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RESUMO

A pesquisa “Aprimorando o pensamento matemdtico no 5°ano: atividades e trabalho em grupo
potencializando formas equitativas de pensar a matemdtica” esta inserida na area de
concentracdo Formagdo Docente para a Educagdao Bésica e na linha de pesquisa “Praticas
Pedagogicas para a Equidade” do Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade de
Taubaté (MPE/Unitau), contribuindo com os Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel da
(ODS) 4 que se refere a Educacao de Qualidade; e fomentando a ODS 10 que trata da Reducéo
das Desigualdades. O estudo objetivou investigar o desenvolvimento do pensamento
matematico, utilizando atividades exploratdrias e reflexivas por meio do trabalho em grupos
colaborativos. A proposta segue 0s pressupostos desenvolvidos no Programa de Especializacao
Docente (PED/Brasil) e no MPE/Unitau na linha “Praticas Pedagogicas para a Equidade”, por
meio de agrupamentos colaborativos, com papeis definidos, assegurando a participacdo de
todos os alunos e a oportunidade para o aprendizado coletivo. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, de carater reflexivo sobre a propria pratica docente. Os participantes deste estudo
sdo 11 estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental anos iniciais. Os instrumentos para a coleta
de dados foram o diario de campo e o portfolio para registro da pesquisadora, gravacédo
audiovisual, atividades de sondagem e atividade exploratdria/investigativas. Foram realizadas
propostas de atividades matematicas com cartdo de atividade e cartdo de recursos, sobre sistema
de numeracdo decimal (SND), calculos matematicos do campo aditivo e multiplicativo, formas
geométricas e conversas numéricas. As atividades foram desenvolvidas em 13 aulas de
Matematica, sendo o primeiro e o Gltimo para a aplicacdo de atividades diagndsticas. A analise
dos dados segue a proposta de Analise de Contetdo. Os dados evidenciaram um aprimoramento
do pensamento matematico dos estudantes pesquisados. Além de possibilitar o trabalho com a
Matematica de mais forma significativa, com a valorizacdo da diversidade de estratégias
matematicas apresentadas pelos estudantes, sugere aos docentes as possibilidades para
experenciar agrupamentos e desenvolver a cooperacdo de forma equitativa.

PALAVRAS-CHAVE: Pensamento matematico. Ensino de Matematica. Trabalho em grupo
colaborativo. Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Equidade. PED/Brasil.



ABSTRACT

The research entitled "Enhancing Mathematical Thinking in the 5th Grade: Activities and
Group Work Promoting Equitable Ways of Thinking Mathematics™ was part of the Graduate
Program in Education at the University of Taubaté, within the research line "Pedagogical
Practices for Equity". The study aimed to investigate the development of mathematical thinking
through exploratory and reflective activities, conducted in collaborative groups of 5th-grade
students in elementary education. The methodology aligned with the PED/Brazil program and
emphasized inclusive group dynamics with defined roles to ensure participation and collective
learning.This qualitative, reflective research on teaching practice was carried out over 13
sessions, including diagnostic assessments at the beginning and end. Students engaged in open-
ended mathematical tasks involving number systems, operations, geometry, and numerical
conversations, using activity and resource cards. Data collection included field diaries,
audiovisual recordings, and a student portfolio.Data analysis followed the Content Analysis
framework proposed by Bardin (2020). The study concluded that the use of structured
collaborative work enhanced students' mathematical thinking. An e-book with exploratory
activities was developed as a pedagogical product to support other teachers and students facing
similar challenges.

Keywords: Mathematical thinking. Mathematics teaching. Collaborative group work.
Elementary education. Equity. PED/Brazil.
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TRAJETORIA PESSOAL E PROFISSIONAL

Por que parece t&o dificil escrever sobre mim mesma? Onde esta a dificuldade de falar
de alguém que se conhece desde a concepcdo, ainda que ndo se lembre, até o exato segundo
gue me encontro neste computador? Talvez, seja um receio em demonstrar as minhas fraquezas
humanas e falhas profissionais? O fato € que s6 descobrirei rememorando, escrevendo e
refletindo minhas agdes e praticas. Afinal, “os olhos com que revejo ja ndo sdo os olhos com

que vi” (Freire, 2013, p. 22).

Em uma das aulas do MPE, uma convidada, Profa. Dra. Barbara Sicardi Nakayma,
trouxe-nos o conhecimento sobre charneiras que, de forma simples, sdo dobradicas de portas e
trazem uma analogia ao ir e vir em minhas memaorias para redigir esse texto. “Sao momentos de
reorientacdo que se articulam com situagdes de conflito, e/ou com mudancas de estatuto social,
e/ou com relacdes humanas particularmente intensas, e/ou com acontecimentos socioculturais
(familiares, profissionais, politicos € economicos)” (Josso, 2010, p. 70). Essa ¢ a abordagem

escolhida para esse memorial.

Super mée

Nascida em bairro periférico e marginalizado, com todos os problemas de estruturas
socioecondmicas que ja se conhecem na desigualdade do pais. Familia de sete filhos, pai
alcoolatra e mae do lar. Nesse contexto, o que alimentava a trajetoria eram os sonhos de estudo
de uma mée que haviam sido tolhidos por uma dificuldade ainda maior, que ndo cabem detalhes
aqui, mas que ela incutiu conscientemente em seus filhos e filhas. Seu sonho era ter sido
professora e, agora, ela o alimentava se projetando nos estudos deles. Todos cresceram. As duas
filhas mais velhas fizeram o Magistério e se formaram professoras. Alguns anos depois, foi

minha vez de entrar para o Magistério.

Fréagil formacdo em Matematica

A minha turma do Magistério era formada por mais de 30 mulheres e nenhum homem.
Lembro-me de que a primeira fala de todas as alunas era dar gracas a Deus, pois, no curso, ndo
teriamos a disciplina de Matematica e, sim, uma disciplina nomeada Praticas Matemaéticas e
Atividades Educacionais PMAE na qual aprenderiamos formas de ensinar a Matemaética do

Ensino Fundamental Anos Iniciais. Eis a contradigéo: futuras professoras que logo iriam
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ensinar Matematica, dando glérias por ndo ter aulas de Matematica, o que denota a fragilidade.
Segundo Noévoa (2022, p. 64), “no que diz respeito a formacdo de educadores de infancia e de
professores do Ensino Fundamental, a indiferenca foi quase total, até ha pouco tempo, ficando
esta tarefa nas maos de escolas normais, de nivel médio e ndo superior”.

Eu cursava o Magistério e me tornaria professora, daria aulas de Matematica, mas tinha
plena conviccao de que ndo havia aprendido a disciplina de forma satisfatoria para mim mesma.
Minhas boas notas me faziam acreditar que eu dominava a Matematica para séries iniciais das
quais iria lecionar. Mesmo assim, sempre tive 0 habito de reestudar as atividades antes de
aplicar. No entanto, um professor de Matematica ndo é somente para ensinar a matematica, ele
vai ensind-la como parte do desenvolvimento humano (NOvoa, 2022). Outro fator
predominante, em minha pratica como professora que ensina matematica, era aplicar de forma
engessada, como havia sido ensinada. Tinha a concepcéo de experiéncia e formagéo de que a
Matematica era exata - certa ou errada - e que sO existia um caminho. Portanto, eu deveria

ensinar da forma mais simples este Unico caminho correto.

A escassez de ofertas para a formacéo continuada em Matematica

S&o poucas as oportunidades que as Secretarias de Educacdo oferecem para a formagao
continuada em Matemaética. No que se refere & formacdo continuada, constata-se uma
desigualdade na quantidade de estudos sobre alfabetizacdo e outras areas em relacdo a
Matematica. Em vinte e seis anos de exercicio do magistério, foram realizadas muitas
formacGes continuadas de curto, médio e longo prazo. Destas, trinta e sete com certificados,
porém apenas uma na disciplina Matematica. Os horarios de trabalho coletivo na escola, que
raramente trata-se de Matematica, também sdo uma forma de autoformacdo quando o grupo se
dispde a repensar situacfes de ensino e aprendizagem. Vailant e Marcelo declaram que:
“autoformacgado € uma formacdo na qual o individuo participa independentemente e tem sob seu
controle e os objetivos, 0s processos, os instrumentos e os resultados da propria formagao”.
(Vailant e Marcelo (2012, p. 30)

Considerando o baixo aproveitamento em Matematica mostrado por avaliacdes externas
e as pesquisas que relatam o quanto os alunos temem a disciplina, a baixa oferta de formacéo

matematica para os professores ressoa como antagonismo das politicas educacionais.
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O ingresso ao MPE Unitau em 2023

No inicio de 2023, assumi 0 4° ano bem peculiar com uma sala de 12 alunos, o contexto
tinha tudo para ser tranquilo. Essa turma ficou em casa no 1° ano de alfabetizacdo, no 2° ano
frequentou em forma de rodizio de grupos uma vez por semana. No 3° ano, frequentou
presencial e diariamente. Desse modo, fiz uma sondagem e percebi uma defasagem no processo
de alfabetizacdo dos alunos e grande resisténcia para trabalho em grupo. Uns ressaltavam as
dificuldades dos outros e ndo se atentam as proprias.

Em reunido de pais e responsaveis, menos de 50% compareceram, mas comuniquei a
rotina de atividades a serem desenvolvidas para o auxiliar no aprendizado. Porém, ndo recebia
devolutivas em nenhuma proposta. Os pais nem abriam os cadernos, quica ler os bilhetes. A
indisciplina e o desinteresse de criangas de 8 e 9 anos estavam alarmantes. Com apoio da gestao,
foi realizada outra reunido de pais e responsaveis com palestra da conselheira tutelar
responsavel pela escola na busca por mudangas nas posturas familiares e, por consequéncia,
dos alunos.

A frustracdo com a realidade instigou em pesquisas de novas literaturas que abordassem
0 comportamento dessa nova geracdo de criancas. Nisso, recebi divulgacdo de inscricdo do
MPE com préaticas para equidade, um estudo atual, certamente traria literaturas que
conseguissem ajudar em minhas dificuldades. Estava diante de um novo desafio:

[...] ser professor no século XXI pressup8e 0 assumir que o conhecimento e
os alunos (as matérias-primas com que trabalham) se transformam a uma
velocidade maior a que estadvamos habituados e que, para se continuar a dar
uma resposta adequada ao direito de aprender dos alunos, teremos de fazer um
esforco redobrado para continuar a aprender (Garcia, 2009, p. 7).

Ao ingressar no Mestrado Profissional em Educacéo, tinha em mente varias angustias
de sala de aula como propostas que ndo estavam atingindo os objetivos, didaticas e
metodologias que ndo estavam finalizando na aprendizagem efetiva dos alunos.

As aulas de Gestdo e Organizacdo da Sala de Aula trouxeram renovacgéo de didaticas e
praticas pedagogicas e humanas que facilitam e viabilizam melhoria no ensino-aprendizagem e
na relagdo professor-aluno. “Ou seja, os principios do ensino eficaz tratam de transformar as
salas de aula em lugares onde os alunos podem cuidar de tarefas instrucionais, orientando-se a
si mesmos para aprender com o minimo possivel de interrup¢des e distracGes, e receber uma
oportunidade justa e adequada para aprender” (Shulman, 2015, p. 210).

A disciplina de Metodologia de Pesquisa traz tantos desafios e, em maior proporc¢éo, 0s

aprendizados remetendo o professor a refletir a sua propria préatica.
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Matematica 1 foi imprescindivel na ressignificagdo sobre a disciplina, no conhecimento
sobre pensamento e senso numerico e na nova maneira de enxergar os erros cometidos. Sao
muitas as contribui¢fes de pesquisas recentes sobre 0s processos de solucdo dos alunos e as
intervengdes adequadas que professores devem realizar.

A cada aula, a cada disciplina, a cada entrega, as dificuldades vdo se ampliando devido
a carga horaria de trabalho semanal. No entanto, ja encontrei 0 que buscava: melhorar minha
pratica e a relacdo professora-alunos. Certamente, o que vird transformard ainda mais a
profissdo docente, pois tenho compreensdo que “o ensino necessariamente comeg¢a com 0O
professor entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado” (Shulman, 2015, p.
205). Nessa nova perspectiva de trabalho, vejo a cada estudo minha pratica pedagogica em

Matematica se renovando e se revigorando.

1 INTRODUCAO
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O trabalho de dissertacdo do Mestrado € provocador de muitas inquietagcdes. Pensa-se e
repensa-se inimeras possibilidades para serem o problema do projeto. Com 0 ingresso no
Mestrado Profissional em Educacao, suscitam-se varias angustias de sala de aula: a priori, 0
desinteresse dos estudantes, as propostas que ndo atingem os objetivos, a didatica e as
metodologias que ndo concretizam em aprendizagem.

As aulas do Mestrado eram presenciais, na cidade de Taubaté, aos sabados, das 8h as
17h30. Nos primeiros sdbados de aula, com a orientacao das professoras e as leituras indicadas,
foi perceptivel que muitos dos meus questionamentos em relacdo ao aprendizado dos alunos
estavam na visdo que construi de meu papel de professora nos Gltimos quatro anos.

A visdo politica sobre a educacdo e o papel dos professores, nesses ultimos anos,
rebaixaram demais a profissao de quem se dedica a ensinar. Segundo Valente; Pereira (2023, p
19), vivenciamos “[...] uma verdadeira demoli¢do da educacao. [...] tempos sombrios [...]”,
momentos que repercutirdo na histdria. Muitos ataques e falsas informacdes foram injetados
em rede sobre pensadores, universitarios e professores. A autonomia universitaria foi
corrompida, como destaca Trevisol e Garmus (2024), e deixou marcas profundas na Educacéo.
N&o anseio aqui justificar a insatisfacdo com o meu desempenho e com a dificuldade de
aprendizagem dos alunos, mas certamente contribuiu de forma negativa em minha prética.

Ao aprofundar nas leituras, experimentar atividades diferenciadas e trocas de ideias com
colegas e professores do Mestrado, consegui rever a minha autoestima como profissional da
Educacdo. Ao longo das aulas, as discussdes contribuiam para a reflexdo sobre a préatica e a
identidade profissional, principalmente ao evidenciar como as reformas politicas pressionam e
responsabilizam os professores pelos resultados nas avaliagdes (Roldéo, 2007).

Inicialmente, considerei pesquisar sobre a gamificacdo como possiblidade de motivar a
participacao e interesse dos alunos nas situagcdes matematicas. No entanto, fui observando que
a proposta estimulava mais a competicdo e os ranking do que o incentivo ao trabalho
colaborativo em grupo e as praticas equitativas.

A medida que as discussdes sobre a equidade na Matematica se ampliaram,
principalmente nas atividades realizadas na disciplina Gestao e Organizacao de Sala de Aula,
com as professoras Cleusa Vieira da Costa e Maria Cristina Prado Vasques Cunha e na
disciplina Curriculo, ensino e avaliacio em Matematica | com as professoras Erica Joseane

Coelho Gouvea e Susana Aparecida da Veiga, ficou evidente de que meus alunos no 5° ano
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tinham dificuldades com o senso numérico. Além disso, necessitavam do apoio do calculo
vertical para raciocinar soluc@es para problemas de qualquer natureza.

Minha formag&o matematica, inconscientemente, trazia um viés de que a Matematica é
exata e as solucdes corretas se fazem com célculos verticais e resposta Unica. Portanto, entendi
a necessidade de investigar formas de ajudar os estudantes a desenvolver o0 pensamento
matematico, visto que “os alunos precisam de oportunidades para pensar ¢ aprender a resolver
problemas de forma que facam sentido para eles” (Humphreys; Parker, 2019, p. 29). Assim,
obtive a possibilidade de ressignificar minha pratica em Matematica com o Mestrado
Profissional em Educacéo - MPE da Unitau.

Assim, esta pesquisa tem como foco o estudo sobre o pensamento matematico; a
proposta foi desenvolvida a partir de uma abordagem educacional que integra as areas de
conhecimento de Ciéncias, Tecnologia, Engenharia, Artes e Matematica (STEAM) que valoriza
o trabalho em grupo, os momentos de fala dos estudantes, a participagdo ativa e uma
aprendizagem significativa por meio de distribuicdo de papéis, pois os alunos se engajam
melhor quando o professor propde conversas substantivas e de alta qualidade (Cohen; Lotan,
2017).

Nesse contexto, o estudo transcende a sala de aula e contribui com os Objetivos do
Desenvolvimento Sustentavel (ODS) 4 que se refere a Educacdo de Qualidade e fomentar a

ODS 10 que se trata da Reducédo das Desigualdades.

1.1 Relevancia do Estudo / Justificativa

Como professora do Ensino Fundamental Anos Iniciais (E.F.A.l.), sempre me
incomodou os resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacédo Béasica (SAEB) em Matematica.
Por gue as notas sdo menores? Por que a nota do 5° ano € menor que a do 2° ano, considerando
que, supostamente, as criangas amadureceram e obtiveram mais tempo para o aprendizado?
Considerando que cada turma esta inserida em um contexto de realidade e que a prova é
padronizada, cabe-nos apenas hipGteses e uma Unica afirmagdo: E necessario melhorar e
promover a equidade nas praticas matematicas do Ensino Fundamental Anos Inicias (EFALI).

E frequente, nas aulas de Matematica, diante de uma situagao problema, nos depararmos
com as perguntas: “é de mais ou de menos?”, “tem que fazer a conta ou pode por s6 a resposta?”
durante as propostas de trabalho com situa¢Ges-problema no 5° ano do EFAI, ou seja, os alunos

demonstram ndo ter autonomia para resolver uma atividade de problema matematico.
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Analisando esse cenario de dificuldade em aprendizagem de situacdo-problema, torna-
se relevante pesquisar outra forma de trabalhar essa habilidade e conceito, pois, como afirma
Ponte (2002, p. 2), “é preciso experimentar formas de trabalho que levem os seus alunos a obter
os resultados desejados. Para isso, € indispensavel compreender bem os modos de pensar e as
dificuldades proprias dos alunos”.

Neste sentindo, priorizar atividades exploratorias com trabalho em grupo tende a tornar
a participacdo dos envolvidos mais ativa e gerar engajamento nas aulas de Matematica.
Considerando que, em territorio nacional, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um
documento normativo que define as aprendizagens essenciais aos alunos do Ensino
Fundamental Anos Iniciais, em conformidade com o Plano Nacional da Educacédo (PNE), a da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n® 9.394/1996) estabelece dez
Competéncias Gerais da Educacdo Basica. A segunda competéncia explicita:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer & abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacao e
a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hip6teses, formular e
resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base no
conhecimento das diferentes areas (Brasil, 2018, p. 9).

Nesse contexto, foram levantados alguns questionamentos: por que os alunos, em
conversas numeéricas, sempre remetem as operagdes na forma vertical?; por que sempre aparece
a necessidade de usar numeros para resolver situagdes-problema, mesmo que néo aparegam nos
enunciados?; como instigar os alunos a pensarem de outra forma?; quais atividades podem
contribuir para desenvolver formas diferenciadas de pensar a Matematica?

Assim, torna-se relevante a pesquisa de desenvolvimento do pensamento matematico
com atividades criativas e trabalho em grupo.

Contudo, tratando-se de dificuldades dos alunos na &rea de Matematica e na busca de
uma nova pratica do professor, é importante a sistematizacdo rigorosa da metodologia e 0
trabalho em grupo favorece esse objetivo. Segundo Cohen; Lotan (2017, p. 11), “em tarefas
conceituais, os alunos interagem de maneira a ajudar a solucionar equivocos, a aplicar e a
comunicar ideias”. As pesquisadoras tém demonstrado que a interagdo do grupo tem um efeito
favoravel sobre a comunicagdo da compreensdo em Matematica e, possivelmente, colaborara

para o0 aprimoramento do pensamento matematico no 5° ano A.

1.2 Delimitacdo do Estudo
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Esta pesquisa se concentra no aprimoramento do pensamento matematico no 5° ano por

meio de atividades e trabalho em grupo com o objetivo de potencializar formas equitativas de
pensar a Matematica. O estudo foi realizado em uma escola publica, da cidade de Aparecida,

situada no Vale do Paraiba, interior de Sdo Paulo. A cidade onde se localiza a escola tem a
economia baseada inteiramente no turismo e no comércio, com populagdo estimada em 33.141
habitantes (IBGE, 2025); a rede educacional tem autonomia por ser um sistema de ensino. O
municipio conta com escolas publicas e privadas.

Inicialmente, 11 alunos participam do estudo e representam o total da classe do 5° ano
do Ensino Fundamental Anos Iniciais, mas, ap6s um més, houve uma transferéncia. Dessa
forma, finalizamos o estudo com 10 alunos. A metodologia segue as perspectivas qualitativas
e reflexdo da propria pratica, tendo como instrumentos, diario de campo, atividades
exploratorias, gravacdes e registros, permitindo a possibilidade de analise das interacdes e
possiveis contribuicdes a uma nova pratica pedagdgica, voltada para a equidade nas aulas de
matematica.

A escola contemplada na pesquisa estd situada em um bairro marginalizado pela
populacdo municipal, € de periodo integral, composta por cinco salas, de 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental Anos Iniciais e uma sala de Ensino e Aprendizagem Especializado. A populagéo
escolar é de baixa renda, vinda de varios bairros por meio de transporte escolar municipal. A
entrada na escola ocorre as 7h30 e a saida as 15h40. Durante esse periodo, os alunos fazem
diversas refeicGes. Vale ressaltar que os alunos mudam com frequéncia de escola e tém um

transito constante.

1.3 Problema

Nas aulas de Matematica no 5° ano, sempre aparece a necessidade de usar fatos
matematicos para resolver situacdes-problema, mesmo que ndo sejam viaveis e, nas conversas
numéricas, sempre remetem as operagdes na forma vertical. Nesse contexto, € relevante instigar
os alunos a pensarem de outra forma e questionar-se:
Quais atividades podem contribuir para desenvolver formas equitativas de aprimorar o
pensamento matematico?

1.4 Objetivos

1.4.1 Objetivo Geral
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Investigar o desenvolvimento do pensamento matematico, utilizando atividades
exploratodrias e reflexivas por meio do trabalho em grupos colaborativos com alunos do 5° ano

do Ensino Fundamental dos Anos Iniciais.

1.4.2 Objetivos Especificos

v Fomentar o trabalho colaborativo em pequenos grupos, desde a rotina até a execucao
das atividades, visando o aprimoramento do pensamento matematico;

+ Planejar e aplicar sequéncias de atividades exploratérias e reflexivas que estimulem a
construcdo do pensamento matematico em situagdes de grupo;

+ Analisar a propria pratica no ensino de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental
Anos Iniciais, auto avaliando e reformulando as a¢oes;

+ Criar cartdes de atividade e cartdes de recursos para apoiar as atividades em grupo;

« Avaliar a contribuicdo das atividades colaborativas para o desenvolvimento da
equidade;

+ Elaborar um produto técnico em forma de E-book com dicas de atividades matematicas.

1.5 Organizacao do texto

Este trabalho est4 organizado da seguinte forma: Introducdo, Revisdo de Literatura,
Metodologia, Analise e Tratamento dos dados, resultados e Considerac@es Finais, Referéncias,
Apéndices e Anexos.

A Introducdo subdivide-se em cinco subsec@es: Problema, Objetivo Geral, Objetivos
Especificos, Delimitagdo do Estudo, Relevancia do Estudo/Justificativa e Organizagdo do
Trabalho.

A Revisdo de Literatura apresenta um panorama das pesquisas recentes sobre o0s
conceitos de “Aprimorando o Pensamento Matematico no 5° ano: atividades e trabalho em
grupo potencializando formas equitativas de pensar a Matematica”. Abordara, também, pontos
relevantes referentes aos temas de pesquisa.

A metodologia subdivide-se em quatro subsec¢des: Participantes, Instrumentos de
Pesquisa, Procedimentos para Coleta de Dados e Procedimentos para Anélise dos Dados.

Em seguida, apresentam-se 0s Resultados, bem como os estudos de Yin (2016) e Bardin
(2020) em Anélise de contetido. Nos Anexos e Apéndices, constam os instrumentos elaborados

pelo pesquisador e pela Universidade de Taubaté.
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2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Panorama das pesquisas sobre Pensamento Matematico, Ensino de Matematica
e Trabalho em Grupo

Para embasar esse estado da arte foram utilizadas as fontes documentais de artigos
selecionados no Google Académico, no Scientific Electronic Library Online (SCiELO) e no
Periodicos CAPES.
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Por meio da plataforma Google Académico, foi realizada uma pesquisa com 0s
descritores "pensamento matematico”, "ensino de matematica", “trabalho em grupo”, “anos
iniciais” com a obtencédo de 58 resultados; com recorte temporal de 2019 a 2023, totalizando
23 inserindo o filtro artigos de reviséo, obteve-se um resultado de 0 (zero). Sendo assim, optou-
se por trabalhar sem o filtro, totalizando 6 artigos. Foram excluidas pesquisas que abordavam
plataformas ou softwares, formacdo de professores, duplicadas e de outras modalidades de
ensino. Selecionaram-se, no Google Académico, seis artigos relacionados a pesquisa. O Quadro

01 ilustra os artigos encontrados na plataforma citada.

Quadro 1: Artigos selecionados no Google Académico

Artigos selecionados na Google Académico Autor(es)
PadrGes de erro em Matemaética: Enfoques | CARMO, Jodo Dos Santos;
psicoeducacionais CRESCENTI, Eliane Portalone., 2023

Flexibilidade numérica: um estudo sobre o | ROCATELLI, Jean Carlo Paes., 2022

significado, a pertinéncia e algumas propostas

Pensamento algébrico nos anos iniciais: um olhar | OLIVEIRA, Vanessa de., 2022

para as expressdes do professor

Mentalidade matematica de crescimento e | TERRES, Josiana de Gobes Pedroso.,
aprendizagem sobre fragBes: estratégias de ensino nos | 2022.

anos iniciais do Ensino Fundamental

Saberes e praticas de docentes que atuam no 5° | SILVA, Renato Carneiro da., 2021.
ano do Ensino Fundamental sobre as operacdes de adigdo

e subtracédo a luz da cifranavizagdo

A contribuicdo da histéria da matematica na | SILVA, Waldyr Collares Costa Neto.,
formagdo da cidadania dos alunos: uma abordagem no | 20109.

ensino fundamental.

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.
Na Plataforma da SciELO, foram colocados os descritores "pensamento matematico" e

mostraram trés pesquisas. Acrescentando o descritor "ensino de matematica"”, foi encontrada
apenas uma pesquisa. Ao acrescentar o descritor “trabalho em grupo” e “5° ano” nao foram
encontradas pesquisas. Os trés artigos sobre senso numerico e o artigo sobre pensamento
matematico + ensino de matematica ndo se enquadram no recorte temporal dos Ultimos cinco

anos, finalizando sem resultados que venham ao encontro dessa pesquisa na plataforma Scielo.
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No intuito de enriquecer esse estudo, buscou-se uma terceira fonte, o Portal de
periédicos CAPES e foram utilizados os mesmos descritores, qualquer campo; contém
"pensamento matematico” e qualquer campo; contém “ensino de matematica" e foram
encontradas 14 pesquisas. Acrescentando o descritor “+ trabalho em grupo”, obteve-se zero.
Acrescentando o descritor “+ anos iniciais”, obteve-se um artigo excluido por se tratar de outra
modalidade de ensino.

Ainda na plataforma dos peridédicos CAPES, € pertinente analisar os 14 artigos
resultantes dos descritores “pensamento matematico + ensino de matematica” pois sdo cernes
dessa pesquisa. Aplicando o filtro de recorte temporal, foram obtidos 11 artigos. Executando
os critérios de exclusdo softwares/plataformas, formacdo de professores, duplicados e outra
modalidade de ensino, restaram trés artigos. Elaborou-se o Quadro 2 para apresentar os artigos

selecionados do Periddicos CAPES.

Quadro 2: Artigos selecionados na Peridédicos CAPES

Artigos selecionados na Periddicos CAPES Autor(es)
CalMe Pro — Célculo mental para professores BERTICELLI, Danilene
Gullich Donin;

ZANCAN, Sabrina., 2021.
Estudo do senso numérico: aprendizagem matematica e | ASSIS, Evelin F. de;

pesquisa em perspectiva CORSO, L. V;
THORNTON, A. F.;

NUNES, S. C. T., 2020.

Interface entre a velocidade de processamento cognitivo e | CORSO,  Luciana  Vellinho;
o desempenho aritmético e leitor de alunos do 5° e 7° anos do | ASSIS, Evelin Fulginiti de., 2020.
Ensino Fundamental

Fonte: Elaborado pela autora, 2025

Esses artigos refletem uma preocupacdo com a formacdo docente e a melhoria do
desempenho dos alunos, abordando aspectos fundamentais da educacdo matematica
contemporanea. A diversidade de temas e abordagens sugere um campo de pesquisa dindmico
e em constante evolugdo, que busca entender e aprimorar as praticas pedagogicas relacionadas
ao pensamento numérico nas aulas de Matematica.

O Quadro 3 descreve o processo de busca por descritores e a aplicacdo de filtro recorte

temporal para encontrar os artigos para o estudo da arte desta pesquisa.

Quadro 3: Artigos encontrados por adigdo de descritores



Banco Pensamento | + Ensino de | + Trabalho | + Anos | + Recorte

de dados matematico matemaética | em grupo Iniciais Temporal de
2019 a 2023

Google 1650 602 80 58 23

Académico

SciELO 06 01 0 0 00

CAPES 28 14 11

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.
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Esse quadro mostra uma analise sobre a producdo académica nas areas de pensamento

matematico, ensino de Matematica e trabalho em grupo, focando nos anos iniciais. Os dados
revelam um volume expressivo de publicacBes, porém as praticas matematicas significativas
ainda ndo estdo suficientemente representadas em revistas de livre acesso para fortalecer o
dialogo académico e a troca de experiéncias na educacdo matematica.

O Quadro 4 trata dos critérios de exclusdo aplicados aos artigos encontrados apés a
aplicacdo do filtro de recorte temporal.

Quadro 4: Critérios de exclusao para selecao dos artigos

Artigos Software Formagéo Duplicado | Outras Selecionados
Selecionados Ou De Modalida- | Pela
Fontes Pela Plataforma Professores des de | Professora
plataforma Ensino pesquisadora
Google 23 01 03 01 12 06
Académico
Periodicos | 11 02 01 00 05 03
CAPES

Fonte: Elaborado pela autora, 2025.

Dos textos encontrados nas buscas, excluiram-se 25, pois um estava duplicado na base
de dados e o0s outros ndo possuiam aderéncia ao tema da pesquisa por tratar de assuntos diversos,
como software/plataforma, formacéo de professores e de outras modalidades de ensino.

A centralidade deste estudo estd em investigar o aprimoramento do pensamento
matematico no ensino de Matematica por meio de agrupamento no 5° ano do Ensino
Fundamental Anos Iniciais. Assim sendo, a selecdo dos artigos contribuiu para uma

aproximacgdo com a tematica, conforme descritos a seguir.

2.2 Sobre Matematica, Atividades e Aprendizagem em grupo



23

Em sua dissertacdo “Flexibilidade numérica: um estudo sobre o significado, a
pertinéncia e algumas propostas”, Rocatelli (2022) tem o objetivo de definir flexibilidade
numérica a partir de contextos e estudos de Boaler et al (2018) na obra “Mentalidades
matematicas”. Segundo os autores, utilizou-se uma metodologia hermenéutica objetiva com
reflexdes. O resultado mostra uma habilidade relacionada ao pensamento matematico e a
transicdo de conceitos e processos que pode ser desenvolvida com atividades planejadas.

Oliveira (2022), em “Pensamento algébrico nos anos iniciais: um olhar para as
expressdes do professor”, investigou o trabalho do professor de Matematica nos anos iniciais
em contexto algébrico, com método de pesquisa qualitativa de abordagem fenomenoldgica.
Concluiu-se que o fazer do professor abrange novas formas de trabalhar contextos algébricos,
dedicando-se em criar oportunidade de formas diferentes das utilizadas.

Nos estudos de Silva (2019) sobre a contribuicdo da historia da Matematica na formacao
da cidadania, o autor investiga como o contexto historico da disciplina é abordado no Ensino
Fundamental; metodologicamente, a pesquisa esta inserida em uma perspectiva qualitativa. Os
instrumentos para coleta de dados é o questionario aberto para professores e alunos. Os
resultados da pesquisa mostram que professores e alunos consideram a historia da Matematica
importante para a construcdo de saberes, destacando-a como elemento facilitador de
aprendizagens matematicas (Silva, 2019).

Terres (2022) investiga a mentalidade matematica, apresenta como objetivo investigar
se a aplicacdo de estratégias de ensino na aprendizagem sobre fracdes, mentalidade de
crescimento e metodologias ativas realmente tém potencial no desenvolvimento do pensamento
matematico. A pesquisa de abordagem qualitativa descritiva traz, como resultado, uma
evolucdo na mentalidade dos estudantes que passaram a acreditar mais em seu potencial, apds
as estrategias utilizadas.

Os estudos de Silva (2021) tém foco nas préaticas docentes sobre as operac¢des de adicao
e subtragdo. A luz da cifranavizacio, o autor analisa as contribuices de encontros formativos
para a ampliacdo dos saberes de docentes do 5° ano do Ensino Fundamental no ensino das
operacgdes de adi¢do e subtracdo. De acordo com o autor, o termo cifranavizacao refere-se a um
processo pelo qual os sujeitos aprendem a realizar as operacGes fundamentais (Silva, 2021). A
pesquisa aponta falhas didaticas dos professores no ensino da adi¢do e subtracdo, e 0s encontros

formativos, segundo os resultados alcangados, contribuem para a ampliacdo dos saberes
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docentes, em especial de conceitos referentes a aprendizagem e ao ensino da adi¢do e da
subtracao.

A pesquisa “Estudo do sentido numérico: aprendizagem matematica e pesquisa em
perspectiva”, de Assis et al (2020), objetivou elucidar questdes relativas a origem, definicéo e
contribuicGes do sentido numeérico para a aprendizagem matematica. Os resultados destacam o
papel relevante que o senso numérico desempenha para a construcdo da Matematica inicial e a
relacdo com o desempenho matematico.

A literatura estudada por Corso e Assis (2020), intitulada “Interface entre a velocidade
de processamento cognitivo e o desempenho aritmético e leitor de alunos do 5° e 7° anos do
Ensino Fundamental”, teve como objetivo investigar a interferéncia que a velocidade do
pensamento exerce nas variaveis: a) desempenho em competéncia numérica (aritmética e senso
numérico); b) desempenho em leitura; c) memoria de trabalho (componente executivo central);
d) frequéncia no uso da estratégia de recuperacdo da memoria; €) nimero de acertos com a
estratégia de recuperacdo da memdria. O resultado demonstrou associacdes significativas e
negativas entre as variaveis e velocidade do pensamento.

Berticelli e Zancan (2021), no artigo “CalMe - Pro Calculo Mental para Professores”,
relatam a experiéncia no planejamento e desenvolvimento do curso com docentes. As autoras
destacam que o curso tem o objetivo de possibilitar protagonismo docente em sala de aula e
melhor planejamento para trabalhar com os estudantes. Deste modo, foi realizado um relato de
experiéncia dos encontros e praticas com os professores e mostrou que, em posse das estratégias
de calculos, os docentes se sentiam seguros em aplicar com os alunos.

O contato inicial com autores destacados acima contribuiu para aproximar as discussoes
sobre pensamento matematico e trabalho em grupo, que serdo utilizadas no decorrer desta
pesquisa. O trabalho com pensamento matematico vem sendo mais estudado recentemente em
atividades matematicas. E também uma das habilidades previstas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e um conceito presente no curriculo. Neste contexto, segundo Boavida et
al. (2008, p.14),

proporciona o recurso a diferentes representacdes e incentiva a comunicacgdo; fomenta
0 raciocinio e a justificagcdo; permite estabelecer conexdes entre varios temas
matematicos e entre a Matematica e outras areas curriculares; apresenta a Matematica
como uma disciplina atil na vida cotidiana.

O trabalho com pensamento matematico e atividades criativas como conversas

numéricas proporciona aos estudantes uma nova visdo sobre Matematica, faz com que
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aprendam na préatica o quanto a matematica é visual e aberta, tanto que podem ser utilizadas
diferentes formas e estratégias para solucdo de um problema (Boaler, 2018).

Sabe-se que os estudantes tém uma ideia simplista sobre os nimeros e os relacionam
apenas a contagem e a quantidade. Essa nocdo é valida considerando a Educacédo Infantil e os
estimulos a essa fase, porém, mais adiante, é necessario que o estudante tenha contato com
atividades desafiadoras que permitam explorar ideias com os niumeros. Quanto mais contato,

maior sera a flexibilidade numérica.

O senso numeérico se desenvolve quando os estudantes compreendem o tamanho de
nameros, desenvolvem multiplos modos de pensar sobre e representar nimeros, usam
numeros como referentes e desenvolvem percepcdes precisas sobre os efeitos das
operagdes sobre os nimeros (Howden apud Van de Walle, 2009, p.148).

Propor atividades criativas e flexiveis, que estimulem os alunos a levantar hipoteses e
questionar métodos Unicos, buscando sentido na multiplicidade de solu¢bes com nimeros,
possibilita uma riqueza de experiéncias. “As investigacdes sdo um tipo especial de solucdo de
problema matematico. Elas cultivam a inclinacdo natural de nossas mentes jovens a perguntar
“Por qué?” e “O que eu posso descobrir com isso?” (Humphreys; Parker, 2019, p. 136).

Para um trabalho de tamanha abrangéncia, que aborda fragilidade em uma habilidade
matematica e estratégia dindmica de motivacdo, ndo ha outra via metodoldgica que ndo seja o
trabalho em grupo, de forma planejada e cooperativa. Se hd uma heterogeneidade da turma e o
anseio pedagogico prima pela equidade no aprendizado, apenas o grupo possibilitarad que uns
promovam o aprendizado dos outros. Em seus estudos, Lotan apud Durling; Shick (1976, p.11)
diz: “explicar um conceito a um colega com as proprias palavras é particularmente Gtil para
obter a compreensao”.

O trabalho em grupo, entretanto, ndo significa apenas juntar nimeros de alunos, ao
contrario, ha que se planejar detalhadamente as aces, tarefas, recursos e intervencGes. Cohen
e Lotan (2017, p.10) afirmam:

O trabalho em grupo pode ser mais eficaz do que os métodos tradicionais
(assim como outros métodos mais novos) para se chegar a uma compreensao
adequada de conceitos abstratos. 1sso ndo quer dizer que ele serd mais eficaz
em qualquer circunstancia. Duas condicdes basicas devem ser atendidas para
que o trabalho em grupo facilite a aprendizagem conceitual: a atividade de
aprendizagem requer pensamento conceitual, em vez da mera aplicacdo de um
algoritmo ou memorizacdo de informagdes factuais. O grupo tem 0s recursos
necessarios para completar a tarefa com sucesso, que incluem competéncias
cognitivas e habilidades linguisticas adequadas, informacdo relevante e
instrucdes devidamente preparadas para a tarefa.
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As pesquisas convergem para a compreensdo de que o pensamento matematico é uma
habilidade que pode e deve ser desenvolvida intencionalmente nas praticas pedagogicas,
especialmente por meio de abordagens que valorizam a linguagem, a criatividade e o trabalho
coletivo. A flexibilidade numérica, conforme planejado por Rocatelli (2022), ndo se reduz a
manipulacdo de nimeros, mas envolve transigdes entre diferentes representagdes, processos e
formas de calculo. Essa habilidade se conecta diretamente a ideia de senso numérico (Assis et
al., 2020), a mentalidade de crescimento (Terres, 2022) e ao pensamento algébrico nos anos
iniciais (Oliveira, 2022), revelando que a compreensdao matematica transcende a aplicagdo
mecénica de algoritmos.

Outro ponto relevante evidenciado nos estudos é a importancia da atuacdo docente na
proposicdo de experiéncias matematicas significativas. As contribuicdes de Silva (2021) sobre
cifranavizacdo e os relatos de Berticelli e Zancan (2021) sobre formagdo de professores
reforcam que os saberes docentes sdo fundamentais para garantir a aprendizagem dos
estudantes, especialmente em contextos de vulnerabilidade e desigualdade. Nesse sentido, a
histéria da Matematica (Silva, 2019) surge como recurso didatico que potencializa o
engajamento e o sentimento de pertencimento dos alunos, contribuindo para a construcdo da

cidadania.

2.3 A Vida e 0 Pensamento Matematico em Diélogo

Este estudo compreende o pensamento matematico como intrinseco ao desenvolvimento
e a construcdo das aprendizagens em aulas de Matematica. Para sustentar essa abordagem,
mobiliza-se um conjunto de conceitos tedricos sobre o tema.

A presente analise tem inicio na relacdo entre pensamento e linguagem, do pesquisador
bielorrusso Vygotsky (1984). De acordo com o psicologo, a linguagem exerce papel
fundamental no desenvolvimento do pensamento humano, constituindo-se como mediadora das
funcOes sociais. Para o autor, linguagem e pensamento ndo sdo processos isolados, mas se
desenvolvem de forma interdependente e dialética ao longo da vida. Dessa forma, da origem ao
que o pesquisador denomina de fala interior, por meio da qual o individuo organiza, planeja e
regula suas ac¢des cognitivas. Assim, a linguagem nao apenas expressa 0 pensamento, mas a
estrutura, tornando-se essencial a formacdo do raciocinio abstrato e a construcdo do
conhecimento. Essa estruturacdo se estende ao pensamento matematico e as praticas

pedagdgicas que enaltecem os turnos de fala dos estudantes.
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(1) A fala da crianca é tdo importante quanto a acdo para atingir um objetivo. As
criangas ndo ficam simplesmente falando o que elas estdo fazendo; sua fala e acdo
fazem parte de uma mesma funcéo psicolégica complexa, dirigida para a solu¢do do
problema em questdo.

(2) Quanto mais complexa a acdo exigida pela situagdo e menos direta a solucéo,
maior a importancia que a fala adquire na operagdo como um todo. As vezes, a fala
adquire uma importancia tao vital que, se ndo for permitido seu uso, as criangas
pequenas ndo sdo capazes de resolver a situacdo (Vygotsky, 1984, p.21).

Com base nos estudos de Piaget (1986), o pensamento humano se constitui por meio de
um processo de construcdo progressiva que articula, em diferentes estdgios do
desenvolvimento, as funcdes de organizacdo e adaptacdo. Desde o periodo sensorio-motor até
0 estagio das operacOes formais, 0 pensamento se desenvolve por meio de esquemas que
organizam a experiéncia e que, gradualmente, possibilitam o surgimento de estruturas mentais
cada vez mais complexas e abstratas. O pesquisador afirma:

A “concordancia do pensamento com as coisas” e a “concordancia do pensamento
consigo mesmo” exprimem essa dupla invariante funcional da adaptagdo e da
organizacdo. Ora, esses dois aspectos do pensamento sdo indissociaveis: ¢ adaptando-

se as coisas que 0 pensamento se organiza e é organizando-se que estrutura as coisas
(Piaget, 1986, p.19).

Pesquisas indicam que, historicamente, o ensino de Matematica tem priorizado a
estrutura logica de conteudo, definicdes, teoremas, provas etc, quando o ideal seria auxiliar 0s
estudantes a desenvolver formas de compreensdo e de pensamentos compativeis com as
atualmente aceitas pela comunidade matematica (Bianchini e Lima, 2023, p. 6).

Nesse sentido, Harel apud Bianchini e Lima (2023, p. 10) argumenta que a Matematica é
como um organismo Vivo; ela cresce continuamente conforme os matematicos realizam atos
mentais. Assim, o desenvolvimento do pensamento matematico mostra-se tdo relevante quanto
a abordagem de conteudo especificos, uma vez que é ele que possibilita compreender sentido a
conceitos e bases de conexdes criticas entre o conhecimento escolar e a vida.

No contexto da era digital, em que calculos e formulas podem ser processados
rapidamente por dispositivos tecnoldgicos por meio de comandos de voz, torna-se ainda mais
urgente repensar as praticas pedagogicas em Matematica, de modo a privilegiar habilidades de
raciocinio, analise e interpretacdo, para além da mera memorizacdo de procedimentos

algoritmicos.

Com as ferramentas digitais, a necessidade de célculo foi praticamente eliminada. Em
vez disso, o cidaddo precisa ser capaz de fazer um uso bom, eficiente, construtivo e
preciso da vasta gama de ferramentas matemaéticas disponiveis. Diferentes
ferramentas requerem diferentes conjuntos de habilidades. A palavra-chave é
compreensdo! (Devlin apud Bianchini e Lima, 2023, p.7).
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Pensamento matematico como ferramenta desenvolve a compreensao, a formulacédo e a
explicacdo de possiveis respostas a problemas. Os autores ressaltam que todos 0s pensamentos
sdo interligados e interatuantes, sendo possivel uma atividade de geometria enriquecer outros
pensamentos além do geométrico. Na Figura 1, estdo representados os diferentes tipos de

pensamento matematico, segundo Bianchini e Lima (2023).

Figura 1 - Os diferentes tipos de pensamento matematico
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Fonte: Bianchini e Lima (2023)

#Para Todos Verem - A imagem é um organograma em formato de lista vertical que mostra diferentes tipos de
pensamento que fazem parte do Pensamento Matematico. No lado esquerdo, dentro de uma caixa em pé, esta
escrito Pensamento Matematico. Dessa caixa, saem ramificagdes horizontais que ligam a outras caixas, cada uma
com um tipo especifico de pensamento.*

Assim como a Matematica é viva, 0s pensamentos matematicos ndo sdo estaticos
(Bianchini e Lima, 2023). O trabalho do professor deve objetivar o desenvolvimento de

diferentes formas de pensar a Matematica conciliando com a devida compreensédo. Essa pratica

! Os textos da #paratodosverem foi gerado na Microsoft Copilot e ou OPENAI. ChatGPT, a partir do comando:
realize uma descricao acessivel, para o leitor cego, posteriormente, revisada pela autora.

O texto cumpre as normativas de acessibilidade, ampliando as possibilidades para que todos possam ler o trabalho,
prescritas pelo MPE/Unitau.
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reflexiva e critica da disciplina esta acordada com o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e a

Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pois

leva em conta que os diferentes campos que compdem a Matematica relnem um
conjunto de ideias fundamentais que produzem articulacdes entre eles: equivaléncia,
ordem, proporcionalidade, interdependéncia, representacéo, variacdo e aproximacao.
Essas ideias fundamentais sdo importantes para o desenvolvimento do pensamento
matematico dos alunos e devem se converter, na escola, em objetos de conhecimento
(Brasil, 2018, p. 268).

Gomes, Bianchini e Lima (2023) apresentam o pensamento matematico como especial
e necessario em todas as atividades de um cidaddo. A atividade pode ser entendida como
processos racionais e abstracdes, realizados a partir de observacdo e reflexdo critica que
ocorrem por meio da sistematizacdo, contextualizacdo, percepcdo visual e espacial,
memorizacdo e pensamento criativo, l6gico, analitico e critico.

Requintar as aulas de Matematica através do pensamento matematico amplia
conhecimentos atitudinais, criatividade e tomada de decisdo mediante os desafios. Denota
também a exploracdo da abstracdo, propiciando a descoberta de regularidade, propriedades
numéricas, geometricas e métricas, fazendo com que os discentes criem condicOes através de
estimulos, curiosidade e investigacdo para resolver problemas. No entanto, é necessaria a
preparacdo docente para essa proposta e que seja iniciada desde a Educacgéo Infantil (Neves et
al., 2020).

Powell (2001) demonstra uma relagéo intrinseca entre a escrita do estudante com o
pensamento matematico. Analisando relatos escritos de alguns alunos sobre a aula de
Matematica, em diferentes momentos, o autor aborda as potencialidades e as fragilidades que
podem ser consideradas quando o estudante se expressa e 0 quanto o professor pode ajudar no
aprendizado das dificuldades que os registros apresentam.

No estudo desenvolvido por Cruz (2013), o pensamento matematico é desenvolvido sob
duas vertentes tedricas fundamentais: a perspectiva piagetiana, que o concebe como um sistema
simbolico de estrutura l6gica, e a abordagem vygotskiana que enfatiza seu carater social e
mediado pela linguagem. Ambas as concepcdes convergem ao considerar que O
desenvolvimento do pensamento se da por meio de transformac6es qualitativas, orientadas pela
intencionalidade da acdo. A autora ressalta o papel da linguagem escrita como mediadora do
pensamento matematico, na medida em que permite explicitar o processo de raciocinio e

melhorar avangos no registro e na sistematizacao das operages realizadas. Além disso, destaca
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a relevancia da linguagem oral como ferramenta de reflexdo e reorganizacdo conceitual,
contribuindo para a construcdo de compreensfes matematicas mais elaboradas. Tal
compreensdo da linguagem, como instrumento de aprendizagem matematica, é corroborada, na
pratica pedagogica, pelas Conversas Numéricas propostas por Humphreys e Parker (2019) que

validam o discurso como elemento central na construgdo coletiva do pensamento matemaético.

Algo maravilhoso acontece quando os alunos aprendem que podem dar sentido a
Matematica a partir de suas prdprias estratégias, apresentar argumentos
matematicamente convincentes e criticar e se basear nas ideias dos seus colegas.
Quando os alunos se sentam nas beiradas de suas cadeiras, ansiosos por compartilhar
suas ideias, mergulhando do fundo nas razbes pelas quais 0s procedimentos
matematicos funcionam, passam a gostar de Matematica e sabem que conseguem
entendé-la (Humphreys e Parker, 2019, p. 6).

Na obra “Conversas Numéricas”, as pesquisadoras evidenciam o empoderamento do
pensamento matematico dos professores e estudantes através das estratégias de calculo mental,
expressao verbal, argumentacdo e registros. As autoras afirmam que esses procedimentos
colaboram para os alunos compreenderem a flexibilidade dos nimeros e tornarem-se confiantes
em Matematica.

Segundo Alvarenga (2021), o pensamento matematico configura-se como um
componente do curriculo oculto, uma vez que nado € explicitamente abordado nas licenciaturas
em Matematica e, consequentemente, permanece ausente na formagdo matematica oferecida na
Educacdo Bésica. Essa lacuna contribui para que, no Ensino Médio, muitos estudantes
encontram dificuldades em desenvolver formas mais elaboradas de pensamento matematico.
Nesse contexto, evidencia-se a contribuicdo da Neurociéncia, ao afirmar que todos 0s
individuos possuem potencial para aprender Matematica, desde que sejam adotadas praticas
pedagdgicas adequadas e promovidas mensagens encorajadoras, que favorecam a construgdo
de uma relacdo positiva com a disciplina. A pesquisadora Jo Boaler € a maior inspiradora dessas
praticas matematicas que desenvolvem a mentalidade de crescimento através de atividades de
piso baixo, teto alto.

Boaler (2018) realca as contribuigdes da Neurociéncia nas descobertas sobre aprender
Matematica e afirma que cinco areas diferentes do cérebro, como mostra a Figura 2, estdo
envolvidas nesse processo; duas delas sao rotas visuais. A rota visual dorsal € a principal regido
cerebral para representar quantidade. A interacdo entre essas areas gera pensamento flexivel e
leveza no aprendizado de habilidades matematicas. Seus estudos sublinham a existéncia de seis

chaves que libertam o pensamento dos estudantes ao aprendizado em qualquer ciéncia.



Figura 2 - Como o cérebro funciona resolvendo problemas de Matematica
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A pesquisadora e professora afirma que o pensamento matematico esta intimamente

ligado ao pensamento visual, uma vez que nosso cérebro quer pensar visualmente sobre

Matematica, embora poucos materiais curriculares engajem os alunos neste contexto. “Uma

abordagem mais produtiva e envolvente é desenvolver todas as areas do cérebro que estdo

ligadas ao pensamento matematico, e as conexfes visuais sdo fundamentais para esse

desenvolvimento” (Boaler, 2018, p.10). Seus estudos sublinham a existéncia de seis chaves que

libertam o pensamento dos estudantes ao aprendizado em qualquer ciéncia.

* Plasticidade e crescimento cerebral;

* O impacto positivo de desafios e erros em nossos cérebros;

« Crengas e mentalidades;

* Uma abordagem multidimensional do contetido que aumenta a conectividade do

cérebro;
« Pensamento flexivel,;

+ Conectar-se com pessoas e ideias expande as rotas neurais e a aprendizagem.

(Boaler, 2020, p. 10).

Este estudo incorporou diferentes conceitos relacionados ao pensamento matematico,

0os quais, embora apresentem diferentes abordagens,

revelam-se complementares e
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significativos para o campo da pesquisa em Educacdo Matematica. No entanto, a perspectiva
teodrica que fundamenta esta investigacao esta alinhada, sobretudo, aos estudos e as proposicoes
da pesquisadora Boaler (2020).

A anélise realizada com este estudo evidencia a complexidade e a riqueza do conceito
de pensamento matemaético, revelando sua centralidade no processo de aprendizagem da
Matematica e sua transversalidade em distintas abordagens teoricas. As contribuicdes de
Vygotsky e Piaget, ao abordarem respectivamente a relacdo entre pensamento e linguagem,
oferecem bases epistemoldgicas consistentes para 0 compreender 0 pensamento matematico
como um processo em constante construgdo mediado social e simbolicamente.

Ao articular essas concepcdes com os estudos contemporaneos de autores como
Bianchini e Lima (2023), Powell (2001), Humphreys e Parker (2019) e Boaler (2017, 2018,
2019, 2020) constata-se a convergéncia de que o0 pensamento matematico ndo se resume a
manipulacdo algoritmica ou a memorizacdo de procedimentos, mas implica um raciocinio
flexivel, criativo, critico e conectado a realidade. As préaticas pedagdgicas pautadas em didlogo,
escrita, representacdo visual, colaboracdo e problematizagdo se mostram fundamentais para o
desenvolvimento desse tipo de pensamento.

Particularmente, os estudos de Boaler (2020) oferecem um arcabouco atual e
transformador, ao integrar pesquisas da Neurociéncia ao ensino da Matematica. Sua énfase na
plasticidade cerebral, no pensamento visual e na mentalidade de crescimento corrobora a ideia
de que todos os estudantes tém potencial para desenvolver competéncias matematicas, desde
que tenham acesso a experiéncias significativas de aprendizagem. As "seis chaves" propostas
pela autora reforcam a necessidade de praticas pedagdgicas multidimensionais, que considerem
ndo apenas o conteudo, mas também os aspectos afetivos, sociais e cognitivos envolvidos na
aprendizagem.

O pensamento matematico ndo € apenas um processo interno e individual, mas um
fendmeno discursivo que se desenvolve na interagdo com 0s outros. 1sso exige que o ambiente
de sala de aula seja um espago seguro para a expressdo de hipéteses, duvidas e maultiplas
estratégias, mesmo quando ainda ndo finalizadas ou ‘certas’ em termos tradicionais. Van de
Walle (2009) reforca essa ideia ao defender que a linguagem € essencial para que os estudantes
desenvolvam a compreensdo matematica. “Os alunos precisam falar sobre Matematica com o
professor, com os colegas e consigo mesmos. A comunicacao é parte da propria aprendizagem”
(Van de Walle, 2009, p. 30).
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O autor destaca ainda que a verbalizagdo do pensamento favorece a metacognicao,
permitindo que os estudantes monitorem suas estratégias, facam conexdes entre conceitos e
reflitam sobre os seus processos. Isso implica que a linguagem, na aula de Matematica, ndo
deve se restringir a respostas rapidas e diretas, mas deve contemplar explica¢des, comparacdes,
justificativas e perguntas auténticas.

Dessa forma, € possivel concluir que o pensamento matematico deve ser compreendido
como uma construcdo flexivel e criativa, que fomenta a interacdo entre sujeito, linguagem,
contexto e mentalidade de crescimento. Reconhecer e valorizar essa multiplicidade é um passo
essencial para ressignificar o ensino da Matematica e promover uma educacao mais equitativa,

critica e humanizadora.

2.4 Atividades Exploratérias: promovendo a aprendizagem pela investigacéo

No contexto de uma educacdo comprometida com a formacao integral dos sujeitos, as
atividades exploratdrias tém se destacado como praticas pedagogicas potentes, capazes de
fomentar o desenvolvimento cognitivo, social e afetivo dos estudantes. Diferentemente das
abordagens tradicionais, baseadas na transmissdo direta de conteldo, as atividades
exploratorias priorizam a investigacdo, o raciocinio e a constru¢do ativa do conhecimento,
permitindo que os estudantes se envolvam com as situacGes de aprendizagem de forma mais
significativa. Enquanto, eles investigam irdo a lugares sobre 0s quais vocé nunca pensou -
levando as ideias em novas direcdes e explorando um territério desconhecido (Boaler, 2020,
p.12).

Essas atividades sdo estruturadas a partir de problemas abertos, situa¢des desafiadoras
ou materiais manipulaveis que incentivam a observacao, a formulacao de hipoteses, o teste de
estratégias e a analise critica dos resultados. Trata-se de uma abordagem mais produtiva e
envolvente que promove o desenvolvimento de todas as &reas do cérebro que estdo ligadas ao
pensamento matematico no qual as conexBes visuais sdo fundamentais para esse
desenvolvimento (Boaler, 2020). Em vez de buscar respostas prontas, o foco se desloca para o
processo investigativo: como o estudante pensa, argumenta, colabora, representa ideias e revisa
suas conclusdes. Nessa perspectiva, 0 erro é compreendido como parte do processo de

aprendizagem e ndo como uma falha a ser eliminada. Nesse sentido,

analisando as varreduras de RM quando as pessoas respondiam as perguntas de forma
correta e incorreta, 0S pesquisadores constataram que quando elas cometiam erros,
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seus cérebros ficavam mais ativos, produzindo fortalecimento e crescimento, do que
guando elas acertavam a resposta. Os neurocientistas agora concordam que 0S erros
contribuem positivamente para o fortalecimento das rotas neurais (Boaler, 2020, p.
18).

Assis (2012) também afirma que, embora reconheca que as atividades investigativas
desempenham um papel formativo relevante tanto para a aprendizagem matematica dos
estudantes quanto para o aprimoramento da pratica docente, elas ainda ocupam um espaco
marginal no cotidiano escolar. Tal auséncia pode ser atribuida, em parte, a organizacao
tradicional da escola que privilegia a transmissdo de contetidos prontos em vez de favorecer
situacOes que promovam a exploragéo ativa, o questionamento e a construgcdo compartilhada
de sentidos. Seu trabalho teve uma analise empirica, abordando normas e metanormas, para
analisar as atividades durante a execucdo em aula.

As dificuldades de trabalhar com atividades exploratorias, para transformar a

aprendizagem, pode ter sido também pensada por Vygotsky quando reflete sobre a relevancia

do método na aprendizagem. Essa relacdo fica esclarecida com a conceituacdo do psicélogo:

Todos os métodos do tipo estimulo-resposta partilham da inadequabilidade que
Engels atribui a abordagem naturalistica da historia. Nota-se, em ambos, que a relagéo
entre comportamento e natureza € unidirecionalmente reativa. Entretanto, eu e meus
colaboradores acreditamos que o comportamento humano tem aquela "reacdo
transformadora sobre a natureza" que Engels atribuiu aos instrumentos. Portanto,
temos que procurar métodos adequados a nossa concep¢do. Conjuntamente com 0s
novos métodos, necessitamos também de uma nova estrutura analitica (Vygotsky;
1984, p. 43).

No ambito da Educacéo Basica, as atividades exploratdrias podem se materializar de
diversas formas: desafios matematicos, experimentacdes cientificas, analise de dados em
contextos reais, construcdo de modelos, utilizacdo de jogos didaticos, entre outras
possibilidades. Quando as tarefas de aprendizagem sdo abertas, os alunos lidam com muitas
incertezas e ambiguidades, chegando a solugbes diferentes e, as vezes, a nenhuma solucdo
(Cohen e Lotan, 2017). Tais experiéncias promovem uma aprendizagem situada,
contextualizada e sensivel a diversidade presente nas salas de aula, uma vez que admitem
multiplas habilidades e valorizam diferentes formas de pensar e resolver problemas.

Além de favorecer a autonomia e a criatividade, esse tipo de abordagem potencializa o
desenvolvimento de competéncias como a capacidade de investigacdo, o pensamento critico e
a comunicacao. Quando bem mediadas, as atividades exploratorias contribuem também para o
fortalecimento do trabalho colaborativo, do engajamento e do senso de pertencimento dos

estudantes a comunidade escolar. Os alunos da escola de projetos superaram aqueles que
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aprendiam da forma tradicional, porque abordavam cada questdo como uma oportunidade de
pensar e aplicar diversos métodos, ao passo que os alunos ensinados de maneira tradicional
abordavam as questdes tentando recuperar informacdes de sua memoria (Boaler, 2020).

O papel do professor, nesse cenario, € fundamental. Cabe-lhe ndo apenas propor tarefas
instigantes e abertas, mas também escutar atentamente os raciocinios dos estudantes
promovendo a validacdo das ideias e a sistematizacao coletiva dos conhecimentos. Portanto,
incorporar atividades exploratorias a pratica docente é investir em uma concep¢do de ensino
que reconheca 0s estudantes como sujeitos ativos, criativos e capazes de aprender com sentido.
E, sobretudo, apostar em uma educag¢do que ndo apenas ensina, mas que forma sujeitos
pensantes e criticos diante do mundo.

As atividades exploratérias se revelam, a luz das reflexes apresentadas, como um
caminho potente para ressignificar o processo de ensino e aprendizagem, especialmente na
Educacdo Bésica. Ao colocarem os estudantes no centro do processo investigativo, essas
praticas rompem com a logica transmissiva tradicional e criam oportunidades para que 0s
aprendizes construam sentido sobre os contedldos por meio da experimentacdo, da ddvida e da
troca de ideias.

Trata-se de uma abordagem que favorece ndo apenas a aprendizagem matematica, mas
também o desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais € emocionais que sdo essenciais
a formacao integral dos sujeitos. O erro, dentro dessa ldgica, deixa de ser um obstaculo e passa
a ser fator do crescimento intelectual, fortalecendo rotas neurais e ampliando as possibilidades
de compreenséo.

Ao promoverem o didlogo, o trabalho em grupo, o enfrentamento de desafios abertos e
a valorizacdo da diversidade de pensamentos, essas praticas contribuem para a construcao de
ambientes mais equitativos, nos quais todos os estudantes tém a oportunidade de participar
ativamente da producdo de conhecimentos. Incorpora-las, portanto, € mais do que uma escolha
metodoldgica: € um compromisso com uma educacao critica, equitativa e transformadora.

Apesar de mostrar-se promotora da cooperacdo e da equidade, essa pratica ainda
enfrenta barreiras no cotidiano escolar. Para que as atividades exploratorias se consolidem
como parte estruturante das propostas pedagogicas, € necessario um movimento para a

formacéo docente e planejamento.

2.5 Trabalho em grupo: potencializando aprendizagens com equidade
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O trabalho em grupo, quando estruturado de forma intencional e pedagogica, ultrapassa
a simples reunido de estudantes em torno de uma tarefa. Ele se configura como uma estratégia
potente para promover a cooperacdo, valorizar habilidades multiplas, diferentes formas de

pensar e construir aprendizagens mais equitativas.

Piaget e outros demonstraram que, antes que 0 raciocinio ocorra como uma atividade
interna, ele é elaborado, num grupo de criangas, como uma discussdo que tem por
objetivo provar o ponto de vista de cada uma. Essa discussdo em grupo tem como
aspecto caracteristico o fato de cada crianca comecar a perceber e checar as bases de
seus pensamentos. Tais observages fizeram com que Piaget concluisse que a
comunicacdo gera a necessidade de checar e confirmar pensamentos, um processo que
é caracteristico do pensamento adulto.

Da mesma maneira que as interacdes entre a crianga e as pessoas no seu ambiente
desenvolvem a fala interior e o pensamento reflexivo, essas interacGes propiciam o
desenvolvimento do comportamento voluntario da crianca. Piaget demonstrou que a
cooperacao fornece a base para o desenvolvimento do julgamento moral pela crianga
(Vygotsky, 1984, p. 60).

Para que essa pratica seja realizada com qualidade, é fundamental que a formacao dos
grupos ndo reproduza desigualdades pré-existentes, mas que favoreca interagoes significativas,
respeitando as diferengas, reconhecendo as contribuicbes singulares de cada
estudante concernente ao tempo e ao ritmo de cada um. Quando as pessoas aprendem de
maneira lenta e rapida, os professores, muitas vezes, presumem que elas tém um potencial
diferente, mas, na verdade, elas estdo envolvidas em atividade cerebral diferente, e a atividade
lenta e profunda é mais importante (Boaler, 2020, p. 54).

A distribuicdo intencional de papéis no grupo € um elemento central nesse processo.
Atribuir fungdes especificas, como repdrter, controlador do tempo, organizador de materiais ou
registrador das ideias permite que todos participem ativamente, ainda que em niveis distintos
de dominio do contetdo. Essas diferengas no processo de aprendizado foram contempladas no
conceito de zona proximal, no qual o agrupamento é uma das propostas de fazer acontecer o
conhecimento.

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucao de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (Vygotsky; 1984, p.
58).

Mais do que uma divisdo mecénica de tarefas, o trabalho em grupo visa criar
oportunidades para que diferentes habilidades sejam mobilizadas e reconhecidas. Habilidades

verbais, visuais, motoras, analiticas ou interpessoais ganham espago em contextos nos quais o
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sucesso do grupo depende da colaboragdo de todos. Se um professor quer construir
aprendizagem ativa, o trabalho em grupo, planejado intencionalmente, ¢ uma ferramenta
poderosa, que oferece oportunidades simultaneas para todos (Cohen; Lotan, 2017).

Nesse modelo, a cooperacdo € compreendida ndo como ajuda unilateral, mas como
troca, escuta e construcdo coletiva. Os estudantes aprendem uns com 0s outros, negociam
estratégias, debatem argumentos e compartilnam responsabilidades. VVygotsky (1984, p. 57)

assegura que

se a crianga resolve o problema depois de fornecermos pistas ou mostrarmos como o
problema pode ser solucionado, ou se o professor inicia a solucdo e a crianca a
completa, ou, ainda, se ela resolve o problema em colaboragdo com outras criangas -
€m resumo, se por pouco a crianga ndo é capaz de resolver o problema sozinha - a
solugdo ndo é vista como um indicativo de seu desenvolvimento mental. Esta
"verdade" pertencia ao senso comum e era por ele reforcada. Por mais de uma década,
mesmo 0s pensadores mais sagazes nunca questionaram esse fato; nunca
consideraram a nocao de que aquilo que a crianga consegue fazer com ajuda dos outros
poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de seu desenvolvimento mental
do que aquilo que consegue fazer sozinha.

Esse ambiente colaborativo favorece o engajamento, promove a aprendizagem ativa e
contribui para o desenvolvimento de competéncias cognitivas e socioemocionais.

Eu descrevi a importancia de abrir mentes, de modo que os alunos e os outros
apreciem a diferenca e a diversidade. Uma forma relevante de aprender essa
perspectiva surge quando o conteldo das matérias académicas é ensinado de
maneira aberta (Boaler, 2020, p. 77).

Muitas vezes, o aprendizado na sala de aula é prejudicado por problemas de status que
foram atribuidos de forma inconsciente e moldam as interages, influenciando quem é mais
ouvido, quem lidera e quem ¢é silenciado. Quando aplicamos o trabalho em grupo como
estratégia pedagogica, planejando estruturas que distribuam responsabilidades, valorizem

multiplas habilidades, estamos promovendo oportunidades de equidade.

Assim, essas estratégias combinadas para tratar problemas de status sdo decisivas para
um trabalho de grupo equitativo: elas vao aprimorar o envolvimento e a participacdo
dos alunos de baixo status. Também vdo melhorar as expectativas de competéncia de
uma forma que serd transferida para novas e diferentes tarefas de grupo (Cohen e Lotan,
2017, p.148).

Do ponto de vista da equidade, o trabalho em grupo - planejado com base em principios
inclusivos - permite enfrentar hierarquias escolares implicitas que, frequentemente, associam
valor a rapidez ou a verbalizagdo. Ao considerar as multiplas habilidades na sala de aula e ao
criar estruturas que legitimem diferentes formas de participacdo, o docente favorece a

redistribuicdo de oportunidades de aprendizagem. Assim, o trabalho em grupo se torna ndo
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apenas uma metodologia, mas também uma pratica ética e politica comprometida com uma

educacdo mais justa e acessivel a todos.

Esta nova abordagem — de aceitar a incerteza em vez de fingir que sabe tudo, de
procurar recursos para aprender mais — parece reforcar as conexdes das pessoas umas
com as outras, assim como seu modo de estar no mundo. Abordar o conteddo com
incerteza e vulnerabilidade é uma caracteristica que também recomendo aos
professores com quem trabalho. Quando os alunos veem seu professor apresentar
conteddo correto o tempo todo, sempre sabendo a resposta a qualquer pergunta dos
alunos, sempre tendo razdo, nunca cometendo erros e nunca tendo dificuldade, cria-
se uma imagem falsa do que significa ser um bom aprendiz, em qualquer matéria. Os
professores devem acolher a incerteza e aceitar a possibilidade de ndo saberem algo
ou cometerem um erro. Se vocé é professor, compartilhe esses momentos com 0s
alunos para que eles saibam que tais oportunidades s&o um componente importante de
adquirir expertise (Boaler, 2020, p. 79).

Sendo assim, o trabalho em grupo, quando intencionalmente planejado com foco na
equidade, torna-se uma poderosa estratégia pedagdgica para promover a aprendizagem de todos
os estudantes. Essa pratica fortalece o desenvolvimento cognitivo, social, afetivo, mas também
desafia as dificuldades implicitas de status que costumam marcar o espaco escolar, reafirmando
a convicgao de que todos séo capazes de aprender. “O PED Brasil propde um programa de
formacao de professores que aborda questdes relacionadas a qualidade e a equidade educacional
em escolas brasileiras” (Hochgreb-Hagele et al, 2025, p. 40).

Em sintese, o trabalho em grupo, com foco na equidade, evidencia a relevancia de
praticas pedagogicas que reconhecam e potencializem as diferencas entre os estudantes como
ponto de partida para a aprendizagem coletiva. Ao estruturar grupos heterogéneos e propor
tarefas que exijam mdaltiplas habilidades, o professor amplia as possibilidades de participacéo
e fortalece o sentimento de pertencimento de cada estudante. Além disso, ao distribuir os papéis
de forma aleatéria e promover interacGes respeitosas, cria-se um ambiente mais justo, onde
todos tém voz e vez.

O Programa de Especializagdo Docente (PED/Brasil), baseado na abordagem STEAM
(Ciéncia, Tecnologia, Engenharia e Matematica), configura-se por uma metodologia de ensino
multidisciplinar, por meio de trabalhos nos grupos colaborativos, com papéis pré-estabelecidos
e acordados com a classe. Esses papéis sao sempre revezados para que 0 grupo vivencie
diferentes atribui¢des durante a realizagao das tarefas exploratoria-investigativas.

Essa abordagem favorece tanto o desenvolvimento académico quanto a formacéo de

atitudes colaborativas, essenciais para a construcdo de uma escola mais inclusiva e democratica.
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3 METODOLOGIA

Este estudo esta fundamentado em uma abordagem qualitativa, norteada pela reflexdo
da propria préatica e a participacdo dos alunos do 5° ano do EFALI, classe na qual a pesquisadora
leciona. A pesquisa visa planejar o uso do pensamento de diferentes formas ao resolver
situacfes matematicas, respeitando a subjetividade de cada participante e alinhando as
propostas aos conhecimentos prévios dos estudantes. Busca, ainda, atender a heterogeneidade
da turma, com o objetivo central investigar o desenvolvimento do pensamento matematico,
utilizando atividades exploratorias e reflexivas por meio do trabalho em grupos colaborativos.

A investigagéo ocorreu em sala de aula, considerando o contexto da interagdo social ao
mesmo tempo individual e da professora pesquisadora. Os recursos pedagdgicos utilizados para
0 desenvolvimento desse processo sdo as atividades de Conversas Numericas e Situacdes-
problemas abertas, ou seja, para que ndao haja métodos ou regras memorizadas, nem uma unica
forma de solucdo (Van de Wallle, 2009). As atividades foram propostas em forma de cartdo de
atividade com o apoio do cartdo de recurso para cada grupo. Essa estratégia permite a interacao
equanime entre todos 0s estudantes, sem constrangimentos ou pretenciosismos, pois todos sdo

aprendizes e a atividade prevé a acdo colaborativa de todos os papéis do grupo. “Esse método
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promove interacdes de status igualitirio por meio de grupos cooperativos em salas de aulas
heterogéneas” (Hochgreb-Hagele et al, 2025, p. 40).

A pesquisa qualitativa exige do pesquisador responsabilidade e maturidade, a
participacdo do pesquisador € relevante, porém, seu envolvimento e observacGes ndo podem
ser casuisticas. Na lisura desse processo, Yin (2016) atenta para cinco caracteristicas de uma

pesquisa desta natureza.

1. estudar o significado da vida das pessoas nas condicdes de vida real;

2. representar as opinides e perspectivas das pessoas (rotuladas, nesse livro,
como participantes) de um estudo;

3. abranger as condi¢Bes contextuais em que as pessoas vivem;

4. contribuir com revelagbes sobre conceitos existentes ou emergentes que
podem ajudar a explicar o comportamento social humano; e

5. esforgar-se por usar multiplas fontes de evidéncias em vez de se basear em
uma Unica fonte (Yin, 2016, p.7).

Portanto, a investigacdo se apresenta embasada nos referenciais tedricos, evitando-se
rotulos e falas que possam inibir os alunos. O estudo considera diversas visdes da mesma
situacdo, o ambiente da sala, a instituicdo, as eventualidades e a producédo de Ciéncia com a
continuidade de estudos realizados anteriormente.

3.1. Participantes

A pesquisa foi realizada em uma escola situada no Vale do Paraiba, interior de S&o
Paulo. A cidade onde se localiza a institui¢do vive inteiramente de turismo e comércio. Trata-
se de uma escola de periodo integral, com publico carente e de transito constante, vindos de
varios bairros por meio de transporte escolar municipal. A entrada na escola ocorre as 7h30 e a
saida as 15h40. Durante esse periodo, os alunos fazem diversas refei¢bes. S&o cinco salas, do
1° ao 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais e uma sala de Ensino e Aprendizagem
Especializado.

Devido a sua localizacdo, em um bairro periférico, com acesso dificultado por morros e
por estar as margens da principal rodovia do Vale, a escola € rotulada como perigosa e, junta-
se a esse rotulo, o “fraco” no aprendizado. Deste modo, a instituicdo tem poucos alunos. Muitos
alunos da proximidade frequentam as escolas centrais.

A sala pesquisada funciona no periodo regular (7h30 as 12h) e foi escolhida por se
tratar da classe em que a professora pesquisadora era titular.

Os participantes sdo 11 estudantes, do 5°ano A, sendo 4 meninas e 7 meninos com idade

entre 9 e 11 anos. A participacdo do grupo se deu mediante a autorizacdo dos responsaveis,
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sendo voluntaria, sem custos e ou bonificagdo de nenhuma natureza. Vale ressaltar que a
pesquisa foi autorizada pelos estudantes, pais e responsaveis, gestdo escolar e Secretaria de

Educagdo Municipal.

3.2. Instrumentos de Pesquisa

O estudo utiliza diversos instrumentos de pesquisa para coletar dados, como o diario
de campo que permite ao professor-pesquisador registrar, de forma reflexiva, as interagfes dos
alunos e suas proprias percepcdes durante as atividades em sala. O diario é fundamental para
capturar nuances emocionais e comportamentais que outros métodos ndo conseguem acessar.
Além disso, a sondagem inicial, composta por atividades diagndsticas colaborativas, como
"Construtor de Habilidade: Muitos Pontinhos" e a conversa numerica, que estimulam o
raciocinio coletivo e oferecem multiplas solucdes, além de possibilitar aos estudantes
desenvolver o aprendizado em Matematica e 0 senso numérico (Parker e Humphreys, 2019).

Utiliza-se, ainda, as atividades exploratoria-investigativas que ocorreram em quatro
dias da semana, com foco em problemas matematicamente abertos para fomentar o pensamento
critico e reflexivo dos alunos. Elas incluem um cartdo de atividades e um cartdo de recursos
para ajudar na resolucdo dos problemas. Foi realizada a gravacdo em video das atividades
desenvolvidas para ser analisado posteriormente, permitindo uma revisdo do comportamento e
das interacdes em sala.

Ao término das atividades, uma Sondagem Final foi realizada por meio da redagéao de
bilhetes de saida pelos alunos nos quais expressam as suas opinides e sugestdes sobre as aulas.
Todo o processo foi documentado em um portfélio, que inclui atividades, documentos e fotos
autorizadas, servindo como um recurso formativo e reflexivo para aprimorar a préatica

pedagdgica.

3.2.1 Diario de campo

O diario de campo, como instrumento reflexivo de anotac¢Ges do professor-pesquisador,
possibilita o registro em todo o processo de investigacdo, durante a aplicacdo em sala de aula e
também pos aplicacdo, como no caso da analise de videos ou &udios para serem descritos
posteriormente. Zabalza (2004) pontua que o diario permite revelar elementos pessoais ocultos
a propria percepcao no cotidiano docente e essa dimensao pessoal é tdo difusa para ser acessada

com outros instrumentos de observacéo.
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O Diario de Campo reflexivo possibilita “a descoberta das inconsisténcias e a mengao
das tensdes e conflitos que sdo as consequéncias inevitaveis de viver num mundo civilizado e
ensinar nele” (Oliveira, 2015, p. 416). Compreende-se que ndo ha quem tudo erra e nem quem
tudo acerta; o diério ndo é uma atividade fim, ao contrario, ele € o primeiro instrumento a tornar
a propria pratica uma pesquisa. Portanto, deve ser reflexivo, detalhado, gravado, pensado e
repensado a cada acéo.

Tornar o diario reflexivo exige sistematizacdo do professor, tendo o compromisso de
escrever, refletir sobre a escrita, analisar os problemas e dilemas que suscitarem, repensar essa
pratica, buscar mais embasamento tedrico, compartilhar e dialogar com os grupos de estudo,
dialogar com o orientador(a), e melhora-lo para a proxima etapa.

Para este estudo no diario de campo, foram registradas as falas dos estudantes durante a
realizacdo das atividades investigativas que foram descritas na integra e respeitando as
expressdes, emocdes e comentarios dos envolvidos, tanto dos alunos como da professora. Além

disso, transcreveram-se, no diario, as observacdes registradas pelo video durante as atividades.

3.2.2 Sondagem Inicial e Final

A sondagem é uma estratégia de avaliacdo diagnostica que visa identificar tanto as
necessidades dos alunos quanto seu nivel de aprendizagem. Segundo Lobo e Brito (2022, p.
34), “a avaliacdo diagndstica é uma ferramenta fundamental, para identificar informacdes e
conhecimentos do que o aluno aprendeu durante o processo de ensino até o momento”.

Realizada no inicio de um processo, a sondagem tem como objetivo identificar os
conhecimentos prévios dos alunos sobre determinado conteudo.

Ja a sondagem realizada ao final ocorre ao término da proposta pedagdgica, a fim de
compreender avancos, dificuldades e aprendizagens consolidadas. Essa € uma pratica que
permite ao professor planejar intervenc6es pedagdgicas mais adequadas e avaliar o impacto da

atividade ou das intervengdes.

3.2.3 Atividade Exploratoria Investigativa

A atividade exploratoria investigativa € uma proposta pedagogica que estimula os
alunos a explorar situacdes-problema, levantar hipoteses, investigar e construir conhecimento.
Sao propostas diferenciadas por “privilegiarem situagdes-problema desafiadoras e abertas que

permitem aos alunos uma atividade com mdaltiplas possibilidades de exploragio e investigagdo”
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(Cristévao e Fiorentini, 2023, p. 165). Desse modo, essa abordagem valoriza o protagonismo,
0 engajamento dos alunos e o desenvolvimento de habilidades cognitivas, de argumentacao e

investigacao.

3.2.4 Gravagdo em Video

A gravacao em video é uma ferramenta pedagdgica e investigativa que permite registrar
momentos significativos da pesquisa. Costa (2023, p. 87) aponta que “a producdo de materiais
visuais ou audiovisuais numa pesquisa auxilia a evidenciar elementos singulares”, 0 que
contribui para a analise posterior. Além disso, favorece a reflexdo docente e a documentagédo

das préaticas pedagogicas.

3.3. Procedimentos para a Coleta de Informacgdes/dados
Considerando as caracteristicas deste estudo, foi necessario solicitar a aprovacdo da
pesquisa pelo Comité de Etica. Apds a aprovacdo, devidamente cadastrada na Plataforma
Brasil, com Certificado de Apresentagdo de Apreciagdo FEtica (CAAE) n°
82946824.8.00005501, foi entregue o Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE) aos
participantes. O TCLE foi explicado claramente, bem como 0s objetivos da pesquisa, e 0S
procedimentos metodoldgicos, dos possiveis riscos e beneficios, além de garantir a

confidencialidade e o direito de desisténcia a qualquer momento.

3.3.1 Sondagem inicial e final

O estudo foi iniciado com uma atividade diagndstica de trabalho colaborativo em grupo
e uma conversa numérica para analisar o encaminhamento que dardo a discussao e solucao em
comum.

Para a sondagem inicial de trabalho em grupo, realizou-se um Construtor de Habilidade,
denominado “Muitos Pontinhos”, descrita no Apéndice A, no qual os alunos dos grupos
recebem as cartas do jogo e um cartdo de atividade. Devem apenas dialogar para organizar as
cartas iguais e ndo podem mostrar suas cartas aos colegas.

A segunda atividade diagnostica foi a conversa numérica: “Qual ndo pertence?”” (Cartao
com os nameros 42, 27, 123 e 31). Em grupo, os alunos recebem o cartdo de atividade com os

enunciados do problema, o cartdo de recurso e 0 quadro com 0s quatro nimeros. Pensam a
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solucdo e o0s argumentos para convencerem 0S outros grupos de sua resolugdo. Ambas
atividades possuem diversas formas de solucéo.

Apos aplicagéo das atividades, os alunos escreveram um bilhete de saida emitindo sua
opinido sobre as aulas, sobre os pontos positivos e negativos a aprendizagem proposta e

sugestdes para um proximo trabalho, compondo uma sondagem final.

3.3.2 Atividades exploratdria-investigativas

As atividades ocorreram as segundas, tercas, quintas e sextas-feiras, utilizando 50
minutos, que equivalem a uma aula de Matematica durante o periodo pré-estipulado de seis
semanas.

Todas as atividades propostas sdo matematicamente abertas, ou seja, sem resposta Unica
e visam estimular o pensamento matematico e reflexivo. Nelas, constam um cartdo de atividade
com a situacdo-problema ou a conversa numérica, uma rubrica norteadora para as resolucoes
dos grupos, observacdo sistematica do professor pesquisador e o tempo estimado para
apresentacdo. Ha4 também um cartéo de recursos que oferece subsidios para os alunos utilizarem
na resolucéo e na elaboracdo do produto oral ou material do grupo.

Foram aplicadas13 atividades exploratérias e abertas, possibilitando o trabalho com
diferentes teméticas conceituais em Matematica. Para tanto, foram utilizadas 13 aulas de
Matematica, entre 0s meses de novembro e dezembro de 2024. As aplicacdes das atividades
investigativas ocorreram quatro vezes por semana, nas aulas de Matematica, problematizando
diferentes habilidades de aprendizagem, sempre seguindo a metodologia desenvolvida no
PED/Brasil e no MPE/Unitau na linha “Praticas Pedagogicas para Equidade” e Nos critérios de
qualidade citadas por Ponte (2002), tais como: vinculo com a prética, autenticidade, novidade,
qualidade metodoldgica e qualidade dialogica.

As propostas eram aplicadas sempre antes do intervalo, evitando a agitacdo apos o
periodo. As duas primeiras atividades foram diagndsticas para “construir a habilidade de
interacdo e a estratégia matematica dos estudantes. As atividades estdo relacionadas a diferentes
tematicas. O Quadro 5 apresenta as atividades e 0s conceitos matematicos desenvolvidos nas

aulas.

Quadro 5: Atividades e Conceitos matematicos desenvolvidos

\ Atividade Conceitos Matematicos
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1 Construtor de habilidades - Muitos | Nao esta relacionado ao conteudo

pontinhos

2 Diagndstica - Qual ndo pertence? Geometria - semelhancas e diferencas

3 Algoritmos com folheto de mercado Grandezas e Medidas - problemas do
campo aditivo

4 Conversa numérica — As bolinhas Numeros - Sistema de numerac¢ao decimal:
leitura, escrita e ordenacdo de numeros
naturais.

5 Composicdao ou decomposicdo do numero | Nimeros - Resolucdo de Problema dos

77 campos aditivos e multiplicativos

6 Quadrados ao meio Geometria - Figuras geométricas planas

7 Desafio da transformacdo dos nimeros Algebra — padrdo

8 Tangram Geometria - representacao de
deslocamentos

9 Visualizando niumeros Numeros - Sistema de numeragao decimal:
leitura, escrita e ordenacdo de numeros
naturais.

10 Organizando o pensamento visual dos | NUumeros - Sistema de numeragao decimal:

N ) ) , leitura, escrita e ordenacdo de numeros
padroes - Visualizando numeros .
naturais.

11 Quantas linhas? Quantos em cada linha? Algebra - Propriedades da igualdade e
noc¢ao de equivaléncia.

12 Conversa numérica — Divisdao Numeros - Situagdes-problema:
multiplicagdo e divisdao envolvendo
numeros naturais

13 Conversa numérica — Comparando fragdes Numeros — fracao

Fonte: Elaborado pela autora, 2025

Inicialmente, aplicou-se uma avaliacdo diagnéstica para averiguar o nivel de

pensamento matematico dos alunos antes da intervencdo. Este diagnostico inclui o Construtor

de Habilidade “Muitos Pontinhos” (Apéndice A), no qual os alunos dos grupos recebem as

cartas do jogo e um cartdo de atividade. Os participantes devem dialogar para organizar as

cartas iguais e ndo podem mostrar as suas cartas aos colegas.

Na Atividade “Qual ndo pertence?”” (Cartao com os nimeros 42, 27, 123 e 31), 0s alunos

em grupo recebem o cartdo de atividade com os enunciados do problema e o cartdo de recurso

como quadro com os quatro nimeros. Pensam a SO|LI(;5.0 € 0S argumentos para convencerem oS

outros grupos de sua resolugéo.
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Os cartdes de Atividade (Apéndice B) e os cartbes de Recurso (Apéndice C e D) foram
preparados e distribuidos em cada dia de aplicacdo da pesquisa. O cartdo de atividades contém
problemas matematicos abertos e investigativos, e o cartdo de recursos contém subsidios para
as resolucdes. Esses cartdes estimulam o pensamento critico e criativo, promovendo a
exploracdo de multiplas solugdes. Além disso, foram disponibilizados os recursos necessarios
(materiais de escrita, manipulativos) para a realizacdo dos produtos dos grupos.

E fundamental garantir que cada grupo tenha acesso aos recursos necessarios para a
execucao das atividades. 1sso inclui espagos adequados para discussao, materiais didaticos,
tecnologia e qualquer outro suporte necessario para o desenvolvimento das tarefas.

Os comportamentos, falas, relacdo com os colegas, duvidas, desafios e avangos
foram registrados no diario de campo, em gravacdo de video para posterior descricdo das

atividades e para a analise. O material foi organizado em um portfélio.

3.3.3 As gravacdes em video do desenvolvimento da atividade

O desenvolvimento das propostas foi gravado pela professora, transcrito e observado
posteriormente, fora da situagdo em andamento. A cada dia, a cAmera foi posicionada em um
angulo diferente, proporcionando, por vezes, visdo da sala e em outras da professora no

momento de pratica docente.

3.3.4 O Portfolio

As atividades, produto final dos grupos e as fotos, autorizados pelos responsaveis,
compuseram um portfdlio desse estudo, que se caracteriza como um instrumento formativo e
reflexivo, fornecendo subsidios de autorreflexao, permitindo ampliar as aprendizagens sobre 0s
temas documentados (Alvarenga e Araujo, 2006).

Foram aplicadas treze atividades exploratérias e abertas, possibilitando diferentes
procedimentos de solugdo, por meio do trabalho em grupo. Os estudantes recebiam as
instrucdes das atividades nomeadas de cartdo de atividade, ora impresso, ora transcrito na lousa.
Quando a atividade demandava, recebiam um cartdo de recurso impresso e, ao final, o reporter
apresentava a solucdo do grupo. Todas as aulas foram gravadas ou fotografadas, além de serem

registradas em diario as falas relevantes durante o andamento da proposta.
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Na atividade diagnostica “Muitos pontinhos”, realizaram-se agrupamentos de trés em
trés, com os papeis de reporter, facilitador e controlador do tempo, pois havia nove alunos
presentes. Nesse trabalho, cada grupo recebeu um Cartdo de Atividades e um Cartdo de
Recursos, visando trabalhar construtores de habilidades entre os estudantes.

Em seguida, houve a mesma formacdo de grupos e foi desenvolvida a atividade
matematica aberta “Qual nao pertence?”, possibilitando aos estudantes 0 desenvolvimento de

estratégias e solugdes variadas.

3.4. Procedimentos para Analise de Dados

Para uma boa analise da pesquisa qualitativa, 0 primeiro momento requer organizar e
analisar sistematicamente os dados. Em seguida, € 0 momento opcional de sintetizar as escritas
por meio de codigos, depois realizar os arranjos necessarios para padronizar possiveis
resultados e hipoteses reveladas. Nessa anélise, € preciso estar alinhada a uma sistematizacéo
metddica, como pontua Yin (2016).

Seja qual for a visdo que vocé adote, e independentemente do modo como acabe
analisando seus dados, o aspecto mais importante do cenario € referente ao rigor.
O rigor é fruto do exercicio de trés precaucgdes:
1. verificar e reverificar a precisdo de seus dados;
2. tornar sua analise mais minuciosa e completa possivel, em vez de pegar
atalhos; e
3. reconhecer constantemente 0s vieses indesejaveis impostos por seus proprios
valores quando tiver analisando seus dados (Yin,2016, p.158).

Se a analise é fator pertinente na pesquisa, também sdo as mensagens contidas no diario,
e tdo mais o procedimento de inferéncia utilizado para esse fim, atrelado ao professor-

pesquisador com visdo cautelosa, pois, segundo Franco (2003),

[...] o analista tira partido do tratamento das mensagens que manipula, para inferir (de
maneira légica) conhecimentos que extrapolem o contedo manifesto nas mensagens
e que podem estar associados a outros elementos (como o emissor, suas condi¢fes de
producédo, seu meio abrangente etc. Inferéncia é objetiva, sistémica, compara dados
com sustentacdo teorica, reflete sobre as condigdes e contextos de todos os atores
Franco (2003, p.31).

Nessa pesquisa, foi adotada a Analise de Conteldo, de acordo com 0s pressupostos de
Bardin (2020), por se tratar de interpretagcdo das comunicagdes realizadas durante e sobre as
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atividades exploratorias. Desse modo, para a analise, as atividades foram transcritas e
interpretadas a partir da coleta dos dados e a luz dos referenciais selecionados.

A organizagdo do material empirico foi realizada com a leitura flutuante dos registros
dos instrumentos utilizados (anotagdes de campo, respostas dos alunos nas sondagens, registros
das atividades investigativas). Procurou-se compreender de forma ampla o contexto da
pesquisa, identificando as Unidades de sentido relevantes. A partir das unidades de registro
identificadas (frases, acOes, falas, respostas significativas, comportamentos), iniciou-se 0
processo de codificacdo do corpus organizado. Em seguida, foram elaboradas as categorias
tematicas a priori, baseadas nos objetivos do estudo, que foram revisadas e reorganizadas a
posteriori (Bardin, 2020).

Sabe-se que algumas comunicacdes trazem superficialidade ao texto, portanto essa
analise identifica as inter-relacGes e intra-relacdes, por meio da objetividade e da inferéncia da
professora pesquisadora.

Utilizando atividades exploratorias e reflexivas por meio do trabalho em grupos
colaborativos com alunos do 5° ano do Ensino Fundamental anos iniciais, a metodologia
fundamental refere-se & comunicagdo dos alunos nos trabalhos em grupo com papéis pré-
definidos (facilitador, reporter, harmonizador, monitor de recurso, controlador do tempo). Essa
metodologia foi explicada aos estudantes em linguagem adequada a faixa etaria, ressaltando
que enfatiza o dialogo, bem como o foco no trabalho colaborativo em grupo, na abordagem de
atividades abertas e criativas, e na participacdo ativa e colaborativa dos membros de grupo
(Cohen e Lotan, 2017). Aos estudantes, foi exposta a identificacdo de cada um dos papéis do

grupo, conforme foi apresentado na Figura 3.

Figura 3: Distribuicao dos papéis nos grupos

Facilitadora Leitura do cartdo de atividades

> Todos entenderam o que é para fazer?
> Esta é uma duvida do grupo? Serd hora de pedir apoio as mediadoras?

Repdrter Garante que seja feito o registro das discusses e concluses.
> Temos um consenso entre todos?
> Vamos registrar essa ideia em nosso produto?

Harmonizadora Todos estdo falando e participando?
> Eduardo, vocé acha que estamos indo por um bom caminho?
>0 que a Graga estd dizendo é muito relevante e pode nos ajudar na discusséo.

Monitora de recursos Temos todo o material de que precisamos?
> Todos no grupo tém acesso aos recursos?
> Agora que terminamos, vamos todos juntos organizar os materiais!

Controladora do tempo
> Precisamos de um plano.
> Quanto tempo ainda falta? Precisamos replanejar o tempo?
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Fonte: Adaptada de Cohen e Lotan (2017); Acervo MPE - UNITAU

#Para Todos Verem - A imagem é um quadro colorido que apresenta diferentes papéis de estudantes em atividades
em grupo, cada um com suas responsabilidades e perguntas orientadoras. Fundo rosa claro (Facilitadora), no fundo
azul claro (Repérter), fundo lilds claro (Harmonizadora), fundo verde claro (Monitora de recursos), fundo lilas
(Controladora de tempo).

Além dos instrumentos de pesquisa anteriormente descritos, os produtos de cada grupo,
concluido ao final de cada atividade, compds um portfélio com as tarefas desenvolvidas pelos
alunos. Essas atividades foram analisadas e permitiram avaliar 0 progresso e a compreensao
dos conceitos matematicos, bem como o aprimoramento do pensamento matematico pelos
alunos.

Os grupos sdo numerados de 1 a 3. Para preservar a identidade e a integridade dos
estudantes, a transcricdo utiliza nomes de planetas e uma Lua para se referir aos alunos, de
forma que sequer o género do estudante possa ser identificado, pois ndo é objeto dessa pesquisa,
no momento, analisar a distingdo de géneros.

O Quadro 6 mostra as atividades excluidas por ndo contribuirem com dados para

verificacdo ou exigirem subjetividade.

Quadro 6 — Atividades excluidas da analise

Atividade Motivo de Exclusdo

Divisdo com material dourado Atividade com resposta Unica que ndo permite

exploracao e reflexao

Jogo das bolachas Numeros errados em uma cartela, prejudicando a

solucédo dos grupos

Sondagem final: Bilhete de Saida Comunicacao individual e singular, precisa de maior

tempo de analise

Fonte: Elaborado pela autora, 2025

Sendo assim, a pesquisa final, apds as exclusdes, segue com 13 atividades aplicadas que

fornecem dados para se transformarem em informacdes, como mostra o Quadro 7.

Quadro 7- Atividades exploratdrias selecionadas e metodologia
Cadigo da Nome da Atividade Metodologia da Atividade
Atividade
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At 1 Construtor de habilidades - Muitos pontinhos Em grupo
At 2 Diagnéstica - Qual ndo pertence? Em grupo
At 3 Algoritmos com folheto de mercado Em grupo
At 4 Conversa numérica — As bolinhas Coletivo
At 5 Composicdo ou decomposi¢do do numero 77 Em grupo
At 6 Tangram Em grupo
At 7 Quadrados ao meio Em dupla
At 8 Desafio da transformacdo dos numeros Em grupo
At9 Visualizando nimeros Em grupo
At 10 Organizando o pensamento visual dos padrdes - Em grupo
Visualizando ndmeros
At 11 Quantas linhas? Quantos em cada linha? Em dupla
At 12 Conversa numérica — Divisao Coletivo
At 13 Conversa numérica — Comparando fracdes Coletivo

Fonte: Elaborado pela autora, 2025

Partindo dessas atividades, foram extraidos os dados brutos e transformados em

informaces que respondem ao propdsito desta pesquisa. O mateial serd apresentado a seguir

na analise e, posteriormente, discussao.

4 ANALISE DOS DIARIOS REFLEXIVOS

A partir da analise temaética, foi construido o didlogo com os objetivos da pesquisa,

destacando os desafios e as potencialidades observados nas praticas da sala de aula. A

interpretacédo considerou o contexto social e educacional dos sujeitos envolvidos, bem como os

principios de equidade e valorizacao da pratica docente.

No processo de analise, é pertinente descrever o perfil dos estudantes, revelando suas

valorosas caracteristicas, pois “quando os professores se concentram nos pontos fortes de

Matematica, eles expandem a Matematica escolar para que inclua um rico conjunto de

habilidades, praticas e entendimentos” (Jilk, 2016, p.190). E relevante destacar os pontos fortes

porque as pesquisas mostram que, mesmo sem intencdo, € comum perpetuar perspectivas de
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déficit dos estudantes ao focar nas lacunas do que nos pontos fortes. Segue o quadro com 0s

pontos fortes dos alunos, observados pela professora durante a aplicacdo da pesquisa:

Quadro 8 - Perfil dos alunos

Alunos Perfil

Caronte Comunicativo, esperto, brincalhdo
Ceres Conector de conceitos, introvertido
Jupiter Esperto, criativo, auténtico

Marte Prestativo, irritado, resiliente

Mercurio Gentil, esperto, persistente

Netuno Extrovertido, imaturo, passivo

Plutdo Astucioso, agitado, rapido

Saturno Persistente, lider

Terra Esperteza, de pouca interacdo, empatico
Urano Concentrado, reservado, bem quisto pela turma
Vénus Organizado, caprichoso, gentil

Elaborado pela autora, 2025

Para garantir o sigilo dos participantes da pesquisa, optou-se por nomeéa-los como corpos

celestes do Sistema Solar. Os perfis apresentados sao relevantes para a observacao da atuagédo

desses estudantes no grupo.

4.1 Primeiro Diario Reflexivo - Construtor de Habilidades - Muitos Pontinhos

Para essa atividade, cada grupo recebe um conjunto de cartas que deve ser embaralhado

e distribuido pelo facilitador aos participantes. Os jogadores observam, em suas cartas, se ha

pares. Depois, 0 jogo comeca pelo monitor do tempo que descreve uma de suas cartas com 0

méaximo de detalhes, sem mostrar a carta aos colegas. Se o colega perceber que esta com uma

carta igual, forma o par. A seguir, o aluno passa para o proximo jogador descrever e assim

sucessivamente, até acabarem as cartas do jogo.
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Apos a divisdo dos grupos e a distribuicdo dos papéis, foi entregue o jogo de cartas
(Apéndice C) e o cartdo de atividades. Os grupos procederam com a leitura dos cartfes, a
professora acompanhou as leituras sem dar explicagdes anteriores a realizacao do jogo.

Cada grupo foi composto, de forma aleatéria, por trés estudantes. Nesta atividade, 9

estudantes estavam presentes e formou-se a seguinte composicao:

Grupo 1 - Mercurio, Ceres e Urano

Grupo 2 - Plutdo, Jupiter e Marte

Grupo 3 — Saturno, Terra, Vénus

Durante a atividade, depois de circular pela sala, a professora percebeu que 0s
facilitadores dos grupos liam os comandos para todos. Rapidamente, o Grupo 1 e o Grupo 3
comecaram a tentar formar os pares, enquanto, no Grupo 2, Marte (Facilitador) demorou mais
tempo na leitura.

A medida que se inteiravam da atividade, algumas perguntas foram aparecendo.
(Encontram-se no Quadro 9). Neste momento, houve a necessidade de explicar que algumas
cartas podem ser duplas ou até trios. Chamou-se a atengdo para que ficassem atentos aos
comandos e aos desafios que surgissem para serem analisados pelo grupo.

Percebeu-se que Marte se confunde na leitura. Entéo, foi feita uma interferéncia pedindo
para que realize a leitura novamente, de acordo com Cohen e Lotan (2017, p. 69), pois, “na
composicao dos grupos, havera alunos que precisam de suporte extra”, ou seja, precisa de apoio
para realizar a atividade e se sentir confiante”.

Os alunos insistem em mostrar as cartas e ndo conseguem seguir as regras do jogo,
demonstram dificuldade em descrever o posicionamento dos pontinhos. Ao perceber que o0s
grupos apresentavam esse estagio e que o comportamento comprometia a realizacdo da
atividade, seguiu-se em frente para retomar as regras e fazer uma demonstracdo. Segundo
Cohen e Lotan (2017), as orientagdes sdo importantes desde que ndo atrapalhem as descobertas
dos alunos. Neste momento, elas foram julgadas como necessarias.

Os grupos receberam as cartas novamente. No Grupo 1, Ceres comegou a descrever as
cartas, falando sobre as posicOes (para cima, para baixo) e as quantidades, demonstrando
alguma compreensao do jogo. No Grupo 2, os participantes apenas conversavam porque Plutdo
estava observando todas as cartas. No Grupo 3, Vénus demonstrou inseguranca ao tentar

descrever a sua carta, mas, mesmo assim, iniciou a sua fala.



53

No Grupo 2, Plutdo ainda ndo havia distribuido as cartas.

Durante a atividade, observei que o Grupo 2 s6 conseguiu distribuir as cartas ap0s cerca
de treze minutos, o que me fez refletir sobre o ritmo do grupo e a compreensao das instrucdes.
No Grupo 3, percebi que Vénus mostrou uma parte de sua carta que ndo soube descrever, o que
me chamou a atengdo. Estranhamente, os outros dois colegas do grupo néo a criticaram, nem
assumiram a vez para descrever, o que me levou a refletir sobre a dindmica de colaboragéo e o
apoio entre eles.

Nesse momento, Vénus percebeu que, quando o colega levantava a carta para falar, o
papel foto possuia certa transparéncia, o que permitia que fosse reconhecida sem a necessidade
de descri¢do. Essa estratégia foi usada pelos alunos para continuar o jogo, “enganando a
professora” que, naquele momento, estava no Grupo 1. Essa situagdo me fez pensar sobre como
os estudantes encontram maneiras de driblar as dificuldades e como podemos orienta-los a
seguir as regras de forma mais consciente e colaborativa.

Ao chegar ao Grupo 2, foi percebido que todos fizeram siléncio e ficaram observando
suas cartas com atengdo, como se estivessem separando seus pares. Essa atitude me fez refletir
sobre 0 momento de concentracdo e o envolvimento dos alunos na atividade. “Quando um
individuo comeca a sentir que deve se comportar de acordo com essa nova maneira, a regra se
tornou internalizada” (Cohen; Lotan, 2017, p. 39). Ap6s aproximadamente 28 minutos de
atividade, foi solicitado que 0s grupos parassem para gque 0s reporteres pudessem apresentar as
suas conclusdes. Comecando pelo Grupo 3, 0 que me proporcionou a oportunidade de observar
suas estratégias e a forma como comunicaram as suas descobertas. A apresentacdo foi
importante para refletirmos sobre o andamento do jogo, a participacdo de cada grupo e o que
podemos aprender com a experiéncia.

Durante a execucao da apresentacdo, as respostas verbais e nao-verbais dos estudantes
- como tempo de espera, expressdes emotivas de inseguranca, medo, esperteza, fala muito baixa
a ponto de ndo ser ouvida e o siléncio - foram fundamentais, pois ofereceram subsidios para

observar a compreenséo dos estudantes, o engajamento na atividade e a colaboragdo no grupo.

4.1.1 Considerac6es da primeira aula
A aplicacgéo da atividade “Muitos Pontinhos™ evidenciou, mais uma vez, a importancia
de promover espacos de aprendizagem de escuta ativa e de pensamento matematico. A

proposta, que envolvia a formacao de pares (ou trios) por meio da descri¢do verbal das cartas,
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revelou algumas lacunas na compreensdo das instrucdes e, sobretudo, nas habilidades de
descricdo dos estudantes. Muitos ainda demonstraram resisténcia em seguir as regras,
preferindo estratégias mais imediatistas como mostrar a carta ao colega, 0 que comprometeu o
principal objetivo da atividade: desenvolver a linguagem matematica, a percepcao visual e a
colaboragédo no grupo.

Ao longo da aula, intervencdes foram necessarias para retomar as regras e orientar 0 uso
de descricbes mais precisas, como indicar posicOes (direita, esquerda, acima, abaixo),
quantidades e disposig¢des espaciais. Apesar das insisténcias em “burlar” as regras, algumas
iniciativas positivas emergiram: Ceres, por exemplo, buscou utilizar comandos descritivos;
Vénus, mesmo insegura, tentou verbalizar o que via.

A fala final dos reporteres indicou que muitos alunos ainda tém dificuldades em articular
estratégias com clareza e justificar as suas escolhas com precisdo. O uso recorrente de
expressdes como "quase conseguimos” ou "foi facil porque todo mundo viu" aponta para a
necessidade de fortalecer o uso da linguagem oral para expressar raciocinios e estratégias, algo
essencial no desenvolvimento do pensamento matematico. Além disso, a postura dos colegas
diante da dificuldade de alguns membros, como no caso de Vénus cuja tentativa de descricdo
ndo foi interrompida nem complementada pelo grupo, mostra a importancia de trabalhar

também a corresponsabilidade nos grupos.

4.2 Segundo Diario Reflexivo — Atividade diagndstica: Qual ndo pertence?

Essa atividade consiste em identificar algum padrdo que justifigue um elemento néo
pertencer ao quadro. Pode ser sobre as cores, 0s algarismos, as quantidades, as regularidades
dos numeros. Ha o objetivo de estimular o pensamento matematico, o uso da linguagem

matematica e a argumentacao.

Figura 4 — Qual néo pertence?

47
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123 31

Fonte: adaptado de Boaler (2018)

# Para Todos Verem - A imagem é um quadro colorido que apresenta quatro ndmeros diferentes. Fundo laranja
(47), no fundo azul (27), fundo verde claro (123), fundo cinza (31).

Como na atividade anterior, foi feita a divisdo dos grupos, sendo trés agrupamentos de
trés estudantes. No total, nove alunos participaram.

Caminhando pela sala, foi possivel perceber que os estudantes ndo discutiam nada
sobre 0s numeros. Apenas se olhavam e sussurravam “e ai?”, como se fosse algo muito dificil
de solucionar. Muitos alunos inclinavam o corpo para tras, colocavam as maos na cabeca,
olhavam para o reldgio, passavam as maos no rosto e riam entre si, sussurrando, parecendo
nervosos. Foram catorze minutos nesse contexto. Lendo e relendo, olhando para os outros e
rindo ou cogando a cabeca. Percebeu-se que o Grupo 1 respondeu que era 0 numero 123
porque era maior que 27, 37 e 31. Foi conversado com o grupo explicando que estavam
observando apenas a quantidade. Neste momento, foi instigado a observarem as outras
caracteristicas envolvidas.

Outra curiosidade era 0s grupos sempre escolherem dois nimeros que ndo pertencessem
e apontavam o0s dois em uma mesma explicagéo.

Os alunos ndo estavam conseguindo pensar 0s numeros para além da quantidade. Nao

percebiam as cores, a ordem dos nimeros e nem mesmo os algarismos.

4.2.1 Considerag0es da segunda aula

A atividade diagnostica “Qual nao pertence?” teve como principal objetivo investigar o
pensamento matematico entre os estudantes frente a uma proposta que exigia observacao,
comparacdo e argumentacdo. Circulando pela sala para acompanhar as interagdes nos grupos,
foi possivel perceber que, embora a tarefa tivesse carater exploratorio, os alunos demonstraram
resisténcia em iniciar as discussdes. Muitos se mostraram inseguros, com posturas corporais
que revelavam tensdo, como méaos na cabeca, risos nervosos e olhares constantes para o relégio,
sinais recorrentes de ansiedade matematica, como apontado por Boaler (2020).

Quando as primeiras respostas foram verbalizadas, ficou evidente a tendéncia dos

alunos em se apoiarem, exclusivamente, na ideia de “quantidade” para justificar as suas
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escolhas, desconsiderando outros atributos numéricos como a estrutura dos algarismos, a
ordem, a paridade ou os padrdes numéricos. Houve, inclusive, a tentativa de eleger dois
niimeros que “ndo pertencem”, o que demonstra certa dificuldade em seguir o critério de
unicidade esperado pela tarefa, um indicio importante da auséncia de clareza sobre as regras do
jogo matematico proposto.

As falas revelam que, ao serem instigados a justificar as suas escolhas, os estudantes
apresentavam hesitagdo e confusdo. O didlogo com Marte evidenciou a fragilidade
argumentativa e a dificuldade em sustentar o seu raciocinio diante de um questionamento. Por
outro lado, a interagdo com Plutdo foi rica em pistas sobre o0 estagio de desenvolvimento do
pensamento matematico, uma vez que o aluno conseguiu identificar caracteristicas como “o
maior nimero” € “o Unico que termina com 17, ainda que tenha indicado mais de uma opgao
como “ndo pertencente”.

Como professora, observo que a atividade cumpriu a sua fungdo diagnoéstica ao revelar
que os estudantes ainda ndo possuem familiaridade com tarefas abertas, que demandam
multiplas habilidades de resposta e argumentacdo. Ao mesmo tempo, as reacdes corporais e
verbais observadas apontam para a necessidade de desenvolver um ambiente mais acolhedor,

onde errar seja parte do processo de aprendizagem.

4.3 Terceiro Diario Reflexivo — Algoritmos com folheto de mercado

Composicéo dos grupos:
Grupo 1 - Marte, Terra, Plutdo e Caronte;
Grupo 2 - Jupiter, Mercurio e Netuno;

Grupo 3- Vénus, Saturno e Ceres

Cada grupo recebeu dois cartdes de atividade, dois cartdes de recurso, uma folha de
papel craft e dois folhetos do mercado a serem usados na atividade.
A professora explicou, novamente, a importancia de respeitar os papéis para a

realizacdo da atividade no tempo de 50 minutos para a realizagdo. Em seguida, o reporter de
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cada grupo teria cinco minutos para explicar como chegaram a solugdo. O rel6gio da parede
seria um suporte para o controlador do tempo se orientar.

Como a formacéo do grupo foi aleatdria, optou-se em observar mais o0 grupo onde se
encontrava uma das estudantes que precisa de um olhar mais atencioso em relagcdo as
dificuldades que apresentava.

Durante a realizacdo da atividade, a primeira preocupacdo dos estudantes foi com o
tempo, pois ficaram varios minutos preocupados se conseguiriam realizar a atividade no tempo
previsto. Pareceram-me perdidos fazendo agOes que ndo estavam descritas no cartdo de
atividade, mostrando um desespero em corresponder ao tempo e ndo ao problema. Sendo assim,
a professora andava pelos grupos e repetia que deveriam se acalmar e prestar mais atencao ao
enunciado do cartdo de atividade.

Apobs 15 minutos de exasperacdo, os alunos passaram a reler o cartdo de atividade e
repensar 0s possiveis caminhos para solucionar.

Os dois grupos em que estavam estudantes com dificuldade ndo demonstraram
engajamento, porém, no grupo de Vénus estava Saturno, que tem muita lideranca e se aliou a
Vénus para pensarem em solugdes.

No outro grupo, do qual Marte fazia parte, a participante demonstrava muita relutancia
em aceitar o papel e a fungéo de facilitadora que exercia. Enquanto lia os comandos do cartdo
de atividade, Plutdo ficava balbuciando barulhos para atrapalhar a leitura. Plutdo pegou o
segundo cartdo de atividade e comecou a ler. A professora interviu dizendo que esse nao era
seu papel e que o grupo deveria respeitar os papéis estabelecidos. Marte voltou a ler e Caronte
pediu que lesse apenas para si, entdo parou com a leitura. Durante a busca de solucgéo no folheto,
novamente, o grupo ignora Marte. “Alunos com baixo status ndo falam tanto quanto os outros.
Em geral, quando eles de fato falam, sdo ignorados pelos outros” (Cohen e Lotan, 2017, p. 35).

Despretensiosamente, a professora se aproxima, retira um dos folhetos e deixa apenas
um no grupo. Cada folheto tinha duas paginas, frente e verso. Por ser facilitador(a), a professora
exige que o folheto fique nas méaos de Marte e o grupo deve dialogar para buscar uma solugéo.
Assim, 0 grupo comeca a perguntar a Marte o preco dos alimentos, porém Terra estava
arredondando todos precos e a professora interviu dizendo que, nesta atividade, ndo poderia
arredondar valores. Recomegaram os célculos com os precos do produto que mostrava no
folheto, dando continuidade e perguntando a Marte sobre os produtos. Porém, esgotou-se o

tempo e soou o sinal do recreio. As apresentacfes aconteceram apos o intervalo.
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Ao retornarem, foi percebido que Marte ndo voltou para a sala e, ao questionar 0s
estudantes, descobri que reclamou de dor de dente e pediu para ligarem para a mée vir busca-
la. A partir desse dia, Marte perdeu o medo de falar suas opinides e ideias nos trabalhos
cooperativos.

4.3.1 Considerac0es da terceira aula

Ao planejar essa atividade, o objetivo era promover diferentes formas de trabalhar os
algoritmos do campo aditivo e multiplicativo, a colaboragéo entre os estudantes por meio de
uma tarefa contextualizada, com diferentes recursos e papéis definidos, valorizando a escuta, 0
planejamento coletivo e o raciocinio matematico aplicado a vida cotidiana.

Desde o inicio, foi percebido que a principal preocupacao dos grupos era com o tempo,
mais do que com a compreensao do problema. Essa ansiedade inicial, embora compreensivel,
refletiu uma dificuldade em lidar com situacGes abertas e em confiar nos proprios processos de
construcao.

O grupo de Vénus e Saturno mostrou como o apoio entre colegas pode gerar avangos
significativos. A lideranca solidaria de Saturno serviu de suporte para que Vénus ganhasse
confianga e contribuisse com ideias. Ja no grupo de Marte, os obstaculos foram maiores: sua
atuacdo como facilitadora foi interrompida diversas vezes, tanto por provocagdes quanto pela
negligéncia de seus colegas em ouvi-la.

Diante disso, foi preciso intervir de forma mais direta, reequilibrando os recursos
disponiveis e reposicionando a autoridade da estudante dentro do grupo. Ao colocar o folheto
exclusivamente em suas méos, pude observar uma mudanga sutil, mas potente, no
comportamento dos colegas: passaram a escuta-la e solicitar a sua colaboracdo. Ainda que a
apresentacdo nao tenha ocorrido naquele dia, pois Marte precisou se ausentar, esse episodio
marcou uma virada importante. Desde entéo, ela passou a se colocar com mais seguranga nas

atividades em grupo, demonstrando que, quando legitimada, sua voz pode e deve ser ouvida.

4.4 Quarto Diario Reflexivo — Conversa Numérica das Bolinhas

A atividade iniciou com um questionamento:

Professora: - Sem contar uma a uma guantas bolinhas existem? Quando a
maioria estiver com uma solucéo pensada, ja podemos compartilhar algumas
solucdes.
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Os estudantes vao pensando e falando sozinhos 0s nimeros que estdo utilizando. Todos
ficam de olhos fixados na tela como se fosse uma charada e a resposta estaria na prépria
imagem. Caronte coca a cabeca como sinal de incompreensdo. 1sso ndo é novidade, pois as
pesquisas mostraram que o curriculo tradicional e os métodos pedagodgicos de Matematica
deixaram os estudantes com competéncias frageis e compreensdo superficial (Humphreys e
Parker, 2019).

Ceres ergue a mdo e mantém-se agitado o tempo todo, como se tremesse o corpo. “Hoje,
0s pesquisadores sabem que quando pessoas com ansiedade em relacdo a Matematica se
deparam com nUmeros, é ativada uma area cerebral de medo — a mesma area de medo que é
estimulada quando as pessoas veem cobras ou aranhas” (Boaler, 2020, p. 2).

Alguns estudantes apenas confirmam suas respostas com “o meu também deu 18”. “Vou
colocar o de todos. Marte, qual foi o seu resultado?”

A turma demonstra espanto com a resposta de Marte. A professora enfatiza “gente, € 0
pensamento dela”. Essa postura profissional d4 suporte aos alunos quando esta relacionada a
atividades que pedem a eles o desenvolvimento de hipoteses (Darling-Hammond e Bransford,
2019).

Vénus parecia ter se esquecido de como havia raciocinado. Entdo, olhava a todo
momento para a imagem projetada na TV.

Ceres pede para corrigir o havia feito, e diz que acha que € 18 e ndo 19 como havia
falado anteriormente, mas mostra-se muito confuso em como adicionar os termos 4,3,4,3,4. A
maior parte da classe fica de cabeca baixa, como sem paciéncia para esperar Ceres explicar,
porém, quando comegam a ver sentido, acabam falando na vez de colegas e ndo sabem esperar.
Toda atividade em grupo gera expectativas e geralmente os alunos de baixo status sdo julgados
como incompetentes. “Tarefas pertinentes a0 grupo sdo uma condicdo necessaria, porém,
insuficientes para criar interagdes de status igualitario” (Cohen e Lotan, 2017, p.133).

Os alunos erravam na quantidade sé pelo fato de ndo poder contar de um a um. Nao
identificavam, na imagem, as diferentes possibilidades e inventavam formas de contar que néo

se aplicavam e, por consequéncia, erravam o resultado.

4.4.1 Consideracg0es da quarta aula
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A atividade proposta teve como objetivo central promover o0 pensamento matematico
por meio de uma imagem, exigindo dos estudantes a contagem sem 0 uso da estratégia
tradicional de contar um a um. Desde o inicio, ficou evidente 0 quanto essa proposta rompe
com praticas mecanicas e desafia os alunos a mobilizarem novas formas de pensar a quantidade,
algo ainda pouco consolidado na trajetoria escolar de muitos deles.

A postura corporal e os siléncios revelaram muito mais do que palavras: indicaram
inseguranca, receios e, em alguns casos, ansiedade diante de uma situacdo matematica que
exigia criatividade e argumentacdo. Conforme Boaler (2020), a Matemaética ativa areas de medo
no cérebro de estudantes que carregam vivéncias negativas nessa disciplina, e isso ficou visivel
em momentos como o de Vénus, que silenciou apds perceber uma inconsisténcia no proprio
raciocinio, ou de Ceres que hesitou ao revisar a sua contagem.

Contudo, os dialogos revelaram processos ricos de pensamento. Alguns alunos
agruparam por linhas, outros por colunas, pares ou conjuntos aparentes, mas poucos
conseguiram manter coeréncia do inicio ao fim da contagem. Erros foram comuns, mas se
transformaram em oportunidades de aprendizagem, pois permitiram a revisdo de estratégias, a
escuta ativa entre colegas e, sobretudo, a valorizagdo de hipoteses diferentes. Como afirmam
Darling-Hammond e Bransford (2019), oferecer espaco para que o estudante compartilhe o seu
raciocinio, mesmo que ainda incompleto, é uma préatica que apoia o desenvolvimento da
autonomia intelectual.

No entanto, observou-se, também, que muitos estudantes demonstraram impaciéncia
diante da explicacdo dos colegas, interrompendo ou falando por cima. Esse comportamento
aponta para a necessidade de fortalecer o trabalho com escuta ativa e colaboragdo no contexto
de grupos heterogéneos em que o status académico pode influenciar na dindmica e na
participacdo dos estudantes (Cohen e Lotan, 2017). Isso reforca a importancia de criar rotinas
e estruturas que promovam interacdes equitativas que valorizem as contribuicdes de todos,
inclusive dos alunos que, por vezes, ocupam uma posi¢ao de menor status na sala.

A frustracdo sentida como professora diante dos erros recorrentes e da falta de percepcao
das estruturas na imagem também revela um ponto de alerta: o quanto ainda é necessario
investir em propostas que desafiem os estudantes a verem além da contagem tradicional, a
desenvolverem flexibilidade matematica e a sustentarem seu pensamento com argumentos
convincentes. Ainda ha um longo caminho para que se tornem sujeitos matematicamente

confiantes e criticos, mas cada tentativa, cada troca, cada erro discutido em sala de aula é uma
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oportunidade de avanco coletivo e caminha para um novo modo de se relacionar com a

Matematica.

4.5 Quinto Diéario Reflexivo Composi¢cdo ou Decomposic¢édo do N° 77

Foi colocada a proposta e os critérios de avaliagdo na lousa. Todos 0s grupos seguiram
para o comum 70 + 7, e disseram ter finalizado a atividade e me perguntaram se iriam colocar
sO isso no cartaz. Eu ja sabia que usariam procedimentos memorizados, mas decompor 0
nimero de uma Gnica forma, era espantoso. “E necessario tempo e muitas experiéncias para
que as criancas desenvolvam uma compreensdo completa de nimero que serd desenvolvida e
enriquecida com todos os conceitos numéricos adicionais relacionados ao longo dos anos
escolares” (Van de Walle, 2009, p. 144). Entdo, foi preciso minha intervencdo: “o que diz a
proposta?”

Os alunos ficaram agitados, voltaram para os grupos ja dando sugestdo de uma
decomposigdo. “O aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento que séo
capazes de operar apenas quando uma crianga esta interagindo com as pessoas em seu ambiente
e em cooperagdo com seus pares” (Vygotsky, 1978 apud Cohen e Lotan, 2017, p. 90).

Dez minutos antes de terminar a aula, os grupos foram a frente para o reporter apresentar
as decomposic¢des que encontraram.

Grupo 1- O reporter foi a aluna Saturno, e explicou facilmente as adi¢Bes (54+23;
50+27; 40+37) e a subtracdo (98-21). Porém, tentou resolver contando os quadrados que viu no
outro grupo e se ateve apenas em dizer que, de um lado, dez quadrados perderam 3, fica sete e,
depois, compraram nove e perderam dois e ficou 7 também. Entdo, ficou com 77.

Desliguei o celular de minha méo e fui até o cartaz mostrar que o sete realmente valia
7, mas o outro valor ao invés de 7, que era o valor de 70. (Eles sabem que 70+7 é 77, mas ndo
percebem que, mesmo com figuras, um dos 7 precisa ter o valor de 70? Estranho € que o Grupo
1 tem dois alunos considerados 6timos por todos os professores. Sinto desconforto, mas ndo
deixo que percebam, pois “os estudantes devem se sentir confortaveis em correr riscos € saber

que eles nao serdo ridicularizados ao cometer erros” (Van de Walle, 2009, p. 33).
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Grupo 2: O reporter foi o aluno Caronte que explicou facilmente as composi¢oes,
também usando adicGes, subtragfes e mostrando uma multiplicacdo (88-11; 98-21; 77x1,
66+11; 87-10). Esperava mais desse grupo porque tiveram uma boa discusséo, respeitaram 0s
papéis do grupo com tranquilidade e havia dois alunos considerados 6timos.

Grupo 3: No primeiro momento, ndo havia compreendido a proposta e copiou do Grupo
2. Depois, 0 grupo criou as suas respostas que foram apresentadas calmamente pelo repérter
Mercurio (80-3; 76+1; 70+7; 60+17; 61+16; 62+15).

Propus essa atividade porque os alunos demonstraram muita dificuldade em perceber a
flexibilidade dos nimeros e a contagem na conversa numérica das bolinhas. Ainda mostraram

ndo dominar valor posicional, mas compreenderam o que numeros podem ser flexiveis.

4.5.1 Consideracg6es da quinta aula

Ao propor a atividade de composicdo e decomposicdo do nimero 77, meu objetivo era
promover uma ampliacdo no entendimento dos alunos sobre a flexibilidade dos nimeros. Ja
imaginava que muitos grupos recorreriam a decomposicdo mais conhecida (70 + 7), mas
confesso que me surpreendi ao ver que todos pararam por ai, apresentando essa Unica
possibilidade como resposta final. Esse comportamento reforga 0 quanto ainda é necessario
investir em praticas que estimulem a reflexdo e a mobilizacdo de diferentes estratégias, indo
além dos procedimentos memorizados.

Foi nesse contexto que foi preciso uma intervencao, retomando com a turma a leitura
atenta da proposta. Foram perguntas simples, mas potentes. “Esta escrito apenas isso?”, “Vocés
criaram varias formas?” ajudaram a reorientar os estudantes. A partir dai, foi percebida uma
mudanca clara no comportamento. Houve agitacdo produtiva nos grupos, troca de ideias e
entusiasmo para encontrar outras formas de decompor o nimero. Mais uma vez, ficou evidente
0 quanto a interacdo entre 0s pares e a mediacdo intencional da professora sdo fundamentais

para o avanco da aprendizagem, como bem nos lembra Vygotsky (1984).

Durante as apresentacdes, cada grupo trouxe diferentes niveis de aprofundamento. O
Grupo 1 conseguiu elaborar boas estratégias aritméticas, mas tropecou na representacao visual
dos nameros, o que revelou uma dificuldade com o valor posicional. Mesmo alunos com bom
desempenho habitual demonstraram lacunas conceituais importantes. Com cuidado, foi

conduzida uma analise coletiva do erro, sem julgamentos, com o intuito de garantir um



63

ambiente seguro para o aprendizado, em que errar faz parte do processo, postura defendida por
Van de Walle (2009), ao afirmar que os estudantes devem se sentir confortaveis para correr
riscos.

O Grupo 2 apresentou uma variedade de estratégias corretas, incluindo adi¢éo, subtragdo
e multiplicacéo. No entanto, considerando o potencial e a qualidade das discussdes que observeli
durante a atividade, esperava que fosse além, criando varias possibilidades em cada operacéo,
ao inves de uma unica para cada. J& o Grupo 3, que inicialmente apenas copiou a resposta de
outro grupo, conseguiu, apds minha intervencdo, reorganizar-se e apresentar solugcées proprias,
0 que foi bastante positivo.

Ao término da aula, ainda que persistam desafios, especialmente no que diz respeito a
compreensdo do valor posicional e a interpretacdo de representacdes visuais, pude perceber
avancos importantes. Os alunos comegaram a compreender que um mesmo nimero pode ser
representado de mdaltiplas formas, e que a Matemética vai muito além da memorizacéo de
procedimentos. Seguimos, assim, construindo juntos um caminho mais significativo e

colaborativo na aprendizagem dos numeros.

4.6 Sexto Diario Reflexivo —Tangram
Composic¢édo dos grupos

Grupo 1: Ceres, Netuno, Mercurio e Urano;
Grupo 2: Saturno, Marte e Plutéo;

Grupo 3: Terra, Jupiter, Vénus.

O Tangram é uma atividade prevista no livro didatico de Matematica do 5° ano. Sendo
assim, apliquei as atividades propostas pela obra e acrescentei uma atividade aberta com o uso
do item cujo objetivo é formar tridngulo e retangulo utilizando todas as pecas do Tangram.

Dessa vez, a camera ficou posicionada no Grupo 1. Mercdrio, reconhecido pelos colegas
como um excelente aluno, prontamente se apossou das pecas do Tangram e passou a observar
o livro em busca de estratégias para resolver a atividade. A primeira rea¢do do grupo foi notar
que as cores das pecas no livro ndo correspondiam as da atividade pratica, 0 que causou certo

desconforto. Eles reviraram as pecas diversas vezes.
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No Grupo 2, o inicio da atividade foi marcado pela falta de consenso. Plutdo insistia em
montar o Tangram de uma forma, enquanto Saturno, que assumia o papel de facilitadora do
grupo, seguia por outro caminho. Ela e Marte se esforcavam para formar um retangulo
utilizando todas as pecas. Plutéo, por sua vez, balancava a cabeca em sinal de discordancia, mas
ndo colaborava efetivamente. Cerca de dez minutos depois, ele comegou a participar da
resolucdo junto com seus colegas. Apesar das divergéncias, Marte e Saturno permaneceram
engajadas, reorganizando as pecas varias vezes, sem desistir.

O Grupo 3, composto por Terra, Jupiter e Vénus, movimentava as pecas tentando
solucionar o desafio. Demonstravam entusiasmo e perseveran¢a, mesmo quando, por diversas
vezes, restava uma peca maior do que o espaco disponivel. Comecaram a montagem sobre a
carteira, mas logo decidiram continuar no chéo, onde, ap6s cerca de vinte minutos de tentativas,
conseguiram formar corretamente o triangulo proposto. A conquista foi comemorada com tanta
emocao que, em poucos segundos, outros colegas se aproximaram para ver. A partir da
visualizacdo do resultado do Grupo 3, os demais grupos conseguiram montar figuras idénticas
Ou muito parecidas, com as pecas organizadas na mesma posi¢ao e localizacao.

Como professora, reconheco que tive inseguranca em conduzir reflexdes mais
aprofundadas durante essa atividade. Em minha trajetéria escolar, nunca tive a oportunidade de
trabalhar com o Tangram e, na minha formacao docente, esse recurso foi apresentado apenas
sob uma otica simplificada, limitada a identificacdo de formas geométricas. Provavelmente,
minha dificuldade é consequéncia de uma Matematica na qual a “geometria costumava ser o
capitulo descartado ou empurrado para o final do ano letivo. Muitos professores ndo se sentiam
a vontade com a geometria, associando-a com o Ensino Médio (EM), provas e demonstragdes”
(Van de Walle, 2009, p.436).

4.6.1 Considerag0es da sexta aula

A proposta com o0 Tangram permitiu vivenciar um momento de exploracdo concreta e
colaborativa, favorecendo o raciocinio geométrico, a visualizacdo espacial e o trabalho em
grupo. No Grupo 1, observou-se protagonismo por parte de Mercurio, reconhecido como um
aluno de alto desempenho. Sua postura inicial, no entanto, ndo favoreceu imediatamente o

trabalho colaborativo. A dificuldade do grupo em lidar com o Tangram de outra cor revela como
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aspectos visuais podem interferir na agdo do estudante e na construcao de sentido. Ainda assim,
a interacdo entre os colegas e a tentativa de criacdo de outras figuras, como o diamante citado
por Ceres, apontam para um processo ativo de investigacéo.

No Grupo 2, Saturno, assumindo a funcdo de facilitadora, e Marte mantiveram-se
focadas no desafio, enquanto Plutdo apresentou resisténcia inicial, mas, progressivamente,
integrou-se a tarefa. Essa trajetoria do grupo ilustra o valor da persisténcia frente as
dificuldades.

J& 0 Grupo 3 se mostrou engajado desde o comeco, mesmo diante de obstaculos, como
a dificuldade em ajustar as pecas maiores ao espago disponivel. A decisdo de transferir a
atividade para o chdo demonstra autonomia e flexibilidade frente ao problema proposto. A
celebracdo da conquista, seguida da mobilizacdo dos demais colegas para observar e se inspirar
na solucdo encontrada, evidencia o potencial do aprendizado colaborativo de forma equitativa.

Em sintese, a atividade com o Tangram revelou-se potente, tanto para o
desenvolvimento dos alunos quanto para minha prépria formacdo docente. A aula indicou o
guanto o ensino de Matematica, especialmente da Geometria, pode e deve ser reconstruido a

partir de préaticas investigativas, ludicas e colaborativas.

4.7 Sétimo Diario Reflexivo — Quadrados ao meio

Composicéo das duplas:

Dupla 1 Saturno e Marte;
Dupla 2: Netuno e Plutdo;
Dupla 3 Terra e Ceres;
Dupla 4: Mercurio e Jupiter;

Dupla 5: Vénus e Urano

Para essa atividade, foram entregues o Cartdo de Atividade e o Cartdo de Recurso para
cada dupla. A professora ndo realizou a leitura dos cartdes: cabia aos estudantes ler, interpretar,
compreender e trocar ideias com o colega de dupla.

Marte concordou, apontando outros modelos que também pareciam do mesmo tamanho.
No entanto, ap6s alguns minutos, o participante comecou a questionar se todos realmente

estavam com o mesmo tamanho, pois a divisdo dos quadrados parecia ter partes de tamanhos
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diferentes. Boaler (2020) afirma que as discussdes da dupla também sdo encontros em que 0s
alunos aprendem a raciocinar e a criticar o raciocinio uns dos outros, ambos fundamentais nas
empresas de alta tecnologia da atualidade. Saturno exalta a voz com Marte. “Alguns alunos nao
apresentam estratégias para lidar com a discordancia e o conflito além da agressdo fisica e
verbal" (Cohen e Lotan 2017, p. 40).

A Dupla 2 apenas observava a conversa da Dupla 1, sem interagir entre si. A professora
se aproximou e orientou: era necessario observar, ler, conversar e tentar identificar o que a
atividade pedia com base nos dois cartdes. Mais tarde, ao serem questionados pela professora,
comecam a interagir. Boaler (2020) revela que as discussdes da dupla sdo muito importantes,
por ser 0 maior auxilio a compreensdo, pois os estudantes raramente compreendem ideias sem
discuti-las.

Nesse momento, iniciou-se uma pequena desavenca entre Saturno e Netuno devido a
um l&pis emprestado que havia se perdido, tirando a atencao da turma.

Na apresentacdo, Terra foi mostrando as folhas com as figuras, enquanto Ceres
balancava a cabeca positivamente. Depois, com firmeza, mostrou, na folha, os pares que havia
descoberto como resposta. Mais adiante, durante a apresentacdo, todas as duplas se
apresentaram com confianca. As duplas chegaram ao seu produto final com sucesso, pois

mostraram um consenso e reportaram o processo (Cohen e Lotan, 2017).

4.7.1 Considerac0es da sétima aula

Na atividade, propus aos alunos um desafio visual e conceitual: identificar se os
quadrados estavam ou ndo divididos ao meio, a partir da analise de figuras geométricas
apresentadas nos cartbes de atividade e de recurso. O mais importante ndo era obter uma
resposta certa, mas exercitar o raciocinio geomeétrico, o dialogo argumentativo e a escuta ativa
entre as duplas.

Durante a aula, observei diferentes niveis de engajamento e estratégias. A dupla Saturno
e Marte protagonizou momentos intensos de argumentacdo, com trocas marcadas por
discordancias e interrupcdes. Percebi que, embora Saturno buscasse explicar o seu raciocinio,
Marte oscilava entre concordar e duvidar, o que evidenciou a tensdo entre argumentar e escutar.
Conforme nos ensina Boaler (2020), aprender a criticar o raciocinio do outro de maneira

construtiva é essencial para o desenvolvimento do pensamento matematico e da convivéncia
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democratica. No entanto, o episédio em que Saturno eleva o tom me mostrou a importancia de
desenvolvermos, com os estudantes, estratégias para lidar com o conflito que ndo passem pela
imposi¢do, como alertam Cohen e Lotan (2017).

J& a dupla Netuno e Plutdo demonstrava certa passividade e inseguranca em suas
respostas, 0 que exigiu minha intervencédo direta para incentiva-los a se posicionarem. Ainda
que tenham trazido hipoteses interessantes, como a ideia de virar o quadrado como se fosse
tinta, faltou-lhes aprofundar a justificativa e construir uma explicacao convincente. Isso reforca
0 quanto é necessario insistirmos para que os estudantes fundamentem as suas respostas e ndo
se contentem com suposi¢des vagas.

Na dupla Terra e Ceres, foi notada uma assimetria na participacdo. Terra buscava
solucdes e verbalizava hipoteses, enquanto Ceres mantinha-se em siléncio. Foi percebido, mais
uma vez, que nem todos os alunos se sentem confiantes para se expressar em duplas, o que nos
remete a afirmacdo de Boaler (2020) sobre o papel do didlogo como recurso para a
compreensdo, desde que ambos participem. Apds estimulos da professora, Ceres conseguiu se
posicionar, demonstrando que o apoio e a mediacdo oportunos favorecem a inclusdo e a
construcdo coletiva do conhecimento.

A dupla Mercurio e Jupiter apresentou uma analise mais articulada, explorando a relagéo
entre as folhas do material e identificando pares de figuras que, juntas, formariam um quadrado
completo. Essa percepcdo espacial e a iniciativa de cruzar as informagGes dos dois cartbes
demonstraram um raciocinio visual agucado e boa comunicacgéo entre os dois participantes.

Com Vénus e Urano, percebi que, embora inicialmente seguros em suas conclusoes,
ainda ndo havia consolidado completamente seus critérios. A ideia de que o0s quadrados mais
retos estdo ao meio foi colocada em xeque, e a dupla revisitou as suas hipoteses. Esse
movimento € essencial no processo investigativo: mais do que acertar, € necessario estar
disposto a reavaliar, reformular e justificar. Como reforcam Cohen e Lotan (2017), os alunos
precisam aprender a articular as suas ideias, escutar seus colegas e construir consenso de forma

colaborativa e foi exatamente esse caminho que percorremos juntos nesta aula.

4.8 Oitavo Diéario Reflexivo - Desafio da transformacédo dos nimeros
Composicgéo das duplas
Dupla 1: Netuno e Ceres;

Dupla 2: Terra e Saturno;
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Dupla 3: Plutdo e Jupiter;
Dupla 4: Marte e Vénus;
Dupla 5: Mercurio e Urano

Caminhando pela sala, a professora observa que a Dupla 1 passa boa parte do tempo
conversando e brincando.

A Dupla 2, formada por Terra e Saturno, trabalha com concentracao. Utilizam cubinhos
para ilustrar e dar sequéncia as imagens da atividade. (Terra, considerada uma aluna muito
dedicada, Saturno, apontada com defasagem). “A aprendizagem se realiza pela construcao dos
conceitos pelo proprio aluno, quando é colocado em situacdo de resolucdao de problemas”
(Onuchic, 2014, p. 40).

Na Dupla 4, formada por Marte e VVénus, estudantes considerados com dificuldade de
aprendizagem, montam as figuras em linha reta, apenas com a quantidade total de cubinhos
indicados.

Na Dupla 5, Mercurio explica a professora: “a gente t& montando as figuras do cartdo
de atividade. Vamos seguir até chegar na figura 10.” Isso corrobora a informacao de que “o
aluno, ao confrontar suas concepgdes, constroi os conceitos pretendidos pelo professor”.
(Onuchic; 2014, p. 40).

A Dupla 3 sai do alcance da camera ao pedir para usar 0 espa¢o proximo a porta,
espalhando os cubinhos no chdo. Pegam todas as pecas disponiveis e comecam a montar as
figuras 10 e 100, conforme indicado no cartéo.

Durante a apresenta¢do, a dupla pede para comecar. “A Matematica atraves de resolucao
de problemas é um processo que requer confianga nas criangas — uma conviccdo de que todas
elas podem criar ideias significativas sobre a Matematica” (Van de Walle, 2009, p. 58).

Por fim, a Dupla 4 consegue responder corretamente a primeira questao sobre a Figura

10. Marte ndo consegue explicar o raciocinio.

4.8.1 Consideracdes da oitava aula
A proposta da Atividade 8 envolveu a observacdo e a generalizacdo de padrbes
numéricos com base em uma sequéncia de figuras construidas com cubinhos. A partir da

interacdo entre os pares e da mediacdo docente, foi possivel observar diferentes niveis de
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raciocinio e formas de representagdo, revelando avangos importantes na construgdo do
pensamento algébrico e na compreensao da regularidade.

As duplas demonstraram estratégias variadas, como a representacdo concreta com
cubos, a contagem progressiva e a formulacdo de hipdteses, mesmo quando ndo chegavam a
resposta final. A Dupla 1, ainda que dispersa inicialmente, conseguiu identificar o padrdo de
crescimento de dois em dois, mostrando que 0 processo de construcdo do conhecimento pode
emergir mesmo em contextos informais e descontraidos. Ja a Dupla 2 destacou-se pelo uso de
material concreto e pelo apoio matuo entre os estudantes, evidenciando a poténcia do trabalho
colaborativo, sobretudo quando a estudante com maior dificuldade assume a conducdo da
atividade, como o caso de Saturno. 1sso corrobora a ideia de que a aprendizagem significativa
se da pela acdo do sujeito sobre a situa¢do-problema, conforme defendido por Onuchic (2014).

Na Dupla 4, observou-se uma estratégia distinta, ao alinharem os cubinhos em linha
reta, 0 que, segundo as estudantes, facilitava a visualizagdo do crescimento. Essa escolha
evidencia a importancia de valorizar diferentes formas de pensar e de representar as ideias
matematicas. A Dupla 5, por sua vez, se concentrou na reproducdo fiel das figuras conforme os
cartbes, priorizando a compreensdo do padrdo por meio da repeticao e da construcao concreta,
0 que fortalece a concepcdo de que o confronto entre concepcdes espontaneas e situagoes
propostas favorece a elaboragéo de novos conhecimentos (Onuchic, 2014).

A Dupla 3 apresentou grande entusiasmo e criatividade, extrapolando a proposta ao
pensar até a Figura 100. A resolucdo apresentada por Jupiter, ao calcular diretamente a Figura
1000, evidencia um salto importante de pensamento, ao estabelecer uma regra geral a partir da
regularidade identificada, uma forma de generalizacdo algébrica em linguagem natural. Tal
avanco ilustra a confianca que a resolucdo de problemas promove nos estudantes, validando a
crenca de que todos podem produzir ideias matematicas significativas (Van de Walle, 2009).

Por fim, o momento de socializacdo das respostas permitiu aos pares reverem seus
préprios raciocinios e ampliarem suas compreensdes, fortalecendo o papel da cooperagdo no
processo de aprendizagem. A atividade revelou, mais uma vez, que o desafio e o dialogo sdo
aliados potentes na construcdo de sentido para a matematica escolar, abrindo espago para a

escuta, para o erro como parte do processo e para a valorizacdo dos diferentes modos de pensar.

4.9 Nono Diario Reflexivo - Visualizando nUmeros
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Composicéo dos grupos
Grupo 1 - Marte, Urano e Ceres;
Grupo 2 - Terra, Saturno, Mercurio e Netuno;

Grupo 3- Vénus, Japiter e Plutéo

Nesta atividade, os estudantes receberam um cartdo de atividade e um cartéo de recurso,
contendo imagens para analise e observacdo de padrdes. Foram disponibilizados materiais
como folhas, tesouras, lapis de cor, régua, cola, entre outros para que os alunos pudessem
trabalhar de acordo com seu raciocinio e criatividade.

No Grupo 1, Marte tenta iniciar uma conversa sobre a atividade, mas é ignorada. Ao
perceber a situacdo, a professora se aproxima e inicia um elogio publico, dizendo que o
pensamento de Marte estd muito coerente com o problema e deveria compartilhar seu
pensamento com os colegas. Essa postura busca “teoricamente, tornar alunos de baixo status
especialistas em uma nova tarefa e torna-los professores propicia duas novas fontes de
expectativas de competéncia positiva. O resultado muito bem-vindo € o aprimoramento da
participagdo e da capacidade de influir em novas atividades em grupo” (Cohen e Lotan, 2017,
p.136).

Marte mostra bastante seguranga. Ceres tenta interrompé-la, puxando a folha varias
vezes e tentando irrita-la, mas Marte mantém o foco na tarefa, sempre voltando a sua fala para
a atividade.

Marte demonstra seguranca e coeréncia nas observacOes, indicando padrdes com
clareza. Enquanto isso, Ceres rabisca a carteira e parece se incomodar com 0 protagonismo.
Marte, por sua vez, comeca a identificar as figuras e contar nos dedos a diferencga entre as
quantidades de bolinhas.

A professora pergunta se estdo colorindo os padrdes que identificaram. Nesse momento,
todos passam a utilizar as cores de forma mais intencional. Apos cerca de 20 minutos de
trabalho em grupo, Ceres comeca a interagir, embora com certa resisténcia diante da condugao
de Marte. A professora registra mentalmente: “nunca vi Marte com tanto envolvimento!”

No Grupo 3, enquanto os estudantes pintam, a professora o convida para compartilhar
com a turma os padrdes encontrados. “Quando uma atividade em grupo estad em curso e as
equipes trabalham e discutem, utilizando as instru¢ées do cartdo de tarefas que vocé preparou,
sua autoridade foi delegada” (Cohen e Lotan, 2017, p. 122).
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O grupo apresenta um pensamento visual interessante que nédo tinha relagdo com o
cartdo de atividade, mas a professora pediu que explicassem a todos, pois “queremos que 0s
estudantes raciocinem em Matematica, porque o ato de raciocinar sobre um problema e
considerar o raciocinio de outra pessoa € interessante para os alunos (Boaler, 2020, p. 28).

No Grupo 1, Urano, reporter do grupo, levanta-se para apresentar as conclusfes. A
professora pergunta: “qual foi o primeiro padrdo que o grupo identificou?”. Urano sorri
envergonhado e silencia. Ceres, colega de grupo, intervém dizendo que cada cor parecia
representar um padréo.

O participante movimenta a cabegca em sinal de negagdo, mas permanece calado.
“Vocés conseguiram finalizar?”, a professora perguntou. Urano balanga a cabega
negativamente. A docente pede que voltem e continuem pensando enguanto a sala ouve o
proximo grupo.

Mercurio, a pedido da professora, levanta-se para mostrar os padrfes que encontrou em
diferentes figuras da folha. O grupo demonstra que ainda esta em processo de identificacdo dos
padrdes, e a professora destina mais tempo para que prossigam o trabalho.

Ap0s essas apresentacdes orais, foi percebido que os alunos passaram a pintar as figuras
com mais intencionalidade, visualizando os padrdes que desejavam destacar com as cores. A
oralidade em grupo ajudou a clarear estratégias e hipoteses, impulsionando a participacao.
“Estudantes e adultos se engajam muito mais quando recebem problemas de Matematica
abertos e tém liberdade para sugerir métodos e caminhos do que quando trabalham sozinhos

em problemas que requerem um calculo e uma resposta” (Boaler, 2020, p. 28).

4.9.1 Consideracdes da nona aula

A atividade proporcionou momentos ricos de observacdo, escuta e intervencdes
significativas. Os cartGes e materiais disponiveis permitiram que 0s estudantes se expressassem
com criatividade, analisando padrdes de forma visual e concreta. No Grupo 1, foi observado o
protagonismo de Marte emergir com forca. Mesmo diante da resisténcia dos colegas, ela
manteve o foco e revelou raciocinio claro e coerente. Reconhecer publicamente sua
competéncia foi essencial para fortalecer sua participacdo, conforme apontam Cohen e Lotan
(2017).

Com o Grupo 3, 0s comentéarios de Plutdo sobre o tamanho das bolinhas e os formatos

circulares despertaram reflexdes importantes, mostrando como a visualizagcdo pode ser uma
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potente ferramenta de raciocinio. A escuta ativa dos colegas também gerou perguntas
relevantes, como a de Terra, e promoveu o aprofundamento da analise. J4 no Grupo 1, o reporter
Urano iniciou com seguranca, mas hesitou nas explicac6es, sendo apoiado por Ceres — uma
colaboragédo que indicou avangos na compreensao coletiva. No Grupo 2, a intervengéo sobre o
uso das cores impulsionou uma nova forma de organizar os dados visuais, e 0s estudantes
passaram a identificar padrdes mais intencionalmente.

Ao final, ficou evidente que a oralidade em grupo favoreceu o refinamento das
estratégias e hipoteses, tornando os padrdes mais visiveis e a aprendizagem mais significativa.
Como destaca Boaler (2020), oferecer liberdade de pensamento e métodos préprios aumenta o
engajamento. Visualizar numeros foi, aqui, também visualizar ideias, possibilidades e caminhos

diversos para aprender Matematica.

4.10 Décimo Diério Reflexivo - Organizando o pensamento visual dos padroes -
Visualizando nimeros

Composic¢édo dos grupos

Grupo 1 - Marte, Urano e Ceres;

Grupo 2 -Terra, Saturno, Mercurio e Netuno;

Grupo 3- Vénus, Jupiter e Plutdo

Esta é uma continuacdo da Atividade 9 por perceber a necessidade de estimular a
organizacdo e o pensamento visual da turma. Como a atividade anterior se excedeu no tempo,
utilizamos o mesmo material e enfoque para uma organizagdo visual, através de cores, recortes,
colagens e mais trabalho cooperativo. Durante a apresentacdo do Grupo 1, Ceres, como
repdrter, iniciou com seguranca. A professora provoca uma reflexao e Ceres mostra duvida.

Marte prontamente se dispds. Aproximou-se de Ceres e, juntos, passaram a identificar
e mostrar figuras com padrdes semelhantes, agrupando e reconhecendo novas formas. Ceres as
marcava conforme iam explicando. Relataram que, inicialmente, pensaram em formar pares e,
em seguida, passaram a observar outros agrupamentos (entreolharam, insinuando que ja haviam
colado).

Fiquei especialmente impressionada com a mudanca da postura de Marte, que antes era

mais retraida, mas, neste momento, assumiu a lideranca com naturalidade.
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Ao longo de sua fala, Saturno também fez relagfes com a multiplicagdo para justificar
como 0s numeros estavam sendo formados. A fala de Saturno indicava ndo apenas uma
estratégia visual, mas também o inicio de um raciocinio numérico multiplicativo.

Foi muito gratificante observar os alunos interagindo, cooperando, questionando uns
aos outros, sendo respeitados em seus questionamentos e tendo suas ddvidas acolhidas e
esclarecidas, sem medo de errar. A vivéncia do grupo como espaco de escuta, protagonismo e

autoria ficou evidente neste momento da aula.

4.10.1 Considerac0es da décima aula

Ao dar continuidade a atividade anterior, foi percebida a necessidade de ampliar o tempo
e a intencionalidade na organizacdo do pensamento visual dos alunos. Utilizando os mesmos
materiais, as estratégias foram ressignificadas por meio da colagem, do uso das cores e do
trabalho cooperativo. O ambiente tornou-se um espaco fértil para a expressdo de ideias, trocas
significativas e aprofundamento do raciocinio matematico.

As apresentacdes dos grupos revelaram avancos importantes na forma como 0s
estudantes passaram a visualizar e comunicar os padrdes observados. A fala de Ceres, no Grupo
1, evidenciou ndo apenas uma evolugdo em sua seguranca e protagonismo, mas também a
poténcia da colaboracgdo, especialmente quando Marte, antes retraida, assume com naturalidade
a mediacdo e o aprofundamento da analise. Essa transformacdo reforca o que apontam
Humphreys e Parker (2019), ao destacarem que, quando os estudantes s@o ouvidos e seus
pensamentos séo valorizados, eles passam a participar com mais confianca e profundidade.

No Grupo 2, Saturno articulou com clareza a classificacao das figuras e, ao estabelecer
relacdes com a multiplicacdo, mostrou os primeiros indicios de um raciocinio numérico mais
estruturado. Essa transicdo do visual para o numérico corrobora Van de Walle (2009), ao
afirmar que a compreensdo matematica se desenvolve gradualmente quando os estudantes tém
oportunidades de explorar, representar e justificar suas ideias com diferentes formas de
raciocinio.

O Grupo 3 trouxe a tona percepcdes espaciais e observacdes sobre regularidades
numéricas e geométricas, além de promover um dialogo espontaneo entre colegas. A escuta
ativa, 0 respeito mutuo e o incentivo a curiosidade foram fundamentais para consolidar a

construcéo coletiva do conhecimento. Como destaca Boaler (2020), estudantes se engajam mais
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quando podem representar suas ideias de multiplas formas e quando seus pensamentos sao
aceitos e explorados em grupo.

Finalizando a atividade, tornou-se esclarecido que o pensamento visual ndo apenas
apoia o desenvolvimento da percepcdo de padrdes, mas também atua como ponte para o
raciocinio matematico mais complexo. As conversas matematicas nos ajudam a enxergar 0
pensamento dos alunos, suas ideias e estratégias e, mais importante, permitem que eles
enxerguem também uns aos outros (Humphreys e Parker, 2019). Nesse sentido, a aula se
consolidou como um espaco de autoria, protagonismo e equidade, promovendo um aprendizado

vivo, dialogado e significativo.

4.11 Décimo Primeiro Diario Reflexivo - Quantas em linha? Quantos em cada
linha?

Dupla 1 Vénus e Plut&o;

Dupla 2 Mercurio e Urano;

Dupla 3 Ceres e Marte;

Dupla 4 Jupiter e Saturno;

Dupla 5 Terra e Netuno

A atividade consistia em associar figuras compostas por bolinhas com possiveis
numeros. A cada rodada, os estudantes retiravam uma ou duas cartas com as figuras,
relacionavam com os numeros correspondentes e elaboravam um fato matematico com os dois
valores pensados. O resultado deveria estar presente no tabuleiro para que pudessem pintar a
casa correspondente com a cor de sua escolha. O objetivo era formar uma sequéncia de quatro
casas pintadas em uma linha. Na Dupla 1, Vénus foi a primeira a jogar. Retirou uma figura com
duas bolinhas e hesitou.

Plutdo, entdo, tirou a préxima carta. Durante toda a atividade, mostrou-se paciente e
acolhedor com Vénus, reconhecendo suas dificuldades, mas também deixando claro que estava
motivado e queria vencer. Sua postura conciliava o apoio a colega com a antecipacao estratégica
de seus proprios movimentos. “O mito comum de que a Matematica envolve rapidez € um dos
que € imprescindivel dissipar se quisermos parar de fazer pensadores lentos e profundos, tais
como Laurent Schwartz e muitas meninas (Boaler, 2002b), pensarem que a Matematica ndo é
para eles” (Boaler, 2020, p. 29).
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Na primeira rodada, Plutdo conseguiu pintar quatro quadrados em linha e venceu. Mas
0 mais significativo estava por vir. Na segunda rodada, Vénus demonstrou mais confianca.
Enquanto isso, Mercurio, de outro grupo, comemorava sua inteligéncia em voz alta. Segundo
Boaler (2020), essa fala de Mercdrio esta ligada a uma das mensagens da mentalidade fixa e
pode ser prejudicial. Caso ele encontre dificuldades, pode desistir por ter medo de perder esse
titulo.

Mesmo com o avanco de Vénus, o raciocinio estratégico de Plutdo prevaleceu
novamente. Venceu pela segunda vez. Ainda assim, Vénus ndo mostrou frustragdo, pelo
contrario, dizia estar gostando do jogo, pois se sentia capaz de criar seus proprios calculos e
valida-los no tabuleiro. Quando aprendemos uma nova ideia, uma corrente elétrica dispara em
nossos cérebros, passando por sinapses e ligando diferentes areas cerebrais (Boaler, 2020, p. 1).

Na terceira etapa, a professora propds um novo desafio, colocando Saturno para fazer
observacdo da Dupla 1. Com as orientacGes de Saturno, Vénus comecou a antecipar seus
calculos. Ja ndo declarava o resultado imediatamente; parava, pensava, analisava o tabuleiro
antes de tomar a sua decisdo. Em um dos lances, criou um fato cuja resposta preenchia uma
casa da linha de Plut&o e sentiu-se frustrada.

Em outro momento, Vénus retirou uma carta, refletiu e optou por devolvé-la ao pote
para escolher outra. Foi possivel notar sua crescente compreensdo da logica do jogo e do
raciocinio matematico envolvido. Chegando ao final da atividade.

Até Plutdo, competitivo desde o inicio, se animou com a possibilidade de VVénus vencer.
O participante, entdo, pensou com calma e encontrou um fato matematico usando o algarismo
9 (1x9), cuja resposta completava sua linha de quatro casas coloridas. Com um sorriso largo e

0s bracos erguidos, ele comemorou.

4.11.1 Consideracdes da décima primeira aula

A atividade proporcionou um ambiente ludico e desafiador para a construcao de fatos
matematicos e o desenvolvimento de estratégias cognitivas relacionadas a contagem,
multiplicacdo e antecipacdo de movimentos. A cada rodada, os estudantes se mostraram mais
engajados e conscientes de seus raciocinios, revelando progressos importantes tanto na

autonomia quanto na socializacéo das ideias.
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A trajetdria de Vénus foi especialmente significativa. Inicialmente insegura, encontrou
em seu colega Plutdo ndo apenas um parceiro de jogo, mas também um mediador acolhedor
que respeitou seu tempo de pensar e incentivou a sua participacdo ativa. Como ressalta Boaler
(2020), a ideia de que a Matematica exige rapidez precisa ser superada para que estudantes com
estilos de pensamento mais lentos e profundos também possam se reconhecer como capazes.

A mediacdo feita pela professora e a introducdo de Saturno, como observador e parceiro
de reflexdo, ampliaram ainda mais as possibilidades de aprendizagem, mostrando que pensar
antes de responder, revisar decis@es e criar novas estratégias sdo atitudes legitimas e potentes
no fazer matematico. Ao final da atividade, a conquista de VVénus, ao vencer uma rodada com
seguranca e alegria, representou muito mais do que uma vitdria no jogo, foi a expressao de sua
autoconfianca e mentalidade de crescimento, de que é possivel aprender, errar, tentar de novo
e superar.

Assim, a proposta ndo apenas favoreceu o desenvolvimento de habilidades matematicas,
como também reafirmou o valor do trabalho colaborativo e da escuta ativa entre 0s pares. Em
ambientes que promovem equidade e respeito ao tempo de aprendizagem de cada estudante,

todos podem avancar e se reconhecer como sujeitos matematicos.

4.12 Décimo Segundo Diario Reflexivo - Conversa numérica — Divisao

Atividade coletiva — destaque para a diviséo:

278:12

Nesta atividade, foi adotada uma didatica um pouco diferente, pois, anteriormente, em
uma Conversa Numeérica similar, os estudantes mais rapidos faziam a conta em pé, explicavam
oralmente o respectivo pensamento, e 0s demais acabavam apenas repetindo as falas dos
colegas.

Foi disponibilizado o uso do caderno, lapis, borracha, lapis de cor e post-it. Pedi que, ao
finalizarem seu pensamento, cada aluno o levasse anotado, com 0 nome, em um pequeno post-
it. E, quando tivéssemos ao menos uma estratégia de cada estudante, comecamos a

compartilhar.
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No dia dessa atividade, a escola teve uma comemoracéo e visitas imprevistas logo na
entrada. Entdo, ao adentrar a sala e propor a atividade, os alunos pediram para esperar um
pouco.

Saturno errou no célculo de multiplicacdo. Nesse momento, eu ndo sabia se deveria
corrigir, ou se deveria pedir para ela refazer os calculos, ou ainda para relacionar com a diviséo.
Sendo assim, recorri ao conceito de que a Matematica envolve o raciocinio, a busca de padrdes
e o dar significado as coisas. A Matematica & Resolver Problemas. Ndo ha razéo para uma
crianca que ainda ndo dominou todos os fatos fundamentais ser excluida das experiéncias
matematicas reais (Van de Wallle, 2009).

Mercurio explica que fez com pauzinhos e distribuiu a mesma quantidade entre eles.
Segundo Van de Walle (2009), esse raciocinio demonstra a ideia de particdo ou de igual
compartilhamento.

Jupiter afirma ter pensado em cestos com a mesma quantidade e multiplicou. De acordo
com Humphreys e Parker (2019), trata-se de divisdo em profundidade que, em vez de dividir,

a estudante multiplicou.

4.12.1 Considerac0es da décima segunda aula

A proposta desta aula foi ressignificar o modo como os estudantes participam das
Conversas Numéricas, promovendo equidade na fala e no pensamento matematico. Ao solicitar
que todos registrassem suas estratégias individualmente antes do compartilhamento oral,
procurei garantir que cada estudante tivesse tempo e espaco para pensar por si, sem depender
das respostas dos colegas mais rapidos. Essa pequena mudanca didatica refletiu em maior
engajamento e multiplicidade de ideias, mesmo diante de um dia atipico na escola, com eventos
e visitas externas.

Durante a apresentacdo, observei que muitos estudantes ainda constroem seus
raciocinios com base na exploracdo de estratégias pessoais, mesmo que nao sejam
convencionalmente corretas. O caso de Saturno é exemplar: embora tenha se confundido nos
calculos, seu esfor¢co em decompor a multiplicacdo e relaciona-la a divisdo revela uma tentativa
genuina de compreender a estrutura do numero. Como aponta Van de Walle (2009), é
fundamental que, mesmo os alunos que ainda ndo dominam plenamente os fatos fundamentais,

tenham acesso a experiéncias matematicas significativas e contextualizadas.
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Além disso, estratégias como a de Mercurio e Jupiter mostram a forga do pensamento
visual e da compreensdo concreta da divisdo como partilha ou agrupamento. Jupiter, por
exemplo, explorou a ideia de divisdo com resto, utilizando uma linguagem corporal e visual
para explicar que distribuiu os objetos “de um em um” até formar grupos equivalentes. Esse
tipo de representacdo reforca a compreensdo da divisdo ndo apenas como célculo, mas como
processo de organizacdo do pensamento.

Ja as dificuldades apresentadas por estudantes, como Ceres e Plutdo, também sdo
indicativas do quanto a mediacdo docente precisa valorizar o erro como parte do processo de
construgdo do conhecimento. Encerramos a atividade com a certeza de que a escuta atenta e o
acolhimento das multiplas habilidades fortalecem uma abordagem mais equitativa, reflexiva e

significativa da Matematica em sala de aula.
4.13 Décimo Terceiro Diario Reflexivo - Conversa Numeérica - Comparando
fracoes

Atividade coletiva.

Qual é maior?

4 17
o 27

A professora inicia a conversa com uma pergunta aberta, lancando ao grupo a

responsabilidade pelo compartilhamento do resultado.
Outros estudantes acompanham. Urano também afirma ter chegado a 17/24. Netuno
pede que todos deixem Marte (estudante em processo de elevacao de status) compartilhar. Surge

um impasse entre Saturno e Marte que foi resolvido por um gesto coletivo.

4.13.1 Consideracdes da décima terceira aula
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Nesta atividade coletiva, convidei os estudantes a comparar duas fragoes: 4/5 e 17/24.
A proposta foi lancada por meio de uma pergunta aberta, estimulando a participacdo espontanea
e a escuta ativa entre os colegas. Desde o inicio, as falas se multiplicaram e, como professora,
foi preciso organizar os turnos de fala para garantir que todos fossem ouvidos. Esse movimento
de negociacao e respeito matuo reforca um dos pilares das Conversas Numeéricas: a valorizacéo
da voz de cada estudante no processo de construcdao do conhecimento.

Durante os compartilhamentos, percebi que as justificativas vinham de diferentes
formas: alguns baseiam-se apenas nos numeradores, outros buscavam apoio visual, como a
divisdo de barras e circulos. Intervindo de forma intencional, conduzindo a reflexdo sobre a
importancia de considerar também os denominadores. Ao chamar Japiter, por exemplo, mesmo
estando distraido, fui conseguindo mobilizar a turma a retomar o0s conceitos matematicos com
naturalidade e leveza, o que fortalece a compreensédo conceitual e a memdria significativa.

Minha atuagdo mediando o didlogo entre Saturno e Marte, incentivando que se
ajudassem diretamente, fortaleceu a colaboracdo e evidenciou como a aprendizagem se torna
mais potente quando o estudante se sente escutado e legitimado em sua dificuldade.

Ao final da atividade, destaco a fala de Mercdrio que trouxe uma justificativa baseada
na representagdo grafica e na relacdo entre numerador e denominador, contribuindo de maneira
significativa para o fechamento coletivo.

Como professora-pesquisadora, compreendo que meus alunos ainda ndo estavam
preparados para essa aula, pois todos ja deveriam ter aprendido denominadores comuns para

comparar fragdes, mas os estudantes ndo estavam nessa etapa de aprendizado sobre fracdes.

5 ANALISE DE DADOS E DISCUSSAO

5.1 Categorizacao

A categorizacdo colabora para a melhor compreensédo das observacdes realizadas e
descrita no corpus de desta pesquisa. A anélise definida para esse trabalho é a Analise de
Avaliacdo ou Representacional do Contetdo, segundo Bardin (2020). A seguir, apresentamos

cada uma dessas categorias, visando investigar o pensamento matematico dos participantes
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envolvidos, bem como seu trabalho nos grupos colaborativos. Estipulou-se, desta forma, a
priori, 4 categorias, sendo: Categoria 1 - Respostas compartilhadas, sdo respostas ou alguma
solucéo da atividade; Categoria 2 - Pensamento matematico e linguagem, s@o as estratégias
pensadas, visual ou oralmente compartilhadas. Categoria 3 — Ansiedade matematica séo
respostas ou atitudes que o mostram duvidas e medo do erro e Categoria 4 — Pontos fortes, sao
respostas ou atitudes que mostram que o estudante esta no processo de mudanca para
mentalidade de crescimento e cooperagdo com o proximo.

E importante esclarecer que cada dado s6 pode ser utilizado uma Unica vez em uma
Unica categoria, mesmo que coerentemente se enquadre em mais de uma. Levando em
consideracdo as respostas dos alunos, suas expressoes, acdes e 0s objetivos deste estudo,
transcreveu-se para o diario de campo as observacdes e organizou-se um o corpus para a analise.
Apb6s a exploracdo deste material, organizou-se o0s temas que, posteriormente, foram
categorizados e nomeados a partir dessas repostas verbais e ndo-verbais dos estudantes,

partindo dos pressupostos de Bardin (2020).

5.1.1 Categoria 1 - Respostas compartilhadas

Essa categoria estd centrada nas respostas elaboradas pelo grupo e apresentadas pelo
repdrter. Assim, todas as respostas e suas frequéncias serdo partes no processo de analise desta
pesquisa. No contexto do trabalho em grupo, o conceito de respostas compartilhadas representa
uma mudanca fundamental na logica tradicional da sala de aula. Em vez de valorizar
exclusivamente a producdo individual e silenciosa, essa abordagem prop0e que as respostas
sejam construidas coletivamente, como resultado da interacdo, do didlogo e da negociacao entre
0os membros do grupo. Essa concepcéo esta fortemente alinhada as contribuicdes de Cohen
e Lotan (2018) cujas pesquisas consolidaram um modelo pedagdgico voltado a equidade e a
colaboracéo.

Uma das func@es centrais do trabalho em grupo é criar oportunidades para que todos 0s
estudantes contribuam ativamente. Atividades cooperativas sdo excelentes ferramentas para
mais um objetivo de aprendizagem: o aprendizado da linguagem e o aperfeicoamento de
habilidades de comunicag&o oral (Cohen e Lotan, 2017, p. 16).

Nessa perspectiva, as respostas compartilnadas ndo se limitam ao produto final, mas

envolvem o processo de raciocinio coletivo, a escuta ativa e a valorizagdo da diversidade de
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estratégias. Ao explicitar seu pensamento, o estudante é convidado a reorganizar ideias,
justificar procedimentos e negociar significados com os colegas (Cohen e Lotan, 2017).
Diante disso, as respostas compartilhadas funcionam como uma estratégia de equidade,
na medida em que todos os membros sdo corresponsaveis pela producdo. Portanto, essa
abordagem exige uma mediacdo intencional e sensivel do professor. Cabe ao docente promover
a escuta ativa, formular boas perguntas, acompanhar a qualidade das interacdes e incentivar
multiplas formas de contribuicdo. A valorizacdo do erro como ponto de partida para o avango
coletivo também é essencial, pois a Neurociéncia ja comprovou que eles produzem sinapses e

propiciam correcdo de rota e aprendizado (Boaler, 2018).

5.1.2 Categoria 2 - Pensamento Matematico e Linguagem

A categoria Pensamento Matematico e Linguagem faz referéncia as estratégias criadas
pelo grupo e a forma discursiva do estudante explicar como chegaram a tal hipdtese ou
raciocinio. E considerado pensamento matematico, toda representacio apresentada, correta ou
nédo, que envolve processos cognitivos complexos, como a resolugéo de problemas, o raciocinio
I6gico, a generalizacdo e, sobretudo, a comunicagdo de ideias. Assim, a linguagem ocupa um
papel central na aprendizagem matemaética, funcionando como meio para a construcdo de
significados, para a argumentacdo e para a producdo de conhecimentos no coletivo. Segundo
Boaler (2020), praticas pedagogicas que valorizam a fala, a escuta e a troca de ideias entre os
estudantes ampliam o acesso a Matematica e fortalecem a compreenséao conceitual. Em sua obra
“Mentalidades Matemaéticas”, a autora afirma que “quando os alunos explicam suas ideias, eles
consolidam seus préprios entendimentos, ouvem diferentes maneiras de pensar e desenvolvem
um raciocinio mais profundo” (Boaler, 2020, p. 57).

Segundo Van de Walle (2009), a verbalizacgdo do pensamento contribui
significativamente para o desenvolvimento da metacognicao, pois permite que os estudantes
acompanhem suas proprias estratégias, estabelecam relagdes entre conceitos e reflitam sobre os
caminhos percorridos. Dessa forma, o uso da linguagem nas aulas de Matematica deve ir além
de respostas prontas, incluindo explica¢des, comparagdes, justificativas e perguntas genuinas.

Complementando essas abordagens, Cohen e Lotan (2017), ao tratarem do trabalho em
grupo e da equidade em sala de aula, defendem que o engajamento verbal de todos os estudantes

é essencial para garantir oportunidades de aprendizagem. Em ambientes colaborativos, 0 uso
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da linguagem se torna uma ferramenta para o raciocinio coletivo. “Fazer com que todos os
alunos falem, escutem e respondam uns aos outros é¢ fundamental para promover o aprendizado
e distribuir a autoridade intelectual” (Cohen e Lotan, 2017, p. 42).

Portanto, ensinar Matematica requer mais do que apresentar algoritmos ou formulas
prontas. Requer criar condi¢cOes para que 0s estudantes possam pensar, argumentar, escutar,

perguntar e explicar praticas que mobilizem o pensamento matematico e a linguagem.

5.1.3 Categoria 3 — Ansiedade matematica

Na categoria Ansiedade matematica, foram incluidas todas as expressdes verbais e
fisicas, pausas nas falas, siléncio repentino e movimentos corporais que demonstrem
desconforto emocional ou fisioldgico, durante a atividade. De acordo com a tese de Silva
(2019), a ansiedade matemética € uma das interferéncias emocionais mais estudadas no
processo de raciocinio matematico, podendo estar associada a déficits no controle inibitorio,
comprometendo o desempenho durante a infancia.

Campos (2023) afirma, em tese, que ansiedade matematica é aversdo e medo relativos
a atividades que envolvam a Matemaética e apresenta duas dimens@es diferentes: cognitiva e
afetiva. Portanto, ha a necessidade de relevar as diferentes linguagens envolvidas na atividade
matematica.

Ansiedade matematica é relacionada ao medo, a uma mentalidade fixa que, de certa
forma, paralisa o aprendizado da crianc¢a, devido ao mal-estar causado. “Hoje, os pesquisadores
sabem que quando pessoas com ansiedade em relagdo a Matematica se deparam com nimeros,
¢ ativada uma area cerebral de medo — a mesma area de medo que é estimulada quando as
pessoas veem cobras ou aranhas (Boaler, 2020, p. 2).

Sendo assim, foram consideradas e respeitadas as manifestagdes de desconforto dos

estudantes que se destacaram durante a atividade.

5.1.4 Categoria 4 — Pontos fortes

A categoria Pontos fortes se refere aos momentos e as atitudes de cooperacdo, empatia

e posicionamento compreensivo e incentivador do direito da fala de outros colegas na atividade.
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Para a observacgdo dos pontos fortes das aulas, € preciso ter um olhar que valorize e apoie 0s

estudantes a criar uma identidade positiva em Matematica e que ajudem e valorizem os colegas.

Além disso, quando os professores se concentram nos pontos fortes de Matematica,
eles expandem a Matemaética escolar para que inclua um rico conjunto de habilidades,
préaticas e entendimentos que ndo somente apoiam os estudantes para que vejam a Si

préprios positivamente na disciplina (Jilk, 2026, p. 188).

Analisar os pontos fortes durante a aula é uma pratica pedagdgica que viabiliza a

equidade, partindo da premissa de que todos possuem capacidades intelectuais, sociais e

culturais e sdo capazes de aprender. Cohen e Lotan (2027, p. 141) afirmam que, se pudéssemos

ver os alunos da mesma maneira que nos vemos como adultos, cada um com pontos fortes e

fracos para fazer tudo o que é necessario para viver e trabalhar com sucesso, muitos dos

problemas de status desapareceriam.

Desse modo, cada contribuicdo relevante, em grupo ou individual, que remeta a

cooperacdo e a equidade, serdo pautadas nos quadros com as categorias descritas acima e

analisadas com metodologia qualitativa e representacional do contetdo, segundo Bardin

(2020).

5.1.5 - Quadro 9 - InformacGes de analises da Atividade 1
Tema Respostas dos estudantes
RESPOSTAS Tem trés de dez bolinhas. (Vénus)

COMPARTILHA
DAS

Como foi a estratégia de vocés pra formar o par?... Plutdo - (Falando
muito baixo) Tudo sobre a carta que néo tinha par, os outros par.

Como foi a estratégia do grupo? Mercurio - A gente contou todas as
bolinhas e foi falando a caracteristica da carta.

Comecamos pelo grupo 3. Qual a estratégia do grupo?
Vénus - A gente foi contando as bolinhas na vertical, na
horizontal.

PENSAMENTO
MATEMATICO
E LINGUAGEM

Todas as cartas tinham um par? (Mercurio)

O meu ja tem igual aqui. (Vénus)

Sora, essas sdo iguais! (Jupiter)

Descreve, tem 6, depois em cima tem 36, mas fica olhando por cima as
cartas dos colegas para ver se encontra o par. (Plutdo)

No Grupo 1, Ceres comecou a descrever, para cima, para baixo e as
guantidades.

Vénus - Tem seis na vertical e oito na horizontal. (Movimentando a médo
para mostrar vertical e horizontal)




Marte - Tem dois lados (mostra com a mdo o meio da carta) tem 1,2,3,4,5
na...(siléncio) e 1,2,3,4,5,6 na...(siléncio).

Vénus - A gente foi contando as bolinhas na vertical, na horizontal.

ANSIEDADE
MATEMATICA

Mas como que vai fazer? (Vénus)

Tem dois lados (mostra com a mdo o meio da carta) tem 1,2,3,4,5
na...(siléncio) e 1,2,3,4,5,6 na...(siléncio). (Marte)

(olhando a carta por cima) Eu tenho, da! (Plutdo)

E essa ai! (e coloca o dedo na carta de Marte, que entrega a carta).
(Plutao)

Tipo, o Jupiter tem uma que na linha, tem trés linhas que ndo tem
nenhuma, eu ndo tenho, eu tenho dois s6. Dai ele esperou pra ver se Marte
tem, mas ela ndo tem. S6! (Plutéo)

Percebi que ndo esforcavam em descrever, preferiam descumprir a regra
e mostrar. Fui a frente para retomar as regras.

No grupo 2, Marte se confunde na leitura.

No Grupo 3, Vénus mostra inseguranca em descrever sua carta, mas
inicia.)

No grupo 3, Vénus mostra uma parte de sua carta que ndo soube
descrever.

Professora - E que caracteristicas tinha nessas cartas?
E... as bolinhas... e a gente ia falando, contando e ... (silencio) ia falando,
ai todo mundo ia vendo se tinha essa carta... pra formar par. (Mercdrio)

PONTOS
FORTES

Impressionante que os outros dois colegas do grupo nao a criticam e nem
assumem a vez em descrever.

Elaborado pela autora, 2025
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No Quadro 9, vé-se que o0s estudantes representaram a Matematica mais como execucao

de regras e descricdo visual imediata do que como construcdo de ideias. As representacoes

predominantes sao contar, apontar e mostrar gestos em vez de verbalizacdo, inseguranca diante

da abstracédo e preocupacgéo na velocidade, ndo na reflexdo. Nesse caso, as representacfes dos

estudantes sobre a Matematica e sobre si mesmos no processo de aprendizagem se revelam

ainda frageis no aspecto conceitual.

5.1.6 Quadro 10 - Informacdes de anélises da Atividade 2

Tema

Respostas dos estudantes
RESPOSTAS Professora - Grupo 1, Marte qual néo pertence?0O 47. (Marte)
COM-

PARTILHADAS

Professora - Grupo 2 Por que o grupo respondeu esses dois nmeros?
(123 e 31) (falando muito baixo, olhando para uma folha) E o maior
namero e o Unico que termina com 1. (Plutdo)
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Professora - Qual ndo pertence na opinido do grupo de
vocés?123.(Vénus)

PENSAMENTO Porque é o segundo maior que o 27. (Marte)

MATEMATICO | _
E LINGUAGEM | E 123. (Vénus). Porque é maior do que 47,27 e 31. (Vénus)

Professora - Ah se for analisando os quatro niimeros 0 123 é 0...?
E o maior. E o Unico que termina com trés. (Plutdo)

ANSIEDADE (Alguém do grupo fala “ndo”. Marte arregala os olhos, olha novamente
MATEMATICA na folha, e fala ndo sei)

Professora - Grupo 2 Por que o grupo respondeu esses dois nimeros?
(123 e 31)

(falando muito baixo, olhando para uma folha) E o maior ndmero e o
Unico que termina com 1. (Plutao)

Professora - Outra solucdo do grupo? (Acena com a cabeca gque nao)
(Plutéo)

Professora - Entéo vocé tirou dois nimeros que ndo pertencem ai?
(Acena com a cabeca que sim) (Plutdo)

Professora - Alguém pensou em outro ndmero nao pertencer?
Sinalizaram ndo com a cabeca (Todos)

PONTOS (Grupo 3 faz uma pequena agitacdo e Vénus vem a frente segurando
FORTES uma folha)

Elaborado pela autora, 2025

O Quadro 10 possibilita a percepcdo de que, na sondagem, os alunos demonstram
limitado uso do pensamento matematico. Van de Walle (2009, p. 144) afirma que grande dos
estudantes na 4%, 52 ou séries posteriores que sabem a respeito de ndmeros, essencialmente, é
pouco mais do que como contar, e estdo preocupados em ser rapidos. Enquanto caminhava
pelos grupos, foi percebido que rapidamente escolhiam e explicavam entre si. Quando todos os
grupos concluem que o 123 nédo pertence, pois € maior, e demonstram estar satisfeitos em
resolver rapido como se ndo houvesse outras possibilidades, evidencia o estudo de Boaler
(2018, p. 19), pois “muitas pessoas desenvolvem uma relagdo muito limitada com os ntimeros,
encarando-os como algo a ser usado em calculos, em vez de vé-los como um conjunto

fascinante de ideias”.

5.1.7 Quadro 11 - Informacdes de anélises da Atividade 3

Tema Respostas dos estudantes

RESPOSTAS Ceres: R$54,69




COMPARTILHA
DAS

Mercurio: R$95,59

Terra: R$102,35

PENSAMENTO
MATEMATICO
E LINGUAGEM

Ceres :desinfetante 10,90 + amaciante 6,89 + esqueci qual é o produto
desse 10,49 + amaciante 11,90 + feijdo 5,59 + Pepsi 6,89

Mercurio :fralda 59,80 + carne 27,90 + desodorante 7,89 + mexerica 3,99

Terra; fralda 59,80 + Colgate 11,92 + detergente 1,79 + farinha 2,49 +
refrigerante 1,39 + Ypé 6,89 + queijo ralado 3,15 + conhaque 6,90 + feijdo
5,59 + molho de tomate 1,29

ANSIEDADE
MATEMATICA

a primeira preocupacéao dos estudantes foi com o tempo, ficaram varios minutos

preocupados se conseguiriam realizar atividade no tempo previsto.

. Marte voltou a ler e o Caronte pediu que ela lesse apenas para si, entdo ela para
de ler.

. Plutdo pegou o segundo cartdo de atividade e comecou a ler.

Enquanto Marte lia os comandos do cartdo de atividade, o aluno Plutdo ficava

balbuciando barulhos como que para atrapalhar a leitura

me perdidos fazendo ac¢Bes que ndo estavam descritas no cartdo de atividade

novamente o grupo ignora Marte.

No outro grupo onde se encontrava Marte, havia muita relutancia em aceitar o

papel e a funcdo de facilitadora que ela exercia.

Ao retornarem do recreio percebi que Marte ndo voltou para a sala

mostrando um desespero em corresponder ao tempo e nao ao problema

PONTOS
FORTES

a Saturno, que tem muita lideranca e se aliou a VVénus para juntas pensarem em

solucdes.

Por ser facilitadora, a professora exige que o folheto fique nas maos de Marte e 0

grupo deve dialogar com ela para buscar uma solugéo.

0 grupo comega a perguntar a Marte o preco dos alimentos

Elaborado pela autora, 2025.
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A andlise do quadro revela que a primeira atividade em grupo foi marcada por tensdes

e desafios, especialmente no que diz respeito a gestdo do tempo e a aceitacdo de papeis. A

categoria “Ansiedade matematica” se destaca fortemente, evidenciada pela ansiedade com o

tempo, interrupgdes constantes durante a leitura das instrucdes e pela resisténcia a lideranca da

aluna Marte, que ocupava o papel de facilitadora. Houve momentos de desorganizacéo,

dispersdo e até exclusdo, o que comprometeu a atividade e gerou frustracdo. Apesar disso, 0s

“Pontos Fortes” mostram a atuag¢do colaborativa de Saturno e Vénus, que demonstraram
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iniciativa ao buscar solugdes juntas, e a tentativa da professora em reforcar a funcdo da
facilitadora para promover o didlogo e a cooperagdao. O “Pensamento Matemadtico e

Linguagem” ndo teve evidéncia neste quadro.

5.1.8 Quadro 12 - Informag0es de analises da Atividade 4

Tema Respostas dos estudantes
RESPOSTAS Vénus: - Deul9.
COM-
PARTILHADAS | Ceres: - 19.
Saturno: - 18.

Marte: - O meu deu 17.

PENSAMENTO Vénus: - Eu fui fazendo de 2 em 2.
MATEMATICO
E LINGUAGEM Vénus: Eu pensei de 2 em 2. (2+2, depois mais 2 ali embaixo, depois 2, e 1
sozinha. Perai sora, ta errado!

Ceres: Eu pensei 4, 3, 4,3 e 4, fui contando de baixo para cima.

Saturno: - Sora eu fui contando de 2 em 2. Eu fiz 24+2+2+4+2+2+1+3+2 ¢
+3

Caronte: Eu contei de 4 em 4 (4+4+4+4...ah ndo sora ta errado! E
5+5+4+4)

Jupiter: - Pensei em fileira. 1 fileira, do lado uma menor com pontinho —
Na primeira tem 4, na debaixo tem 3, 4,3,4.

Marte: - A primeira fileira tem 2+2, a outra tem 2+1, na outra tem 3, na
outra tem 3 e sobra um.

Mercurio: - Eu acho que ela quis falar 4 onde falou que sobra um. (Marte
confirma que sim com a cabeca e conta nos dedos sinalizando continuar
a pensar)

(Estudantes véo pensando e falando sozinhos os numeros que
ANSIEDADE estdo utilizando. Todos ficam de olhos fixados na tela como se
MATEMATICA | fosse uma charada e a resposta estaria na propria imagem.
Caronte coca a cabeca como sinal de incompreenséo.).

Professora: Mais alguém quer compartilhar resposta? (Ceres ergue a
mao e mantém-se agitado o tempo todo, como se tremesse 0 corpo).

Marte: - O meu deu 17. (A turma demonstra espanto. A professora
enfatiza “gente é o pensamento dela”)

Vénus parecia ter se esquecido de como havia raciocinado. Ficou
por minutos em siléncio.




...Maior parte da classe fica de cabeca baixa, como sem paciéncia para
esperar o colega explicar, porém quando comegam a ver sentido, acabam
falando na vez do colega, ndo sabem esperar.)

- Sinto por dentro um grande desespero em ver que erravam na
guantidade s6 pelo fato de ndo poder contar de um a um.

PONTOS
FORTES

O Quadro 12 revela avancos quanto as dificuldades enfrentadas pelos estudantes

(Ceres pede para corrigir o dele e diz que acha que é 18 e ndo 19 como
havia falado anteriormente, mas mostra-se muito confuso em como
adicionar os termos 4,3,4,3,4...

Elaborado pela autora, 2025.
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durante a atividade matematica. Na categoria "Respostas Compartilhadas”, observou-se uma

timida diversidade de resultados. Em "Pensamento Matematico e Linguagem™, utilizaram

algumas formas de decomposicao e contagem (de 2 em 2, agrupamentos como 4+3, ou analise

por fileiras), revelando raciocinios legitimos ainda que imprecisos em alguns momentos. A

"Ansiedade matematica" destaca as manifestacGes corporais e verbais de divida e ansiedade,

como cogar a cabeca ou permanecer em siléncio, o que aponta a influéncia de fatores

emocionais na resolucéo de problemas. A categoria "Pontos Fortes" identifica a disposic¢ao para

corrigir erros e revisar o proprio raciocinio, como no caso de Ceres, indicando o potencial de

autorregulacédo e aprendizagem mesmo em meio a incerteza.

5.1.9 Quadro 13 - Informac6es de anélises da Atividade 5

Tema Respostas dos estudantes

RESPOSTAS Todos 0s grupos seguiram para o comum 70 + 7, disseram ter finalizado
COM- a atividade e me perguntaram iriam colocar s isso no cartaz.
PARTILHADAS

PENSAMENTO Grupo 1- O reporter foi a aluna Saturno, explicou facilmente as adigdes
MATEMATICO (54+23; 50+27; 40+37) e a subtracéo (98-21).

E LINGUAGEM

Grupo 2: Repérter foi o aluno Caronte, explicou facilmente as
composi¢des, também usando adicOes, subtracBes e mostrando uma
multiplicacdo (88-11; 98-21; 77x1; 66+11; 87-10)




Grupo 3: - criaram suas respostas que foi apresentada calmamente pelo
repdrter Mercdrio. (80-3; 76+1; 70+7; 60+17; 61+16; 62+15)

ANSIEDADE Todos 0s grupos seguiram para o comum 70 + 7, disseram ter finalizado
MATEMATICA a atividade e me perguntaram iriam colocar s isso no cartaz.
Terra: - Ué sora, mas pode usar outro jeito de fazer o 77?
...tentou resolver contando os quadrados que viu no outro grupo, e se
ateve apenas em dizer que de um lado, dez quadrados perderam 3, fica
sete, e depois compraram nove e perderam dois e ficou 7 também. Entdo
ficou com 77.
(Ai que angustia, como eles sabem que 70+7 é 77, mas ndo percebem que
mesmo com figuras, um dos 7 precisa ter o valor de 70?
Professora: - Tem 77 quadrinhos no cartaz?
Reporter do grupo 1: - No caso deu 14. (Saturno)
Japiter: - E porque tem o 7 de lado e o 7 do outro.
(mostraram néo dominar valor posicional, mas compreenderam o que 0s
numeros podem ser flexiveis.)
Os alunos ficam agitados, voltam para os grupos ja dando sugestao de
Egg$gss uma decomposicao. Caronte, Mercurio e Terra em voz alta — Eu ja sei

uma! Agora entendi!

Elaborado pela autora, 2025
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A andlise do Quadro 13 revela aspectos significativos do processo de aprendizagem

matematica em sala de aula. Na categoria “Respostas Compartilhadas”, observa-se uma

tendéncia inicial & reproducdo de uma unica decomposicéo (70 + 7), fendbmeno comum quando

os estudantes recorrem a padrdes memorizados em vez de explorarem multiplas estratégias,

conforme discutem Van de Walle et al. (2009) ao tratarem do desenvolvimento do sentido de

namero. No eixo “Pensamento Matematico ¢ Linguagem”, 0 uso de diferentes operacdes

(adigbes, subtraces e multiplicagdes) pelos grupos indica certa flexibilidade estratégica, ainda

gue nem sempre acompanhada de compreensdo conceitual mais solida — aspecto ressaltado

por Boaler (2018) ao argumentar sobre a diferenca entre fazer contas e compreender ideias

matematicas.
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A categoria “Ansiedade Matematica” evidencia dificuldades relacionadas ao valor
posicional, como a confusdo sobre o significado do algarismo 7 nas composicdes, revelando
lacunas na compreensdo do sistema de numeracdo decimal. Esse tipo de inseguranga
matematica € recorrente em contextos escolares e impacta diretamente a disposi¢cdo dos
estudantes em explorar estratégias alternativas (Boaler, 2018). Por outro lado, os “Pontos
Fortes” indicam mobilizacao e engajamento quando, apos a intervencao docente, os estudantes
retomam a tarefa com entusiasmo e novas formas de resolver — movimento alinhado a
literatura sobre préaticas colaborativas e intervengdes de status (Cohen e Lotan, 2017), que
destaca o papel do professor em promover interagdes produtivas e confianga intelectual.

5.1.10 Quadro 14 - Informacdes de analises da Atividade 6

Tema Respostas dos estudantes
RESPOSTAS A partir da visualizagdo do resultado do Grupo 3, os demais
COM-

PARTILHADAS

grupos conseguiram montar figuras idénticas ou muito parecidas,

com as pecas organizadas na mesma posicao e localizacéo.

PENSAMENTO
MATEMATICO
E LINGUAGEM

Ceres disse: - nés fizemos um diamante.

ANSIEDADE
MATEMATICA

A primeira reacdo do grupo foi notar que as cores das pecas no
livro ndo correspondiam as da atividade prética, o que causou

certo desconforto. Eles reviraram as pecgas diversas vezes.

Plutdo, por sua vez, balancava a cabeca em sinal de discordancia,

mas nao colaborava efetivamente.

PONTOS
FORTES

Mercurio comentou: - A gente conseguiu fazer outra forma, mas nao deu

essa.

Apesar das divergéncias, Marte e Saturno permaneceram

engajadas, reorganizando as pegas varias vezes, sem desistir.

Demonstravam entusiasmo e perseveranca, mesmo quando, por

diversas vezes, restava uma pega maior do que o espago disponivel
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Elaborado pela autora, 2025.

O Quadro 14, revela nuances importantes do processo de construgdo coletiva do
conhecimento em uma atividade com o Tangram. Na categoria “Respostas Compartilhadas”,
observa-se que a visualizacdo do modelo do Grupo 3 influenciou a resposta dos demais. O
“Pensamento Matematico e Linguagem” aparece de forma timida, com a nomeacdo da figura
como diamante. A “Ansiedade matematica” destaca a dificuldade de lidar com a variagdao da
cor entre os materiais, gerando confusdo. No entanto, os “Pontos Fortes” revelam aspectos
importantes de perseveranca e envolvimento, com estudantes como Marte e Saturno tentando,
repetidas vezes, reorganizar as pecas, mesmo diante de desafios, e demonstrar resiliéncia,

criatividade e disposicéo para a resolucédo de problemas em grupo.

5.1.11 Quadro 15 - Informagdes de analises da Atividade 7

Tema Respostas dos estudantes
Plutéo respondeu:- Mais ou menos...
RESPOSTAS
Plutdo:- A gente acha que todos os de cima e um de baixo estdo ao meio.
COM-
PARTILHADAS | Terra afirmou:- A gente acha que todos os quadrados estédo divididos ao

meio.

Mercurio mostrou um quadrado presente nas duas folhas e disse: - Se vocé
juntar esse de uma folha com o da outra, d4 um quadrado inteiro.
Dupla5, Vénus iniciou a explicacdo:- Apenas os quadrados que estdo com
uma linha reta tragada ao meio da figura sdo os que estdo divididos ao
meio. Os gquadrados com mais linhas, formando outros formatos, nao
estao.

Marte e Saturno responderam:- As de baixo também estdo ao meio,
porque se vocé colocar o que t& de vermelho aqui... (referindo-se a parte
branca do quadrado)

Saturno respondeu:- Que todos os quadrados estdo ao meio.

Saturno mostrou a folha e explicou:- Se vocé medir essa parte de fora que
PENSAMENTO ta de vermelho com a parte de dentro do quadrado que esta branco, vai
ver que t4 ao meio do mesmo jeito.

MATEMATICO

Marte media os triangulos com a régua e concluiu:- Da a mesma coisa, é
E LINGUAGEM | do mesmo tamanho.

Saturno insistiu:- Finge que é s6 o vermelho. Dai esse e esse sdo do mesmo
tamanho.

Marte comegou a questionar se todos realmente estavam com o mesmo tamanho,
pois a divisdo dos quadrados parecia ter partes de tamanhos diferentes.




Netuno:- supondo que a parte vermelha fosse tinta liquida, se a gente
virar esse quadrado e o que ta de vermelho for pra parte branca, a gente
vai ver que ta no meio.

Terra disse:- E que cada quadrado pode ser um par.

Terra respondeu:- Porque cada quadrado tem um par. Se eu pego esse
aqui da méo do colega com esse da minha mao, vai formar um quadrado.

Mercario mostrou um quadrado presente nas duas folhas e disse: - Se vocé
juntar esse de uma folha com o da outra, d4 um quadrado inteiro.

Dupla5, Vénus iniciou a explica¢ao:- Apenas os quadrados que estdo com
uma linha reta tracada ao meio da figura sdo os que estdo divididos ao
meio. Os gquadrados com mais linhas, formando outros formatos, ndo
estéo.

ANSIEDADE
MATEMATICA

A duplal apenas sorriu timidamente, sem responder.

A dupla 3 chamou discretamente a professora.

Qual foi sua descoberta, Ceres? (Ceres permaneceu pensativo e em
siléncio).

A professora questionou:- Ent&o esses dois ddo um quadrado inteiro?
Vocés trabalharam com as duas folhas? Acham gue uma folha faz parte
da outra? Ambos balangaram a cabeca afirmando que sim.

A professora perguntou:- Por qué? O que fez vocés pensarem que
apenas os de cima estado divididos ao meio? Vénus respondeu com outra
pergunta:- Porque eles estdo mais retos?A dupla ficou pensativa.

PONTOS
FORTES

Saturno elevou o tom:- Deixa eu explicar, Marte, vocé ndo deixa eu
explicar! Se t& do mesmo lado, é do mesmo tamanho. A gente tem que ver
0 meio. A gente tem gue pensar a nossa estratégia. Nossa estratégial

A dupla 4 foi mostrando, nas folhas, os quadrados que estavam divididos
a0 meio e concluiu gue todos estavam divididos ao meio.

Marte disse:- A gente entendeu que os de cima estédo divididos ao meio.
Saturno completou:- A gente meio que dividiu as partes deles pra poder
ver se td do mesmo tamanho, porque essa parte ta igual a essa.

Elaborado pela autora, 2025.
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O Quadro 15 evidencia a riqueza de argumentacGes desenvolvidas pelos estudantes ao

explorarem a ideia de “metade” em figuras geométricas. Nas “Respostas Compartilhadas”,

surgem diferentes interpretacdes sobre quais quadrados estédo efetivamente divididos ao meio,

revelando uma construcdo coletiva do conhecimento que parte da observagdo e vai sendo

refinada pelo didlogo entre os pares. O “Pensamento Matematico e Linguagem” destaca a

mobilizacao de estratégias como o uso da régua, analogias como da tinta liquida, comparacdes

visuais e justificativas espaciais, sinalizando avancos no raciocinio geométrico e na capacidade

de explicacéo.
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A “Ansiedade matematica” aparece em momentos de siléncio, duvidas e timidez,
especialmente diante de perguntas mais investigativas da professora, indicando a importancia
da mediagdo cuidadosa para garantir participagdo equitativa. Os “Pontos Fortes” ressaltam a
disposi¢cdo de argumentar, ouvir e reformular ideias, como demonstrado pelas falas mais
assertivas de Saturno e a colaboragdo entre colegas. Isso evidencia um ambiente de

aprendizagem em que o erro se transforma em oportunidade de reflexdo e aprendizado.

5.1.12 Quadro 16 - Informacdes de analises da Atividade 8

Tema

Respostas dos estudantes
RESPOSTAS Netuno responde:- A gente pensou que ta subindo de dois em dois.
COM-

PARTILHADAS | Marte responde:- Na primeira tem 4, depois tem 6...

Vénus completa:- Depois 8, depois 10.

PENSAMENTO Porque aqui é quatro, ali € seis, aumentou dois. Aqui é oito - aumentou
MATEMATICO dois, e aqui é dez.

E LINGUAGEM | Jupiter vai explicando com entusiasmo:- Vai de dois em dois. A figura 2,
3, 4... sempre é mais 2.

Japiter:- Sempre vai aumentando. Um é o nimero, o outro € mais 2.

Professora:- E, por exemplo, na figura 1000? Japiter responde com
rapidez:- Facil. Vai dar 2002, porque a de baixo é 1000 e a de cima é
1000 + 2 = 2002.

Netuno responde com um sorriso:- NOs vamos pensar, sora.

ANSIEDADE

< Vocés perceberam o gue estd acontecendo? As duas movimentam a
MATEMATICA P g

cabeca, indicando que sim.
Professora:- Entdo, quantos cubinhos ter4d a figura 10? Saturno
responde com sinceridade:- A gente vai ver ainda...

Saturno entdo monta a primeira figura e, em seguida, conta o0s cubinhos
PONTOS da figura 2.

FORTES E vocés estdo representando em linha reta. Acham que assim fica mais
facil para descobrirem quanto vai dar nas proximas figuras? As duas
respondem com um firme “sim”.

Jupiter comenta com empolgacéo:- Sora, ja t no 40!

Plutéo intervém:- A sora disse que ndo vai caber tudo.

Jupiter brinca:- Vai sim, so vai atravessar... chegar em outro planeta!

Japiter responde com orgulho:- Cheguei na figura 10.

Marte ndo consegue explicar o raciocinio. Vénus a ajuda:- Vai ser 22. Tem
que ir de dois em dois.

Elaborado pela autora, 2025.
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A analise do Quadro 16 revela que os estudantes desenvolveram, progressivamente, o
raciocinio algébrico por meio da identificacdo de padrdes numéricos em uma sequéncia. Nas
“Respostas Compartilhadas”, eles observaram que a quantidade de cubinhos aumentava sempre
de dois em dois, reconhecendo a regularidade da sequéncia com seguranga. Na categoria
“Pensamento Matematico e Linguagem”, os alunos explicaram com clareza suas observagdes,
utilizando linguagem acessivel e l6gica simples, inclusive para extrapolar o padrdo até a figura
1000, o que demonstra compreensao do funcionamento da regularidade.

A “Ansiedade matematica” foi identificada em momentos em que alguns estudantes
hesitaram ou admitiram ainda ndo saber a resposta, mas essas situagdes foram acolhidas com
apoio dos colegas e mediacdo da professora, favorecendo a continuidade do processo de
aprendizagem. E possivel destacar os “Pontos Fortes” pelo engajamento, cooperacao e a escolha

de estratégias visuais, como organizar os cubinhos que facilitou a identificagdo do padréo.

5.1.13 Quadro 17 - Informacdes de analises da Atividade 9

Tema Respostas dos estudantes

RESPOSTAS Plutdo, como reporter, inicia:- Quanto mais desce, mais a bolinha fica
COMPARTILHA | menor.

DAS

Plutdo explica:- Quanto maior o nimero, menor a bolinha.

PENSAMENTO Marte:- Estd aumentando de um em um. Olha pra voceé ver: 1, 2, 3, 4, 5,
MATEMATICO 6, 7. - Essa aqui eu acho que ta de dois em dois. - Aguela eu acho que ta
E LINGUAGEM | de 6. - Os padrGes téo diferentes. Acho que esses trés aqui tdo iguais, so
muda a quantidade.

Marte:- Nessa subiu 8 — conclui, ap6s a contagem. - Muda! Olha, esse
aqui abaixou e esse aumentou — observa, apontando as figuras.

Plutdo e Jupiter:- A distancia e o espaco entre as figuras sao sempre
iguais. - Todas as colunas tém um circulo feito de bolinhas.

professora pergunta:- Qual foi o primeiro padrdo que o grupo
identificou? Urano responde:- Esta subindo de 1 em 1: ndmero 1, 2, 3,
4,5... até o0 35.

A professora pede detalhamento:- Como assim? Em quais colunas?
Quais tém varios formatos? Que ndmeros sao esses?

Plutdo responde:- 1, 13, 7, 11, 17, 19, 23, 27, 29, 31 e 34. Todos esses
numeros tém formato de circulo.

Professora:- Me diga, por exemplo, no laranja: qual padrdo vocés
identificaram? Urano responde:- Os nimeros 6 e 34.
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Saturno, reporter do grupo 2, inicia:- A primeira coisa que a gente
percebeu foi que vai de 1 a 35. Entdo pintamos todas as figuras de cores
diferentes, porque ndo sdo todas iguais.

Um colega do grupo responde:- Tem sim. De trés em trés, de dois em

dois...

Marte tenta iniciar uma conversa sobre a atividade, mas é ignorada pelos dois
ANSIEDADE colegas.
MATEMATICA = : —

Professora:- Vocés conseguiram finalizar?

Urano balanca a cabeca negativamente.

Ceres rabisca a carteira e parece se incomodar com o protagonismo da colega.

a professora se aproxima e inicia um elogio publico, dizendo que pensamento de
PONTOS Marte estd muito coerente com o problema e deveria compartilhar seu
FORTES

pensamento com 0s colegas

Marte:- Veja que tem varios e mostra figuras circulares e comega a contar
as bolinhas em um dos circulos.

Marte mostra bastante seguranca. Ceres tenta interrompé-la,
puxando a folha varias vezes e buscando irrita-la, mas Marte

mantém o foco na tarefa, sempre voltando sua fala para a atividade
A professora registra mentalmente: Nunca vi Marte com tato envolvimento!

Terra questiona:- Como assim, desce?

Elaborado pela autora, 2025

A andlise do Quadro 17 mostra a riqueza e a diversidade dos pensamentos matematicos
mobilizados pelos estudantes, evidenciando avancos importantes na leitura de padrdes
numéricos e visuais. Embora muitos trechos pudessem, com justica, ser classificados em mais
de uma categoria, como uma fala que demonstra tanto pensamento matematico quanto um ponto
forte, é fundamental que, para fins analiticos, cada dado seja atribuido a apenas uma categoria,
0 que exige escolhas criteriosas e justificadas. Na categoria “Respostas Compartilhadas”, os
estudantes revelam observacdes sobre a progressao dos nimeros, o tamanho das bolinhas e a
repeticdo de formatos, sinalizando um olhar atento as regularidades. Em “Pensamento
Matematico e Linguagem”, destaca-se a variedade de estratégias utilizadas: contagem
crescente, comparacao de colunas, identificacdo de simetrias e agrupamentos numéricos, com
argumentacdes espontaneas e significativas. Mesmo diante de episddios de “Ansiedade
matematica”, como a tentativa de silenciamento de Marte ou o incdmodo com sua lideranca, a
categoria “Pontos Fortes” evidencia o protagonismo crescente da estudante, que se manteve

focada, articulou suas ideias com clareza.



5.1.14 Quadro 18 - Informacdes de analises da Atividade 10

Tema

Respostas dos estudantes

RESPOSTAS
COMPARTILHA
DAS

Ceres:- A gente pensou melhor fazer pelas formas.

PENSAMENTO
MATEMATICO
E LINGUAGEM

Ceres entdo mostrou figuras com 4 e 12 circulos, dizendo:- Esse daqui
tem quatro, e o outro também tem quatro, explicou, enquanto apontava
trés agrupamentos de quatro circulos.

Saturno, repérter do grupo 2, explicou com clareza a organizacéo
dos elementos:- N6s agrupamos primeiro os de 4 bolinhas, depois
as figuras em formato de circulo, depois as que védo de 2 em 2
bolinhas, depois as que vdo de 6 em 6 e as que vado de 3 em 3.

Jupiter, reporter do grupo 3, apresentou seu pensamento visual:-
Um conjunto formado por numeros 3, referindo-se aos trés circulos
formando um triangulo. Aqui tem um conjunto de nimeros impares,
e outro com os numeros 4, 12, 20. No ultimo, a gente percebeu que
o circulo vai diminuindo até ficar pequenininho.

Jupiter respondeu:- Se continuar depois do 30, vem 0 33 e 0 36.

Jupiter explicou, demonstrando percepcdo espacial:- E porque o
tamanho do circulo vai diminuindo pra caber mais numeros no
mesmo espaco.

ANSIEDADE
MATEMATICA

PONTOS
FORTES

Terra demonstrou duvida e a professora interveio novamente:-
Alguém do grupo consegue ajudar a explicar?

Ao final, Ceres se mostrou visivelmente satisfeito com sua
participacdo:- Hoje estou feliz. Eu consegui ser reporter. Eu
expliguei tudo!

Fiquei especialmente impressionada com a mudanca de postura de
Marte, que antes era mais retraida, mas neste momento assumiu a
lideranga com naturalidade.

Saturno, atenta, o questionou:- Por que vocé falou da tabuada com
0 numero 367?

Ao longo de sua fala, ela também fez relagcbes com a multiplicacéo
para justificar como os nimeros estavam sendo formados. A fala de
Saturno indicava ndo apenas uma estratégia visual, mas também o
inicio de um raciocinio numérico multiplicativo.

Ceres entdo interveio com outra pergunta:- Por que do nimero 1
vai para o numero 4?

Elaborado pela autora, 2025.
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O Quadro 18 revela um cenario muito satisfatorio de participacdo e construcédo coletiva
do pensamento matematico. A auséncia de registros na categoria “Ansiedade matematica” é um
dado relevante, pois indica que os estudantes se sentiram a vontade para pensar, errar, perguntar
e compartilhar ideias sem receio, o que demonstra um ambiente de aprendizagem acolhedor e
seguro. Nas “Respostas Compartilhadas”, destaca-se a iniciativa de Ceres ao propor que as
figuras fossem organizadas pelas formas, demonstrando uma abordagem visual estruturada. A
categoria “Pensamento Matematico e Linguagem” apresenta uma rica variedade de estratégias:
agrupamentos numeéricos, reconhecimento de padrdes, como sequéncias de 2 em 2, 3 em 3, 6
em 6, analise de formas geomeétricas e uso de conceitos de multiplicacéo e proporcionalidade.
Esses diferentes modos de pensar mostram que os alunos ndo se limitaram a um Unico caminho,
mas buscaram mdltiplas formas de compreender e justificar as suas escolhas. Na categoria
“Pontos Fortes”, nota-se 0 protagonismo crescente dos estudantes, como Marte, que antes era
mais retraida e assumiu a lideranca com naturalidade, e Saturno, que demonstrou capacidade
de relacionar os dados com a tabuada e raciocinio multiplicativo. Ceres também expressou
satisfacdo ao assumir o papel de repdrter, o que revela avangos tanto na aprendizagem quanto
na autoestima. Em resumo, fica evidente uma aula marcada pela diversidade de ideias, pelo

respeito as diferentes formas de pensar e pelo fortalecimento da cooperagéo e engajamento dos

alunos.
5.1.15 Quadro 19 - Informacdes de analises da Atividade 11
Tema
Respostas dos estudantes
RESPOSTAS Vénus decidiu:- Vai ser o 2.
COM-

PARTILHADAS

PENSAMENTO -Olha, tem dois ndmeros aqui que podem ser resultado de uma
MATEMATICO | multiplicagdo com 9.
E LINGUAGEM

Veénus, entdo, pensou com calma e encontrou um fato matematico usando o
algarismo 9. -(1x9), cuja resposta completava sua linha de quatro casas coloridas.

Retirou uma figura com duas bolinhas e hesitou.




ANSIEDADE
MATEMATICA
Agora vocé pode escolher qual namero vai ser — incentivou Plutéo,
PONTOS colega de dupla.
FORTES Plutdo, entdo, tirou a préxima carta. Durante toda a atividade, mostrou-se

paciente e acolhedor com Vénus

Vénus:- Agora eu entendi! E vou ganhar! Declarou com convicgao.

Eu sou inteligente! Eu tampei o Urano de ganhar!

Vénus ndo se mostrou frustrada — pelo contrario, dizia estar
gostando do jogo, pois se sentia capaz de criar seus proprios calculos
e valida-los no tabuleiro.

Na terceira etapa, a professora propds um novo desafio, colocando
Saturno para fazer observacédo da dupla 1.

comemorou em voz alta:- Consegui! Consegui!

Com as orientagcbes de Saturno, Vénus comecou a antecipar seus
calculos. J& ndo declarava o resultado imediatamente; parava,
pensava, analisava o tabuleiro antes de tomar sua decisdo.

Vénus:- Ah, errei! Nao queria que fosse ali!

Pediu uma nova chance, e Plutdo, generosamente, concedeu.

Professora incentivou:- Vénus, mantenha a calma, pense
estrategicamente. D& pra fechar sua linha.

Com naturalidade, ela respondeu:- Essa histdria eu j& pensei

Até Plutdo, competitivo desde o inicio, se animou com a
possibilidade de Vénus vencer. Observando o tabuleiro, ele
apontou:

Elaborado pela autora, 2025.
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A andlise do Quadro 19 foi construida a partir da observacdo intencionalmente

concentrada em uma Unica dupla, com o objetivo de promover o protagonismo de Vénus,

estudante com baixo status em Matematica. Essa escolha metodologica permitiu documentar

com profundidade os movimentos de participacao, raciocinio e construgdo de autoconfianca de

tal estudante ao longo da atividade. Em “Respostas Compartilhadas”, Vénus assume decisoes,

como a escolha do nimero 2, iniciando a sua atuacdo ativa no jogo. Na categoria “Pensamento

Matematico e Linguagem”, ela se destaca ao identificar relagdes numéricas com o algarismo 9,

utilizando multiplicacdo para formar estratégias eficazes.

Apesar de momentos de “Ansiedade matematica”, demonstrando ansiedade, Vénus

demonstrou crescimento notavel. Nos “Pontos Fortes”, observa-se uma transformagao

significativa. A estudante expressa entusiasmo, declara se sentir capaz, solicita nova chance ao
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errar e passa a antecipar suas jogadas com analise e estratégia. Esse quadro evidencia as

situacOes permeadas por equidade com atividades abertas.

5.1.16 Quadro 20 - Informacdes de analises da Atividade 12

Tema Respostas dos estudantes
RESPOSTAS Saturno: 23! Eu fiz 12 x 23, deu 278.
COM-

PARTILHADAS | Marte: 23! — repete o que falou a Saturno

Ceres: 870!

PENSAMENTO Saturno: 3 x 12 deu 38, 2 x 12 deu 24. Dai eu somei: 38 +24238.
MATEMATICO
E LINGUAGEM

Saturno: N&o. Eu primeiro tinha pensado 12 x alguma coisa que ndo

lembro, dai ndo deu. Dai eu comecei, fiz 12 x 8. Posso fazer na lousa?
Saturno: E que o mais (+) tem que ser embaixo do 8. Fiz o 3 do 23 vezes

0 12, deu 38. Dai eu coloco o (+) embaixo do 8. Depois fiz 0 2 do 23 vezes

12, deu 24. Dai deu 278.

Mercuario: Eu fiz 12 pauzinhos, e em cima deles eu coloquei 23, porque eu

vi que o resultado da minha conta deu 23.

Mercdrio: Eu fiz 278 + 12. Ai eu fiz 12 criangas, 12 pauzinhos.

Plutdo: 22. Fiz 12 pauzinhos, depois 22 em cada.

Plutdo: Fiz 12 x 2, fiz 2 x 7. Nossa, sora, fiz errado, fiz errado.

Japiter: 23! Eu fiz 0 12 como cestinha, e 0 278 é 0 abjeto. Coloquei 23 em
cada cesta. Deu 276. Deu 23 e sobrou 2. Eu coloquei de um em um
até dar 23. Depois eu somei.

Nesse momento, eu ndo sabia se deveria corrigir, ou se deveria pedir para ela

ANSI EDA)DE refazer os calculos, ou ainda para relacionar com a divisao
MATEMATICA

Ceres: Fiz 2 + 2. — E néo conseguiu explicar como chegou ao resultado.

Todos respondem: - ndo!

Professora: Vocé fez logo com 0 12 ou pensou em outra coisa antes?

PONTQOS

- A H l)
FORTES Professora: Alguém entendeu e sabe ajudar Ceres?

Professora: Me explica como chegou no 22

Professora: Tenta ir falando, com calma.

Elaborado pela autora, 2025.

O Quadro 20 mostra o potencial da Conversa Numérica como ferramenta poderosa para

estimular o pensamento matematico dos estudantes. Nas “Respostas Compartilhadas”, observa-
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se que alguns alunos reproduzem o mesmo resultado, mas também refletem a diversidade de
niveis de compreensdo presentes na sala. Em ‘“Pensamento Matematico e Linguagem”,
evidencia-se uma rica variedade de estratégias. Esses registros demonstram como a Conversa
Numérica permite que diferentes formas de pensar matematicamente venham a tona,
favorecendo a construgéo coletiva do conhecimento.

A categoria “Ansiedade Matematica” aponta momentos de receio por parte dos
estudantes e também da professora, que enfrenta o dilema de como intervir sem inibir. No
entanto, os “Pontos Fortes” evidenciam o papel fundamental da docéncia como mediagdo
sensivel e incentivadora: com perguntas investigativas, estimulando o raciocinio verbalizado e
a valorizacdo das tentativas dos alunos, criando um ambiente seguro em que O erro é

compreendido como parte do processo de aprendizagem.

5.1.17 Quadro 21 - Informacdes de analises da Atividade 13

Tema Respostas dos estudantes
RESPOSTAS Mercurio:-4/5
COM-

PARTILHADAS | Gabriela:- 17/24

Marte inicia seu relato:- Pensei que 4/5 era menor.

PENSAMENTO Mesmo  distraido, Jupiter acerta:- E o  denominador!
MATEMATICO E todos completam:- E 0 17 é o numerador!

E LINGUAGEM

Saturno responde:- Se pegar 17 pedacos de 24 é maior. Faz um circulo
para ver? Se olhar 0 17 com 0 4, 0 17 é maior.

Saturno justifica:- Eu dividi os circulos em 24 e 5, pintei 17 e 4. O 17 ficou
maior.

- Urano, Ceres, Mercurio, por que vocés acham que 4/5 é maior?
Mercirio explica com clareza:
- Se fizer retangulos em pé e dividir, da para ver que 4/5 é maior que
17/24. E da para ver também sé no nimero, porque quando o numerador
e 0 denominador sdo menores, 0 pedaco fica maior.

Marte tenta, mas ndo consegue avangar sozinha.

ANSIEDADE
MATEMATICA

Sora, deixa a Marte comegar primeiro, propde Mercurio.

PONTOS

A professora aceita a sugestao, reforcando o espaco de escuta coletiva e
FORTES P gesiao, retors pag

legitimacdo da voz do outro. Gostei da ideia do Mercurio. Vamos
14, Marte...
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A professora convida Saturno a contribuir, desde que fale diretamente
com a colega.

Com delicadeza, Saturno analisa 0s registros de Marte:
-Vocé trocou porque fez 17 pauzinhos em vez de 24, que é o total, e depois
pensou no 17.

Marte concorda.

A professora encerra reconhecendo 0s argumentos:

— Foi muito bom o raciocinio de vocés ao perceberem que 4/5 é maior
do que 17/24.

Elaborado pela autora, 2025.

A andlise do quadro destaca o compartilhamento dos pensamentos matematicos sem
medo de menosprezé-los, em caso de erros. Na categoria “Respostas Compartilhadas”, observa-
se uma boa divergéncia nas respostas, que dao inicio aos argumentos sobre comparacdo de
fracdes. Em “Pensamento Matematico e Linguagem”, os alunos demonstram compreensao
crescente ao utilizarem argumentos baseados em representacdo visual como circulos e
retdngulos. Outro ponto positivo é a relacdo entre numerador e denominador, que todos se
esforcam em realizar. Mesmo que nem todas as justificativas tenham sido plenamente assertivas
ou finalizadas, a aula favoreceu o desenvolvimento do raciocinio e o exercicio da
argumentagao.

A “Ansiedade Matematica” quase inexiste na atividade. Em contrapartida, os “Pontos
Fortes” revelam a poténcia desse momento com a sugestdo de Mercurio para que Marte fale
primeiro demonstrando empatia e cooperacdo; a mediacdo da professora, ao legitimar a
participagdo de todos e ao acolher diferentes formas de pensar, cria um espago de escuta e
pertencimento. Mesmo quando os estudantes erram ou hesitam, suas ideias sdo consideradas
pontos de partida para a aprendizagem. O encerramento da aula, com o reconhecimento
explicito do raciocinio da turma, reforca a ideia de que pensar, compartilhar e revisar sdo

processos tdo valiosos quanto chegar a resposta correta.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa, ao investigar o desenvolvimento do pensamento matematico por meio de
atividades exploratérias e reflexivas em grupos colaborativos, dialoga diretamente com as
proposicdes de Cohen e Lotan (2014) sobre Trabalho em Grupo Heterogéneo e Complex
Instruction, que defendem que tarefas desafiadoras, multiplas oportunidades de participacdo e
papéis bem definidos criam condicdes reais de equidade. Os resultados demonstram que,
conforme afirmam as autoras, a estruturacdo adequada dos grupos e 0 uso de papeis rotativos
favorecem o engajamento dos estudantes de baixo status, ampliando a sua participacdo e
legitimando as suas vozes. Essa evidéncia aparece nos quadros da pesquisa, que mostram o
crescimento da participacdo de estudantes inicialmente excluidos, resultado tipico de préaticas
de intervencao de status, como apontam Cohen e Lotan (2014).

O desenvolvimento das categorias: “respostas compartilhadas” e “pensamento
matematico e linguagem” aproxima-se das orientacdes de Bianchini e Lima (2023), que
defendem que o ensino de Matematica nos anos iniciais deve privilegiar o uso de tarefas abertas,

a construgdo de significados e a comunicacdo matematica. A observacdo de multiplos
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caminhos, justificativas elaboradas e estratégias diversificadas reforca a concepgéo de Van de
Walle (2009) de que o aluno precisa “pensar matematicamente”, ndo apenas executar
procedimentos.

A escolha das atividades fundamentadas nas propostas adaptadas do site da youcubed e
no Mentalidades Matematicas de Jo Boaler (2018) também se confirma como coerente. Boaler
(2018) indica que tarefas abertas e que valorizam multiplas estratégias reduzem a ansiedade
matematica, favorecem a mentalidade de crescimento e promovem ambientes mais equitativos.
Os registros da pesquisa mostram exatamente essa trajetoria: estudantes inicialmente resistentes
avangam na confiancga, no raciocinio e na disposicao para explicar suas ideias, o que confirma
a teoria de Boaler sobre a relacdo entre desafio, colaboracdo e reducdo da ansiedade.

Além disso, a transformacéo da pratica docente, cuidadosamente relatada na pesquisa,
desde a adaptacdo de papéis, ajustes metodoldgicos, reflexdo nos diarios e necessidade de
intervencdes sensiveis, encontra respaldo em Van de Walle (2009) que discute como préaticas
colaborativas, quando intencionalmente planejadas, reorganizam as interagfes em sala e
promovem equidade. Para o autor, o professor pesquisador que observa, analisa e replaneja
continuamente cria um ambiente de aprendizagem mais justo. A autora desta pesquisa evidencia
esse movimento ao revisar as estratégias de gravacdo, adaptar registros e compreender que a
mediacéo precisa equilibrar autonomia e orientagéo.

Os desafios enfrentados de turma heterogénea, individualismo, lacunas conceituais e as
transformacOes observadas, como o aumento do respeito, da colaboracdo e da confianca,
dialogam fortemente com a perspectiva de Boaler (2018) sobre a importancia de cultivar um
ambiente em que todos os estudantes se sintam capazes de aprender Matematica. A evolugéo
de alunos como “Marte, Vénus e Saturno”, que passaram a se posicionar € argumentar
matematicamente, constitui evidéncia empirica dessa mudanca cultural.

A opc¢do metodoldgica pela analise de contetdo inspirada em Bardin (2020) também se
alinha aos pressupostos dos autores confrontados, uma vez que permitiu captar nuances das
interagOes e categorizar avancgos tanto individuais quanto coletivos, destacando a voz dos
estudantes, principio central de Cohen e Lotan (2014) e Bianchini e Lima (2023).

O relato sobre as dificuldades técnicas para registrar os dados evidencia a exigéncia da
pesquisa-a¢cdo em contextos reais de sala de aula. Mesmo com limitacgdes, os registros foram

suficientes para confirmar os pressupostos teoricos, ou seja, atividades abertas e colaborago
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estruturada, como defendem Boaler (2018) e Cohen e Lotan (2014), resultam em maior
equidade e possibilidades de aprendizagem.

A concluséo da pesquisa, de que as atividades abertas, a mediacao docente reflexiva e o
trabalho em grupo colaborativo potencializam o pensamento matematico e promovem préticas
equitativas nos anos iniciais, confirma essencialmente os quatro referenciais:

Cohen e Lotan (2014): equidade depende da estrutura do trabalho em grupo.

Van de Walle (2009): pensamento matematico se constréi por meio de tarefas
significativas e diélogo.

Boaler (2018): mentalidade de crescimento e redugcdo da ansiedade emergem de
ambientes colaborativos e abertos.

Bianchini e Lima (2023): praticas colaborativas exigem intencionalidade e tém
potencial transformador nas relagfes em sala de aula.

Ao reconhecer que a propria autora foi profundamente modificada pelo estudo, a
pesquisa dialoga com a ideia de que o professor é também aprendiz, conceito reforcado tanto
por Bianchini e Lima (2023) quanto por Boaler (2018). O processo formativo relatado,
superacao da mentalidade fixa, reorganizacdo da pratica, valorizacdo da equidade — evidencia
uma convergéncia direta com os fundamentos desses autores.

Assim, a discussdo teorica confirma que a pesquisa desenvolvida ndo apenas se alinha,
mas materializa na pratica os principios defendidos por Cohen e Lotan (2014), Van de Walle
(2009), Boaler (2018) e Bianchini e Lima (2023), demonstrando como atividades abertas,
trabalho em grupo com papéis definidos e mediacdo fundamentada podem transformar a sala
de aula e promover equidade no ensino de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental,

Este estudo contribui com professores de 5° ano do Ensino Fundamental anos iniciais
que buscam novas possibilidades para trabalhar a Matematica de forma significativa, no
estimulo do pensamento matematico e na valorizacao da diversidade de estratégias matematicas
apresentadas pelos estudantes. Além disso, sugere aos docentes a possibilidade para
experienciar agrupamentos e desenvolver a cooperagdo de forma equitativa, dando voz a todos
os estudantes e melhorando a situacdo de status da classe. Outra colaboragédo refere-se as
atividades abertas aplicadas, disponibilizadas em formato de e-book para ser divulgado nas

redes sociais da Unitau.
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APENDICE A - AT1 - CONSTRUTOR DE HABILIDADE MUITOS PONTINHOS

Em grupo:
e Distribuam as cartas, viradas para baixo, entre 0s componentes do grupo. VVocés
devem encontrar os pares de cada carta;
e Discutam e descubram uma forma de encontrar os pares de cartas iguais sem
deixar os colegas verem as cartas uns dos outros;
e Podem apenas falar sobre as cartas. Escreva os argumentos justificando as

escolhas.

Produto do grupo:
e Escrevam a estratégia que o grupo criou para resolver o desafio de: Muitos
pontinhos;
e Criem um cartaz mostrando como o grupo resolveu a atividade: Qual nédo
pertence?

e Apresentem para a classe as conclusées do grupo

Critério de avaliacao:
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CONSTRUTOR DE HABILIDADES — MUITOS PONTINHOS

e Registro da estratégia realizada na solucdo da Atividade 2;

e Apresentacdo clara e objetiva do produto do grupo;
e Relatorio individual através de bilhete de saida
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APENDICE B - AT. 1 CARTAO DE RECURSO MUITOS PONTINHOS
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APENDICE C - AT. 2 CARTAO DE ATIVIDADE - QUAL NAO PERTENCE?
(EFO5MA17) Reconhecer, nomear e comparar poligonos, considerando lados, vértices e

angulos, e desenha-los, utilizando material de desenho ou tecnologias digitais.

Em grupo:

Observem o quadro da atividade “Qual ndo pertence?”’. Pensem, ao menos, trés solucoes
possiveis para o produto do grupo.

Objetivos de aprendizagem:
> compreender como operar com 0S nUmeros

Conhecimentos prévios:
> 0s estudantes devem saber contar e quantificar nimeros até cem;
> ter nogdo de estratégias de célculos.

Verificagdo de aprendizagem: importante é que todos do grupo consigam realizar célculos
com 0s precos e tenham noc¢édo do valor da cédula e seu poder de compra, compreensdo de
centavos e de menor troco possivel.
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Descricdo da atividade:
> Grupo de trés ou quatro estudantes;

> Divisdo de papeis entre o grupo (Reporter, Facilitador, Harmonizador, Controlador de
recurso e tempo);

Um cartdo de atividade e um cartdo de recurso para cada grupo;
Materiais: lapis, borrachas, folhas, lapis coloridos, apontadores;
Cartolinas para o produto do grupo;
Formulario de avaliacdo individual.

VVVY

APENDICE D - AT. 2 CARTAO DE RECURSO
QUAL NAO PERTENCE?

Essa atividade consiste em identificar algum padréo que justifique um elemento nédo
pertencer ao quadro. Pode ser sobre as cores, os algarismos, as quantidades, as regularidades
dos numeros. Tem como objetivo estimular o pensamento matematico, o uso da linguagem

matematica e a argumentacao.

47
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APENDICE E — AT. 3 ALGORITMOS COM FOLHETO DE MERCADO
(EFO4MAZ25) Resolver e elaborar problemas que envolvam situa¢des de compra e venda
e formas de pagamento, utilizando termos como troco e desconto, enfatizando o consumo ético,

consciente e responsavel.
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CARTAO DE ATIVIDADE
Em grupo:
Selecionem cinco itens de higiene e quatro itens de alimentos que

custem o total de cinquenta reais, ou menos.
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Resolvam o desafio 2! Para utilizar completamente uma cédula
de cem reais ou receber o minimo de troco, quais produtos podem

ser selecionados no folheto?
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Produto do grupo:
Criem um cartaz mostrando como o grupo resolveu o desafio n°

2.

APENDICE F - AT. 3 ALGORITMOS COM FOLHETO DE MERCADO

CARTAO DE RECURSO

Utilizem o folheto para selecionar os produtos e realizar a solugdo do grupo
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ATIVIDADE EM GRUPO

APENDICE G — AT. 4 CONVERSA NUMERICA - AS BOLINHAS
(EFO4MAO06B) Resolver e elaborar situacfes-problema envolvendo diferentes significados da
multiplicacdo: combinatoria e proporcionalidade, utilizando estratégias diversas, como calculo

por estimativa, calculo mental e algoritmos.
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CARTAO DE ATIVIDADE

CONVERSA NUMERICA - AS BOLINHAS

Atividade coletiva

Sem contar uma a uma, quantas bolinhas existem?

Perguntas para incentivar a conversa:
- Qual foi o seu resultado?

- Como chegou a esse resultado?

- Se vocé ja contou de uma em uma, agora pode contar de outra forma?
- Como pensou esse resultado? Todos os espagos possuem bolinhas?

- Quantos espacos estdo sem bolinhas?

APENDICE H - AT. 5 COMPOSICAO OU DECOMPOSICAO DO NUMERO 77

(EFO4MAO01B) Reconhecer numeros naturais de 5 ordens ou mais, e utilizar as regras do

sistema de numeracdo decimal, para leitura, escrita comparacéo e ordena¢do no contexto diario.

Em grupo:

CARTAO DE ATIVIDADE

COMPOSICAO OU DECOMPOSICAO DO NUMERO 77

Discutam todas as possibilidades de se decompor ou compor o0 himero 77.
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APENDICE I - AT. 5 COMPOSICAO OU DECOMPOSICAO DO NUMERO 77

CARTAO DE RECURSO

Leiam o cartdo de atividades COMPOSICAO OU DECOMPOSICAO DO
NUMERO 77
Discutam as possibilidades

O monitor de recursos pode retirar 0s materiais manipulaveis que se

Aancrnntrarm onhro ~N Y€MY
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APENDICE J - AT.6 TANGRAM
(EFO4MA17B) ldentificar as regularidades nas contagens de faces, vértices e arestas no

caso dos prismas e das piramides.

CARTAO DE ATIVIDADE
TANGRAM

Em grupo:

Discutam todas as possibilidades e utilizem todas as pecas do Tangram

nara farmar 11im trianciila o rim retananlln



APENDICE K - AT.6 TANGRAM

CARTAO DE RECURSO

Leiam o cartdo de atividades do TANGRAM

Recortem as pecas e pensem as solugoes

N manttar Aa ractirecence nadA rafirar A AarMmmAaArin
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APENDICE L — AT. 7 QUADRADOS AO MEIO
(EFO4MAZ26) Identificar, entre eventos aleatdrios cotidianos, aqueles que tém maior
chance de ocorréncia, reconhecendo caracteristicas de resultados mais provaveis, sem utilizar

fragdes.



CARTAO DE ATIVIDADE
QUADRADOS AO MEIO

Em dupla:
Observem todas as imagens e discutam quais quadrados estao

divididos ao meio. Justifiquem cada resposta e argumentem.

Produto do grupo:
Apresentem os quadrados que a dupla pensou.
Criem um cartaz mostrando todas as possibilidades da dupla

Apresentem para a classe as conclusfes da dupla

Critério de avaliagéo:
Apresentacéao clara e objetiva do produto da dupla
Ambos sabem os quadrados e as justificativas

Apreciacdo da atividade com bilhete de saida

APENDICE M - AT. 7 QUADRADOS AO MEIO

122

CARTAO DE RECURSO
QUADRADOS AO MEIO

Em dupla:

Observem os quadrados e formulem seus argumentos.
Vocés podem utilizar os recursos disponiveis:

- Folha A3;

- Cola;

- Tesoura
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APENDICE N - AT.8 DESAFIO DA TRANSFORMACAO DOS NUMEROS

(EFO4MAZ26) Identificar, entre eventos aleatorios cotidianos, aqueles que tém maior chance de

ocorréncia, reconhecendo caracteristicas de resultados mais provaveis, sem utilizar fragdes.

CARTAO DE ATIVIDADE
DESAFIO DA TRANSFORMAGAO DOS NUMEROS

Problema matemaético: Em dupla, utilizando folha quadriculada, I&pis coloridos

e cubinhos tente responder.



APENDICE M - AT. 8 DESAFIO DA TRANSFORMACAO DOS NUMEROS

Leiam o cartéo de atividlades DESAFIO DA TRANSFORMACAO

DOS NUMEROS

Padrao 4.0

CARTAO DE RECURSO

124
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APENDICE O — AT. 9 VISUALIZANDO NUMEROS
(EFO4MAZ26) Identificar, entre eventos aleatdrios cotidianos, aqueles que tém maior
chance de ocorréncia, reconhecendo caracteristicas de resultados mais provaveis, sem utilizar

fragdes.
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CARTAO DE ATIVIDADE
VISUALIZANDO NUMEROS

Em grupo:

Observem todas a imagem e discutam quais humeros estdo podem
ser representados. Pensem quais padrdes tém esses numeros. Utilizem as
imagens para justificar os padrdes encontrados. Justifiquem cada resposta

e argumentem.

Produto do grupo:
Apresentem os nameros e os padrées que 0 grupo encontrou.
Criem um cartaz mostrando todas as possibilidades do grupo.

Apresentem para a classe as conclusdes do grupo.

Critério de avaliagao:
Apresentacéo clara e objetiva do produto do grupo;
Todos sabem os numeros, os padrées e 0s argumentos;

Apreciacao da atividade com bilhete de saida.

APENDICE P - AT. 9 VISUALIZANDO NUMEROS

CARTAO DE RECURSO
VISUALIZANDO NUMEROS

Em grupo:

Observem atentamente todas as imagens
Vocés podem utilizar os recursos disponiveis:
Folha A3:
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APENDICE Q — AT. 10 ORGANIZANDO O PENSAMENTO VISUAL DOS
PADROES VISUALIZANDO NUMEROS
(EFO4MAZ26) Identificar, entre eventos aleatorios cotidianos, aqueles que tém maior chance de

ocorréncia, reconhecendo caracteristicas de resultados mais provaveis, sem utilizar fragdes.
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CARTAO DE ATIVIDADE
ORGANIZANDO O PENSAMENTO VISUAL DOS PADROES
VISUALIZANDO NUMEROS

Em grupo:
Recortem as figuras e organizem em cartaz de acordo com 0s

padrdes encontrados pelo grupo.

Produto do grupo:

Cartaz com os padrdes representados.

Critério de avaliacgéo:

Dominio de todos do grupo sobre as informacgdes do cartaz.

APENDICE R - AT. 10 ORGANIZANDO O PENSAMENTO VISUAL DOS
PADROES
VISUALIZANDO NUMEROS

CARTAO DE RECURSO
ORGANIZANDO O PENSAMENTO VISUAL DOS PADROES -
VISUALIZANDO NUMEROS
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APENDICE S — AT. 11 QUANTOS EM LINHAS? QUANTOS EM CADA LINHA?
(EFO4MA14) Reconhecer e mostrar, por meio de exemplos, que a relacdo de igualdade
existente entre dois termos permanece quando se adiciona ou se subtrai um mesmo nimero a

cada um desses termos.
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CARTAO DE ATIVIDADE
QUANTOS EM LINHAS? QUANTOS EM CADA LINHA?

Em dupla:

1- Cada estudante escolhe uma cor para pintar suas casas;

2- Em sua vez, ira retirar uma ou duas imagens, transforma-las em
nameros e depois criar um fato matematico;

3- O resultado do fato devera ser nas linhas e ser pintado com a cor
do respectivo estudante;

4- Caso nao tenha o resultado nas linhas, o estudante apenas
passa a vez;

5- Vence o estudante que pintar quatro casas na mesma linha.

Produto da dupla: apresentar oralmente suas estratégias de

raciocinio e calculo.

Critério de avaliacao:
Participagéo e respeito as regras

APENDICE T - AT. 11 QUANTOS EM LINHAS? QUANTOS EM CADA LINHA?

CARTAO DE RECURSO
QUANTOS EM LINHAS? QUANTOS EM CADA LINHA?

Recorte cada imagem para serem transformadas em nimeros
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APENDICE U - AT. 12 CONVERSA NUMERICA - DIVISAO
APENDICE U - AT. 12 QUANTOS EM LINHAS?
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(EFO4MA14) Reconhecer e mostrar, por meio de exemplos, que a relacdo de igualdade
existente entre dois termos permanece quando se adiciona ou se subtrai um mesmo ndmero a

cada um desses termos.

CARTAO DE ATIVIDADE B
CONVERSA NUMERICA - DIVISAO

2178:12

Atividade coletiva;

Essa atividade sera escrita na lousa;

Vocés irdo pensar respostas;

Quando tiver pensado uma resposta levante o polegar;

Iremos compartilhar quando a maioria dos colegas tiver pensado uma
resposta;

Se vocé j4 pensou uma resposta e uma estratégia de solugéo, pode pensar

em outra estratégia e levantar outro dedo de sua mao.

Perguntas para incentivar a conversa:
- Qual foi o seu resultado? Quer compartilhar?

- Como chegou a esse resultado?

FRACOES.
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(EFO5MAO08) Resolver e elaborar situagdes-problema de multiplicagéo e divisdo envolvendo
numeros naturais e nUmeros racionais cuja representacdo decimal é finita (com multiplicador
natural e divisor natural e diferente de zero), utilizando estratégias diversas, como célculo por

estimativa, cdlculo mental e algoritmos.

CARTAO DE ATIVIDADE )
CONVERSA NUMERICA - COMPARAGAO DE FRAGOES.

Qual fracdo € maior: 4/5 ou 17/24?
Atividade coletiva;
Essa atividade sera escrita na lousa;
Vocés irdo pensar respostas;
Quando tiver pensado uma resposta anote seu nome e a resposta no post it e
cole na lousa,;
Iremos compartilhar quando a maioria dos colegas tiver pensado uma
resposta.
Perguntas essenciais:
Qual fracdo € maior?
Expligue como chegou a sua resposta?
Quais os termos corretos para nomear 0s numeros que aprecem nas fragoes?
Ha relag&o entre o valor do denominador e a fragdo?

Ha possibilidade de comparar transformando em decimais?




