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Resumo

A pesquisa tem por objetivo analisar as a¢des de uma professora ao utilizar a Metodologia de Ensino-Apren-
dizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas e suas contribui¢des para a promogao
do pensamento matematico dos alunos. A pesquisa é qualitativa e utilizou como método o estudo de caso.
A participante foi escolhida por ja conhecer a metodologia de ensino em estudo e foi orientada a planejar e
implementar uma aula fazendo uso dela. A turma selecionada pela participante foi um sétimo ano do Ensino
Fundamental, composta por 28 alunos, de um colégio particular, localizado no norte do Parana/ Brasil, na
qual ela atuava como professora de Matematica. Os dados foram registrados por meio de gravadores, de uma
camera e do diario de campo da pesquisadora. Percebeu-se a ocorréncia de a¢des da professora ao interagir
com os grupos durante a resolucdo do problema proposto e no momento da plenéria, sendo a acdo de ques-
tionar a mais evidenciada dentre as demais. Tais acGes da professora contribuiram para o desenvolvimento do
pensamento matematico dos estudantes em relacdo aos processos de Generalizar, Conjecturar e Convencer. O
estudo, além disso, traz contribuicdes para o entendimento sobre a relacdo entre as a¢gdes dos professores em
sala de aula e o desenvolvimento do pensamento matematico dos alunos.

Palavras-chave: AcOes do professor, Interacdes, Resolucdo de Problemas, Pensamento Matematico.

Implementation of Problem Solving: teacher actions and the promotion
of students’ mathematical thinking

Abstract

The research aims to analyze the actions of a teacher when using the Mathematics Teaching-Learning-E-
valuation Methodology through Problem Solving and its contributions to promoting students' mathematical
thinking. The research is qualitative and used case study as a method. The participant was chosen because she
was already familiar with the teaching methodology under study and was instructed to plan and implement
a lesson using it. The class selected by the participant was a eight grade Middle School, composed of 28 stu-
dents, from a private school located in northern Parana, Brazil, where she worked as a Math teacher. The data
were recorded using recorders, a camera and the researcher's field diary. The teacher's actions were observed
when interacting with the groups during the resolution of the proposed problem and during the plenary ses-
sion, with questioning being the most evident action among the others. Such actions by the teacher contribu-
ted to the development of the students' mathematical thinking in relation to the processes of Generalizing,
Conjecturing and Convincing. The study also contributes to the understanding of the relationship between the
actions of teachers in the classroom and the development of the students' mathematical thinking.

Keywords: Teacher's actions, Interactions, Problem solving, Mathematical Thinking.
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Implementacion de la resolucion de problemas: acciones
docentes y fomento del pensamiento matematico en los
estudiantes

Resumen

La investigacion tiene como objetivo analizar el accionar de un docente al utilizar la Metodologia de Ensefian-
za-Aprendizaje-Evaluacién de las Matematicas a través de la Resolucién de Problemasy sus aportes al fomento
del pensamiento matematico de los estudiantes. La investigacion es cualitativa y utiliz6 el método de estudio
de caso. La participante fue elegida porque ya estaba familiarizada con la metodologia de ensefianza en estu-
dioy se le encomendé planificar e implementar una clase utilizandola. La clase seleccionada por la participan-
te fue una estudiante de séptimo afio de Ensefianza Fundamental, compuesta por 28 alumnos, de una escuela
privada, ubicada en el norte de Parané/Brasil, donde trabajaba como profesora de Matematicas. Los datos
fueron registrados mediante grabadoras, una cdmaray el diario de campo del investigador. Se observaron las
acciones del docente al interactuar con los grupos durante la resolucién del problema propuesto y durante la
sesion plenaria, siendo el cuestionamiento la accién mas evidente entre las demas. Estas acciones del docente
contribuyeron al desarrollo del pensamiento matematico de los estudiantes en relacién con los procesos de
generalizacion, conjetura y conviccién. El estudio, ademas, contribuye a la comprensién de la relacién entre
las acciones de los docentes en el aula y el desarrollo del pensamiento matematico de los estudiantes.
Palabras clave: Acciones del docente, interacciones, resolucién de problemas, pensamiento matematico.

INTRODUCAO

As aulas de Matematica, especialmente no inicio do século XX, se limitavam a reali-
zacao de exercicios visando a memorizacao e fixacdo do contelido matematico. No entanto,
com o0 avanco nas pesquisas em Educacdao Matematica é evidenciada a importancia de per-
mitir que o aluno construa seu préprio conhecimento por meio de situacoes em que ele de-
senvolva sua autonomia (ONUCHIC, ALLEVATO, 2011; ALLEVATO, ONUCHIC, 2021; HAHKIO-
NIEMI, FRANCISCO, 2019; CELIS, QUIROZ, TORO-VIDAL, 2019).

Nessa direcao, os documentos oficiais curriculares brasileiros (BRASIL, 1998; BRASIL,
2018) recomendam o uso da Resolu¢do de Problemas nas aulas de Matematica, visto que
ela possibilita a constru¢cdo de novos conhecimentos. Entretanto, nas praticas dos profes-
sores ainda parece haver ddvidas em como utilizar tal abordagem. Ainda € comum o uso de
problemas para aplicar o contelldo matematico, ap6s a apresentacao do contetido pelo pro-
fessor. No entanto, o problema pode ser utilizado como ponto de partida para a construcao
e formalizacao do contelldo matematico. Nesse cenario, insere-se as ideias da Metodologia
de Ensino-Aprendizagem-Avaliacao de Matematica através da Resolucao de Problemas (ME-
AAMaRP) (ALLEVATO, ONUCHIC, 2021; ONUCHIC, ALLEVATO, 2011).

Na literatura sdo encontrados autores que abordam como a Resolugdo de Proble-
mas pode favorecer o desenvolvimento do pensar matemdtico dos alunos, como Polya
(1945/2006), Onuchic e Allevato (2011), Piggott (2007), Stacey (2006), Hahkioniemi e Francis-
co (2019), dentre outros.

Considerando as a¢des do professor em relacao as interagoes com os alunos e suas
possiveis influéncias na promocao do pensamento matematico, esta pesquisa tem como
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objetivo analisar as acdes de uma professora ao utilizar a Metodologia de Ensino-Aprendiza-
gem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucao de Problemas e suas contribuicGes para
a promogao do pensamento matematico dos alunos.

REFERENCIAL TEORICO

A implementacao da Resolucao de Problemas

Onuchic (1999, p. 215) afirma que “o ponto de partida das atividades matematicas
ndo é a definicdo, mas o problema”, visto que ele “[...] deve comecar onde os alunos estao”
(Van de Walle, 2009, p. 57). Por outro lado, além de compreender o problema, o aluno deve
desejar resolvé-lo (POLYA, 2006), sendo assim “o problema deve ser bem escolhido, nem
muito dificil nem muito facil, natural e interessante, e um certo tempo deve ser dedicado a
sua apresentacdo natural e interessante” (POLYA, 2006, p. 5).

Acerca do termo resolucao de problemas, este “refere-se a tarefas matematicas que
tém o potencial de proporcionar desafios intelectuais para melhorar o entendimento e
desenvolvimento matematico dos estudantes” (CAIl, LESTER, 2012, p. 148). Neste sentido,
“considerada o ‘cora¢do’ da atividade matematica, a resolucao de problemas tem sido a for-
ca propulsora para a constru¢do de novos conhecimentos e, reciprocamente, novos conhe-
cimentos proporcionam a resolugao de intrigantes e importantes problemas” (ALLEVATO,
ONUCHIC, 2021, p. 37).

A acao de resolver problemas sempre esteve presente na vida das pessoas desde
as civilizagdes mais antigas (ALLEVATO, ONUCHIC, 2021; MORAIS, ONUCHIC, 2021). Todavia,
quando se fala em Resolugao de Problemas (RP), enquanto uma teoria, remonta-se ao sécu-
lo XX, principalmente as mudancas ocorridas nos Estados Unidos, considerado “[...] o pais
em que a RP se constituiu como teoria” (MORAIS; ONUCHIC, 2021, p. 19).

No Brasil, os trabalhos de Onuchic (1999), Onuchic e Allevato (2011), Allevato e Onu-
chic (2021) e do Grupo de Trabalho e Estudos em Resolucao de Problemas (GTERP) busca-
ram trazer novas perspectivas sobre a utilizacdo da RP para o ensino ancoradas em Schro-
eder e Lester (1989), Polya (1945/2006) e nas publicacdes do National Council of Teachers
of Mathematics (NCTM). Além de ressignificar as trés abordagens, também apresentam um
roteiro com sugestdes para professores e educadores matematicos trabalharem a Resolu-
¢ao de Problemas em sala de aula, cuja abordagem é a MEAAMaRP.

Nessa perspectiva, o problema, entendido como “[...] tudo aquilo que nao se sabe
fazer, mas que se esta interessado em resolver” (ONUCHIC, 1999, p. 215), é utilizado, dentro
da sala de aula, para se dar inicio aos conteidos matematicos no ensino através da Resolu-
cdo de Problemas. A “[...] expressao ‘através - significando ‘ao longo’, ‘no decurso’ - enfatiza
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o fato de que ambas, Matematica e resolucao de problemas, sao consideradas simultanea-
mente e sao construidas mutua e continuamente” (ALLEVATO, ONUCHIC, 2021, p. 40).

Na MEAAMaRP “[...] pretende-se que, enquanto o professor ensina, o aluno, como
um participante ativo, aprenda, e que a avaliacao se realize por ambos” (ONUCHIC, ALLEVA-
TO, 2011, p. 81). Afinalidade do uso da palavra composta ensino-aprendizagem-avaliacao é
“expressar uma concepcao em que o ensino, a aprendizagem e a avaliacao devem ocorrer
simultaneamente durante a constru¢ao do conhecimento pelo aluno, com o professor atu-
ando como guia e mediador” (ALLEVATO, ONUCHIC, 2021, p. 47) neste processo.

As dez etapas sugeridas para o desenvolvimento da MEAAMaRP em sala de aula sao
apresentadas na Figura 1:

Figura 1: Etapas da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da
Resolucao de Problemas

1. Proposicéo do 10. Proposicao & resolucéo
problema gerador de novos problemas

2. Leitura individual;
aluno recorre aos
conhecimentos prévios

9. Professor formaliza
o conteddo matematico

Professor

3. Em peguenos grupos, mediador,
alurF:n: discut;]m: questionadar, 8. Busca de consenso
aprimoram compreensies gerador de sobre as resolucdes
situacdes

7. Em plenaria, professor

4 Alunos em grupos, e alunos discutem ideias,

resolvern o problema

concepcbes
5. Professor &, Alunos apresentam
incentiva e observa resolucdes

Fonte: Allevato e Onuchic (2021, p.51).

Seguem as etapas e orientagoes ao professor em cada uma delas, de acordo com Al-
levato e Onuchic (2021): (1) Proposi¢ao do problema: consiste em escolher um problema ge-
rador, que pode ser selecionado ou elaborado pelo professor, e que permitird a construcao
de um novo conceito ou contelido ndo aprendido ainda pelos alunos; (2) Leitura Individual:
os alunos realizam a leitura individual do problema gerador, possibilitando a cada um es-
tabelecer a sua propria compreensao do que lhes foi apresentado; (3) Leitura em conjunto:
formam-se pequenos grupos entre os alunos e é solicitada uma nova leitura e discussao do
problema em conjunto. Nesse momento, o professor pode auxiliar os alunos se houver al-
guma dificuldade na leitura ou na compreensao de alguma palavra do enunciado; (4) Reso-
lugao do problema: os grupos de alunos nesse momento, numa interacao coletiva, buscam
resolver o problema usando seus conhecimentos espontaneos; (5) Observar e incentivar:
enquanto os alunos buscam a resolucao do problema, o professor assume uma postura pas-
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siva e estimuladora; (6) Registro das resolucdes na lousa: apds a resolucao do problema, um
representante de cada grupo € convidado a colocar na lousa a forma que eles resolveram
o problema, construindo assim o “painel de solucdes”, ou seja, o registro da forma como
cada grupo resolveu o problema; (7) Plenaria: os alunos sao convidados a exporem a forma
como pensaram, explicando e defendendo seus pontos de vista com relacao ao problema
resolvido; (8) Busca do consenso: o professor com seus alunos devem chegar a um consenso
sobre a resposta correta, na busca pela constru¢ao do contelildo matematico que se deseja
alcancar; (9) Formalizagao do conteldo: o professor registra na lousa o contelido que tinha
como objetivo, sem desconsiderar os caminhos seguidos pelos alunos e (10) Proposicao e
resolucao de novos problemas: visando a consolidacao do processo e de modo a aprofun-
dar e ampliar as compreensdes do tépico matematico que foi introduzido na aula.

Interacao entre professor e grupo de alunos durante a Resolucao de Problemas

Quando ha o desenvolvimento da Resolucao de Problemas em uma aula de Mate-
matica, o professor precisa dar suporte aos alunos fornecendo uma orientacao adequada
durante a resolucdo (HAHKIONIEMI, FRANCISCO, 2019). Celis, Quiroz e Toro-Vidal (2019) de-
finem ainteracao do professor como sendo o momento no qual o professor visita um grupo
de estudantes que esta desenvolvendo uma atividade de resolucao de problemas matema-
ticos.

Os autores consideram também que “uma tipica interacao do professor comega com
o aluno o chamando, e entao o professor visita o grupo e ouve a pergunta deles ou a solucao
que o grupo conseguiu e interage com eles. A intera¢do do professor acaba quando ele deixa
o grupo” (CELIS, QUIROZ, TORO-VIDAL, 2019, p. 268, tradu¢do nossa).

Celis, Quiroz e Toro-Vidal (2019) afirmam também que as intera¢des entre professor
e alunos sao cruciais para que haja um efetivo processo de ensino e aprendizagem. Durante
as interacdes com os grupos de estudantes, o professor é encorajado a intervir, principal-
mente por meio de questionamentos (CELIS, QUIROZ, TORO-VIDAL, 2019; HAHKIONIEMI,
FRANCISCO, 2019). Apresenta-se no Quadro 1 as a¢oes que o professor pode realizar ao
interagir com um grupo de alunos:

Quadro 1: A¢des do professor durante o processo de interagao com um grupo de alunos

Acoes Descricao da acao
No inicio da interagdo o professor interrompe o trabalho que estd sendo desenvolvido
Interromper
pelos alunos.
Questionar O professor interage com os alunos principalmente por meio de perguntas.
Investigar Caracteriza-se pelo professor solicitando que o aluno apresente uma explicagdo acerca da
& resposta apresentada como solucdo do problema e/ou as estratégias utilizadas.
Julgar O professor diz se a solugdo obtida pelo grupo estd correta ou nao.

Fonte: Adaptado de Celis, Quiroz e Toro-Vidal (2019).
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Sobre as interrupgdes Celis, Quiroz e Toro-Vidal (2019), por meio de sua pesquisa,
concluiram que quao menor for o nimero de vezes que o professor interrompe os grupos
de alunos durante a resolu¢ao de problemas, mais eles avancarao no contedldo matematico
do problema. Hahkioniemi e Francisco (2019), em seu trabalho sobre como os professores
orientam seus alunos durante o desenvolvimento da resolucao de problemas matematicos,
trazem duas principais acdes dos professores, conforme Quadro 2.

Quadro 2: Orientac¢oes dadas pelo professor em um processo de interagdo com um grupo de alu-
nos durante a resolu¢do de problemas matematicos

Acdes Categorizacao

Ajudar sem deixar muito espago para o aluno pensar.

Focalizar o pensamento

dos alunos Ajudar parcialmente e dar espaco para o aluno pensar.

Ajudar e dar espago para o aluno pensar.

Pedir que os alunos repetidamente justifiquem suas ideias.

Enfatizar a Justificativa

Ajudar os alunos a formularem justificativas.

Fonte: Adaptado de Hahkioniemi e Francisco (2019).

Na a¢do “Focalizar o pensamento dos alunos” os professores tentam “[...] ajudar os
alunos a prestar atencao ou focar em alguma questao relevante em sua atividade matema-
tica, como perceber um erro que cometeram ou atender a um padrdo emergente” (HAHKIO-
NIEMI, FRANCISCO, 2019, p. 286, traducdo nossa). Os autores relatam também que essa
abordagem depende da abertura dada pelo professor para que o aluno possa pensar.

Ja na acdo “Enfatizar a justificativa”, Hahkioniemi e Francisco (2019) notaram que os
professores participantes da pesquisa enfatizavam, nos grupos de alunos, a importancia da
justificativa da solucao matematica obtida. Assim, ou o professor pedia repetidamente para
que os alunos apresentassem uma justificativa ou ele ajudava o aluno a construi-la.

Stein, Engle, Smith e Hughes (2008) apresentam um modelo composto por cinco
praticas que podem ser Uteis aos professores para a realizagdao de discussdes coletivas e
produtivas em suas aulas. Tais a¢oes facilitam as discussdes, melhorando a qualidade dos
debates, além de possibilitar que os professores antecipem contribui¢oes aos seus alunos,
preparem respostas, entre outras acdes. O Quadro 3 traz as praticas descritas por Stein et
al. (2008):

Quadro 3: Praticas do professor para facilitar as discussées matematicas dos alunos

Pratica Descrigdo
O professor antecipa possiveis resolu¢des que os alunos terdo, estejam eles corretos ou ndo. Ele faz
Antecipar um esfor¢o para imaginar as respostas dos alunos, ou seja, o modo como cada um poderd resolver o
problema.

Enquanto os alunos exploram as tarefas, o professor circula pela sala observando o trabalho desen-
Monitorar volvido pelos grupos, prestando atengdo ao que estdo fazendo e dizendo. Por meio do que é observa-
do, o professor pode avaliar o pensamento matematico de seus alunos.
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Depois do professor monitorar as respostas dos alunos, ele seleciona alguns alunos para comparti-
lharem suas estratégias de resolucdo para o restante da turma. Essa selecdo pode ocorrer de duas

Selecionar . . o . L x .
formas: i) selecionar o que se quer; ou ii) pedir voluntarios para apresentarem e, entdo, selecionar as
respostas mais relevantes.

Tendo selecionado alunos especificos para apresentar suas resolugdes, o professor pode escolher
como sequenciar as apresentacdes dos alunos entre si, de modo a favorecer as discussdes. Aqui, o
Sequenciar professor pode iniciar a discussdo com uma estratégia que a maioria da turma utilizou, favorecendo a

compreensao ou, entdo, comegar com uma estratégia que se baseou em um equivoco e esclarecé-lo.
Essa pratica estd relacionada com a ordem em que sdo apresentadas as resolugdes dos alunos, com
o intuito de obter uma discussdo matematica coerente.

Finalmente, o professor deverd ajudar os alunos a estabelecerem ligagGes entre as suas resolucdes
e as dos outros alunos, levando em consideracdo as semelhancas e diferencas presentes para que
reflitam sobre o trabalho que fizeram.

Estabelecer
conexdes

Fonte: Adaptado de Stein et al. (2008).

As praticas apresentadas no Quadro 3 podem ser relacionadas as etapas da MEA-
AMaRP. “Antecipar” estd presente na etapa 1 - Proposicao do problema, em que além do
professor fazer a escolha do problema gerador, ele antecipa possiveis dificuldades e estraté-
gias de resolucao dos alunos. “Monitorar” esta presente na etapa 5 - Observar e incentivar,
pois enquanto os alunos tentam resolver o problema, o professor tem o papel de mediador,
incentivando o trabalho coletivo e o protagonismo dos alunos no processo.

“Selecionar” se relaciona a etapa 6 - Registro das resoluc¢des na lousa, na qual um
representante de cada grupo, apresenta as estratégias de resolucao utilizadas para chegar
a solucao do problema. “Sequenciar” se faz presente nas etapas 7-Plenaria e 8 - Busca do
consenso, pois € um momento em que o professor medeia as discussdes e propde aos alu-
nos defenderem seus pontos de vista em relagdo ao modo como pensaram e resolveram o
problema. Em seguida, busca um consenso acerca da resposta correta visando a formaliza-
¢ado do conteldo matematico que se quer construir.

Por fim, “Estabelecer conexdes” ocorre na etapa 9 - Formalizacao do Conteldo, visto
que nesse momento se faz necessario estabelecer uma conexdo, uma relagao entre o conhe-
cimento matematico prévio que os alunos possuem e aquele que o professor quer formali-
zar, ou seja, construir a Matematica por meio do problema gerador.

O pensamento matematico e a Resolucao de Problemas

E comum os professores de Matematica dizerem que buscam ensinar seus alunos
a “pensarem matematicamente», mesmo desconhecendo aquilo que esta envolvido neste
processo. Piggott (2007) expressa a existéncia de uma estreita ligacao entre resolver pro-
blemas e o pensamento matematico. A referida pesquisadora faz uma diferenciacao entre
esses termos, nos quais resolver problemas se refere as habilidades mais gerais e o pensa-
mento matematico baseia-se em habilidades mais especificas que sustentam o processo
matematico de resolucao de problemas.
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Ja o pensamento matematico pode ser entendido como sendo aquele “[...] que au-
xilia o aluno (e todos nds) a fazer as ligacOes necessarias para que ocorra a compreensao
dos conceitos apresentados a nossa frente” (ATZ, 2017, p. 13). Ainda, o pensamento mate-
matico pode ser caracterizado por “formular, modificar, refinar, revisar problemas e as suas
solucdes, especializar em casos mais simples, generalizar através de uma especializacao
sistematica, procurar padrdes, conjecturar, testar e justificar” (TALL; YUSOF, 1994, p. 402,
tradugao nossa).

Um objetivo importante da escolarizacao, entdo, seria promover a capacidade dos
alunos de pensarem matematicamente e, assim, resolver problemas, pois “é uma atividade
altamente complexa” (STACEY, 2006, p. 39, traducao nossa). A autora apresenta dois pares
de processos pelos quais 0 pensamento matematico é evidenciado na resolucao de proble-
mas, sendo eles: (i) especificar e generalizar; e (ii) conjecturar e convencer (STACEY, 2006),
conforme o Quadro 4.

Quadro 4: Descricdo dos processos de pensamento matematico
evidenciados durante a resolugdo de problemas

Processos Descri¢do

Especificar 0 aluno busca casos particulares, exemplos
Generalizar 0 aluno procura por padrdes e relagdes

Conjecturar 0 aluno prevé resultados e relagdes

Convencer 0 aluno procura razdes pelas quais algo é verdade e as comunica

Fonte: Adaptado de Stacey (2006).

Hahkioniemi e Francisco (2019) afirmam que o problema proposto aos alunos deve
ser desafiador para que estimule o pensamento matematico deles. Contudo, para que isso
ocorra de fato, os professores devem intervir nos grupos de forma eficaz possibilitando o
pensamento matematico dos alunos, sem esgotar sua autonomia intelectual (HAHKIONIE-
MI; FRANCISCO, 2019). De acordo com os autores “[...] elicitar o pensamento matematico
dos estudantes é demorado e requer paciéncia, habilidade e um grande conhecimento so-
bre o aluno individualmente e sobre os métodos tipicos de solucao nas principais areas da
matematica” (HAHKIONIEMI, FRANCISCO, 2019, p. 282, traducdo nossa).

Segundo Hahkioniemi e Francisco (2019) a promogdo do pensamento matematico
requer um gerenciamento eficiente da sala de aula para garantir que todos os alunos partici-
pem das discussdes com capacidade e disposicao, apresentando seus proprios métodos de
resolucdo. Para isso, é necessario que o professor tenha consciéncia da importancia de dar
espaco para o proprio pensamento dos alunos e ajuda-los, sem restringi-los (HAHKIONIEMI;
FRANCISCO, 2019).
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PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

O objetivo da presente pesquisa é objetivo analisar as acdes de uma professora ao
utilizar a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacao de Matematica através da Reso-
lugao de Problemas e suas contribui¢des para a promo¢ao do pensamento matematico dos
alunos. Para desenvolvé-la houve a aprovacdo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) envolvendo Seres Humanos da UTFPR em junho de 2023, sob o parecer
n°6.095.144. A pesquisa é qualitativa, considerando-se que o adjetivo “[...] qualitativo en-
globa a ideia do subjetivo, passivel de expor sensa¢oes e opinides” (BICUDO, 2019, p. 111).
Assim, em uma investigacao qualitativa os dados sao analisados em toda a sua riqueza, res-
peitando, ao maximo possivel, a forma que eles foram registrados ou transcritos. Os dados
sao recolhidos em forma de palavras ou imagens, incluindo, assim, notas de campo, trans-
cricoes de entrevistas, fotografias, entre outros (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Como método de pesquisa utilizou-se o estudo de caso, visando “[...] apreender a
totalidade de uma situacdo e descrever a complexidade de um caso concreto, através de
um mergulho profundo em um objeto delimitado” (Goldenberg, 2004, p. 33). No caso desta
pesquisa buscou-se conhecer em profundidade as a¢oes realizadas pela professora partici-
pante da pesquisa, em sua sala de aula, e a promocao do pensamento matematico de seus
alunos. Além disso, a participante também tem a particularidade de conhecer e usar a MEA-
AMaRP em suas aulas.

Em relacdo as fases do estudo de caso, considera-se “[...] possivel definir quatro fases
que mostra seu delineamento: delimitacdao da unidade-caso; coleta de dados; selecao, ana-
lise e interpretacao dos dados e elaboragao do relatério” (GIL, 1995, p. 58). Considerando
esta pesquisa, na etapa “delimitacao da unidade-caso” houve a busca e o convite de uma
professora de Matematica que concordasse em participar do estudo. Uma discente do Pro-
grama de Pés-Graduagdao em Ensino de Matematica da Universidade Tecnoldgica Federal
do Parana, multicampi Cornélio Procopio e Londrina, que havia cursado a disciplina “Re-
solucdo de Problemas no ensino de Matematica”, foi a participante da pesquisa e escolheu
ser chamada de Natalia. Ela selecionou a turma, o problema gerador e a escola onde a aula
fazendo uso da MEAAMaRP foi implementada-uma turma de sétimo ano, composta por 28
alunos de um colégio particular, localizado no norte do Parana, no qual ela atuava como
professora de Matematica.

Os alunos da Professora Natdlia foram convidados a levarem o Termo de Consenti-
mento Livre e Esclarecido (TCLE) para seu responsavel assinar e também fizeram a leitura e
assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), indicando sua concordancia
em participar da pesquisa.

Na fase “coleta de dados” do estudo de caso, a aula ocorreu no 2° semestre de 2023, e
para o registro dos dados foram utilizados: (i) uma c@mera que capturou os dudios e o video,
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de modo geral, e que foi fundamental principalmente para registrar as etapas: 7 - Plenéria
e 8 - Busca do Consenso; (ii) um gravador, em cada grupo, para registrar as falas dos alunos
e suas interagoes; e (iii) um gravador acoplado a um microfone que foi grampeado a roupa
da professora, com o intuito de registrar sua fala de forma nitida. A professora-pesquisadora
acompanhou a aula fazendo anota¢des em seu didrio de campo, compreendido como um
modo de registrar os dados da pesquisa (além da gravacao em audio e video).

Nas fases “selecao, analise e interpretacdo dos dados” houve a andlise das trans-
cricdes dos adudios com as interagoes da professora e seus alunos, e foi dividida em dois
momentos: 1) agdes que a professora realizou no momento da resolu¢ao do problema, cor-
respondente as etapas 1, 2,3 4 e 5 da MEAAMaRP e 2) praticas realizadas pela professora no
momento da discussao, correspondente as etapas 6, 7,8 e 9.

Para o momento 1), tomou-se como base os Quadros 1 e 2, apoiados em Celis, Quiroz
e Toro-Vidal (2019) e Hahkioniemi e Francisco (2019), que ressaltam as a¢des do professor
no momento da resolugao do problema, em que os alunos estdo sentados em grupos e a in-
teragao ocorre quando o professor chega no grupo e se comunica com eles. Para o momento
2) considerou-se o Quadro 3, que apresenta as ideias de Stein et al. (2008), com as praticas
que ocorrem desde a preparacao da aula até o estabelecimento de conexdes.

Aanalise, em cada momento, ocorreu em trechos nos quais foram indicadas as a¢coes
do professor e se ela promoveu (ou ndo) o pensamento matematico dos alunos. Para essa
analise foi escolhido o grupo “Matematicos”, que mais interagiu com a professora em ambos
os momentos da aula.

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Para identificar e analisar a implementac¢ao da etapa 1 do roteiro da MEAAMaRP (A
proposicao do problema gerador) solicitou-se a professora o envio por e-mail do problema
gerador e de um breve planejamento contendo: cronograma, turma, unidade tematica, con-
teldo, objetivos de conhecimento e habilidades da BNCC.

A professora Natalia escolheu uma turma de sétimo ano com o objetivo de iniciar o
conteldo de sequéncias numéricas a partir do problema gerador (Figura 2):
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Figura 2: Problema gerador escolhido pela professora Natalia

Citwms U, pabtoss. de
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sshiprata maunn Frikeagabin

ANVAN

Seguindo este padrio, responda as seguintes questoes,

j2) Quantes palitos terd a 4° figura? Explique como vocé determinou a quantidade de palitos
b} Quamos palitos terd a 20° ligura™ Explique como vocé determinou a quantidade de palilos.
) Alguma figura terd 100 palitos? Justifique sua resposta.

jdh Quial figura tera 121 palitos? Justifique sua pesposta.

Fonte: Adaptado de Imenes e Lellis (2010).

O Quadro 5 apresenta o planejamento, elaborado pela professora Natalia, para o de-
senvolvimento de sua aula utilizando a MEAAMaRP.

Quadro 5: Planejamento desenvolvido para a aula

Cronograma: 3 horas/aulas de 45 minutos cada Turma: 7° ano

Unidade Tematica: Algebra Contetido: Sequéncias Numéricas

Objetivos de conhecimento:
Linguagem algébrica: variavel e incognita;
Expressoes algébricas: identificacdo da regularidade de uma sequéncia numérica.

Habilidades da BNCC:

(EFO7MA13) Compreender a ideia de variavel, representada por letra ou simbolo, para expressar relagao entre duas
grandezas; (EFO7MA15) Utilizar a simbologia algébrica para expressar regularidades encontradas em sequéncias
numéricas; (EFO7TMA16) Reconhecer ase duas expressoes algébricas obtidas para descrever a regularidade de uma
mesma sequéncia numérica sdo ou nao equivalentes.

Fonte: Elaborado pela Professora Natalia.

No inicio da aula a professora distribuiu uma folha para cada aluno contendo o pro-
blema gerador e solicitou-lhes que fizessem a leitura individual do problema em siléncio
(etapa 2 - Leitura Individual). Apds, pediu que se organizassem em grupos com 4 partici-
pantes. Foram compostos 7 grupos, contudo em um deles nao foi realizada a gravagao nem
tiveram os registros escritos considerados, pois os alunos ou seus responsaveis nao autori-
zaram a participacao na pesquisa. A professora Natalia pediu que cada um dos grupos esco-
lhesse um nome para representa-los, e assim, se nomearam conforme o Quadro 6.

Quadro 6: Grupos formados durante a aula

Grupo Alunos participantes
Matematicos Al,A2,A3 e A4
Racionais A5, A6, A7 e A8
THRM A9, A10,AlleAl2
Borussia Dortmund Bellingham? Al13,A14,A15eAl6

3 Borussia Dortmund é o nome de um clube de futebol alemdo e Bellingham é o sobrenome do jogador inglés Jude Bellin-
gham, que atuou no time Borussia Dortmund e, atualmente, esta no Real Madrid.
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Grupo Alunos participantes
Pagoca Al17,A18,A19 e A20
Mabil A21,A22,A23 e A24

Fonte: Dados da pesquisa.

Dando prosseguimento a aula, a professora Natalia pediu, depois, que lessem jun-
tos o problema em grupo (etapa 3 - Leitura em conjunto). Enquanto isso, a pesquisadora
distribuiu seis gravadores, e solicitou que cada grupo marcasse com uma fita crepe o nome
escolhido por eles e colassem no gravador, de modo a identifica-los. No momento em que
os alunos resolviam o problema (etapa 4 - Resolugao do Problema), a professora Natalia
passou pelos grupos fazendo questionamentos e se certificando de que todos estavam con-
seguindo resolvé-lo (etapa 5 - Observar e incentivar).

Para essa analise foi escolhido o grupo “Matematicos”, que mais interagiu durante a
aula com a professora nos momentos da aula. Para manter o anonimato, os alunos foram
indicados por A1, A2, A3, ... até o total de participantes. As transcri¢des foram organizadas
em trechos, com foco nas interagdes entre o grupo de alunos e a professora.

Os alunos estavam tentando resolver o problema quando a professora chegou e dis-
se:

[1.1] Professora Natdlia: Pessoal, me fala uma coisa, vocés leram o problema?
(Interromper/Questionar)

[1.2] A1:Sim.

[1.3] Professora Natdlia: O que vocés perceberam ai enquanto vocés leram?
(Questionar)

[1.4] Al: Eu percebi que um triangulo é formado por trés palitos, os outros sao
formados por mais dois palitos, seguindo essa sequéncia (pausay).

[1.5] A2: A cada (o aluno tenta falar, mas é interrompido pelo A1).

[1.6] A1: Sempre vai somar dois palitos e sempre vai ter mais um triangulo.

[1.71 A2: E, a cada dois palitos adicionados vai formar mais um triangulo.

[1.8] Professora Natdlia: A cada dois? (Questionar)

[1.9] A2: Aham.

Nesse primeiro momento, a professora Natalia chegou ao grupo e questionou se o
grupo leu o problema, buscando verificar se houve a compreensao do problema [1.3]. Os
alunos perceberam a relagao existente entre a quantidade de palitos e a quantidade de tri-
angulos, visto que compreenderam que um triangulo é formado por trés palitos [1.4], e que
ao adicionar mais dois palitos a figura anterior é formado um novo triangulo [1.6], [1.7].
A compreensao dos alunos, explicitada por A1 como “sequéncia”, foi fundamental para a
resolugdo, pois permitiu aos alunos perceberem o padrao existente entre a quantidade de
palitos e a quantidade de triangulos. Além disso, ao adicionarem mais dois palitos formou-
-se mais um tridngulo juntamente a figura anterior.
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Nesse trecho, identificou-se a presenca das a¢cdes Questionar e Interromper. O Ques-
tionar ocorreu nos trechos [1.1], [1.3] e [1.8], definido por Celis, Quiroz e Toro-Vidal (2019)
como o momento no qual o professor interage com os alunos por meio de perguntas. O gru-
po estava discutindo a questdo a) do problema quando a professora chegou perguntando
[1.1], o que evidenciou a acao Interromper que segundo Celis, Quiroz e Toro-Vidal (2019) ca-
racteriza-se pelo professor interrompendo, no inicio da interacao, o trabalho que esta sendo
desenvolvido pelos alunos.

Referente ao pensamento matematico, a resolugao apresentou vestigios do proces-
so Generalizar que, de acordo com Stacey (2006), é quando o aluno procura por padrdes e
relagdes. Observa-se que Al e A2 conseguiram estabelecer uma relagdao notando que a cada
vez que se adicionar mais dois palitos, obtém-se mais um triangulo.

Ao continuar o didlogo, o grupo interagiu com a professora Natalia e compreendeu o

comportamento da sequéncia, de acordo com o trecho 2:

[2.1] Professora Natdlia: E como esta essa sequéncia? (Questionar)

[2.2] A1: Por exemplo, tem esse aqui, né? Tem a primeira figura, a sequnda figurae a

terceira figura. Ai na quarta sdo quatro triangulos (ele indica as imagens formadas

por palitos de fésforos que constam no problema gerador - Figura 2).

[2.3] Professora Natdlia: Na quarta sdo o qué? (Questionar)

[2.4] A1: Na quarta séo quatro triangulos juntos formados por...

[2.5] A3: Por nove palitos, por nove palitinhos.

[2.6] AT: Por nove palitinhos.

[2.7] Professora Natdlia: Nove palitos? (Questionar)

[2.8] A2: Aham.

No trecho [2.2], apds o A1 mostrar na folha as figuras que estdao presentes no enun-
ciado do problema, ele diz: “Ai na quarta sao quatro triangulos!”, ou seja, a quantidade de
triangulos da figura 4, que ocasionou uma discussao referente a quantos palitos haveria na
quarta figura. Al e A3 afirmaram ser nove palitos [2.4], [2.5] e [2.6], e a professora Natdlia os
questionou buscando a confirmacao [2.7], que é feita por A2. A Figura 3 apresenta a respos-
ta dada por Al, representante do grupo “Matematicos” ao item a) do problema, conforme
didlogo em [2.2], [2.4] e [2.6].

Figura 3: Resposta do Al, grupo “Matematicos”, ao item a do problema

A VASLAVAY Sl

Fonte: Acervo da pesquisadora.

Nos didlogos finais do grupo e na Figura 3, os alunos buscaram esclarecer a profes-
sora que na quarta figura haveria nove palitos, considerando que para construir mais uma
figura é necessario que se adicione dois palitos a figura anterior. Como a terceira figura apre-
sentada no problema gerador ja possuia sete palitos, a préxima, entdo, teria 7 + 2 =9 palitos.
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No trecho, destaca-se a acao Questionar, apresentada pela professora ao buscar entender
como seria a “sequéncia” relatada pelos alunos e quantos palitos teria na quarta figura [2.1],
[2.3] e [2.7].

Referente ao pensamento matematico, a transcricao apresentou vestigios do proces-
so Generalizar, nos trechos [2.2] e [2.4], visto que Al percebe um padrao ao dizer “na quarta
sao quatro triangulos”, ou seja, um padrao entre o nimero da figura e a quantidade de tri-
angulos que ela tera. A professora terminou sua interagao com o grupo e retornou minutos
depois questionando-os sobre a alternativa c) do problema proposto, conforme o trecho 3:

[3.1] Professora Natdlia: Vocés responderam na letra ¢ que alguma figura tera 100
palitos? (Questionar)

[3.2]1 A2: Nao tem.

[3.3] Professora Natdlia: Por qué? (Questionar)

[3.4] A2: Por causa do numero trés... quando vocé adiciona, vai adicionando dois
até chegar préximo de 100, mas ndo da 100. Vai ser ou mais que 100 ou menos que
100.

[3.5] A3: Sim, também por conta que comegou com trés palitos e vocé vai
adicionando o numero dois, né? Dai vai ficando nimero impar toda vez!

[3.6] Professora Natdlia: Ah! Entdo nao tem a possibilidade de ter 100 palitos?
(Enfatizar a justificativa)

[3.7]1 A4:Vaiter 0 99, e 0 101, mas 100 néo, porque ele é par!

[3.8] Professora Natdlia: Muito bem pessoal, isso mesmo. (Julgar)

Os alunos, apés serem questionados pela professora, defendem que nao terd uma
figura formada por 100 palitos de fosforos [3.4], [3.5] e [3.7]. No trecho [3.5], A3 esclarece
que como a sequéncia comeca com trés palitos, e sempre que se adiciona dois palitos a
quantidade anterior é criada uma nova figura, ela continuara apresentando uma quantida-
de impar de palitos, conforme Figura 4.

Figurar 4: Resposta do A3, grupo “Matematicos”, ao item c do problema
) man 57 g n) Qagon A4 Nt 700 | pau

o
1
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Fonte: Acervo da pesquisadora.

A professora buscou no trecho [3.6] uma confirmacao dos alunos de que nao haveria
uma figura com 100 palitos, acao essa denominada de Enfatizar a Justificativa, por Hahkio-
niemi e Francisco (2019). Neste caso, a professora pediu a eles para justificarem as ideias
defendidas em [3.4] e [3.5]. J& em [3.8] é notdrio que a professora aprovou as justificativas
dadas pelo grupo, acao caracterizada por Celis, Quiroz e Toro-Vidal (2019) como Julgar. No
trecho, também ocorre a acdo Questionar em [3.1] em que a professora Natalia pergunta se
alguma figura teria 100 palitos e, em [3.3], que explicassem o porqué nao haveria.

Acerca do pensamento matematico, a transcricao apresentou vestigios dos proces-
sos Conjecturar e Convencer. O processo Conjecturar, segundo Stacey (2006), € quando o
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aluno consegue prever resultados e relacdes; Convencer é quando o aluno procura razoes
para falar que algo é verdade e as comunica. Em [3.4], A2 apresenta o processo Conjecturar
ao prever que nao havera uma figura formada por 100 palitos, pois como a sequéncia come-
ca em trés e vai adicionando sempre dois palitos, a quantidade de palitos chegara préxima
de 100, todavia nao tera uma figura formada por 100 palitos. Nos trechos [3.5] e [3.7], A3 e A4
buscam esclarecer que nao havera uma figura com 100 palitos, pois 100 é um niimero par e
a sequéncia apenas tera nimeros impares.

Apos a resolucao do problema, a professora Natalia pediu que cada um dos grupos
elegesse um representante para ir ao quadro registrar as resolucdes, feitas pelo grupo, dos
itens d), f) e g). Ositens a), b) e ¢) foram discutidos oralmente. Assim, foi construido o painel
de solugdes, que constitui a etapa 6 - Registro das resolu¢des na lousa da MEAAMaRP.

Em seguida, a professora comecou a Plenaria (etapa 7) e a Busca do Consenso (etapa
8). A professora questionou os grupos sobre o item a) e houve um consenso, pois todos res-
ponderam que haveria nove palitos na quarta figura, indicando que a estratégia utilizada foi
adicionar dois palitos a quantidade existente na terceira figura. Apds isso, a professora per-
guntou a cada grupo qual foi a quantidade de palitos indicados como resposta ao item b).
Os grupos comecaram a responder e A7 pediu para falar, uma aluna que ao resolver o pro-
blema interagiu pouco e se mostrou mais quieta que os demais participantes de seu grupo:

[4.1] A7 do grupo Matemadticos: Professora, eu coloquei 41, porque eu percebi que a
quantidade de triangulo vezes dois mais um é igual ao numero de palitinhos. Igual
essa aqui... que é quatro triangulos deu nove, dai eu fiz vinte vezes dois mais um,
quarenta e um.

[4.2] Professora Natdlia: Vinte vezes dois mais um, quarenta e um. A13?

[4.3] A13 do grupo Borussia Dortmund Bellingham: Qué?

[4.4] Professora Natdlia: A sua deu 41?7

[4.5] A13 do grupo Borussia Dortmund Bellingham: A primeira figura deu 3, certo?
Entdo, temos mais 19 figuras que fazendo vezes dois vai da trinta e oito, e se a
primeira figura tem trés, fazemos trinta e oito mais trés que é igual a quarenta e um.
[4.6] Professora Natdlia: Entao vocé usou uma multiplicacao!?

[4.7]1 A13 do grupo Borussia Dortmund Bellingham: Sim!

A7, no trecho [4.1] apresentou uma relagdo entre a quantidade de palitos e a quanti-
dade de triangulos, na qual o nimero de palitos (P) sera dado pelo dobro do nimero de tri-
angulos (t) + 1, ou seja, P=2.n +1. No trecho [4.2] a professora realizou a pratica Sequenciar,
conforme Stein et al. (2008), definindo a ordem de apresentacao das resolu¢oes dos alunos.
O A13 também mostrou um raciocinio multiplicativo, contudo destacou que o nimero de
palitos seria dado pelo (nUmero de triangulos -1) + 3, em outras palavras, P =2.(n-1) + 3. No
item b) todos os alunos conseguiram chegar a resposta de 41 palitos, que estava correta.

Nessa discussao, os alunos apresentaram vestigios dos processos Generalizar e Con-
vencer, nos trechos [4.1] e [4.5], pois eles buscaram um padrado para encontrar a quantidade
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de palitos para um nimero qualquer de triangulos, além de comunicarem a professora Na-
talia suas generaliza¢des e justificativas. Em seguida, a professora perguntou a eles sobre o
item c) e todos afirmaram que nenhuma figura teria 100 palitos; ela pediu justificativas e os
alunos falaram que 0 100 é um nGmero par e a sequéncia é composta por nimeros impares.

Dando continuidade a aula, a professora questionou no item d) que figura teria 121
palitos. Nesse instante ndao houve um consenso, alguns grupos responderam que seria a
59° figura e, outros, a 60° figura. A professora buscou as respostas indicadas no quadro, no
painel de solucdes, e questionou:

[5.1] Professora Natdlia: Entdo gente, aqui, 60-1=59,59x2=118e 118 + 3 =121.
Eu sé fiquei curiosa com uma coisa: por que ja apareceu sessenta no comeco, vocés
conseguem me ajudar? (A professora refere-se a resolucdo apresentada pelo grupo
Mateméaticos para o item d, conforme Figura 5)

[5.2] AT do grupo Matemdticos: Porque sessenta é o nimero de triangulos.

[5.3] Professora Natdlia: Gente, deixa eu pegar essa aqui que deu 60 também! A5
explica como vocés pensaram.

[5.4] A5 do grupo Racionais: Eu fui até o trinta que deu 61, dai eu comecei a ir de dez
em dez, tipo por quarenta, por cinquenta e depois por sessenta. Dai eu percebi que
adicionava vinte, tipo, a gente percebeu que a cada dez, adicionava vinte.

[5.5] Professora Natdlia: Entao fala pro pessoal isso. Gente (pausa), olha so! 121
palitos equivalem a sexagésima figura, a sexagésima figura, ou seja, a 60. Olha a
estratégia do grupo chegou a 60, percebeu que, foi contando e depois percebeu
que...?

[5.6] A5 do grupo Racionais: Que a cada dez, adicionava vinte. Porque na décima
figura tinha vinte e um, na vigésima tinha quarenta e um, ou seja, adicionou vinte.
Dai a gente parou no trinta que deu sessenta e um, entdo quarenta daria oitenta
e um porque adicionou vinte, e assim por diante, cinquenta daria cento e um, e
sessenta, cento e vinte e um.

No trecho [5.1] a professora questionou como o grupo descobriu que seria a 60? fi-
gura, e eles relataram em [5.2] que 60 é o nimero de tridangulos. Essa acao é compreendida
como Estabelecer Conexoes entre as resolucdes apresentadas pelos grupos, conforme Stein
et al. (2008). Tal acao compreendeu as ligacdes feitas pela professora entre as resolucoes de
varios alunos. Ela também questionou o grupo “Racionais” no trecho [5.3] sobre como eles
chegaram a 60° figura, realizando a agao de Sequenciar. A5, nos trechos [5.4], [5.6], afirmou
que a figura 20 teria 41 palitos e que a figura 30 teria 61 palitos, ou seja, houve um acréscimo
de 20 palitos. Ela também esclareceu que esse padrao € mantido para as figuras 40, 50, 60,
etc. e, assim, o grupo compreendeu que a figura 40 teria 81 palitos, a figura 50 teria 101 pa-
litos e que a figura 60 teria 121 palitos.

Com relagao ao pensamento matematico, nesse trecho houve indicios dos proces-
sos Generalizar e Convencer. O primeiro, quando A5 apresentou o padrao encontrado pelo
grupo, de que a cada dez figuras ha um aumento de 20 palitos na quantidade anterior [5.4]
e, 0 segundo, quando ela tentou convencer a professora Natalia com seus argumentos [4.6].
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O Quadro 7 faz uma sintese entre as acoes da professora durante o desenvolvimento
de sua aula fazendo uso da MEAAMaRP e os processos de pensamento matematico eviden-
ciado pelos alunos do grupo “Matematicos”.

Quadro 7: RelagGes entre as a¢Ges da professora e os processos de pensamento matematico

Momento 1
Acoes da professora Trecho Processos de pensamento matematico Trecho
Interromper/Questionar 1.1 - -
Questionar 1.3 Generalizar 1.4, 1.6e1.7
Questionar 1.8 - -
Questionar 2.1 Generalizar 2.4
Questionar 2.3 Generalizar 2.4
Questionar 2.7 - -
Questionar 3.1 - -
Questionar 3.3 Conjecturar 34
Convencer 35
Enfatizar a justificativa 3.6 Convencer 3.7
Julgar 3.8 - -
Momento 2
Sequenciar 4.2 Generalizar 4.1
Convencer 4.5
Estabelecer conexoes 5.1 - -
Sequenciar 5.3 Generalizar 5.4
Convencer 5.6

Fonte: Elaborado pelas autoras

Na aula da professora Natalia, em relagdo ao grupo “Matematicos”, foram eviden-
ciadas as acdes de Questionar, Interromper, Julgar, Enfatizar a justificativa. Todavia a agao
mais recorrente foi a de questionar. Sobre o pensamento matematico, foram evidenciados
os processos de: Generalizar, Conjecturar e Convencer, dos quais 0os mais recorrentes foram
Generalizar e Convencer.

CONSIDERACOES

A pesquisa tem por objetivo analisar as acoes de uma professora ao utilizar a Meto-
dologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacao de Matematica através da Resolucao de Proble-
mas e suas contribuicdes para a promogao do pensamento matematico dos alunos.

Os achados da pesquisa mostram que, no momento 1 (abarcando as etapas 1, 2, 3,4
e 5 da MEAAMaRP) as a¢oes da professora interferem nos processos de pensamento mate-
matico dos alunos do grupo analisado. Entretanto, a acdo mais utilizada pela professora foi
questionar os alunos, o que desencadeou processos de generalizar, conjecturar e conven-

PARADIGMA, Maracay, XLVI, Edicién Normal, Nimero 2, €2025034, 2025 17



Implementacdo da Resolucdo de Problemas: acdes do professor e a promocéo do pensamento matematico...

cer. No momento 2 (etapas 6, 7, 8 € 9), a pratica mais comum realizada pela professora foi a
de sequenciar, o que possibilitou os processos de generalizar e convencer.

A pesquisa ainda pode ser ampliada investigando se a tematica do problema gera-
dor interfere nas acoes da professora e, consequentemente, nos processos de pensamento
matematico dos alunos. Além disso, é necessario que o professor perceba que suas agoes,
de fato, relacionam-se com os processos de pensamento matematico de seus alunos. Assim,
uma aula expositiva, sem questionamentos ou énfase nas justificativas dos alunos sobre
suas respostas podem desencadear poucos (ou a auséncia de) processos de pensamento
matematico.
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