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Resumo

Esta comunicacdo centra-se na tematica ‘“Praticas educativas em educa¢do matematica” e apresenta uma
pesquisa cujo foco é a problematizacdo em sala de aula com alunos de 6 e 7 anos de uma escola municipal de
Jundiai (SP). Parte-se da hip6tese de que o trabalho com situagcdes-problemas pode ser mais envolvente
quando parte de situacdes significativas para os alunos. O objetivo da pesquisa é analisar o processo de
elaboracdo conceitual em matematica pelos alunos quando inseridos numa perspectiva de trabalho
interdisciplinar. O recorte aqui apresentado refere-se a uma tarefa em que os alunos precisam identificar
valores numéricos no eixo y de um grafico, quando este foi construido em escala. A documentacdo da
pesquisa é constituida de audiogravagdo de aulas, registros dos alunos e diario de campo da pesquisadora. Os
resultados apontam que o ambiente criado em sala de aula possibilitou o didlogo entre os alunos,
promovendo a circulagdo de significacdes matematicas.
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Introducéo

O foco deste trabalho é a problematizacdo a partir do desenvolvimento de um projeto
interdisciplinar no 2° ano do Ensino Fundamental. As discussdes matematicas foram
concomitantes ao desenvolvimento do projeto de ciéncias “ONG Mirim Acho que ainda
vejo um gatinho” que fomentaram reflexdes sobre a paisagem do lugar em que se vive e
possibilitaram a compreensdo sobre a realidade natural, as caracteristicas dos felinos
ameacados de extincdo e 0 modo como sdo cacgados, relacionando também com a questdo
do trafico de animais, suas causas e consequéncias, evidenciando dessa maneira que muitas
sdo as formas de relagdo com o meio. Essas discussdes tomaram como base situacdes-
problemas oriundas da observacdo de dados coletados e da interpretacdo de tabelas e
gréficos, confrontando o tempo de vida dos animais, o comprimento do corpo, as
caracteristicas entre grandes e pequenos felinos, quantidade de filhotes, comparacdo do
numero de animais vitimas de trafico sobreviventes ou ndo, localizagdo geogréfica, entre

outros.
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Esta pesquisa, portanto, pretende investigar as possibilidades de trabalho envolvendo
conceitos matematicos a partir das problematizaces que surgem na sala de aula, tendo
como estratégia o0 desenvolvimento do dialogo e da argumentacdo, tomando como
referéncia um projeto interdisciplinar.

O presente trabalho se norteia, de forma mais ampla, pelos referenciais tedricos da
perspectiva histdrico-cultural e, de forma mais especifica, pelos referenciais da educacéo
matematica que privilegiam o ensino e a aprendizagem matematica numa concepcao

dialdgica.

Fundamentacéo tedrica

O aluno desinteressado pelas atividades propostas em sala de aula nos da sinais
claros de sua insatisfacdo. Neste sentido, ao langarmos uma situacdo-problema este
automaticamente diz “Qual é a conta? E de mais ou é de menos?”. Tais questdes
evidenciam que esse tipo de aluno considera apenas o0 que o professor tem a dizer e,
portanto, ndo se preocupa em elaborar suas proprias estratégias, ou porque nunca teve essa
oportunidade ou porque ndo se acha capaz para isso. Defendemos a perspectiva da

problematizacdo como nos aponta Mendonca (1993, p.24):

Ela [a problematizacéo] evoca entre outros, um ideal, um propdsito, uma atitude
e um método. Fala-se de problematizacdo como um propdsito para desinibir os
poderes cognitivos e criativos; ou como um ideal para produzir significado a
uma experiéncia de vida; ou como o desenvolvimento de uma atitude artistica, a
arte de formular perguntas, ou ainda, como um método, um caminho para
alcangar o conhecimento.

Nesse sentido, a partir dos questionamentos lancados pelo grupo e pelo professor, as
criancas elaboram reflexdes, fazem levantamento de novas estratégias e direcionam as
acOes sobre determinadas situacOes, antecipando-as e, por conseguinte, promovendo 0
desenvolvimento cognitivo. No entanto, € valido considerar que s6 gerard pensamento
reflexivo aquilo que chama atencéo da turma, o que € interessante e faz sentido em tempo
imediato. Enfim, a problematizacéo, ao sugerir acdo reflexiva diante do desenvolvimento
das atividades, caminha para a construcéo e formulacdo de novos conhecimentos.

A autora destaca também a importéncia de o professor considerar as contribui¢es
dadas pelos alunos durante as aulas, garantindo a interacdo, ou nas palavras de Alrg e
Skovsmose (2006), as relagGes interpessoais que se estabelecem no processo de ensino e de

aprendizagem quando este ocorre num ambiente dialogico. Essa aproximacao entre



professor e alunos garante uma relagdo amistosa e de confianga, contribuindo também para
um maior envolvimento e interesse destes durante as aulas. Nesse sentido, o aluno se sente
estimulado e desafiado a responder os questionamentos langados pelo professor e pelo
grupo, o que mobiliza a participacdo dos mesmos.

Além disso, apresentando essa postura democratica, o professor exclui a
possibilidade de considerar somente seu ponto de vista, bem como a posic¢do autoritaria tao
comum em algumas praticas, trazendo os alunos para perto de si e do objeto de ensino. 1sso
facilita aos alunos o estabelecimento de conexdes entre os conceitos cotidianos e 0s
cientificos, numa perspectiva vigotskiana, a partir do levantamento de hipdteses, chegando
a possiveis conclusdes de maneira mais autbnoma. Dessa forma, o erro tem espaco
reconhecido neste processo, ja que nao serve como ponto negativo e sim como processo de
investigacdo das hipdteses levantadas que podem ser validadas ou néo.

Consideramos, também, que, ao trabalhar partindo de situacGes contextualizadas, é
possivel aumentar o grau de interesse do aluno, levando o mesmo a sentir-se mobilizado
para resolvé-las. Nesse sentido, atividades que fagcam parte de um contexto conhecido pelo
aluno, passam a ter maior significacdo, proporcionando também espaco para que discutam
entre si suas ideias e conhecimentos sobre o assunto em questdo. Adotaremos, assim como
Clot (2006) e Goes e Cruz (2006) a nocdo vigotskiana de significacdo da palavra. O
sentido, de natureza mais dinamica, ndo pode ser dissociado do contexto de uso da palavra,
bem como das “condi¢cdes de interagdao dos falantes. As palavras ndo podem ser
consideradas fora de seu acontecimento concreto, pois a variacdo dos contextos de
ocorréncia faz com que os sentidos sejam ilimitados e, de certa forma, mostrem-se sempre
inacabados” (Ibidem, p. 38). Assim, ao adotarmos um contexto interdisciplinar,
acreditamos possibilitar que esse promova a circulacao de significacdes em sala de aula.

E importante destacar quanto & linguagem oral que Clot (2006, p. 22) contribui e se
aprofunda nos estudos de Vygotsky evidenciando que o pensamento ndo se manifesta na
linguagem como se ja estivesse pronto, mas € “a linguagem que realiza o pensamento” e,
ainda frisa: “o pensamento vem quando se esta falando; e alias, frequentemente descobre-
se o que pensamos, falando a alguém sobre o que pensamos”.

Nesse sentido, consideramos extremamente importante que os alunos participem
desse contexto dialogico a fim de expressarem seus entendimentos diante dos fatos que
ocorrem em sala, explicitando o que pensam, debatendo suas hipoOteses, questionando

idéias alheias, a0 mesmo tempo em que obtém respostas diante dos questionamentos. Além



disso, Goes e Cruz (2006, p. 33) destacam que o uso da palavra “garante a possibilidade de
compreensdo mutua, apesar das diferengas de formas de significacdo de sujeitos”.

E preciso considerar ainda que. ao sugerir atividades problematizadoras, o professor
enquanto mediador deve ter seus objetivos bem claros, auxiliando os alunos durante as
intervencbes e proporcionando aos mesmos 0 maximo de autonomia ao registrar e
confrontar suas hipoteses.

Considerando tais pontuacdes, pode-se vincular a ideia da “problematizagdo” nas
aulas de matematica, apoiando-se nos estudos de Mendonga (1993) com a questdo dos
“cenarios de investigagdo” proposto por Alreg e Skovsmose (2006). Esses ultimos
corroboram com a préatica da investigacdo diante das atividades propostas pelo professor,
no qual este ndo é o detentor do saber, e sim, aquele que auxilia o aluno em suas
descobertas, questionando-o, colocando suas certezas em jogo a fim de que o pensamento
conceitual seja elaborado.

Trabalhar nessa perspectiva € possibilitar avancos no desenvolvimento dos alunos.
Nesse sentido, nos apoiaremos na teoria de Vygotsky quando diz que “s6 é boa a
aprendizagem que passa a frente do desenvolvimento e o conduz, no entanto, s6 se pode
ensinar a crianga aquilo que ela for capaz de aprender” (Vygotsky, 2000 apud Facci, 2004,
p. 225).

Sendo assim, para essa pesquisa, ao adotar a préatica do dialogo diante das resolugdes
de situacbes-problemas, damos espaco para que o aluno explicite a forma como pensa. A
ideia nesse momento, ndo é dizer o certo ou o errado, mas deixar que o proprio grupo
conduza as discussfes e que nesse processo hajam apropriagdes sobre 0 modo de pensar.
Ao sentir-se seguro para dizer aquilo que pensa, a crianca torna-se também segura de si,
passando a se enxergar como parte do processo de construcdo do conhecimento e, nesse
contexto, a aprendizagem vai acontecendo. Nesse sentido, Nacarato, Mengali e Passos
(2009, p. 118) frisam que:

O aluno sente-se a vontade para expressar sua maneira de pensar, possibilitando
0 aparecimento de diferentes estratégias de pensamento, o que significa uma
rigueza muito grande nas aulas de matematica, até mesmo porque, nessa
perspectiva, o aluno compreende que para uma mesma situagdo existem
diferentes formas de resolucgdo, € preciso, apenas, arriscar.

Tratar o aluno como um ser pensante e questionador é uma quebra do paradigma
conteudista ou “paradigma do exercicio” (ALR@;SKOVSMOSE, 2006), no qual prevalece

a realizacdo da técnica. Busca-se, portanto, a construcdo de um sujeito ativo em seu



processo de ensino e aprendizagem. Para isso, apropriar-nos-emos também das
contribuicdes de Clot (2006, p. 29), ao refletir sobre o desempenho do professor ao
organizar atividades diarias “para que os aprendizes descubram suas necessidades” e nao o
contrario como se € comum pensar. Ndo é o professor quem identifica um problema e
sugere uma solugéo, e sim, a partir da constante busca sobre o que interessa ao aluno,
desperta no mesmo o desejo de indagar, de investigar.

A perspectiva de Van de Walle (2009) sobre resolucdo de problemas também
norteara nossas analises, uma vez que ela complementa as demais, ao adotar a ideia de
problematizacdo, dialogo, interacOes e intervengdes docente. Esse autor, apoiando-se em
Hiebert et al. (1997 apud VAN DE WALLE, 2009, p. 57), afirma: “Um problema é
definido aqui como qualquer tarefa ou atividade na qual os estudantes ndo tenham nenhum
método ou regra ja receitados ou memorizados e nem haja uma percepc¢do por parte dos
estudantes de que haja um método “correto” especifico de solugdo” (grifos dos autores).
Entendemos, ainda, que cabe ao professor possibilitar que as tarefas propostas se
transformem em problemas para os alunos e facam parte de um contexto ja conhecido pelo
grupo. Além disso, é importante que estas problematizacGes sejam o ponto de partida para
gerar hipéteses e levantamento de estratégias, colocando o aluno em posicdo de
investigador, 0 que representa participacdo efetiva no processo de ensino e de
aprendizagem.

Apoiar-nos-emos nos trés momentos propostos por Van de Walle (2009) para um
ambiente de problematizactes e/ou resolucdo de problemas: 1) o antes — momento em que
0 professor seleciona a tarefa e organiza a classe para a sua resolucdo; 2) o durante —
momento em que os alunos trabalham em grupos e o professor acompanha, dando o0s
suportes necessarios sem, no entanto, fornecer as respostas; e 3) o depois em que 0
professor socializa as diferentes soluc@es, incentiva o diadlogo entre os alunos e faz as
sistematizacOes necessarias.

Esse é o referencial tedrico que tem dado suporte ao nosso trabalho.

Procedimentos metodologicos

A pesquisa € de abordagem qualitativa, caracterizada como pesquisa-a¢ao estratégica
(FRANCO, 2005). Nessa modalidade de pesquisa, apenas 0 pesquisador assume a



responsabilidade pela anélise dos dados e pelos resultados, mas ela acontece na agéo e visa
a transformacao de todos os envolvidos.

A questdo norteadora da pesquisa é: “Como o trabalho de forma articulada,
contextualizando as acdes educativas por meio de um espaco instituido para a resolucao de
problemas matematicos e de outras areas de ensino contribui para aprendizagens discentes
e docente?”

A investigacdo foi realizada em sala de aula, tendo a professora na funcéo de
pesquisadora, portanto, professora-pesquisadora. O diario de campo da professora-
pesquisadora, bem como os registros dos alunos e também as transcrigdes das aulas
audiogravadas constituem a documentacédo da pesquisa.

O grupo investigado era formado por 28 criancas de 6 e 7 anos que frequentaram o
segundo ano do ensino fundamental em 2010, numa escola municipal de Jundiai/SP. Este
grupo era formado por 11 meninos e 17 meninas. Em geral, os alunos eram de classe média
baixa e a familia é bastante presente no que diz respeito aos assuntos escolares. Os alunos
apresentaram mudancas nitidas quanto a exposi¢cdo de seus pensamentos diante dos
diversos assuntos apresentados. Muitos arriscavam-se em expor Seus pensamentos sem
preocupar-se com a reacdo dos demais, uma vez que a cultura dessa sala de aula era
marcada pelo respeito e cooperacao.

Para esta comunicacdo trazemos um episddio com o objetivo de analisar o processo
de circulacdo de significacbes conceituais durante as aulas de matematica em um contexto
de trabalho interdisciplinar. O foco sera para o processo de elabora¢do conceitual em

matematica.

Episodio: Encontrando informacdes no grafico de colunas

Em trés encontros semanais com duracdo, em meédia, de duas horas, a professora-
pesquisadora trabalhou com atividades utilizando contetdos envolvendo o eixo grandezas
e medidas e tratamento da informacédo, procurando relacionar os estudos referentes ao
projeto “ONG Mirim Acho que ainda vejo um gatinho” e, de maneira mais especifica, a
medida de massa dos felinos ameagados de extingdo. Os objetivos eram: compreender o
que os alunos ja conheciam quanto as unidades de medida de massa: quilograma e grama;
observar quais consideracfes e levantamentos poderiam surgir no momento da observagao

e aplicagdo da atividade; e analisar as apropria¢cdes dos alunos quanto aos conteudos e aos



conceitos trabalhados no que tange a capacidade de estabelecer relacbes com o0s
conhecimentos anteriormente adquiridos.

Num primeiro encontro a professora levou para a sala de aula uma balanca
(instrumento de medida de massa) a fim de ‘pesar’ cada aluno e registrou nome e ‘peso’ do
aluno na lousa. Em seguida, os alunos foram convidados a observarem a tabela construida
na lousa e a falarem o que podiam observar. Eles destacaram ideias relacionadas aos
numeros decimais por conta do registro do ‘peso’ dos alunos ¢ a professora foi conduzindo
a conversa de modo que os alunos refletissem sobre onde j& haviam observado tais
representacdes fora da escola, lembrando das compras no supermercado, na padaria e na
casa de racdo para animais. Também, analisavam se possuiam a mesma quantidade de
quilos ou gramas, ou comparavam seus valores com os dos colegas, observando que 0s
nlmeros eram maiores ou menores, 0 que indicava quais eram mais leves ou mais pesados.

Posteriormente, os alunos receberam uma tabela com nome e ‘pesos’ dos felinos
estudados e foram convidados a observarem e fazerem possiveis comparagdes
relacionando o ‘peso’ dos animais com o da turma. Dessa forma, passaram a considerar
também valores mais altos que ultrapassavam a ordem das centenas — ainda néo trabalhada
em sala de aula. Isso tornou-se um desafio, visto que 0S numerais compostos por maior
quantidade de algarismos sdo também o0s mais intrigantes e para tanto, os alunos
precisavam refletir sobre os mesmos a fim de ter algo a dizer para a turma. Assim,
utilizaram o célculo mental, procurando fazer aproximac@es entre os valores das medidas
de ‘peso’ dos alunos e dos felinos.

Na semana seguinte a professora relembrou a atividade da semana anterior e prop0s

uma nova situagéo, como segue:

Descubra a quais felinos correspondem cada uma das partes coloridas e crie uma legenda:

FELINO PESOEMKg
120 ONGA 110
PINTADA

SUCUARANA | 120

GATO 60
MOURISCO

GATO
MARACATA

PESO B kg JAGUATIRICA | 15

Agora pinte cada quadrinho e coloque o nome do fefino:

Oo|0o |0

Escreva como vocé chegou a estas conclusdes:

Figura 1: atividade apresentada aos alunos.



O gréfico foi construido na escala 1:20, o que exigiu dos alunos estratégias para
identificar os valores 110, 7 e 15, constantes na tabela, para relacionar com os respectivos

animais. Segue o dialogo que se estabeleceu na classe.

Giulia — tem um grafico e uma tabela

Gi F — Tem quantidades diferentes de peso

Gi F — precisamos saber quais felinos séo de cada cor.

P® — Isso! Em grupos vocés véo tentar descobrir qual é a coluna de cada felino de acordo com
a tabela. Mas néo é a cor do felino de verdade, ¢é a cor da coluna do grafico.

Cada cor é igual ao peso de um felino, mas a gente ndo sabe qual é, vocés é que vao descobrir.
Depois cada grupo vai falar qual cor acha que é. Entenderam?Alguém ficou com alguma
davida? Vocés querem conversar melhor sobre alguma coisa?

Thiago — E qual é a cor de cada felino?

P — Vocés é que vao descobrir

Diego — E a senhora vai ajudar?

P — Vocés véo fazer tudo sozinho. Vocés estdo em grupos para se ajudarem e pensarem juntos.
Mayara — E tem esses nimeros aqui no grafico.... (referindo-se as linhas do gréafico)

P — E porque vocés acham que tem esses nimeros ai?

Mayara e Gabriel — Para descobrir 0 peso dos animais. Cada felino tem seu peso.

Gabriel — e a gente vai com a méo ou com o lapis e vai tentando descobrir o peso dos felinos
que est4 escrito ali.

P — O Gabriel ja tem uma estratégia para usar. Cada um vai usar a sua. Outro detalhe:
embaixo do gréfico tem um monte de quadradinhos pequenininhos. Para que vocés acham que
serve?

Diego — Vocé escreve o nimero e o nome do felino dentro do quadradinho.

P — O Diego quase acertou tudo. Ele acertou ao dizer que colocaremos o nome do felino na
linha ao lado, mas dentro do quadradinho n&o vamos colocar o nimero. O que vamos colocar
entdo?

Gabriel, Gi F, Julia, Thiago, Giulia, Gi G — vai pintar!

Apdbs esse momento os alunos trabalharam em grupo a fim de descobrirem quais
colunas do gréafico correspondiam aos referidos ‘pesos’ da tabela. A professora circulava
na sala e fazia algumas intervengfes nos grupos, apoiando-se nas discussdes dos alunos.
Ao perceber que os grupos estavam finalizando a atividade, abriu 0 momento para a
socializacdo das respostas. De maneira geral, os alunos realizaram a proposta da atividade,

sendo possivel notar uma discussdo muito rica conforme transcrito a seguir:

Gi F — Na tabela tinha alguns valores que ndo tinha no gréfico, como o 110 que o Gabriel
estava falando. S6 tinha 2 que dava pra fazer, porque sé esses 2 pesos tinha no grafico.

P — Quais pesos?

GiF-120¢e 60

P — 0 120 e 0 60 vocé achou e os outros ndo?

Gi F — N&o achei porgue néo tinha

Mayara — O que ndo tinha a gente fazia risquinho e encontrou assim

P — Gi vocé pode explicar novamente o que aconteceu com 0s pesos?

Gi F — Tem alguns pesos na tabela que ndo tem no grafico como 0 110,07 e 0 15. O 60 e 120
tinha no gréfico. Os outros tinha no grafico e ndo tinha na tabela. O nosso grupo escreveu 2
pesos que tinha no grafico e 3 ndo tinha no grafico.

P — Quais tinha?

GiF-0120e060.

P — Mayara agora € a sua vez de explicar...

% A letra P indica a professora-pesquisadora.



Mayara — O nosso grupo fez assim: os nimeros que ndo tinha como 0 110, 0 7 e 0 15, esses 3;
a gente fingiu que tinha risquinho e a gente contou e pintou as cores.

Esdras — A Mayara esta certa, mas eu nao fiz risquinho. Eu vi que ndo tinha os nimeros entéo
fui contando de pontinho em pontinho

P — E vocé imaginou que o 7 estava nesse lugar, o 15 nesse lugar e 0 110 nesse lugar?

Esdras — Isso

Maria Fer — A gente viu o azul, ele estava nesse espaco e entdo a gente pensou que como aqui
era 120 e 100, entdo a gente pensou que aqui era 110, entdo a gente pegou o azul e pintou e
escreveu onca pintada que é 110. No amarelo ja tinha 60 ai a gente veio aqui e escreveu gato
mourisco e pintou de amarelo. Ai o roxo era o que estava no 20. E o verde estava perto do 0 e
a gente pensou que era o gato maracaja. O 15 da jaguatirica a gente pensou que era 20 e por
isso a gente achou que o roxo era o 15.

Apbs a discussdo, o grupo da Gi F, Giulia, Gabriel e Isabela resolveram refazer o que
estava faltando e falaram novamente:

Giulia — N@s agora conseguimos [...] A gente pintou tudo certo agora: a suguarana de rosa, 0
gato mourisco de amarelo, a jaguatirica de roxo, o gato maracajé de verde, a onga de azul.

Apo6s 0 momento da discussdo, a professora pediu que os alunos fizessem o registro
de como haviam pensado para chegar as cores das barras do grafico, isso porque
acreditamos que o registro escrito leva a conscientizagao daquilo que ja se sabe, “auxilia na
constru¢do da memoria”, permitindo que a “linearidade do raciocinio apareca”.

(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 45).

Reflexdes a partir do episédio analisado

Nos dialogos fica evidente o quanto os alunos esperam que a professora lhes diga o
que fazer (E a senhora vai nos ajudar?). Essa fala de Diego, a0 mesmo tempo em que
pode indicar uma dependéncia em relacdo a figura da professora, pode também sinalizar o
quanto a ajuda de um parceiro experiente (REGO, p. 2004), num primeiro momento,
podera inserir o aluno no movimento de elaboracdo conceitual, possibilitando as
aprendizagens. Dai a importancia do trabalho em grupo onde o didlogo e o
compartilhamento de ideias acontecem. Ao pedir o auxilio dos alunos para compreender o
que era pedido na atividade, a professora transformou-os em sujeitos ativos, pois a medida
que “descobriam” o que deveria ser feito, passaram a entender o que era esperado com a
atividade.

No momento em que a aluna Gi F. diz que s6 havia encontrado dois valores no
gréfico porque “o resto ndo tinha”, ela estava convicta de que havia concluido a atividade.
No entanto, apds conversar e ouvir os demais colegas notou que era possivel encontrar os

outros valores e entdo o grupo sentiu a necessidade de dar continuidade ao que ja estava



“pronto” (segundo suas concepgdes iniciais) e aplicar os novos conhecimentos advindos da
socializacdo da atividade, saindo da “zona de conforto” — uma vez que a atividade ja estava
resolvida - e adentrando na novamente na “zona de risco” — em busca de novas
aprendizagens — conforme proposto por Skovsmose (2008, p. 49). Assim, “a medida que o
grupo consegue dar significado a tarefa expandindo suas ideias, desenvolvem compreensdo
enquanto ouvem e refletem sobre as estratégias de solucdes dos outros”. (VAN DE
WALLE, 2009, p. 59)

Com relagdo a proposta da aula percebe-se que atendeu as trés fases sugeridas por
Van de Walle (2009, p. 61). Inicialmente, a tarefa foi elaborada cuidadosamente com o
objetivo de ser uma situagao-problema a esses alunos: como localizar nimeros no eixo y
do grafico, de forma a identificar a coluna correspondente a cada animal num grafico de
colunas. Além disso, “antes” de disponibilizar qualquer material aos alunos a professora
certificava-se de que havia sido bem compreendida e interpretada quanto ao objetivo da
tarefa.

Ja na fase “durante” podemos notar a postura questionadora da professora a medida
que os alunos vao dando informac@es sobre o assunto desenvolvido. Assim, ela utilizava
tais dados como ponto de partida para a criagdo das problematizacdes, de modo a mediar as
discussbes por uma direcdo conhecida pelos alunos. Essa atitude ndo supbe guiar o
pensamento do aluno de modo que ele chegue aonde o professor deseja, e sim, aproveitar
0s questionamentos e comentarios realizados no grupo a fim de gerar atividade reflexiva.

Por fim, quanto a fase “depois” destaca-se a exposi¢do das ideias do grupo, bem
como individualmente, com o confronto e aceitacdo das mesmas perante a turma, abrindo
espaco para as opinides opostas. Nota-se também que o0 grupo estd construindo um
posicionamento de comunidade de aprendizagem e por vezes as discussdes se restringem a
professora e a um pequeno grupo de alunos. Nesses momentos a professora se atenta a
alguns comentérios e chama a atengdo da turma, mas inconscientemente acaba dando
énfase a determinadas reflexdes. De maneira geral, é possivel notar que os alunos sdo
convidados a explicarem seus pensamentos e a cada momento esta pratica vai sendo
(re)construida.

Ao analisar as estratégias que os alunos utilizaram para descobrir quais colunas do
gréafico correspondiam aos ‘pesos’ dos felinos determinados na tabela, bem como a
maneira como conseguiram encontrar os valores que estavam implicitos no eixo do

gréafico, podemos concluir que cada grupo desenvolveu um caminho singular e, de maneira



geral, todos chegaram aos mesmos resultados. Isso d& indicios de que a atividade condiz
com um bom problema, pois segundo a definicdo de Van de Walle (2009) “bons problemas

tem multiplos pontos de partida”.
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