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RESUMO

SEPULCRO, Ana Paula Duarte Da Cruz. Ensinar matematica é também formar
crengas: a centralidade das concepcdoes docentes na construgdo das
mentalidades matematicas nos anos iniciais: Articulagcdes entre mentalidade de
crescimento, neuroplasticidade e aprendizagem significativa. 2026. Trabalho de
Conclusédo de Curso (Especializacdo em Educacdo Matematica) — Pro-Reitoria de
Po6s-Graduagado, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Colégio Pedro I, Rio de Janeiro,
2026.

Resumo

Este trabalho analisa a importédncia das mentalidades matematicas no ensino de
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, considerando a influéncia das
concepgdes e crengas docentes na construgdo das relagbes dos estudantes com
essa area do conhecimento. Parte-se do pressuposto de que muitas dificuldades de
aprendizagem n&o estdo necessariamente associadas a capacidade cognitiva dos
alunos, mas a crengas limitantes, praticas pedagdgicas tradicionais e concepgdes
que reforcam a ideia de talento natural para aprender Matematica. O estudo tem
como objetivo discutir de que forma a promogdo de mentalidades matematicas,
articulada a mentalidade de crescimento e aos conhecimentos da neurociéncia,
pode contribuir para praticas pedagogicas mais significativas e inclusivas.
Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa de carater bibliografico e
tedrico-reflexivo, fundamentada na analise de producbes académicas da area da
Educacdo Matematica, que abordam temas como mentalidades matematicas,
letramento matematico, senso numérico, neuroplasticidade e formagao docente. A
analise evidencia que praticas centradas na memorizagéo, na rapidez e na busca
por respostas unicas tendem a gerar ansiedade, frustragdo e exclusdo no processo
de aprendizagem. Em contrapartida, abordagens pedagogicas baseadas na
investigacado, no uso de materiais manipulaveis, em jogos e em atividades abertas
favorecem o desenvolvimento do pensamento matematico, da autonomia e da
confianca dos estudantes. Conclui-se que a promocéo de mentalidades matematicas
representa uma estratégia pedagogica relevante para transformar a relagdo dos
alunos com a Matematica, contribuindo para um ensino mais equitativo, reflexivo e
significativo.

Palavras-chave: Mentalidades matematicas; Mentalidade de crescimento;
Educagédo Matematica; Senso numérico; Formagéao de professores.



ABSTRACT

SEPULCRO, Ana Paula Duarte Da Cruz. Ensinar matematica é também formar
crengas: a centralidade das concepgcoes docentes na construgcdao das
mentalidades matematicas nos anos iniciais: Articulacbes entre mentalidade de
crescimento, neuroplasticidade e aprendizagem significativa. 2026. Trabalho de
Conclusédo de Curso (Especializagcdo em Educagdo Matematica) — Pro-Reitoria de
Po6s-Graduagado, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Colégio Pedro I, Rio de Janeiro,
2026.

Abstract

This study analyzes the importance of mathematical mindsets in the teaching of
Mathematics in the early years of Elementary Education, considering the influence of
teachers’ conceptions and beliefs on the construction of students’ relationships with
this area of knowledge. It is based on the assumption that many learning difficulties
are not necessarily associated with students’ cognitive abilities, but rather with
limiting beliefs, traditional pedagogical practices, and conceptions that reinforce the
idea of a natural talent for learning Mathematics. The study aims to discuss how the
promotion of mathematical mindsets, articulated with the growth mindset and
knowledge from neuroscience, can contribute to more meaningful and inclusive
pedagogical practices. Methodologically, this research adopts a qualitative approach
of bibliographic and theoretical-reflective nature, grounded in the analysis of
academic productions in the field of Mathematics Education that address topics such
as mathematical mindsets, mathematical literacy, number sense, neuroplasticity, and
teacher education. The analysis shows that practices centered on memorization,
speed, and the search for single correct answers tend to generate anxiety, frustration,
and exclusion in the learning process. In contrast, pedagogical approaches based on
investigation, the use of manipulatives, games, and open-ended activities favor the
development of mathematical thinking, students’ autonomy, and their confidence. It is
concluded that the promotion of mathematical mindsets represents a relevant
pedagogical strategy to transform students’ relationship with Mathematics,
contributing to a more equitable, reflective, and meaningful approach to mathematics
teaching.

Keywords: Mathematical mindsets; Growth mindset; Mathematics Education;
Number sense; Teacher education.
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1 INTRODUGAO

Este estudo, de carater qualitativo e bibliografico, insere-se na pesquisa para
a elaboracédo do Trabalho de Conclusao do Curso de Especializagdo em Educagao
Matematica e concentra-se em trés eixos: na formagcao docente como espago de
reflexdo, considerando os impactos tanto negativos como positivos, no que tange as
futuras praticas; em como as concepgdes e crengas dos professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do EF influenciam o processo de ensino aprendizado
dos alunos; de que forma as Mentalidades Matematicas auxiliam, docentes e
estudantes, a modificarem o sentido de suas mentalidades para uma mentalidade de

crescimento, promovendo um ensino mais equitativo, inclusivo e transformador.

Esta analise parte da compreensdo de que a Matematica desempenha um
papel fundamental e crucial na formacdo dos individuos, destacando-se a
importancia da vivéncia escolar, especialmente nos primeiros anos do ensino
fundamental, e de que esta ciéncia esta para muito além de um conjunto de regras e

algoritmos, ja que ela €, inclusive, uma linguagem.

Com esta pesquisa se busca analisar quais sao as limitagcbes que o corpo
docente dos anos iniciais encontram durante suas praticas, tendo como ponto
central, suas crengas e concepgdes sobre a Matematica e seu ensino, e como estas
impactam o processo de aprendizagem dos estudantes, por consequéncia, este
estudo tem o intuito de oferecer suporte para que as aulas sejam mais criativas,

abertas e visuais, dentro da perspectiva das Mentalidades Matematicas.

A Matematica esta presente em praticamente tudo o que fazemos, mesmo
quando ndo nos damos conta disso. Ela aparece nas situagdes mais simples do
cotidiano, como conferir o troco no mercado, organizar o orgamento, seguir uma
receita, planejar horarios, estimar distédncias ou pensar estratégias em jogos e
brincadeiras. Mas € no ambiente escolar que, com o auxilio destas experiéncias, a
Matematica ganha significado, ajudando os alunos a perceberem que a Matematica
nao é algo distante da realidade, mas uma ferramenta essencial para a vida.
Quando a formalizagao desse conhecimento é bem desenvolvida, ele se torna mais

pratico, seguro e organizado.
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) e Boaler (2019)
afirmam que o letramento matematico ndo se limita apenas a execucgido de
algoritmos. Mas, pressupde o desenvolvimento nos estudantes da comunicagao,
através da capacidade de pensar matematicamente, elaborar argumentos e
representar situacdes de diferentes maneiras, de modo a resolver problemas em
contextos variados. Conectando a Matematica as situagdes reais vividas pelos

estudantes, a aprendizagem deixa de ser mecanica e passa a ter sentido.

Por exemplo, ao invés de solicitar ao aluno que arme e calcule 58 + 12, pode
se propor a verificagdo das varias maneiras que permitem efetuar essa operacao,
discutindo as varias possibilidades e usando diversas representacdes, ou, também,
entre outras possibilidades, indagar o que ela poderia representar no dia a dia. Ao
permitir que os alunos apresentem seus pensamentos de diferentes formas,
permitimos que eles aumentem seus repertérios e, proporcionamos uma experiéncia

significativa para todos.

Nessa perspectiva, a Matematica, ao contribuir para a compreensao do
mundo, para o desenvolvimento do pensamento analitico e critico e para a tomada
de decisbes mais seguras no cotidiano, exerce papel fundamental na formagao
integral do aluno. Mais do que ensinar calculos, o Ensino Fundamental (EF), como
salientado na BNCC (Brasil, 2018), deve promover o letramento matematico,
entendido como a capacidade de interpretar dados, tabelas e graficos, resolver
problemas, planejar acbes e utilizar a Matematica de forma consciente e
contextualizada. Quando trabalhada dessa maneira, a aprendizagem torna-se mais
significativa, pois os alunos percebem sua utilidade em situagdes reais e

desenvolvem maior autonomia intelectual e participacdo na vida em sociedade.

Ser letrado matematicamente, significa, portanto, saber usar a Matematica em
diferentes contextos, criar e interpretar problemas e aplicar esse conhecimento nas
praticas sociais. Nao basta dominar operagdes basicas como adigao, subtragao,
multiplicacdo e divisdo. E fundamental oferecer experiéncias e estratégias
pedagogicas que ampliem nas criangas a capacidade de pensar, questionar,
argumentar e refletir sobre a Matematica. Assim, elas passam a compreender ndo

apenas o “‘como fazer”, mas principalmente o “porque fazer’, desenvolvendo
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autonomia intelectual e um raciocinio matematico mais solido e significativo. Como,
Boaler (2018, p.9) destaca:

Se queremos que nossos alunos se tornem os jovens adultos que
nossa sociedade precisa - aqueles que se envolvem no pensamento
do século XXI, raciocinando, conectando e colaborando -, as salas
de aula de matematica devem se tornar lugares em que os alunos
acreditam em seu proprio potencial ilimitado e se engajam
ativamente com ideias matematicas. Essas salas de aula sdo mais
interessantes para os alunos e para os professores. Somos todos
aprendizes de matematica e todos podemos desenvolver
relacionamentos ativos e investigativos com a matematica. Quando o
fazemos, e a matematica se torna um espago aberto e criativo de
investigacdo, os aprendizes de matematica descobrirdo que podem
fazer qualquer coisa, e suas ideias e pensamentos matematicos
podem se estender ao céu -- e além!

Este trabalho parte do pressuposto de que a acao de ensinar Matematica esta
relacionada com as crengas do professor, implicando, também, a atuacdo na
formacéo de crencgas sobre a capacidade de aprender. Nesse sentido, tem como um
de seus objetivos analisar como as concepgdes dos professores influenciam a
construcao das mentalidades dos alunos, especialmente nos anos iniciais do EF,
tendo como pressuposto a "teoria" das mentalidade de Dweck (2017) e de alguns
subsidios da neurociéncia, em particular, a neuroplasticidade e, a aprendizagem
significativa, discutindo suas implicagcbes para praticas pedagdgicas mais inclusivas,
eficazes e equitativas. Assim, este trabalho tem, também, como objetivo analisar de
que maneira abordagens pedagogicas fundamentadas na mentalidade de
crescimento e em evidéncias da neurociéncia podem contribuir para praticas de

ensino potencializadoras da aprendizagem.

Ao articular esses referenciais tedricos, busca-se compreender de que
maneira praticas pedagogicas fundamentadas em tais perspectivas podem favorecer
uma relagdo mais positiva, investigativa e reflexiva dos alunos com a Matematica.
Além disso, a reflexdo sobre as mentalidades matematicas torna-se particularmente
relevante diante dos desafios apresentados pelos resultados apresentados na ultima
edicdo do PISA, em 2022 (que serdo apresentados e discutidos no capitulo 2) e

pelas dificuldades recorrentes observadas na aprendizagem da disciplina.

Para desenvolver essa discussédo, o trabalho encontra-se organizado em

diferentes capitulos. No Capitulo 1, apresenta-se a introdugdo, na qual sao
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contextualizados o tema, a problematica e a relevancia do estudo no campo da

Educacao Matematica.

O Capitulo 2 discute a formacgao dos professores na perspectiva da insergao
na vida profissional, abordando aspectos relacionados a formagao inicial e
continuada dos docentes, bem como os desafios enfrentados no inicio da carreira e
suas implicagcbes para a pratica pedagdgica, especialmente no ensino da

Matematica nos anos iniciais.

No Capitulo 3, sdo analisadas as concepcgdes e crengas dos professores que
ensinam Matematica, buscando compreender como essas ideias sdo construidas ao
longo da trajetdria formativa e profissional dos docentes e de que maneira
influenciam suas praticas de ensino, expectativas em relacdo aos alunos e

interpretacdes sobre sucesso, dificuldade e erro no processo de aprendizagem.

O Capitulo 4 aprofunda a discussdo ao abordar os impactos dessas
concepgdes e crengas nas salas de aula, evidenciando como determinadas visdes
sobre inteligéncia, habilidade e desempenho podem afetar as oportunidades de
aprendizagem oferecidas aos estudantes, bem como suas atitudes e disposigcdes em

relagdo a Matematica.

No Capitulo 5, discute-se a relevancia das mentalidades matematicas,
estabelecendo relacdes entre a teoria da mentalidade de crescimento, os estudos
sobre neuroplasticidade e os principios da aprendizagem significativa. Nessa secao,
busca-se compreender como esses referenciais contribuem para uma compreensao

mais ampla do processo de aprendizagem matematica.

O Capitulo 6 apresenta reflexdes acerca da promocgdo das mentalidades
matematicas, destacando estratégias pedagdgicas que favorecem o
desenvolvimento do pensamento matematico, da autonomia intelectual dos
estudantes e de uma postura investigativa diante dos desafios propostos em sala de

aula.

No Capitulo 7, realiza-se um contraponto entre atividades tradicionais e

atividades baseadas na abordagem das mentalidades matematicas, analisando de
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que forma diferentes propostas pedagogicas podem impactar o desenvolvimento do

raciocinio, da criatividade e da compreensao conceitual dos estudantes.

O Capitulo 8 apresenta outros exemplos de atividades que abordam as
mentalidades matematicas, propondo situagdes didaticas que estimulam a
exploracéo de ideias, o uso de diferentes representagbes e o desenvolvimento do

pensamento matematico de forma significativa.

Por fim, no ultimo capitulo, sdo apresentadas as consideragdes finais, nas
quais se retomam as principais reflexdes desenvolvidas ao longo do trabalho,
destacando as contribuicbes da abordagem das mentalidades matematicas para o
ensino da Matematica e para a construgcéo de praticas pedagogicas que valorizem o

potencial de aprendizagem de todos os estudantes.
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2 FORMACAO DOCENTE COMO ESPAGO DE REFLEXAO CRITICA SOBRE
CRENCAS E PRATICAS

Ao longo da trajetoria da Educacédo no Brasil, o ensino da Matematica tem
enfrentado grandes desafios, e isso é evidenciado quando se analisam os resultados
das varias edi¢des, em particular da Ultima realizada em 2022, do PISA' (Programa

Internacional de Avaliagéo dos Estudantes).

Na ultima edicdo do PISA, aplicada em maio de 2022, participaram 10.798
estudantes, de 599 escolas brasileiras. O Brasil obteve uma colocagao inferior a
média de paises como Chile, Uruguai e Peru. Na América Latina, o Brasil tem
resultados de Matematica equiparaveis a Coldmbia e Argentina. Dos estudantes
brasileiros, mais de 70% apresentaram desempenho abaixo do nivel 2 de
proficiéncia, considerado insatisfatério. A Organizagdo para Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) entende que o nivel 2 € o padrao minimo para
gque o0s jovens possam exercer sua cidadania de forma plena. Entre os paises
membros da OCDE, 31% nao alcancaram o nivel 2. No outro extremo de proficiéncia
apenas 1% da populacao brasileira alcangou um alto desempenho, com nivel 5 ou

superior.

Obvio que essas informagdes evidenciam e refletem as dificuldades de
aprendizagem dos estudantes, e trazem questionamentos sobre a forma que eles
sdo ensinados, sobre as praticas pedagodgicas adotadas e o que os professores
pensam sobre esse aprendizado. O que as respostas a tais questionamentos podem
revelar, € que nem sempre a disciplina é tornada relevante e compreensivel para os

alunos.
2.1 Onde estou nesse espago pedagoégico?

Pensar nas aulas de Matematica ainda € um desafio — e até um tabu — para

muitos docentes. Eu mesma cresci pensando que nao era capaz de aprender

' Confira o relatorio final do Pisa 2022. Disponivel em
https://downl inep.gov.br, internacionais/pi

zilpdfe

https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/noticias/acoes-internacionais/divulgados-os-resulta

dos-do-pisa-2022 Acesso em 15 de setembro de 2025.


https://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2022/apresentacao_pisa_2022_brazil.pdf
https://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2022/apresentacao_pisa_2022_brazil.pdf
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/noticias/acoes-internacionais/divulgados-os-resultados-do-pisa-2022
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/noticias/acoes-internacionais/divulgados-os-resultados-do-pisa-2022
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Matematica. Com o passar do tempo, essa “limitacao” foi se fortalecendo e
crescendo dentro de mim, especialmente quando alguns professores enfatizavam
que eu nao era “boa” o suficiente em Matematica, mas era “boa” nas demais
disciplinas. Essa atitude, sustentada pela dicotomia humanas x exatas, fez-me
acreditar, ainda na minha infancia e persistindo na vida adulta, que eu n&o era
capaz de aprender Matematica, que tal ndo era para mim, além de ndo me ver como
uma pessoa inteligente, reforcando os neuromitos de que alguns nascem com o dom
da Matematica, e que tal n&do ocorre com as meninas. Essa ideia era por mim
apropriada: eu acreditava que apenas os ditos “inteligentes” conseguiam realizar

todas as atividades matematicas e responder, por exemplo, a tabuada de cor.

Eu ndo conseguia e, ainda hoje continuo sem conseguir, pensar rapido
matematicamente! Precisava contar nos dedos, rabiscar, desenhar ou ver uma
situagdo para entender, ou seja, precisava de uma representacdo visual. Até hoje,
tenho dificuldades para memorizar alguns dados numéricos, como datas historicas,
numeros de telefones, linhas de 6nibus, senhas, datas de aniversarios, entre outros.
Assim, desde crianga fui criando minhas préprias estratégias para sobreviver e néo
evidenciar minha dificuldade com a Matematica, como: tentar relacionar o desenho
que meus dedos faziam no teclado numérico para gravar numeros de telefones ou
senhas, ou relacionar algum fato a datas, ou alguma imagem que pudesse me
ajudar a pensar e memorizar. Quando precisava realizar algum calculo rapido,
simplesmente fugia da situagdo ou arredondava todos os valores para estimar o

resultado e ndo passar tanta vergonha.

Ao longo do tempo, como professora, fui percebendo que o meu modo de
pensar era muito proximo das estratégias que alguns alunos apresentavam em sala
de aula. Sendo assim, quando alguém me perguntava como eu havia pensado, de
imediato me justificava com a infantilidade do meu modo de pensar, ja que eu me

(sub)julgava como “nao inteligente”

Infelizmente, ainda se encontra uma forte tendéncia em manter, na aula de
matematica, praticas tradicionais, centradas na cépia, na repeticdo de exercicios e
na memorizagao de procedimentos, quase sempre desvinculadas da construgcao de

significados pelos alunos. Esse tipo de abordagem, além de limitar a aprendizagem,
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acaba reforgando rotulos e estigmas nas criangas que, como eu, passam a se
definir a partir de frases como: “Matematica ndo é para mim”, “Eu odeio Matematica”,
“‘Nao sei pensar matematicamente” ou “Nao consigo aprender”. Aos poucos, essas
crengcas negativas vao se consolidando e afetam diretamente a autoestima, a
autoconfiangca, a motivacdo e a relacdo do aluno com a disciplina, assim como

aconteceu comigo.

Por conhecer muito bem esse sentimento de “medo” e de “ndo ser boa o
suficiente em Matematica”, decidi, desde que iniciei a minha pratica docente, que os
meus alunos nao passariam por isso. Mesmo sentindo muita dificuldade em planejar
as aulas de Matematica, porque minha formacao inicial académica foi o Curso
Normal, em nivel Médio e em seguida, a graduagao em Letras, justamente por
acreditar que eu nao era da “area de exatas” e nao seria capaz de cursar uma
graduagédo de Matematica. A fim de buscar estratégias e praticas que favorecessem
o aprendizado do aluno sem manter a rigidez em que eu vivi, buscava ler as
orientagdes no Manual do Professor nos livros didaticos e outros relatos de

professores.
2.2 Onde estao os professores nesse espago pedagogico?

Apresentar a Matematica apenas como um conjunto rigido de regras, férmulas
e algoritmos a serem seguidos, onde o foco do ensino privilegia apenas a resposta
certa ou o produto final, gera medo, inseguranca e resisténcia por parte dos
estudantes (Boaler, 2018). Porque aqui errar passa a ser visto como fracasso, e néo
como parte natural da aprendizagem. A valorizagao excessiva da memorizagao e da
reproducdo mecanica empobrece a experiéncia matematica e impede que o aluno
compreenda o seu processo de pensamento e raciocinio, limita a construgdo da
argumentagao e impede que o mesmo dé sentido ao que esta fazendo. Polya (1995)

salienta que:

O professor que deseja desenvolver nos estudantes a capacidade de
resolver problemas deve incutir em suas mentes algum interesse por
problemas e proporcionar-lhes muitas oportunidades de imitar e de praticar.
Quando o professor tenciona desenvolver nos seus alunos as operagdes
mentais correspondentes as indagagdes e sugestdes da nossa lista, ele

apresenta tantas vezes quanto o puder fazer com naturalidade. Além disso,
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quando um professor resolve um problema em aula, deve dramatizar um
pouco suas ideias e fazer a si proprio as mesmas indagacgdes que utiliza
para ajudar os alunos. Gragas a esta orientagédo, o estudante acabara por
descobrir 0 uso correto das indagacdes e sugestdes e, ao fazé-lo, adquirira
algo mais importante do que o simples conhecimento de um fato

matematico qualquer. (p.3)

Essa forma conservadora de ensinar, distancia a Matematica da realidade dos
estudantes e dificulta a construgao de uma aprendizagem significativa (Boaler, 2017,
2018, 2020). Ao nao explorar diferentes estratégias, situagdes-problema e contextos
reais, o ensino deixa de estimular a curiosidade, o pensamento critico e a autonomia
intelectual. Repensar as praticas pedagogicas, portanto, € fundamental para romper
com esses estigmas e promover uma relagdo mais positiva, ativa e confiante dos
alunos com a Matematica, reconhecendo-a como uma area de conhecimento viva,

acessivel e possivel para todos.
2.3 A formacgao de professores

A formacao de professores constitui um campo em permanente construgao do
sujeito, marcado pela complexidade dos desafios educacionais contemporaneos e
pela necessidade de responder as demandas sociais, culturais e pedagdgicas da
escola, além dos interesses de cunho pessoal. Esse processo exige, a0 mesmo
tempo, o respeito a integridade de cada disciplina como campo de conhecimento e a
compreensao de seu papel social, de modo que o ensino oferega fundamentos
sélidos para que a educacado cumpra sua funcao formativa, critica e transformadora
na sociedade (Novoa, 2019; D’Ambrésio, 1996; Freire, 1996).

A Constituicao Federal de 1988 (Brasil, 1988), artigo 206, inciso |, assegura a
educagao como um direito de todos e um dever do Estado, tendo como objetivo o
pleno desenvolvimento da pessoa, a preparagao para o exercicio da cidadania e a
qualificagdo para o trabalho. Além disso, garante a igualdade de condi¢des para o
acesso e a permanéncia na escola, reconhecendo que nao basta oferecer vagas,
mas é fundamental criar condi¢des reais para que todos os estudantes aprendam e
concluam sua trajetoria escolar. Nessa mesma direc&o, a Lei n° 9.394/96 - Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (Brasil, 1996) reforca a

responsabilidade do sistema educacional ao prever o provimento de meios para a
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recuperacao da aprendizagem dos estudantes com menor rendimento, bem como a
possibilidade de aceleracdo de estudos para aqueles que apresentam atraso

escolar, contribuindo para a redugao das desigualdades educacionais.

Esses principios conversam diretamente com o Plano Nacional de Educagéo
(PNE) (Brasil, 2014), que enfatiza a melhoria da qualidade da educacao, a promocé&o
da cidadania, a formagao para o mundo do trabalho e a erradicagdo de todas as
formas de discriminacdo. Articuladas as competéncias gerais da BNCC (Brasil,
2018), que defendem uma formagdo integral, ética, critica e inclusiva, essas
diretrizes reforcam a necessidade de praticas pedagogicas comprometidas com a
equidade, o respeito a diversidade e a construcdo de uma educagao que garanta

direitos, oportunidades e participacao social para todos.

A necessidade de mudangas nas estruturas educacionais para um ensino
mais equanime é afirmada por Novoa (2019), que ja dialogava com Boaler (2016,
2018, 2019, 2020), ao referir que:

No centro da cena estdo os professores. Sao eles os responsaveis pela
disciplina escolar, no duplo sentido do termo: ensinam as disciplinas, as
matérias do programa, em aulas dadas simultaneamente a todos os alunos;
e asseguram a disciplina, as regras de comportamento e de conduta dos
alunos. (...)

A escola parece perdida, inadaptada as circunstancias do tempo presente,
como se ainda nao tivesse conseguido entrar no século XXI. E certo que ha
muitas promessas do passado ainda por cumprir, a comegar pelo
compromisso de uma escola publica de qualidade para todos. Mas a escola
revela, sobretudo, uma grande incapacidade para pensar o futuro, um futuro
que ja faz parte da vida das nossas criangas. ( p.3)

E certo que ndo ha mais espaco nas dimensdes temporais e sociais para
continuar mantendo o mesmo modelo de “Escola x Educagao” que se consolidou e

se difundiu ha mais de 150 anos, e que ainda parece persistir para tempos futuros.

Névoa (2019) corrobora também com D’Ambrésio (2001) para que a formagao
continuada de professores venha a ser entendida como um processo constante e
coletivo, que deve partir principalmente do educador. O exercicio da docéncia nao
se limita a aplicagdo de técnicas e ao conhecimento especifico sobre determinados
conteudos, mas envolve e requer do professor uma continua reflexdo critica sobre

as suas praticas articuladas com os contextos sociais e culturais da escola.
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Contribuindo para o que D’Ambrosio (1996, p. 67) refere como objetivo da educagao
matematica: o “possibilitar a todos a leitura e a escrita do mundo em que vivem,

ampliando as formas de pensar e agir para transforma-lo.”

D’Ambrosio (1996) defende que cada comunidade constréi suas proprias
formas de lidar com ideias de quantificagdo, espacialidade, ordenacdo e
comparacgao, a partir de suas vivéncias, necessidades e praticas culturais. Nessa
perspectiva, a Matematica ndo se restringe ao espago escolar ou académico, mas
se manifesta em diferentes situagées do cotidiano, como no trabalho, nas relacées
sociais, na organizagdo da vida comunitaria e nas praticas culturais. Esse
entendimento evidencia que a formacao do educador precisa ir além do dominio de
conteudos, exigindo um (re)pensar constante das dimensdes pessoais e coletivas do
professorado, de modo que o docente reconhecga, valorize e dialogue com os
saberes que os alunos e a comunidade escolar trazem de seus contextos

socioculturais.

Frente a isso, € evidente a necessidade de agdes pedagogicas que visem
ressignificar a escola, reafirmando-a como um compromisso publico com a
educacdo e a transformagdo social. Essa ressignificacdo envolve uma matriz
curricular que deve ser capaz de oportunizar conhecimentos cientificos e culturais,
entendendo o saber como um ato politico e social, validando a inclusao, a criticidade

e a participacao cidada.

Assim, a renovacdo pedagodgica, que nomeamos dessa forma, ultrapassa a
l6gica restrita do “ler, escrever e contar” e se encaminha para a construgdo de
praticas educativas mais integradas, interdisciplinares, transdisciplinares e
multidisciplinares, nas quais a escola dialoga e coopera com outras instituicoes,
grupos e associagbes, fortalecendo sua fungédo social e ampliando o sentido da

aprendizagem para além de seus muros.

Por mais que a educagao clame por essa renovagao pedagodgica, Novoa
aponta para as dificuldades a serem enfrentadas a luz das formacgdes dos
professores. Observe:

Os movimentos deste tipo tém como ponto de partida um diagndstico muito
critico sobre as dificuldades das escolas e as fragilidades das instituicées de
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formagdo de  professores. (...) conduzindo a politicas de
desprofissionalizagdo e de degradagéo da profissdo docente. (...) aqueles
que, como eu, acreditam no compromisso publico com a educagao e na
metamorfose da escola, partem também de um diagnéstico critico, mas para
reforcar e valorizar as dimensdes profissionais, seja na formacéo inicial e
continuada, seja num exercicio da docéncia que sé se completa através de
um trabalho coletivo com os outros professores. (2019, p. 5 e 6)

A premissa central aqui € simples, mas profundamente transformadora: a
formagao de professores precisa ir além da transmissao de técnicas e conteudos,
voltando-se para a construcdo da identidade profissional e para o reconhecimento
do percurso individual de cada docente dentro da profissdo. Isso implica um
movimento constante de reflexdo sobre as dimensdes pessoais e coletivas que
atravessam o exercicio da docéncia, considerando a historia, as crencas, os valores

e as experiéncias que constituem o ser professor.

O ponto chave que Névoa (2019) discute € justamente essa autorreflexdo que
0 educador deve ter por meio da capacidade de se auto-observar, analisar e avaliar
suas praticas e crencas de forma critica e consciente. Assim, esse processo de
introspeccdo se torna uma ferramenta essencial para o autoconhecimento,
inteligéncia emocional e crescimento pessoal, permitindo compreender motivagoes,
corrigir padroes repetitivos e tomar decisdes mais alinhadas para promover uma

educagao mais equanime.

Nesse sentido, a sala de aula deixa de ser apenas um espag¢o de aplicacio
de métodos e passa a ser compreendida como um laboratério legitimo de
investigacao, observagao, experimentagao e reflexao critica sobre as suas proprias

praticas pedagdgicas.

Ao adotar essa atitude reflexiva, o docente comecga a (re)conhecer e entender
que esta sempre realizando pesquisa, mesmo fora dos ambientes académicos
formais. A medida em que essa autorreflexdo amadurece e se compreende que é
precisa uma “renovagao pedagogica”, o cotidiano escolar se transforma em fonte de
questionamentos, analises e aprendizagens, permitindo ao professor examinar sua
prépria pratica, identificar obstaculos, repensar estratégias e implementar mudangas

relevantes no processo de ensino-aprendizagem.
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Sob o mesmo ponto de vista, o professor desenvolve uma postura
investigativa que o aproxima da condicdo de professor-pesquisador, fortalecendo
sua autonomia profissional e seu compromisso com a melhoria da educagao. O
ponto central aqui € a importancia da formagao docente como espago de reflexdo
critica sobre crencas e praticas. Somente ao tomar consciéncia de suas proprias
concepgdes o professor podera ressignificar sua pratica pedagogica, claro que se
assim desejar (Novoa, 2019). Por isso é tao importante dialogar com seus pares,
pois nesses momentos ha a oportunidade de ouvir e trocar ideias sobre os

processos de construgao da identidade profissional.

A formacado continuada, o trabalho colaborativo e a investigagcao da prépria
pratica aparecem como caminhos fundamentais para romper com modelos
tradicionais e promover uma educacdo matematica mais justa. Nessa mesma
direcdo, Névoa destaca que ndo é possivel aprender a ser professor nem exercer a
docéncia de forma plena sem o apoio e a colaboracéo dos pares, salientando que

Ninguém se integra numa profissdo sozinho, isoladamente. Ninguém
constréi novas praticas pedagogicas sem se apoiar numa reflexdo com os

colegas. Ninguém, sozinho, domina completamente a profissdo (...).
Precisamos dos outros para nos tornarmos professores. (2019, p. 10)

Assim, a profissdo docente se constroi no coletivo, por meio do dialogo, da
troca de experiéncias e da partiiha de saberes. Compreender a docéncia exige
reconhecer sua complexidade, que envolve dimensbes tedricas, experienciais,
culturais, politicas, ideologicas e simbdlicas. Valorizar esses aspectos contribui para
uma formacdo mais solida, critica e colaborativa, capaz de fortalecer o professor
enquanto sujeito ativo, reflexivo e comprometido com a transformagédo da pratica

educativa e da realidade escolar.

Cury (1999) fortalece a proposta para uma mudanga no percurso das
formagdes dos professores, tal como Ponte (2014), corroborando que isso deve ser
aplicado tanto a formagao inicial como a formagao continua e a processos de

formagdes continuadas como a “profissionalizagao em servigo”.

Em contraponto a formagdo surge o conceito de “desenvolvimento
profissional” que NoOvoa apresenta como parametro para a reflexdo sobre a

formagao profissional. Sobre esse conceito Névoa (1991, apud Ponte 2014, p.4)
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refere que “desloca o centro da ateng¢dao do conteudo do conhecimento a apropriar

pelo professor para os processos de desenvolvimento do préprio professor” . Ainda

nesse contexto, Ponte (2014, p. 4) destaca que:
Assim a formagéao representa um movimento de “fora para dentro”, do curso
e do formador para o formando, enquanto o desenvolvimento profissional
constitui um movimento de “dentro para fora”, do professor em formacéao
para o ambiente onde esta inserido. A formagao atende sobretudo ao que o
professor ndo tem e “deveria ter” e o desenvolvimento profissional da
especial atencdo as realizagcdes do professor e ao que ele se revela capaz
de fazer. A formacéo é vista de modo compartimentado, por assuntos ou por
disciplinas, enquanto o desenvolvimento profissional implica o professor

como um todo nos seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais e
contribui para o desenvolvimento da sua identidade profissional.

Assim dizendo, comparando ambos caminhos que Ponte (2014) apresenta, o
objeto de ensino esta inserido na formagao dos professores enquanto o papel do

sujeito nesse percurso € assumido no seu desenvolvimento pessoal.

Embora pareca evidente, € fundamental reafirmar que cabe ao professor de
Matematica, assim como a todos que ensinam essa area, conhecer e dominar o
conteudo programatico previsto para o ano letivo. Sendo que esse dominio n&o pode
se limitar somente ao saber conceitual da disciplina. Esse percurso, no qual o
educador articula o conhecimento cientifico da Matematica com os saberes culturais
e as experiéncias dos estudantes, ndo acontece de forma imediata. Trata-se de um
processo continuo, construido ao longo da trajetéria profissional, que demanda

estudo, reflexdo e sensibilidade pedagogica.

E, também, indispensavel compreender como os alunos aprendem, quais s&o
suas dificuldades, concepcdes prévias e formas de pensar, para que o docente
possa (re)criar estratégias pedagogicas capazes de favorecer uma aprendizagem
significativa, contextualizada e acessivel a todos. Esse olhar atento e integrador
precisa ser desenvolvido desde a formacéo inicial, sendo aprofundado na pratica
docente, de modo que o professor se torne cada vez mais capaz de mediar o
conhecimento, promover equidade e contribuir para a formagao critica e cidada dos
alunos.

Trata-se, na verdade, de um ponto central que distingue o professor de
Matematica tanto do matematico como do educador generalista: o
matematico sabe muito da sua ciéncia mas frequentemente tem ideias muito

superficiais sobre o0 que sabem, como pensam e como aprendem os alunos;
o educador generalista sabe muito sobre a crianga e sobre a aprendizagem,
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mas em geral, ndo tem conhecimentos matematicos suficientes para saber
que tarefas selecionar, como conduzir sua realizagdo na sala de aula e que
apoio prestar em cada momento aos alunos. (Ponte, 2014, p.350)

O educador generalista — especialmente o professor dos anos iniciais do EF,
que geralmente possui licenciatura em Pedagogia ou o Curso Normal, em nivel
Médio com alguma licenciatura — costuma ter uma soélida compreensao sobre o
desenvolvimento infantil e as teorias de aprendizagem, contudo, muitas vezes, nao
dispde de um conhecimento matematico suficientemente aprofundado para
selecionar tarefas adequadas, conduzir atividades desafiadoras e oferecer
intervengdes pedagogicas consistentes em cada etapa da aprendizagem. Essa
lacuna pode comprometer a qualidade do ensino e dificultar a construgao de

significados pelos estudantes, dai a importancia da formag¢ao continuada.

Essa realidade coloca tanto o professor de Matematica quanto aquele que
ensina Matematica diante de um desafio complexo: atuar como mediador do
conhecimento, tornando os conceitos matematicos acessiveis, contextualizados e

relevantes para os alunos, sem perder o rigor conceitual da disciplina.

Diante disso, torna-se indispensavel uma formagao docente que articule, de
forma equilibrada, o conhecimento matematico e as competéncias pedagdgicas.
Essa integracdo permite ao professor planejar praticas que favoregam a
compreensao conceitual, a investigagdo e o pensamento critico, superando um
ensino baseado apenas na memorizacdo de regras e na repeticdo de
procedimentos. Assim, o ensino da Matematica passa a promover aprendizagens
mais significativas, contribuindo para que os alunos desenvolvam autonomia,

confianga e uma relagao mais positiva com o conhecimento matematico.

Logo, a formacdo continua de professores é fundamental. Proporcionar
espacos de reflexdo para que os docentes possam reconhecer, questionar e, para
que alterem suas crengas e concepgdes, quando as mesmas ainda sao limitantes e
excludentes. Essa alteracdo é fundamental para quebrar praticas convencionais e
tradicionais que ja ndo atendem as necessidades contemporaneas da Educagao

Matematica.

Nos dias de hoje, € amplamente reconhecido que o professor ndo pode ser

reduzido ao papel de detentor de saberes, tampouco a um especialista distante da
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realidade dos alunos. Ao contrario, espera-se que ele compreenda os processos de
aprendizagem matematica e seja capaz de adaptar sua pratica pedagdgica para

estimular o raciocinio, a autonomia e o interesse dos estudantes pela disciplina.

Para tal postura, o docente devera ter a sensibilidade para escutar, observar e
intervir de forma intencional, criando situagées de aprendizagem que fagam sentido
para os alunos e valorizem suas formas de pensar. E justamente essa articulacio
entre conhecimento matematico, didatico e pedagdgico que qualifica e fortalece a
atuacdo dos professores de Matematica e dos que a ensinam, possibilitando um

processo de aprendizagem mais acessivel, dialdgico e verdadeiramente significativo.

Nesse contexto, a investigacdo das praticas pedagdgicas e o trabalho
colaborativo entre educadores assumem um papel central na consolidacdo da
formagdo docente. A troca de saberes, tanto entre os docentes quanto com os
discentes, vai muito além da simples soma de experiéncias individuais,
configurando-se como um processo de coprodugdo de conhecimentos, no qual
professores, formadores e pesquisadores constroem sentidos de forma coletiva, a

partir do dialogo e da reflexdo compartilhada.

Esse movimento colaborativo favorece a analise critica da pratica pedagogica,
possibilita o enfrentamento de desafios reais da sala de aula e contribui para a
transformacao das realidades educacionais. Ao aproximarem teoria e pratica, essas
interagcdes fortalecem o desenvolvimento profissional continuo dos docentes e
promovem uma cultura formativa pautada no didlogo, na pesquisa e no

compromisso com a melhoria da qualidade do ensino.

Essa compreensdo dialoga com o pensamento de Paulo Freire,
especialmente em Pedagogia da Esperanga (1992), no qual o autor reafirma a
importancia do dialogo, da construgéo coletiva do conhecimento e da reflexao critica
como fundamentos da pratica educativa. Para Freire, a educacao se realiza na
relagdo entre sujeitos que aprendem em comunhdo, em um processo permanente

de troca, escuta e problematizagao da realidade.

Nessa perspectiva, o trabalho colaborativo entre educadores e educandos

fortalece a dimensdo ética e politica da pratica pedagogica, pois possibilita a
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construgdo compartilhada de saberes e a transformacdo das praticas educativas a

partir da esperancga critica e do compromisso com uma educagao emancipadora.

Além disso, o suporte entre pares na pratica docente € essencial para lidar
com as complexidades do cotidiano escolar. Ter, buscar e criar espagos formativos
colaborativos — como grupos de estudo, comunidades de aprendizagem e
momentos de reflexdo coletiva — permite que os professores compartilhem
experiéncias, exponham duvidas, discutam dificuldades e repensem suas

estratégias de ensino de forma segura e construtiva.

Esses espagos como: reunides pedagdgicas, cursos de extensao, grupos de
estudos, etc. favorecem o fortalecimento profissional, reduzem o isolamento docente
e estimulam a construgdo de solugdes coletivas, ampliando as possibilidades de
inovagado pedagogica e de praticas mais coerentes com as necessidades reais dos

estudantes.

O foco na aprendizagem dos alunos esta diretamente ligado ao trabalho
colaborativo entre os educadores, pois a atuagdo conjunta permite que o
planejamento e a avaliagdo de praticas pedagdgicas sejam mais alinhadas com as
necessidades reais dos alunos. Ao trocar experiéncias, avaliar resultados e refletir
em conjunto sobre as disciplinas pedagdgicas, os docentes sdo capazes de criar
propostas mais contextualizadas, adaptaveis e eficientes, promovendo uma

abordagem que considera os diversos ritmos e maneiras de aprender.

Nesse sentido, a colaboragao continua contribui para superar limitagées das
formagbes tradicionais, muitas vezes distantes da realidade da sala de aula,
tornando o processo formativo mais dindmico, reflexivo e alinhado as demandas

contemporaneas do ensino de Matematica.

Outro aspecto fundamental para fortalecer essa interagao entre os docentes é
o impacto que o advento da revolugao digital trouxe, especialmente diante das
transformagdes trazidas pela nova geragdo de estudantes. As tecnologias da
informacédo e da comunicacdo vém modificando profundamente as formas de agir,
pensar e se relacionar com e na sociedade atual, por consequéncia refletindo

também no campo educacional.
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O uso intencional de recursos digitais amplia as possibilidades de ensino,
favorece a colaboragdo entre professores e alunos, além de ser capaz de
potencializar praticas pedagodgicas mais interativas e significativas. Ha uma
diversidade de ferramentas digitais capazes de enriquecer o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, desde ambientes virtuais e aplicativos educativos até
recursos de visualizagdo e simulacdo, que, quando articulados aos materiais
didaticos tradicionais, contribuem para tornar as aulas mais envolventes,

investigativas e alinhadas as necessidades dos estudantes do século XXI.
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3 CONCEPGOES E CRENGAS

Neste capitulo nos iremos deter no que professores e alunos pensam sobre o
que é Matematica, sobre quem pode aprender Matematica e qual o impacto que tais

crengas tém na sala de aula.
3.1 Dos professores que ensinam Matematica

Antes de mais nada, se faz necessario compreender que a forma como
professores pensam e créem sobre a Matematica influencia diretamente na maneira
como ensinam, e, consequentemente, como impactam na forma como os alunos
aprendem e como se relacionam com a disciplina. Sendo assim, entender a

diferenca e a relacao entre crencas e concepgoes € fundamental.

Segundo Ernest (1991 apud Cury, 1999, p.7), de modo geral, as concepgdes
sobre Matematica sdo formas mais genéricas de compreender e interpretar a
Matematica, o seu ensino e a sua aprendizagem. Elas funcionam como uma espécie
de “radar” pela qual o professor enxerga o conteudo, o aluno e o proprio papel em
sala de aula. Ja as crengas sdo convicgdes, muitas vezes implicitas e até
inconscientes, que orientam atitudes, escolhas e comportamentos. Enquanto as
crengas podem ser pontuais (“nem todo mundo nasce para a matematica”), as
concepgbes sao mais estruturadas e articuladas, reunindo ideias, valores e

experiéncias.

Sendo assim, Cury (1999) discorre que crengas e concepgbes estao
profundamente entrelagadas. Algumas pesquisas até usam os dois termos como
sinbnimos, mas fato € que a concepg¢ao € mais abrangente, pois engloba a filosofia
pessoal do professor sobre a Matematica e seu ensino. Dessa forma, as crengas

alimentam as concepgdes, e as concepgdes sustentam as praticas pedagdgicas.

Crencas e concepgdes sao formadas ao longo da vida com base em
experiéncias socioecondmicas culturais e profissionais. A sala de aula em si € um

ambiente onde as concepgdes sao criadas, fortalecidas ou podem ser modificadas.

Quando um professor acredita que a capacidade matematica é inata e fixa,

essa crenca reforca uma concepgao limitada e limitante de ensino, que acaba



31

excluindo alunos e naturalizando o fracasso escolar, assim como aconteceu comigo
enquanto aluna. Em contrapartida, quando o professor acredita que todos podem
aprender, desde que tenham oportunidades, condigdes adequadas, apoio e tempo, e
se esforcem para isso, ele constréi uma concepcdo de Matematica mais inclusiva e

significativa.

Esta questao esta diretamente relacionada com a formacdo, em particular
com o surgimento do professor pesquisador, € muito mais do que uma etapa do
percurso profissional. E o que da sentido a pratica e a transforma de dentro para
fora, especialmente no ensino de Matematica. Como apontam Guimaraes, Borba e
Silva (2004), pensar a formacédo docente — inicial e continuada — exige rever
concepgdes rigidas de ensino e aprendizagem. Nao faz mais sentido sustentar
modelos que separam teoria e pratica como se fossem lugares distintos. Essa
divisdo, que acabou sendo naturalizada, enfraquece o professor, pois favorece a
repeticdo de estratégias pouco problematizadas, rigidas e reforga crengas limitantes

sobre o que significa ensinar e aprender Matematica.

De acordo com Oliveira e Serrazina (2002), o professor que investiga sua
prépria pratica € aquele que adota uma postura reflexiva em relacdo ao seu fazer
pedagogico, examinando com criticidade as experiéncias vividas em sala de aula,

com o objetivo de entender e melhorar os processos de ensino e aprendizagem.

Nessa perspectiva, o professor investigador reflete constantemente sobre sua
pratica pedagdgica, tornando-se um ato natural nas suas reflexdes e planejamentos.
A reflexdo sobre a agao permite que o docente interprete as situagdes vivenciadas
em sala de aula e construa novos conhecimentos profissionais (Schon, 2000). Para
Alarcao (2001), essa postura reflexiva constitui um elemento fundamental do
desenvolvimento profissional docente. De forma semelhante, Stenhouse (1987)
defende que o professor deve assumir uma postura investigativa, realizando
pesquisas sobre sua propria pratica como forma de produzir conhecimento e

aprimorar o ensino.

Essa perspectiva dialoga com as discussdes sobre o professor reflexivo e
pesquisador da prépria pratica, defendidas pelos autores Novoa (1992) e Freire

(1996), que ressaltam a importancia da analise critica da agcdo pedagdgica como
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elemento fundamental para o desenvolvimento profissional docente. Quando o
docente ndo se reconhece como pesquisador da propria pratica, corre o risco de
apenas reproduzir métodos, em vez de interpreta-los, questiona-los e transforma-los,
perdendo assim uma dimensdo poderosa da profissdo: a habilidade de analisar
criticamente suas acoes, interpretar os acontecimentos da sala de aula, questionar

resultados e criar novas abordagens.

Historicamente, a formacao de professores oscilou entre a valorizagao
excessiva do conteudo especifico e o foco exclusivo em aspectos pedagdgicos,
criando uma dicotomia que enfraqueceu a pratica docente. Guimaraes, Borba e Silva
(2004) preservam a ideia de que, tanto o conhecimento matematico quanto o
pedagogico devem ser construidos de forma aproximada, a partir da reflexao sobre
a pratica e da compreensdo de como os alunos aprendem.Essa perspectiva dialoga
diretamente com a nocao de mentalidade de crescimento?, ao reconhecer que tanto
professores quanto alunos estdo em constante processo de aprendizagem e

desenvolvimento.

Nesse contexto, a pesquisa deixa de ser algo restrito, limitando-se somente
as universidades, e comeca a ter um papel ativo no nosso dia a dia a partir do chao
da sala de aula. Ser professor pesquisador nao significa estar sempre produzindo
artigos, mas sim adotar uma atitude reflexiva em relagao a prépria pratica: observar,
registrar, questionar e analisar o que ocorre na nossa sala de aula e, acima de tudo,
perguntar-se continuamente “Por que isso funcionou?”, ou "Por que ndo deu certo?",
ou “O que eu posso fazer para melhorar isso?”. E estar em constante movimento de

questionamentos e na procura de respostas com fundamentacgao tedrica !

Quando os docentes se colocam nessa posigao investigativa, deixam de agir
no automatico. Rompem com uma mentalidade fixa®, aquela que se apoia na
repeticao de métodos como se fossem receitas prontas e reforcam sua mentalidade

de crescimento. Neste movimento interno de abertura a aprendizagem, errar vira

2 Segundo Dweck (2017), entende-se aqui mentalidade de crescimento como a crenga de que

habilidades podem ser ampliadas com esforgo, estratégias e apoio, e ndo algo fixo ou dado de
nascenca.

3 Segundo Dweck (2017), entende-se mentalidade fixa como a crenga de que habilidades s&o

determinadas a nascenga e nao podem ser ampliadas.
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dado de analise, o desafio vira oportunidade de aprimoramento e a pratica docente

se transforma em um processo continuo de reflexao e reconstrugéao.

Guimaraes, Borba e Silva (2004) ainda evidenciam que, embora muitos
professores reconhecam a importadncia da pesquisa, poucos a incorporam
efetivamente em sua pratica, fato que é reflexo de uma formacéo inicial que pouco
valorizou essa dimensdo. Ainda assim, experiéncias formativas baseadas na
investigacdo mostram-se potentes para desenvolver uma postura mais critica,
reflexiva e autbnoma nos futuros professores, fortalecendo a compreensao de que

ensinar exige aprender continuamente.

Formar professores pesquisadores implica promover uma mudanca de
mentalidade, na qual o erro, a duvida e a reflexdo deixam de ser vistos como
fragilidades e passam a ser compreendidos como motores do desenvolvimento
profissional. Quando pesquisa, reflexdo e mentalidade de crescimento caminham
juntas na formagédo docente, algo muda de verdade na pratica. Os professores
passam a agir com mais consciéncia sobre suas escolhas, compreendendo melhor
que cada decisdao pedagdgica carrega intencionalidades e gera impactos. As salas
de aula deixam de ser apenas um espaco de aplicacdo de conteudos e se tornam

um espaco de escuta, analise e construcao coletiva.

Nesse movimento, as praticas tornam-se mais inclusivas, porque se
consideram os diferentes ritmos, histérias e modos de aprender dos alunos. E, no
ensino de Matematica, isso € ainda mais potente: a aprendizagem deixa de ser
memorizagdo de procedimentos e passa a ganhar sentido, conexao e significado. E
uma praxis que nao engloba apenas conteudos, mas forma professores capazes de

aprender continuamente com a propria experiéncia.

Para que isso ocorra enquanto ocorre uma ruptura com o tradicionalismo,
antes de tudo, € essencial mudar a mentalidade. Professores que possuem e
desenvolvem uma mentalidade de crescimento tendem a acreditar mais no potencial
dos alunos, valorizar o erro como parte do aprendizado e propor experiéncias
matematicas mais ricas. Assim, compreender e transformar crengas e concepgoes
nao é um detalhe tedrico, mas um passo decisivo para melhorar o ensino e a

aprendizagem da Matematica.
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3.2 Os impactos das concepgoes e crengas nas salas de aulas

Cury (1999) mostra, a partir de suas pesquisas, que muitos professores
carregam concepg¢des limitantes e uma mentalidade fixa em relacdo ao ensino da
Matematica, e que algo aparentemente simples pode provocar mudangas profundas:
refletir sobre a propria trajetoria formativa. Quando o professor é capaz de revisitar
sua histéria como aluno da Educacdo Basica e, depois, como futuro docente em
constante formacao, comeca a perceber que suas crengas, insegurancas e escolhas
metodologicas ndo surgiram do nada. Elas foram sendo construidas ao longo do

tempo.

Ao olhar para tras, torna-se evidente que nossas praticas nao sao neutras.
Elas carregam marcas das experiéncias que vivemos, das aulas que tivemos, dos
professores que nos inspiraram ou nos silenciaram, das dificuldades que
enfrentamos e das ideias que internalizamos sobre o que é “ser bom em
Matematica”. Esse movimento de consciéncia pode ser desconfortavel, mas é

transformador.

Escrevo este trabalho também a partir da minha prépria experiéncia. Durante
muito tempo, carreguei uma crenga limitante sobre a minha capacidade de aprender.
Sob essa mesma perspectiva discutida por Cury (1999), reconhego hoje que, minhas
insegurangas impactaram, infelizmente, minha pratica de maneira até mesmo

negativa para com os meus alunos na ocasiao.

Inicialmente, reproduzia modelos, evitava certos desafios e, muitas vezes,
ensinava a partir do medo de errar. Para fortalecer essa mentalidade fixa, a escola
era totalmente conservadora e tradicional. A prépria instituicdo também contribuiu
para que essa mentalidade fosse mantida. Reconhecer isso ndo é simples, mas é
libertador, porque é justamente essa tomada de consciéncia que abre espago para
uma mudancga real na forma de ensinar e de compreender o papel de educador(a)

com uma mentalidade de crescimento.

Nesse sentido, professores que formados em contextos de ensino rigidos,
conservadores e fortemente pautados na repeticdo, na memorizacédo de féormulas e

na execucado de exercicios mecanicos tendem a reproduzir um modelo de ensino
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centrado na mera transmissdo de conteudo. Esse tipo de abordagem
frequentemente desconsidera os processos de compreensao, o erro como parte da
aprendizagem e as diferentes formas de pensar matematicamente, contribuindo para
o surgimento da ansiedade matematica, da insegurangca e da desmotivagdo dos
alunos. Como consequéncia, observa-se um baixo engajamento nas aulas, além do

afastamento progressivo dos estudantes em relacdo a Matematica.

Dentro desse perfil de professorado, as crengas sobre o ensino e a
aprendizagem da Matematica costumam sustentar praticas excludentes, baseadas
na ideia de que a capacidade de aprender matematica € inata e restrita a alguns
poucos. Essa visao dicotdmica, na qual o aluno “é capaz” ou “nédo é capaz’, ignora o
papel das mediagcbes pedagogicas, das oportunidades de aprendizagem e das

experiéncias significativas no desenvolvimento do pensamento matematico.

De acordo com Boaler (2018, p.8) essas concepgdes limitantes, sobretudo,
nas(os) professoras(es) dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental que ensinam
Matematica, € um fator que favorece a discrepancia para a diferenca de géneros no
processo de aprendizagem, principalmente para as meninas. Assim, ha uma alta
incidéncia de evasdo das meninas que ndo buscam as areas da STEAM, por terem
tido contato com docentes que possuindo mentalidade fixa, reproduzem em suas
aulas discursos limitantes e excludentes, como por exemplo: “Eu também era ruim
em Matematica.”, ou “Eu ndo gostava da matéria porque é dificil e inacessivel”, ou,
“‘Matematica ndo € para meninas.” entre tantas outras mensagens negativas que
acabam influenciando e incutindo essas falsas ideias nas meninas. Ao reforgar tais
rotulos e expectativas negativas, essas praticas ampliam desigualdades
educacionais e limitam o potencial dos estudantes. Torna-se, assim, imprescindivel
promover o questionamento dessas crengas junto aos alunos, enquanto se
incentiva a reflexdo critica e favorece a construgdo de praticas pedagdgicas mais

inclusivas, humanizadas e comprometidas para com a aprendizagem de todos.

Por outro lado, docentes que vivenciaram processos formativos pautados na
investigacdo, em questionamentos, na resolucdo de problemas e em ambientes
mais “abertos”, nos quais havia espaco para a autonomia, a experimentacdo, a

argumentagdo e a construcdo de diferentes estratégias tendem a desenvolver
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concepgdes de ensino alinhadas as perspectivas construtivistas (Kamii, 1990; Ponte,
2003). Esses professores compreendem a Matematica como um campo de
exploracao, dialogo e produgdo de sentidos, o que favorece aprendizagens mais
significativas, motivadoras e autdbnomas. Ao valorizar o processo, 0 erro e a
argumentagao, criam condi¢des para que os alunos se sintam confiantes para

pensar, testar hipoteses e construir conhecimento de forma ativa.

A valorizagdo ou a negagao dessas perspectivas tem implicagdes diretas nas
concepgdes docentes e, consequentemente, nas praticas pedagogicas. D’Ambradsio
(1996, 2001) e Freire (1992,1996) dialogam ao considerar que os professores que
concebem a Matematica como um patriménio exclusivo da tradicdo eurocéntrica e
académica tendem a desconsiderar os saberes cotidianos e culturais dos alunos
tratando-os como irrelevantes, inadequados ou incorretos. Essa postura reforca uma
educacao excludente, distanciando o conhecimento escolar da realidade dos

estudantes e limitando suas possibilidades de aprendizagem.

Em contrapartida, quando o professor reconhece que os saberes matematicos
sdao plurais e heterogéneos abre-se espago para praticas pedagogicas mais
inclusivas e dialogicas (Freire, 1992, 1996). Ao valorizar as experiéncias, estratégias
e conhecimentos que os alunos trazem de seus contextos de vida, o docente
transforma esses saberes em pontos de partida legitimos para a aprendizagem
escolar. Essa postura ndao apenas fortalece a compreensdo dos conceitos
matematicos, como também promove o engajamento, o interesse, a autoestima e o
sentimento de pertencimento dos estudantes, contribuindo para uma educacgéo mais

equitativa, significativa e socialmente comprometida.

Ao reconhecer e valorizar as diferentes formas de pensar, resolver problemas
e produzir conhecimento, o ensino passa a fortalecer o sentimento de pertencimento
dos alunos, legitimando-os como sujeitos de saber e participantes ativos do
processo de aprendizagem. Assim, os estudantes se veem representados e
percebem que suas experiéncias e estratégias sao consideradas validas,
desenvolvem maior confianga, engajamento e disposigado para aprender. Além disso,

essa transformacgédo de concepgdes possibilita a ressignificagdo do curriculo, que



37

deixa de ser um conjunto rigido e prescritivo de conteudos para se tornar um espago

vivo de dialogo entre saberes cientificos e culturais.

Ao mesmo tempo, esse movimento nos convida a encarar crengas
profundamente enraizadas que, por muito tempo, sustentaram praticas excludentes
e processos silenciosos de marginalizagado dentro da escola. Muitas dessas ideias
foram naturalizadas, como se fossem parte inevitavel do ensino e, justamente por
isso, precisam ser problematizadas cada vez mais. Questionar essas crengas nao €
um gesto simples e facil, mas é indispensavel. E nesse enfrentamento que

comegamos a construir uma educacéao verdadeiramente mais justa e democratica.

Segundo Llinares e Sanchez (1989 apud, Cury, 1999 p.5)

(...) alguns pesquisadores concluiram que as crengas dos
alunos-professores tém origem, em grande parte, nas suas experiéncias
prévias como alunos de Matematica. Assim sendo, os cursos de formagao
de professores deveriam enfatizar ndo s6 a aquisicdo de conhecimentos
matematicos, mas também a possibilidade de desenvolver experiéncias de
ensino em que as crengas dos futuros mestres viessem a tona e pudessem
ser discutidas.

E fundamental que o professor compreenda que sua atuacdo em sala de aula
deve partir de um lugar de mediacdo de saberes, no qual ensinar n&o significa
apenas transmitir conteudos, mas criar elos entre o conhecimento matematico, as

experiéncias dos alunos e os processos de aprendizagem.

Cabe aos educadores, planejar e implementar estratégias pedagodgicas que
contribuam para romper com crengas limitantes e rétulos historicamente associados
a Matematica, muitas vezes construidos a partir de uma mentalidade fixa e, assim,
favorecer o desenvolvimento de uma mentalidade de crescimento. Assim como

aconteceu comigo e pude ter o privilégio dessa mudanga de mentalidade.

Nesse processo, torna-se igualmente relevante a atengdo as mensagens,
discursos e praticas que proferimos no cotidiano da sala de aula, pois elas exercem
forte influéncia sobre a forma como os alunos se percebem como aprendizes e como
as familias fortalecem tais falas. Mais do que reforcar ideias associadas a
inteligéncia inata, com frases como “Vocé é muito inteligente!” ou “Vocé nasceu com
dom para a Matematica”, Boaler (2018) refere que precisamos ter muito cuidado

com o tipo de mensagem que transmitimos aos nossos estudantes. Embora
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parecam elogios positivos, essas falas podem fortalecer a ideia de que aprender
depende apenas de um talento natural, e ndo do esforgo, da persisténcia e das
estratégias construidas ao longo do processo. Em contrapartida, evidéncias
mostram que os alunos que sao sujeitos a mensagens positivas de encorajamento

tém melhor relagdo com a Matematica e aprendem melhor.

Por outro lado, também é comum ouvirmos e, as vezes, sem perceber,
reproduzirmos falas que caminham na direcao oposta, como: “Matematica nao é
para todo mundo!”, “Eu também nunca fui boa nisso!” ou até “Se vocé nao entendeu
agora, é porque nao leva jeito!”. Essas mensagens, ainda que ditas de forma
despretensiosa, podem marcar profundamente a relacdo da crianga com a

aprendizagem, reforcando insegurancgas e bloqueios.

Conforme Boaler (2018) refere, € muito importante valorizar o caminho
percorrido, reconhecer o esforgo empregado, a estratégia escolhida, a tentativa
insistente, mesmo quando o resultado ndao é imediato. Quando dizemos “Percebi
que vocé tentou outra estratégia!” ou “Gostei de como vocé persistiu mesmo
achando dificil!”, ou “Vocé nao conseguiu fazer a tarefa AINDA!”, estamos ajudando
o estudante a compreender que aprender € um processo € que crescer

intelectualmente é possivel para todos.

Outro ponto imprescindivel, é utilizar mensagens que incentivam a exploragao
de diferentes estratégias para resolver um problema, o uso da visualizagdo, da
construcao de diferentes representacdes e da comunicagcao de ideias matematicas
contribuem para deslocar o foco da rapidez e do acerto imediato para o processo de
aprendizagem. Boaler (2018) também traz a luz que essa mudanca ajuda a reduzir a
ansiedade matematica, legitima o erro como parte do aprender e estimula os alunos

a se engajarem de forma mais ativa e confiante.

Deste modo, se busca promover uma mentalidade de crescimento,
fortalecendo a crenca de que o aprendizado € um processo construido ao longo do
tempo e que a persisténcia diante dos desafios & fundamental para superar

obstaculos e alcancar niveis mais elevados de compreenséao.
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Associada a essa concepcgao, torna-se cada vez mais evidente a necessidade
de estimular, nos estudantes, habilidades que ultrapassem as inteligéncias
tradicionalmente valorizadas pela escola, como a linguistica e a l6gico-matematica.
Howard Gardner, ao propor a Teoria das Inteligéncias Multiplas (1983), nos convida

justamente a ampliar esse olhar.

Para ele, a inteligéncia ndo pode ser reduzida a um unico fator mensuravel
por testes de QI ou avaliagbes padronizadas, tampouco servir como rétulo para
classificar alunos por meio de notas. Essa éptica sempre provoca repensar a pratica.
Se os estudantes aprendem de maneiras diferentes e mobilizam distintas

capacidades cognitivas, por que insistir em um unico modelo de ensino e avaliagao?

Ao reconhecer que a aprendizagem matematica pode envolver dimensdes
corporais, espaciais, interpessoais, musicais ou intrapessoais, ampliamos as
possibilidades de acesso ao conhecimento. Quando incorporamos essa
compreensao ao cotidiano da sala de aula, rompemos com uma visao restritiva que

privilegia apenas quem se destaca em calculos rapidos ou na linguagem formal.

Passamos a enxergar e observar o aluno que aprende manipulando materiais
e como processa as informacgdes; de que forma aquele que compreende melhor
explica com suas préprias palavras ao colega; os que organizam ideias por meio de
desenhos ou esquemas; e 0s que encontram ritmo e padrées quase intuitivamente.
Essa ampliacdo nao apenas favorece praticas pedagodgicas mais inclusivas, como
também contribui para desconstruir estigmas historicamente associados ao ensino
da Matematica — sobretudo a ideia de que “apenas alguns” sdo capazes de

aprendé-la e que ha somente um caminho para resolver as situagdes.

Gardner (1983) defende a existéncia de diferentes tipos de inteligéncia, cada
uma com potencialidades especificas, e que se manifestam de maneiras diversas
nos sujeitos. Nesse contexto, o ensino de Matematica encontra amplo espaco de
dialogo com essa teoria. Essa compreensdo dialoga diretamente com as
contribuicdes de Kamii (1990), ao defender que o conhecimento matematico nao
deve ser transmitido de forma pronta, mas construido ativamente pelo aluno a partir

de suas agdes, interacdes e reflexdes.
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Quando pensamos em propostas onde o processo de ensino valoriza a
investigacao, a argumentacao e a resolugao de problemas, promove-se nao apenas
o desenvolvimento cognitivo, mas também a autonomia intelectual dos estudantes,

fortalecendo uma relacdo mais positiva com a Matematica.

E certo que os professores que permanecem ancorados em praticas
pedagogicas tradicionais e conservadoras tendem a privilegiar quase que
exclusivamente as habilidades l6gico-matematicas e linguisticas, tratando-as como
métodos unicos e legitimos de e para aprender a demonstrar conhecimento. Ao
adotar essa postura limitada, se acaba desconsiderando ou desvalorizando outras
maneiras de pensar, expressar € compreender a Matematica, como o uso de
representacbes visuais, estratégias corporais, interagdes sociais, linguagem

simbdlica ou experiéncias do cotidiano.

Quando apenas um tipo de desempenho é valorizado e se ignora a
diversidade de inteligéncias e modos de aprender, muitos estudantes passam a se
perceber como incompetentes, mesmo possuindo outras potencialidades e formas
de raciocinio igualmente validas. Tal postura, uma vez que o ensino deixa de atender
as necessidades e especificidades de todos, privilegiando apenas aqueles que se
adaptam ao modelo dominante, fortalece, favorece e amplia os processos de
exclusdo educacional, e se distancia de uma perspectiva inclusiva, democratica e

equitativa, limitando as oportunidades de participacao efetiva e de sucesso escolar.

Quando reconhecemos que a Matematica pode ser acessada por diferentes
vias, como a musica, a expressao corporal, a observagao da natureza, o trabalho
colaborativo ou a reflexdo individual, ampliamos de forma significativa as
oportunidades de aprendizagem e valorizamos a diversidade presente na sala de
aula. Essa concepcao ressignifica profundamente a pratica pedagdgica, pois permite
ao professor planejar atividades que mobilizam diferentes inteligéncias, conforme

proposto por Gardner (1983), atendendo a variados estilos de aprendizagem.

Ao integrar sons, ritmos, movimentos, imagens, interacbes sociais e entre
tantas outras possibilidades as aulas de Matematica, o ensino torna-se mais
dinamico, contextualizado e significativo, promovendo assim a equidade que por sua

vez contribui para o desenvolvimento integral dos estudantes, respeitando suas
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singularidades e potencialidades. Dessa forma, a Matematica deixa de ser percebida
como um conhecimento abstrato, distante e restrito a poucos, passando a ser
vivenciada como uma experiéncia acessivel, plural e conectada a realidade dos

alunos.

Ao oferecer multiplos caminhos para aprender, acrescentamos mais
possibilidades de sucesso escolar. Pensando a partir disso e indo ao encontro do
que Gatti (2022) diz, validando que pensar e observar dentro da perspectiva atual é
essencial para que se possa renovar, ou seja, € primordial ouvir as dificuldades,
atravessamentos, entre tantos outros desafios que os docentes enfrentam no seu
dia a dia diante do processo ensino-aprendizagem dos estudantes dentro da
Educagao Matematica.

Diante das pesquisas relativas as dindmicas formativas para o exercicio da
docéncia cabe a proposta de pensar em outra perspectiva: partir da
realidade concreta (observar, consultar, escutar professores, gestores,
estudantes, e outros interlocutores), sondar cenarios vigentes e para futuro
proximo, elaborar reflexdes (abstrair/teorizar), entdo, reconstruir propostas

formativas mais adequadas a novos contextos e ao preparo para o futuro
das novas geracgoes. (p. 5)
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4 MENTALIDADES MATEMATICAS

Neste capitulo procuramos entender as mentalidades matematicas e sua
importancia para o ensino da Matematica, abordagem desenvolvida pela
pesquisadora Jo Boaler, que investiga como as crengas dos estudantes sobre
inteligéncia, erro e aprendizagem influenciam profundamente o desempenho e

aprendizagem em matematica.

De acordo com Boaler (2017, 202), mentalidades matematicas referem-se as
crencgas, atitudes e percepg¢des que alunos e professores tém sobre a matematica e
sobre a propria capacidade de aprendé-la. Essas mentalidades moldam a forma
como os estudantes enfrentam desafios, lidam com erros e desenvolvem
persisténcia na aprendizagem. Boaler também reforca e defende que qualquer
pessoa, que possua uma mentalidade de crescimento, é capaz de aprender
matematica em alto nivel com esforco e condicbes adequadas, através de
experiéncias criativas, visuais, abertas e colaborativas (Figura 1). Sua abordagem se
baseia em estudos da neurociéncia e psicologia que mostram que o cérebro se
desenvolve com desafios e que o erro é parte crucial do processo de aprendizado.
Seu objetivo é tornar a matematica acessivel para todos, interessante e relevante,
desmistificando a disciplina e eliminando o "medo" matematico. Para isso recorre a

atividades instigantes classificadas como piso baixo e teto alto.

Figura 1 - Mapa mental atividade piso baixo e teto alto
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Para a promocado das Mentalidades Matematicas é preciso compreender o
funcionamento da neuroplasticidade, que oferece uma base soélida para se pensar
nas propostas pedagodgicas. Ou seja, se o cérebro apresenta uma plasticidade
capaz de se modificar e se fortalecer, € da responsabilidade da escola e do
professor oferecerem propostas pedagogicas ricas, desafiadoras e significativas

para todos e todas.

4.1 A relevancia das mentalidades matematicas a partir das comparagoes entre

a mentalidades fixa e a de crescimento

A importancia das mentalidades matematicas esta diretamente relacionada a
maneira como alunos e professores se posicionam diante da Matematica,
influenciando ndo apenas o desempenho académico, mas também as emocdes, as

crengas e as atitudes constituidas ao longo da trajetéria escolar.

Aprender Matematica, portanto, ndo se resume a uma questdo de capacidade
cognitiva ou dominio de procedimentos técnicos; envolve, sobretudo, a forma como
os estudantes percebem a si mesmos como sujeitos e aprendizes, assim como
também lidam com desafios e de que forma atribuem sentido ao conhecimento

matematico.

Quando prevalece a crenga de que apenas algumas pessoas “nascem boas
em Matematica”, ha uma reafirmacao de um cenario marcado pela exclusao, pelo
medo do erro e pela desmotivagdo, como ja foi discutido. Essa concepgao, tipica da
mentalidade fixa, limita por forma a paralisar o processo de aprendizagem, pois
direciona os alunos a evitarem desafios, a desistirem diante das dificuldades e a

interpretarem o erro como prova de incapacidade permanente.

Essa visao, infelizmente, ainda esta profundamente enraizada na cultura
escolar, sendo frequentemente reforcada por praticas pedagogicas tradicionais que
valorizam a rapidez nas respostas, a memorizagdo mecanica, a padronizagdo de
procedimentos e a comparagdo constante entre os estudantes, inclusive por

instrumentos avaliativos como as provas em que sao atribuidas notas ou valores.



44

O aluno com mentalidade fixa, no momento em que surgir uma dificuldade, e
ela sempre surgira, comecgara a se questionar: “Sera que eu nao sou tao inteligente
assim?” Esse pensamento, muitas vezes silencioso, gera frustragao, inseguranca e
até ansiedade diante de novos desafios, capaz de bloquear o desenvolvimento,
levando muitas pessoas a abandonarem desafios justamente quando mais poderiam
aprender e evoluir. Diante da adversidade, em vez de insistir, a pessoa desiste,
porque acredita que esfor¢o nao faz diferenga. Como resultado, cada erro vira uma
ameaca a propria capacidade. Por isso, essas pessoas evitam desafios e situagdes
em que possam falhar, ja que errar significaria confirmar que ndo sao tao capazes

quanto imaginavam.

Por isso, é fundamental que se elogie o caminho percorrido, € ndo apenas o
acerto ou resultado final. Desse modo, se instiga no estudante o entendimento e
compreensao que a aprendizagem nao define quem ele €, mas faz parte de um
processo continuo de crescimento, logo o erro deixa de ser compreendido como
fracasso e passa a ser reconhecido como elemento essencial do processo de

aprendizagem.

Errar, testar diferentes estratégias, discutir solu¢cdes e refletir sobre os
proprios caminhos fortalecem o raciocinio matematico, ampliam a compreensao
conceitual e contribuem para aprendizagens mais profundas, significativas e
duradouras, causando um impacto direto das mentalidades matematicas por meio

do engajamento e do desempenho dos estudantes.

Alunos que acreditam em sua capacidade de aprender, mesmo diante de
dificuldades, e que sao estimulados a buscar diferentes solugbes diante das
dificuldades, tendem a persistir mais, além de enfrentarem desafios com maior
confianga e desenvolvendo sua autonomia intelectual. Para esses estudantes, que
possuem uma mentalidade de crescimento, na medida em que enfrentam desafios
mais complexos, conseguem entender o erro como um aliado para buscar novos
caminhos, o que o0s motiva ainda mais para resolver o0s problemas.
Indubitavelmente, promover mentalidades matematicas através da mentalidade de

crescimento nao significa simplificar ou reduzir o rigor do ensino, mas criar
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condigdes pedagdgicas mais justas e equitativas, que garantam a todos o acesso

real ao conhecimento matematico.

A mentalidade de crescimento esta ligada a convicgao de que habilidades e
competéncias podem ser aprimoradas por meio de esforco, pratica e experiéncias.
Embora se reconhega que cada individuo nas¢a com talentos e habilidades distintas,
essa perspectiva assume que sempre é possivel aprender, aprimorar-se e

desenvolver-se ao longo do tempo (Dweck, 2017).

Ter uma mentalidade de crescimento ndo é sinbnimo de acreditar que
qualquer pessoa podera se tornar um génio ou alcangar niveis extraordinarios
apenas pelo esforgo. O objetivo ndo é apresentar uma visao ingénua ou romantizada
da aprendizagem. O ponto chave é entender que ndo sabemos, de antemao, qual é
0 nosso verdadeiro limite, e que € justamente ao enfrentar desafios que ampliamos

nossas possibilidades, conforme a neurociéncia nos aponta.

E fato que ndo é nada agradavel errar, causa desconforto. Mas é através da
tentativa, na persisténcia diante do erro e na disposi¢do para continuar insistindo
mesmo quando os resultados ndo aparecem de imediato que o nosso potencial se
expande. Essa perspectiva, discutida por Dweck (2017), nos lembra que

crescimento nao significa facilidade, mas assumir um compromisso com 0 processo.

Boaler (2018), afirma que € possivel perceber que no ambiente escolar,
alunos com mentalidade de crescimento lidam melhor com falhas, ndo desistem com
facilidade e se sentem mais seguros para encarar tarefas desafiadoras. Eles
reconhecem que o esforgo € essencial para uma aprendizagem efetiva, e que cada
vez mais, essa mentalidade que sustenta a determinacdo em meio as dificuldades
nos ajuda a seguir em frente, mesmo quando o caminho parece mais longo do que

gostariamos.

Reforcando, o papel do professor nesse processo € decisivo e fundamental,
uma vez que as crengas, atitudes e praticas docentes funcionam como referéncias
para os alunos e influenciam profundamente a cultura da sala de aula. Quando o
professor acredita no potencial de todos, valoriza diferentes estratégias de

resolugdo, incentiva a colaboragdo, promove um didlogo aberto e legitima o erro
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como parte do processo de (re)aprender, ele esta contribuindo para a construgéo de
um ambiente matematico mais acolhedor, inclusivo e democratico. Docentes que
abordam as mentalidades matematicas s&o capazes de extrapolarem os limites da
sala de aula, impactando a autoestima dos estudantes, assim como sua relacdo com

a escola e até mesmo suas escolhas académicas e profissionais futuras.

Antes de tudo, é preciso compreender intensamente que para transformar o
ensino de Matematica se faz necessario e urgente uma mudanca profunda nas
concepgdes e crengas docentes, ndo podemos mais chancelar formas de pensar

sobre quem pode ou n&o aprender Matematica.

Sem sombras de duvidas, € uma necessidade pedagdgica e social investir na
abordagem Mentalidades Matematicas. Pois ao promover a mentalidade de
crescimento, a escola contribui para um ensino de Matematica mais humano,
acessivel, equitativo e significativo, no qual todos os estudantes tém a oportunidade
de aprender, participar ativamente e se reconhecerem como capazes de produzirem

conhecimentos.
4.2 A promogao das mentalidades matematicas

A neurociéncia tem contribuido de forma decisiva para que os professores
possam compreender melhor como os estudantes aprendem, sobretudo quando se
pensa no desenvolvimento da mentalidade de crescimento, discutida por Dweck
(2017).

Ao olhar para as pesquisas da neurociéncia, podemos entender a
neuroplasticidade — a capacidade que o cérebro tem de aprender, adaptar-se e
reorganizar-se ao longo da vida — e isso muda a maneira como observamos e
analisamos o potencial dos alunos. Essa compreensdo rompe com a ideia, ainda
muito presente na escola, de que a inteligéncia € algo fixo e imutavel, mostrando
que o cérebro esta sempre em transformacéao, inclusive na vida adulta. Em vez de
enxergar as dificuldades como limites definitivos, temos a oportunidade de vé-los
como momentos em que o cérebro esta sendo desafiado e, portanto, tem chance de

se desenvolver.
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Os estudos em neurociéncia indicam que o ato de aprender gera mudancgas
estruturais e funcionais no cérebro: ao estudar e entrar em contato com novos
conteudos, o individuo cria novas conexdes neurais, fortalece as que ja existem e
pode articular rotas que antes n&o se comunicavam (Boaler, 2018). Essas
transformacdes acontecem em resposta ao esforgo cognitivo e as experiéncias de
aprendizagem, o que reforga, para o todo o corpo docente, que o desenvolvimento
intelectual ndo esta biologicamente pré-determinado de forma rigida, mas vai sendo
construido ao longo do tempo, nas interagbes, nas tarefas desafiadoras e nas

oportunidades em que a escola oferece (Boaler, 2020).

Essas descobertas da neurociéncia oferecem para toda comunidade escolar,
em especial aos professores que ensinam Matematica, um sentido muito concreto,
porque ajudam a questionar a ideia, ainda muito difundida, de que “Matematica é
dom” ou “talento inato”. Quando a disciplina € trabalhada dando énfase a repeticao e
memorizagao, reforca a mentalidade fixa, e muitos estudantes passam a acreditar

que possuem limitagdes ou dificuldades insuperaveis para aprender.

A partir do dialogo com a neurociéncia, temos a oportunidade de desmistificar
e enxergar essas situagdes sob outro olhar. As pesquisas apontam que o
engajamento em atividades matematicas desafiadoras favorecem o crescimento
cerebral, o que reforca a conviccdo de que todos os alunos podem aprender
Matematica, desde que tenham condicbes de ensino adequadas e sejam

estimulados a persistirem diante das dificuldades.

O desenvolvimento cerebral se da, principalmente, por trés processos: a
criacdo de novas rotas neurais, o fortalecimento daquelas que ja existem e a
articulacao entre diferentes redes do cérebro (Boaler, 2020). Esses movimentos néao
acontecem “sozinhos” nem sio simplesmente herdados; eles resultam da pratica, da
reflexdo e do envolvimento ativo do estudante com o conhecimento matematico.
Boaler (2018, p.11) salienta as pesquisas de Moser et al realizadas em 2011 em que
mostram que a atividade cerebral € maior quando o individuo erra, validando ainda
mais essa discussdo. Além disso, os estudos apontam que tal ativagao cerebral
demonstra uma intensificagdo maior quando os individuos, no nosso caso, 0s

alunos, apresentam mentalidade de crescimento.
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Estudos mostram que o cérebro é altamente plastico, ou seja, capaz de se
reorganizar e criar novas conexodes neurais ao longo de toda a vida, especialmente
quando é desafiado. Aprender Matematica ndo depende de rapidez ou facilidade,
mas da qualidade das experiéncias de aprendizagem oferecidas. Para o
desenvolvimento do cérebro, o desafio € o meio pelo qual o faz evoluir. Lidar com
situacbes complexas, que necessitam pensar mais e de maneiras diferentes

estimulam o seu crescimento cerebral.

No intuito de pensar mais nos desafios propostos, o erro é fundamental nesse
desenvolvimento. Sob o viés neuroldgico, importantes areas do cérebro sao ativadas
quando erramos, e com isso novas sinapses sao formadas, fortalecendo as redes
neurais. Contudo, o mesmo processo nao acontece quando acertamos ou nao

temos dificuldade para desenvolver qualquer proposta. Aqui ha pouco aprendizado.

Por isso, considerar o erro como “algo ruim” no processo de aprendizagem do
aluno é um grande ledo engano pedagdgico e cientifico. Inegavelmente, devemos
valorizar o erro como parte natural do aprender, visto que a ciéncia ja nos
comprovou que isso € uma pratica coerente com o funcionamento do cérebro, além
de essencial para o desenvolvimento do pensamento matematico, que pode ser

desenvolvido por meio do esforgo, da persisténcia e do uso de boas estratégias.

E exatamente nesse ponto, do desenvolvimento cerebral a partir do erro, que
as mentalidades matematicas ganham forca. E cabe a noés, professores,
propagarmos esse conhecimento cientifico aos nossos alunos e pares a fim de
quebrar tabus e mitos onde o erro € associado erroneamente ao fracasso ou falta de

inteligéncia.

A partir do momento que estudantes com mentalidade de crescimento
entendem que a inteligéncia ndo é algo fixo ou imutavel, eles passam a enxergar a
dificuldade ndo como prova de incapacidade, mas como um indicativo de que estao
aprendendo. Quando o aluno acredita que é capaz de aprender, e ao reconhecer a
Matematica como uma area que faz sentido e pode ser compreendida, ele se torna

protagonista do préprio aprendizado.
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Assim, € preciso mostrar as criangas que a Matematica envolve raciocinio,
conexoes, criatividade e interpretacdo. Pensar matematicamente € explorar ideias,
levantar hipoteses, testar estratégias, argumentar e construir significados. Quando o
aluno compreende que a Matematica € um campo de investigagdo e ndo apenas um
espaco de respostas certas ou erradas a sua postura muda. Ele se envolve mais,

arrisca mais e confia mais em sua propria capacidade de pensar.

Combater o fracasso em Matematica exige uma mudanca de mentalidade em
dois niveis para o estudante: na forma como se percebe enquanto aprendiz e na
maneira como compreende a natureza da prépria disciplina. E nesse duplo
movimento que comeca, de fato, uma transformagao mais profunda para o corpo

discente.

Ja para o corpo docente, é preciso conscientiza-lo sobre a importancia do
erro, contribuir para a difusdo da neurociéncia, através das Mentalidades
Matematicas e a conscientizagdo da responsabilidade de um ensino significativo,

rompendo com as crengas e concepgdes limitantes de docentes conservadores.

Jo Boaler (2020) chama atengdao para um ponto importante: muitas
instituicbes escolares ainda reforcam crencas que o processo de aprendizagem é
limitado ao agrupar e/ou classificar alunos como “capazes” e “incapazes” de
aprender. Essas decisdes, muitas vezes naturalizadas, ignoram as evidéncias sobre
a neuroplasticidade e acabam fortalecendo mentalidades fixas, especialmente no

ensino da Matematica.

Esse cenario compromete profundamente a construgdo de uma mentalidade
matematica positiva. Se o estudante internaliza a ideia de que “ndo é capaz’,
dificilmente se permitira tentar, persistir ou avancar. Por isso, mais do que conhecer
a teoria da neuroplasticidade, precisamos traduzi-la em escolhas pedagogicas

coerentes, que afirmam, na pratica, que todos podem aprender e se desenvolver.

A neurociéncia também contribui para desmistificar certos preconceitos
didaticos bastante enraizados, principalmente nas séries maiores dos Anos Iniciais e
Finais do Ensino Fundamental, como a ideia de que “contar nos dedos”, além de ser

considerado como algo “infantil” e que atrapalha o aprendizado, sendo considerada
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como pratica “adequada” somente para os menores. Estudos na area neurocognitiva
indicam que representagbes proprioceptivas*, ou seja, aquelas que envolvem o
corpo, como o uso dos dedos, e na area somatossensorial dos dedos® comprovam
que “contar nos dedos” constituem bases importantes para a construgao do sentido
numeérico, especialmente para aqueles que enfrentam dificuldades como a

discalculia.

Sendo assim, essas estratégias corporais ndo sao retrocessos, mas apoios
fundamentais para compreender quantidades, relacbes e operagbes. O mais
interessante, e até curioso, € que essas areas sao ativadas mesmo quando nao

estamos, de fato, usando os dedos para calcular.

Compreender que o principal ganho ao integrar neurociéncia e educacao esta
justamente em romper com a ideia de que o cérebro aprende por osmose ou por
talento inato. O aprendizado ndo acontece por dom, mas por meio de experiéncias
significativas, sistematicas e contextualizadas. Quando entendemos isso, deixamos
de buscar “alunos naturalmente bons” e passamos a nos dedicar a construcao de
ambientes que potencializam o desenvolvimento de todos. Esse &€ um passo
decisivo para promover praticas mais inclusivas, equitativas e verdadeiramente

comprometidas com o desenvolvimento do pensamento matematico.

No contexto das aulas de Matematica, essas descobertas trazem implicagdes
pedagdgicas muito concretas. Mais do que ajudar os alunos a lidarem
emocionalmente com o erro, compreender seu papel no desenvolvimento do cérebro
oferece seguranga para trata-lo como parte essencial da aprendizagem. Quando o
estudante entende que errar também fortalece conexdes neurais, ele se sente mais
a vontade para testar estratégias, levantar hipoteses e arriscar caminhos menos
convencionais. E €& justamente a partir desse ponto, que comegam a florescer a

autonomia intelectual e o pensamento critico.

Boaler (2018) alerta, porém, que muitos professores, na tentativa de evitar

erros e garantir acertos rapidos, acabam simplificando ou até mesmo facilitam

4 Capacidade do cérebro de conceber um “mapa interno” da configuragdo, posigdo, movimento e
esforgo do préprio corpo, sem utilizar o sentido da visao.
5 A regi&o do cérebro responsavel por representar nossos dedos.
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demais as tarefas. Embora a intengédo seja “tentar evitar’ o aluno da frustragéo, o
efeito pode ser o oposto: atividades excessivamente faceis ndo desafiam o cérebro,
nao exigem esforgo cognitivo significativo e, portanto, nao favorecem aprendizagens

profundas.

Quando alinhamos o ensino da Matematica aos principios da
neuroplasticidade e da mentalidade de crescimento, contribuimos para formar
estudantes mais confiantes, persistentes e capazes de se reconhecer como

aprendizes ativos e competentes.

Boaler (2018) defende que a Matematica vivida pelos matematicos e
observada na natureza é dinamica, criativa e profundamente visual. E um campo de
exploracao de padrdes e regularidades fascinantes, muito além de contas e numeros
isolados. Quando essa dimensao ndo chega a sala de aula, os alunos deixam de
perceber a beleza e o significado da disciplina — e, com isso, passam a duvidar nao

apenas da Matematica, mas de si mesmos como aprendizes.

As contribuicbes da neurociéncia reforcam ainda mais essa compreensao. Ha
evidéncias de que resolver problemas matematicos ativa diferentes regides do
cérebro, inclusive areas relacionadas ao processamento visual (Boaler, 2020). Isso
dialoga diretamente com o que Duval (2012) discute sobre a importancia das
multiplas representagbes (Figura 2): aprendemos melhor quando articulamos
numeros, palavras, imagens, tabelas, gestos e diferentes registros semioticos.
Dessa forma, praticas pedagodgicas que valorizam apenas o calculo simbdlico
desconsideram o potencial de aprendizagem decorrente da diversidade de estimulos

cognitivos.

Essa concepcdo da perspectiva das mentalidades matematicas,
fundamentadas nos estudos de Dweck (2017) e aprofundada por Boaler (2018;
2020) dialoga diretamente com as orientagcdes da BNCC, que propde o
desenvolvimento do pensamento matematico por meio da resolugao de problemas,

da investigacao, da comunicagao e da argumentacao.
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Figura 2 - Diversas representagoes na resolucao de problemas
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A BNCC destaca que os estudantes devem ser capazes de interpretar

situagdes, estabelecer relagdes, justificar procedimentos e utilizar diferentes

representacdes matematicas, o que amplia o sentido da aprendizagem e favorece a

compreensao conceitual dos conteudos.

Por isso que as propostas pedagdgicas, que valorizam o pensamento dos

estudantes, o didlogo entre estratégias e o erro como parte do processo de

aprendizagem, devem incentivar multiplas formas de resolugdo, como o uso de

representacdes visuais, narrativas, esquemas e discussdes coletivas, entre outras

estratégias, alinham-se tanto as orientagbes da BNCC quanto a promogao de

mentalidades matematicas.
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Dessa forma, a articulagcdo entre mentalidades matematicas, evidéncias da
neurociéncia e as diretrizes da BNCC apontam para a necessidade de praticas
pedagdgicas “urgentes” que promovam uma aprendizagem matematica mais
significativa, inclusiva e equitativa. Ao reconhecer a Matematica como uma area
conceitual e dinamica, e os estudantes como sujeitos capazes de aprender e se
desenvolver, a escola contribui para a formagdo de individuos mais criticos,

persistentes e confiantes em relacdo ao conhecimento matematico.

Nesse cenario, o papel do professor € decisivo. Nao € apenas o conteudo
ensinado que marca os estudantes, mas também as mensagens explicitas e
implicitas que sao transmitidas todos os dias. Nossas crencgas sobre a Matematica e
sobre quem pode aprendé-la moldam, silenciosamente, a forma como os alunos

passam a se perceber como aprendizes.

Assim, como as escolhas efetuadas impactam, inclusive, a pratica docente, ao
ampliar o seu repertério pedagdgico e permitir que se sintam mais livres para
criarem, adaptarem e reinventarem materiais didaticos. Assim, o ensino da
Matematica passa a se alinhar tanto as evidéncias da neurociéncia quanto as
concepgcdes contemporaneas da Educagcdo Matematica, promovendo uma

aprendizagem mais profunda, significativa e acessivel a todos.
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5 A PRATICA EM SALA DE AULA

Como defende Boaler (2018), é praticamente impossivel desenvolver uma
mentalidade de crescimento quando os alunos realizam apenas atividades cujo
objetivo se resume a acertar ou errar respostas. Se a experiéncia matematica se
limita a esse modelo binario, perde-se a riqueza do processo, da investigagado, da

argumentagao e da construgao de sentido.

No modelo tradicional de ensino da Matematica, € muito comum que os
estudantes recebam longas listas de calculos, muitas vezes descontextualizados,
em que o objetivo principal parece ser terminar rapido e acertar tudo, quase como
uma prova de resisténcia. A énfase recai na resposta correta e no trabalho

individual, como se pensar fosse um ato solitario e silencioso.

O erro, nesse cenario, costuma ser tratado como falha e ndo como parte
natural do processo de aprendizado. Aos poucos, isso vai alimentando a ansiedade
matematica e fortalecendo crencas de incapacidade, especialmente naqueles alunos

que precisam de mais tempo para elaborar o raciocinio.

E visivel que quando a Matematica é reduzida a listas e algoritmos, muitos
estudantes passam a acreditar que nao “pensam rapido o suficiente” ou que
simplesmente “ndo levam jeito”. E talvez o problema ndo esteja neles, mas no
modelo que associa aprender a reproduzir, em vez de compreender. Reconhecer a
neuroplasticidade, isto é, a capacidade do cérebro de se modificar e se desenvolver
a partir das experiéncias de aprendizagem, que sustenta a mentalidade de
crescimento, intensificando que o esforgo, a persisténcia e o engajamento em
tarefas desafiadoras promovem o desenvolvimento cerebral, implica alterar esse

modelo.
5.1 Uma proposta de Educacgao Financeira

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (Censo

2022), 34% das mulheres® entrevistadas s&o responsaveis financeiramente por seus

5 GLOBO.COM. Pela 12 vez, ha mais mulheres no comando da casa do que como esposa do responsavel, diz
Censo. g1, 25 out. 2024. Disponivel em:
https://g1.globo.com/economia/censo/noticia/2024/10/25/pela-1a-vez-ha-mais-mulhe
res-no-comando-da-casa-do-que-como-esposa-do-responsavel-diz-censo.ghtml. Acesso em: 14 jan. 2026.
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lares, muitas vezes acumulando também o cuidado com os filhos sem uma rede de
apoio estruturada. Essa realidade ndo é um dado distante do chdo da escola, ela
aparece, de forma muito concreta, no cotidiano da sala de aula. Os professores
percebem isso nas falas das criangas, nas responsabilidades que assumem desde
cedo e na maneira como se movimentam com autonomia pelos espagos onde

vivem.

Dentro desse contexto familiar, muitas criangcas ajudam nas tarefas
domeésticas, acompanham decisdes de compra e demonstram uma consciéncia
surpreendente sobre questdes financeiras. Partindo dessa realidade e com o
proposito de valorizar os conhecimentos prévios dos estudantes, foi proposta uma
atividade aparentemente simples: “gastar” até R$ 400,00 utilizando como base de

trabalho um panfleto (Figura 3) com itens de materiais escolares.
Figura 3 - Panfleto material escolar
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O que parecia apenas um exercicio de calculo rapidamente se transformou

Fonte: A Autora

em uma experiéncia rica e multidisciplinar. Surgiram debates sobre prioridades,
necessidades, economia e até sobre a utilidade e qualidade dos produtos. Além

disso, a atividade revelou diferentes estratégias de raciocinio para atingir o valor
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proposto, reforcando tudo o que vem sido defendido sobre reconhecer e valorizar a

pluralidade de saberes presentes na sala de aula.

Uma turma do 3° ano foi organizada em grupos

, garantindo autonomia para

que elaborassem suas préprias estratégias de calculo. Foi interessante observar a

diversidade de caminhos: alguns utilizaram dinheirinho de brinquedo; outros

recorreram ao material dourado; houve quem preferisse o abaco; e também aqueles

que optaram por registrar os calculos por meio de subtracbes sucessivas,

controlando o valor restante. A organizag&o de alguns trabalhos pode ser observada

na Figura 4.
Figura 4 — Algumas resolugoes
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Ao final, foi registrado em listas, no quadro, o que cada grupo havia

“‘comprado” e, coletivamente, os valores foram conferidos, Figura 5. Alguns grupos

chegaram a resultados incorretos — e esse foi o momento mais potente da

atividade. O erro deixou de ser motivo de constrangimento e se tornou objeto de
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analise: foi discutido onde poderia ter ocorrido a confusdo, o que deixou de ser
considerado ou quais estratégias poderiam ter sido mais eficientes. Foi um momento

de aprendizagem genuina, em que o raciocinio foi tdo importante quanto o resultado

final.

Figura 5 — Algumas listas de conferéncia

Fonte: A autora

Os registros na cor vermelha referem-se a estratégia de arredondar valores
para facilitar o calculo mental, valorizando a importancia do senso numérico bem

desenvolvido nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Esta atividade, teve, também, como obijetivo ratificar que essa mudanca de
concepgao amplia de forma significativa o acesso dos estudantes a Matematica, ao
romper com a ideia de que o conhecimento matematico € restrito a poucos e

inacessivel a maioria.
5.2 O pensamento criativo em contraponto a mecanizagao

Um tipo de proposta frequente em sala de aula é de atividades que promovem

a repeticdo e a mecanizagéo de algoritmos e de procedimentos, Figura 6.
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Figura 6 - Atividades de repeticao
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Fonte: Pinterest

Esse tipo de pratica favorece uma visao restrita do numero, entendendo-o
apenas como simbolo a ser manipulado, e ndo como conceito a ser compreendido.
Como consequéncia, o senso numeérico — entendido como a capacidade de
compreender quantidades, relagcdes, magnitudes, estimativas e a flexibilidade no uso

dos numeros acaba sendo pouco desenvolvido.

Muitos estudantes conseguem executar procedimentos, mas apresentam
dificuldades para interpretar situagdes-problemas, comparar valores, estimar

resultados ou explicar seus raciocinios.

Em contraposicdo, as atividades fundamentadas nas mentalidades
matematicas propdem uma abordagem mais ampla e significativa do senso
numeérico. Com isso, aprender numeros nao se resume a calcular, mas envolve
pensar profundamente, discutir, representar e atribuir sentido as quantidades e as
relacbes numéricas. As tarefas sdo planejadas para estimular a exploracédo de
ideias, o uso de diferentes estratégias e a comunicagao matematica, valorizando o

processo de pensamento dos estudantes.
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Atividades alinhadas as mentalidades matematicas mudam profundamente o
jeito como os alunos se relacionam com os numeros. Quando se propde que as
criancas estimem o resultado antes de calcular, comparem diferentes maneiras de
resolver um mesmo problema ou usem desenhos, materiais concretos, esquemas e
conversas em grupo, o foco sai do “acertar de primeira” e vai para “pensar sobre o

que estou fazendo”.

Do ponto de vista da neurociéncia, essa escolha pedagdgica ganha ainda
mais sentido. Trabalhar o senso numérico de forma flexivel, visual, verbal e
colaborativa faz com que diferentes regides do cérebro sejam ativadas e
conectadas, o que favorece aprendizagens mais profundas e duradouras. Ou seja,
quando o aluno manipula materiais, fala sobre o que pensa, desenha, registra e
discute com os colegas, ele amplia a compreensao conceitual e desenvolve uma

fluéncia numérica mais sélida, menos dependente de “decorar” procedimentos.

Por isso, é essencial entender que o contraste entre atividades tradicionais e
propostas baseadas nas mentalidades matematicas ndo sao apenas uma questao
de “mudar o tipo de exercicio”, contudo, o de mudar o sentido da prépria aula de

Matematica.

O desenvolvimento do senso numérico ndo nasce da repeticdo mecanica de
calculos, e sim de experiéncias ricas, desafiadoras e significativas, em que o aluno
precisa decidir, argumentar, estimar, comparar e revisar. Quando a escola substitui
praticas centradas apenas no acerto, por situagées que valorizam o pensamento, a
troca de ideias e a construcédo de significado, ela ajuda a formar estudantes mais
confiantes, criticos e capazes de usar a Matematica de forma flexivel em diferentes

contextos — dentro e fora da sala de aula.

Além de todos os pontos favoraveis ja mencionados, ndo pode-se deixar de
mensurar a colaboragao central que as propostas das atividades das mentalidades
matematicas de crescimento desempenham através do trabalho colaborativo, pois
transforma a forma como os estudantes percebem a aprendizagem, o erro e suas

préprias capacidades.
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Alunos que vivenciam situagdes cuja resolugdo € um ato coletivo do grupo,
passam a compreender que as dificuldades fazem parte do processo de aprender
Matematica e que nao sdo vividas de maneira isolada. Essa mudanga de
perspectiva € especialmente relevante no ensino da Matematica, area
historicamente marcada por sentimentos de ansiedade, medo, repulsa, exclusao,
entre tantos outros sentimentos relacionados a negacgao. Ao perceberem que todos
enfrentam desafios em determinados momentos, os estudantes reduzem a pressao
por respostas imediatas e corretas, fortalecem a autoconfianca e se sentem mais

encorajados a persistirem diante de situagdes problematicas.

Dessa forma, Boaler (2020) argumenta que o ambiente colaborativo favorece
o desenvolvimento de crencgas de crescimento, nas quais o esforgo, a troca de ideias
e a perseveranga sao valorizados e a colaboragao, fortalecendo a aprendizagem
matematica ao favorecer conexdes entre diferentes ideias, estratégias e modos de

pensar.

Ao ouvir o pensamento do outro, comparar procedimentos e justificar suas
proprias solugdes, os estudantes ampliam sua compreensao conceitual e
desenvolvem habilidades de argumentagdo matematica. Esse processo de dialogo
promove a negociagdo de significados e contribui para um entendimento mais
profundo e flexivel dos conceitos, superando uma aprendizagem restrita a

memorizagao de procedimentos.

Como resultado, a interagcdo entre pares evidéncia que ha diferentes
caminhos para resolver um mesmo problema, reforcando a ideia de que a
Matematica € dinamica e criativa e aberta a investigagao. Ao valorizar o processo de
pensamento mais do que a resposta final, essa pratica fortalece a mentalidade de

crescimento e encoraja os alunos a explorar estratégias sem medo de errar

Assim, o trabalho colaborativo n&o apenas impacta positivamente o
desempenho académico, mas também contribui para a transformacao da relagao
dos estudantes com a Matematica. Ao promover crengas mais positivas sobre suas
proprias capacidades e sobre a natureza da disciplina, essa abordagem se mostra

fundamental para o enfrentamento do fracasso escolar em Matematica e para a
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construgcdo de ambientes de aprendizagem mais inclusivos, equitativos e favoraveis

ao desenvolvimento do pensamento matematico.

5.3 Abordagem tradicional e mentalidades matematicas no desenvolvimento

do senso numérico nos 1° ao 3° anos dos anos iniciais do EF

No 1° ano do ensino fundamental, o desenvolvimento do senso numeérico,
quando orientado por uma abordagem tradicional, costuma estar centrado na
contagem mecanica, na cdpia de numerais e na associagao direta entre numero e
simbolo grafico. Nessas praticas, o foco recai sobre o acerto imediato e sobre a
execucao correta da contagem, o que tende a limitar a compreensao conceitual das

criangas acerca de quantidade, comparagao e equivaléncia.

O erro, nesse contexto, € frequentemente interpretado como falha ou falta de
atengdo, o que pode gerar inseguranga e desmotivagdo nos estudantes desde o

inicio de sua trajetoria escolar (Cury, 1999).

Em contrapartida, uma abordagem fundamentada nas mentalidades
matematicas propde que, ja no 1° ano, o senso numerico seja construido a partir de
situagdes significativas que envolvam estimativas, a decomposicdo numérica,
comparacgoes e justificativas. Antes de contar, os alunos sdo convidados a estimar
quantidades, explicar como pensaram, confrontar suas hipéteses com as dos

colegas e elaborar conjunturas.

Aqui, o erro passa a ser compreendido como parte do processo de
aprendizagem e como oportunidade para refletir sobre o pensamento matematico,
favorecendo o desenvolvimento de uma mentalidade de crescimento, na qual a
crianga se percebe capaz de aprender a partir do esforgo e da reflexdo (Dweck,
2017).

Geralmente, no 2° ano, a abordagem tradicional tende a enfatizar a
composi¢cao e decomposi¢ao de numeros por meio de procedimentos padronizados

e da introdugcdo precoce de algoritmos, muitas vezes desconsiderando as
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estratégias pessoais dos alunos. Nesse modelo, existe a valorizagdo de um unico
“jeito certo” de resolver, por exemplo: a decomposi¢cao de 126 nessa abordagem é
considerada apenas como forma correta a decomposi¢ao entre as classes, 100 +
20+ 6. O que pode levar a reproducdo mecanica de técnicas sem compreensio do
sistema de numeracdo decimal, ndo considerando outras possibilidades para
decompor o numeral. Tal pratica reforca a ideia de que aprender Matematica
significa seguir regras previamente estabelecidas, limitando a autonomia e a

flexibilidade numérica dos estudantes (Cury, 1999).

Sob a perspectiva das mentalidades matematicas, o trabalho com numeros no
2° ano amplia-se para a exploracado de diferentes formas de composicdo e
decomposi¢do do mesmo numero, valorizando o calculo mental e as representagdes
diversas. Os alunos sao incentivados a explicar seus raciocinios, comparar
estratégias e discutir coletivamente as diferentes maneiras de representar um

mesmo numero.

Kamii (1990) e Boaler (2017) dialogam ao reconhecer que o conhecimento
matematico €& construido ativamente pelo aluno, e ao defenderem que a
aprendizagem se fortalece quando ha espago para pensar, errar e reconstruir
estratégias. Nesse percurso, o professor assume o papel de mediador, promovendo

um ambiente em que a diversidade de caminhos € legitimada.

Ja no 3° ano, a abordagem tradicional costuma privilegiar o calculo
automatico, o registro e a operacionalizagdo dos algoritmos associados a rapidez e a
aplicacao direta dos procedimentos, principalmente na resolucdo de problemas.
Nessa ldgica, a antecipagao de resultados, a estimativa e a discussao de estratégias
tendem a ser depreciadas, reforcando uma visdo de Matematica associada ao
desempenho imediato. Problemas fechados contribuem para a consolidacido de
crencas limitantes, para o aumento da ansiedade e frustracdo com a matematica

entre os alunos (Dweck, 2017).

Entretanto, a abordagem baseada nas mentalidades matematicas
compreende que, no 3° ano, o desenvolvimento do senso numérico deve favorecer a
autonomia, o estimulo do pensamento estratégico e o desenvolvimento da

capacidade de justificar escolhas matematicas. Os alunos sao incentivados a
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estimar resultados antes de calcular, utilizar decomposicées, arredondamentos,
estimativas, bem como a discutir coletivamente os diferentes caminhos possiveis

para resolver um problema.

O foco desloca-se para a qualidade do raciocinio em detrimento da rapidez,
valorizando o processo de aprendizagem. Conforme aponta Boaler (2016), esse tipo
de pratica promove maior engajamento, fortalece a confianga dos estudantes e

contribui para o desenvolvimento cognitivo.

Note-se o seguinte, a analise comparativa entre a abordagem tradicional e a
baseada nas mentalidades matematicas evidencia que a diferenca entre ambas nao
se limita a escolha de atividades, mas envolve uma mudanca profunda de
concepgao sobre o que significa aprender Matematica. Em ambas abordagens,
podemos, por exemplo, perguntar o resultado do calculo 48 +13, e que tanto os que
sdo submetidos a ambas abordagens cheguem ao resultado final 61, no entanto, o
ponto central da discussao € pautada no percurso para desenvolver tal raciocinio e
quais estratégias utilizam. O mais importante ndo € simplesmente o acerto do
calculo, mas o processo para aprimorar e aprofundar mais possibilidades de

construgao.

A medida em que o erro é valorizado, assim como a diversidade de
estratégias, o dialogo e a investigacdo desde os primeiros anos escolares, as
mentalidades matematicas contribuem para a construgdo de uma aprendizagem
mais significativa, inclusiva e alinhada ao desenvolvimento do senso numérico para

todo a vida escolar, social e profissional do individuo.

A seguir se apresenta um quadro comparativo, Quadro 1, entre os aspectos
que caracterizam a abordagem tradicional e a perspectiva das mentalidades
matematicas para compreender, de forma mais clara, como essas duas concepcdes

se diferenciam no ensino de Matematica.

Quadro 1- Comparagao entre as abordagens tradicional e a Mentalidades

Matematicas
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Aspectos

Abordagem Tradicional

Abordagem

Mentalidades Matematicas

Concepcao de

aprendizagem

Memorizagao das regras,
férmulas, algoritmos e
procedimentos, com foco na

resposta correta.

Construcéao de
conceitos através da
investigacdo, do erro, da
reflexdo e da persisténcia.

(Dweck, 2017; Boaler, 2018).

Visao sobre A capacidade ¢é inata; Todos podem aprender
inteligéncia perspectiva classificatéria e |quando tém oportunidades
excludente. adequadas e desafios
significativos (Dweck, 2017).

Tratamento Considerado como falha, Essencial no processo
do erro sinal de incapacidade ou falta | de aprendizagem e favorece o
de atengao, ou inteligéncia. desenvolvimento cognitivo e

cerebral (Boaler, 2018).
Tipo de Exercicios repetitivos, Atividades abertas e
atividades fechados, padronizados e com [ desafiadoras, que permitem
uma unica resposta ou solugao | multiplas estratégias de
final correta. resolucéo, diversas
representacbes e solucdes

possiveis (Boaler, 2018).
Exemplo de Resolver uma lista de Resolver um problema
atividade operacoes seguindo um | que pode ser representado por
algoritmo previamente | desenhos, materiais
ensinado. manipulaveis, esquemas ou

diferentes  estratégias de
calculo, seguido de discussao

coletiva.
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Papel do aluno

Sujeito passivo do

conhecimento, reprodutor de

procedimentos ensinados pelo

Sujeito ativo da
aprendizagem, que investiga,

argumenta, testa hipoteses e

professor. constréi seu proprio raciocinio

matematico (Kamii, 1990).
Papel do Transmissor de Mediador de saberes,
professor conteudos e detentor do saber. | que provoca reflexdes,

valoriza estratégias diversas e
cria um ambiente seguro para
aprender (Cury, 1999).

Organizagao

da sala

Trabalho

competitivo, com comparagdes

individual e

classificatérias constantes entre

alunos.

Trabalho

com troca de ideias, dialogo e

colaborativo,

construgéo coletiva do

conhecimento.

Feedback ao

aluno

Enfase na rapidez e no

acerto: “Vocé ¢é inteligente”,
“Terminou  primeiro”, “Muito
bem, acertou tudo!”, “Vocé

errou tudo!”, “Vocé ndo é bom

em Matematica!”, etc.

Enfase no esforco e nas
estratégias: “Gostei do
caminho que vocé tentou”,
“Explique como pensou”

“VYocé vai chegar 137,
“Vocé, nao conseguiu AINDA”

(Dweck, 2017).

Concepcgao de

Matematica

Conhecimento rigido,
neutro e descontextualizado da

realidade dos alunos.

Conhecimento vivo,

culturalmente construido e

acessivel por diferentes

caminhos e
(Cury, 1999).

experiéncias
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Consideracéao Valorizagao das Reconhecimento  das

das inteligéncias multiplas inteligéncias e dos

inteligéncias [ lI6gico-matematicas e | diferentes modos de aprender
linguisticas. (Gardner, 1983).

Impactos nos Ansiedade, medo de Maior engajamento,

estudantes errar, frustracdo, desmotivacao | autonomia, confianca,

e exclusao. sentimento de pertencimento e

aprendizagem significativa.

Fonte: A autora, 2026.

Esses contrastes evidenciam que a mudanga para uma abordagem baseada
nas Mentalidades Matematicas ndo implica apenas em alterar atividades, mas em

ressignificar concepgdes sobre aprendizagem, inteligéncia e ensino da Matematica.

O segundo quadro comparativo, Quadro 2, & centrado no Senso Numérico,
articulando abordagem tradicional x mentalidades matematicas, com exemplos

praticos para os anos iniciais.

Quadro 2- O senso numérico: diferengas no ensino pela abordagem

tradicional e pela abordagem Mentalidades Matematicas

numeros e aplicagdo de

algoritmos.

Aspectos Abordagem Tradicional Mentalidades Matematicas
Concepgao de Reduzido a contagem Compreende
sSenso numeérico correta, leitura e escrita de | quantidades, relagdes,

comparagdes, estimativas e
uso dos
1990;

flexibilidade no
ndmeros
Boaler, 2018).

(Kamii,
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Introducéo dos
numeros e a relagao

com quantidade

Enfase em “contar
tudo” e associar nimero ao

simbolo grafico.

Enfase

na
compreensao de
quantidade, cardinalidade,

composicao e na

decomposicdo de numeros.

Tipo de atividades

de

exercicios e preenchimento

Fichas, listas

Investigativas, jogos,

desafios e situacbes -

de lacunas. problema abertas e de piso
baixo-teto  alto  (Boaler,
2018).
Exemplo de Propostas individuais, Estimar quantos
atividade estruturadas e com forte [ objetos ha em um pote,

énfase na execucio correta
dos procedimentos,
deixando a aplicacao pratica

em segundo plano.

justificar a estimativa,

comparar estratégias e

discutir os resultados.

Calculo mental e uso Prioriza-se o] Fortemente
das estratégias algoritmo  escrito  desde | valorizado, com diferentes
cedo, através de uma unica | estratégias pessoais de
maneira correta de | calculo e decomposi¢cao de
resolucgao. numeros, através da
flexibilidade numerica

(Boaler, 2018).

Tratamento do erro Indica falta de E analisado

atencao ou incapacidade.

coletivamente como parte do
processo de construcdo do
conceito (Dweck, 2017).

Materiais didaticos

Livros, folhinhas de

exercicios, etc.

de

manipulaveis,

Uso intencional

materiais
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representacdes visuais e
registros diversos (Kamii,

1990).

Participacédo dos

alunos

Passiva, seguindo

modelos prontos.

Ativa,

argumentagao, comparagao

com

de ideias e justificativas.

Trabalho coletivo

Predominantemente

individual.

Colaborativo,

favorece a troca de
estratégias e o}
desenvolvimento do

pensamento matematico.

aprendizagem

Feedback do Correcédo focada no Valoriza o raciocinio,

professor acerto ou erro. o esforco e as estratégias
utilizadas durante todo o
processo (Dweck, 2017).

Impacto na Aprendizagem fragil, Aprendizagem

dependente de
memorizagado e com pouca

compreensao.

significativa, flexivel e com
maior autonomia no uso dos

numeros.

Fonte: A autora, 2026.

A luz das mudangas significativas nas perspectivas orientadas pela

abordagem mentalidades matematicas, o desenvolvimento do senso numérico

acontece quando a relagdo dos alunos com os numeros muda de qualidade. Ao

invés de memorizar e repetir de forma mecanica, eles passam a construir

significados, fazer conexdes e compreender o que realmente estdo fazendo. Assim,

o desenvolvimento do senso numérico deixa de ser apenas mais um conteudo do

curriculo e passa a se tornar um eixo estruturante para uma Educacao Matematica

mais inclusiva, critica e significativa, especialmente nos Anos Iniciais, quando as

bases da relacdo com a Matematica estao sendo construidas.
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Finalizando, apresenta-se quadro comparativo, Quadro 3, que exibe as
principais diferencas entre as metodologias tradicionais e a abordagem
mentalidades matematicas a luz do desenvolvimento do senso numérico dos 1° ao

3° anos dos anos iniciais do ensino fundamental.

Quadro 3- Quadro comparativo por ano escolar — senso numérico

Abordagem tradicional Mentalidades Matematicas
1° ano
Contagem mecanica e coépia Estimativa, comparacgao e
de numeros; énfase no “contar argumentacao; énfase em explicar como
certo”; erro visto como falha e pensou; erro tratado como parte do
atividades repetitivas. aprender e situagdes-problema
significativas.

2 °ano

Um unico jeito de formar Multiplas formas de composicao e
numeros; algoritmos introduzidos | decomposi¢éo; valorizagédo do calculo
precocemente; correcdo imediata mental; discussao coletiva de

pelo professor e pouca exploragao estratégias e uso intencional de

de materiais. materiais e recursos digitais.
3 °ano
Calculo direto e automatico; Antecipacao, estimativa e reflexao;
valorizagao da rapidez; problemas valorizacao do raciocinio; problemas
fechados e avaliacédo centrada no abertos e desafiadores e avaliagao
resultado. centrada no processo.

Fonte: A autora, 2026.
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Os quadros anteriores evidenciam que a transicdo de uma abordagem
tradicional para praticas fundamentadas nas mentalidades matematicas implica uma
mudanga de concepgao, e nao apenas de metodologia. Ao alinhar as habilidades da
BNCC as praticas que valorizam investigacao, erro, dialogo, multiplas estratégias e
representacdes, o ensino do senso numeérico passa a promover aprendizagem

significativa, equidade e pertencimento.

Dessa forma, promover mentalidades matematicas vai além de modificar
atividades isoladas; trata-se de transformar concepgdes sobre ensino e
aprendizagem. Quando o professor reconhece a Matematica como um
conhecimento construido, plural e acessivel a todos, cria condicbes para que os
estudantes se sintam pertencentes, capazes e motivados a aprender. Assim, as
mentalidades matematicas configuram-se como um eixo fundamental para a
construcdo de praticas pedagdgicas mais humanas, inclusivas e comprometidas

com o desenvolvimento integral dos alunos.

5.4 Exemplos concretos por ano escolar, articulados as mentalidades

matematicas do 1° ao 3° anos dos anos iniciais do EF

Nesta sec¢do sdo propostas algumas atividades alinhadas aos principios e
praticas da abordagem mentalidades matematicas. Atividades repetitivas, como
completar sequéncias numéricas ou contar objetos de forma padronizada,
privilegiam o acerto imediato e pouco contribuem para a compreensao das ideias de

quantidade, comparagao e equivaléncia.

Em contrapartida, a abordagem baseada nas mentalidades matematicas
propde que, ja no 1° ano, o senso numérico seja construido por meio de situagdes
investigativas e significativas. Jogos de comparagdo de quantidades, desafios de
estimativa e atividades com materiais manipulaveis, como tampinhas, blocos ou
palitos, permitem que os alunos levantem hipéteses antes de contar, expliquem

como pensaram e confrontam suas ideias com as dos colegas.

No 2° ano, a abordagem tradicional tende a priorizar a composicao e
decomposicdo de numeros por meio de procedimentos fixos e da introducao precoce

de algoritmos, o que pode limitar a compreensao do sistema de numeragao decimal.
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Atividades como a repeticdo de calculos escritos ou a aplicagdo de regras prontas
reforcam a ideia de que existe apenas um “jeito certo” de resolver, reduzindo a

flexibilidade numérica e a autonomia dos estudantes (Cury, 1999).

Sob o olhar das mentalidades matematicas, o trabalho com o senso numérico
no 2° ano valoriza a exploragao de diferentes estratégias de calculo e representagéo.
Jogos de formagédo de numeros, desafios de decomposicao e atividades de calculo
mental incentivam os alunos a pensar de multiplas formas, comparar caminhos e

justificar suas escolhas.

No 3° ano, a abordagem tradicional costuma enfatizar o calculo automatico, a
rapidez e a aplicagdo direta de procedimentos e algoritmos, especialmente na
resolucao de problemas. Jogos e atividades, quando presentes, frequentemente tém

carater competitivo e reforgam a ideia de desempenho imediato.

Contudo, no 3° ano se deve promover a autonomia, o0 pensamento estratégico
e a argumentacao matematica, principalmente através de atividades e propostas que
compreendem o desenvolvimento de jogos de calculo mental, desafios de estimativa
e atividades que envolvem a antecipacao de resultados e que favorecem o uso de
estratégias como decomposigao, arredondamento e comparagao. O foco desloca-se
da rapidez para o raciocinio, valorizando o processo de aprendizagem e
fortalecendo a confianga dos alunos em sua capacidade de aprender Matematica
(Boaler, 2018).

Todas as atividades apresentadas a partir daqui representam adaptacdes de
propostas preexistentes, selecionadas e reestruturadas para este trabalho com base

nos referenciais tedricos e nas observagdes realizadas durante a pesquisa.

5.4.1 Atividade para o 1° ano dos anos iniciais do EF: Amarelinha Numérica

Chamaremos de “Amarelinha Numérica” um exemplo de proposta que ilustra
essa abordagem ludica e interativa, que tem como objetivo desenvolver o senso
numeérico em turmas do 1° ano dos anos iniciais do ensino fundamental,
promovendo a exploracdo e a compreensiao dos numeros de forma criativa, aberta e

visual, nas premissas das mentalidades matematicas.
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Utilizaremos os seguintes materiais, como sugestdo: giz ou fita adesiva
colorida para demarcar a amarelinha e os numeros de 1 até 10 no chao, pequenos
objetos como tampinhas que serao usados como marcadores, lapis e papel ou

caderno para as anotagdes.

Primeiro, o docente realiza a marcagéo da amarelinha no ch&o (Figura 7) com
a numeragao organizada em sequéncia (pode solicitar, inclusive, a colaboragédo dos
alunos nessa etapa). Depois disso, o professor deve explicar que o jogo sera usado

como instrumento para explorar os conceitos numéricos.

E importante que antes do jogo, pergunte aos alunos se eles conhecem a
brincadeira, como jogam, quando e com quem a fim de familiariza-los com a
proposta e que lhes seja proporcionado que discutam sobre os numerais’ presente
no chao, refletindo sobre seus significados, aplicagbes e onde, por exemplo,

podemos identifica-los na escola ou sala de aula.

Em seguida, os alunos podem ser organizados em pequenos grupos, onde
cada um participa do jogo contribuindo com seus pares. Durante o jogo, cada
crianga deve arremessar seu objeto marcador em algum numero, ir pulando até ele
e dizer em voz alta o algarismo que corresponde a sua marcagéo. Apos isso, o
discente podera escolher uma operacdao matematica, no caso adi¢gao ou subtracao,

relacionando-a ao seu numero.

ApOs a execucdo da atividade, cada grupo devera formular um desafio
numeérico baseado na experiéncia da amarelinha. Os desafios podem incluir
perguntas como: "Se vocé pular do numero 5 para o numero 8, quantos passos

serao pulados?". Importante registrar os desafios para apresenta-los aos colegas.

Na etapa de apresentacdo, cada grupo compartilhara seu desafio com a
turma, para que os demais alunos possam resolver as questdes propostas. Essa
dindmica proporcionara um espaco rico para a troca de ideias e a discussao sobre

diferentes abordagens na resolu¢ao de problemas numeéricos.

" Palavras ou simbolos que representam os nimeros, isto €, a forma como expressamos o numero
(eX: "CinCO", IIVII’ ll5ll)
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Durante a discussdo sobre como os alunos pensaram para resolver cada
desafio, o professor podera instigar ainda mais os alunos a refletirem sobre as
aprendizagens obtidas, questionando sobre quais os aspectos mais divertidos da
atividade, o que aprenderam sobre 0os numeros e suas experiéncias ao trabalhar em

equipe.

Como resultado, esta atividade proporciona aos alunos uma experiéncia
significativa de aprendizagem matematica, estimulando o desenvolvimento do senso
numérico de maneira ludica e colaborativa. A proposta favorece a construcdo de um
ambiente de aprendizagem inclusivo e criativo, alinhado as diretrizes das

mentalidades matematicas.

Figura 7 - Amarelinha numérica

Fonte: Pinterest
5.4.2 Atividade para turmas do 2° ano dos anos iniciais do EF: Jogos Pontinhos

A atividade intitulada “Jogo dos Pontinhos” prioriza uma abordagem visual,
investigativa e aberta para o desenvolvimento do senso numérico no 2° ano do EF. A

proposta utiliza uma malha pontilhada 10x10, que deve conter nove espagos
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preenchidos para cada valor, que séo 100, 10 e 1, organizados de forma aleatoria
pelos proprios alunos (Figura 8). Os estudantes jogam em duplas ou trios, e cada
jogador escolhe uma cor para representa-lo na malha. Em cada jogada, o aluno liga
um pontinho ao outro, por um segmento vertical ou horizontal, na malha, com o
objetivo de, gradualmente, formar quadrados. Quando um jogador conseguir
completar um quadrado que contém um valor numeérico, ele deve pinta-lo com sua
cor correspondente. Toda vez que o jogador fechar um quadrado ele tem o direito a
uma nova jogada. Ao final da partida, quando todos os quadrados com valores forem

fechados, realiza-se a soma dos pontos para identificar o vencedor.

Embora a dindmica envolva um aspecto ludico e competitivo, o foco
pedagdgico da atividade esta no desenvolvimento do pensamento matematico. Ao
interagir com os valores 100, 10 e 1, os estudantes mobilizam nogbes de valor
posicional e estabelecem comparagdes entre quantidades, fortalecendo o senso
numérico de forma contextualizada. Além disso, o jogo favorece a elaboracdo de
estratégias, a antecipacdo de jogadas e a tomada de decisdes, estimulando o

raciocinio l6gico e a argumentacgao.

A proposta também valoriza o erro como parte do processo de aprendizagem.
Decisdes estratégicas que nao resultam no fechamento de um quadrado podem ser
analisadas coletivamente, promovendo reflexdo e revisdo de estratégias. Dessa
forma, a atividade contribui para a constru¢cdo de uma mentalidade de crescimento,
ao enfatizar o esforgco, a persisténcia e a diversidade de caminhos possiveis para

resolver um mesmo desafio.

Por sua natureza visual e interativa, o “Jogo dos Pontinhos” amplia as
oportunidades de participacao, permitindo que diferentes formas de pensamento
sejam mobilizadas. Assim, a atividade configura-se como uma estratégia pedagogica
que integra ludicidade, investigagdo e construgdo significativa do conhecimento
matematico, em consonancia com uma perspectiva inclusiva e formativa do ensino

da Matematica nos anos iniciais.
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Figura 8 — Jogo dos Pontinhos com desdobramento da proposta

OBSERVE O TABULERO DO JOGO DOS PONTINHOS E RESPONDA:
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Fonte: A autora
5.4.3 Atividade o 3° ano dos anos iniciais do EF: Jogos das Varetas

Uma excelente proposta para turmas do 3° ano é o Jogo das Varetas, que
apresenta como o objetivo de desenvolver o senso numérico a partir da
compreensao da multiplicagdo como formagao de grupos iguais e como adicao de

parcelas repetidas.

O jogo utiliza varetas como recurso manipulavel. A turma pode ser organizada
em pequenos grupos, e todos recebem uma quantidade previamente definida de

varetas, por exemplo, 24 varetas.

A partir de entdo, os grupos sado estimulados a organizarem essa quantidade
de varetas em grupos que possuam a mesma quantidade de objetos, de maneiras
diferentes. Deixando o enunciado do problema a ser resolvido aberto: “De quantas
formas diferentes podemos organizar 24 varetas em Qgrupos com a mesma

quantidade?”
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Os alunos podem construir agrupamentos organizando as varetas sobre a
mesa, registrando suas possibilidades por meio de desenhos, esquemas ou
expressdbes numeéricas, ficando a critério de cada grupo como sera a sua
organizagéao e registro. Podem surgir representagdes como 4 grupos com 6 varetas,
ou 6 grupos de 4 varetas, ou 3 grupos de 8 varetas ou 2 grupos de 12 varetas.
Essas formas podem ser anotadas tanto por adi¢do de parcelas iguais, quanto por
multiplicacado, favorecendo a compreensao da relagao entre essas duas operagoes.
Isto porque o foco € na quantidade igual em cada grupo, mas também poderia se
ampliar a discussao e deixar a proposta mais livre, sem que a quantidade de varetas

fossem iguais em cada grupo (Figura 9).

Apos todos os grupos finalizarem a tarefa e apresentarem suas solugdes,
cabe ao professor ser o mediador, incentivando a argumentagdo das estratégias
utilizadas pelos alunos, a comparagao entre diferentes formas de agrupamento e a
reflexdo sobre regularidades observadas. Indagagdes como “Qual organizagao
facilita mais a contagem?” ou “Existe outra maneira de formar grupos iguais?”

estimulam o raciocinio e ampliam a investigagdo matematica.

Também, aqui, o erro faz parte do processo de aprendizagem. Caso algum
agrupamento seja realizado de maneira incorreta, a situagdo é utilizada como
oportunidade de analise e reorganizagao das ideias. Nesse ponto, o docente pode
estimular o pensamento dos alunos instigando de que maneira podemos reorganizar

tal solugéo para que os grupos figuem com a mesma quantidade.

Dessa forma, a atividade favorece a construcdo de uma mentalidade de
crescimento, ao enfatizar o esforgo, a persisténcia e a diversidade de estratégias
possiveis, além de ser uma proposta visual, concreta e aberta, integrando a
manipulagcdo de recursos, a investigagdo e a reflexdo, promovendo uma

aprendizagem matematica mais significativa.
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Figura 9 - Jogo das varetas

Fonte : A Autora

5.5 Integracao entre pratica pedagdgica, mentalidade de crescimento e

recursos didaticos

Essas praticas evidenciam que o desenvolvimento do senso numeérico,
quando orientado pelas mentalidades matematicas, vao além do dominio de
procedimentos. Elas envolvem criar um ambiente em que os alunos se sintam

seguros para pensar, errar, discutir e revisar suas ideias.

Ao valorizar diferentes estratégias e representagdes: concretas, visuais,
simbdlicas e digitais, o professor reconhece a diversidade de modos de aprender,

dialogando com a perspectiva das Inteligéncias Multiplas de Gardner (1983).

Além disso, a escolha do uso dos jogos de forma intencional ndo substitui a
sistematizagado ou o registro das atividades, mas sim os complementam, ampliando
as possibilidades de exploragao e representacdo dos conceitos matematicos. Tal
integragdo corrobora para uma aprendizagem significativa, a fim de que a cultura
matematica seja baseada na equidade, na colaboragdo e na confianga dos alunos

em sua capacidade de aprender Matematica.

Desenvolver o senso numérico a partir das mentalidades matematicas implica
deixar de lado as praticas tradicionais e conservadoras para assumir uma postura
pedagogica fundamentada na mentalidade de crescimento, amparadas por Kamii
(1990), Cury (1999), Dweck (2017), Boaler (2017,2018, 2020) e Gardner (1983).
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Promover essas praticas valida a construcdo de uma aprendizagem
matematica mais profunda, inclusiva e duradoura, especialmente nos anos iniciais,
capaz de atender a diversidade presente nas salas de aula dos anos iniciais do
ensino fundamental, etapa fundamental para a formacgao de estudantes autbnomos e

confiantes em sua relacdo com a Matematica.
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6 PROPOSTAS DE ATIVIDADES SEGUNDO A ABORDAGEM MENTALIDADES
MATEMATICAS

Neste capitulo sdo apresentadas algumas atividades adequadas a
abordagem mentalidades matematicas. A primeira proposta foi aplicada em uma
turma do 3° ano, ap6s uma aula passeio a praia da Urca, com o objetivo de
conhecer o projeto BG-500, que desenvolve um trabalho de conscientizagao e
conservagao ambiental, através da importancia da vida marinha e seus

ecossistemas.

6.1 Proposta de atividade desenvolvida a partir de uma aula passeio numa

perspectiva multidisciplinar

Sobre a aula passeio ao BG 500, resolva as situagdes abaixo:
1. As turmas 302 e 304 foram juntas a praia da Urca no dia 3 de outubro de 2025, no
turno da tarde. Sabendo que na turma 302 foram 23 alunos e na 304, 26, qual foi o
total de criancas que participaram desse passeio?

Mostre como pensou!

Resposta:

2. Além das criancas, 9 adultos participaram da aula passeio. Observe a planta dos
Onibus que a escola iria alugar.
Esse 6nibus comportaria a quantidade total de pessoas que participaram do
passeio?
( ) Sim ( )Nao
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a) Se vocé respondeu ndo, quantas pessoas ficariam de fora do 6nibus?

Mostre como pensou!

Resposta:

3. A escola alugou dois 6nibus com a mesma quantidade de assentos para levar

todos os participantes no passeio. Sabendo que o 6nibus 1 levou a turma 302 mais 4

professores, e o 6nibus 2 levou a turma 304 e 5 adultos, quantas cadeiras ficaram

vazias em cada 6nibus?

Mostre como pensou!

Resposta:

4. Veja os mapas com os trajetos que o

Urca, e o de volta ao colégio.
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a) Envolva, de verde o mapa que representa o trajeto de ida e de azul, o de volta.

Como vocé descobriu os trajetos? Sera possivel percorrer outros caminhos? Essas

outras possibilidades seriam mais rapidas ou demoradas?
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Mostre como pensou!

Resposta:

b) Os 6nibus levaram 40 minutos para chegar a Urca e 34 minutos para retornar ao
colégio. Quantos minutos os passageiros permaneceram no énibus durante a ida e a

volta?

Mostre como pensou!

Resposta:

c) Os Onibus percorreram 17 quildbmetros (km) na ida para a Urca e na volta.

Quantos quildbmetros (km) os 6nibus percorreram para ir e voltar da Urca?

Mostre como pensou!

Resposta:

5. As restantes turmas do terceiro ano também foram a Urca conhecer o BG-500.

Veja a tabela com a quantidade de criangas e adultos que foram:

301 302 303 304
23 criangas 23 criangas 25 criangas 26 criangas
2 adultos 4 adultos 3 adultos 5 adultos

a) Descubra a quantidade total de criangas que participaram da aula passeio.

Mostre como pensou!

Resposta:

b) No total, quantos adultos acompanharam as turmas?

Mostre como pensou!

Resposta:
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c) Sabendo que as turmas 301 e 303 séo do turno da manha e as 302 e 304 séo da
tarde? Qual é a diferenca entre a quantidade de participantes da manha e da tarde

no passeio?

Mostre como pensou!

Resposta:

d) Quantas criangas da tarde foram a mais do que as das turmas da manh&, na

sexta-feira?

Mostre como pensou!

Resposta:

6.2 Analise exploratéria de imagem

Ao solicitar que criangas criem situagdes-problema a partir da analise de uma
imagem, promove-se uma aprendizagem multidisciplinar que integra matematica,
linguagem, leitura de mundo, pensamento critico, criatividade e desenvolvimento
socio emocional, fortalecendo o raciocinio, a autonomia e a mentalidade de

crescimento.

Observe atentamente a imagem
Vocé vai imaginar uma histéria representada pela ilustragdo seguinte, onde
pessoas estdo num parque de diversdes. A histéria precisa incluir algumas situagoes
problema. Diga quais as situagdes problema em que vocé pensou. Procure resolver
essas situagdes problema. Discuta com o seu colega e veja o que pensaram igual e

0 que pensaram diferente.
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TICKETS

6.3 Reta numeérica

Uma reta numérica € construida no chao da sala. Os estudantes devem se
posicionar em diferentes pontos numéricos. A partir de suas posigcdes, abre-se a
discussao para analisarem as nog¢des de sequéncia, comparacdo, intervalo e
proporcionalidade, percepcdo espacial, cooperagdo e consciéncia corporal,
integrando matematica, movimento e interagao social de forma significativa.

Sugestdes de questionamentos para debaterem:
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° Quem esta mais perto do 507?
° Qual numero esta exatamente no meio entre 20 e 407
° Quanto falta para chegar em tal posi¢ao?

6.4 Diversidade de representagoes

Proposta cujo objetivo € a compreensdo das diferentes representacdes
numeéricas, a argumentacéo oral e escrita, 0 pensamento critico e a valorizagédo de
multiplas estratégias. Apresentar quatro representa¢cdes numéricas e perguntar qual
delas ndo combina. Nao existe apenas uma resposta correta — o foco é a

justificativa.

Observe com atengé&o as quatro representagbes a seguir. Diga qual destas

representagées ndo combina com as restantes.

12 10 +2

6+6 3x4

Explique o porqué de sua escolha.
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7 CONCLUSAO

O presente estudo teve como objetivo refletir sobre a importadncia das
mentalidades matematicas no ensino da Matematica do 1° ao 3° anos dos anos
iniciais do ensino fundamental, articulando contribuicdes da Educacao Matematica,
da neurociéncia e da formacdo docente. Tendo como problema de pesquisa a
importancia das concepgbes e crengas dos professores na forma como os
estudantes constroem sua relagcédo com a Matematica e desenvolvem suas préprias
crengas sobre a aprendizagem dessa area do conhecimento. Nesse sentido,
buscou-se compreender e evidenciar de que maneira tais concepg¢des podem
contribuir para a formagao de mentalidades fixa ou de crescimento no contexto

escolar.

O objetivo proposto foi alcangado, na medida em que o estudo possibilitou a
discussao central das concepg¢des docentes na construcdo das mentalidades
matematicas dos alunos, e, também, analisar como praticas pedagdgicas mais
abertas, investigativas e reflexivas podem contribuir para o desenvolvimento do

senso numeérico e para a promog¢ao de uma relagédo mais positiva com a Matematica.

Além disso, evidenciou-se que o professor exerce um papel fundamental
nesse processo, nao apenas como transmissor de conteudos, mas como mediador
do conhecimento e agente formador de crengas, cujas mensagens, escolhas
pedagogicas e atitudes influenciam diretamente na forma como os estudantes se

percebem como aprendizes.

A andlise realizada com base em referenciais teéricos ao longo do trabalho e
da minha experiéncia pessoal, enquanto aluna, permitiu confirmar a hipétese de que
muitas das dificuldades enfrentadas pelos alunos em Matematica ndo estao
necessariamente relacionadas a auséncia de capacidade cognitiva. Mas, sobretudo,
as crengas limitantes presentes no ambiente escolar, as praticas pedagdgicas
tradicionais, conservadoras e enrijecidas que articuladas as concepgdes que
reforcam a ideia de talento natural para a aprendizagem matematica afastam os
alunos gerando medo e frustragao.

Em contrapartida, evidenciou-se que abordagens subsidiadas pelas
contribuicdes de Novoa (1992), Cury (1999), Kamii (1990), Dweck (2017) e Boaler
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(2017,2018, 2020), sao praticas que direcionam para uma mesma diregéo: todos os
alunos podem aprender Matematica, desde que encontrem condi¢cdes pedagdgicas
que realmente favorecam o pensar, o argumentar e o construir sentido. Essas
fundamentagdes tedricas se complementam. Cury e Névoa nos provocam a refletir
sobre nossas proprias crengas; Kamii reforga a importancia da construgao ativa do
conhecimento; Dweck evidencia o impacto das crengas sobre a aprendizagem; e
Boaler amplia essa discussao para o campo especifico da Educagcao Matematica
atrelado a neurociéncia. Juntas, essas perspectivas sustentam algo que, para todos
nos educadores que ensinam Matematica, deve ser central: ndo se trata de “ter
dom”, mas de ofertar oportunidades adequadas, desafios significativos e um
ambiente que legitime o erro, o esforgo e a diversidade de estratégias. Nesse
entrelacamento tedrico ganhamos forca para defender uma Matematica mais

humana, mais investigativa e, sobretudo, mais acessivel a todos.

O desenvolvimento do senso numérico nas primeiras séries dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental constitui um eixo central da aprendizagem matematica, pois
envolve a compreensdo de quantidades, relagdes numéricas, estimativas,
comparacgao e flexibilidade no uso dos numeros. No entanto, sob uma abordagem
tradicional, esse desenvolvimento tem sido frequentemente reduzido a contagem
correta, a leitura e escrita de numeros e a aplicagdo precoce de algoritmos,
priorizando a reprodugdo de procedimentos em detrimento da compreenséo
conceitual. Esse modelo tende a reforgar praticas mecanicas, centradas no acerto
imediato, e a produzir aprendizagens frageis e pouco significativas (Cury, 1999),

como analisado.

Essas atividades mostram que, nos anos iniciais, desenvolver o senso
numeérico vai muito além de ensinar a calcular corretamente. As propostas alinhadas
as mentalidades matematicas valorizam o pensamento dos estudantes, incentivam o
didlogo e a colaboragao, promovem o uso de multiplas representagdes e reforcam a
crenca de que todos podem aprender Matematica.

Ao substituir praticas padronizadas por experiéncias ricas e significativas, o
ensino se alinha as orientacbes da BNCC e as evidéncias da neurociéncia,
contribuindo para a formagao de estudantes mais confiantes, criticos e com uma

relagdo mais positiva com a Matematica.
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De acordo com a BNCC (2018), o ensino de Matematica nos anos iniciais
deve ir além do uso mecanico dos numeros, motivando a resolu¢ao de problemas, a
argumentagao e a comunicacao de ideias. O que por consequéncia aproxima-se das
mentalidades matematicas, que entendem a aprendizagem como um processo ativo
e continuo, no qual o erro contribui para o desenvolvimento e o esfor¢co € parte
essencial do crescimento, como destaca Dweck (2017). E sugerida a
implementagdo de praticas pedagdgicas que valorizem o erro como parte do
processo de aprendizagem, que incentivem a exploracdo de diferentes estratégias
de resolugdo de problemas e que promovam ambientes de aprendizagem mais

investigativos, colaborativos e inclusivos.

Entretanto, € importante reconhecer algumas limitagbes deste estudo. Por
tratar-se de uma pesquisa de natureza qualitativa e de carater tedrico-reflexivo,
fundamentada principalmente na analise de producdes académicas, nem todas as
propostas foram realizadas em sala de aula. Dessa forma, os resultados
apresentados baseiam-se na interpretacédo e articulagcao de referenciais teodricos, o
que indica a necessidade de investigagdes complementares que explorem a

aplicagao pratica mais diretiva e ativa dessas perspectivas em salas de aula reais.

Diante disso, sugerem-se, como possibilidades para pesquisas futuras,
estudos de natureza empirica que investiguem a implementacdo de praticas
pedagodgicas fundamentadas nas mentalidades matematicas em diferentes
contextos educacionais, especialmente em todas as séries dos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental.

Tais investigacbes podem fortalecer intervengbes pedagodgicas mais
investigativas e analises das transformacdes nas atitudes e crencas dos alunos em
relacdo a Matematica ao longo do processo escolar, ratificando a promogao da
democratizacdo de acesso a educacao para todos. Além de fomentar a mudanga em
crencas limitantes nos docentes que ainda possuem inclinagdes para padrdées mais

tradicionais e conservadores.

Além disso, também se mostra pertinente aprofundar investigagdes sobre a
formacéo inicial e continuada de professores que ensinam Matematica, buscando

compreender como processos formativos podem contribuir para a transformacgéao de
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crencas docentes, muitas vezes construidas a partir de experiéncias escolares
marcadas por praticas tradicionais e por concepgbes restritivas sobre a

aprendizagem matematica.

Nesse sentido, estudos futuros poderiam analisar como programas de
formagdo baseados na reflexdo critica da pratica, no trabalho colaborativo entre
professores e na aproximagao entre teoria e pratica favorecem o desenvolvimento

de uma postura investigativa e reflexiva no exercicio da docéncia.

Investigagbes que explorem comunidades de aprendizagem docente, grupos
de estudo e projetos de pesquisa colaborativa entre universidade e escola também
podem contribuir para compreender de que forma os professores ressignificam suas
concepgdes sobre erro, esforgco, inteligéncia e aprendizagem matematica,
contribuindo cada vez mais para o fortalecimento e reconhecimento da identidade
dos docentes enquanto professores investigadores das suas préprias praticas. Pois
assim, inquestionavelmente, teremos docentes cada vez mais criticos e conscientes
dos seus fazeres pedagdgicos, resultando na melhoria da qualidade da Educagao

hoje ofertada, como nos mostra os indices das avaliagdes do PISA.

Por fim, pesquisas que articulem os aportes da Educagdo Matematica, da
psicologia da aprendizagem e da neurociéncia educacional podem ampliar a
compreensao sobre 0s processos cognitivos, afetivos e sociais envolvidos no
desenvolvimento das mentalidades matematicas. Tais estudos tém potencial para
oferecer subsidios tedricos e praticos que orientem politicas de formacao docente e
praticas pedagodgicas mais alinhadas a uma perspectiva de ensino que valorize o
pensamento critico matematico, a investigacdo, a autonomia intelectual e a

participacao ativa dos estudantes na constru¢éo do conhecimento.
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