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(@)
Este Produto Educacional é fruto da pesquisa de Mestrado
intitulada: Processos de Raciocinio Matematico mobilizados por
alunos do 7.° ano durante a Resolugcao de Problemas,
apresentada ao PPGMAT- Programa de Mestrado em Ensino de
Matematica da UTFPR- Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana - Londrina, com a orientacao da professora Doutora
Eliane Maria De Oliveira Araman.

Caro (a) professor (a)

Este material tem a finalidade de guiar professores engajados
em experienciar desafios ao ensinar Matematica por meio de
contraexemplos com o objetivo de desenvolver o raciocinio
matematico nas aulas. A primeira etapa contempla a definicao
de Raciocinio Matematico e os processos de Raciocinio
Matematico baseado no Referencial Tedrico utilizado na
pesquisa.

Apds a definicdo de Raciocinio matematico esse material
apresenta o entendimento do que ¢é problema, aspectos
historicos da Resolucao de Problemas e a Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacao de Matematica através da
Resolucao de Problemas, como metodologia adotada para
aplicacdao dos problemas seguindo a etapas sugeridas por
Allevatto e Onuchic (2021). Sao apresentados os problemas, e
uma das habilidades da BNCC (BRASIL, 2018), e ao final de cada
problema, alguns trechos das resolucdes apresentadas pelos
alunos durante a resolucao dos problemas evidenciando os
processos de raciocinio matematico.
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VOCE SABE O QUE E RACIOCINIO MATEMATICO?

SERA QUE PENSAR

E RACIOCINAR SAO
SINONIMOS?

S ALUNOS APRENDEM MATEMATICA?
OU REPRODUZEM MATEMATICA?

como desenvolver
raciocinio
matematico?

0 QUE SAO
CONJECTURAS?

VAMOS CONHECER MAIS SOBRE...

O raciocinio matematico nao havia sido
apresentado para esta pesquisadora até o =
momento de contato com a Fundamentacgao é?

Teorica dessa pesquisa, talvez por ser um 23
tema pouco estudado e divulgado no Brasil. A
Base Nacional Comum Curricular - BNCC

(BRASIL, 2018) faz mencao que é necessario
“desenvolver o raciocinio loégico, o espirito de
investigacao” no Ensino Fundamental, e no
Ensino Médio esse documento apresenta uma —
competéncia prevendo que os alunos sejam
aptos a “ investigar e estabelecer conjecturas a
respeito de diferentes conceitos e
propriedades matematicas [...] ao..formular
conjecturas com bases em suas investigacoes,
os estudantes devem buscar contraexemplos
para refuta-las[...] ou valida-las”.

(BRASIL, 2018, p. 540).




1. RACIOCINIO MATEMATICO

O desenvolvimento do raciocinio matematico em
sala de aula contribui para uma aprendizagem
matemdtica voltada para o aluno como um sujeito
ativo do aprendizado. H4 um consenso da
importancia de trabalhar com o raciocinio
matemditico  apontado  por autores  como
GEANNOTTE; KIERAN, 2017; LANNIN;
ELLIS; ELLIOT, 2011), mas ¢é preciso

aprofundamento e estudo para compreendé-lo e
saber como desenvolvé-lo em sala de aula.

MAS O QUEEO
RACIOCINIO MATEMIATICO?

Visando uma compreensio melhor do que é
raciocinio matemadtico, primeiramente vamos
entender o conceito de “raciocinar”, que, embora
nio seja exclusividade da Matemidtica, é muito
usado na aprendizagem da matemitica e “pensar”
que € uma expressaio muito repetida a0
desenvolver conceitos matematicos, entretanto ha
uma certa confusio entre esses conceitos (PONTE;
QUARESMA; MATA-PEREIRA, 2020, p. 7). De
acordo com Ponte, Quaresma e Mata-Pereira
(2020, p. 7) “raciocinar é realizar inferéncias de
forma fundamentada, ou seja, partir de informacio
dada para obter nova informagio através de um
processo justificado”. Diante disso, é fundamental
conhecer conceitos apresentados por autores que se
dedicam a conceituar o raciocinio matematico de
maneira a contribuir para uma vertente de

compreensio por parte dos educadores.
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O discurso sobre raciocinio matemditico é
polissémico, ha virias visdes sobre a questio
que permeiam a comunidade matemitica. Para
autores como Jeannotte e Kieran (2017, p. 7),
o raciocinio matemdtico “é um processo de
comunicagao com Os outros que permite
inferir enunciados matematicos de outros
enunciados matemdaticos”. Sob o olhar de
Lannin, Ellis e Elliot (2011, p.7) “o raciocinio
matematico € a esséncia e que sem raciocinio
matemditico nio hid  matemitica”, e
complementam dizendo que “o raciocinio
matemdtico é fundamental para uma
compreensio mais profunda da matematica”.
Ja Carneiro, Araman e Serrazina (2020, p- 36)
que indicam “que o raciocinio-matematico
consiste em  produzir um  enunciado
matemdtico a partir de outros que sio
assumidos como verdadeiros”.

Para  Brodie (2010, p. 7), quando
“raciocinamos” desenvolvemos linhas de
pensamento ou argumentagio, que podem
servir a varios propositos, “convencer os outros
ou a ndés mesmos de uma determinada
afirmagdo; para resolver um problema”. O
raciocinar vai muito além de uma aceita¢io é
argumentar acerca de questdes entendidas
como verdadeiras, desencadeando
questionamentos e aprendizagens. Requer
apropriar de conceitos para desenvolver as
habilidades e isso se torna por meio de tarefas
desafiadoras, como por exemplo as tarefas
exploratérias e a resolugio de problemas
(ANJOS et al, 2022), que instiguem o

raciocinar matematicamente.

e




Apés a defini¢ido de raciocinio matemético buscaremos
compreender como o raciocinio matemaéatico é estruturado.
Para um melhor entendimento vamos apresentar um modelo

organizado por Jeannotte e Kieran (2017).




1.1 ASPECTO ESTRUTURAL _

As autoras conceituam separadamente os aspectos estrutural e os de processo. O
primeiro é composto por trés raciocinios logicos (dedugio, abdugio e indugio) e o

aspecto de processo associa-se 4 busca por semelhancas/ diferencas e validagio.

O ASPECTO ESTRUTURAL DEFINIDO COMO:

A%S e

O aspecto estrutural do RM refere-se em geral a um
aspecto mais estitico que estd relacionado a forma de um
determinado pedaco de RM. Mais especificamente, o
aspecto estrutural refere-se A forma como os elementos
discursivos se combinam em um sistema ordenado que

descreve tanto os elementos quanto suas relagdes uns com

os outros. As formas mais citadas sio deducio, inducio e
abducio. (]EANNOTTE, KIERAN, 2017, p. 7).

_ o

1.2 ASPECTO DOS PROCESSOS DE
RACIOCINIO MATEMATICO

Jeannotte e Kieran (2017, p. 9) em seu modelo de
raciocinio matematico, conceituam o aspecto do processo
de raciocinio matemdtico “como processos cognitivos que
s3o meta-discursivos, ou seja, que derivam narrativas sobre
objetos ou relagdes, explorando as relagdes entre objetos”. E
no aspecto de processos que estdi o foco da presente
investigagio. Assim, foram organizados aqui os processos
encontrados na literatura da seguinte forma: os processos
que se relacionam a busca por semelhancas e diferencas,
nos quais estio associados os processos de: generalizar,
conjecturar, identificar um padrio, comparar e classificar, e
os referente 2 validagio, que sdo justiﬁcar, provar e
provar formalmente. Ainda, temos o exemplificar, que da
suporte aos demais processos.




Para Lannin, Ellis e Elliot (2011, p. 12) “raciocinar
matematicamente é um processo em evolu¢io de conjecturar,
generalizar, investigar o porqué, e desenvolver e avaliar
argumentos”. Conforme Ponte, Quaresma e Mata-Pereira (2020),
conjeturar, generalizar e justificar destacam-se como processos
essenciais do raciocinio matemitico e, portanto, devem ser aplicados
desde os primeiros anos de escolaridade. Para Lannin, Ellis e Elliot
(2011, p. 12) “conjecturar envolve raciocinar sobre relagdes
matemdticas para desenvolver afirma¢des que sio provisoriamente
consideradas verdadeiras, mas que nio sio conhecidas como
verdadeiras”, logo os alunos podem exercitar conjecturas por meio
de tarefas propostas em sala de aula, expondo seus argumentos.

A generalizagdo é um processo com caracteristicas proprias, ou
seja, ao fazer conjecturas os alunos iniciam um processo de
identificagio levando i generalizagio, que permite relacionar um
conjunto de dados quanto a um conjunto maior. Stylianides
(2008, p. 9) interpreta a generalizagio como o “transporte de
relagdes matemidticas de conjuntos dados para novos conjuntos
para 0s quais Os conjuntos originais sao subconjuntos”. As
generalizagdes acontecem, muitas vezes, quando os alunos
identificam algo em comum com os casos analisados, assim o
raciocinio ultrapassa o momento para se elevar a uma outra
dimensao, ou seja, a0 raciocinio mais vasto.

Lannin, Ellis e Elliot (2011, p. 16) acrescentam que a
generalizacio se di, quando uma crianga se concentra em um
problema e pensa sobre “esse aspecto de forma mais ampla”
(LANNIN; ELLIS; ELLIOT, 2011, p. 16). E sob o olhar de
Jeannotte e Kieran (2017, p. 9), “generalizagio é uma relagio
entre objetos do conjunto de um subconjunto deste conjunto”.
Mata-Pereira (2018) faz uma observacio em relacio a
generalizagio, no que concerne a generalizacio, o que difere
consideravelmente na Matemditica como ciéncia da Matematica
escolar. “Em matemdtica, uma generalizagio frequentemente
referida como teorema apenas é considerada verdadeira se lhe for
associada uma demonstragio vélida (para os matemiticos)”

(MATA-PEREIRA, 2018, p.10).



Nesse momento a autora, traz uma reflexdo sob o olhar para a
generalizagio enquanto uso de teoremas vilidos, no entanto
percebemos que os alunos fazem generalizagdes o tempo todo
ainda que nio consigam provar dentro do rigor matemitico os
teoremas matematicos, mas que por meio de situagdes
envolvendo uma tarefa o conduzird a outras situacdes mais
amplas e isso é muito vélido para a aprendizagem matemitica de
forma a conhecer o sentido de estar apropriando determinados
conceitos.

Conjecturar sob o olhar de Lannin, Ellis e Elliot (2011), envolve
“raciocinar sobre relagdes matemiticas para desenvolver
afirmagdes que sio provisoriamente consideradas verdadeiras,
mas que nio sio conhecidas como verdadeiras” (LANNIN;
ELLIS; ELLIOT, 2011, p. 13).



Araman e Serrazina (2020) pontuam que:

Ao formular uma conjectura, o aluno precisa raciocinar sobre as relagdes
matemdticas e desenvolver afirmagdes sobre elas. Essas afirmagdes tém o
Intuito de serem verdadeiras, mas os alunos ainda nio sabem se sio. Ao
observar as relagdes e pensar sobre elas, os alunos identificam pontos
comuns entre varios casos que os ajudam na compreensao dos signiﬁcados
de conceitos, simbolos e representacdes. Ao elaborar uma estratégia de
resolugio, os alunos formulam conjecturas, mesmo que de forma
inconsciente, pois, ao definir um procedimento a ser usado, julgam que
este caminho os conduzirdi a um resultado. Os alunos podem criar
conjecturas vélidas ou invilidas, alicercadas em raciocinios vélidos ou por
vezes, invilidos. Embora os raciocinios invilidos nio sejam desejados, eles
podem servir como ponto de partida para o entendimento das ideias
matemdticas. Uma conjectura pode ser apresentada de vérias formas ou
até mesmo existir apenas na mente dos alunos (ARAMAN; SERRAZINA,
2020, p.149).

E possivel identificar conjecturas em quase todas as tarefas realizadas pelos
alunos em uma sala de aula, pois a conjectura é uma caracteristica do
processo de raciocinio matemdtico que conduz os alunos por meio dos
conhecimentos prévios a elaborarem resolugdes que podem estar corretas
ou nio. Caminhando nesse viés se faz necessirio acrescentar como Polya
(1954) considera de extrema importincia a conjectura. Para ele, “a
conjectura é central para a atividade matemitica” (POLYA,1954 apud
LANNIN, ELLIS e ELLIOT, 2011, p.13).

E, de acordo com os entendimentos de Jeannotte e Kieran (2017, p. 10), a
comparagio é “um processo de raciocinio matemitico que busca por
semelhancas e diferengas e infere uma narrativa sobre as relagdes
matemidticas”. Logo este processo é diferente de conjecturas e
generalizagdes, por ser um padrio aplicivel a algo dentro de um conjunto
menor, nio podendo se estender para um conjunto mais amplo.

Jeannotte e Kieran (2017) entendem que a comparagio é:

Um processo de raciocinio matemdtico que infere, pela busca de semelhangas e
diferengas, uma narrativa sobre objetos ou relagdes matemdticas. A comparagio
pode ocorrer junto com uma infinidade de outros processos de raciocinio
matemdtico: generalizacio, identificando um padrio e validando. Por exemplo,
identificar um padrio exige a comparagio de casos ou exemplos para destacar o
padrio. No entanto, identificar um padrio vai além de comparar porque

comparar apenas infere numa narrativa sobre semelhancas e diferengas.
(]EANNOTTE; KIERAN, 2017, p.l()). 10



E dentro do modelo de Jeannotte e Kieran (2017) a classificagio é um
importante processo que viabiliza o desenvolvimento no nivel no nivel dos
objetos, colocando-os juntos ou separando-os, e ademais, pode ser associada 2
comparagao, conjectura e generalizagﬁo UEANNOTTE; KIERAN, 2017, p.11). O
quadro 1 exemplifica os conceitos definidos no modelo de Jeannotte e Kieran
(2017), quanto aos processos de raciocinio matemitico na busca por
semelhancas e diferencas.

PROCESSO0S RELACIONADOS A BUSCA POR
SEMELHANCAS E DIFERENCAS

Processo de raciocinio matematico que, pela busca de
semelhancas e diferencas, infere uma narrativa sobre alguma
regularidade com um valor epistémico provavel ou muito
provavel e gue tem o potencial para a teorizacdo matematica.

CONJECTURAR

Processo que infere, pela busca de semelhangas e diferencas,
uma narrativa sobre objetos ou relacoes matematicas.

COMPARAR

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, BASEADA NAS DEFINICOES DE JEANNOTTE E KIERAN (2017).

No que diz respeito aos processos relacionados a validagio, Jeannotte e Kieran
(2017, p.11) affirmam que “validar visa alterar o valor epistémico (ou seja, a
probabilidade ou a verdade) de uma narrativa matemdtica”. Segundo elas, os
processos de validagio tencionam m mudar o valor epistémico de uma
narrativa de uma forma ou de outra, e essa mudancga pode ser de provivel para
verdadeiro, de provivel para falso, ou mesmo de providvel para mais provavel.
Para justificar, cabe obter garantias e apoio através de dados coletados, “que
permite modificar o valor epistémico de uma narrativa” (JEANNOTTE;
KIERAN, 2017, p. 11). E comum em uma sala de aula, que os alunos aceitem
as explicagdes e resolucio dos professores sem questionarem e até mesmo sem
justif];cativas, é possivel justificar se baseando em conceitos ji conhecidos.
Conforme Lannin, Ellis e Elliot (2011, p. 35) “uma justificagio matemdtica é
um argumento légico baseado em ideias ji compreendidas e reconhecer se
uma justificativa matemdtica é vilida é um componente critico do processo de
raciocinio”.
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As justificativas sao aceitas pelos alunos como ditas verdadeiras pois
muitas vezes nio foram ofertadas oportunidades de raciocinar sobre a
tarefa proposta, Lannin, Ellis e Elliot (2011) citam que:

Os alunos constroemjustificativas para
convencer a si mesmos e aos outros de porque
uma determinada declaragio é verdadeira. Para
fornecer uma justificativa véilida, os alunos
devem fornecer uma sequéncia ldgica das
afirmacdes, ideias ou  entendimentos  jd
“sabiamente verdadeiros”, para chegar a uma
conclusio. A justificativa deve mostrar que a
generalizagio é verdadeira para todos os casos
no dominio, apelando para relacionamentos
subjacentes vilidos. Embora seja simples de
afirmar, as justificativas vilidas sio muito
dificeis de identificar do que essa explicagio
sugere. Frequentemente, uma tentativa inicial
de justificagio inclui declara¢des ou suposi¢des
validas e invilidas que precisam de um exame
mais aprofundado. Uma justificativa bem-
sucedida faz mais do que apenas mostrar que
uma afirmag¢io é verdadeira ela explica por que,
fornecendo uma visio sobre os relacionamentos

subjacentes que existem em todas as instincias
1‘ (LANNIN; ELLIS; ELLIOT,2011, p.35).

Mata-Pereira 2018, p.13) acrescenta que “ainda que se pretenda que os

alunos apresentem justificagdes baseadas em pressupostos
matematicos, nem todas as justificacdes apresentadas em sala de aula
tém natureza puramente mateméitica” (MATA-PEREIRA,2018, p.13).A
autora aponta que a “justificagio” é um conceito muito abrangente que
passa por niveis complexos e formalizagio de conceitos vastos e, por
conta disso, é de extrema relevincia oportunizar aos alunos a
justificagio em todos os niveis.

Para validar, além de justificar, ainda é preciso levar em conta
considerar os processos de provar e provar formalmente. De acordo
com Araman e Serrazina (2020, p.122), “provar e provar formalmente
(cujo rigor e grau de formalismo é maior do que em provar) tambémsio
processos sociais usados pelos individuos ou pela comunidade para
responder as questdes da veracidade de uma afirmacio”. O quadro 2

formalmente,
apresenta as defini¢gdes sobre justificar, provar e provar
de acordo com Jeannotte e Kieran (2017).



- PROCESSO0S RELACIONADOS A VALIDACAO

Um processo de raciocinio matematico que, ao procurar dados,
garantia e apoio, modifica o valor epistémico de uma narrativa de
provavel a verdadeira. Este processo € restringido por:

[) Narrativas que sio aceitas pela comunidade de classe (conjunto
de narrativas aceitas que sio verdadeiras (do ponto de vista do
matematico especialista) e sistematizadas em uma teoria
matematica.

PROVA
FORMAL

II) Uma reestruturacio dedutiva final.

ll) Realizacdes que sido formalizadas e aceitas pela classe de
matematica e comunidade.

FONTE: AUTORA BASEADA NAS DEFINICOES DE JEANNOTTE E KIERAN (2017)

A exemplificagio foi definida por Jeannotte e Kieran (2017) como
sendo um processo de raciocinio matematico que suporta outros
processos de raciocinio matemitico inferindo exemplos que
auxiliam na busca por semelhancas, diferencas e validagio. Ao
exemplificar é possivel entender o processo de raciocinio
matemdtico vinculado aos dados de um problema. “Esses dados
podem estar reciclados na busca por semelhangas ou diferencas em
padrdes e relagdes, mas também nos processos de validagio, gerando

elementos que servirao para generalizar, conjecturar e até mesmo
validar” (JEANNOTTE; KIERAN, 2017, p.13).
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As autoras salientam a importincia de trabalhar os processos de raciocinio
matemditico de forma articulada. Mesmo que tenham sido tratados de forma
separada, os processos de raciocinio matemdtico estdo implicitos no
desenvolvimento das atividades matemdticas e juntos desempenham uma
estrutura produtiva no desenvolvimento das tarefas matemdticas.

Todos os processos de raciocinio matemdtico estdo inter-relacionados. Eles
estimulam e influenciam-se mutuamente, permitindo o desenvolvimento cada
vez mais do discurso matemitico complexo pela geragio de novas narrativas
sobre ja existente. Em particular, conjecturar e provar desempenham um
papel essencial na matemdtica. Na verdade, conjecturar infere narrativas que
podem potencialmente enriquecer a matemadtica, as teorias e comprovagoes
permitem sistematizar o discurso, com ideia de teorizd-lo (JEANNOTTE;
KIERAN, 2017, p.14).

Lannin, Ellis e Elliot (2011), dividem os trés aspectos de raciocinio
matematico (con'ecturar e generalizar, investigar porqué, justificar e refutar)
em nove entendimentos essenciais, explicitados no Quadro 3. Os autores
reconhecem que os entendimentos se interrelacionam.

QUADRO 3: ASPECTOS DO RACIOCINIO MATEMATICO

5°) O raciocinio matematico envolve a investigacdo de varios fatores
IN"E%E‘ gli\jlélDO potenciais que podem explicar por que uma generalizacdo € verdadeira
ou falsa.

FONTE: ELABORADO PELA AUTORA, BASEADA NAS DEFINICOES DE LANNIN; ELLIS; ELLIOT, (2011)
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Conjecturar e generalizar, investigar o porqué,
justificar e refutar, ajuda os alunos a compreenderem a
esséncia da matemdtica e os prepara para a sua futura
educagio matemdtica, sendo necessirio ser desenvolvido
desde os primeiros anos de escolarizagio. LANNIN;

ELLIS; ELLIOT,2011, p.54).Tais entendimentos sio
relevantes no sentido que podem apoiar professores de
matemdtica na selecio de tarefas que os contemple,
como é o caso da presente pesquisa.

PROBLEMAS?11IMN

roblemas o

= e .
Resolucoes d exercicios?

problemas?

Sae tantas
diusidns! !/



Um problema matematico é uma situagio que demanda a realizagio de
uma sequéncia de agdes ou operagdes para obter um resultado. Ou
seja, a solugio nio estd disponivel no inicio, mas é possivel construi-la.
Em muitos casos, os problemas usualmente apresentados aos alunos
nio constituem verdadeiros problemas, porque, via de regra, nio
existe um real desafio nem a necessidade de verificagio para validar o
rocesso de solugio (BRASIL, 1998,

Mas um problema matematico para Van de Walle (2009) é
definido como “qualquer tarefa ou atividade na qual os
estudantes nio tenham nenhum método ou regra ji
receitados ou memorizados e nem haja uma percepgio por
parte dos estudantes de que haja um método “correto”
especifico de solugio” (VAN DE VALLE, 2009, p. 57).
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VOCE SABIA QUE..

i <y
A ARTE DE RESOLVER PROBLEMAS LIGA-SE
INTRINSICAMENTE AO DESENVOLVIMENTO HUMANO,
DESDE AS MAIS REMOTAS EPOCAS, QUANDO
PRECISAVA DIVIDIR TERRAS, OU SEJA, REALIZAR
CALCULOS PARA SATISFAZER AS NECESSIDADES DO
COTIDIANO.COM UMA NOTORIA CONTRlBUl(;AO NA
RESOLUCAO DE PROBLEMAS POLYA (1944/1995)
AUTOR CONHECIDO POR SEU LIVRO: “A ARTE DE
RESOLVER PROBLEMAS” SUGERE QUATRO ETAPAS
PARA COMPREENSAO DE UM PROBLEMA:

7| N

(1) E PRECISO COMPREENDER O PROBLEMA;

(2°) TRACAR UM PLANO DE RESOLUCAO, ENTENDER A
CONEXAO ENTRE OS DADOS;

(3°) EXECUTAR O PLANO ;

(4) EXAMINAR A SOLUCAO OBTIDA; REALIZAR UMA
ANALISE COMPLETA DA RESOLUCAO VERIFICANDO
SE EXISTEM OUTROS CAMINHOS.




&

—  ENTENDIMENTOSDOQUEEA
RESOLUCAO DE PROBLEMAS _

A Resolu¢io de Problemas teve destaque em um
MOmento em que Os Processos matemdticos estavam
sendo oportunizados, mas nio se tinha um consenso de
como trabalhar a Resoluc¢des de Problemas.

Onuchic (1999, p.206 apud ONUCHIC; ALLEVATO,2011,
p.78-79) "essa falta de concordincia, ocorreu possivelmente,
devido as diferencas de concepgdes que pessoas e grupos
tinham sobre o significado de “resolugdes de problemas ser o
foco da matematica escolar”, como recomendava o documento

Agenda para Ag¢io (NCTM, 1980).

"As autoras acrescentam que no final da década de1980, a perspectiva de ensino através da
resolu¢io de problemas era “bastante incipiente, mas se consolidou a partir de vérios

trabalhos desenvolvidos pelo NCTM, os quais culminaram com a publicagio dos
Standards 2000 (NCTM,2000)” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2021, p. 40).

O Brasil atualizou suas “orientacdes curriculares (BRASIL, 1997, 1998, 1999),
recomendando que a resolugio de problemas seja o ponto de partida para as atividades
matematicas em sala de aula”. (ALLEVATO; ONUCHIC, 2021, p. 40).




CONMO A RESOLUCAO DE PROBLENIAS PODE SER 0 PONTO DE
PARTIDA PARA AS ATIVIDADES EM SALA DE AULA?

METODOLOGIA de

ENSINO-APRENDIZAGEM-AVALIACAO
DE MIATEMATICA ATRAVES DA

RESOLUCAO DE PROBLENMIAS

S i\
A METODOLOGIA DE
ENSINO- APRENDIZAGEM-AVALIACAO
DE MATEMATICA ATRAVES DA RESOLUCAO DE\
PROBLEMAS “TEM POR OBJETIVO EXPRESSAR
UMA CONCEPCAO, EM QUE O ENSINO, A
APRENDIZAGEM E AVALIACAO DEVEM OCORRER
SIMULTANEAMENTE DURANTE A CONSTRUQAof
DO CONHECIMENTO PELO ALUNO, COM O
PROFESSOR ATUANDO COMO GUIA E MEDIADOR”
(ALLEVATO; ONUCHIC, 2021, P. 47).




[ J A | 4
RECONHECENDO A RELEVANCIA DO TEMA NA
“FORMACAO ESCOLAR” EM TODOS OS NIVEIS
DE ENSINO. ALLEVATO E ONUCHIC (2021, P.48 -
50) OFERECEM SUGESTOES PARA UTILIZAR TAL
METODOLOGIA EM SALA DE AULA,
“INDICANDO QUE AS ATIVIDADES SEJAM
ORGANIZADAS EM DEZ ETAPAS”.

EXPOSTAS A SEGUIR:

1092. Proposigao e

1.2 Proposi¢ao do B
resolugao de novos

problema gerador.

problemas.

29. Leitura individual; )
9.2 Professor formaliza
aluno recorre aos

o conteudo matematico

conhecimentos prévios

32. Em pequenos grupos, 8°. Busca de consenso

alunos discutem e

. ~ sobre resolugdes
aprimoram compreensdes.

{79 Em plenaria, professor
e alunos discutem ideias,

Professor mediador, questionador,

0
4¢. Alunos em grupos, gerador de situagodes.

resolvem o problema. concepcdes.
5.2 Professor 62. Alunos apresentam
incentiva e observa. resolugdes.

Fonte: Elaborado pelas autora, baseado nas definlcdes de Allevato e Onuchic (2021)




LEFAURA EN] CONQUNTS

0sS alunos reudnem-se em
peguenos grupos, fazem uma
nova leitura e iniciam uma
discussdo do problema. O
professor ajuda 0SS grupos, se

RESOLUGHD® DO PROBLEMAS

Os alunos tentam resolver o

problema gerador, que lhes

conduzira a construcao de
conhecimento sobre o conteudo

necessario, na compreensio do planejado pelo professor para
problema e na interpretacao de aquela aula. A acdo dos alunos
termos desconhecidos. . ™ volta-se a expressao escrita, pois,
; — para resolver o problema,
-. precisarao de linguagem
matematica ou de outros
CESERVAR 5 recursos, como desenhos, tabelas.
INCENTIN/A R 9N - A
O professor, enquanto RERISUTRO® BEAS
iSs0, observa o trabalho ST
dos alunos, incentivando @E@@&,@JE@ NAJEOUS A
0s a utilizar seus v Os alunos siao convidados a fazer o
conhecimentos, a trocar .-~ % . registro de suas resolucoes na
ideias. ﬁ =1, lousa (certas, erradas, ou feitas

W por diferentes processos). Diante

desse “painel de solugdes”, o
_ professor estimula os alunos a 3_,_3
RUENARIAS compartilnarem e justificarem

_suas ideias, compararem e 7 O
O professor e os alunos, em discutirem as diferentes solugoes,

a um consenso sobre o resultado resoluGpes.
correto. Esse € um momento em _

que ocorre grande N /-—J\ BUSGA CONSENSO:
aperfeicoamento da leitura e da K W.... 0 professor e 0s alunos
escrita matematica e relevante - 8. depois da apresentacao

A

construcao de conhecimento d dos resultados
&@j encontrados pelos

‘ | = alunos, procuram chegar
i .ﬁﬁi

acerca do conteudo.

» j
&%U a uUm consenso sobre a

7 i
| B
Yl N
/ A ;;\Tfﬂ’s’ N resolucao correta.

FORMAZAGH® DE CONTEIDO: _
O professor registra na lousa PROPOSIGO E RESOLUGHD

uma apresentacao “formal’, DIE NOVOS PROBLEMAS:
organizada e estruturada em O professor, apos a formalizagao
linguagem matematica, do conceito, sugere novos
padronizando os conceitos, 0s problemas, que possibilitam
principios e os procedimentos analisar se foram

compreendidos os elementos

essenciais do conteudo

diferentes técnicas operatorias e ~ Mmatematico introduzido naguela
aula. O esquema a seguir

construindo demonstracgoes, se sintetiza a sugest&o das dez

for o caso. etapas para o desenvolvimento
da Metodologia

construidos através da resolucao
do problema, destacando



Ja pensaram em
propor situacoes
desafiadoras aos
alunos?

Por que os alunos
ndo podem
questionar?

Quantas vezes vocé
(enquanto aluno)
discordou de uma

afirmagdo proposta por

um professor?

quantas vezes

oportunizamos aos
alunos 0S .
questionamentos 2

élM\RI\ RESPONDER A ESTAS li'EI:!S;UI\ITI\Sé
VAMOS APRESENTAR SUGESTOES DE

PROBLEMAS, BASEADO EM UM
ENTENDIMENTO DE LANNIN ELLIS E ELLIOT

(2011, P.41): “UMA REFUTACAO MATEMATICA
ENVOLVE DEMONSTRAR QUE UMA AFIRMACAQ
PARTICULAR E FALSA”.




SABIA QUE VOCE PODE PROPOR UM DESAFIO AOS SEUS ALUNOS?
E TRABALHAR 0S CONCEITOS DE AREA E PERIMETRO PROPOSTOS PELA BNCC?

HABILIDADE DA BNCC (EFOGNMA29):
ANALISAR E DESCREVER MUDANCAS
QUE OCORREM NO PERIMETRO E NA
AREA DE UM QUADRADO AO SE
AMPLIAREM ou REDUZIREM,
IGUALMENTE, AS MEDIDAS DE SEUS
LADOS, PARA COMPREENDER QUE O
PERIMETRO E PROPORCIONAL A
MEDIDA DO LADO, O QUE NAO OCORRE

COM A AREA.

Nenhum quadrado no conjunto dos

ndmeros naturais tem perimetro igual
a sua area. A afirmacdo da professora
esta correta? Por qué? Vocé consegue
= utilizar contraexemplos para verificar a [z
afirmacao? i

FONTE: ADAPTADO DE MATHIAS E GONTIJO (2021)

TEMPO NECESSARIO PARA APLICACAO
DO PROBLEMA: 90 MINUTOS

Material: Uma folha impressa para cada aluno.
Resolucio: Compor grupos com dois ou trés
alunos para elaborarem as estratégias de

resolucoes, seguindo as etapas sugeridas por
Allevato e Onuchic (2021).

Transcricao: A transcricdo foi realizada na
integra, mantendo o anonimato dos alunos

optando por chama-los de alunos Al, A2 e A3, as
falas foram organizadas em trechos e

identificadas entre colchetes por exemplo, [1,2]
que é o [trecho 1, fala numero 2].

O aluno A1, utilizou conhecimentos prévios de
matematica e apresentou processos de
raciocinio matematico validos:

COMoO a conjectura, exemplificacdo e
justificacdo comparando as areas encontradas
para aceitar a afirmacao da professora no

problema (1).

Trecho 1: O aluno Al, inicia a
resolucao fazendo desenhos.
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Fonte: Dados da pesquisa
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RESOLUCAO DO

Processos de ALUNO A1
PaCIOC!n!O O ALUNO A1 ELABORA UMA
matematico CON;\%ZE%EBSQ éOSSCé‘F%ESg’%R A
.o — A IAND LAD
Exempllflca(;ao/ EXEMPLOS UM DE LADO B E
conjectura Btk

ALUNO AT ENTENDE QUE

LXL=L2, ASSOCIANDO AREA A
OPERACAO DA POTENCIACAO

Trechos dos dialogos entre
oS alunos Al, A2, AS

[2.1] Aluno A3: Perimetro € igual a soma de todos 0s
lados.

[2.5] Aluno A3: Sim o lado de um gquadrado € 3. Como
descobrir o perimetro? VVocé soma os 4 lados,
3+3+3+3=12. O perimetrovaiseri2aarea ég, o
perimetro ndo vai ser igual a area, o perimetro é
maior gue a area, a area esta dentro do perimetro, o . :

perimetro € maior. = e e s gt

[2.6] Aluno A2: Exemplo, 2+2+2:2-8 € se for 1++1+1=4. B v aies s veiee

[2.7] Aluno A3: Exato, entdo a afirmacéao da professora )
No problema (1) € verdadeira.

[2.8] Aluno Atl: Mas enfim, entao a gente descobriu que
a afirmacao esta correta, gue nenhum quadrado no
conjunto dos numeros naturais tem perimetro igual a
Sua area, porque perimetro € a soma de todos 0s
lados, mas pensa poderia ser zero. Naol o zero é
vacuo, nao tem nada, entao afirmacéao é verdadeira.

Figura 7:

=

. O ALUNO A3, EM [2.5], ELABORA UMA T,
CONJECTURA, CONCLUINDO QUE O '
“PERIMETRO NAO VAl SER IGUAL A AREA, POIS
O PERIMETRO E MAIOR QUE A AREA, A AREATA
DENTRO DO QUADRADO O PERIMETRO E
MAIOR”, BASEADA EM CONHECIMENTOS
MATEMATICOS PREVIOS, RELACIONANDO AS
OPERACOES MATEMATICAS, COMO A ADICAO
EM [2.5], AO ADICIONAR 3+3+3+3=12, CONFORME
A FIGURA (7)
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DIALOGO COM A PROFESSORA

[61] PROFESSORA: QUANTOS LADOS TEM UM
QUADRADO?

[6.2] TODOS OS ALUNOS RESPONDEM: QUATRO!

[6.3] ALUNO A2: 1X1=1 E A AREA DO QUADRADO.

[6.4] PROFESSORA: QUAL E O PERIMETRO DESSE
QUADRADO?

[65] ALUNO A2 ENTAO ESTA CORRETA A
AFIRMACAO PORQUE SE FOR 1X1=1 E 1+1+1+1=4 NAO E
IGUAL.

[6.6] ALUNO Al: PORQUE O PERIMETRO E A SOMA
DOS LADOS E NAO O LADO. (CONFIRMANDO A
REPOSTA DO COLEGA).

[67] PROFESSORA. VOCES CONSEGUIRAM
ENCONTRAR MAIS RESULTADOS?

[6.8] ALUNOS A1, A2 E A3: NAO.

Neste trecho, a professora
continua fazendo a
intervencao de desafiar os
alunos em [6.1], pressionando
O grupo para a justificacao
que recorre a um exemplo
nUMerico, como demonstra a
transcricao da fala do aluno

A2 em [6.3].

Plenaria

Figura 11: Resolugcao apresentada pelo grupo 1

FONTE: dados da pesquisa

Momento em que
professores e alunos
tentam chegar a um
CcoNsenso.

Figura 12: Resolucio do grupo 2

FONTE: dados da pesquisa




FIGURA 13: RESOLUCAO DO PROBLEMA 1 REALIZADO PELA PROFESSORA EM
CONJUNTO COM OS ALUNOS

FONTE: dados da pesquisa

ApOs 0 término da explicacao do grupo 2, 0S grupos comecaram a
interagir, o que resultou em uma conjectura que, mais tarde, foi validada
pela professora. Um aluno do grupo 1 elaborou a seguinte conjectura: “se o
perimetro € a soma de todos 0s lados, € a area € a multiplicacdo de dois
lados do quadrado, o grupo 2 encontrou um numero que a area e o
perimetro sio iguais, ou seja, 0 humero 4, pPois 4X4-16 e 4+4+4+4-16". OS
alunos justificaram de forma conjunta que a afirmacao no problema (1)
estava incorreta, ou seja, refutaram a afirmacido da professora no
problema (1. Em seguida, a professora validou a justificativa por
exemplificacdtes numeéricas, como mostra a Figura (13).




SABIA QUE VOCE PODE PROPOR UM DESAFIO AOS SEUS ALUNOS?
E TRABALHAR COM OS CONJUNTOS DOS NUMEROS NATURAIS, INTEIROS E RACIONAIS?

HABILIDADE DA BNCC (EFO7MA12).

Resolver e elaborar
problemas que

envolvam as operacoes

com humeros racionas

Multiplique dois ndmeros guaisgquer
@ Yool terd um produto maior gue os
dois ndmeros com os guais vocl

comecou. & afirmacio da prefessora
esth correta? Em todos os conjuntos
das nimeros (n aturais, inteiros e

racionais)? Por qué?

FONTE: ADAPTADO DE MATHIAS E GONTIJO (2021)

NUMEROS NATURAIS

AO INICIAR AS DISCUSSOES
SOBRE 0 PROBLEMA 2, 0S

ALUNOS AT1E A2 COMECARAM POR
CONJECTURAR, ELABORANDO AS
ESTRATECGIAS DE RESOLUCAO DO
PROBLENMA. CONFORME ARANMAN
E SERRAZINA (2020), ELABORAR
UMA ESTRATECIA DE RESOLUGﬁO
PODE SER UM PROCESSO DE
CONJECTURAR.

Trecho 1:[1.2]: Aluno A2: A gente ta
falando que pocde ser em qualquer
namero, mas tem que ser do
conjunto dos niimeros naturais
primeiro entio a gente tem que
fazer.

[1.3]1 Aluno A1: 0s niimeros naturais,
assim 1,2,3,4, acima do zero
infinitamente.

[1.4] Aluno A2: Além do zero tambhém.
[1.&4] Aluno A2: Quanto é 1X1?

[1.5]1 Aluno AL E1.

[1.6] Aluno A2: E 1é maior ou menor
que um?

[1.7] Aluno Al: Ué é igual.

[1.8] Aluno A2: Entdo da praver que
a sentenca esta errada pelos

niameros naturais.

PARA VALIDAR A SUA CONJECTURA O
ALUNO A2 RECORRE A COMPARACAO.
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ANALISANDO O CONJUNTO DOS NUMEROS INTEIROS.

Re N, povsasn mikinnin po ol
PO I I I e f-1).5-

Multipliqus dalt ndmer

[2.1] Aluno A2: E agora os inteiros? Quanto que é um
. p) Tl esth carrets TEMlodHo!cun::lo;: i { ), r-li l A s O ’W+M
negativo vezes ums e s el Ao 4 {e2)le,2)zp,04 o [2,11-(g1)z®
[2.2] Aluno A1: Vezes um positivo? N
. .. 0,270,004 ool
[2.3] Aluno A1: A regra diz que um positivo e um o.4>9,
negativo dio negativo, entio d4 menos 1, porque 1x
(-1) d4 ele mesmo.

[2.4] Aluno A2: E entio -1 é maior ou menor que +1?

a2 >4 L 1=-1

[2.5] Aluno A1: Depende! e =
[2.6] Aluno A2: Nio! -1 e maior ou menor que +1? A Regolugos? a
gente estudou que todo nimero. positivo é maior que (-1 = :’; )) (- 1‘I‘Jl :f;' fo,2). (fl 2 oo™
0 nimero negativo, entio? q-2= 4 G;QL_?} %ﬂ)a‘ + fo,11- (¢ HQ
O ALUNO A2 REGORREUA/-NSEGUNDO JEANNOTTE E KIERAN
EXEMPLIFICACAO PARA (2017) EXEMPLIFICAGCAO E UM
JUSTIFICAR A CONJECTURA. PROCESSO DE RACIOCINIO

MATEMATICO QUE DA SUPORTE AOS
DEMAIS PROCESSOS.

ELE PODERIA UTILIZAR OS
. EXEMPLOS ANTERIORES,
NUMEROS RACIONAIS MAS RECORREU A UM
EXEMPLO COM NUMEROS
DECIMAIS, INDICANDO

. DOMINAR O CONCEITO DO
[3.11 Al_uno !\2. Agora |!amos fazer CONJUNTO DOS NUMEROS
os racionais. Quanto € (0,1) X (0,1)? RACIONAIS, OU SEJA,
LI NUMEROS QUE PODEM SER
[3.9]1 Aluno A2: E maior? Um REPRESENTADOS NA
centésimo é maior que um FORMA A/B COM B
décimo? DIFERENTE DE ZERO.

N




PLENARIA

FONTE: dados da pesquisa

EXEMPLIFICACAO
APRESENTADA PELOS ALUNOS
PARA REFUTAR A AFIRMACAO.

NO PROBLEMALEMA A
PROFESSORA AFIRMAVA QUE O
PRODUTO SERIA SEMPRE MAIOR,
MAS PODERIA SER MENOR OU
IGUAL, LOGO A AFIRMACAO
ESTARIA INCORRETA. OS

ALUNOS MOSTRARAM ALGUNS
EXEMPLOS NA LOUSA PARA SEUS
PARES E CONCLUIRAM QUE ’
“NEM SEMPRE E MAIOR, PODE -

SER IGUAL OU MENOR” “LOGO A & £
AFIRMACAO E FALSA”. ? Y

A T

7 )|

¥ =



SABIA QUE VOCE PODE PROPOR UM DESAFIO AOS SEUS ALUNOS?
E TRABALHAR OS CONCEITOS DE DIVISORES?

HABILIDADE DA BNCC (EFO7MAOI):
RESOLVER E ELABORAR PROBLEMAS
COM NUMEROS NATURAIS,
ENVOLVENDO AS NOCOES DE DIVISOR E
DE MULTIPLO, PODENDO INCLUIR
MAXIMO DIVISOR COMUM OU MINIMO
COMUM, POR MEIO DE ESTRATEGIAS
DIVERSAS.

Os divisores de um ndmere (néo
incluindo a 3i mesmao) somam
menos do que esse nimero. A
afirmacio estd correta ou

incorreta? Por qué? Prove
utilizando contraexemplos.

FONTE: ADAPTADO DE MATHIAS E GONTIJO (2021)

O PROBLEMA (3) E UM PROBLEMA QUE ENVOLVE DIVISORES DE UM NUMERO, COM
UM IMPORTANTE TRABALHO DE REFLEXAO PARA 0 ALUNO, POIS ELE DEVERA

RECORRER AOS CONCEITOS IMPL l:l'l"OS NO PROBLEMA .POR EXEMPLO: COMO
DETERMINAR OS DIVISORES DE UM NUMERO? O QUE SﬁO 0S DIVISORES? DEPOIS
DE COMPREENDER 0S CONCEITOS E QUE ELES PASSARAM A RESOLUCAO DO

PROBLEMA.

TEMPO NECESSARIO PARA APLICACAO
DO PROBLEMA: 90 MINUTOS

Material: Uma folha impressa para cada aluno.
Resolucao: Compor grupos com dois ou trés
alunos para elaborarem as estratégias de
resolucoes, seguindo as etapas sugeridas por
Allevato e Onuchic (2021).

Transcricao: A transcricdo foi realizada na
integra, mantendo o anonimato dos alunos
optando por chama-los de alunos Al, A2 e A3, as
falas foram organizadas em trechos e
identificadas entre colchetes por exemplo, [1,2]
que € o [trecho 1, fala niumero 2].

[1.11 ALUNO 1: EU PENSEI ASSIM: OS
DIVISORES SAO OS NUMEROS QUE UM
NUMERO PODE SER DJVIDIDO. ENTAO EU
PENSEI EM ALGUNS NUMEROS COMO O 11,
OS DIVISORES SAO 1 E 11, MAS COMO
DISSE “NAO INCLUINDO A SI MESMO NAO
PODE CONTAR O 11”. PENSEI EM UM
MONTE DE OUTROS EXEMPLOS

[1.4] ALUNO A 1: OS DIVISORES DE 50
SAO (1,2,5,10,25), SOMANDO TODOS DA
43 QUE E” MENOR QUE 507,

[2.3] ALUNO A 3: EU PEGUEI O 18, NAO SEI
SE ESTAO CORRETOS OS DIVISORES MAS
COLOQUEI (1,2,3,6 E 9). ESTA CERTO?

[2.7 1 ALUNO A 3: EU SOMEI ASSIM 1+9=10
$1+2:3; 6+3-=9 2+6-8 EU NAO FUI
SOMANDO TODOS 1+2+3+6+9... E TODOS
VAO DAR MENORES QUE 18.

[2.8] ALUNO A 1: MAS VAO DAR MAIOR.
[2.9] ALUNO A 3: MAS TINHA QUE SOMAR

1+2+3+6+9?
[2.10] ALUNO A 1: SIM, VOCE ACHOU UMA
FALHA NA AFIRMACAO, O 18.
[2.111 ALUNO A 1: ENTAO A AFIRMAGAO

NAO ESTA TOTALMENTE CORRETA.
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PLENARIA

OS ALUNOS EMPENHARAM-SE NA ESCOLHERAM TRES NUMEROS,
RESOLUCAO DO PROBLEMA g, O NUMERO 24,10 EO 12
BUSCARAM ESTRATEGIAS DE INDICARAM OS DIVISORES DE

CADA UM, E POR MEIO DA

RESOLUCOES, VALIDARAM COMPARACAO DA SOMA DOS

CONJECTURAS E INVALIDARAM Sl e 2 el TR
JUSTIFICATIVAS, MAS

EM 16 CONCLUIRAM: “ELA ESTA

CONSEGIIRANSRORIVIEION DA ERRADA, POIS NEM TODAS AS
EXEMPLIFICACAO, REFUTAR A SOMAS DA MATOR QUE 0
AFIRMACAO DA PROFESSORA. O NUMERO QUE VAI SER

MOMENTO DA PLENARIA DIVIDIDO”, SUGERINDO QUE AS
OPORTUNIZOU UMA TROCA DE SOMAS PODERIAM SER
IDEIAS ENTRE OS DEMAIS GRUPOS MAIORES OU MENORES.

FONTE: dados da pesquisa

o1




PROBLEMAS PARA APLICACAO NA SALA DE AULA

TEMPO NECESSARIO PARA APLICACAQO
DO PROBLEMA: 90 MINUTOS

Material: Uma folha impressa para cada aluno.
Proposta : Compor grupos com dois ou trés
alunos para elaborarem as estratégias de
resolucoes, seguindo as etapas sugeridas por
Allevato e Onuchic (2021).

Nenhum quadrado no conjunto
dos nimeros naturais tem
perimetro igual a sua drea. A
afirmacdo da professora esta
correta? Por qué?

FONTE: ADAPTADO DE MATHIAS E GONTIJO (2021)
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PROBLEMAS PARA APLICACAO NA SALA DE AULA

TEMPO NECESSARIO PARA APLICACAO
DO PROBLEMA: 90 MINUTOS

Material: Uma folha impressa para cada aluno.
Proposta: Compor grupos com dois ou trés
alunos para elaborarem as estratégias de
resolucoes, seguindo as etapas sugeridas por
Allevato e Onuchic (2021).

Multiplique dois ndmeros guaisquer
@ vocok tord um produto maior gue os
dois nimeros com o5 quais Vool

comecou. A afirmacio da professora
esth correta? Em todos of conjuntos

dos ndmeros (naturais, inteiros e
racionais)? Por qui?

FONTE: ADAPTADO DE MATHIAS E GONTIJO (2021)
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PROBLEMAS PARA APLICACAO NA SALA DE AULA

TEMPO NECESSARIO PARA APLICACAO
DO PROBLEMA: 90 MINUTOS

Material: Uma folha impressa para cada aluno.
Proposta: Compor grupos com dois ou trés
alunos para elaborarem as estratégias de
resolucoes, seguindo as etapas sugeridas por
Allevato e Onuchic (2021).

Os divisores de um
ndmero (nJo incluindo a si
mesmo) somam menaos do

| que esse ndmero. A |
afirmacao esta correta ou
incorreta? Por qué?
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Algumas considerac¢oes

Este Produto Educacional trouxe problemas poucos usuais para
serem aplicados nas aulas de matemiética. Ao trabalhar com
contraexemplos, de acordo com o entendimento essencial 7.°,
proposto por Lannin, Ellis e Elliot (2011), foi possivel
identificar indicios de processos de raciocinio matematico
como sugere o modelo de Jeannotte e Kieran (2017).
Observamos que o desenvolvimento do trabalho em grupo
potencializou a autonomia dos alunos, ao atuarem como
sujeitos ativo no uso de estratégias para desenvolver o espirito
investigativo, quando precisaram recorrer aos conhecimentos
prévios para justificar e validar suas conjecturas.
Elaborando, mesmo de forma inconsciente, um entendimento
essencial que faz parte dos processos de raciocinio matemitico,
apontado por Lannin, Ellis e Elliot (2011), que é o “Justificando
e Refutando”, um componente importante, considerado por
Lannin, Ellis e Elliot (2011, p.35 ) “como partes desafiadoras da
matemdtica, porque muitas vezes recebemos regras na escola
sem que nos sejam oferecidas oportunidades de raciocinar sobre
elas”.
Ressaltamos o potencial da  Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagio através da Resolugio de Problemas, ;
que foi o encaminhamento metodolégico para se trabalhar com

o problema proposto, ao apoiar o desenvolvimento do
raciocinio matematico dos alunos, pois o professor, a0 recorrer

as etapas sugeridas por Allevato e Onuchic (2021), concedeu !
aos alunos autonomia para encontrarem estratégias para
solucionar uma situagio nio usual. Desse modo, esperamos
contribuir para um novo olhar no ensinar Matemitica e
convidamos vocé professor (a) para conhecer nossa pesquisa, na
qual a dissertacio estd intitulada: Processos de raciocinio
matematico mobilizados por alunos do 7.° ano durante a
Resolucio de Problemas.
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