidos pela professora.

Posteriormente a apresentagdo, ainda no mesmo encontro, foi realizada uma
conversa com a docente a respeito da distribuicdo dos problemas e da defini¢do dos dias
em que ocorreriam as aplicagdes. Ao longo da pesquisa, devido a alguns imprevistos e a
necessidade de maior tempo para o desenvolvimento das aplicagdes, essa distribuicao foi

reorganizada conforme apresentado no quadro a seguir.

Quadro 14 - Distribui¢do dos problemas geradores por dia de aula

PROBLEMA GERADOR DATA (2025) TEMPO DE AULA
(50 minutos)
Problema 1 — temperatura 07 de outubro Dois horarios
14 de outubro Dois horarios
Problema 2 — distancia
21 de outubro Dois horarios
Problema 3 — dardos 04 de novembro Dois horarios e meio
11 de novembro Dois horarios
Problema 4 — segredo
18 de novembro Dois horarios

Fonte: elaborado pela autora (2025).

As aplicacdes do segundo e quarto problema gerador foram realizadas em dois
momentos distintos em fun¢do do tempo demandado pelos alunos para a resolugao dos
problemas. Ao considerar que as aplicacdes ocorreram as tergas-feiras, houve um
intervalo de 7 dias entre o inicio e o fim de cada aplicagdo.

Antes da aplica¢do dos problemas, foi realizada uma visita & turma para que a
pesquisadora fosse apresentada aos alunos e explicasse os objetivos e procedimentos da
pesquisa. Nesse mesmo dia, foram entregues o Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido (TALE) e Termo de Autorizagdo para Uso de Imagem e Depoimento,
destinados aos alunos, e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), para os
responsaveis, os quais deveriam ser assinados caso desejassem participar da pesquisa.

Ao todo, foram vinte e sete alunos participantes da pesquisa. Na primeira

aplicagdo, foram organizados em cinco grupos pela professora e, essas equipes,
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mantiveram-se ao longo de todas as aplicagdes, assim como realizado por Melo (2020)

em sua pesquisa. A distribui¢do dos alunos ficou conforme exposto na tabela a seguir.

Tabela 3 — Quantidade de alunos por grupo

GRUPOS QUANTIDADE DE ALUNOS
Grupo 1 5
Grupo 2 5
Grupo 3 6
Grupo 4 6
Grupo 5 5

Fonte: elaborado pela autora (2025).

Para fins de coleta de dados, inicialmente, optou-se pela gravacao das aulas em
video, com o auxilio da cadmera de um celular, além da realizacdo de registros e
transcri¢des de didlogos no diario de bordo. Contudo, apds a primeira aplicagdo, algumas
limitagdes foram identificadas. Ao assistir a gravagao, constatou-se que as discussoes dos
alunos ndo haviam sido captadas com a qualidade esperada, sendo possivel ouvir com
clareza apenas o grupo que estava mais proximo do dispositivo. Desse modo, os didlogos
dos outros grupos ndo foram registrados em audio, tendo apenas o registro realizado no
diario de bordo.

Diante disso, a partir da segunda aplicagdo, optou-se pela utilizacdo de gravacdes
de 4dudio. Ao longo da aplicacdo dos problemas geradores, o celular com o gravador era
posicionado em uma mesa proxima a um grupo especifico, o que permitia registrar
simultaneamente as discussoes de dois grupos. Paralelamente, os outros trés grupos eram
acompanhados, tendo suas agdes observadas e seus didlogos registrados no diario de
bordo. Esse procedimento tinha duragdo, em média, de cinco minutos e, posteriormente,
era realizada uma rotatividade. Tal estratégia, possibilitou a coleta de dados simultanea
dos cinco grupos e, por meio da rotatividade, foi possivel observar e registrar dados em
audio e no diario de bordo dos grupos ao longo de todas as aplicacdes.

Na se¢do seguinte, sdo abordadas as aplicagdes dos problemas, bem como
realizada a andlise do uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de
Matematica por meio da Resolucao de Problemas para a abordagem de niimeros inteiros

em uma turma do sétimo ano do Ensino Fundamental.
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SECAO 3 — ANALISE DA APLICACAO DOS PROBLEMAS GERADORES
SOBRE NUMEROS INTEIROS EM UMA TURMA DO SETIMO ANO

“Comece fazendo o que é necessario, depois o que é possivel,
e de repente vocé estara fazendo o impossivel”
- Sdo Francisco de Assis

Uma aula de Matematica envolve, essencialmente, professor, aluno e contetdo,
isso foi mencionado na introdugdo desta dissertacdo. Contudo, na pratica, essa aula
assume aspectos diferentes a depender do contexto em que se desenvolve. Em uma sala
de aula, ha alunos com realidades, particularidades, ritmos e necessidades diferentes. De
mesmo modo, ha contetidos que precisam ser ministrados, prazos a serem cumpridos e,
alinhado a isso, um professor que precisa conhecer seus alunos, estar ciente de suas
singularidades, buscar compreender como aprendem e, diante de todo esse cendrio,
escolher a metodologia que acredite auxilid-los na aprendizagem.

Na verdade, a sala de aula ¢ um mundo repleto de particularidades, com seus
habitantes, conflitos, sua estrutura, suas descobertas ¢ aflicdes. E um espago que pode
favorecer o desenvolvimento da autonomia dos alunos e o afloramento da criatividade,
contudo, isso depende de diversos fatores. E ¢ nesse cenario que as aulas sdo
desenvolvidas.

Como ensinar de modo que ocorra uma aprendizagem efetiva em meio a tantas
especificidades? Como planejar a aula perfeita? O que fazer para evitar imprevistos? A
realidade ¢ que ndo ha respostas certas ou erradas para essas perguntas. Nao ha como
garantir que todos os alunos aprendam o que € ensinado ou no mesmo nivel. O que seria
uma aula perfeita? Como afirma City et al. (2014), linguagem compartilhada ndo significa
crenca compartilhada, portanto, aquilo que ¢ considerado perfei¢cao por uns pode ndo ser
para outros. Assim, a aula perfeita varia conforme as concepgoes de perfei¢ao e do que se
espera dela. Ja os imprevistos, acontecem e nem sempre podem ser evitados.

Desse modo, o que realmente pode ser realizado ¢ comecar fazendo o que ¢
necessario, apos isso, o que € possivel, e de repente estar fazendo o impossivel, como dito
certa vez por Sao Francisco de Assis. Mas, o que seria necessario, possivel e impossivel
em uma aula?

O necessario ¢ particular e muda a depender da aula e do aluno. O que € necessério
para um, nem sempre € para o outro, haja vista que as dificuldades que possuem podem

ser distintas. O possivel ¢ coletivo e corresponde ao ponto que todos da turma podem
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alcancar, mesmo que com ritmos diferentes, e o impossivel ¢ o processo, o caminho
trilhado até o possivel. Portanto, € preciso compreender que a aprendizagem ndo ocorre
de forma instantanea, mas sim, a partir de todo um processo continuo e persistente.

Dessa forma, ciente dessas especificidades que compde a sala de aula, foi
realizada a observagao das aplicagdes dos problemas geradores na turma do sétimo ano
da Escola Municipal de Ensino Fundamental Carlos Eduardo Ribeiro de Santana. Cabe
salientar que, todas as aulas foram gravadas e utilizou-se um diario de bordo no qual
foram registradas descri¢des das aulas e transcri¢des dos dialogos. Além disso, a
professora foi responsavel por todas as aplicacdes.

Nesta se¢do, sdo abordadas as aplicagdes dos problemas geradores, bem como a
analise do uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por

meio da Resolugdo de Problemas para a abordagem de nlimeros inteiros.

3.1 Primeira aplicacio: a existéncia dos nimeros negativos

A professora iniciou a aula solicitando que os alunos mantivessem o
comportamento habitual e que ndo se sentissem constrangidos com a presenga da
pesquisadora. Em seguida, informou que a atividade do dia seria realizada em grupos, os
quais seriam mantidos de forma permanente ao longo de toda a pesquisa, e orientou que
os alunos realizassem as divisdes das equipes. Finalizada essa etapa, foi realizada a
entrega do problema a cada um dos alunos.

Nesse momento inicial da aplicagdo, a professora buscou interagir com os alunos
de modo a motivé-los e despertar interesse pelo que estava sendo proposto, conforme o

recorte a seguir.

Professora: Hoje vocés vdo estar ai fazendo uma fase de adulto. O que
o adulto faz muito na vida?

Alunos: Trabalha (risos).

Professora: Trabalha e resolve problema.

Tal atitude ¢ relevante, uma vez que um dos elementos fundamentais para o uso
da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da
Resolu¢do de Problemas ¢ ndo s6 o posicionamento ativo dos alunos, como também o
interesse em participar de todo o processo. Além disso, a iniciativa da professora torna-

se ainda mais significativa ao considerar que, na conversa inicial, relatou que um dos
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maiores desafios ao se trabalhar com a resolugdo de problemas ¢ a falta de interesse por
parte dos alunos.

Apos a entrega do problema, iniciou-se a etapa de leitura, a qual Onuchic e
Allevato (2021) sugerem que seja separada em dois momentos: leitura individual e leitura
em conjunto. Desde o primeiro momento da aplicagdo, foi constatado que a professora,
por ja ter conhecimento da resolug¢do de problemas mesmo que com outros teoricos, fez
adaptacdes para adequar a metodologia a realidade da sua turma. Nesse sentido, por saber
que os alunos tinham dificuldade em leitura e interpretacdo de texto, optou por mesclar
as duas etapas.

Desse modo, a professora realizou a leitura para a turma, destacando alguns
pontos, bem como tecendo comentarios sobre o problema e questionando os alunos com
relagdo aos dados apresentados, assim, contribuindo para que refletissem sobre o

problema e comegassem a formular ideias para a resolucao.

Professora: Nos ficamos na qual regido?

Alunos: Nordeste.

Professora: Muito bem!

Professora: Quais sdo os estados que fazem parte da regido sudeste?
Aluno A: Minas Gerais, Sdo Paulo.

Aluno B: Rio de Janeiro.

Aluno C: Bahia.

Professora: Ndo. Bahia é vizinho a Sergipe. Entdo ¢ o que? Nordeste.
Bahia é calor. No Sudeste ja é um pouquinho mais o que?

Alunos: Frio.

Professora: Ld no Sudeste vai ser Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Espirito
Santos e Minas Gerais. Mas é o Sudeste a regido do pais que ¢ mais
fria?

Alunos: Nao.

Professora: E qual é a regido mais fria?

Alunos: Sul.

Professora: Isso. Sul! E quais os estados que estdo la?

Alunos: PARANA, Santa Catarina.

Aluno D: Rio Grande do Sul.

Professora: Td vendo como vocés sdo fera? Bora la, gente. Partindo
desse pensamento ai, a gente ja vai entender um pouquinho melhor e
vamos continuar. Jd pegaram ai que o Sudeste ele é um pouquinho mais
o qué?

Alunos: Frio.

Professora: Isso, ele é um pouquinho mais frio. Mas ndo é tdo frio
quanto no sul. E quem é calor? Nordeste. Aqui hoje ta fresco ou ta
quente?

Alunos: QUENTE!

Professora: Pois é, esse calor assim maravilhoso so nos que somos
apreciados aqui do Nordeste.
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O intuito da professora com esse didlogo, foi possibilitar que os alunos
compreendessem que as temperaturas variam de acordo com a regido do pais, de modo
que, no Brasil, ha locais que atingem temperaturas mais elevadas e outros que atingem
temperaturas mais baixas.

Dando continuidade a leitura, ao apresentar cada alternativa do problema, a
professora continuou realizando questionamentos com o intuito de favorecer a
compreensdo do enunciado, bem como auxiliar os alunos a constatarem que houve um
equivoco nas informagdes trocadas pelos amigos durante a conversa. Nesse contexto, a
docente formulou perguntas como: “Mas ta o mesmo tipo de 10 graus?”, “O numero é o
mesmo, mas a temperatura ndo ta igual. O que é que aconteceu? Se ld tava nevando,
esses 10 graus, ele era como?” e “E ai, quando passa na televisdo que a cidade ta
nevando, de que forma é marcada a temperatura nessa cidade? Como é que o numero
aparece?”’. Esses questionamentos, possibilitam que os alunos relembrem da utilizagao
do sinal negativo na apresentacdo de temperaturas abaixo de zero, mesmo que sem cita-
la diretamente.

E importante destacar o papel de professora questionadora assumido pela docente
j& nessa primeira aplicacdo. Ao longo de toda a atividade, recorreu a questionamentos e
ndo so incentivou os alunos a formularem conjecturas, como também a compartilharem
reflexdes e assumir o protagonismo em sala de aula. Além disso, tornou-se evidente que
o papel de professora questionadora ¢ assumido pela docente recorrentemente em sua
pratica pedagdgica.

Durante a etapa da resolucdo do problema, foi observado que os alunos
apresentavam dificuldades para compreender e resolver o problema de forma auténoma.
Foi necessario que a professora, constantemente, fizesse questionamentos para que eles
conseguissem avancgar na resolu¢do. Mesmo organizados em grupos, foi observado que
dependiam da validacao da professora para dar continuidade no que estava sendo feito.
Notou-se ainda que, na auséncia dessa mediagdo, os alunos ndo conseguiam prosseguir
sozinhos, no entanto, assim que a professora formulava uma pergunta, respondiam
corretamente e, a partir disso, conseguiam estabelecer associacdes que auxiliavam na
resolucdo do problema.

Isso pode demostrar uma falta de confianga, por parte dos alunos, no processo de
resolucdo que estavam desenvolvendo. Para além disso, revela o receio de errar, que
consequentemente os faz escolher pausar, até que lhe sejam dadas orientagdes de alguém

que acreditem saber o caminho correto. Isso evidencia que o erro ainda ¢ compreendido
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em sala de sala como algo negativo, no entanto, como apontam Onuchic e Allevato
(2021), o erro faz parte do processo de aprendizagem e deve ser visto como um elemento
que impulsiona a constru¢ao do conhecimento. Desse modo, embora o receio de errar seja
parte desse processo, a maneira como o erro ¢ tratado e compreendido ao longo dele ¢

determinante para o desenvolvimento da confianga dos alunos.

Figura 15 — Professora esclarecendo duvida do grupo 1 sobre o enunciado do problema
|

Fonte: acervo da autora (2025).

Diante desse cenario, ao longo da aula, a professora circulava pela sala,
observando o trabalho realizado por cada grupo e intervindo, por meio de
questionamentos, quando identificava que os alunos ndo estavam conseguindo avangar
na resolugdo das alternativas do problema, especialmente, quando apresentavam duvidas.
Pironel (2002) aponta que essas acdes sdo caracteristicas do processo de avaliagdo e que
tém o intuito de auxiliar os estudantes nas conexdes de ideias e verificar a compreensao
do problema, de modo que incentivem a reflexdo e a discussdo entre os membros do
grupo. Nessa perspectiva, € notorio a presenca da avaliagdo durante todo o processo de
aplicag¢do do problema, seja por meio da observagdo realizada pela professora, seja pelos
questionamentos que dirige aos alunos.

Para além disso, assim como apontado por Pironel e Valillo (2017), foi observado
que os proprios alunos também realizaram o processo de avaliacdo ao longo da aula,
especialmente no que se refere a suas equipes. Nesse contexto, destacou-se o grupo 5 que,
inicialmente, adotou como estratégia designar que cada um dos membros fosse o
responsavel pela resolucdo de uma alternativa. Acreditavam que essa organizagao

permitiria resolver o problema de forma mais rapida e com menor esfor¢o individual.
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Entretanto, logo notaram que as alternativas dependiam uma da outra, o que exigia uma
analise conjunta. Diante disso, optaram por discutir coletivamente e elaborar uma
estratégia de resolugdo para cada alternativa e, nesse processo, foi observado a realizagdo
da avaliagdo entre os membros da equipe ndo s6 ao analisarem as respostas e estratégias
apontadas pelos colegas, como também, ao debaterem e realizarem corre¢des quando
necessario.

Nessa primeira aplica¢do, os grupos 3, 4 ¢ 5 foram os que mais dialogaram e
trocaram ideias entre si, debatendo o problema e buscando solugdes para cada uma das
alternativas. Na figura a seguir estdo apresentadas as resolugdes dos grupos 2 e 4 escritas
nas folhas de respostas para as seguintes alternativas do problema:

e (a) Com base nessas informagdes, o que podemos concluir sobre a temperatura
nas duas cidades?
e (b) O que causou a confusdo nas mensagens? O que poderia ter sido feito para que

1SS0 ndo ocorresse?

Figura 16 — Recorte das folhas de respostas dos grupos 2 ¢ 4 correspondentes as alternativas (a) e (b)

Fonte: acervo da autora (2025).

Ao analisar as respostas da alternativa (a), observa-se que os grupos 2 ¢ 4

compreenderam que as temperaturas das duas cidades eram diferentes, indicando que uma
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delas “¢é mais fria”, mesmo que os amigos na conversa afirmassem ser a mesma. Com
relacdo a alternativa (b), embora tenha identificado corretamente a causa da confusdo nas
mensagens, o grupo 2 ndo informou o que poderia ter sido feito para evitar o equivoco,
portanto, ndo respondendo completamente o que ¢ pedido. J4 o grupo 2, indicou que a
confusdo poderia ter sido evitada se eles tivessem lembrado que residem em regides
distintas do Brasil.

Desse modo, observa-se que os alunos compreenderam que as cidades estdao
localizadas em diferentes regides do pais e que, devido a isso, apresentam condic¢des
climaticas distintas. Apesar disso, ndo conseguiram estabelecer uma associagdo
matematica para reconhecer que as temperaturas, embora expressas com o mesmo valor
absoluto, deveriam ser representadas por ntimeros diferentes, considerando o sinal

positivo e negativo.

Figura 17 — Recorte das folhas de respostas dos grupos 1 ¢ 5 correspondentes as alternativas (a) e (b)

Fonte: acervo da autora (2025).

Os grupos 1 e 5 demonstraram dificuldades na compreensao do que foi solicitado
na primeira alternativa, uma vez que apresentaram respostas incompletas ou desconexas

em relacdo ao enunciado. Isso indica que os integrantes desses grupos podem ndo ter
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compreendido adequadamente a tarefa proposta, o que evidencia a importancia da leitura
individual do problema, tendo em vista que, conforme Onuchic e Allevato (2021), € por
meio dela que o aluno tem a possibilidade de refletir e desenvolver seu proprio
entendimento do problema proposto. No que se refere a alternativa (b), observa-se que o
grupo 1 apresenta uma resposta desconexa do que ¢ pedido no enunciado, ja o grupo 5,
conseguiu estabelecer uma associagdo matematica e reconhecer que as temperaturas das
cidades devem ser representadas com diferentes nimeros, ao afirmar que em uma das
cidades a temperatura era de -10° C e na outra de 10° C.

Sob outra perspectiva, o grupo 3 apresentou uma contradicdo em suas respostas,
haja vista que na alternativa (a) afirmou que as duas cidades estavam com a mesma
temperatura, contudo, na alternativa (b) apontaram que, apesar de Jorge e Miguel
mencionarem o mesmo valor numérico, as cidades apresentavam temperaturas diferentes,

conforme a figura a seguir.

Figura 18 — Recorte das folhas de respostas do grupo 3 correspondentes as alternativas (a) e (b)
a) Com base nessas informagdes, 0 que podemos concluir Sobre

a temperatura nas duas cidades erptu
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b) O que causou a confusdo nas mensagens? O que poderia ter

néo ocorresse?
o o oy o G,y s, mas e
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Fonte: acervo da autora (2025).

Em continuidade, apesar das respostas em sua maioria ndo constarem a presenga
da linguagem matemdatica na alternativa (b), observou-se que todos os grupos
conseguiram responder a alternativa (c) (Qual a temperatura na cidade de Miguel?) por
meio de alguma representagdo numérica, mesmo que com equivocos. Nas folhas de
respostas dos grupos, foram identificadas expressdes como “-10° C”, “menos —10° C
ceusus”, “menos 10° C” e “10° C”.

No que se refere a alternativa (d) (Como podemos representar a temperatura da
cidade de Jorge e da cidade de Miguel, de forma que ndo haja mais confusdes?), foram

identificadas diferentes formas de representagdes nas respostas, tais como “10° C e -10°

C”, “menos 10° C e mais 10° C” e “-10° C e 10° C normal”, o que aponta que os alunos
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recorreram a diversas formas de registro, utilizando tanto a linguagem matemadtica,
quanto a linguagem verbal. Além disso, a falta do uso do sinal positivo antecedendo o 10°
C revela a compreensdo de que nimeros maiores que zero dispensam o uso do sinal em
sua representacao.

Ao analisar as respostas da alternativa (e), foi observado que os grupos 1, 3 e 5,
representaram corretamente o termometro referente a cidade de Miguel, ao pintar o
mercurio a partir da base do instrumento. No entanto, ao considerar a representacdo da
temperatura da cidade de Jorge, nota-se que 0 mesmo ndo ocorreu, uma vez que 0s grupos

pintaram somente a parte acima do zero do termdmetro.

Figura 19 — Recorte das folhas de respostas do grupo 1,3 e 5

Fonte: acervo da autora (2025).

Além disso, como mostrado na Figura 19, os trés grupos fizeram representagdes
semelhantes no que se refere a cidade de Miguel, pintando o termometro da base até o
zero. Ao analisar a folha de respostas do grupo 5, foi identificada uma frase que justifica
essa situacdo: “Quando passa do zero, o grau fica negativo”. A expressdo “passa do zero”,
nesse contexto, remete-se a regido abaixo do zero no termdémetro, o que indica que os
alunos consideraram que, ao pintar toda a parte inferior, estariam representando a
temperatura negativa, desconsiderando a localiza¢do do -10 na reta numérica. Portanto, é
possivel inferir que o grupo 1 tenha adotado um raciocinio semelhante a esse.

Do mesmo modo, pode-se concluir que essa logica também foi utilizada em
relacdo a temperatura da cidade de Jorge, tendo em vista que os grupos pintaram todo o
termOmetro acima do zero para indicar o 10° C. Essas situa¢des evidenciam uma

compreensdo da relagdo entre o sinal positivo ou negativo e a posi¢do dos numeros
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inteiros na reta numérica, mesmo que sem a no¢ao de distancia e localizagdo exata desses
nimeros.

Ao analisar as respostas da alternativa (f) (Suponha que Jorge e Miguel decidiram
representar esses valores em uma unica figura. Para isso, desenharam em uma folha de

papel a reta a seguir. Como ficou a representagdo?), essa relagdo também foi observada.

Figura 20 — Recorte das folhas de respostas do grupo 3 e 2

Fonte: acervo da autora (2025).

O grupo 3, de forma semelhante ao que foi apresentado anteriormente, ao marcar
os valores na reta numérica, posicionou os numeros no lado correspondente aos valores
negativos e positivos, no entanto, sem indicar sua localizagdo exata. Por outro lado, o
grupo 2 realizou a marcagdo corretamente na reta numeérica, embora tenha utilizado a
numera¢do de forma inversa ao posicionar o 10 antes do 0, posicdo que pertence ao -1.
Contudo, ¢ importante destacar que podem ter recorrido a esse procedimento para auxiliar
na contagem e assim identificar a posi¢do do -10. Como evidenciado na figura a seguir,
os grupos 1 e 5 também realizaram uma inversao na representagao da reta numérica, com

a troca do lado correspondente aos numeros negativos pelo lado dos niimeros positivos.

Figura 21 — Recorte das folhas de respostas do grupo 1 e 5

Fonte: acervo da autora (2025).
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No caso do grupo 5, essa inversdo ¢ evidente. Contudo, no caso do grupo 1, pode
ser identificada ao considerar os nomes indicados na reta, uma vez que, embora com a
auséncia do sinal negativo na figura, a cidade de Miguel ¢ a que estd com temperatura
abaixo de zero. Tal situagdo revela que os alunos possuem dificuldades na organizagao

dos niumeros na reta numérica.

Figura 22 — Recorte das folhas de respostas do grupo 2 e 4

Fonte: acervo da autora (2025).

Ao retomar a analise das respostas da alternativa (e), foi observado que os grupos
2 e 4 também representaram corretamente o termdmetro ao pintar o mercurio a partir da
base do instrumento. Além disso, diferentemente dos outros grupos, a representacao foi
adequada tanto para o termometro referente a temperatura da cidade de Miguel, quanto
para o da cidade de Jorge. Apesar disso, nota-se um equivoco na representagdao do grupo
2 ao apontarem o termometro da cidade de Miguel como tendo uma temperatura maior
do que o da cidade de Jorge.

Sob outra perspectiva, ao analisar a folha de respostas do grupo 4, foi identificado
que a pintura do termdmetro foi finalizada trés marcacdes abaixo do numero zero para a
cidade de Miguel e trés marcagdes acima do zero para a cidade de Jorge. Nesse sentido,
pode-se inferir que os alunos desse grupo utilizaram as trés marcagdes como a unidade
de medida para representar a distdncia de dez unidades em relagdo ao nimero zero, desse
modo, identificando no termometro a posigao relativa as temperaturas das duas cidades.
A estratégia utilizada pode indicar uma compreensdo da no¢do de numeros simétricos,
desse modo, evidenciando que o 10 e o -10 sdo nimeros que estdo opostos na reta

numérica e possuem a mesma distancia do zero.
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Figura 23 — Recorte das folhas de respostas do grupo 4

-y

Fonte: acervo da autora (2025).

Além disso, ao observar as respostas dessa equipe para a alternativa (f), notou-se
uma possivel replicagdo da resposta da alternativa anterior, uma vez que a posi¢ao
indicada como a correspondente a cada valor assemelhasse a marcagao realizada no
termOmetro.

Por se tratar do primeiro problema gerador aplicado, algumas etapas,
especialmente a resolu¢do do problema, demandaram mais tempo para serem
desenvolvidas. Em decorréncia disso, restou um periodo reduzido da aula para a execugao
das etapas finais, o que levou a professora a realizar adaptagdes nos cinco ultimos passos
da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da
Resolugdo de Problemas: apresentacdo das resolucdes na lousa, plenaria, busca de
consenso, formalizacdo e proposi¢cdo de novos problemas.

Diante desse contexto, a docente optou por realizar uma conversa coletiva sobre
as resolugdes das equipes, lendo cada uma das alternativas, na qual foi compartilhada o
que haviam compreendido do problema e as estratégias utilizadas em cada alternativa.
Desse modo, ndo houve apresentacdo das resolucdes na lousa, contudo manteve-se a

plenaria e a busca de consenso.

Figura 24 — Momento em que a professora tece comentarios acerca do que os alunos responderam

Fonte: acervo da autora (2025).
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Além disso, a professora destacou que ao compartilhar as estratégias, todos tem a
oportunidade de se expressar e entender a forma como o outro pensa, bem como de
aprender com o que o colega partilha e verificar se as respostas estdo corretas ou ndo a
partir dessa troca. Ao final da discussdo, foi realizada a etapa de formalizacao dos
conceitos construidos a partir da resolugdo do problema, na qual a docente apresentou o
conjunto dos numeros inteiros, destacando a presenca dos numeros negativos em
situacdes cotidianas como saldo bancario, nivel do mar e temperatura, estabelecendo
relagdio com as falas dos alunos ao longo da aula, especialmente, na plenaria. E importante

destacar que, devido ao tempo reduzido, ndo houve proposi¢dao de novos problemas.

3.2 Segunda aplicacio: localizacdo na reta e adicio de nimeros inteiros

Inicialmente, a professora informou aos alunos que daria inicio a uma nova
atividade. Diante disso, ja familiarizados com a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica por meio da Resolu¢do de Problemas, alguns questionaram se
essa atividade seria realizada em grupo, ao que a docente respondeu que, naquele
momento, seria individual. Em seguida, a professora iniciou a entregou dos problemas e,

enquanto fazia a distribui¢do, o seguinte didlogo surgiu:

Aluno: E pra responder logo professora?

Professora: Se acalme. Olhe, o papel que eu estou dando a vocés, a
atividade, por enquanto, é pra vocés apenas lerem de forma individual.
Eu vou dar alguns minutos pra que vocés ja vio lendo, certo? Pra ja
ter uma nogdo do que vai fazer. Todos devem ler. Cada um ai ja vai
lendo e pensando nas respostas que vocés vdao dar. Vocés sozinhos,
cérebro pensante.

Durante o tempo destinado a leitura individual, a professora questionou se os
alunos estavam compreendendo o problema e, diante da manifestagao de dificuldades por
parte de alguns, solicitou que realizassem uma nova leitura, orientando que repetissem
esse processo até compreender o que estava sendo proposto. Tal postura evidencia a
preocupacao da professora com relagdo a etapa inicial da resolugdao, uma vez que nao ha
sentido em tentar resolver um problema sem que este seja, primeiramente, compreendido.

Onuchic e Allevato (2021) ressaltam que para resolver um problema € necessario
uma boa leitura e compreensao. Nesse sentido, o momento de leitura individual, sugerido

pelas autoras e evidenciado pela docente, possui papel fundamental uma vez que



84

possibilita que o aluno reflita sobre a situagdo apresentada e desenvolva seu proprio

entendimento acerca do problema proposto.

Figura 25 — Imagens da etapa de leitura individual

Fonte: acervo da autora (2025).

Finalizada essa etapa, a professora solicitou que os alunos formassem os grupos
da mesma forma que na aula anterior, conforme havia sido combinado. Pediu ainda, que
a leitura que os alunos estavam fazendo individualmente, passasse a ser feita em grupo

para que pudessem unir as ideias e tragar estratégias de resolucdo.

Figura 26 — Imagens do desenho inicial e final do grupo 3, respectivamente
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Fonte: acervo da autora (2025).

Logo no inicio da etapa de leitura em conjunto, o grupo 3 iniciou um debate acerca
do problema proposto e, nesse momento, uma das integrantes sugeriu representar as
informacdes do enunciado em uma reta, para facilitar a visualizagdo e a resolucao do
problema. A aluna em questdo construiu a reta a partir das informacdes apresentadas no
problema e, em seguida, apresentou as colegas explicando o raciocinio utilizado para a

elaboragao.
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Nota-se uma relacdo entre a estratégia sugerida pela aluna e o primeiro problema
gerador resolvido pelas equipes, uma vez que, embora nao fosse o foco principal do
problema, a reta numérica esteve presente e foi utilizada, bem como o posicionamento e
a ordenagdo de nimeros inteiros. Dessa forma, a representacao construida pela aluna para
auxiliar na resolu¢do do segundo problema gerador indica a mobilizagdo de

conhecimentos desenvolvidos anteriormente na resolugdo de um problema.

Quadro 15 - Parte do enunciado do problema

Carlos, Jodo, Ana e Maria sdo amigos ¢ moram na mesma rua. Nessa rua, as casas estdo numeradas de
forma crescente da esquerda para a direita. A casa de Carlos fica bem no centro, separando a rua em
duas partes com a mesma quantidade de casas de cada lado. Uma vez por semana, os amigos marcam de
se encontrarem na sorveteria da rua para conversar e aproveitar a tarde.

e Carlos mora 5 casas a direita de Jodo.

e Anamora 3 casas a esquerda de Carlos.

e  Maria mora 7 casas a esquerda de Ana.

e A sorveteria fica no terceiro prédio a esquerda da casa de Ana.

Fonte: elaborado pela autora (2025).

Figura 27 — Imagem do desenho inicial do grupo 3

Fonte: acervo da autora (2025).

Diante da representagdo, o grupo decidiu realizar uma analise conjunta do desenho
e passou a reler o enunciado do problema associando os itens a representagdo na reta.
Alguns integrantes do grupo indicaram que havia um equivoco no desenho, conforme

mostrado a seguir.

Aluna: Td marcado a casa de Carlos como 0. Aqui (aponta no desenho)
¢é a casa de Carlos. Carlos mora cinco casas a direita de Jodo. Aqui
(desenho) td que é pra ca (1ado direito), pula cinco casas e é a de Jodo,
mas ndo é. A gente tem que marcar Jodo e ai pular cinco casas a direta
para achar Carlos.
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Todo os membros do grupo ouviram atentamente a explicacao e concordaram com
a observagdo apresentada, inclusive a responsavel pelo desenho. Cabe destacar que, ao
identificarem o erro na representacdo, ndo houve acusagdes ou apontamentos negativos
e, assim como evidenciado por Onuchic e Allevato (2021), o erro foi utilizado como meio
para a construcao do conhecimento, além de ter impulsionado agdes colaborativas entre
as integrantes do grupo.

Perante a situacdo, foi sugerido por uma das alunas que o desenho fosse refeito e,
para isso, propds que separassem funcdes entre os membros da equipe a fim de que nao
ocorresse outro equivoco. Dessa forma, aconselhou que enquanto uma desenhasse, outra
lesse o enunciado em voz alta e os outros integrantes acompanhassem o processo,
verificando se as informagdes estavam sendo representadas corretamente, uma vez que

acreditava que desse modo “/...J fica mais dificil de errar’.

Figura 28 — Imagem do desenho inicial e final do grupo 3, na parte superior e inferior, respectivamente

Fonte: acervo da autora (2025).

Nota-se, portanto, ndo s6 a presenga do processo de avaliagdo, como também o
papel ativo dos alunos para a elaboragdo de uma estratégia, de modo que haja a
colaboragdo entre os membros da equipe, para superar o erro cometido e prevenir a sua
repeti¢do. Santos (2023) destaca que a colaboracdo entre os membros da equipe, a escuta
atenta e o compartilhamento de ideias sdo aspectos do trabalho em grupo no contexto da
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de Matematica por meio da Resolucao
de Problemas.

Cabe destacar ainda que, o grupo 3 ndo foi o Unico a recorrer a estratégia de
representacdo grafica para favorecer a compreensdo do problema e auxiliar em sua
resolucdo. Os grupos 4 e¢ 5 também utilizaram essa estratégia, no entanto, de maneiras

distintas. Embora com o mesmo objetivo de identificar a posi¢do ocupada pelas casas de
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cada amigo, o grupo 4 optou por desenhar quadrados para representar as casas, ja 0 grupo
5, fez um desenho mais literal das casas enfileiradas. Desse modo, apesar da estratégia

ser a mesma, a execucao foi realizada de maneira diferente por cada um dos grupos.

Figura 29 — Imagens dos desenhos dos grupos 4 ¢ 5
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Fonte: acervo da autora (2025).

Segundo Onuchic e Allevato (2021), é comum que os alunos utilizem diversos
recursos para resolver o problema, dentre eles, representagdes graficas como esquemas e
desenhos, assim como observado nessa aplicagdo e por Melo (2020) em sua pesquisa. O
desenho ¢ utilizado, principalmente, como recurso para auxiliar na compreensio e
resolugdo do problema, bem como na visualizagdo do que ¢ apresentado.

Ao longo da etapa da Resolugdo do Problema, observou-se que, diferentemente
do que ocorreu na aplicagdo do problema 1, todos os alunos estavam completamente
envolvidos e demonstraram interesse e curiosidade perante o problema proposto. Os
grupos se mostraram empenhados no compartilhamento de reflexdes, discutindo o
enunciado e elaborando estratégias de resolugao, bem como foi perceptivel uma frequente
interagdo entre os integrantes. E importante evidenciar que, ao observar esse
entrosamento, a professora circulou pela sala observando o trabalho e as interagdes dos
grupos, sem interferir diretamente nos debates, e atuou como mediadora, auxiliando no

esclarecimento de algumas duvidas relacionadas ao enunciado do problema.
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O grupo 5, em uma dessas interagdes, estava buscando chegar a um consenso
quanto a resposta da alternativa (a) (Quem mora mais longe da sorveteria?) do problema,
uma vez que um dos integrantes da equipe afirmava que Carlos morava mais longe da
sorveteria, enquanto os demais acreditavam se tratar de Jodo. Diante desse impasse, foi
iniciado um dialogo no qual tanto o aluno que apresentou a resposta diferente, quanto os
demais, puderam debater a situagdo e expor o raciocinio utilizado para obter a resposta,
de modo que chegassem a um consenso.

Conforme evidenciado, os alunos ndo desconsideraram a resposta apresentada
pelo colega, como geralmente ocorre em situagdes como essa. De forma contréria,
optaram por ouvir e analisar em conjunto a resolu¢do, buscando compreender o raciocinio
utilizado e verificar sua coeréncia. Desse modo, nota-se mais uma vez, a presenga da
avaliagdo integrada ao processo de ensino-aprendizagem, bem como a colaboragdo entre
os membros da equipe.

Como ja mencionado na subsecdo 2.3.5 Distribui¢do dos problemas geradores, os
grupos ficaram intensamente envolvidos no processo de resolu¢do do problema, o que
demandou um tempo maior do que o previsto e fez com que as etapas seguintes da
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matemadtica por meio da Resolugdo
de Problemas fossem realizadas na aula posterior.

Na aula seguinte, a professora iniciou devolvendo os problemas as equipes e
orientando os alunos a relerem o enunciado, observarem as respostas registradas e as
estratégias utilizadas para a resolu¢do, de modo que recordassem o que fizeram e as
discussdes ocorridas no inicio da aplicacdo. Em seguida, informou que, apds essa
retomada, deveriam escolher um representante do grupo para ir a lousa apresentar como
a equipe havia resolvido o problema, desse modo, iniciando o sexto passo da Metodologia
de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolu¢do de
Problemas.

Foi observado que, como essa etapa ndo havia sido realizada na aplicagdo do
problema 1, os alunos demonstraram surpresa e receio diante da solicitagdo da professora.
Esse tipo de reagdo também foi identificado por Batista (2024) em sua pesquisa, na qual
os alunos apresentaram receio ndo so de ir a lousa expor as solugdes, como também de
explicar o processo realizado, por medo de errar ou serem julgados pelos colegas. Diante
do exposto, ¢ evidente a necessidade de transformar a sala de aula em um ambiente onde
o erro seja acolhido, ressignificado e visto como elemento do processo de aprendizagem,

para que, assim, os alunos compreendam que ndo ¢ um delito cometé-lo.
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Dando continuidade, iniciou-se um burburinho na sala de aula, logo notado pela
professora, que interpretou a reagdo dos alunos como inseguranca de ir a lousa expor o
que foi feito. Diante desse cenéario, pediu que os alunos se acalmassem e afirmou que ndo
havia motivos para ter vergonha de ir a lousa apresentar a resolu¢do, nem receio em

relacdo aos colegas ou a ela:

Professora: Ndo tem por que ter vergonha de responder no quadro nem
vergonha do colega. Estamos todos fazendo a mesma coisa que é
resolver problema e estamos todos no mesmo nivel. Agora, cada um tem
seu pensamento, suas ideias, vocés vdo defender o pensamento de
VOCES.

Ao se expressar dessa forma, a professora também se coloca como alguém que,
assim como os alunos, aprende por meio desse processo e refor¢a que a sala de aula ¢ um
ambiente de construcdo coletiva do conhecimento, onde ndo h4d quem esteja acima do
outro. Além disso, evidencia que podem e devem pensar, criar ¢ elaborar diferentes
estratégias de resolucdo para o problema o que, portanto, faz com que os alunos ndo
alimentem o receio do expor e do expressar.

Logo apos a fala da professora, os grupos iniciaram a escolha de seus
representantes e, concluida essa etapa, a docente solicitou que os alunos fossem até a
lousa. Em seguida, realizou a leitura do enunciado do problema e, a medida que lia cada
alternativa, pedia que os representantes registrassem as respostas elaboradas pelos seus

respectivos grupos.

Figura 30 — Representantes de cada grupo fazendo o registro das resolugdes na lousa

Fonte: acervo da autora (2025).
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Finalizada a apresentagao das resolugdes na lousa, foi iniciada a etapa da plenaria
e da busca pelo consenso. Onuchic e Allevato (2021) apontam que esse ¢ um momento
em que ocorre relevante construgdo do conhecimento, além do aperfeigoamento da escrita
e leitura matematica, e que o professor deve aproveitd-lo para motivar os alunos a
expressarem suas opinides, defender seu ponto de vista e realizar perguntas que envolva
a tematica abordada.

Ao longo da aplicagdo do problema, a professora havia observado que alguns
grupos recorreram ao desenho como estratégia para auxiliar na resolugao do problema,
assim como evidenciado anteriormente. A partir dessa perspectiva, iniciou a discussao
com a seguinte pergunta: “Qual a primeira coisa que vocés fizeram quando acabaram
de ler o problema?”’, com o intuito de que os grupos compartilhassem entre si os passos
iniciais adotados para a compreensao do problema.

Os grupos 3, 4 e 5 afirmaram que elaboraram desenhos para auxiliar na resolugado
do problema, entretanto, apenas o grupo 3 utilizou o termo reta ao se referir a
representacdo, explicando que foram feitas marcagdes para simbolizar a localizacdo das
casas ao longo da rua. Diante disso, a professora destacou que o desenho semelhante a
uma reta numérica ¢ uma boa estratégia para identificar onde cada amigo mora, haja vista
que o enunciando fornece apenas informacoes de direcao a partir de outras moradias.

Sob outra perspectiva, o grupo 2 relatou que utilizou tragos na folha de resposta,
atribuindo cada traco a uma casa, e que, por meio das informagdes apresentadas no
enunciado, fizeram uso da operacdo de adi¢do para localizar a posicao de cada casa na
rua. A equipe acrescentou ainda que, para isso, consideraram a casa de Carlos como o
marco 0, j4 que no enunciado do problema ¢ informado que sua casa se localiza
exatamente no centro da rua, dividindo-a em duas partes com a mesma quantidade de
casas em cada lado.

Em continuidade, a docente mostrou para a turma a presenca de diferentes
respostas na alternativa (a) e questionou os alunos sobre qual delas consideravam correta.
Nesse momento, passaram a defender a resposta apresentada por seu grupo, expondo as
estratégias utilizadas, a0 mesmo tempo em que escutavam atentamente a argumentagao
das outras equipes. No entanto, apesar do didlogo, ndo houve consenso quanto a resposta,
haja vista que os grupos demonstravam convic¢do de que sua resolugdo estava correta.

Diante desse cendrio, a docente optou por representar na lousa uma reta
semelhante a elaborada pelo grupo 3, com o objetivo de que a solugdo fosse construida

em conjunto, de modo que possibilitasse um consenso com relacdo a resposta. A
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representacao foi elaborada com o auxilio da turma, a partir de questionamentos
realizados pela professora referente aos itens apresentados no enunciado do problema.

Logo no inicio da construgdo, observou-se divergéncias relacionadas a
compreensdo da primeira informagdo apresentada no enunciado. Algumas equipes
afirmavam que a casa de Carlos era a quinta a direita da casa de Jodo, ja as outras
defendiam que a casa de Carlos era a sexta. Essa diferenga de interpretagdo afetou
diretamente as resolu¢des e acarretou a distingdo das respostas apresentadas pelas
equipes.

Constatou-se, nesse momento, que a professora adotou um dos procedimentos
sugeridos por Onuchic e Allevato (2021) ao solicitar que explicassem o raciocinio
utilizado, estimulando que defendessem seu ponto de vista. Uma integrante do grupo 3
argumentou que, como o enunciado afirmava que Carlos morava cinco casas a direita de
Jodo, deveria ter cinco casas de distancia entre a posi¢ao das duas casas, portanto,
tornando a de Carlos a sexta nessa dire¢do. Acrescentou ainda que, caso o enunciado
indicasse que ele morava exatamente na quinta casa a direita, entdo a posicao seria,
realmente, a quinta.

E importante ressaltar que, a explicacdo foi compreendida e aceita por todos os
alunos da turma e validada pela professora, que ressaltou como variagdes na escrita do
enunciado podem alterar a interpretagdo do problema, e que, devido a isso, € necessario
cuidado no momento da leitura. Desse modo, finalizada a constru¢do da representacao,
algumas equipes afirmaram que ndo sé a alternativa (a), como também as respostas das
outras alternativas estavam incorretas, haja vista que haviam se baseado em uma

interpretagdo equivocada das informacdes apresentadas no problema.

Figura 31 — Reta desenhada na lousa pela professora com o auxilio dos alunos

Fonte: acervo da autora (2025).

Ao notarem que o equivoco cometido logo no inicio da resolugdo fez com que

errassem as demais respostas, alguns alunos comecaram a se retrair ¢ demonstrar
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inseguranca. Nesse momento, a professora interveio novamente, reforcando que o erro
faz parte do processo de aprendizagem e incentivou as equipes a explicarem como haviam
respondido cada uma das alternativas. Apds ouvir, analisou as estratégias apresentadas e
destacou que, embora o ponto de partida de alguns estivesse com equivocos, como ja
mencionado, o raciocinio desenvolvido a partir da interpretagdo tinha sentido 16gico, ou
seja, essas equipes utilizaram procedimentos adequados dentro da l6gica que construiram

e, portanto, também tiveram um bom desempenho.

Professora: Veja como é interessante a gente realmente participar da
atividade prestando atencdo porque quando a gente realmente ta
participando ali, prestando atengdo, a gente vai conseguindo captar
toda forma ali que ta se gerando aquele conhecimento, quais sdo os
pensamentos do colega, a gente vai vendo como Matemadtica tem varios
caminhos e até muitas vezes ndo foi nem um erro de Matemadtica, foi
um erro da leitura do Portugués, da interpretagdo.

E importante destacar o papel de incentivadora assumido pela docente ao longo
de toda a aplicacdo. Em diversos momentos encorajou os alunos, estimulando que se
expressassem, apresentassem suas ideias, opinassem e discutissem as resolucoes
apresentadas. Sobretudo, incentivou-os a nao ter medo do erro e mostrou que ele pode ser
ressignificado.

Finalizada a plenaria, € com o alcance do consenso, a professora iniciou a etapa
de formaliza¢do dos conhecimentos matematicos construidos por meio da resolug¢do do
problema. Segundo Onuchic e Allevato (2021), nesse momento, o professor deve
padronizar os conceitos e procedimentos construidos, realizando uma apresentacao
formal e estruturada em linguagem matematica. A docente realizou esse processo nao so
por meio de didlogos e questionamentos, como também estabeleceu relacdes com as falas
dos alunos ao longo da plenaria, dando destaque, novamente, ao papel de professora

questionadora, assim como apresentado a seguir.

Professora: Quando o problema diz que Carlos esta no centro e que tem
a mesma quantidade de casas para a esquerda e direita, Carlos
representa o que entdo?

Alunos: O centro, o zero.

Professora: Muito bem. Geralmente a gente visualiza o centro na reta
como o 0. Se a casa dele é o zero, quer dizer que todas as outras casas
estavam nos numeros o que?

Alunos: Negativos.

Professora: E que para a direita seriam os numeros o que?

Alunos: Positivo.
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Professora: Muito bem! Tinha como, entdo, vocés resolverem essa
atividade usando numeros ao invés de casas? Ana ta na qual posicdo?
Que numero Ana representa?

Aluno A: - 4.

Aluno B: guatro negativo.

Professora: Negativo porque esta do lado esquerdo. Jodo é o que?
Alunos: - 6.

Durante o dialogo, a professora dirigiu-se ao desenho construido em conjunto com
os alunos e inseriu os numeros correspondentes a posi¢cdo de cada casa na reta numérica.
Ao finalizar a inser¢ao, continuou realizando questionamentos € mostrou aos alunos que
os deslocamentos realizados de uma casa para a outra podem ser vistos como 0 processo
de adi¢do, de forma semelhante ao que foi feito pelo grupo 2 e exposto no momento da
plendria. Além disso, teceu comentarios acerca da distancia dos nimeros em relagio ao
zero na reta numérica, destacando o conceito de modulo e que, ao considerar os nimeros
positivos, quanto mais distante do zero maior ele €, € quanto mais proximo, menor ele &,
além de ressaltar que essa relagdo ¢ invertida ao se considerar os nimeros negativos.

E importante destacar que, o pentltimo e o ultimo passo da metodologia foram
desenvolvidos de forma simultinea, ou seja, a etapa de proposicao de novos problemas
foi realizada junto com a formaliza¢do. Desse modo, conforme formalizava os conceitos,
a docente citava exemplos e situacdes semelhantes a trabalhada, a fim de que os alunos
pudessem consolidar os conceitos discutidos. Além disso, retomava o enunciado do
problema e realizava modificagdes, dessa forma, extraindo dele novos problemas, os
quais eram propostos aos alunos para que analisassem e resolvessem, com o intuito de
favorecer o aprofundamento e ampliagao da compreensao do conhecimento formalizado,
tal como apontado por Onuchic e Allevato (2021).

Ao interligar a formalizagdo com a proposi¢do de novos problemas, ha uma
adaptacdo e reorganizacdao dos passos propostos por Onuchic e Allevato (2021) para a
aplicacdo da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio
da Resolugio de Problemas. E importante esclarecer que, as proprias autoras afirmam que
nao hd uma forma rigida de utilizar as etapas propostas, o que possibilita ao professor
adapta-las, assim como feito pela docente e por Melo (2020), uma vez que em sua
pesquisa, realizou a etapa de formalizag¢@o apenas apds a aplicacdo de todos os problemas

geradores por meio da utiliza¢do de jogos.
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3.3 Terceira aplicacido: adicdo e subtracio de numeros inteiros

A aplicacao do terceiro problema foi iniciada com a entrega aos alunos. Durante
esse processo, a professora solicitou que realizassem a leitura individual do enunciado e
ressaltou a importancia dessa etapa, destacando que a leitura devia ser feita atentamente
e finalizada somente quando o problema tivesse sido compreendido. Acrescentou ainda
que, essa etapa inicial possibilita a elaboracdo de estratégias particulares que,
posteriormente, podem ser compartilhadas com o grupo, de modo a favorecer a troca de
ideias e o seu aprimoramento, tal como apontado por Onuchic e Allevato (2021).

Na etapa inicial, os alunos demonstraram bastante concentracdo e empenho na
leitura e compreensao do problema. Tal postura, pode ser reflexo do que foi vivenciado
na aplicacdo anterior, haja vista que uma interpretacdo equivocada do enunciado
comprometeu a resolugdo do problema de algumas equipes. Esse empenho ficou ainda
mais evidente quando os alunos se organizaram em grupos para dar continuidade ao
processo. Foi observado que, ao longo da etapa de leitura em conjunto, passaram a realizar
questionamentos uns aos outros sobre as reflexdes e estratégias elaboradas previamente
na leitura individual. Dessa forma, essa etapa foi utilizada pelos alunos como espaco de
debate e compartilhamento de entendimentos acerca do problema, os quais favoreceram
a construcdo conjunta de uma estratégia para iniciar a resolugao.

Um exemplo da situagdo citada pode ser identificado no didlogo apresentado a

seguir, ocorrido no grupo 3, logo apos a organizacao das equipes:

Aluna A: Ja consegui fazer a primeira. Deu 9.

Aluna B: 4 minha também deu 9.

Aluna C: 4 minha tambem.

Aluna A: Vocés somaram como?

Aluna B: Dez mais dois menos trés (10 + 2 — 3).

Aluna A: Pois! Eu botei doze menos trés (12 —3).

Aluna B: E isso ai mesmo. Dez mais dois dd doze, ai doze menos trés
é igual a nove. E a mesma coisa.

Como evidenciado, embora as integrantes do grupo tenham identificado que
obtiveram o mesmo resultado na alternativa (a) (Observe a tabela de pontuagdes e o alvo.
Qual foi a pontuagdo total de André apds langar seus trés dardos?), ndo encerraram a
discussdao nesse ponto, dando continuidade ao didlogo com o intuito de compreender
como cada uma obteve a resposta. Esse cenario revela que, ndo ha interesse apenas pelo

resultado, mas também pela l6gica e procedimentos adotados para a resolucdo, o que pode
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indicar uma compreensao de que, na constru¢ao do conhecimento matematico, o percurso
realizado ¢ tdo importante quanto a resposta encontrada.

Sob outra perspectiva, o grupo 5 vivenciou uma situagao contraria a mencionada,
uma vez que cada integrante obteve uma resposta diferente para a alternativa (a).
Inicialmente, os alunos demonstraram confusdao perante a distingdo dos resultados
encontrados, contudo, ap6és um dos membros afirmar ter identificado um erro em seu
calculo, o grupo decidiu analisar coletivamente os procedimentos adotados por cada
integrante, a fim de identificar equivocos e determinar coletivamente a resposta correta.

Em ambas as situagdes, observa-se a presenca da avaliacdo nao s6 permeando,
como também contribuindo para o processo de aprendizagem. Conforme Pironel (2002)
e Onuchic e Allevato (2021), a avaliagdo integrada ao ensino-aprendizagem de
matematica possibilita aos alunos conectarem diferentes ideias, discuti-las e analisa-las

coletivamente, desse modo, favorecendo a aprendizagem.

Figura 32 - Grupos 3 e 5, respectivamente, discutindo sobre o problema

) ~

Fonte: acervo da autora (2025).

Ao longo da etapa de resolucdo do problema, observou-se uma mudanga na
postura dos alunos em comparacdo com a primeira aplicagdo, na qual recorriam
frequentemente a professora em busca de validacdo de suas estratégias e respostas,
aguardando orientagdes para dar continuidade. Nessa terceira aplicagdo, os alunos
demonstraram maior autonomia e confianga em suas estratégias e solucgdes, além de, ao
terem duvidas, buscar primeiramente os membros da propria equipe, recorrendo apenas
em ultimo caso a professora.

Desse modo, ¢ possivel notar ndo s6 o crescimento da confianga dos alunos em

relagdo as proprias estratégias, como também a valorizagdo dos entendimentos dos
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colegas e a compreensdo de que sao capazes de tragar e executar uma estratégia de
resolugdo sem a intervengdo constante da professora.

Foi notado ainda que, com exce¢ao do grupo 1, todas as equipes debatiam
constantemente sobre o problema e quais estratégias seriam as mais adequadas para a sua
resolucao. Além disso, houve a presenga recorrente de didlogos e questionamentos entre
os integrantes dos grupos, com o intuito de compartilhar, compreender e avaliar ideias.
Expressdoes como “Por que vocé acha que é isso?”, “Vamos tentar fazer de outra forma
para conferir?” e “Mas eu acredito que ndo é dessa forma”, utilizadas pelos alunos,
revelam envolvimento e o interesse de compreender todo o processo desenvolvido. A
partir dessas interagdes, os alunos passavam a defender seus pontos de vista,
argumentando e buscando se fazer entender, assim como apontado por Onuchic e Allevato
(2021).

Ainda na etapa de resolug¢do do problema, o grupo 2 demonstrou dificuldade na
compreensdo do processo de pontuacdo envolvido no jogo de dardos indicado no
enunciado. Alguns integrantes do grupo ndo compreenderam que a pontuacio estava

diretamente associada as cores que formavam o alvo.

Quadro 16 — Parte do enunciado do problema

No jogo de dardos, é preciso calcular a soma dos pontos obtidos nos langamentos para obter a pontuagdo
final de cada jogador. Cada cor no alvo equivale a uma pontuagéo, conforme indicado no quadro a seguir.
André, Eliana, Cristina, Fernando e Gabriel sdo amigos e decidiram jogar para se divertir. Cada um deles
atirou tré€s dardos.

. PONTUACOES
qj 9 COR PONTUACAO
André 4] [ liane Roxo 3
Laranja 3
5 @ Branco 0
Cristina | Fendou Amarelo 0
Cinza +5
Azul 110
Gabriel [©

a) Observe a tabela de pontuagdes e o alvo. Qual foi a pontuacéo total de André apos langar seus trés
dardos?

Fonte: eclaborado pela autora (2025).

No entanto, como evidenciado no dialogo apresentado a seguir, uma das alunas
identificou a relacdo e esclareceu isso para as outras, de modo que toda a equipe pode

identificar a associagdo e, consequentemente, dar continuidade a resolu¢ao do problema.
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Essa situacdo evidencia, mais uma vez, a colaboragdo entre os membros da equipe e a

importancia de compartilhar o que foi compreendido do problema.

Aluna A: Repare a pontuagdo de André, 1, 2, 3 (aponta para o alvo).
Aluna B: Td tudo igual. Todos sdo trés.

Aluna C: Ndo tem André? A marcagdo dele é o triangulo vocé tem que
contar ...

Alunas: FICA -3.

Esse trabalho em conjunto, realizado no processo de resolu¢ao do problema, ¢
relevante, haja vista que permite aos alunos com maiores dificuldades discutir suas
davidas, concepgoes e ideias com integrantes do grupo que possam ter compreendido um
determinado conceito com maior rapidez ou precisdo (Pironel; Vallilo, 2017).

Ap6s todos os grupos finalizarem a resolu¢do do problema, a professora solicitou
que um integrante de cada equipe se dirigisse a lousa para apresentar os procedimentos
adotados e resultados obtidos, assim, dando inicio ao sexto passo da Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolu¢do de Problemas.
Diferentemente do que ocorreu na aplicagdo anterior, os alunos ndo demonstraram
surpresa perante o pedido da docente, contudo, observou-se certo receio por parte de
integrantes dos grupos 1 e 4. Essa etapa ¢ de extrema importincia, haja vista que ¢ nela
que toda a turma pode visualizar as resolugdes dos colegas, fazer comparagdes iniciais e

identificar solu¢des semelhantes as suas.

Figura 33 — Etapa de apresentac@o das resolugdes na lousa

Fonte: acervo da autora (2025)
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Observou -se que, 0s grupos apresentaram respostas tanto em linguagem verbal
quanto em linguagem matemadtica, além de, enquanto alguns registraram apenas os
resultados ou as operagdes realizadas, outros optaram por detalhar as estratégias
utilizadas, como evidenciado na figura a seguir. De forma semelhante, nas pesquisas de
Melo (2020) e Batista (2024), também foram identificadas diversidade nas formas de
resolugdo, incluindo representagdes por meio de desenhos, registros em linguagem escrita

€ matematica.

Figura 34 — Resolugdes dos grupos registradas na lousa

Fonte: acervo da autora (2025).

Além disso, de forma semelhante ao que foi identificado por Melo (2020) em sua
pesquisa, no momento da plenaria, as explicagdes dos alunos tornaram-se mais claras e,
ndo s apresentaram as respostas, como também relataram debates que ocorreram nas
equipes ao longo da resolucdo, e as reformulacdes realizadas até obterem a solu¢do do
problema. Ainda nessa etapa, a professora questionou os alunos sobre a alternativa (b),
uma vez que, apesar da maioria dos grupos terem chegado a mesma conclusdo, houve

divergéncias em relacdo as respostas apresentadas por algumas equipes.

Quadro 17 — Alternativa (b) do problema

b) Ao finalizar o jogo, Gabriel e Cristina tiveram a seguinte conversa:
Gabriel: Fiz mais pontos que vocé, Cristina.

Cristina: Claro que ndo, Gabriel! Eu fiz mais pontos que vocé!

Qual dos dois esta correto? Por que ocorreu essa confusdo?

Fonte: elaborado pela autora (2025).



99

Observou-se, a partir das falas dos alunos, que boa parte compreendeu a relagao
de ordem entre nimeros inteiros. E importante ressaltar que, as explicagdes apresentadas,
retomaram conceitos discutidos na aplicagdo anterior, especialmente, acerca da distancia

dos nimeros em relacao ao zero na reta numeérica.

Grupo 1: Cristina esta correta e a confusdo foi por causa que Gabriel
achou que era maior.

Grupo 2: R1 - Porque eles estavam discutindo por ponto sendo que tinha
mais para Gabriel e ela tinha menos.

R2 - Porque eles estavam discutindo por ponto sendo que Gabriel tava
errado e quem tinha mais pontos era Cristina.

Grupo 3: Cristina fez a maior pontuagdo, a confusdo aconteceu por
conta do valor numérico 12 ser maior que 4.

Grupo 4: Cristina estd certa. Essa confusdo ocorreu por causa do
simbolo de menos na frente dos niimeros.

Grupo 5: R1 - Cristina ficou com — 4 pontos por isso ela ficou com mais
pontos e que Gabriel e Gabriel ficou com menor — 12.
R2 - Cristina esta certa. Porque os dois fez ponto negativo.

Como evidenciado, as respostas dos grupos 2 e 5 registradas na folha de resposta
(R2) diferem daquela apresentada na lousa (R1). Em relacdo ao grupo 2, observa-se uma
contradi¢do nas respostas, haja vista que em um dos registros ¢ afirmado que Gabriel
obteve a maior pontuagdo, enquanto no outro ¢ indicado que Cristina foi quem alcancou
a maior pontuagdo. Por outro lado, no grupo 5, as respostas se complementam. Ao
indicarem que a confusdo ocorreu devido ao fato das pontuagdes serem negativas, os
integrantes demonstram compreender a comparacgao entre numeros inteiros negativos e
reconhecer a importancia do sinal nesse processo.

Com relagdo aos grupos 3 e 4, foi identificado a compreensdo de que Gabriel
realizou a comparagdo das pontuagdes com base apenas no valor absoluto,
desconsiderando o sinal negativo, o que ocasionou a confusdo. J4 o grupo 1, constatou
que Cristina estd correta, contudo, apresenta uma justificativa menos elaborada,
indicando apenas que Gabriel “achou que era maior”, sem explicar o motivo desse
equivoco.

Desse modo, a partir das respostas, foi constatado diferentes niveis de
compreensdo acerca da relagdo de ordem entre numeros inteiros, bem como o

reconhecimento de que, entre nimeros negativos, aqueles mais proximos de zero
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representam maior quantidade, conceito trabalhado por meio da resolu¢ao do problema
anterior.

Cabe ressaltar que, o grupo 1 demonstrou dificuldade na resolugdo do problema,
uma vez que apresentou respostas incompletas ou desconexas em relagdo ao enunciado.
Além disso, a equipe teve dificuldade para realizar os calculos necessarios em algumas

das alternativas, especialmente, na (d).

Quadro 18 — Alternativa (d) do problema

d) Em um outro dia, Eliana e Cristina resolveram jogar dardos mais uma vez. Para isso, modificaram as
regras ¢ determinaram que cada uma delas jogaria 10 dardos.
e Eliana acertou o azul em trés jogadas, o laranja em trés jogadas e roxo em quatro jogadas.
e Cristina acertou o amarelo em uma jogada, o branco em duas jogadas, o laranja em quatro
jogadas e o roxo em trés jogadas.

Qual a pontuagdo final de cada uma delas?

Fonte: claborado pela autora (2025).

Foi observado que, os alunos conseguiram somar separadamente as pontuagdes
correspondentes a cada cor, indicando o valor total como mostrado na imagem a seguir,
no entanto, ndo conseguiram concluir a resolugdo da alternativa, o que indica uma

dificuldade na compreensdo do processo de adicao e subtracdo com os numeros inteiros.

Figura 35 - Recorte da folha de respostas e resolug@o apresentada na lousa do grupo 1

-

-
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Fonte: acervo da autora (2025).

Como evidenciado na figura, por ndo conseguirem finalizar a resolugdo, os
integrantes do grupo optaram por ndo apresentar na lousa o procedimento adotado para
resolver a alternativa (d), uma vez que o problema nao foi solucionado completamente.
Essa escolha pode ser indicio de receio quanto a reacao dos colegas perante uma resolugao

incompleta, indicando que, apesar dos esfor¢os da professora ao longo das aplicagdes, a
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inseguranca ¢ o medo de errar ainda se fazem presentes em alguns alunos. Além disso,
revela a possibilidade dos alunos terem a crenca de que a resolugdo de um problema sé ¢
considerada valida se estiver completa, ou seja, a concep¢ao de que ndo hé validade no
percurso se a partir dele nao se chegar ao destino.

A partir do exposto constata-se que, assim como apontado por Cai e Lester (2014),
as habilidades dos alunos em resolver problemas se desenvolvem lentamente e ¢
necessario tempo, frequéncia e aten¢do para que se tornem resolvedores eficientes. Nesse
sentido, destacam que o professor deve reconhecer essa condi¢do, compreender as
dificuldades apresentadas e oferecer auxilio ao longo do processo. Tais apontamentos sao
pertinentes, contudo, considera-se relevante ampliar essa compreensdo também aos
alunos. Desse modo, para além do que os autores afirmam, € necessario que os alunos
também reconhecam que essas habilidades ndo sao consolidadas de forma imediata, e
que, devido a isso, € preciso paciéncia, empenho e disposicdo para pedir e aceitar ajuda
quando necessario.

Assim, pouco a pouco, a cada problema solucionado, podem entender que a
dificuldade e o erro fazem parte do processo de aprendizagem e que os obstaculos, mesmo
que recorrentes, podem ser superados por meio de um trabalho em conjunto, seja com a
propria equipe, com a turma como um todo ou com a mediagdo do professor.

Finalizada a plenaria, e com o alcance do consenso, a professora iniciou o
penultimo e o ultimo passo da metodologia, os quais foram desenvolvidos de forma
simultanea, assim como na aplicacdo anterior. Desse modo, a etapa de proposi¢do de
novos problemas foi realizada junto com a etapa de formalizagdo dos conhecimentos
matematicos. Nesse processo, a sistematizagdo do que foi construido por meio da
resolucdo do problema, foi realizada nao s6 pelo estabelecimento de relagdes com as falas
dos alunos ao longo da plenaria, como também por meio de questionamentos, novamente,
destacando-se o papel de professora questionadora.

E relevante ressaltar que, a docente associou os conceitos a situagdes cotidianas,
evidenciando o uso da Matematica no dia a dia dos alunos. Para isso, utilizou as no¢des
de saldo, pagamento e divida, e estabeleceu relagdes entre esses elementos, os nlimeros
inteiros e as operacdes de adicdo e subtracdo, tal como indicado no livro didatico do
sétimo ano da colegdo Matematica e Realidade. Além disso, para atingir tal objetivo, fez
uso de expressdes como “Dinheiro que eu tenho é positivo, divida é negativo”, “Se eu fiz
um deposito na minha conta, qual a operagdo envolvida? E se eu fizer um desconto na

conta?”.
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Alinhado a isso, citava exemplos numéricos a fim de consolidar os conceitos
discutidos e, desse modo, favorecer a compreensdo da adicdo e subtragdo de niimeros
inteiros, bem como formando novos problemas, os quais eram propostos aos alunos para
que analisassem e resolvessem, com o intuito de que ocorresse o aprofundamento e
ampliacdo da compreensdao do conhecimento formalizado, tal como apontado por

Onuchic e Allevato (2021).

3.4 Quarta aplicacido: multiplicacio e divisdo de nimeros inteiros

Ao iniciar a aplicacdo do quarto problema, a professora informou que entregaria
as folhas com o enunciado para que os alunos realizassem a leitura, compreendessem o
que era solicitado e elaborassem, inicialmente, estratégias de forma individual. Além
disso, refor¢ou ndo s6 que essa primeira etapa deveria ser realizada por cada um deles,
como também a sua importancia para o desenvolvimento das etapas seguintes.

Durante a entrega, observou-se que alguns alunos demonstraram curiosidade e
surpresa em relagdo ao problema, especialmente, por causa das imagens presentes nele,
comentando que o problema parecia ser de dificil resolugdo, assim como evidenciado no

dialogo a seguir.

Aluna A: Cara de parecer mais complicado.

Aluna B: E amiga.

Aluna A: Eu julgando a aparéncia. Vai que ndo seja o que eu to
pensando.

Apos a entrega do problema, a professora estipulou um tempo para que os alunos
realizassem a leitura individual e solicitou que ndao conversassem entre si. Desta forma,
possibilitando que pudessem refletir e desenvolver sua propria compreensdo do problema,
assim como defendido por Onuchic e Allevato (2021). Com o tempo determinado
encerrado, orientou que os alunos se organizassem em seus grupos € iniciassem as etapas

de leitura em conjunto e resolucao do problema.

Professora: Gente, vamos agora juntar os grupos, ai a gente faz a
leitura juntos todo mundo (o grupo) e depois vocés vao discutindo ai
entre vocés o que foi que quando vocés leram sozinhos vocés
perceberam, o que vocés acharam interessante do que o colega disse.
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Como destacado, a docente incentivou que os alunos discutissem e
compartilhassem as reflexdes e estratégias elaboradas durante a leitura individual, desse
modo, estimulando a construgdo conjunta do conhecimento. Segundo Lara (2021), o
incentivo a comunicagdo entre os alunos e a demonstracao de confianga no que eles
produzem, sao elementos fundamentais no uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliagdo de Matematica por meio da Resolugdo de Problemas.

Logo apds a solicitagdo de que os grupos fossem organizados, observou-se que,
assim como estimulado pela professora e realizado na aplicagdo anterior, os alunos
buscaram compartilhar as ideias elaboradas individualmente. Entretanto, diferentemente
do ocorrido anteriormente, muitos afirmaram ndo ter compreendido o problema e, em
consequéncia disso, ndo ter formulado uma estratégia de resolucdo. Expressdes como “Eu
ndo consegui. Ndo entendi.”, “Como fazer algo que a gente ndo entendeu?” e “Como
nos vai descobrir?”, ditas por integrantes das equipes, revelam certo receio perante a
situacdo, uma vez que, nas aplica¢des anteriores, a0 menos um membro de cada equipe

apresentava uma ideia inicial de resolugao.

Quadro 19 - Parte do enunciado do problema

Descubra o segredo das figuras mostradas abaixo e indique o nimero que deve estar no quadrado que se

encontra no topo, o qual possui o sinal de interrogagdo, em cada uma delas.

Figura 1 Figura 2
? ?

i\ [

|
+6 +15/-10| -8 +16| -2 [+2 | -1
-2 ‘ 3 -5 42 4 +64’ +4 -2 -1 +1

Fonte: eclaborado pela autora (2025).

E importante ressaltar que, apesar do cendrio mencionado, os alunos nio
desanimaram. Enquanto alguns faziam os comentdrios citados, outros integrantes
assumiam uma atitude de lideranca e encorajamento, nao s6 afirmando que conseguiriam
encontrar a solucdo, como também sugerindo que fosse realizada uma releitura do
problema de forma individual e, em seguida, uma discussdo coletiva, a fim de

compreendé-lo e, desse modo, soluciona-lo em conjunto.
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No cenario destacado, nota-se a presenga de uma confianga que foi sendo
consolidada ao longo das aplicagdes. Observa-se ainda que, os alunos assumem um papel
ativo na constru¢do do conhecimento e, ao se depararem com um desafio, buscam meios
para enfrentd-lo e persistem até que o obstaculo seja superado de forma coletiva. Isto ¢
resultado de um processo no qual a professora teve papel fundamental, uma vez que,
desde a primeira aplicacdo, incentivava os alunos a discutirem, realizava questionamentos
e demonstrava confianga no que desenvolviam, assim como indicado por Onuchic e
Allevato (2021).

A partir disso, as equipes comecaram a tracar estratégias de resolugdo.
Inicialmente, a maior parte delas realizou a adi¢cdo dos niimeros presentes na figura, uma
vez que acreditava que seria a logica utilizada para preencher os espagos restantes. Tal
postura, demonstra uma tentativa de identificar padrdes e regularidades nas imagens
apresentadas, o que evidencia a compreensao de que o segredo mencionado no enunciado
¢ a logica que orienta a organizagdo dos numeros e que, devido a isso, precisa ser

identificado para que o problema seja resolvido.

Aluna A: Querem que descubra o numero que td aqui é (aponta na
imagem)?

Aluna B: Primeiro a gente tem que descobrir o segredo ai depois
descobrir o numero, primeiro o segredo porque ai a gente vai saber
como achar o numero. Como vai descobrir o numero sem saber o
segredo?

Aluna A: E mesmo!

Alguns grupos efetuaram a adi¢ao entre os nimeros dispostos de forma horizontal
em ambas as figuras, como apresentado a seguir, no entanto, ao analisarem os resultados
obtidos, identificaram que ndo havia relagdo coerente com os valores apresentados no
problema. Desse modo, concluiram que esse ndo era o caminho correto a ser seguido para

soluciona-lo.
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Figura 36 - Recorte da folha de resposta do grupo 3

Fonte: acervo da autora (2025)

Ao notar a dificuldade dos alunos e o empenho em descobrir o segredo, contudo,
sem realizar uma analise profunda das figuras apresentadas, a professora passou a realizar
questionamentos sobre o enunciado do problema, com o intuito de contribuir com a
reflexdo e estimular os alunos a buscar diferentes caminhos a partir do que ja possuiam,
tal como defendido por Onuchic e Allevato (2011, 2021). Diante disso, as equipes
passaram a discutir e reformular suas estratégias de resolu¢do e, enquanto algumas
modificaram totalmente o caminho a ser seguido, outras optaram por manté-lo, entretanto,
com alteragdo da operagao utilizada. Dessa forma, alguns grupos passaram a realizar a
subtracdo entre os numeros que estavam organizados de forma horizontal nas figuras.

O grupo 3, nesse processo de reformulacdo, passou a analisar as figuras com mais
aten¢do e discutir quais relacdes poderiam ser observadas entre os nimeros que estavam
presentes nelas. Em conjunto, chegaram a conclusdo de que a logica que orienta a
organizagdo dos nimeros em cada figura ndo ¢ a mesma e, devido a isso, decidiram focar
inicialmente apenas na figura 1, para posteriormente avangarem para a segunda.

Durante esse processo de reformulag¢do, uma integrante do grupo identificou uma
relacdo entre os numeros presentes nos retangulos da figura 1, como evidenciado no

dialogo a seguir, o que favoreceu a descoberta do segredo mencionado no enunciado.

Aluna A: O que a gente pode observar em conjunto? Tem que
completar!

Aluna B: Perceberam que os blocos estdao diminuindo? A relacdo esta
sendo entdo... de baixo para cima.
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Todos os membros do grupo concordaram com a observa¢do apresentada e
passaram a buscar a regularidade seguindo o sentido vertical, diferenciando-se das outras
equipes. De forma semelhante, o grupo 4 também identificou essa relagdo, contudo na
figura 2, uma vez que, ao contrario dos outros grupos, optou por iniciar a resolu¢ao do
problema a partir dessa figura. Além disso, ¢ importante destacar que, apos analises e
discussdes, o grupo identificou o segredo mencionado no enunciado, sendo o primeiro da

turma a determina-lo.

Aluna A: Pere ai! Serd que é de dividir? Eu pensei assim, fagam 64
dividido por 4.

Aluna B: Pere... 64 divido por 4... 64 divido por 4 da 16.... SESSENTA
E QUATRO DIVIDO POR QUATRO DA DEZESSEIS!

Aluna A: ISSO!

Aluna C: E ISSO! (risos)

Aluna B: 41, coisa né?

Aluna A: Cala a boca, ndo conte ndo, ndao conte nao!

Aluna B: Agora tem que fazer a conta. Todas entenderam? Vocés
entenderam

Professora: E essa comemoragdo aqui, foi o que?

Aluna A: Nos fez esses dois dividido (aponta na folha), ai ela fez e deu
16, ai a gente vai fazer os outros.

Professora: Ja conseguiu tragar o caminho né?

Aluna A: Como é que a gente pensou nisso, em? Pelo amor de Deus!
Todo mundo junto né?

Como destacado no dialogo, as integrantes demonstraram nao s6 entusiasmo com
a descoberta, o que contribuiu para o aumento e fortalecimento da confianca, como
também preocupagdo em garantir que todas tivessem compreendido como e qual o padrao
identificado. Tal postura, evidencia a presenca do trabalho em conjunto realizado pela
equipe, o qual, segundo Onuchic e Allevato (2011), constitui parte fundamental da
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolugao

de Problemas.
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Figura 37 - Recorte da folha de respostas do grupo 4

Fonte: acervo da autora (2025)

Dando continuidade, o grupo 4 prosseguiu com a resolucao do problema por meio
do preenchimento dos espagos vazios na figura 2. Para isso, se organizaram de modo que,
enquanto duas integrantes efetuavam as divisdes, uma escrevia as respostas na figura e as
outras acompanhavam o processo, verificando se os calculos estavam corretos. Esse
processo de organizacao e distribuicao de tarefas, também foi observado por Melo (2020)

em sua pesquisa nas interagoes dos grupos.

Figura 38 — Grupo 4 no processo de Resolugdo do Problema

o ¢

Fonte: acervo da autora (2025).

Sob outra perspectiva, apds notarem que a regularidade da figura estava no sentido
vertical, o grupo 3 passou a discutir e analisar os numeros presentes nela. Durante os
didlogos e as andlises, concluiram que a multiplicagdo ¢ a operagdo que orienta a

organizagdo dos numeros presentes na figura 1.
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Aluna A: Olhe...2 vezes 3... DUAS VEZES TRES! DUAS VEZES TRES,
SEIS!

Aluna B: E!

Aluna C: MENTIRA! E MESMO! Duas vezes trés que dd seis.

Aluna A: E assim. Faz esse com esse (aponta na folha) e dd o de cima.

De forma semelhante ao grupo 4, as integrantes do grupo 3 também demonstraram
entusiasmo com a descoberta, o que forneceu motivagdo para dar continuidade a
resolugdo do problema.

E importante ressaltar que, dentre as cinco equipes, apenas os grupos 2 e 3
realizaram comentarios acerca dos sinais dos nimeros, destacando que sua presenca nao
era aleatoria. Especificamente no grupo 3, as integrantes determinaram o sinal que deveria
acompanhar cada numero com base na analise daqueles que ja estavam apresentados na

figura.

Aluna A: Se aqui (aponta na folha) deu negativo com positivo e deu
negativo, jd positivo com negativo da negativo e positivo com positivo
da positivo.

Aluna B: 47 a gente faz a mesma coisa aqui.

Aluna A: Positivo com negativo, negativo. Negativo com negativo,
positivo.

Figura 39 - Recorte da folha de respostas do grupo 3

Fonte: acervo da autora (2025).

Os grupos 1 e 5 demonstraram bastante dificuldade na etapa de resolugdo do
problema, no entanto, diferenciaram-se quanto a postura assumida diante dessa situagao.
Enquanto o grupo 5 buscou formas de enfrentar a dificuldade, debatendo sobre o
enunciado do problema e tentando elaborar uma estratégia de resolugdo, o grupo 1

apresentou uma postura passiva e pouco envolvimento coletivo.
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Embora duas integrantes tenham tentado iniciar a resolucao e incentivar os outros
membros da equipe, a auséncia de apoio e colaborag¢do fez com que tomassem a decisdo
de desistir de resolver o problema. Diante desse cenario, a professora assumiu novamente
o papel de incentivadora e mediadora, dialogando com o grupo e estimulando que
continuassem com a resolucdo, contudo, apesar da intervencao, optaram por nao dar
continuidade a resolugao.

Como mencionado na subsecdo 2.3.5 Distribui¢do dos problemas geradores, os
passos iniciais da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por
meio da Resolugdo de Problemas demandaram um tempo maior do que o previsto nesta
aplicagdo. Devido a isso, os passos seguintes da metodologia foram realizados na aula
posterior.

Cabe ressaltar que, nessa primeira parte da aplicag@o, apenas o grupo 4 solucionou
o problema completamente, enquanto o grupo 3 realizou a resolucdo de forma parcial,
finalizando as partes referentes a figura 1. Além disso, embora tenha identificado que a
primeira figura estava relacionada a multiplicacdo de nimeros inteiros, o grupo 2, nao
conseguiu finalizar o preenchimento dos espagos vazios da figura, uma vez que todos os
integrantes demonstraram dificuldade na realiza¢do da operacdo de multiplicagdo.

Na aula seguinte, a professora iniciou com a entrega das folhas contendo o
problema aos grupos e disponibilizou um tempo para que pudessem se reunir e dar
continuidade a resolu¢do do problema, haja vista que, apenas uma equipe havia
finalizado. Para isso, orientou que os alunos relessem o enunciado, observassem as
estratégias ja tracadas e verificassem até onde haviam avancado na resolucdo, para a partir

desse ponto dar continuidade.

Figura 40 — Entrega dos problemas e continuagio da resolugdo do problema

Fonte: acervo da autora (2025).
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Ao longo dessa etapa, a professora circulava pela sala, observando e incentivando
o trabalho realizado por cada grupo, além de levantar questionamentos para compreender
os procedimentos adotados e auxilid-los nas conexdes de ideias, o que ¢ apontado por
Pironel (2002) como caracteristicas do processo de avaliagdo. Cabe ressaltar que, o
auxilio mencionado, conforme orientam Onuchic e Allevato (2021), ndo consistiu no
fornecimento de respostas prontas, ao contrario, ocorreu por meio de mengdes e reflexdes
das proprias falas dos alunos, bem como de didlogos mediados pela professora.

Foi observado que, o grupo 1, que havia desistido de resolver o problema na aula
anterior, mostrou-se motivado a resolvé-lo assim que uma integrante alegou ter
descoberto o segredo das figuras, ao afirmar que “Uma é de vezes e uma é de dividir”. A
equipe ouviu atentamente a explica¢do da aluna e, ao concordarem, iniciaram o processo
de preenchimento da figura, bem como a escrita das respostas das alternativas do
problema.

Cabe ressaltar, a dificuldade observada no que se refere as operagdes de
multiplicagdo e, sobretudo, divisdo, especialmente nos grupos 1 ¢ 2. Ambas as equipes,
enfrentaram obstaculos para concluir a resolu¢do, haja vista que ndo estavam conseguindo
realizar os célculos necessarios. Apesar disso, buscaram meios para superar essa
dificuldade e atingir o objetivo, mesmo que por caminhos mais longos do que as outras

equipes.

Figura 41 - Recorte das folhas de respostas de alguns grupos
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Fonte: acervo da autora (2025).
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Como destacado na figura, alguns alunos utilizaram como estratégias
agrupamentos e tracos para determinar os resultados dos célculos, o que evidencia a
compreensdo dos procedimentos envolvidos nas operagdes, embora haja fragilidade no
dominio dos resultados.

Apos todos os grupos finalizarem a resolugdo do problema, a professora solicitou
que selecionassem um integrante de cada grupo para se dirigir a lousa e apresentar a
resolucdo, dando inicio ao sexto passo da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-

Avaliacao de Matematica por meio da Resolugdo de Problemas.

Figura 42 — Etapa de apresentacdo das resolugdes na lousa
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Fonte: acervo da autora (2025).

Os alunos, ja familiarizados com a etapa de apresentagdo das resolugdes na lousa,
demonstraram animacgao para compartilhar com a turma suas resolugdes e as estratégias
desenvolvidas coletivamente. O grupo 1, que em outras aplicagdes demonstrou receio
dessa etapa e que, como evidenciado, havia pensado em desistir de resolver o problema,

também participou desse momento com envolvimento € maior motivagao.

Figura 43 — Representantes dos grupos realizando os registros na lousa

Fonte: acervo da autora (2025).
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Além disso, no momento de plendaria e busca pelo consenso, observou-se que os
alunos ndo demonstraram frustracdo ao notarem, por meio do debate e analise coletiva,
que cometeram erros na resolu¢do do problema. Ao contrario, afirmavam compreender
que a resolug@o continha equivocos, ouviam com aten¢@o o que era dito pelos colegas e
comentavam sobre o acreditavam ter levando-os a cometé-los. Tal postura, indica nao sé
o entendimento que de o erro faz parte do processo de aprendizagem, como também uma
ressignificagdo desse elemento, que ¢ apontado por Onuchic e Allevato (2021) como
impulsionador da constru¢do do conhecimento.

Assim como nas aplicagdes anteriores, o penultimo e o ultimo passo da
metodologia foram desenvolvidos de forma simultanea. A professora formalizou a
multiplicagdo e divisdo de nimeros inteiros, bem como as regras de sinais associadas a
essas operacdes, por meio da resolucdo realizada pelos alunos. Ao longo dessas etapas,
langava questionamentos e solicitava que os alunos tecessem comentarios sobre o que era
apresentado, desse modo, auxiliando-a na formalizacdo dos conceitos. Em um desses
comentarios, uma aluna explicou a regra de sinais envolvida nas operagdes de
multiplicagdo e divisdo e, enquanto explicava a turma, a professora registrava na lousa o

que era dito, conforme evidenciado na figura a seguir.

Figura 44 — Registro da lousa na etapa de formalizagao

Fonte: acervo da autora (2025).

Além disso, conforme formalizava os conceitos, a docente citava exemplos
envolvendo as operagdes de multiplicacdo e divisdo de nimeros inteiros, a fim de que os
alunos pudessem consolidar os conceitos discutidos e ampliar a compreensdo do
conhecimento formalizado.

De modo geral, foi observado que o uso da Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolugdo de Problemas
possibilitou ndo sé a abordagem de niimeros inteiros, como também uma mudanga na

postura dos alunos, que assumiram um papel ativo em sala de aula, e na atuagdo da
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professora, que desempenhou o papel de incentivadora e mediadora. Nas primeiras
aplicagdes, os alunos demonstraram inseguranga perante os problemas e as resolugdes
propostas por suas equipes, bem como recorriam frequentemente a professora em busca
de validacdo de suas estratégias. No entanto, no decorrer das aplicagdes, passaram a
demonstrar maior autonomia e confianca em suas resolucdes, além de persisténcia diante
dos obstaculos encontrados.

Cabe destacar ainda o papel de professora questionadora e incentivadora assumido
pela docente que, constantemente, circulava pela sala observando o trabalho realizado por
cada grupo, realizava questionamentos e incentivava a compartilharem seus
entendimentos acerca dos problemas propostos. Nesse contexto, os alunos passaram a ter
um papel ativo no processo de ensino-aprendizagem e, por meio da resolucdo dos
problemas geradores, puderam construir o conhecimento de forma conjunta, tornando-se

protagonistas de todo o processo ocorrido em sala de aula.

CONSIDERACOES

“Contemplar e transmitir aos outros o que foi contemplado”
- Sdo Tomas de Aquino

Como dito certa vez por Sao Tomas de Aquino, ndo basta contemplar, € necessario
compartilhar com os outros o que foi contemplado. Desse modo, muitos poderdo ter
acesso ao que foi observado atentamente, analisado e que se tornou motivo de profundas
reflexdes. Com essa premissa, nestas consideragdes, sdao sistematizados e retomados os
principais resultados da pesquisa, a qual foi delimitado o objetivo de analisar o uso da
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolugao
de Problemas para a abordagem de ntimeros inteiros em uma turma do sétimo ano do
Ensino Fundamental de uma escola ptblica municipal da cidade de Umbauba, Sergipe.

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal de Ensino Fundamental Carlos
Eduardo Ribeiro de Santana, localizada no municipio de Umbauba-SE, e contou com a
participacdo de uma professora de Matematica e vinte e sete alunos de uma turma do
sétimo ano. A turma foi organizada em cinco grupos, mantidos durante todas as aulas com
o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da

Resoluc¢do de Problemas.
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Ao longo das aplicacdes, foi observado o papel de professora questionadora,
incentivadora e mediadora assumido pela docente que, constantemente, circulava pela
sala observando o trabalho realizado por cada grupo, atentava-se aos didlogos, realizava
questionamentos e incentivava ndo sO a formularem conjecturas, como também a
compartilharem seus entendimentos acerca dos problemas propostos.

Constatou-se ainda avangos ndo sé na compreensdo dos alunos sobre nimeros
inteiros e nas operagdes que os envolvem, como também uma mudanca significativa na
postura que assumiam em sala de aula. Os alunos passaram a ter um papel ativo no
processo de ensino-aprendizagem e, por meio da resolu¢ao dos problemas, puderam
construir o conhecimento de forma conjunta, tornando-se protagonistas de todo o
processo.

Além disso, foi possivel identificar o contraste da primeira para a ultima aplicagao,
especialmente no que se refere a postura, motivagao e interesse dos alunos. No decorrer
das aplicagdes, passaram a demonstrar maior autonomia e confianca em suas estratégias
e solugdes, bem como valorizagao dos entendimentos dos colegas. Em diversas situagoes,
ao se depararem com um obstaculo na resolucao do problema, buscaram meios para
enfrentd-lo e persistiram até que fosse superado de forma coletiva. Um exemplo do
mencionado, ocorreu na aplicagdo do quarto problema quando, diante da desanimagao de
alguns integrantes das equipes, outros membros assumiram uma postura de
encorajamento, afirmando que, em conjunto, conseguiriam elaborar uma estratégia e
solucionar o problema.

Portanto, foi observado que a metodologia tende a ser mais eficaz ao ser usada
com constancia em sala de aula. Ao fazer o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica por meio da Resolucdo de Problemas em uma ou duas aulas, ¢
provavel que os alunos ndo compreendam a proposta e que ndo sejam observados
resultados consistentes. No entanto, ao trabalhar com a metodologia de forma constante,
ha possibilidade de favorecer ndo sé a construgdo e apropriacao do conhecimento, como
também o aumento da autonomia e confianca dos alunos.

Nas interagdes entre os membros das equipes também foi observado a
demonstragdo de preocupacdo em garantir que todos os integrantes compreendessem o
problema, compartilhassem suas reflexdes e participassem da resolugdo de forma ativa, o
que evidencia a presenca de um trabalho realizado de forma conjunta.

Cabe ressaltar ainda, que o receio e inseguranca, por medo de errar e serem

julgados pelos colegas, demonstrados pelos alunos nas aplicagdes iniciais, foram
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reduzidos de forma significativa. Na aplicagdo final, mostraram-se animados para
compartilhar as estratégias desenvolvidas coletivamente por seus grupos e debater sobre
as resolucdes. Além disso, ao identificarem algum equivoco no procedimento adotado,
mostravam-se mais curiosos para compreender como havia ocorrido do que preocupados
com o fato de té-lo cometido. Tal postura, indica ndo s6 o entendimento de que o erro faz
parte do processo de aprendizagem, como também uma ressignificacao desse elemento.

O desenvolvimento da confian¢a ¢ autonomia dos alunos ¢ resultado de um
processo no qual a professora teve papel fundamental. Ao se afastar da funcao
tradicionalmente atribuida ao docente e assumir a posi¢ao de mediadora do processo,
observando atentamente o que era realizado, a professora passou a ser vista pelos alunos
como alguém que poderia apoid-los no processo de constru¢do do conhecimento, nao
mais como a fonte principal desse conhecimento.

No que se refere a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de
Matematica por meio da Resolugdo de Problemas, foram realizadas adaptagdes nos dez
passos sugeridos por Onuchic e Allevato (2021). A professora reorganizou e adaptou os
passos de acordo com a necessidade de sua turma, no entanto, apenas algumas foram
mantidas até o fim das aplicagdes. E importante destacar que, diferentemente do roteiro
sugerido pelas autoras, as etapas de formalizacdo do conteudo e proposicao de novos
problemas ocorreram de forma simultanea, tornando-se um Unico passo, assim como a
plenaria e a busca pelo consenso.

Além disso, a etapa de observagdo e incentivagdo do professor, apontada pelas
autoras como aquela realizada enquanto os alunos resolvem o problema, passou por
ampliacao nas aplicacdes, perpassando todas as demais etapas. Dessa forma, esta etapa
ocorreu do inicio ao final do uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de
Matematica por meio da Resolugdo de Problemas.

Desse modo, ao finalizar as aplicagdes e analisar a recorréncia, concluiu-se que a
metodologia foi estruturada e desenvolvida com o uso de oito passos: proposicao do
problema gerador, leitura individual do problema, leitura em conjunto, resolu¢do do
problema em grupos, observacdo e incentivagdo do professor, apresentagdo das
resolugdes na lousa, plenaria e busca do consenso, formaliza¢do do contetido e proposigao
de novos problemas.

Cabe destacar ainda a presenca da avaliagdo durante todo o processo de aplicagao
dos problemas, ndo s6 permeando, como também contribuindo para o processo de ensino-

aprendizagem. Por meio da avaliagdo, realizada de forma continua, os alunos analisavam
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as respostas e estratégias apontadas pelos colegas, realizavam debates, corregdes e
reformulagdes quando necessario, além de discutir e refletir sobre suas proprias
conclusdes ou as dos colegas, o que contribuiu para o aprofundamento da compreensao
dos conceitos envolvidos e construidos por meio da resolugdo do problema.

Além disso, no que se refere a professora, o processo de avaliagdo também foi
realizado e caracterizou-se por meio da observagdo do trabalho de cada grupo, bem como
pelos questionamentos direcionados a eles. Desse modo, tanto os alunos, quanto a
professora, constantemente faziam uso da avaliagdo durante as etapas da metodologia,
conectando e analisando estratégias propostas. Assim, foi possivel notar o processo
integrando de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdao ao longo das aplicagdes.

Portanto, o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de
Matematica por meio da Resolucdo de Problemas possibilitou ndo s6 a abordagem de
numeros inteiros, como também, uma mudanca na postura dos alunos que assumiram o
papel de construtores do conhecimento, ¢ na atuagdo da professora, que passou a
desempenhar o papel de mediadora e incentivadora. Além disso, foi identificada a
ressignificagdo dos equivocos, que passaram a ser compreendidos como parte do processo
de aprendizagem, e a sala de aula passou a ser vista como um ambiente de construcao
coletiva do conhecimento.

Ao longo da pesquisa, especialmente diante dos resultados apresentados, surgiram
questionamentos que podem ser utilizados como inspiragdo para futuros estudos, dentre
eles: os resultados da pesquisa se manteriam se tivesse sido realizada antes dos alunos
terem estudado sobre numeros inteiros? Quais as perspectivas dos professores acerca do
uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da
Resolugdo de Problemas? E as perspectivas dos alunos? Os livros didaticos de
Matematica abordam essa metodologia? Se sim, possuem a presenga de problemas
geradores?

Assim como a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacio de Matematica
por meio da Resolucdo de Problemas, a pesquisa € constituida por ciclos nos quais o fim
¢ apenas o inicio de outro processo. Desse modo, espera-se que os resultados aqui
apresentados, bem como os questionamentos mencionados, sejam como fio condutores
para a elaboracao de novos estudos relacionados a metodologia, uma vez que a pesquisa
ndo se esgota: quanto mais Sse pesquisa, mais questionamentos surgem e,

consequentemente, hd mais a ser pesquisado.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PROFESSORA)

Prezado (a)

Convido vocé a participar da pesquisa intitulada “Uma analise sobre o uso da Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacio de Matematica por meio da Resolucio de Problemas para
a abordagem de niimeros inteiros em turmas do sétimo ano de uma escola piiblica municipal
(Umbauba-SE)” desenvolvida pela mestranda Elaine Ramos dos Santos, sob orientagdo da Prof®.
Dr*. Ivanete Batista dos Santos. A pesquisa tem como objetivo analisar o uso da Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas para a
abordagem de nimeros inteiros em turmas do sétimo ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica municipal da cidade de Umbatiba, Sergipe.

O procedimento da participagdo sera através do aceite do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido pelo proprio, ficando claro no termo quais os riscos e beneficios. O Sr(a), apds assinar
esse termo, permitira sua participagdo na pesquisa.

O que vai acontecer durante a pesquisa? Se o Sr(a) quiser participar, nds iremos primeiramente
solicitar aos professores de Matematica da escola que participem de uma entrevista. Depois o(a)
professor(a), aplicara com os alunos que aceitarem participar da pesquisa, atividades didaticas de
Matematica baseada na Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por
meio da Resolucdo de Problemas para abordar numeros inteiros. Durante a aplicagdo, o
pesquisador fara a observacdo, seguindo um protocolo de observagio sistematica. Além disso, na
pesquisa serd seguido um protocolo de estudo de caso. Cabe ressaltar que tanto a entrevista quanto
a aplicagdo das atividades didaticas ocorrerdo durante o seu horario de trabalho, na propria
instituicao de ensino que atua, bem como a explicagdo sobre a metodologia e as orientagdes para
a aplicagdo dessas atividades didaticas.

Quais sio os beneficios ao participar? Sua participacdo nesta pesquisa pode contribuir ndo sé
para reflex@o sobre a pratica docente e o ensino de matematica, como também para a aprimoragao
de sua propria pratica uma vez que proporciona contato com novas metodologias de ensino. Além
disso, ¢ uma importante oportunidade de colaboracdo para o avango de pesquisas na area de
Educagdo Matematica, bem como para o proprio ensino dos conceitos e objetos de conhecimento
matematicos.

Quais siio os riscos ao participar? E importante que vocé saiba que pesquisas envolvendo seres
humanos podem ter riscos em gradacdes diferentes. A pesquisa em questdo apresenta aos
participantes, riscos de desconfortos e/ou constrangimentos em fornecer informagdes e/ou
opinides. Mas, quero esclarecer que todos os dados coletados serdo utilizados exclusivamente,
com o objetivo de responder a questdo investigada nessa pesquisa.

Caso concorde e aceite participar desta pesquisa, devera rubricar todas as paginas deste termo e
assinar a ultima pagina, nas duas vias. Eu, o pesquisador responsavel, farei a mesma coisa, ou
seja, rubricarei todas as paginas e assinarei a Gltima pagina. Uma das vias ficara com voc€ para
consultar sempre que necessario.
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Diante disso, segue informativo, baseado na resolugcdo n°® 466/2012 do Conselho Nacional de
Satde - CNS, sobre o direito dos participantes:

Apesar de toda pesquisa conferir certo grau de risco, de desconforto em relagdo a
invasdo de privacidade, repercussoes eventuais e/ou constrangimento ou quebra de
sigilo, mesmo que involuntdria e ndo intencional, assumimos a responsabilidade em
minimiza-la ao madximo. Caso ocorra, serdo tomadas as providéncias necessarias
durante e apos as gravagoes a fim de sand-los. Nesse sentido, destacamos que os
resultados dessa pesquisa compensam os riscos que eventualmente possam acontecer.
Para lhe garantir confidencialidade, todos os registros individuais serdo codificados a
partir de termos, letras e/ou numeros, gerando a impossibilidade da revelacdo das
identidades.

Os registros feitos no trabalho citardo apenas o nome da instituicdo de ensino sem,
entretanto, descrever ou registrar os professores que participardo da pesquisa.

Para lhe garantir a minimizagdo de desconfortos, garantiremos local reservado e
liberdade para ndo responder questoes constrangedora sem necessidade de explicagdo
ou justificativa. Estaremos atentos aos sinais verbais e ndo verbais de desconforto.

O Sr.(a) tem toda liberdade de retirar seu consentimento e ndo permitir a sua
participagdo, neste estudo a qualquer momento, em qualquer etapa aqui descrita, sem
penaliza¢do alguma.

O Sr.(a) tem a garantia de que todos os dados obtidos durante a sua participacdo so
serdo utilizados neste estudo.

A qualquer momento se for do seu interesse, o Sr.(a) poderd ter acesso a todas as
informagades obtidas a seu respeito nesta pesquisa, ou a respeito dos resultados gerais
do estudo.

Caso danos de natureza moral ou intelectual sejam causados, o Sr.(a) tém direito a
reparagdo e assisténcia por parte dos pesquisadores, determinados por dispositivos
legais estipulados pela lei.

O Sr.(a) tém o direito de buscar indenizagcdo caso experimente danos morais, fisicos,
psicologicos ou outros tipos de prejuizos decorrentes da pesquisa, mesmo que esses
danos ndo tenham sido previstos inicialmente no processo de consentimento.

O Sr.(a) ndo recebera nenhuma compensagdo financeira relacionada a sua participag¢do
neste estudo. Da mesma forma, o Sr.(a) ndo terd nenhuma despesa pessoal em qualquer
fase do estudo. Durante o periodo de participagdo, se houver qualquer despesa adicional
de sua parte em relagdo a condugdo ou alimentacgdo, o Sr.(a) sera reembolsado.
Quando o estudo for finalizado, o Sr.(a) serd informado sobre os principais resultados e
conclusoes obtidas nele.

Acesso a informacio

Em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso e pode entrar em contato em caso de duvidas com

a pesquisadora responsavel pela: a mestranda Elaine Ramos dos Santos, que pode ser encontrada
através dos contatos: tel: (79) 99630-8851 e e-mail: prof.elainer@gmail.com.

Este estudo foi analisado por um Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que é um 6rgdo que protege
0 bem-estar dos participantes de pesquisas. Caso vocé tenha duvidas e/ou perguntas sobre seus

direitos como participante deste estudo ou se estiver insatisfeito com a maneira como o estudo

esta sendo realizado, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
das Areas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CEP/Humanidades) da Universidade
Federal de Sergipe, na Av. Marechal Rondon s/n, Bairro Rosa Elze, CEP: 490100-000, Didatica
VII, sala 404 A, ou através do tel: (79) 3194-7057 e e-mail: cepchs@academico.ufs.br.
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Consentimento do participante

Eu, , professor de
Matematica atuante na Educacdo Bésica, concordo em participar desse estudo como
voluntario(a). Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informagdes que li ou
que foram lidas para mim, descrevendo o estudo — “Uma anélise sobre o uso da Metodologia
de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolucido de Problemas
para a abordagem de numeros inteiros em turmas do sétimo ano de uma escola publica
municipal (Umbatba-SE)”. Ficaram claros para mim quais os propdsitos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias e confidencialidade e
de esclarecimento permanentes. Ficou claro também que a minha participagdo ¢ isenta de
despesas. Tenho garantia de que o uso dos dados sera somente para a pesquisa, € a minha
identidade sera preservada. Autorizo minha participagdo neste estudo e poderei retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo, sem penalidades ou prejuizos.

Recebi uma via deste documento com todas as paginas rubricadas ¢ a Gltima assinada por mim e
pelo Pesquisador Responsével.

Assinatura:
Local: e data: / /2025.

Declaracio do pesquisador

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria, o Assentimento Livre e Esclarecido deste
participante para a participagdo neste estudo. Declaro ainda que me comprometo a cumprir todos
os termos aqui descritos.

Nome do pesquisador: Elaine Ramos dos Santos

Assinatura:

Local: e data: / /2025.

Orientadora: Prof®. Dr”. Ivanete Batista dos Santos

Assinatura:

Local: e data: / /2025.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(ALUNOS)

Prezado (a)

Estamos convidando o(a) adolescente sob sua responsabilidade legal a participar da pesquisa
intitulada “Uma analise sobre o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacio de
Matematica por meio da Resolucido de Problemas para a abordagem de niimeros inteiros
em turmas do sétimo ano de uma escola publica municipal (Umbauba-SE)” desenvolvida
pela mestranda Elaine Ramos dos Santos, sob orientagao da Prof®. Dr”. Ivanete Batista dos Santos.
A pesquisa tem como objetivo analisar o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo
de Matematica através da Resolugdo de Problemas para a abordagem de numeros inteiros em
turmas do sétimo ano do Ensino Fundamental de uma escola publica municipal da cidade de
Umbauba, Sergipe.

O procedimento da participagdo sera através do aceite do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido pelo proprio, ficando claro no termo quais os riscos e beneficios, e pela assinatura do
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido por parte do adolescente. O Sr(a), apds assinar esse
termo, permitird a participacao dele na pesquisa.

O que vai acontecer durante a pesquisa? Se o adolescente quiser participar, e o Sr(a) consentir,
nos iremos primeiramente solicitar aos professores de Matematica da escola que participem de
uma entrevista. Depois o(a) professor(a), aplicard com os alunos que aceitarem participar da
pesquisa, atividades didaticas de Matematica baseada na Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica por meio da Resolugdo de Problemas para abordar niimeros inteiros.
Durante a aplicagdo, o pesquisador fara a observacdo, seguindo um protocolo de observacdo
sistematica. Além disso, na pesquisa sera seguido um protocolo de estudo de caso. Cabe ressaltar
que a aplicag@o das atividades didaticas ocorrera durante o horario de aula dos alunos, na propria
instituicao de ensino que estuda.

Quais siio os beneficios ao participar? A participagdo nesta pesquisa pode contribuir ndo sé
para reflex@o sobre a pratica docente e o ensino de matematica, como também para a aprimoragao
pratica do professor uma vez que proporciona contato com novas metodologias de ensino. Além
disso, ¢ uma importante oportunidade de colaboracdo para o avango de pesquisas na area de
Educacdo Matematica, bem como para o proprio ensino dos conceitos e objetos de conhecimento
matematicos.

Quais sio os riscos ao participar? E importante que vocé saiba que pesquisas envolvendo seres
humanos podem ter riscos em gradacdes diferentes. A pesquisa em questdo apresenta aos
participantes, riscos de desconfortos e/ou constrangimentos em fornecer informagdes e/ou
opinides. Mas, quero esclarecer que todos os dados coletados serdo utilizados exclusivamente,
com o objetivo de responder a questio investigada nessa pesquisa.

Caso concorde ¢ aceite participar desta pesquisa, devera rubricar todas as paginas deste termo e
assinar a ultima pagina, nas duas vias. Eu, o pesquisador responsavel, farei a mesma coisa, ou
seja, rubricarei todas as paginas e assinarei a Ultima pagina. Uma das vias ficard com vocé para
consultar sempre que necessario.
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Diante disso, segue informativo, baseado na resolugcdo n°® 466/2012 do Conselho Nacional de
Satde - CNS, sobre o direito dos participantes:

Apesar de toda pesquisa conferir certo grau de risco, de desconforto em relagdo a
invasdo de privacidade, repercussoes eventuais e/ou constrangimento ou quebra de
sigilo, mesmo que involuntdria e ndo intencional, assumimos a responsabilidade em
minimiza-la ao madximo. Caso ocorra, serdo tomadas as providéncias necessarias
durante e apos as gravagoes a fim de sand-los. Nesse sentido, destacamos que os
resultados dessa pesquisa compensam os riscos que eventualmente possam acontecer.
Para lhe garantir confidencialidade, todos os registros individuais serdo codificados a
partir de termos, letras e/ou numeros, gerando a impossibilidade da revelacdo das
identidades.

Os registros feitos no trabalho citardo apenas o nome da instituicdo de ensino sem,
entretanto, descrever ou registrar os professores que participardo da pesquisa.

Para lhe garantir a minimizagdo de desconfortos, garantiremos local reservado e
liberdade para ndo responder questoes constrangedora sem necessidade de explicagdo
ou justificativa. Estaremos atentos aos sinais verbais e ndo verbais de desconforto.

O Sr.(a) tem toda liberdade de retirar seu consentimento e ndo permitir a sua
participagdo, neste estudo a qualquer momento, em qualquer etapa aqui descrita, sem
penaliza¢do alguma.

O Sr.(a) tem a garantia de que todos os dados obtidos durante a sua participacdo so
serdo utilizados neste estudo.

A qualquer momento se for do seu interesse, o Sr.(a) poderd ter acesso a todas as
informagades obtidas a seu respeito nesta pesquisa, ou a respeito dos resultados gerais
do estudo.

Caso danos de natureza moral ou intelectual sejam causados, o Sr.(a) tém direito a
reparagdo e assisténcia por parte dos pesquisadores, determinados por dispositivos
legais estipulados pela lei.

O Sr.(a) tém o direito de buscar indenizagcdo caso experimente danos morais, fisicos,
psicologicos ou outros tipos de prejuizos decorrentes da pesquisa, mesmo que esses
danos ndo tenham sido previstos inicialmente no processo de consentimento.

O Sr.(a) ndo recebera nenhuma compensagdo financeira relacionada a sua participag¢do
neste estudo. Da mesma forma, o Sr.(a) ndo terd nenhuma despesa pessoal em qualquer
fase do estudo. Durante o periodo de participagdo, se houver qualquer despesa adicional
de sua parte em relagdo a condugdo ou alimentacgdo, o Sr.(a) sera reembolsado.
Quando o estudo for finalizado, o Sr.(a) serd informado sobre os principais resultados e
conclusoes obtidas nele.

Acesso a informacio

Em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso e pode entrar em contato em caso de duvidas com

a pesquisadora responsavel pela: a mestranda Elaine Ramos dos Santos, que pode ser encontrada
através dos contatos: tel: (79) 99630-8851 e e-mail: prof.elainer@gmail.com.

Este estudo foi analisado por um Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que é um 6rgdo que protege
0 bem-estar dos participantes de pesquisas. Caso vocé tenha duvidas e/ou perguntas sobre seus

direitos como participante deste estudo ou se estiver insatisfeito com a maneira como o estudo

esta sendo realizado, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
das Areas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CEP/Humanidades) da Universidade
Federal de Sergipe, na Av. Marechal Rondon s/n, Bairro Rosa Elze, CEP: 490100-000, Didatica
VII, sala 404 A, ou através do tel: (79) 3194-7057 e e-mail: cepchs@academico.ufs.br.
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Consentimento do responsavel legal

Eu, , responsavel legal por

aluno do sétimo ano da
Educacao Basica, autorizo a sua participacio nesse estudo como voluntario(a). Acredito ter sido
suficientemente informado a respeito das informagdes que li ou que foram lidas para mim,
descrevendo o estudo — “Uma analise sobre o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica por meio da Resolucio de Problemas para a abordagem de
nameros inteiros em turmas do sétimo ano de uma escola publica municipal (Umbauba-

SE)”. Ficaram claros para mim quais os propositos do estudo, os procedimentos a serem
realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias e confidencialidade e de esclarecimento
permanentes. Ficou claro também que participacao € isenta de despesas. Tenho garantia de que o
uso dos dados sera somente para a pesquisa, ¢ identidade do participante sera preservada. Autorizo
a participagdo neste estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou
durante o mesmo, sem penalidades ou prejuizos.

Recebi uma via deste documento com todas as paginas rubricadas e a tiltima assinada por mim e
pelo Pesquisador Responsével.

Assinatura:
Local: e data: / /2025.

Declaracio do pesquisador

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria, o Assentimento Livre e Esclarecido deste
participante para a participagdo neste estudo. Declaro ainda que me comprometo a cumprir todos
os termos aqui descritos.

Nome do pesquisador: Elaine Ramos dos Santos
Assinatura:

Local: e data: / /2025.

Orientadora: Prof®. Dr?. Ivanete Batista dos Santos

Assinatura:

Local: e data: / /2025.
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APENDICE C - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ola! Fazemos parte de um grupo de cientistas!

Me chamo Elaine Ramos dos Santos e dou estudante da Universidade Federal de Sergipe, no
Programa de Pos-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica. Estou aqui para conversar
com vocé e o0 adulto que te acompanha. Vem com a gente!

Convido vocé a participar da pesquisa que se chama:

Uma analise sobre o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica
por meio da Resolug@o de Problemas para a abordagem de nimeros inteiros em turmas do
sétimo ano de uma escola publica municipal (Umbatiba-SE).

Este documento serve para vocé ficar sabendo de tudo sobre a pesquisa e o que vai acontecer
nela. Nao se esqueca: qualquer duvida é sé perguntar para o pesquisador ou seu
responsavel.

Sua contribuicao ¢ importante, porém, vocé ndo deve participar se ndo quiser. Vocé€ que decidira
se participara ou nao.

Seus responsaveis também precisardo autorizar! Iremos conversar com ele/a e explicar, vocés
dois terdo que concordar.

Antes de decidir, é importante que vocé entenda porque esta pesquisa esta sendo realizada e como
sera desenvolvida.

Mesmo se vocg aceitar agora, pode mudar de ideia a qualquer momento e dizer que ndo quer mais
fazer parte. Em todos esses casos estd tudo bem, vocé ndo sera prejudicado de nenhuma forma!
Para participar ndo precisa pagar nada, nem vocé nem seus responsaveis.

Por que a pesquisa esta sendo realizada? Ela estd sendo feita para analisar o uso da Metodologia
de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolugéo de Problemas para a
abordagem de nimeros inteiros em turmas do sétimo ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica municipal da cidade de Umbauba, Sergipe.

Sua contribui¢do ¢ muito importante, mas ndo deve participar contra a sua vontade.

O procedimento da sua participag@o serd através do seu aceite do Termo de Assentimento Livre
e Esclarecido, este documento que vocé esta lendo, e do aceite de seu responsavel ao Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, ficando claro no termo quais os riscos e beneficios de sua
participacdo na pesquisa.

O que vai acontecer durante a pesquisa? Se vocé quiser participar, nds iremos primeiramente
solicitar aos professores de Matematica da escola que participem de uma entrevista. Depois, o seu
professor ira aplicar, com os alunos que aceitarem participar da pesquisa, atividades didaticas de
Matematica baseada na Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por
meio da Resolu¢do de Problemas para abordar numeros inteiros. Estas atividades serdo
observadas pelo pesquisador seguindo um protocolo de observagdo sistematica e a pesquisa
seguira um protocolo de estudo de caso.
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Quais sio os riscos ao participar? E importante que vocé saiba que pesquisas envolvendo seres
humanos podem ter riscos em gradagdes diferentes. A pesquisa em questdo apresenta aos
participantes, riscos de desconfortos e/ou constrangimentos em fornecer informacdes e/ou
opinides. Mas, quero esclarecer que todos os dados coletados serdo utilizados exclusivamente,
com o objetivo de responder a questdo investigada nessa pesquisa. Certo? Mas néo se preocupe!
Vamos tomar bastante cuidado. E, para minimizar os riscos iremos fazer o seguinte:

. Para lhe garantir confidencialidade, todos os registros individuais serdo
codificados a partir de termos, letras e/ou nimeros, gerando a impossibilidade da
revelacdo das identidades. Nao vamos revelar seu nome!

o Os registros feitos no trabalho citardo apenas o nome da instituicdo de ensino
sem, entretanto, descrever ou registrar os alunos que participarao da pesquisa.

o Para lhe garantir a minimizacao de desconfortos, garantiremos local reservado e
liberdade para nao responder questdes constrangedora sem necessidade de explicagdo ou
justificativa, estaremos atentos aos sinais verbais e nao verbais de desconforto.

o Vocé pode em qualquer momento interromper a sua participagdo, se achar
conveniente.

E caso solicite sera realizada as atividades num local reservado conforme sua solicitacao.

Também queremos esclarecer que vocé tem a garantia de que todos os dados obtidos durante a
sua participag@o so serdo utilizados neste estudo. A qualquer momento, se for do seu interesse,
vocé podera ter acesso a todas as informacdes obtidas a seu respeito neste estudo, ou a respeito
dos resultados gerais da pesquisa.

Caso danos de natureza moral ou intelectual sejam causados vocé€ tem direito a reparagdo e
assisténcia por parte dos pesquisadores, determinados por dispositivos legais estipulados pela lei.
Além disso, vocé tem o direito de buscar indeniza¢do caso experimente danos morais, fisicos,
psicoldgicos ou outros tipos de prejuizos decorrentes da pesquisa, mesmo que esses danos nao
tenham sido previstos inicialmente no processo de consentimento.

Mais uma coisa: vocé€ ndo tera nenhuma despesa pessoal para a realiza¢do da pesquisa, mas caso
ocorra, sera reembolsado. Da mesma forma, ndo recebera nenhuma compensagdo financeira
relacionada a sua participagao.

IMPORTANTE

Ninguém vai saber sobre as suas informagdes e seu nome jamais serd divulgado. Somente o
pesquisador sabera da sua identidade e prometo manter tudo em segredo.

Quando a pesquisa terminar, a gente pode te contar o que descobrimos, os resultados dos exames
e da pesquisa.

E ai? Quer participar? Faca um X na sua opgao.

i M

Sim( ) Nao( )

Se vocé marcou sim, por favor assine aqui:

Declaracio do participante
Eu, , estudante da Educacdo Basica,
aceito participar da pesquisa. Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das
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informagdes que li ou que foram lidas para mim, descrevendo o estudo “Uma analise sobre o uso
da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolugdo de
Problemas para a abordagem de niumeros inteiros em turmas do sétimo ano de uma escola publica
municipal (Umbatba-SE)”. Ficaram claros para mim quais os propositos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias e confidencialidade e
de esclarecimento permanentes. Entendi as informagdes importantes da pesquisa, sei que posso
desistir de participar a qualquer momento, sem penalidades ou prejuizo, e que isto ndo ira causar
nenhum outro problema. Autorizo a divulga¢do dos dados obtidos neste estudo mantendo em
sigilo a minha identidade. Os pesquisadores conversaram comigo e tiraram minhas duvidas.
Assinatura:

Local: e data: / /2025.

Acesso a informacao

Em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso e pode entrar em contato em caso de dividas com
a pesquisadora responsavel pela: a mestranda Elaine Ramos dos Santos, que pode ser encontrada
através dos contatos: tel: (79) 99630-8851 e e-mail: prof.elainer@gmail.com.

Este estudo foi analisado por um Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que é um 6rgéo que protege
o bem-estar dos participantes de pesquisas. Caso vocé tenha duvidas e/ou perguntas sobre seus
direitos como participante deste estudo ou se estiver insatisfeito com a maneira como o estudo
esta sendo realizado, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
das Areas de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CEP/Humanidades) da Universidade
Federal de Sergipe, na Av. Marechal Rondon s/n, Bairro Rosa Elze, CEP: 490100-000, Didatica
VII, sala 404 A, ou através do tel: (79) 3194-7057 e e-mail: cepchs@academico.ufs.br.

Declaracio do pesquisador

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria, o Assentimento Livre e Esclarecido deste
participante para a participagdo neste estudo. Declaro ainda que me comprometo a cumprir todos
os termos aqui descritos.

Nome do pesquisador: Elaine Ramos dos Santos
Assinatura:

Local: e data: / /2025.

Orientadora: Prof®. Dr?. Ivanete Batista dos Santos
Assinatura:

Local: e data: / /2025.
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APENDICE D - TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM E
DEPOIMENTO (PROFESSORA)

Eu ,depois de conhecer e entender os
objetivos, procedimentos metodologicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de
estar ciente da necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente
termo, a pesquisadora Elaine Ramos dos Santos com o projeto de pesquisa intitulado
“Uma andlise sobre o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de
Matematica por meio da Resolu¢ao de Problemas para a abordagem de ntimeros inteiros
em turmas do sétimo ano de uma escola publica municipal (Umbatba-SE)” a realizar as
fotos/filmagem que se fagam necessarias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer
onus financeiros a nenhuma das partes. O pesquisador responsdvel e sua equipe
comprometem-se em cumprir as Res. 466/2012 e 510/2016 CNS. Ao mesmo tempo,
libero a utilizagcdo destas fotos/imagens (seus respectivos negativos) e/ou depoimentos
para fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em favor dos
pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que esta previsto nas Leis
que resguardam os direitos das criancas e adolescentes (Estatuto da Crianga e do
Adolescente —ECA, Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.°
10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo
Decreto N° 5.296/2004).

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficarda com o(a) pesquisador(a)
responsavel pela pesquisa e a outra com o(a) participante.

, em / /2025.

Entrevistado

Responsavel Legal CPF (Caso o entrevistado seja menor —incapaz)

Elaine Ramos dos Santos
Pesquisador responsavel pela entrevista
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APENDICE E - TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM E
DEPOIMENTO (ALUNOS)

Eu ,depois de conhecer e entender os
objetivos, procedimentos metodologicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de
estar ciente da necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente
termo, a pesquisadora Elaine Ramos dos Santos com o projeto de pesquisa intitulado
“Uma andlise sobre o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de
Matematica por meio da Resolu¢ao de Problemas para a abordagem de ntimeros inteiros
em turmas do sétimo ano de uma escola publica municipal (Umbatba-SE)” a realizar as
fotos/filmagem que se fagam necessarias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer
onus financeiros a nenhuma das partes. O pesquisador responsdvel e sua equipe
comprometem-se em cumprir as Res. 466/2012 e 510/2016 CNS. Ao mesmo tempo,
libero a utilizagcdo destas fotos/imagens (seus respectivos negativos) e/ou depoimentos
para fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em favor dos
pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que esta previsto nas Leis
que resguardam os direitos das criancas e adolescentes (Estatuto da Crianga e do
Adolescente —ECA, Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do Idoso, Lei N.°
10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo
Decreto N° 5.296/2004).

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficarda com o(a) pesquisador(a)
responsavel pela pesquisa e a outra com o(a) participante.

, em / /2025.

Participante

Responsavel Legal CPF (Caso o participante seja menor —incapaz)

Elaine Ramos dos Santos
Pesquisador responsavel pela pesquisa
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