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RESUMO

SILVA, Aline Corréa Netto Gomes da. . 2025. 800 f. Dissertacdo (Mestrado) — Colégio Pedro
II, Pré-Reitoria de Pds- Graduagdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Programa de Mestrado

Profissional em Matematica em Rede Nacional, Rio de Janeiro, 2025.

A presente dissertacdo investiga como a abordagem Mentalidades Matematicas (MM) e o
Pensamento Computacional (PC) podem contribuir para uma mudanca significativa da relagdo
dos alunos com a Matematica. O estudo foi realizado com cerca de 120 estudantes do 6° e
7° anos de uma escola publica em Duque de Caxias (RJ), no ano de 2025. A metodologia
adotada foi uma pesquisa quali-quantitativa, de natureza descritiva, baseada na Pesquisa-Acao
e na Pesquisa do Professor. Foram desenvolvidas atividades colaborativas e visualmente ricas,
sendo elas "Conversa Numérica com Cartao de Pontos", "Bengalas", "Colecao de Selos", "Sr.
Caramujo"e "As Passarelas de Pracolandia", com o objetivo de explorar os quatro pilares
do PC — decomposic¢do, reconhecimento de padrdes, abstracdo e algoritmos — aliados aos
principios da MM, como a valorizag¢do do erro, o uso de tarefas com piso baixo/teto alto e a
promocao da mentalidade de crescimento. A andlise dos dados, coletados por meio de dois
questiondrios e observagdes, revelou uma mudanca significativa nas concepcoes dos alunos
sobre matematica e pensamento computacional, com melhora na autoconfianga, na percepgao
da utilidade da matemadtica no cotidiano e no engajamento com a disciplina. A integrag¢do entre
MM e PC mostrou-se alinhada as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as
recomendacdes da Sociedade Brasileira de Computagdo (SBC), destacando-se como uma prética

pedagdgica potente, inclusiva e transformadora.

Palavras-chave: Mentalidades Matemadticas; Pensamento Computacional; Ensino de Matema-

tica; Ensino Fundamental; BNCC; Aprendizagem Colaborativa; Visualizacao.



ABSTRACT

SILVA, Aline Corréa Netto Gomes da. . 2025. 800 f. Dissertacdo (Mestrado) — Colégio Pedro
II, Pré-Reitoria de Pds- Graduagdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Programa de Mestrado

Profissional em Matematica em Rede Nacional, Rio de Janeiro, 2025.

This dissertation investigates how the Mathematical Mindsets (MM) approach and Compu-
tational Thinking (CT) can contribute to a significant change in students’ relationship with
Mathematics. The study was conducted with around 120 students from the 6th and 7th grades of
a public school in Duque de Caxias (RJ), in 2025. The methodology adopted was a qualitative-
quantitative descriptive research, based on Action Research and Teacher Research. Collaborative
and visually rich activities were developed, such as “Number Talk with Dot Cards”, “Canes”,
“Stamp Collection”, “Mr. Snail”, and “The Walkways of Pracolandia”, aiming to explore the four
pillars of CT — decomposition, pattern recognition, abstraction, and algorithms — combined
with the principles of MM, such as valuing mistakes, using low-floor/high-ceiling tasks, and
promoting a growth mindset. Data analysis, collected through two questionnaires and observa-
tions, revealed a significant shift in students’ conceptions about mathematics and computational
thinking, with improvements in self-confidence, perception of mathematics’ usefulness in daily
life, and engagement with the subject. The integration between MM and CT proved to be aligned
with the guidelines of the Base Nacional Comum Curricular (BNCC) and the recommendations
of the Sociedade Brasileira de Computacido (SBC), standing out as a powerful, inclusive, and

transformative pedagogical practice.

Keywords: Mathematical Mindsets; Computational Thinking; Mathematics Education; Elemen-

tary School; BNCC; Collaborative Learning; Visualization.
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1 INTRODUCAO

Por muito tempo, a matematica foi ensinada quase como um cédigo a ser decorado,
ou seja, formulas, repeti¢cdes, passos exatos a seguir. Ainda hoje, muitos procuram aprender
assim, como se o raciocinio 16gico fosse um dom exclusivo de alguns, e ndo uma habilidade
que qualquer pessoa pode desenvolver com as abordagens certas. Essa forma de ensino, muitas
vezes, influencia negativamente a autoconfianga e a autoestima do aluno, tornando a matemética
uma disciplina que raramente € amada e, na maior parte das vezes, € vista com frustracdo ou até

medo pelos alunos. Segundo Boaler; Carnatiba; Bueno,

Aqueles que estdo no campo “tradicional” temem que as abordagens de
ensino centradas no aluno sacrifiquem métodos-padrao, rigor matematico
ou trabalho de alto nivel. (2019, p. 2.)

Contrapondo os medos referidos acima, torna-se necessario desenvolver uma matematica,
centrada no aluno, mais criativa, mais participativa, equitativa e, sobretudo, que faca mais
sentido para quem a aprende. Uma das formas que permite reduzir a frustracdo dos alunos com
a matematica € o uso de representacdes visuais, que t€m se tornado cada vez mais presentes
no ensino. Elas ndo apenas ajudam na resolu¢do de problemas, tornando os conceitos mais
acessiveis, como também despertam a curiosidade e inspiram novas descobertas. A utilizacao
desses recursos faz com que os estudantes se aproximem do seu quotidiano, tornando o ambiente

escolar mais atrativo e envolvente. Para Zimmermann; Cunningham,

A visualizag¢do implica na compreensao a partir das imagens que se formu-
lam na mente para o entendimento (compreensido). Na Matemdtica, bem
como na computacio, podemos visualizar algo que néo € visivel ou que
nunca foi visto. A visualiza¢do pode ser o conhecimento obtido para a con-
templacdo das ideias j4 na mente. Varios mateméticos podem recordar da
experiéncia de uma imagem ter vindo espontaneamente a mente na resolu-
¢do um problema - uma imagem de algum objeto ou figura que eles podem

nunca ter realmente visto. (1991, p. 4.)

Neste contexto, destaca-se também a importancia de um ensino que ofereca atividades
diversificadas e metodologias ativas, promovendo uma abordagem flexivel e centrada no aluno.
E fundamental eliminar discursos limitantes, como “eu néo sirvo para a matemdtica”, ‘“‘nunca
vou conseguir aprender” ou “na minha familia ninguém é bom em exatas”, pois sdo equivocadas,

como provam evidéncias da neurocéncia (Boaler, 2018), e refletem uma mentalidade fixa ainda

muito presente na sociedade, (Dweck, 2017).

Para melhorar os indices de aprendizagem matematica no ensino basico e mudar o tipo de
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relacdo que os alunos t€ém com a matemadtica, € essencial construir uma nova cultura educacional,
na qual todos acreditem em seu potencial de aprendizado. Isso requer o desenvolvimento de
mentalidades matematicas e uma mudanga de paradigma, tornando a matemadtica mais aberta,
criativa, visual, colaborativa e conectada. Assim, torna-se necessario planejar atividades compa-
tiveis com os principios e préticas dessa abordagem, incentivando nos alunos uma mentalidade

de crescimento e fortalecendo sua confianca na aprendizagem matematica.

Em paralelo a proposta de ensino preconizada por Boaler, € possivel promover o desen-
volvimento do Pensamento Computacional (PC) que aprimora a capacidade de organizacao do
pensamento, auxiliando o aluno na resolucdo de problemas relacionados tanto a matemética
quanto ao seu cotidiano, envolvendo a capacidade de compreender, sistematizar, representar,
analisar e resolver problemas, por meio da criacdo de algoritmos, tornando o raciocinio mais

estruturado e eficiente.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) norteia, orienta e organiza o curriculo
da Educacdo Bésica brasileira, estabelecendo uma referéncia comum obrigatdria para todas as
escolas, a0 mesmo tempo que garante a autonomia dos estados e das instituicdes de ensino.
Além dos conteudos obrigatdrios, a BNCC prevé uma parte diversificada do curriculo, a ser
definida pelas secretarias estaduais de acordo com as especificidades regionais. Ademais, o
referido documento destaca o PC no ensino de matematica, pois este “envolve as capacidades
de compreender, analisar, definir, modelar, resolver, comparar e automatizar problemas e suas
solugdes, de forma metddica e sistemdtica, por meio do desenvolvimento de algoritmos” (Brasil,

2018, p. 474). Entendendo-se por algoritmo:

[...] uma sequéncia finita de procedimentos que permite resolver um determi-
nado problema. Assim, o algoritmo é a decomposi¢io de um procedimento
complexo em suas partes mais simples, relacionando-as e ordenando-as, e

pode ser representado graficamente por um fluxograma (Brasil, 2017, p. 271)

De acordo com a Sociedade Brasileira de Computagdo (SBC), o PC vai além de sim-
plesmente traduzir uma situac@o para outra linguagem ou transformar problemas em tabelas e
graficos. Ele é uma habilidade focada na construc¢do de solugdes para problemas, envolvendo a
descrigdo, a generalizacdo dos processos de resolucdo e sua posterior automatizagao e analise.
Embora o uso de linguagens seja comum para descrever as solugdes, a €nfase principal recai

sobre o processo de elaboragdo da solugao em si.

Ao adotar essas duas perspectivas, o professor se torna mais aberto ao planejamento de
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atividades diferenciadas para grupos diferentes de alunos. Bacich; Neto; Trevisani nos dizem
que:

Podemos ensinar por problemas e projetos em modelos disciplinares e sem
disciplinas; com modelos mais abertos - de construgdo mais participativa e
processual - e com aqueles mais roteirizados, preparados previamente, mas
executados com flexibilidade e forte €énfase no acompanhamento do ritmo de
cada aluno e do seu envolvimento também em atividades em grupo (2015,
p- 40.)

Deste modo, com a presente proposta espera-se proporcionar aos estudantes uma ex-
periéncia visual e instigante, que transforme a sala de aula num ambiente mais ativo e vivo,
expandindo suas rotas neurais e melhorando, assim, a aprendizagem. De maneira complementar,
busca-se incentivar novas descobertas, atraindo o estudante para o contetido a ser ensinado e

permitindo-lhe construir diferentes formas de alcancar o resultado.

Além disso, € possivel proporcionar uma conexao entre os alunos, ampliando os reperto-

rios de cada um, enquanto fortalecem e expandem as suas rotas neurais.

Conectar-se com a ideia de outra pessoa requer e desenvolve um nivel
mais alto de compreens@o. Quando os alunos trabalham juntos (aprendendo
matematica, ciéncias, idiomas — qualquer coisa), t€m oportunidades de fazer
conexdes entre ideias, o que € intrinsecamente valioso para eles. (Boaler,
2019, p. 134)

A colaboracgdo € essencial para o desenvolvimento do estudante, pois ndo apenas d4 sen-
tido ao pensamento e fortalece o desenvolvimento social, mas também melhora seu desempenho
na escola e na forma de enfrentar desafios do dia a dia. Trabalhar em equipe ajuda a construir um
raciocinio mais estruturado, além de tornar o individuo mais apto a ouvir, respeitar € cooperar

com 0s outros, promovendo uma maneira mais humana e natural de resolver problemas.

De acordo com as ideias apresentadas, o presente trabalho descreve uma pratica de sala
de aula que possibilita o estudo do PC com a abordagem Mentalidades Matematicas (MM).
Essa proposta de trabalho, da forma como estd abordada, recorre a atividades piso baixo/teto
alto, permitindo que todos os alunos se possam envolver nesse trabalho, independente do
conhecimento prévio ou nivel de escolaridade, e sua aplicacido permite atingir altos niveis de
conhecimento. O trabalho objetiva valorizar a importincia da discussdo no ensino da matemadtica
fazendo uso de perguntas que estimulem esse processo além da valorizacao da argumentagao

com o pedido de explicagcdo de seu raciocinio. Salienta-se que,
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Discussdes matemdticas também sao um excelente recurso para a compreen-
sdo do aluno. Quando os alunos explicam e justificam o trabalho uns para os
outros, eles conseguem ouvir as explicagdes uns dos outros, € hd momentos
em que sdo muito mais capazes de entender uma explicacdo do colega do
que a de um professor. Os alunos que estdo falando sdo capazes de obter
uma compreensio mais profunda por meio da explicacdo do seu trabalho,
e os que ouvem recebem maior acesso a compreensdo. (Boaler; Carnatba;
Bueno, 2019, p. 36)

Como professora de matemadtica e educadora em escolas municipais e atuante princi-
palmente nos Anos Finais do Ensino Fundamental (AFEF), creio ser significativo abordar o
conceito de PC conjuntamente com a abordagem MM nesta pesquisa. Sendo assim, este trabalho
teve como base a andlise de dados obtidos por meio de dois questiondrios e de atividades que

trabalharam o PC tendo como pano de fundo a abordagem pedagdgica MM.

As atividades propostas envolveram ideias que fazem parte dos quatro pilares do PC que
sdo: decomposi¢do, reconhecimento de padrdes, abstracdo e algoritmos, que serdo conceituados
posteriormente na Secdo 3.4. J4 os questiondrios procuraram perceber o sentir dos alunos em
relacdo a Matematica e qual o seu entendimento de PC e foram aplicados em dois momentos,
um antes da aplicacao das atividades e o outro apds a aplicagdo das mesmas, com o intuito de
observar se as atividades desenvolvidas pelos alunos mudaram a forma deles observarem os

assuntos nelas envolvidos.

A pesquisa foi realizada em duas turmas de 6° ano (alunos com 11 ou 12 anos) e duas
turmas de 7° ano (alunos de 12 a 14 anos) em uma escola municipal de Duque de Caxias, sendo
que alguns destes ultimos alunos ja tiveram contato com a abordagem MM enquanto os outros
nunca tiveram. Em vista disso, os objetivos desta proposta sao: analisar, compreender e refletir
sobre dados coletados do questiondrio que estao diretamente relacionados ao desenvolvimento
do PC com a abordagem MM; averiguar qual o impacto que esta prética letiva teve tanto
no desenvolvimento do PC como também na promoc¢do de uma mentalidade de crescimento;
averiguar quais as crengas que os alunos possuem sobre a Matemdtica antes e depois de realizar

as atividades; investigar qual o impacto que essas atividades tiveram na aprendizagem dos alunos.

Este trabalho fundamenta-se na metodologia da pesquisa do professor, que ¢ uma aborda-
gem pedagdgica que articula a pratica docente com a investigagdo, incentivando os professores a
analisarem suas proprias praticas de forma sistemdtica e reflexiva. Essa perspectiva considera que
os docentes podem gerar conhecimentos valiosos ao transformar suas salas de aula em espagos

de estudo e reflexdo planejados. Conforme sistematizado por Cochran-Smith; Lytle(2002), a
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pesquisa do professor consiste em pequenos estudos intencionais e organizados que analisam
as praticas educativas no contexto escolar. Esses estudos demandam a coleta estruturada de
informacdes, o registro de experiéncias pedagdgicas e a producdo de documentacio escrita que

evidencie o processo investigativo.

O problema principal desta pesquisa € procurar responder ao seguinte questionamento:
Tendo como base a abordagem MM, de que forma se consegue desenvolver o pensamento
computacional dos alunos? Ao longo desta pesquisa, alguns questionamentos secundarios

aparecem e procuraremos que sejam respondidos. Sdo eles:

* Que concepcdes os alunos t€m sobre o que é matematica?

* Que mensagens sobre matematica (e respectivo aprendizado) os alunos tém recebido ao

longo da sua vida?

» Como as mensagens recebidas ao longo da vida e as crengas sobre a matematica moldaram

o aprendizado dos alunos participantes da atividade?

* Como as atividades propostas aos alunos podem transformar a matematica em uma
disciplina aberta, criativa, colaborativa e conectada contribuindo para o surgimento ou o

reforco de uma mentalidade de crescimento?

De que forma o Pensamento Computacional esté inserido no dia a dia dos alunos?

Esta dissertacdo estd organizada da seguinte maneira: no Capitulo 2, apresenta-se a
metodologia utilizada. No Capitulo 3, apresenta-se o suporte tedrico relativamente a neurociéncia,
a abordagem MM e ao PC , assuntos que foram explorados na prética letiva descrita no Capitulo 5.
No Capitulo 4, € apresentado um embasamento teérico abordando o PC e a BNCC. Ainda no
Capitulo 5, s@o apresentados os resultados obtidos com a pesquisa € uma breve discussdo sobre
os mesmos. E, por fim, no dltimo capitulo apresentam-se algumas reflexdes e conclusdes sobre o

trabalho.
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2 METODOLOGIA

A pesquisa desempenha um papel importante tanto na formagdo inicial, quanto na
formacgao continuada dos professores e deve ser praticada e compreendida como uma das
principais ferramentas para a constru¢do do seu conhecimento e suporte de sua atividade prética.

De acordo com Guimaraes; Borba; Silva (2004)

[...] a pesquisa em educacdo contribui para formacao de professores podendo
ser usada como instrumento de reflexdo de sua pratica, embora isso nao
ocorra ainda com freqiiéncia na pratica das instituicdes de ensino. Por
conseguinte, quando o ambiente de valorizagdo da pesquisa é experimentado
pelos alunos estes demonstram-se receptivos e, talvez, carentes de atividades

que torne possivel o confronto da teoria na prética. (p. 9)

Tendo presente que a prética docente implica em uma atividade dindmica de atualizacdo
e busca de conhecimento, promotora de processos reflexivos sobre sua atividade, temos que “a
pesquisa do professor sobre sua propria prética ou sobre o processo ensino-aprendizagem pode
favorecer essa reflexdo nas diversas fases do fazer pedagdgico e contribuir para o pensamento

critico.” (Guimaraes; Borba; Silva, 2004, p.2)

A presente pesquisa buscou, também, estudar caracteristicas de uma determinada popula-
¢do sem, no entanto, pretender explicar o fendmeno que se vai descrever, embora seja esperado,
no seu final, que ela possa contribuir para a colocagdo de varias hipéteses sobre o fendmeno em

estudo.

Para tal, fundamentou-se na metodologia da Pesquisa do Professor, uma abordagem
pedagdgica que articula a prética docente com a investigacado, incentivando os professores a
analisarem suas proprias praticas de forma sistematica e reflexiva. Essa perspectiva considera que
os docentes podem gerar conhecimentos valiosos ao transformar suas salas de aula em espagos

de estudo e reflex@o planejados.

Conforme sistematizado por Cochran-Smith; Lytle (2002), a pesquisa do professor
consiste em pequenos estudos intencionais e organizados que analisam as praticas educativas
no contexto escolar. Esses estudos demandam a coleta estruturada de informagdes, o registro
de experiéncias pedagdgicas e a producdo de documentagdo escrita que evidencie o processo
investigativo. Além disso, as autoras presumem que os professores aprendem ao refletir sobre

suas préaticas: na escolha de estratégias, na organizacao de rotinas de sala de aula, na tomada
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de decisdes, na criacdo de problemas, na estruturacdo de situagdes e na reconsideracdo de suas

proprias realizacdes.

Tomando como base as ideias de Cochran-Smith; Lytle em seus diversos trabalhos, é
possivel identificar quatro categorias principais de investigagcdo docente, conforme descrito na

Tabela 1.

Tipo de Producao Descricao

Didrios ou narrati- | Registros que combinam descri¢des, andlises e interpreta-
vas reflexivas coes de experiéncias em sala de aula, baseando-se em notas
etnograficas. Promovem reflexdes aprofundadas sobre as in-
teracdes entre professor e alunos.

Investigacdo oral- | Andlises em grupo sobre casos especificos ou questdes pe-
colaborativa dagdgicas. Envolve coleta detalhada de dados, gravacao,
transcri¢do de discussoes e interpretagdes coletivas que po-
dem ser revisadas e sistematizadas.

Investigacao de au- | Andlises com métodos qualitativos, com €nfase em aborda-
las gens interpretativas e etnogréficas. Permite examinar profun-
damente as dindmicas de ensino e aprendizagem.

Ensaios reflexivos | Trabalhos tedricos de cardter argumentativo e conceitual, que
discutem praticas ou ideias pedagdgicas sem uso direto de
dados empiricos, frequentemente baseados em experiéncias
vividas.

Tabela 1 — As quatro principais categorias de investigacdo docente.

Salienta-se que esta metodologia permite que os professores gerem conhecimento rele-
vante ao relacionar suas préticas com teorias produzidas por outras comunidades investigativas
(Cochran-Smith; Lytle, 1999). Ao conectar essas reflexdes com questdes sociais, culturais e
politicas, os docentes ampliam sua visdo da prética educativa, promovendo uma integracao entre

o local e o global.

A pesquisa do professor, assim, constitui-se em um recurso essencial para compreender
e transformar as préticas pedagdgicas. Além de possibilitar o aprendizado continuo, contribui
para a inovacgdo no campo educacional, incentivando a constru¢do de comunidades colaborativas

de investigacdo e o didlogo interdisciplinar.

Por outro lado, sabe-se que as percepg¢des e crengas dos estudantes desempenham um
papel fundamental no processo educativo, influenciando diretamente seu engajamento, motivagao

e desempenho.
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Um estudo de referéncia de Lisa Blackwell, Kali Trzesniewski e Carol
Dweck mostrou claramente o impacto de crengas diferentes na aprendiza-
gem dos alunos. (...) os alunos que tinham crengas positivas estavam em
uma trajetdria ascendente em seu desempenho, mas aqueles com uma men-,
talidade fixa permaneceram constantes e tiveram um desmpenho inferior.
Muitos estudos ja replicaram esse resultado, revelando a importancia das

mentalidades das pessoas - em qualquer idade(Boaler, 2019, p. 65)

A forma como os alunos interpretam as praticas pedagdgicas, o clima da sala de aula e a

relacdo com os professores pode reforcar ou enfraquecer sua disposi¢cao para aprender.

Compreender essas percep¢des permite ao educador ajustar suas abordagens, promo-
vendo um ambiente mais responsivo, inclusivo e eficaz, que favoreca melhores resultados de
aprendizagem. Dando continuidade, alguns questionamentos sobre os sentimentos dos alunos
diante da disciplina de matemaética foram pertinentes a fim de complementar o projeto e a

pesquisa. Sendo eles:

1- Quais sdo as mensagens e crengas sobre a matematica que os alunos trazem ao longo

da sua vida?

2- Como tais crencas e/ou mensagens interferem diretamente na forma como os alunos

se envolvem nas atividades realizadas em sala de aula?
3- Os alunos possuem uma mentalidade fixa ou de crescimento, em relagdo a Matemdtica?

4- De que forma a abordagem Mentalidades Matematicas se conecta com o Pensamento

Computacional?

5- Como o recurso a visualizag¢do e ao uso de materiais manipulativos ajudam o aluno a

procurar estratégias para a resolugdo de atividades?

Neste sentido foram elaborados dois questiondrios que tiveram como objetivo avaliar
mudangas nas percepcoes, atitudes ou habilidades dos estudantes em relacdo ao conteido
trabalhado. O primeiro questiondrio, Apéndice A, foi aplicado antes da realizacdo das atividades
e o segundo, Apéndice G, foi aplicado apds a execucdo das mesmas. Os questionarios, ambos em
papel, foram aplicados em sala de aula, e possuiam perguntas abertas e outras mais direcionadas,
que permitiram elencar informacdes sobre o conhecimento prévio, expectativas, sentimentos
ou dificuldades dos alunos em relacao a matemaética e ainda, analisar o impacto das atividades,

comparar dados e evidenciar mudangas.

A selecdo das turmas do 6° ano participantes da pesquisa teve em atengdo abranger
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os dois turnos letivos e a variabilidade de sua constitui¢do. A turma 601, turno da manha, foi
escolhida por tratar-se de uma turma participativa e interessada, com alunos que vieram de uma
mesma escola, 72% dos quais tém 11 anos, 25% tém 12 anos e 3% tém 13 anos. E composta
por 32 alunos, dos quais 8 sd3o meninas e 24 sdo meninos. J4 a turma 605, turno da tarde, foi
escolhida por tratar-se de uma turma interessada e bem agitada, com alunos que vieram de
diferentes escolas na regido, e também uma maior heterogeneidade quanto as idades dos alunos,
mas mais equilibrada quanto ao género. E uma turma composta por 32 alunos, dos quais 14 sdo
meninas e 18 sdo meninos. Quanto a idade, 44% t€m 11 anos, 37,5% tém 12 anos, 12,5% tém 13

anos e 6% tém 14 anos.

Quanto as turmas do 7° ano, foram escolhidas duas turmas, ambas do turno da manha,

que no ano letivo anterior tiveram contato com a abordagem MM, tendo sido eu a professora.

A turma 701 é muito participativa e interessada, toda concentrada nas atividades que lhe
sdo propostas. Os alunos ficam absortos, ou seja, esquecem-se do mundo ao seu redor. E uma
turma composta por 34 alunos (19 sdo meninas e 15 sdo meninos), com a seguinte distribui¢do

etaria: 41,2% tém 12 anos, 50% tém 13 anos e 8,8% tém 14 anos.

Ja a turma 702, embora também participativa e interessada, é mais relutante quando
apresentada a alguma atividade para ser feita. As atividades precisam ser desafiadoras, flexiveis e
criativas para que desperte o interesse da turma e que esta participe. Quando as atividades preen-
chem esses requisitos, a turma fica imersa e muito envolvida, trabalhando de forma colaborativa
e eficiente. E uma turma composta por 34 alunos, dos quais 17 sdo meninas e 17 sdo meninos.

Desses, 55,9% tém 12 anos, 29,4% tém 13 anos, 11,8% tém 14 anos € 2,9% tém 16 anos.

Por envolver um conjunto de técnicas e abordagens utilizadas para compreender fenome-
nos sociais, culturais e subjetivos a partir de uma perspectiva interpretativa, buscando explorar
significados, experiéncias e percep¢des dos individuos envolvidos no estudo, trata-se de uma

pesquisa qualitativa de cariz descritivo.

Dentro das abordagens qualitativas, o método utilizado foi a Pesquisa-A¢do, que é um
tipo de pesquisa qualitativa que combina investigacao cientifica e intervencao pratica, onde
0 objetivo ndo € apenas compreender um fendmeno, mas também transform4-lo ativamente.
Esse método tem por objetivo promover a mudancga social e resolver problemas do mundo
real e tem uma compreensdo abrangente da sociedade, da educacdo, das organizacoes e dos

fendmenos sociais, por meio da colaboracio entre pesquisadores e pesquisados envolvidos
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nesta. Seu objetivo € entender, modificar e aprimorar situagdes especificas por meio de uma
acdo intencional e reflexiva, enquanto gera conhecimento cientifico significativo. Ao engajar
0s participantes como co-investigadores, a pesquisa-a¢do amplia as perspectivas, experiéncias
e saberes locais, resultando em um conhecimento contextualizado. Vale ressaltar que seus

resultados sao restritos as circunstancias especificas em que o estudo foi realizado.

A pesquisa — a¢@o é uma estratégia de intervencdo social, que oportuniza aos
envolvidos discutirem, refletirem sobre seus proprios problemas em busca
de solugdes possiveis. Esta metodologia contribui no sentido de permitir,
aos pesquisadores e os sujeitos envolvidos na pesquisa, interagirem e in-
terferirem no seu préprio ambiente, sem, contudo, separar a pesquisa da
acdo pensada para a solu¢io do problema, instrumentalizando-os para serem
capazes de, partindo da situagio-problema, mobilizarem conhecimentos e
experiéncias — teoria e pratica — na busca da transformagéo da realidade

(Corréa; Campos; Almagro, 2018, p. 71)

O objetivo final da pesquisa-acdo é compreender e transformar a realidade ao mesmo
tempo em que gera conhecimento cientifico. Diferente de outras abordagens, ela ndo se limita a
investigar um fendmeno, mas busca promover mudangas concretas no contexto estudado. Ou
seja, ao reconhecer os problemas e desafios reais enfrentados pela sociedade, pesquisadores
e participantes trabalham juntos para criar intervencdes concretas que visam aprimorar as
condicdes existentes. Portanto, a pesquisa-acdo ndo apenas descreve a realidade, mas atua sobre

ela, promovendo melhorias e impactando diretamente os envolvidos.

Atendendo a particularidade das pesquisas em educacdo, Tripp (2005, p. 445) considera
que

A pesquisa-a¢do educacional € principalmente uma estratégia para o desen-
volvimento de professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar
suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado
de seus alunos, s, mas mesmo no interior da pesquisa-acio educacional sur-
giram variedades distintas. Stephen Corey defendia, nos EUA, uma forma
vigorosamente técnica e duas outras tendéncias principais sao uma forma bri-
tanica, mais orientada para o desenvolvimento do julgamento profissional do
professor (...) e uma variedade na Austrdlia (...) de orientacdo emancipatoria
e de critica social.

No que concerne ao processo de coleta, andlise e interpretagdo de dados, como também
foi efetuado um tratamento numérico dos mesmos, trata-se de uma pesquisa quali-quanti, ou
pesquisa mista, que € uma abordagem metodolégica que combina elementos das pesquisas
qualitativa e quantitativa. Essa estratégia visa oferecer uma compreensao mais abrangente e

aprofundada do fendmeno estudado.
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Esta estratégia permite quantificar respostas fechadas, interpretar respostas abertas para
compreender aspectos delicados, sentimentos, opinides e justificativas dos estudantes, triangular
os dados, cruzando resultados quantitativos com evidéncias qualitativas para uma andlise mais
completa e confidvel e, ainda, validar e contextualizar resultados numéricos com base nas falas e

experiéncias dos alunos. Nesse contexto, tem-se:

* Instrumentos de coleta de dados: Foi proposto aos alunos dois questiondrios, o primeiro
sendo dado antes da aplicagdo das atividades e o segundo apds. Ambos foram impressos,

respondidos em papel e aplicados na escola.

* Metodologia de analise de dados: Os dados da pesquisa foram coletados em dois ques-
tiondrios, um aplicado antes de darmos inicio as atividades e outro apos. A andlise de
dados teve como objetivo identificar padroes de comportamento dos alunos nos registros,
identificando suas crencas a respeito das aulas de matemadtica e a postura dos mesmos
na resolu¢ao de problemas que trazem desafios e se baseam no PC, ao mesmo tempo,
trabalhando diversos conteudos. Os dados foram organizados em tabelas e gréificos e
podem ser vistos no capitulo 5. A técnica de andlise dos dados foi mista, ou seja, dados
qualitativos e quantitativos foram integrados, oferecendo assim uma visdo mais ampla,

profunda e completa da pesquisa.

As etapas de uma metodologia de andlise de dados incluem:

1. Coleta de dados: Aplicacdo dos questionarios a cerca de 120 estudantes. Atendendendo
a precariedade digital tanto da populagdo da regido envolvida, como da prépria escola,
optou-se por aplicar os questiondrios em papel. A aplicacdo foi feita durante uma aula e

foi disponibilizado o tempo suficiente para o preenchimento dos mesmos.

2. Preparacdo dos dados: Organizagao dos dados obtidos pelos questiondrios, que foi feita
manualmente e procurou corrigir erros e inconsisténcias, e padronizar as respostas. Foi

feita a tabulac@o dos dados e a construcdo de gréficos usando o software Phython.

3. Escolha da técnica de andlise: A forma de andlise dos dados foi definida pelas carac-
teristicas do que foi coletado e pelo que se quis entender e analisar com essa pesquisa.
Precisdvamos entender o assunto a fundo, seja medindo ou interpretando, sendo assim,

optou-se por uma metodologia mista de andlise, que associa a parte interpretativa dos
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dados qualitativos a um grau de exatiddao quantificivel dos dados quantitativos. Foram
procurados padrdes de resposta, correlacdes e tendéncias, tendo sido utilizadas técnicas
estatisticas para a andlise dos dados, seja através de tabelas de frequéncia e graficos de
colunas, seja cruzando varidveis, com o objetivo de apresentar uma visao geral desses

dados.

4. Interpretagdo dos dados: Andlise dos resultados a fim de verificar a influéncia de trabalhar
em grupos, como os alunos reagem diante da necessecidade de representacdes visuais e
da explicacao do raciocinio. Verificar também, como a experiéncia prévia com MM pode
influenciar no repertorio, como as atividades estimulam a colaboragao, interpretacdo e

reflexdo sobre o préprio pensar.

5. Apresentacdo dos resultados: Descrever as observacdes de forma clara, podendo utilizar
tabelas, graficos ou descri¢des qualitativas, a fim de que as conclusdes sejam de facil
compreensdo. As referidas observacoes foram obtidos através de dois questionarios — um
aplicado antes das atividades e outro ap6s — com alunos de 6° e 7° anos de uma escola
publica no municipio de Duque de Caxias. A andlise deses resultados encontram-se no

Capitulo 5.

* Desfecho primario: A proposta inicial, desta pesquisa, é averiguar como os alunos desen-
volvem o Pensamento Computacional em uma abordagem de Mentalidades Matematicas
e qual o impacto da visualizacdo no desenvolvimento da atividade. Essa andlise sera
desenvolvida a partir dos dados colhidos, pelos questiondrios, e pela observacao do de-
senvolvimento da atividade em sala de aula. A pesquisa e as atividades serdo descritas no

capitulo 5.

A pesquisa foi realizada em 2025 com cerca de 120 estudantes dos 6° e 7° anos do
Ensino Fundamental, dos turnos matutino e vespertino, em uma escola publica do municipio
de Duque de Caxias, RJ. A escola atende estudantes oriundos de uma comunidade carente que
mora no entorno da escola, em quadras residenciais. O referencial teérico que deu suporte a esta

pesquisa se encontra descrito no Capitulo 3

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa do Colégio Pedro II (CEP/C-

PII), tendo sido a mesma aprovada, com parecer numero 7.429.406.
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3 CULTIVANDO MENTES CRIATIVAS E FLEXIVEIS: DA MANTALIDADE DE
CRESCIMENTO AO PENSAMENTO COMPUTACIONAL

Este capitulo tem como objetivo apresentar o referencial tedrico que sustenta esta pes-
quisa, explorando os principais vetores conceituais que orientam as propostas pedagdgicas
apresentadas. Duas temadticas centrais serdo discutidas: a abordagem Mentalidades Matematicas
(MM) e o desenvolvimento do Pensamento Computacional (PC) na educagdo bdsica, além de

como essas duas perspectivas podem se complementar.

A proposta pedagdgica presente na abordagem MM, desenvolvida por Jo Boaler e outros
pesquisadores, repensa o ensino da matemadtica a partir de evidéncias de neurociéncia e de uma
visdo mais inclusiva, motivadora e centrada no potencial de todos os estudantes. Parte da ideia
de que todos podem aprender matematica com profundidade e significado, desde que tenham as
condic¢des adequadas e o acesso a experiéncias desafiadoras, instigantes, ricas e sustentadas por
uma “cultura” de mentalidade de crescimento. Nessa abordagem, o erro € valorizado como parte
natural do processo de aprendizagem, o pensamento flexivel € incentivado, e a comunicagao

matematica € vista como um componente para a constru¢do do conhecimento.

Pela sua importincia e atualidade, serd também abordado o conceito de PC, que vai
muito além da habilidade de programar. Aqui, ele € compreendido como uma maneira de pensar
e resolver problemas de forma ldgica, criativa e estruturada. Sdo exploradas suas diferentes
dimensdes e o modo como estas podem ser integradas ao ensino da matematica, favorecendo
ndo apenas a interdisciplinaridade, mas também o desenvolvimento de competéncias cognitivas

fundamentais para lidar com diversos desafios.

A conjuncao destas duas abordagens pode representar uma proposta inovadora para o
ensino da matematica, tornando a disciplina mais acessivel, envolvente e conectada a realidade
dos estudantes, contribuindo para modificar o tipo de relacido que os estudantes mantém com ela.
Com isso, este capitulo oferece os fundamentos tedricos que ajudam a compreender as escolhas
metodoldgicas feitas ao longo da pesquisa, além de dar suporte a andlise dos dados que serdao

apresentados nos capitulos seguintes.
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3.1 Neurociéncia e educacao

A neurociéncia tem investigado o funcionamento do cérebro e sua capacidade de adapta-
¢do, conhecida como neuroplasticidade. Segundo Purves (2000), essa plasticidade corresponde
a habilidade do sistema nervoso central de se reorganizar e responder a novas experiéncias e
situagdes. A partir dessa ideia, somos convidados a revisar concepgdes tradicionais, como a ideia
de que o cérebro € uma estrutura fixa ou que as pessoas nascem determinadas como “inteligentes”

ou “burras”.

A neurociéncia mostra que o cérebro humano nao nasce pronto, mas moldavel. Essa
caracteristica permite que experiéncias, interagdes sociais e praticas educativas influenciem sua
estrutura e funcionamento ao longo da vida. Cada cérebro € unico, resultado de fatores genéticos
e das experiéncias de vida de cada individuo. Essa diversidade deixa clara a necessidade de
praticas pedagdgicas que respeitem as particularidades dos estudantes, evitando abordagens
pedagbgicas padronizadas e promovendo ambientes que favorecam o desenvolvimento das

diferentes potencialidades.

Compreender como o cérebro aprende permite revisar praticas pedagdgicas e buscar
estratégias mais ajustadas aos modos de desenvolvimento de cada estudante. Pesquisas recentes
mostram que o cérebro estd em constante transformacao e que todos podem aprender, desde que
encontrem estimulos e oportunidades adequadas. Quando a neurociéncia dialoga com a educacdo,

surgem possibilidades para criar ambientes de aprendizagem mais acolhedores e motivadores.

O didlogo com a educacio pode ser uma oportunidade para os neurocientis-
tas fazerem um balango, avaliando suas pressuposicdes, métodos e validade
dos resultados empiricos em fungdo de uma perspectiva contrastiva oportu-
nizada pelas contribui¢des e necessidades tedricas e praticas dos educadores,
bem como do desafio de eventualmente poder contribuir modesta porém

positivamente para as avaliagdes e métodos de ensino.(Haase; Ferreira, 2009,
p-2)

A neurociéncia reforca que o ambiente social e as interagdes influenciam diretamente a
reorganizagao neural. Estudos indicam que interacdes sociais aumentam a atencao, a motivagao
e o engajamento dos estudantes, facilitando a formacdo de memorias e promovendo processos
cognitivos como o raciocinio, a andlise critica e a criatividade. Assim, o convivio com colegas,
professores e outros agentes educativos € base para potencializar a plasticidade cerebral e a

aprendizagem.
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a colaboracdo promove o desejo de aprender e beneficia os alunos com
certas dificuldades, sem prejuizo para os mais experientes. Colaborando,
surgem melhores perguntas e melhores respostas em fungdo da ajuda mitua,
da construcdo conjunta de novos argumentos e de ideias que ndo surgiriam
individualmente(Pozo, 2002, p. 153)

Desta forma, o cérebro nao atua de forma compartimentada: dreas tradicionalmente
associadas a fun¢des motoras, como o cerebelo, também participam de processos cognitivos.
Isso evidencia a importancia de préticas que envolvam atividades lidicas, interacao social e
fortalecimento de vinculos afetivos, indo ao encontro da teoria das Inteligéncias Multiplas de
Gardner. Esses momentos sdo essenciais para a aprendizagem e para o desenvolvimento integral

dos estudantes.

As emocgdes também desempenham um papel central no aprendizado. Fatores como
estresse, ansiedade ou motivacdo interferem diretamente no funcionamento cerebral e no desem-
penho escolar. A aprendizagem ocorre por meio da formagao e do fortalecimento de conexdes
neurais, que dependem de estimulos variados e de qualidade. Estratégias pedagdgicas que pro-
movem 0 questionamento, a imaginacao e a reflexao, favorecem uma elaboracao mais profunda
das informagdes, facilitando sua consolida¢do na memdria de longo prazo. Quando os estudantes
sdo estimulados a pensar, a relacionar conhecimentos prévios e a elaborar informacdes de forma

ativa, suas redes neurais se fortalecem, tornando o aprendizado mais sélido.

Estudos indicam que as fun¢des nervosas superiores — como aten¢do, memaoria, motiva-
¢do, emocoes e funcdes executivas, Figura 1 - atuam de forma interrelacional, possibilitando o
recebimento e processamento das informacdes pelo cérebro. Essas fungdes sao fundamentais

para a aprendizagem significativa.

Trata-se de um processo que envolve especialmente as fungdes nervosas
superiores — atenc¢do, memoria, motivacio, emocdes e funcdes executivas
—, as quais, ao atuarem de formas multi e inter-relacional, entre si € com
outras fungdes cerebrais, possibilitam o recebimento e processamento das
informagdes pelo cérebro.(Rodrigues; Rotta, 2023, p. 5)

A aplicagdo de principios neurocientificos na educagao também evidencia que metodolo-
gias que estimulam a participacao ativa e a elaboracdo de hipéteses favorecem a reorganizacao
cerebral. Essas estratégias ativam circuitos neurais relacionados ao raciocinio, a criatividade,
a aten¢do e a memoria de trabalho. Além disso, fatores como a qualidade do sono e a pratica
regular de atividade fisica influenciam positivamente a saide cerebral, promovendo processos

como a consolidacdo de memorias e a formacdo de novos neurdnios.
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Figura 1 — Principais fun¢des mentais envolvidas na aprendizagem.
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Fonte: Amaral; Guerra (2022, p. 70).

Nesse contexto, compreender o funcionamento do cérebro ajuda a avaliar as metodolo-
gias utilizadas, como o uso de tecnologias digitais e jogos educativos. Esses recursos podem
ajudar a ampliar as possibilidades de aprendizagem, mas € necessario cautela com o uso ex-
cessivo, especialmente no que se refere ao tempo de exposicdo as telas, que pode afetar, nos
alunos, a aten¢ao e o desenvolvimento social. Pesquisas mostram que a exposicao prolongada a
ambientes digitais hipertextuais pode gerar sobrecarga cognitiva, levando a um processamento
mais superficial das informagdes (Carr, 2010; Wolf, 2018; Mayer, 2009; Sweller, 1988). Assim,
o papel do professor envolve, também, mediar o uso dessas tecnologias, promovendo atividades
que incentivem a leitura consciente e o desenvolvimento de estratégias metacognitivas, como
a realizacdo de anotagdes, a formulagdo de perguntas, elaboracdo de conjecturas e a busca por

multiplas fontes confidveis.

Vale lembrar que a teoria proposta por Lakoff; Nifiez (2000), denominada de Teoria da
Cogni¢ao Corporificada, mostra como a cognicao estd ligada ao corpo e aos sentidos. Seguindo
nesta mesma direcdo, a neurociéncia também destaca a importancia do movimento para o
funcionamento do cérebro. Por isso, incluir atividades fisicas, momentos de relaxamento e

exercicios que ajudem na atencdo pode fortalecer o raciocinio, a criatividade e a resiliéncia dos
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alunos. No entanto, mesmo reconhecendo o valor dessas préticas, ndo vamos aprofundar esse
tema aqui, pois o foco deste trabalho € entender como a mente humana constréi os conceitos

matematicos e como isso pode inspirar novas formas de ensinar e aprender Matematica.

Outro aspecto que vale o destaque, € que as mudancgas cerebrais associadas a aprendi-
zagem dependem de estimulos que conectem o conteddo escolar as experiéncias, emocoes e
interesses dos estudantes. O envolvimento emocional € um fator que motiva o engajamento com
o contetdo e favorece a formag¢do de memorias mais duradouras. Portanto, para promover uma
aprendizagem significativa, € necessdrio e fundamental criar situacdes de aprendizagem que

inspirem e desafiem os estudantes.

Para que os principios da neurociéncia, anteriormente mencionados no decorrer desta
subsecdo, se traduzam em praticas pedagogicas, € necessdrio que escolas e professores adotem
uma postura de reflexao e atualizagao constante. Mais do que dominar conteddos, os educadores
precisam compreender como o cérebro aprende e de modo a planejar aulas, além de acolher
as dificuldades dos estudantes com sensibilidade. A formagao continuada contribui para esse
processo, pois fortalece uma cultura escolar que valoriza praticas baseadas em evidéncias

cientificas, mas sempre orientadas pelo respeito as singularidades dos estudantes.

Essas evidéncias demonstram que a formago continuada é um fator funda-
mental para a melhoria da pratica educativa e a promocao da inclusdo. A
aplicacao de novas técnicas, a utilizacdo de métodos baseados em evidéncias
e a adaptacdo dos programas de formacgdo as necessidades dos professo-
res e alunos s@o elementos que contribuem para uma pratica pedagdgica
inclusiva.(Ferreira; Silva; Santos, 2024, p. 79)

Além disso, o incentivo a politicas publicas que acompanham esse movimento, investindo
em pesquisa, formacao docente e implementacao de praticas que dialoguem com os avangos da
neurociéncia devem ser necessarias. Incluir a neuroeducag@o na formacao inicial dos professores,
promover programas de educa¢do emocional e incentivar o uso consciente de tecnologias sao
medidas importantes para tornar a escola um espaco mais inclusivo e responsivo as necessidades

contemporaneas.

Em resumo, a neurociéncia pode oferecer fundamentos importantes para o desenvolvi-
mento de praticas pedagdgicas que respeitam as diferencgas, estimulam a plasticidade cerebral
e promovem uma aprendizagem “‘solidificada” e significativa. Incorporar esses principios a
formacgdo docente, aos curriculos e aos ambientes escolares pode contribuir para o desenvolvi-

mento integral dos estudantes e para a construcdo de uma educacio mais sensivel e inclusiva aos
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desafios do mundo atual. Torna-se evidente a importancia de que educadores reflitam sobre as
mensagens que transmitem aos estudantes, promovendo processos de aprendizagem mais abertos

e significativos.

3.2 Neurociéncia e psicologia: bases para as diferentes mentalidades

As no¢des de mentalidade fixa e de crescimento, (Dweck, 2017), sdo fundamentais para
compreender a proposta pedagdgica das MM. A forma como as pessoas percebem suas proprias
habilidades influencia diretamente a maneira como lidam com desafios, aprendizados e fracassos.
Quem acredita que inteligéncia ou talento sdo caracteristicas inatas e imutaveis adota a chamada
mentalidade fixa, enquanto quem confia na possibilidade de aprender e evoluir com esforco

manifesta uma mentalidade de crescimento.

Segundo Dweck (2017), a mentalidade fixa leva muitas pessoas a evitar situagdes em que
possam expor fragilidades, buscando proteger a imagem de competéncia. Por temerem o fracasso,
tendem a se acomodar na zona de conforto, limitando as possibilidades de desenvolvimento.

Esse comportamento revela como crencgas internalizadas moldam atitudes e escolhas cotidianas.

Quem cultiva a mentalidade de crescimento encara os desafios como oportunidades de
aprendizagem. Para essas pessoas, o0 erro ndo representa uma falha definitiva, mas uma etapa
necessdria no processo de evolucdo. Como destaca Popova (2014), esse tipo de pensamento
alimenta um entusiasmo genuino pela aprendizagem, ndo condicionado a aprovacdo externa.
Individuos com essa perspectiva reconhecem que desempenhos negativos indicam aspectos a

serem aprimorados, e ndo limitacdes definitivas.

Dweck (2017) aponta que o desejo de se desenvolver, especialmente diante de dificul-
dades, caracteriza a mentalidade de crescimento. A valoriza¢do do esfor¢co e o orgulho pelas
conquistas alcangadas com dedicacdo tornam essas pessoas mais dispostas a explorar novos
caminhos e a lidar com as incertezas da vida.

Quando adotamos um mindset, ingressamos num novo mundo. Num dos
mundos — o das caracteristicas fixas —, 0 sucesso consiste em provar que vocé
¢ inteligente ou talentoso. Afirmar-se. No outro mundo — o das qualidades
mutdveis —, a questdo € abrir-se para aprender algo novo. Desenvolver-
se.(Dweck, 2017, p. 23)

A psicologia oferece contribui¢des importantes para a compreensdo dessas mentalidades,
ao mostrar como crengas € padrOes de pensamento influenciam comportamentos desde a infancia.

A teoria desenvolvida por Dweck evidencia como essas crengas impactam o modo como as
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pessoas enfrentam desafios e constroem trajetorias de desenvolvimento (Dweck, 2017).

Por sua vez, embora a neurociéncia ja tenha demonstrado amplamente a capacidade
do cérebro de se reorganizar a partir de novas experiéncias, como apresentado na Secao 3.1,
€ sobretudo a psicologia que aprofunda o entendimento sobre como crengas € motivagdes
orientam esse processo. Assim, enquanto a neuroplasticidade estabelece as bases bioldgicas para
a aprendizagem continua, as crengas sobre si mesmo determinam se e como esse potencial serd

realmente mobilizado.

Compreender essas bases amplia ndo apenas o conhecimento tedérico sobre o tema, mas
também orienta praticas pedagdgicas mais eficazes. Ao reconhecer que a aprendizagem nao
estd limitada por caracteristicas inatas, os educadores podem criar ambientes que incentivem
a mentalidade de crescimento, promovendo a persisténcia, a autonomia e o desenvolvimento
integral dos estudantes. Nesse sentido, a articulacdo entre psicologia e proposta pedagdgica
fortalece a ideia central das MM: todos podem aprender e se desenvolver, desde que tenham

acesso a estimulos adequados e sejam encorajados a superar desafios.

3.3 Mentalidades Matematicas

A abordagem pedagdgica MM € devida a pesquisadora Jo Boaler, da Universidade de
Stanford, e fundamentada no campo da neurociéncia, da psicologia da educacio e da educacao
matemadtica. Boaler; Munson; Williams (2018) apresentam uma proposta para que a matematica
seja trabalhada em sala de aula de forma mais inclusiva, uma matematica mais aberta, equitativa,
criativa e visual. A referida abordagem teve influéncia das pesquisas de Carol Dweck e sua

equipe.

A matematica tem sido considerada uma disciplina de desempenho em que os alunos
devem seguir regras e procedimentos, estando ali apenas para executar tarefas, e muitas vezes
em grandes quantidades, incluindo problemas completamente desconexos da realidade do aluno,
segundo Boaler (2018, p. 22), “h4 um abismo entre a matemadtica real e a matemadtica escolar que
estd no cerne dos problemas com a matematica que enfrentamos na educa¢ao.” A matemadtica
estd presente em todo lugar, na arte, na natureza, nas cidades, no dia a dia , € uma disciplina viva,

visual, conectada, é muito mais que apenas nimeros e cdlculos.

Boaler (2018, p. 22) nos diz que a matemdtica € um fendmeno cultural; um conjunto

de ideias, conexdes e relagdes desenvolvidos para que as pessoas compreendam o mundo. Ela
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argumenta que, com estimulos adequados e encorajamento, todo ser humano € capaz de aprender

matemadtica e compreender que se trata de uma disciplina criativa, flexivel e aberta.

Quando os estudantes encaram a matemadtica como uma ampla paisagem de
enigmas inexplorados na qual eles podem perambular, fazendo perguntas
e pensando sobre relagdes, eles compreendem que seu papel € pensar, dar
sentido, crescer. Quanto os estudantes veem a matemdtica como um conjunto
de ideias e relagdes e seu papel como o de pensar sobre as ideias, e dar um
sentido para elas, eles desenvolvem uma mentalidade matematica.(Boaler,
2018, p. 32)

Junto com neurocientistas de sua equipe, Jo Boaler pesquisa e estuda as redes de interacao
do cérebro, principalmente resolvendo problemas de matematica. Nesses trabalhos, muito se tem

descoberto a respeito de aprender matematica por meio de abordagens visuais.

Os pesquisadores da universidade de Stanford estudam as redes de interagao
no cérebro, concentrando-se particularmente no modo como o cérebro fun-
ciona quando estd, por exemplo, resolvendo problemas de matemaética. Eles
descobriram que, mesmo quando trabalhamos em uma questao aritmética
simples, cinco dreas diferentes do cérebro estdo envolvidas, e duas delas sdo
rotas visuais.(Boaler, 2019, p. 80)

Além disso, Boaler (2018, p. 5) afirma que “ndo existe essa ideia de cérebro matematico
ou dom matematico como muitos acreditam. Ninguém nasce sabendo matematica e ninguém
nasce sem a capacidade de aprender matemadtica.” Assim, oferecer uma matemaética visual,
disponibilizando modos de ver e entender, estimula o aluno a uma aprendizagem mais criativa.
Pesquisas ja mostraram como tal abordagem influencia o desempenho dos alunos em matematica
com novas e mais profundas compreensdes e, ainda, que a via visual dorsal € a regido mais
importante do cérebro para o conhecimento de quantidades. Os alunos precisam entender que a
matemadtica € uma matéria na qual eles precisam pensar, visualizar, enxergar padroes, onde se
pode brincar com nimeros e formas como enigmas a serem descobertos, ver que a matemdtica
¢ flexivel e criativa, buscando sempre um sentido e ndo como um modelo fixo de regras e

procedimentos.

As figuras com hexdgonos presentes nas subsecdes a seguir, representam as 5 Préticas
de MM, que se interligam e articulam formando um conjunto coeso de acdes na sala de aula.
Cada figura simboliza uma dessas préticas, base da abordagem MM (Boaler, 2018), e mostra,
de forma visual, como uma turma pode avangar no desenvolvimento de uma mentalidade
de crescimento. Cada pratica € dividida em trés estdgios ou niveis de desenvolvimento —

normalmente identificados como iniciando, desenvolvendo e expandindo — que indicam o
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progresso ao longo do tempo. Assim, ao ler a figura, o professor compreende ndo sé o que esta
sendo trabalhado, mas como cada pratica pode evoluir, usando isso para observar evidéncias,

refletir e planejar os préximos passos.

Além dos estdgios, é importante entender que essas cinco praticas se relacionam com
momentos especificos do trabalho, complementando-se. Por isso, ao olhar para as figuras, o
professor deve perceber onde estd agora, onde quer chegar e que evidéncias ja podem ser vistas
na pratica. O objetivo é que a leitura das figuras funcione como um guia de reflexdo e agdo,
apoiando decisdes praticas e ajustes constantes para fortalecer uma cultura de aprendizagem

aberta ao erro, a colaboragdo e ao crescimento.

3.3.1 Cultura da mentalidade de crescimento

A ideia central dessa primeira pratica € o entendimento de que nossa capacidade mental
nao € algo imutavel, mas sim passivel de aprimoramento com dedicacao, insisténcia e métodos
adequados, Figura 2. Nesse cendrio, os professores motivam os estudantes a confiarem em suas
habilidades, celebrando cada esfor¢o e avanco com reconhecimento frequente, mesmo quando
surgem falhas ou obstaculos. Criar um espaco onde a evolucio seja vista como algo permanente,
fomentando nos alunos convic¢do e firmeza, para que se tornem mais participativos e fortes ao

encarar os desafios.
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Figura 2 — 1? pratica de MM.
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3.3.2 A natureza da Matematica

Em vez de encarar a matemdtica como um manual de férmulas e métodos rigidos, esta
abordagem a revela como um campo criativo, maledvel e intrinsecamente ligado ao pensamento
16gico e a solugdo de desafios. As tarefas propostas incentivam o desenvolvimento do raciocinio,
abrindo espaco para multiplas perspectivas e representacdes graficas, motivando os estudantes
a desvendarem tdticas diversas com inventividade, Figura 3. Os estudantes sdo incentivados a
trilhar roteiros variados para alcancarem uma resposta, formulando indagacdes e estabelecendo
interpretacdes. Desta forma, € possivel constatar que cada um pode ter um papel na edificacao

do saber matematico.
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Figura 3 — 2° pratica de MM
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3.3.3 Desafio e esfor¢o

Esta pratica defende que o desafio € essencial para o aprendizado, Figura 4. Em vez de
evitar os erros e as dificuldades, os estudantes sdo encorajados a explicd-los e a enfrenté-las.
Entendendo isso como uma parte fundamental do processo de aprendizagem, que proporciona
que os alunos se sintam seguros para compartilhar suas ideias. Diante disso, eles tendem a
pensar/trabalhar por mais tempo na presenca dos desafios. Esta pritica se baseia nas evidéncias
da neurociéncia que mostram um desenvolvimento mais ativo do cérebro na presenca de tarefas
desafiadoras. Além disso, neste tipo de prética, as tarefas propostas sdo abertas, incentivando
os diferentes pontos de vista e formas de raciocinio, ampliando, assim, o engajamento e a
profundidade do pensamento matemético e a ampliacdo do repertdrio de processos e estratégias

para resolver problemas.
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Figura 4 — 3° pratica de MM.
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3.3.4 Conexdes e colaboracdes

Aprender e estudar matematica ndo precisa ser uma experiéncia solitdria. Na 4* prética,
Figura 5, destaca-se a construgdo coletiva do conhecimento por meio das interacdes e conexoes,
que devem ser exploradas de forma criativa, fazendo uso de recursos visuais e outros materiais
que tragam movimento a aula, promovendo os questionamentos aos colegas e a argumentacao.
Também € importante reforcar as conexdes entre temas da matematica e suas representagdes. O
trabalho em grupo, as discussdes em sala de aula, a colaboragdo na resolucdo de problemas e a
atenc¢do ao outro sdo componentes fundamentais. A colabora¢do permite que os alunos aprendam
uns com os outros, ampliem suas perspectivas e desenvolvam habilidades sociais importantes,

como empatia, argumentacao e respeito pelas diferentes formas de pensar.
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Figura 5 — 4° pratica de MM.
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3.3.5 Avaliacdo

De acordo com o contexto das MM, a avaliacdo faz parte do processo de aprendizagem
dos alunos e vai além de apenas identificar acertos e erros, como mostra a Figura 6. Ou seja,
em vez de se limitar a exames regulares e provas classificatérias que dizem ser formativas, a
avaliacdo envolve feedbacks direcionados, autoavaliacdes e acompanhamento individual, focando
no progresso continuo do aluno. Assim, esse processo ajuda o estudante a entender de onde
estd partindo, acompanhar seu avango e planejar os préximos passos, fazendo da avaliacdo uma

ferramenta para promover o aprendizado.

Dessa forma, dentro das MM, a avalia¢do ndo serve sé para verificar se o aluno acertou
ou errou, mas funciona como uma pratica que orienta e regula o ensino e a aprendizagem,
incentivando a mentalidade de crescimento (Silva Junior e Costa, 2025). Ela ¢ uma ponte entre
0 que o estudante ja sabe e o que ainda precisa aprender, usando critérios claros e devolutivas
construtivas para ajudar a definir os préximos passos. Diferente de uma simples nota classi-

ficatdria, essa avaliacdo deve ser dindmica, continua e focada no desenvolvimento completo
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do aluno, fortalecendo a autoestima, a confianca e valorizando o erro como parte natural do

progresso (Silva Junior e Costa, 2025).

Figura 6 — 5° pratica de MM.
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Por isso, praticas como a autoavaliacdo, a avaliacdo entre colegas, as discussoes reflexivas
e os comentdrios diagndsticos vao substituindo, aos poucos, as notas fixas, incentivando o aluno
a identificar suas dificuldades e avancar com autonomia. Dessa maneira, a avaliagdo, alinhada
aos principios das MM, se torna uma ferramenta poderosa para transformar o ambiente de
aprendizagem, tornando-o mais justo, inclusivo e motivador, onde todos os alunos tém a chance

de evoluir continuamente.

3.3.6 A impotancia do erro e o ritmo no aprendizado matematico

Alguns dos aspectos das praticas fundamentais acima citadas, precisam ser destacados,
nomeadamente o erro e a velocidade. Todos os intervenientes no processo de ensino e aprendi-
zagem precisam olhar para o erro de forma diferente, como evidenciado nos varios estigios da
3% prética presentes na Figura 4. Os professores precisam olhar o erro como um momento de

crescimento cerebral e valoriza-los, e os alunos precisam estar propensos a cometer erros em seu
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processo de aprendizagem, tendo consciéncia que ao errar estardo desenvolvendo seus cérebros,
estimulando e melhorando suas conexdes neurais, fazendo com que seus processos cognitivos

mudem, agilizando e aprimorando suas experiéncias de aprendizagem.

A maioria de nés foi criada com a ideia de que erros sdo ruins, sobretudo se
frequentamos escolas orientadas a testes, onde frequentemente éramos re-
baixados por cometer erros, ou nossos pais puniam erros com duras palavras
e acdes. Isso é lamentavel, e eis o porqué. Os momentos em que estamos
enfrentando dificuldades e cometendo erros sdo os melhores momentos para

o crescimento cerebral. (Boaler, 2019, p. 37)

Segundo estudos do psicélogo Moser et al. (2011) quando cometemos erros, o cérebro
aumenta a atividade elétrica, pois experimenta o conflito entre uma resposta correta ou um erro,
ou ha um sinal cerebral que reflete a tensdo consciente a erros. Isso nos mostra que, quando
cometemos erros, nao precisamos estar conscientes de que os cometemos para que o cérebro
dispare sinapses e cresca. Desta forma, o trabalho em sala de aula precisa ser desafiador, em um
ambiente que encoraje o erro e o trate como um simples elemento desse processo € ndo como

um refor¢o negativo ou uma falta de capacidade.

Segundo Boaler (2018), o fato de que nossos cérebros reagem com maior atividade
quando cometemos um erro € imensamente importante. Devemos corroborar com nossos alunos
0 qudo positivo € cometer um erro, levando a verdadeira aprendizagem e ao sentimento de

libertacao.

Confluindo a esse raciocinio, € preciso que o aluno entenda que o erro €, na verdade,
uma excelente possibilidade de aprendizagem, pois aumenta a conectividade, aumentando assim
a capacidade e a forca do cérebro. Segundo Jo Boaler, toda vez que cometemos erros, sinapses
disparam no cérebro, indicando crescimento cerebral. Sendo assim, ndo se deve mais trabalhar
com a ideia de que erros devem ser afastados. Errar, reconhecer o erro e ir em busca do acerto
¢ o melhor processo para o desenvolvimento do cérebro e suas conexdes neurais, enquanto se

desenvolvem estratégias e se aumenta o repertorio das mesmas.

Outro aspecto que convém salientar e que consta da 2* pratica, como se pode observar
na Figura 3, diz respeito a profundidade de pensamento em detrimento da velocidade de chegar
a resposta certa. O professor precisa ter presente que os estudantes necessitam de tempo para
construir seus reaciocinios, experimentar suas ideias e, sobretudo, dar sentido as suas respostas.
E isto € complementado com uma das principais premissas da abordagem MM, que consiste

em buscar maneiras de trabalhar a matematica de forma conexa, dentro e fora da sala de aula,
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promovendo a investigacao e as diferentes possibilidades de abordagem e resolucdo de um
problema. Nao deixando de ter presente que o cérebro ¢ um 6rgdo em constante processo de

crescimento, capaz de criar novas conexoes neurais e fortalecer as que j4 existem.

As novas evidéncias cientificas que mostram a incrivel capacidade do cérebro
para mudar, reorganizar-se e crescer em um curto espaco de tempo nos dizem
que todos os alunos podem aprender matematica em niveis elevados com
boas experiéncias de ensino.(Boaler; Carnatiba; Bueno, 2019, p. XIV)

Uma vez que em qualquer grupo se encontram diferentes necessidades e interesses, uma
maneira de engajar todos os alunos de uma turma, e uma grande sugestdo da abordagem MM,
estd relacionada com o tipo de tarefas que sdo propostas aos alunos. Entre estas se destacam as
atividades denominadas “piso baixo / teto alto”, que apresentam tarefas matematicas com entrada
acessivel e potencial de aprofundamento e com as quais os alunos sentir-se-a0 permanentemente
desafiados. “Piso baixo” significa que qualquer estudante consegue comecgar a tarefa com o
conhecimento prévio tipico da série. “Teto alto” quer dizer que a mesma tarefa permite caminhos
de crescente complexidade: extensdes, generalizagdes, demonstragdes, otimizacdes, diferentes
representacdes € comparagdes de estratégias. Na prética, a atividade ndo € uma sequéncia
fechada de passos, mas um problema aberto que admite vérias solu¢des e multiplos percursos
(investigacdo, modelagem, argumentos, contraexemplos), favorecendo autonomia, colaboracdo e

discussao matematica, este € um tipo de tarefa em que todos podem se incluir.

E importante salientar que o limiar deve ser matematicamente acessivel
para todos os alunos do grupo, ou seja, todos precisam ter o conhecimento
matematico prévio indispensavel para comegar a trabalhar no problema, o
que varia de acordo com a faixa etdria e com a série. A vista disso, 0 "piso
baixo"pode atenuar o desenvolvimento da ansiedade matemadtica, garantindo
que os alunos ndo desistam no primeiro obstaculo, além de ser promotor
da equidade em sala de aula. Por sua vez, o "teto alto"disponibiliza para
todos, a oportunidade de desenvolver sua resiliéncia, originando a elaboracao
de perguntas mais dificeis e a resolugcdo de problemas mais desafiadores.
Geralmente essas atividades comegam com uma investigac@o. A investigag@o
matematica refere-se a explorag@o continua de uma situagdo matematica e,
como referimos anteriormente, ela se distingue da resolucdo de problemas
por ser aberta.(Silva Junior; Costa, 2024, p. 153)

Em resumo, uma atividade € piso baixo quando, num primeiro estdgio, ela é acessivel,
possibilitando que todos os estudantes comecem a pensar e a se envolver, e € teto alto pois
permite que alguns trabalhem de maneira mais complexa, conseguindo ir mais além. Por que usar
este tipo de atividade: reduz barreiras de entrada (menos ansiedade), inclui todos os estudantes

no ponto de partida e desafia cada um no ponto de chegada; promove a elaboracdo de conjecturas,
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a argumentacdo e o estabelecimento de conexdes entre conceitos; sustenta avaliagdes centradas
no raciocinio, no processo e nao sé6 no resultado, todos comecam, ninguém “bate no teto” cedo

demais, e a sala avanca em profundidade.

Uma tarefa de piso baixo e teto alto € aquela na qual todos podem se en-
volver, independentemente do seu entendimento ou conhecimento prévio,
mas também & suficientemente aberta, para que posso se expandir até ni-
veis mais altos, de forma que todos os alunos possam ser profundamente
desafiados.(Boaler, 2017, p. 2)

Deve incentivar-se no aluno a oportunidade de aprender, dando-lhe acesso a conteudos e
atividades de alto nivel, em um ambiente propicio, com atividades abertas de “piso baixo / teto
alto”, permitindo que turmas homogéneas se desenvolvam em diferentes niveis. Para aprofunda-
mentos sobre o referido tema, sugerimos Silva Junior; Costa (2024), Boaler (2017) e Boaler;
Carnaudba; Bueno (2019). Vale ressaltar que essas também sao atividades mais envolventes e
desafiadoras, sendo uma oportunidade para desenvolver a criatividade. Proporcionando que os
alunos tracem seu caminho de aprendizagem no seu tempo, mas possibilitando chegar a niveis

altos e desenvolvendo uma mentalidade de crescimento.

De acordo com Boaler (2018),

Se questdes fechadas forem dadas aos alunos em grupos heterogéneos ,
muitos fracassardo ou ndo se sentirdo desafiados, sendo, portanto, imperativo
que as tarefas sejam abertas com um piso baixo e um teto alto. Tarefas de
piso baixo e teto alto permitem que todos os alunos acessem ideias e as
elevem a niveis altissimos. Felizmente tarefas de piso baixo e teto alto
também sdo os exercicios matemadticos mais envolventes e interessantes pelo
fato de funcionarem para estudantes de diferentes niveis de desempenho
anterior. Sao tarefas que ensinam matematica relevante inspirando interesse

e encorajando a criatividade. (p. 101)

H4 um entendimento, por parte de alguns professores/educadores, que o recurso ao
desenho e coloracio € uma acao preferencial para alunos em um nivel mais elementar, utilizado
apenas por criangas pequenas. Contudo, percebemos o quao complexo e estimulante pode ser a
matemadtica visual, desde as atividades mais simples as mais elaboradas, melhorando o desempe-
nho dos alunos em todos os niveis de escolaridade. A utilizagdo dos dedos como ferramenta de

contagem, muitas vezes reprimida, é considerada muito importante para a aprendizagem.
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Muitas criangas pequenas escondem que contam com os dedos, pois as
fizeram acreditar que isso € infantil, ou até mesmo errado. O artigo a seguir,
feito de modo colaborativo entre uma neurocientista e professores de ma-
tematica, apresenta novas e formidadveis evidéncias de estudos do cérebro
que comprovam a necessidade e a importancia do raciocinio visual — e,
curiosamente, das representacdes com dedos — para aprender matemadticas

em todos os segmentos de ensino. (Boaler et al., 2019)

Uma outra premissa, ndo menos importante, se baseia no desenvolvimento e no estimulo
da criatividade matemética e da visualizacdo (raciocinio visual). Devemos incentivar os alunos a
desenhar o problema que irdo resolver, ou seja, possibilitar a multiplicidade de representacdes
e encorajar discussoes, com tarefas desafiadoras, mas acessiveis, utilizando uma matemaética

abstrata e aberta que firme conexdes. Sobre esta relacdo entre matemadtica e criatividade,

Acredito que esse envolvimento ocorre porque as pessoas descobrem a
criatividade da matematica e as diferentes formas pelas quais as pessoas
veem as ideias matemadticas. Isso € intrinsecamente interessante mas também
é verdade que a maioria das pessoas que conhec¢o, mesmo usudrios de
matematica de alto nivel, jamais imaginou que os nimeros pudessem ser
tdo abertos e que os problemas numéricos pudessem ser resolvidos de tantas
maneiras. Quando essa percepgdo se combina com a ideia as ideias visuais
sobre as maneiras matemadticas de se trabalhar, o engajamento se intensifica.
(Boaler, 2018, p. 53)

Esses estimulos nao acontecem de forma repentina; para se manifestarem, eles precisam
de um contexto propicio, de uma mente aberta e flexivel a diferentes informac¢des e de uma
organizacdo interna capaz de lidar com o desafio. Requer, também, uma clareza sobre o problema
e suas possiveis conclusdes, deixando evidente que ser criativo ndo € simplesmente ter um talento
inato, mas o resultado de preparo constante e dedicacdo. A tao falada “inspira¢do” de poetas e
artistas nasce, na verdade, de um conhecimento profundo sobre o que se quer produzir, assim
como solucdes consideradas brilhantes costumam ser fruto de esforco concentrado e persisténcia

diante de obstaculos que pareciam sem resposta.

Observa-se que o processo criativo ndo ocorre de modo simples e despropo-
sitado. Ao contrdrio, ele requer uma gama de situagdes favordveis para que
ocorra, necessitando da captacdo de uma diversidade de elementos para que
o individuo em estado de cria¢do possa se organizar diante do problema a
ser solucionado. Necessita, ainda, de uma tomada de consciéncia diante do
problema e das implica¢des de sua solucdo, sendo, portanto, um processo
imbuido de intencionalidade. Nesse sentido, a criatividade ndo € um presente
da mente humana que brinda pessoas especiais em momentos raros, mas
se constitui por meio de um drduo processo de preparacdo. (Gontijo et al.,
2020, p. 21)
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Precisamos proporcionar uma matemética com uma abordagem ativa na qual o aluno
possa pensar, errar, fazer conjecturas, experimentar e gradualmente alcancar a compreensao
e a busca de sentido. Podemos ajudar na aprendizagem de nossos alunos quando oferecemos
atividades que utilizem o raciocinio matematico visual e intuitivo ao invés de uma atividade
abstrata e formal, que acentua o desinteresse, como é oferecida na maioria das escolas. Se
oferecemos aos alunos a memoriza¢dao de métodos, menos eles estardo dispostos a pensar de
forma aberta e flexivel. Boaler (2018) nos diz que a prética de isolar métodos desestimula os
estudantes pois muitos simplesmente se desinteressam quando pensam que seu papel € aceitar de

modo passivo um método e repeti-lo varias vezes.

A arte e as representagdes visuais ndo desempenham apenas um papel tera-
péutico e criativo, embora ambos sejam importantes. Elas também exercem
um papel fundamental ao abrir acesso a compreensio para todos os alunos.
Quando peco aos alunos que visualizem e desenhem ideias sempre encontro
maiores niveis de envolvimento e oportunidades para compreender as ideias
matemadticas que nao ficam evidentes sem o recurso visual. (Boaler, 2018,
p. 160)

Ao ser convidado para partilhar suas ideias, o aluno reflete sobre como pensou para resol-
ver a tarefa e, nesse momento, se for o caso, detecta erros cometidos e passos omitidos. E, entdo,
que ele se autocorrige € o momento se torna magico. Também € a oportunidade de desenvolver
seu poder de argumentacao, o que reforca sua autoconfianga. Quando os alunos compartilham
suas estratégias, a aula se torna mais instigante e envolvente; eles ficam especialmente atraidos

pelas varias formas de se resolver um problema e comecam a ver a matematica de outra forma.

O uso de tecnologias e de materiais adequados pode contribuir para esse processo.
Segundo Boaler (2018, p. 4), “as novas evidéncias da neurociéncia revelam que todas as pessoas,
com a mensagem e o ensino adequados, podem ser bem sucedidas em matematica e todos podem

ter altos niveis de aprendizagem na escola.”.

Finalizando, a a¢do dos professores neste processo € fundamental e importante que os
professores transmitam aos alunos mensagens positivas, reforcando uma mentalidade de cresci-
mento, encorajando-os para que assim tenham com a matemadtica uma boa relacao. Trabalhar
com os alunos problemas complexos torna a aula mais produtiva, os motiva e os coloca no papel

de investigadores, estimulando assim o crescimento cerebral.

Desta forma,
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As tarefas de matemdtica devem oferecer espaco abundante para aprendiza-
gem. Em vez de exigir que os alunos simplesmente fornecam uma resposta
os professores devem oferecer para os alunos a oportunidade de explorar
criar e crescer. Devemos instigar os alunos a ver a matematica como pa-
drdes, que podem ser explorados de muitas maneiras diferentes e buscando
conexoes, tornando a matematica mais atraente e mais real. De acordo com
Devlin , a matematica nao trata dos nimeros e sim da vida.(Boaler, 2018,
p. 157)

Devemos instigar os alunos a enxergar a matemdtica como um processo de descoberta e
criacdo de padrdes, que podem ser explorados de diversas formas. A busca por conexdes entre
esses padrodes torna a disciplina mais interessante e proxima da realidade. Essa perspectiva esta
alinhada com Devlin (apud Boaler, 2018), que defende a matemdtica como uma maneira de
compreender a vida, e ndo apenas um estudo de nimeros. Nesse mesmo sentido, Boaler (2018)
reforca que a matemadtica estd profundamente ligada ao mundo em que vivemos, sendo uma drea
repleta de ideias e criatividade, em contraste com a imagem frequentemente atribuida a ela como

algo cansativo e desestimulante.

Praticar uma abordagem como a aqui apresentada faz com que a matemadtica deixe de ser
apenas nimeros e simbolos e se transforme em uma experiéncia que a desenvolva de uma forma

mais aberta, flexivel e atraente e que possa despertar mudancas na aprendizagem.

3.4 Pensamento Computacional

Cientistas da computacdo costumam abordar a sistematizacao de problemas utilizando
uma habilidade conhecida como Pensamento Computacional (PC), que se trata de uma forma de
pensamento analitico e estruturado a partir de um conjunto de competéncias bem definidas que
assentam em quatro pilares que serdo detalhados posteriormente. A sua importancia vem sendo

reconhecida nos textos oficiais de educacao, nomeadamente a BNCC.

O matemadtico e educador Seymour Papert, conhecido por incentivar o uso de computado-

res em todos os segmentos educacionais, foi também um dos pioneiros da inteligéncia artificial e
. . ~ 1 . . . ~

criador da linguagem de programacao Logo', que introduziu conhecimentos de programacao para

criangas e adolescentes. Para ele o computador ndo representa somente um equipamento para

realizar a manipulagdo de simbolos ou apenas uma mdquina, ele considera que o computador

'Linguagem de programacio interpretada, voltada para criangas, jovens e até adultos. E utilizada com grande
sucesso como ferramenta de apoio ao ensino regular e por aprendizes em programacio de computadores. Ela
implementa, em certos aspectos, a filosofia construcionista, segundo a interpretagdo de Seymour Papert, co-criador
da linguagem junto com Wally Feurzeig.
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permite a constru¢do do conhecimento por meio do aprender-fazendo e pensar sobre o que se
estd fazendo, possibilitando uma auto-reflexdo do estudante sobre um resultado alcangado e

sobre seu proprio pensamento (Papert, 1994).

Na educacao, valendo-se de suas pesquisas e estudos, desenvolveu a teoria de constru-
cionismo, permitindo que o aluno construa seu préprio conhecimento a partir do “fazer” com
o intermédio de algumas ferramentas como, por exemplo, o computador. Essa ferramenta é
utilizada como auxiliadora na constru¢do do conhecimento, que adapta os principios do constru-

tivismo cognitivo* de Jean Piaget® com o objetivo de otimizar o aproveitamento das tecnologias.

Relativamente a aptiddo para a Matematica, Papert (1994, p.61), afirma que: “Estd
totalmente embutida em nossa cultura que alguns de nds tém cabeca para nimeros, quando a
maioria nio tem e, de modo correspondente, a maioria das pessoas pensam sobre si mesmas como
ndo-inclinadas para a matemadtica.” Ou seja, € possivel perceber que ele também questionava
a ideia de que algumas areas do conhecimento sdo inatas ao ser humano. Seguindo na mesma

direcdo de um dos fundamentos da abordagem MM, que foi descrita na Secdo 3.3.

Apenas em 2006, o termo Pensamento Computacional ganhou destaque e tornou-se
mais amplamente difundido através do trabalho de Jeannette Wing*. Segundo ela, o Pensamento
Computacional € um conjunto de habilidades necessdrias para resolver problemas simples ou
complexos e essas habilidades sao fundamentais para todos, ndo apenas para os cientistas da

computacdo. (Wing, 2006)

Além disso, Wing nos alerta para a ideia de que o pensamento computacional ¢ uma
habilidade fundamental, como a leitura, a escrita e a aritmética, e que todos podem se beneficiar
do seu desenvolvimento, independentemente da drea de atuacdo. Desta forma, tanto Papert
quanto Wing reforcam que a 16gica de programacao € algo que deve ser inserido no contexto

escolar por seu enorme beneficio para a aprendizagem e a resolug@o de problemas.

Existem ainda outras definicdes que relacionam o pensamento computacional a um

2De acordo com Krasilchik (2002), a partir do trabalho e da metodologia dos cognitivistas, desenvolveram-se ou-
tras linhas de pesquisa e teorias para explicar como os alunos adquirem, interpretam e usam informagdes construindo
o conhecimento. Essa ¢ a idéia basica da vertente de andlise do conhecimento denominada de “construtivismo”, que
admite ser o conhecimento edificado pelo préprio aluno e, portanto ndo € transmitido nem revelado.

3Jean Piaget (1896-1980) foi um psicélogo suico e importante estudioso da psicologia evolutiva. Revolucionou
os conceitos de inteligéncia infantil com conclusdes que provocaram uma revolucio nos antigos conceitos de
aprendizagem e educacdo. Piaget foi também bidlogo e educador.

“Cientista da computaciio americana amplamente conhecida por seu trabalho nessa drea e, especialmente, por
popularizar o conceito de Pensamento Computacional (Computational Thinking). Para um estudo mais aprofundado
sobre ela, sugerimos.
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método ou recurso que ajuda a estruturar, entender e solucionar um problema. Tais ideias
envolvem algumas habilidades como pensamento critico e criativo’, a capacidade de abstrair, e a

de sintetizar, entre outras. De acordo com Brackmann (2017),

O Pensamento Computacional é uma distinta capacidade criativa, critica e
estratégica humana de saber utilizar os fundamentos da Computacao, nas
mais diversas areas do conhecimento, com a finalidade de identificar e
resolver problemas, de maneira individual ou colaborativa, através de passos
claros, de tal forma que uma pessoa ou uma maquina possam executa-los

eficazmente. (p. 29)

Deve-se reforcar que a expressdo Pensamento Computacional ndo pode ser tomada
como uma simples utilizacdo de conceitos fundamentais da computacdo para a resolucdo de
problemas mas sim como um processo que envolve diferentes habilidades. E preciso que haja
um entendimento de que o objetivo do PC néo € a utilizacdo do computador para resolver
problemas, mas fazer uso dos conceitos da Ciéncia da Computagdo para resolver problemas

reais, do cotidiano. Segundo Wing (2006),

a combinagd@o do pensamento critico com os fundamentos da Computacio
define uma metodologia para resolver problemas, denominada Pensamento
Computacional. E uma distinta forma de pensamentos com conceitos bdsicos
da Ciéncia da Computagdo para resolver problemas, desenvolver sistemas e
para entender o comportamento humano, habilidade fundamental para todos.

(p- 35)

Existem diferentes visdes e abordagens para o termo Pensamento Computacional, como
podemos ver em Blikstein (2008) e Wing (2011). Contudo, em 2011, a ISTE e a CSTA divulgam

uma defini¢do operacional para o PC, descrito como um conjunto de habilidades, como mostra a

Figura 7.

30 pensamento critico e criativo é também um dos principios da abordagem MM que serd vista no Se¢do 3.3
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Figura 7 — Habilidades do PC segundo CSTA e ISTE.
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Fonte: Silva (2019).

Em 2016, a ISTE reformulou a definicdo anteriormente proposta, ou seja, segundo
ela, o PC “é uma forma de desenvolver e empregar estratégias para compreender e resolver
problemas de forma a aproveitar o poder dos métodos tecnolégicos para resolver e testar solu¢des.”
(ISTE, 2016, p. 01) No Brasil, em 2018, o CIEB define que o PC “refere-se a capacidade de
resolver problemas a partir de conhecimentos e préticas da computagdo, englobando sistematizar,

representar, analisar e resolver problemas.”

Todas essas diferentes perspectivas ocasionam mudangas nos curriculos das escolas
brasileiras, contribuindo para o desenvolvimento de novas habilidades e conhecimentos, mesmo
aqueles estudantes que ndo tém acesso a tecnologia®, possibilitando um ensino mais equitativo,
criativo, critico e democratico, e dando aos nossos alunos a oportunidade de agir em um mundo

digital e resolver problemas simples ou complexos que facam parte do mundo real.

Na priética, a utilizacdo do PC para solucionar problemas envolve etapas, presentes na

®As atividades unplugged (desplugadas) sio propostas diddticas que ensinam conceitos de computagio e
pensamento computacional sem o uso de computadores. O projeto CS Unplugged (<https://classic.csunplugged.
org/activities/>) € uma das referéncias mais conhecidas nesse campo. Ele oferece atividades ludicas, acessiveis
e interativas, como jogos com cartas, papel e lapis, que ajudam os alunos a entender ideias complexas como
algoritmos, criptografia, 16gica bindria, etc.


https://classic.csunplugged.org/activities/
https://classic.csunplugged.org/activities/
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Figura 8, que visam simplificar o processo. Primeiramente, é necessdrio decompor o problema
em partes menores e mais gerencidveis. Em seguida, essas partes sdo analisadas, identificando-se
caracteristicas e similaridades. Posteriormente, selecionam-se as informacgdes mais relevantes,
descartando dados que ndo contribuem para a solucao. Por fim, definem-se passos ou regras
que possam ser aplicados para resolver cada parte do problema de forma sistematica. Essas
etapas refletem os quatro pilares do PC, sendo eles Decomposi¢do, Reconhecimento de Padrdes,

Abstracdo e Algoritmo, e que serdo detalhados a seguir.
Figura 8 — Os pilares do Pensamento Computacional.

PENSAMENTO COMPUTACIONAL

DECOMPOSICAO RECONHECIMENTO

Quebrar grandes =
aechiumas o DE PADROES
pequenos problemas Analisar e Observar
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repetidas
Instrugoes
Remover detalhes passo-a-passo
dos problemas e de como fazer algo

fazer uma solugao

para outros problemas DESENHO DE
ABSTRACAO ALGORITMOS

Fonte: Vera (2019).

3.4.1 Decomposi¢do

A decomposi¢do € um processo de segmentar um problema, muitas vezes complexo, em

partes menores, mais manejaveis, em que, segundo Corréa (2021),

Cada fragmento do problema podera ser examinado e trabalhado de forma
individual, podendo assim modificar um sistem complexo sem a necessidade

de influenciar todo o sistema, minimizando o surgimento de possiveis erros.
(p-21)

Separar um problema em partes menores ajuda a lidar com a complexidade, focando em

resolver um aspecto do problema de cada vez. Essas partes devem ser funcionais, para que desta



51

forma possam abranger o sistema como um todo, além de serem um facilitador do entendimento

da tarefa, bem como sua execugio.

Um exemplo de atividade onde pode ser aplicada a Decomposi¢ao no PC seria pedir
aos alunos que planejassem uma festa escolar. Os alunos comegariam dividindo o problema em

partes menores, como por exemplo:

* Quantos convidados participardo da festa?

Qual a duragdo da festa?
* Em que espacos ird decorrer?

* Quais sdo os itens que precisam ser comprados (por exemplo, bolo, refrigerante, salgados)?

Quanto de cada item seréd necessario por convidado (por exemplo, por¢des de bolo, copos

de refrigerante)?

Portanto, na decomposicdo devemos pensar em cada etapa do problema como uma
pequena parte que se pode resolver separadamente antes de combinar tudo. Isso facilita o

entendimento e a solu¢ao do problema complexo.

3.4.2 Reconhecimento de Padroes

Reconhecer padroes significa identificar semelhangas ou regularidades em problemas
ou situacdes. Para Vicari; Moreira; Menezes (2018, p.31), “padrdes sdao similaridades ou ca-
racteristicas que problemas compartilham e que podem ser exploradas para que os mesmos
sejam solucionados de forma mais eficiente”. Isso nos permite aplicar solugdes existentes para
problemas semelhantes, economizando tempo e esforco, ou seja, ¢ um procedimento que per-
mite identificar tendéncias, formagdes e correlacdo entre os dados de determinados problemas,
antecipando assim solucdes e ajudando a resolvé-lo de forma mais rdpida. Segundo Brackmann
(2017, p. 36) “o reconhecimento de padrdes € uma forma de resolver problemas rapidamente
fazendo uso de solugdes previamente definidas em outros problemas e com base em experiéncias

anteriores.”

A aplicagdo deste pilar pode se observar na procura da lei geradora de sequéncias numé-

ricas, como as exemplificadas abaixo. Para isso se torna necessdrio constatar quais regularidades
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ocorrem e pressupor que, em cada sequéncia, se mantém o processo para obtencao dos elementos

seguintes.

2,4,8,16,32,...
1,4,9,16,25, ...
5,10,15,20,25, ...
1,1,2,3,5,8,...
Para este tipo de atividade, se pode, também, recorrer a representagdes visuais como nos exemplos

presentes na Figura 9, tendo presente o principio que assume a manuten¢ao do processo para

obtencdo dos elementos seguintes.

Figura 9 — Reconhecimento de padrdes utilizando representacdes visuais.

Y SEQUENCIAS ]{i-t,'l.'lf\-.‘j | A A'VA A"A A
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Fonte: Conzatti (2022) Fonte: Elayne Estevam (2011).

Estes sdo alguns exemplos em que os alunos sdo estimulados a reconhecer padroes
numéricos e a compreender como eles podem ser usados para prever comportamentos ou resolver

problemas.

3.4.3 Abstracdo

“Abstrair” tem origem no latim, na palavra abstrahere, que significa desatar, desligar’. E
uma palavra que tem vérios significados, entre os quais, focar nos aspectos essenciais e ignorar os

que sdo irrelevantes para o problema, ou ainda, centrar a aten¢do em informagdes indispensaveis,

https://www.dicio.com.br/abstrair/ . Acesso: 26 de junho de 2025.
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destacando apenas as que sdo relevantes para a resolucdo do problema, evitando detalhes que
ndo contribuem para essa resolu¢do, tornando assim o problema mais simples. Para Wing (2008),

a abstragdo € a esséncia do PC,

Ao trabalhar com abstragdes ricas, definir a abstragdo “certa” é fundamental.
O processo de abstracdo — decidir quais detalhes precisamos destacar e quais
detalhes que podemos ignorar — € a base do pensamento computacional.
(p. 3718)

Assim, o pilar Abstracdo € aquele que permite simplificar problemas, facilitando sua
solucdo e representacdo. Como exemplo de aplicacdo da Abstracdo no PC pode sugerir-se aos
alunos que se imaginem responsaveis por criar um mapa para um parque tematico. O mapa deve
mostrar os locais principais e as distancias entre eles. Suponha que o parque tem os seguintes

pontos principais: Entrada principal, Restaurante, Banheiros, Area de recreacdo e Saida.

Os alunos precisariam comegar por entender que nao devem incluir detalhes muito
especificos, como arvores individuais ou cores das construcdes e identificar quais informagdes
sdo realmente importantes para criar o mapa (ex.: pontos principais e distancias, localizacao
espacial relativa) e desenhar um diagrama simples do parque, representando os locais principais
como circulos ou quadrados e as distancias entre eles como linhas com nimeros, e ainda explicar

por que decidiu ignorar outros detalhes, como arvores, cores ou formas dos prédios.

Desta forma, estariamos ensinando os alunos a identificarem o que € relevante em um
problema, removendo os detalhes irrelevantes, mostrando como simplificar um problema ajuda

na resolug@o e comunicacdo de ideias.

3.4.4 Algoritmo

Entre os pilares do PC, o Algoritmo € aquele que se tornou mais popular para o cidaddo
comum, pois estd asssociado as redes sociais e seu alcance. Muitos dos problemas que ocorrem
hoje em dia sdo atribuidos, com razdo ou nao, ao algoritmo. No entanto, grande parte dos
utilizadores ndo faz ideia do que € um algoritmo e que, por exemplo, quando escova seus dentes
ele estd seguindo um. Podemos pensar um algorimo como um conjunto finito de instrugdes
ou acdes para resolver determinada tarefa, ou seja, uma sequéncia de passos ou comandos
claros para se realizar uma tarefa que pode fazer parte da resolu¢do de um problema. No caso
da Matematica, isso inclui fazer célculos, tomar decisdes, organizar uma rota objetiva e bem
definida. Sendo assim, e de acordo com Brackmann, o Algoritmo é uma solu¢do pronta para a

resolucdo de um problema, sem ser necessariamente a solu¢do em si, mas um modo de se chegar



54

aela:

Algoritmos devem ser compreendidos como solugdes prontas, pois ja passa-
ram pelo processo de decomposi¢do, abstracdo e reconhecimento de padrdes
para sua formulacdo. Ao serem executados, seguirdo os passos pré-definidos,
ou seja, aplicar-se-4 solug¢do quantas vezes forem necessarias, ndo havendo
a necessidade de criar um novo algoritmo para cada uma de suas execugoes

posteriores.(Brackmann, 2017, p. 41)

Tem-se entdo o Algoritmo como uma sequéncia de etapas finitas que levam a solugdo de
determinado problema. Um exemplo disso seriam os algoritmos das operacdes matemaéticas de
adicdo, subtragcdo, multiplicacdo e divisdo, por seu cardter recorrente, sendo ensinados desde os
anos iniciais do ensino fundamental. Sendo assim, o algoritmo transforma solucdes em agdes

préticas que podem ser executadas.

A aplicagdo dos pilares do PC vai muito além da formacdo em dreas de tecnologia; eles
formam uma mentalidade de resolugcdo de problemas que pode ser estendida a qualquer area
do conhecimento, tornando-se uma ferramenta essencial para a formagao de individuos mais
autdbnomos, ajudando a desenvolver competéncias que sdo essenciais para o século XXI, como
pensamento critico, habilidade para resolver problemas complexos, criatividade e capacidade
de adaptacdo. Desta forma, pode-se dizer que o PC oferece uma base sélida para os alunos
nao apenas resolverem problemas, mas também para se tornarem pensadores independentes e

criativos.

A linha de raciocinio do PC se entrelaca com os conceitos complexos da matematica,
visando a resolu¢@o de problemas através de métodos que seja possivel entender e aplicar, usando
ou nao recursos tecnoldgicos. Nesse cendrio, os aparelhos digitais servem como instrumentos
que ampliam a conexdo entre diversos campos do conhecimento, a exemplo da matematica, da
programacao, da ciéncia e da linguagem, promovendo espacos de estudo onde a vivéncia pratica

e a elaboracdo participativa do saber se destacam.

O pensamento computacional ocupa-se do tratamento de entes abstratos em
interface com o pensamento matemaético, buscando a resolucéo de problemas
por meio de uma série de processos que possam ser executados por um
sujeito cognitivo, utilizando ou ndo de dispositivos digitais. Entendemos os
dispositivos digitais como objetos técnicos que podem facilitar a integragdo
de diferentes dreas do conhecimento na resolugdo de problemas,(...). Além
disso, esses dispositivos podem desempenhar um papel fundamental na
criacdo de um cendrio em que a experimentacio se torna central na atividade

de producgdo de conhecimento.(Prado; Dantas, 2024, p. 8)

Ao longo desta sec¢do, foi apresentada uma visao sobre o pensamento computacional,
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ndo apenas como uma habilidade técnica, mas também como uma forma de pensar e resolver
problemas de maneira estruturada, criativa e significativa. Foi discorrido sobre sua origem,
sobre os seus pilares e 0 modo como ele tem sido incorporado as discussdes educacionais.
Complementando, foi concluido que o pensamento computacional vai além dos limites da
programacao e das tecnologias digitais, ou seja, ele tem um papel muito importante na formagao
de individuos criticos, autdbnomos e preparados para enfrentar os desafios de um mundo em
constante transformacdo. Esperamos assim que esta se¢do possa abrir um espaco para discussoes
e aprofundamentos futuros com o objetivo de, ndo sé inserir o pensamento computacional, mas
também favorecer o seu desenvolvimento de forma significativa na escola, buscando promover

uma educacio mais conectada com as necessidades e as possibilidades atuais e futuras.

Neste sentido, ao buscar formas de integrar o Pensamento Computacional a prética
pedagdgica da Matematica no Ensino Fundamental — considerando que, embora esteja ex-
plicitamente presente na BNCC, ainda € um tema recente e cercado de desafios conceituais e
praticos —, o proximo capitulo se dedicara a fazer um levantamento e analisar de que maneira
esse tema estd contemplado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e suas implica¢des

para o trabalho em sala de aula.
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4 PENSAMENTO COMPUTACIONAL, MENTALIDADES MATEMATICAS E A
BNCC

O PC é uma abordagem que vem ganhando destaque nas discussdes sobre ensino por
seu potencial de desenvolver habilidades, como andlise, resolucdo de problemas e criatividade.
Mais do que uma prética restrita a tecnologia, o PC pode ser trabalhado de forma “desplugada”,
ampliando suas possibilidades de uso em diferentes contextos educativos e tornando-se acessivel

em realidades escolares diversas.

Segundo Padilha; Prado; Dantas (2024), ao ser integrado ao ensino de Matemaética, o
PC estabelece um didlogo direto com as MM, pois valoriza processos como a formulagdo de
hipdteses, a decomposicao e o reconhecimento de padrdes — competéncias também previstas
na BNCC, que norteia todo o ensino bdsico brasileiro a promover a investigacdo, o pensamento
critico e a autonomia dos estudantes. Essa integragdo demonstra que trabalhar com o PC nao se
limita a 4drea de tecnologia, mas amplia as préticas pedagdgicas, aproximando teoria e pratica
em concordancia com as diretrizes presentes na BNCC. Como destacam os autores, “em ambos
0s processos, hd a necessidade de elaborar e criar associagdes mentais sobre o problema a ser
resolvido, para que, dessa forma, seja viabilizada uma solu¢@o” (Padilha; Prado; Dantas, 2024,

p. 90).

Neste capitulo serdo apresentados pontos de convergéncia entre o PC e as MM, e ainda,
de que maneira a BNCC reconhece e prioriza o aprimoramento do PC nas diversas fases da
educacdo. Ao investigar essas ligagdes, procuramos compreender como essas ideias podem
seguir juntas, incentivando um aprendizado mais relevante, abrangente e compativel com os

desafios dos dias atuais.

4.1 O que o Pensamento Computacional tem a ver com a abordagem Mentalidades

Matematicas?

Partindo dos pilares do PC e das préaticas da abordagem MM abordados no Capitulo 3,
respectivamente, Secdo 3.4, e Secdo 3.3, € possivel perceber que ambos tém como objetivo
central o desenvolvimento de habilidades cognitivas e a resolucdo de problemas de forma
estruturada, critica, flexivel e criativa. As duas propostas promovem a conquista de competéncias

essenciais para os dias atuais, como o0 pensamento critico, a resolu¢do de problemas complexos e
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a capacidade de inovar e possuem pontos comuns que conectam suas propostas educacionais. A

seguir, abordaremos o que consideramos ser os principais pontos comuns:
Enfoque na Resolu¢io de Problemas

Foi visto que o PC motiva o aluno a inicialmente decompor um problema mais complexo
em partes menores e de facil administracdo com o uso de processos que sdo a decomposi¢ao, o
reconhecimento de padrdes, a abstragdo e o algoritmo. A abordagem MM incentiva a decompo-
sicdo de problemas, buscando entender suas partes e suas relagdes, o que facilita a resolucao,
mesmo em problemas mais desafiadores, buscando mostrar aos alunos a importancia da utilizagdo
de estratégias diferentes, explorando outros caminhos, refletindo sobre esses caminhos e sobre

0s erros, pois estes também sdo parte da aprendizagem.

Assim, pode-se perceber que ambos, PC e MM, compartilham a ideia de que, para
resolver problemas de forma eficiente, € necessdrio ser capaz de decompor problemas complexos
em partes menores € mais simples. Essa decomposi¢ao permite uma abordagem mais organizada
e clara, facilitando a identificacdo de padrdes e a construcao de solugdes vidveis, promovendo o
entendimento de que os problemas complexos e desafiadores, que fazem parte nao apenas da
sala de aula, mas do dia a dia do aluno, podem ser resolvidos por meio de um estudo sistemadtico

e da criatividade.
Importancia do Pensamento Abstrato

A abordagem MM enfatiza a abstracdo matemaética fazendo com que os alunos pensem
além do concreto, ou ainda, fora da caixa, explorando conceitos e padrdoes que mostram funda-
mentos implicitos, facilitando a resolucdo de problemas de maneira mais ampla e eficiente e,
também, o reconhecimento de propriedades e a formulagao de conjeturas. Por outro lado, o PC
valoriza a abstracdo, ou seja, a habilidade de identificar informag¢des mais importantes e ignorar
detalhes irrelevantes para criar solucdes mais abrangentes, flexiveis e aplicaveis em diferentes

cenarios.

Portanto, ambas as abordagens incentivam o pensamento abstrato, ou seja, a capacidade
de pensar além dos detalhes especificos e visualizar solu¢cdes em um nivel mais geral. Isso

permite que os conceitos aprendidos sejam aplicados a diferentes situagdes.
Encorajamento a Experimentacao e Iteracio

O PC utiliza o aprimoramento continuo e a iteracao, ou seja, ele utiliza o processo de
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testar ideias e verificar se elas funcionam conforme o esperado e, ainda, a repeti¢do, com o
objetivo de revisar, ajustar e aprimorar uma solucdo, isso permite que a solu¢do seja melhorada
ao longo do processo, garantindo melhores resultados. De outro lado, na abordagem MM os
alunos sdo incentivados a revisitar suas solugdes, e refletir sobre os erros cometidos, buscando
diferentes abordagens. A matemadtica, assim, se torna um processo iterativo de aprendizado, no

qual o entendimento se aprofunda a medida que se revisa e ajusta o raciocinio.

Desta forma, ambas as abordagens t€m um foco forte na iteragdo, ou seja, no processo
de repetir um ciclo de tentativas, erros e ajustes, como parte essencial do aprendizado, com o

objetivo de aprimorar continuamente as solu¢des e o entendimento.
Reconhecimento de Padroes

No PC, a andlise de padrdes ajuda a identificar, em problemas, solucdes mais eficientes e
a melhorar processos. Além disso, o reconhecimento de padrdes € essencial na construcao de
algoritmos que possam ser aplicados em diferentes situacdes. Na abordagem MM reconhecer
padrdes € essencial para a resolucdo de problemas matematicos. A matematica € cheia de padrdes
e relagcdes que, quando identificados, tornam a resolug¢do de problemas mais répida e precisa e

ajudam a identificar novos caminhos.

A identificacdo de padrdes e a exploragdo de relacdes implicitas sdo fundamentais tanto
no PC quanto nas MM. Essas duas préticas valorizam a capacidade de perceber padroes e aplicar

esse reconhecimento para resolver problemas de forma mais eficaz.
Encorajamento ao trabalho colaborativo e comunicaciao

O PC incentiva o trabalho em equipe, especialmente quando se trabalha no desenvolvi-
mento de solu¢gdes complexas, permitindo a troca de ideias e a melhora do raciocinio coletivo.
Na abordagem MM a resolugdo de problemas matematicos muitas vezes envolve discutir e
compartilhar diferentes solucdes, tendo a troca de ideias e o raciocinio verbal como parte do
desenvolvimento matemdtico. O processo colaborativo contribui para um entendimento mais
profundo e flexivel dos conceitos matematicos, bem como a ampliagdo do repertério e de

estratégias.

Embora o PC seja muitas vezes associado a programacao individual, ele também enfatiza
a importancia da colaborac¢ido e da comunica¢do. No mesmo sentido, a abordagem de MM
defende que a comunicacao e o trabalho colaborativo enriquecem o aprendizado matematico,

pois os alunos podem trocar ideias, discutir estratégias e aprender uns com 0s outros.
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Promocao de uma mentalidade de crescimento

No PC a repeti¢do e o aprendizado com os erros fazem parte do processo. Erros nos
codigos ou na implementagdo de solugdes sao usados para melhorar e aprimorar as estratégias.
Na abordagem MM, é extremamente importante a ideia de que errar € parte do processo de
aprendizagem. A matemadtica pode ser desafiadora, mas a persisténcia € valorizada, assim como
a disposi¢do para aprender com os erros e tentar diferentes métodos. Tanto o PC quanto as MM
incentivam uma mentalidade de crescimento, ou seja, a crenca de que habilidades podem ser

desenvolvidas com esforco, prética e perseveranca.

Em ambos os casos, o fracasso € visto como uma oportunidade de aprendizado e ndo

como um obstaculo.
Desenvolvimento do Pensamento Critico

O PC incentiva os alunos a questionarem problemas, avaliar solu¢des e tomar decisoes
baseadas em ldgica, ou seja, os alunos sio incentivados a pensar criticamente sobre como otimizar
solugdes e identificar pontos de melhoria. Na abordagem MM o pensamento critico é promovido
por meio da anélise e justificativa das solucdes matematicas. Ao resolver um problema, o
aluno deve ser capaz de explicar o raciocinio por trds da solucao escolhida, refletindo sobre
as estratégias utilizadas, estimula a andlise critica dos conceitos matematicos e das estratégias

utilizadas, sempre promovendo um olhar analitico e reflexivo.

Tanto o PC como as MM a palavra abordagens serd adequada para o PC? promovem o
desenvolvimento do pensamento critico, ajudando os alunos a avaliar e a questionar as solucdes,
a tomar decisdes informadas e a justificar suas escolhas. Ambos reforcam a ideia de que aprender
envolve criatividade, persisténcia e reflexao continua. Os pontos comuns entre o PC e as MM
sdo muitas vezes complementares, pois ambos o desenvolvimento de habilidades essenciais,
como resolucdo de problemas, pensamento critico, criatividade, persisténcia, reflexdo continua
e uma abordagem estruturada e iterativa para aprender e melhorar. A combinacao dessas duas
vertentes abordagens no ensino pode fortalecer a formacao de alunos capazes de enfrentar
desafios complexos com confianga e eficécia, utilizando muitas habilidades, capazes de exercer a

cidadania de forma consciente e critica.
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4.2 PC,MM e a BNCC

O PC se faz cada vez mais presente em pesquisas académicas, com diversos autores
dedicando-se ao estudo desse tema, que é abordado no principal documento que orienta a

Educacio Bésica no Brasil, ou seja, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)'.

Como visto no Capitulo 3 o PC pode ser introduzido desde a educacao infantil, seja na
matemadtica ou em outras componentes curriculares. A Sociedade Brasileira de Computacao
(SBC)? tem desempenhado um papel importante na discussdo sobre a implementagio do PC na
educacdo brasileira, especialmente no contexto da BNCC. Ela publica documentos, recomen-
dacdes e realiza eventos para fomentar o entendimento e a aplicacdo do PC no Ensino Bésico.
Num desses documentos, a SBC manifestou sua discordancia e criticou a forma como o PC é
abordado pela BNCC. Nao € objetivo desta pesquisa discutir se tal colocacdo estd correta ou nao,

mas iremos expor a colocagdo da SBC sobre como a BNCC aborda o PC.

De acordo com a SBC (2018), é de fundamental importancia o ensino de computagao
ao longo de toda a Educagdo Bésica. Esta inclusao é essencial para formar cidaddos com os
conhecimentos e habilidades necessdrias para a vida no século XXI. A SBC se manifestou em
diversas audiéncias publicas do Conselho Nacional de Educa¢do (CNE) em defesa da inclusao
de Computacido na BNCC, apresentando um documento elaborado por uma comissao de especia-
listas em computagdo de varias partes do pais, contendo uma proposta detalhada e fundamentada
em competéncias, habilidades e objetos do conhecimento, sugerindo que esses elementos fossem
integrados ao texto da BNCC. Entretanto, o texto final da BNCC nao incorporou nenhuma das

sugestoes apresentadas pela SBC.

O pensamento computacional ndo tem como objetivo traduzir uma situagdo
dada em outra linguagem, ou transformar situa¢des problema em tabelas e
graficos. Pensamento computacional é uma habilidade relacionada & cons-
trucdo de solugdes para problemas envolvendo a descri¢do e generalizagdo
dos processos de solucio, bem como sua automatizagao e andlise. Utiliza-se
sim linguagens para descrever as solugdes, porém a énfase é no processo de
construcdo da solucdo em si. (SBC, 2018, p. 3)

'A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de cariter normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e mo-
dalidades da Educagdo Bdsica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educaciao (PNE).

2Sociedade cientifica sem fins lucrativos. Fundada em 24 de julho de 1978, retine estudantes, docentes,
pesquisadores e pesquisadoras, profissionais e entusiastas da drea de Computagdo de todo o Brasil. Sua missao é
fomentar o acesso a informag@o e cultura por meio da informatica, incentivar a pesquisa e o ensino em computacio
no pafs, promover a inclusio digital e contribuir para a formacao de profissionais de computacdo que tenham
responsabilidade social.
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A SBC busca reforcar que o PC deve ir além do uso de ferramentas tecnolégicas,
promovendo uma forma de pensar que ajude os estudantes a enfrentar desafios complexos, tanto
no ambito académico quanto na vida cotidiana. Isso fortalece uma educacdo mais conectada as

demandas sociais, econdmicas e tecnoldgicas do Brasil e do mundo.

A BNCC apresenta dez competéncias gerais, enfatizando que os diferentes contetdos
e disciplinas ndo devem ser vistos de forma isolada, mas sim como partes de um todo que se
complementam. Isso é fundamental para a construcdo de um aprendizado mais significativo,
onde os alunos desenvolvem nao apenas conhecimentos e habilidades, mas também atitudes e

valores que sdo essenciais para sua formacao.

O texto da competéncia geral 2, abaixo, revela como o uso do PC, das tecnologias e da

abordagem MM estado presentes na resolucdo de problemas.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginag@o
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular
e resolver problemas e inventar solu¢des com base nos conhecimentos das
diferentes dreas.(Brasil, 2017, p. 18)

A quarta e a quinta competéncias gerais também se relacionam com o uso da abordagem
MM, do PC e das tecnologias, destacando o uso de multiplas representacdes em habilidades que
desenvolvam a criatividade, o raciocinio critico, a colaboragdo, a autonomia e o protagonismo

do aluno.

4. Utilizar conhecimentos das linguagens verbal (oral e escrita) e/ou verbo-
visual (como Libras), corporal, multimodal, artistica, matemadtica, cientifica,
tecnolégica e digital para expressar-se e partilhar informagdes, experiéncias,
ideias e sentimentos em diferentes contextos e, com eles, produzir sentidos
que levem ao entendimento mutuo.

5. Utilizar tecnologias digitais de comunicagdo e informacao de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas do cotidiano (incluindo
as escolares) ao se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos e resolver problemas.(Brasil, 2017, p. 18)

A BNCC, ao abordar os temas especificos voltados para o ensino da Matematica, ressalta
dois aspectos que tratam da abordagem MM e do PC, mesmo néo citando claramente essas
propostas pedagégicas. O primeiro destaca que, no Ensino Fundamental, a drea da Matematica,
através das conexdes que se estabelecem entre seus temas de estudo — Aritmética, Algebra,

Geometria, Estatistica e Probabilidade — deve garantir.
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(...) que os alunos relacionem observacdes empiricas do mundo real a re-
presentacgdes (tabelas, figuras e esquemas) e associem essas representagcdes
a uma atividade matemadtica, conceitos e propriedades, fazendo indugdes
e conjecturas. Assim, espera-se que eles desenvolvam a capacidade de
identificar oportunidades de utilizagdo da matematica para resolver proble-
mas, aplicando conceitos, procedimentos e resultados para obter solugdes e
interpretd-las segundo os contextos das situagdes. A deducdo de algumas
propriedades e a verificacdo de conjecturas, a partir de outras, podem ser es-
timuladas, sobretudo ao final do Ensino Fundamental.(Brasil, 2017, p. 220)

J4 o segundo aspecto enfatiza 0 compromisso com o letramento matematico’visto como

o conjunto de

(...) competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulagdo e a resolugdo de problemas em uma variedade
de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas ma-
temdticas. E também o letramento matemaético que assegura aos alunos
reconhecer que os conhecimentos matematicos sdo fundamentais para a
compreensdo e a atuagdo no mundo e percebe o cardter de jogo intelectual da
matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio 16-
gico e critico, estimula a investigacdo e pode ser prazeroso (fruicao).(Brasil,
2017, p. 221)

A BNCC apresenta nove competéncias especificas de matematica para o Ensino Funda-
mental. Nelas, € possivel destacar algumas palavras/expressoes que refletem aspectos do PC e
das MM, como: investigacdo, argumentos convincentes, relacdes entre conceitos, representacdes
adequadas, observagdes sistemadticas, informacdes relevantes, situacdes-problema, modelar e
resolver problemas, processos e ferramentas matematicas, autonomia, cooperatividade, plane-
jamento, construir e aplicar conhecimentos matemadticos. Essas palavras/expressoes mostram
0 quao fundamental se torna falar dessas perspectivas, mesmo que a BNCC ndo as mencione

explicitamente.

Ainda de acordo com a BNCC, os diversos aspectos da Matematica estao interligados
por um conjunto de conceitos essenciais, sdo eles: equivaléncia, ordem, proporcionalidade,
interdependéncia, representacdo, variagdo e aproximagdo. Os aspectos referidos sdo abordados
em cinco unidades tematicas, correlacionadas, a saber: nimeros, dlgebra, geometria, grandezas e
medidas e probabilidade e estatistica. E importante destacar que em todo documento, o Ginico
momento no qual o PC é explicitamente mencionado se encontra na unidade tematica Algebra,

ao referir que:
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Outro aspecto a ser considerado é que a aprendizagem de Algebra, como
também aquelas relacionadas a Numeros, Geometria e Probabilidade e
estatistica, podem contribuir para o desenvolvimento do pensamento com-
putacional dos alunos, tendo em vista que eles precisam ser capazes de tra-
duzir uma situacdo dada em outras linguagens, como transformar situagoes-
problema, apresentadas em lingua materna, em férmulas, tabelas e graficos
e vice-versa.

Associado ao pensamento computacional, cumpre salientar a importancia
dos algoritmos e de seus fluxogramas, que podem ser objetos de estudo nas
aulas de Matematica. Um algoritmo é uma sequéncia finita de procedimen-
tos que permite resolver um determinado problema. Assim, o algoritmo é a
decomposicdo de um procedimento complexo em suas partes mais simples,
relacionando-as e ordenando-as, e pode ser representado graficamente por
um fluxograma. A linguagem algoritmica tem pontos em comum com a
linguagem algébrica, sobretudo em relagdo ao conceito de varidvel. Outra
habilidade relativa a dlgebra que mantém estreita relacdo com o pensamento
computacional é a identificacdo de padrGes para se estabelecer generali-
zacdes, propriedades e algoritmos. (Brasil, 2017, p. 271 - grifos da autora)

A BNCC, ao abordar o tépico Matematica no Ensino Fundamental — anos finais, que
trata das unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades, também dialoga com o
PC. Ela promove o desenvolvimento do PC por meio da abordagem MM, utilizando materiais

concretos e visuais, além do uso de softwares.

Além dos diferentes recursos diddticos e materiais, como malhas quadri-
culadas, dbacos, jogos, calculadoras, planilhas eletronicas e softwares de
geometria dindmica, € importante incluir a histéria da Matemadtica como
recurso que pode despertar interesse e representar um contexto significativo
para aprender e ensinar Matemadtica. Entretanto, esses recursos e materiais
precisam estar integrados a situa¢des que propiciem a reflexdo, contribuindo
para a sistematiza¢do e a formaliza¢do dos conceitos matematicos.(Brasil,
2017, p. 254)

Alinhar-se a BNCC ¢ desejavel, mas ndo basta: no que tange ao desenvolvimento do
pensamento computacional, a Base ainda € vaga em progressoes de aprendizagem, pouco opera-
cional nas descri¢des de habilidades e fragil quanto a critérios de avaliacio e integracdo efetiva
com a Matematica. A luz da abordagem das Mentalidades Matemdticas, desenvolver pensamento
computacional requer experiéncias abertas do tipo piso baixo/teto alto, que propiciem decom-
posi¢do, reconhecimento de padrdes, generalizagdo, formulacdo e comunicacao de algoritmos
com justificativa matematica — dimensodes pouco explicitadas na BNCC. Por isso, a presente
proposta vai além da mera conformidade normativa, delineando trajetérias de aprendizagem,

tarefas investigativas e instrumentos avaliativos que tornam visiveis os processos de raciocinio,
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promovem equidade e asseguram profundidade conceitual.

Em resumo, o PC e as MM se complementam, tornando-se fundamentais para a formacao
de estudantes criticos e criativos, em alinhamento com as diretrizes da BNCC. Suas ideias
preconizam preparar os alunos para um mundo em constante transformacao, onde a tecnologia e

a matemdtica tém papéis cada vez mais relevantes.
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5 CONCILIAR NA PRATICA A ABORDAGEM MM E O PC: ALGUMAS ATIVIDA-
DES

Neste capitulo se ird apresentar o percurso efetuado na prética ao procurar responder ao
questionamento principal desta pesquisa: Tendo como base a abordagem MM, de que forma
se consegue desenvolver o pensamento computacional dos alunos?, e aos questionamentos

secundérios que dele emanaram e que sdo elencados a seguir:

(i) Que concepgdes os alunos tém sobre o que € matematica?

(i1) Que mensagens sobre matematica (e respectivo aprendizado) os alunos tém recebido ao

longo da sua vida?

(i11) Como as mensagens recebidas ao longo da vida e as crencas sobre a matematica moldaram

o aprendizado dos alunos participantes da atividade?

(iv) Como as atividades propostas aos alunos podem transformar a matematica em uma
disciplina aberta, criativa, colaborativa e conectada contribuindo para o surgimento ou o

refor¢co de uma mentalidade de crescimento?

(v) De que forma o Pensamento Computacional esté inserido no dia a dia dos alunos?

Comecando pela recolha de dados, ela foi feita por meio da aplicacao de dois questio-
narios A e B, no inicio e no final da pesquisa, aos estudantes dos 6° ano - turmas 601 e 605 - e
7° ano - turmas 701 e 702 - que participaram das atividades desenvolvidas ao longo do projeto
e aqui. Secao 5.1, serd apresentada a andlise dos dados assim obtidos. Primeiramente, tendo
como objetivo identificar as percepg¢des iniciais dos alunos em relagdo a matemaética, ao PC, a

abordagem MM e as suas proprias atitudes diante da resolu¢@o de problemas.

Na sequéncia, foram desenvolvidas algumas atividades em duas turmas de 6° ano com
alunos na faixa etaria de 11 — 12 anos, e duas turmas de 7° ano com alunos na faixa etaria de
12 a 14 anos, em uma escola municipal de Duque de Caxias, localizada em uma comunidade
chamada Jardim Anhangd. Vale ressaltar que o primeiro grupo de alunos ndo conhecia nem teve
qualquer contato com a abordagem MM antes da pesquisa; em contrapartida, o segundo grupo ja

teve contato com a referida abordagem no ano anterior.
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As atividades foram realizadas em sala de aula, imediatamente apds os alunos responde-
rem ao questiondrio. Cada turma realizou 4 atividades diferentes, na maioria das vezes em grupo,
visando promover a aprendizagem colaborativa e o desenvolvimento do pensamento matemético
flexivel por meio de resolucdo de problemas em grupo, incentivando a comunicagdo de ideias
matemadticas, e a personalizacao do aprendizado com a possivel utilizacdo de materiais mani-
pulativos. As atividades foram realizadas nas aulas regulares de matematica, sendo utilizados
dois tempos de aula por semana, de um total de 4 aulas semanais, cada aula possui 50 minutos,
contudo as atividades levaram em média 70 minutos cada uma, ou seja, um pouco mais de um
tempo de aula para cada atividade. As atividades foram feitas por aproximadamnete 2 meses,
dado que em algumas semanas nao puderam ser realizadas por ndo haver aula, a descricao das

mesmas pode ser vista na Secoes 5.2 ¢ 5.3

Ap6s a realizacado de todas as atividades, buscando avaliar possiveis mudangas nessas
percepgdes, bem como o impacto da proposta pedagdgica na forma como os alunos passaram a
encarar o aprendizado matematico, os alunos responderam ao questiondrio B. Tal questinario
visou a andlise comparativa entre os dois momentos permitindo observar indicios de avanco na
confianca dos alunos, no interesse pelas atividades e na compreensdo dos conceitos matematicos
e computacionais abordados. Este capitulo, portanto, apresenta e discute os resultados obtidos,
trazendo reflexdes sobre a eficcia das estratégias adotadas e sobre o potencial transformador de

abordagens que integram o PC e as MM no ensino fundamental.

A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa do Colégio Pedro IT (CEP/CPII)

tendo sido a mesma aprovada, com parecer ndmero 7.429.406.

5.1 Analise do questionario A

Esta secdo apresenta a andlise dos dados obtidos por meio do questiondrio A (apéndice
A) aplicado antes da realizacdo das atividades. A aplicacdo desse instrumento teve como ob-
jetivo investigar as percep¢Oes, conhecimentos prévios e expectativas dos alunos em relacédo a

matematica, ao PC e a abordagem MM.

O questiondrio foi aplicado nas turmas de 6° ano (601 e 605) e 7° ano (701 e 702).
Inicialmente, o primeiro questiondrio foi aplicado. Na turma 601, os alunos se encontravam
desconfiados e sem entender muito bem o que iria acontecer, além também de muito curiosos e

ansiosos, perguntando se podiam responder ao questiondrio com sinceridade. Também a turma
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605 se encontrava desconfiada e muito curiosa, mas menos interessada e disposta do que a turma

601. No entanto, perguntando se podiam responder ao questiondrio com sinceridade.

O quantitativo de alunos que respondeu ao instrumento pode ser visto na tabela abaixo

Tabela 2.

Turma | Namero de alunos | Turma | Namero de alunos
601 29 701 34
605 30 702 33

Tabela 2 — Quantitativo de alunos que respondeu ao questionario.
Fonte: A autora.

Das respostas a primeira questao do questionario — Para vocé, o que é matemdtica? —
foram retiradas as palavras centrais das respostas dos alunos, de todas as turmas em que foram
aplicados, muitas das quais sdo triviais e esperadas, como: nimeros, contar, cilculos, resolucao
de problemas e as quatro operagdes (adi¢cao, subtracdo, multiplicacdo e divisdo). No entanto,
outras tiveram uma conota¢do reveladora de uma relagdo bastante negativa com a matéria, sendo
elas: perda de tempo, complicada, dificil, chata, feia, ndo me dou bem. Algumas mostram uma
atitude mais positiva, que sdo: ajuda no dia a dia, interessante, boa, precisa prestar aten¢ao. E, por
fim, algumas que, por serem inesperadas, chamaram atencao, a saber: necessaria e importante
para a vida, forma de se comunicar, importante para passar de ano, presente em todo lugar, requer

célculo e inteligéncia e ajuda a ficar inteligente.

As questdes 2 e 3, que pedem, respectivamente, a primeira palavra que vem a sua cabeca
quando se fala em Matematica e em Pensamento Computacional, deram origem as nuvens de
palavras que constam da Figura 10 e da Figura 11. As palavras foram retiradas das respostas

dadas pelos alunos, adaptando expressdes dadas a uma s6 palavra.

Na nuvem de palavras respeitante a pergunta 2 do questiondrio, “Qual a primeira
palavra que vem a sua cabeca quando se fala em Matemdtica?”, Figura 10, observa-se hd uma
predominancia dos termos Contas, Numeros, Divisdo e Multiplicacdo, evidenciando, assim, uma
associacao direta e muito forte da disciplina a calculos, operagdes e procedimentos mecanicos.
Além disso, evidencia-se, também, a presenca significativa de palavras com uma carga emocional
negativa — Dor, Ansiedade, Sofrimento, Fracasso e Desgosto — indica que, para muitos destes
estudantes, a Matematica ainda € percebida como algo dificil, gerador de inseguranca, sofrimento
e frustracdo. Por outro lado, surgem indicios de que € possivel ressignificar esse sentimento, com

o aparecimento de termos como Solucdo, Legal, Alegria e Melhorar, que apontam para uma
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abertura, mesmo que timida, a uma aprendizagem mais relevante e positiva. Essa realidade reforca
a importancia de se investigarem formas de inserir o Pensamento Computacional no ensino de
Matemadtica, como estratégia para superar praticas centradas apenas na rotina € memorizacao de

algoritmos e, assim, contribuir para uma relacdo mais construtiva entre os alunos e a disciplina.

Figura 10 — Nuvem de palavras referente a questao 2 do questiondrio A - Qual a primeira palavra
que vem a sua cabeca quando se fala em Matematica?
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Fonte: A autora

J4 anuvem de palavras das respostas dadas a pergunta “Diga trés palavras que vém a sua
cabega quando se fala em Pensamento Computacional”, presentes na Figura 11, evidencia uma
forte associagao do tema a elementos da tecnologia digital, destacando termos como Computador,
Informatica, Internet, Celular e Jogos, revelando uma compreensao inicial com foco em dispositi-
vos e ferramentas. No entanto, a presen¢a de palavras como Pensamentos, Raciocinio, Estratégia
e Mente indicam que alguns alunos ja conseguem relacionar o Pensamento Computacional a
processos mentais mais amplos, como planejar, resolver problemas e estruturar solu¢des de
forma l6gica. Além disso, a existéncia de termos como Aprender, Estudar e Inteligéncia reforcam
tratar-se de uma prética que envolve aquisicao de conhecimento e desenvolvimento de habilida-
des. Apesar da predominancia de associa¢des nao negativas, surgem registros de sentimentos
como Ansiedade, Nervosismo e Dificuldade, mostrando que, talvez por desconhecimento do
que &, o tema ainda pode gerar receios ou alguma inseguranca. Esses dados apontam para a
importancia de fortalecer, nas praticas pedagdgicas, uma abordagem que amplie o entendimento
do Pensamento Computacional para além do uso de maquinas e equipamentos, evidenciando-o

como uma habilidade de raciocinio organizado, criativo e interdisciplinar.
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Figura 11 — Nuvem de palavras referente a questao 3 do questiondrio A - Qual a primeira palavra
que vem a sua cabeca quando se fala em Pensamento Computacional?
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Fonte: A autora

No tocante a questdo 4, era perguntado aos alunos se concordavam, concordavam parci-

almente ou discordavam das seguintes afirmacoes:

(i) Eu ndo sou capaz de aprender matematica.
(i) Meninos aprendem matemdtica melhor que as meninas.
(i11)) Matematica € apenas para pessoas inteligentes.

(iv) A Matematica ndo estd presente no nosso dia a dia.

Abaixo, na Figura 12, apresentam-se os graficos de colunas com as respostas de cada
turma a cada afirmacgdo. O objetivo é comparar os resultados entre os grupos participantes,
reunindo os dados das quatro turmas no mesmo referencial para facilitar a andlise. Em cada
categoria de resposta, hd quatro colunas: azul para a turma 601, verde para a 605, laranja para

a 701 e vermelho para a 702. O eixo vertical indica as frequéncias relativas das respostas, em

porcentagem.



70

Figura 12 - Gréficos referentes a resposta das afirmativas da questdo 4, dadas pelas turmas -
Questiondrio A

Questao 4 - Distribuigao das Respostas
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Fonte: A autora

A andlise da distribui¢do das respostas a esta questdo revela uma importante percepgao
dos estudantes sobre Matematica. Em todas as turmas, a maioria dos alunos discorda da afirmacdo
“Eu ndo sou capaz de aprender matemdtica”, com percentuais em torno de 70% a 80% — com
exce¢dorma 701 que ficou abaixo dos 65% —, mostrando que a maioria dos alunos confia em sua
capacidade de aprender Matemadtica. Uma minoria concorda ou concorda parcialmente. A turma
701 apresentou o maior percentual de concordo parcialmente, chegando a quase 25%, o que
sugere que alguns alunos ainda tém duvidas ou inseguranga, mas ndo se percebem totalmente
incapazes. Assim, pode-se dizer que o resultado € positivo, indicando autoconfianca em relacao

a propria capacidade de aprender.

Em todas as turmas, a maioria dos alunos (cerca de 70% a 80%) discorda da afirmagdo
“Meninos aprendem matemdtica melhor que as meninas”, evidenciando a percepcao de que
o desempenho em Matematica ndo depende do gé€nero. A excegdo € a turma 601, na qual

aproximadamente 60% discordam, sendo também o grupo com maior percentual de concordancia
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total ou parcial. Essa diferenca pode estar relacionada a composicdo da turma, que conta com
25% de meninas e 75% de meninos, enquanto nas demais turmas a propor¢ao entre géneros ¢é
mais equilibrada. No geral, os resultados indicam baixa adesdo a ideias preconcebidas sobre

género e valorizacdo da igualdade de oportunidades entre meninas € meninos.

Quanto a ideia, socialmente transmitida, de que “Matemdtica é apenas para pessoas
inteligentes”, mais de 65% dos alunos, em todas as turmas, discorda da mesma Entretanto, em
comparag¢ao com o nimero de respostas das afirmagdes anteriores observa-se um aumento no
numero de respostas concordo e concordo parcialmente mostrando que cerca de 20% a 30% dos
alunos ainda associam Matemadtica a um “dom” ou capacidade inata de ser inteligente. A turma
701 destaca-se com um percentual um pouco maior de respostas concordo parcialmente, o que
pode estar relacionado ao fato de ser considerada pelos professores, uma turma “muito boa” e ser
frequentemente elogiada, sugerindo que entre eles persiste o mito de que sao mais inteligentes.
Embora a maioria reconheca que todos podem aprender Matematica, ainda subsiste a ideia de

que ela exige habilidades especiais.

Por fim, a maioria dos alunos discorda da afirmacao “A Matemdtica ndo estd presente
no nosso dia a dia”, principalmente nas turmas 605 e 702, com discordancia acima de 65%,
mostrando que reconhecem a presenga da Matematica na vida cotidiana. Ainda assim, uma
parcela considerdvel de alunos, sobretudo da turma 701, marcou concordo parcialmente ou, até,
discordo, o que indica que nem todos percebem com clareza a aplicagcdo pratica da Matemadtica
fora da escola. Apesar da percep¢dao majoritdria de utilidade da Matematica no cotidiano, ainda

h4 espaco para fortalecer essa conexdo entre o contetido escolar e situacdes do dia a dia.

Na sequéncia, serdo descritas as quatro atividades realizadas por cada turma, bem como

a andlise das respostas dadas.

5.2 Atividades realizadas com as turmas 601 e 605

Ap6s a aplicagdo do questiondrio, passou-se a0 momento de propor aos alunos algumas
atividades. A primeira atividade, conhecida como “Conversa de pontos”, relaciona a repre-
sentacdo visual com o senso numérico. A segunda atividade, “Bengalas”, tem como objetivo
desenvolver nos alunos a capacidade de identificar, compreender e generalizar padroes numé-
ricos a partir da contagem de objetos dispostos em sequéncia, promovendo a observagao de

regularidades, a formulacao de regras de formagdo de termos, a previsio de elementos futuros da
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sequéncia e a representacdo visual de padroes. A terceira atividade chamada “Colecdo de Selos’
busca estimular os alunos a aplicar conceitos de medidas e organizagdo espacial para resolver
um problema em um espaco delimitado, utilizando a situacdo da organizag¢do de uma colecao
de selos, buscando desenvolver o raciocinio 16gico, a visualizacdo e a habilidade de planejar
solugdes. Por fim, a quarta atividade, “Sr Caramujo”, tem como objetivo desenvolver nos alunos
a capacidade de resolver problemas contextualizados que envolvem estratégias de contagem, a
partir da trajetoria do Sr. Caramujo, buscando promover o raciocinio 16gico, a representagao
visual de solucdes e a explicacdo de estratégias utilizadas, incentivando os alunos a explorar
diferentes caminhos para a sua resolucdo. Além disso, as atividades propdem integrar principios
da abordagem MM e principios do PC, como a decomposi¢do do problema, a identificagdo de

padrdes e a generalizag@o de solucdes para situagdes semelhantes.

Em ambas as turmas, antecedendo a realizacio das atividades, fez-se necessdrio uma
explicacdo de como se deve trabalhar em grupo, e que o mesmo envolve cooperacdo, comunicagdo

e responsabilidade compartilhada.

5.2.1 Descri¢ao da atividade “Conversa Numérica com Cartio de Pontos”

Esta atividade foi baseada numa proposta do site do programa Youcubed' e dentre
as quatro atividades aplicadas foi a Unica feita individualmente pelos alunos. A atividade foi
escolhida por apresentar-se de uma forma diferente e divertida para comec¢ar com uma nova
turma, estimulando na matematica a criatividade e a natureza visual. E também uma atividade
que promove a equidade, pois todos se sentem capazes de a resolver, propiciando a integracdo de

alunos com mais dificuldade no grande grupo.

Antes de comecar a atividade, foi pedido aos alunos que guardassem o material. Nesse
momento, em ambas as turmas, muitos alunos falaram que ja estavam gostando. Posteriormente,
foi explicada a dindmica da atividade: seria levantada uma folha com um conjunto de pontos
por, aproximadamente, 10 segundos, tendo como objetivo que cada um dissesse quantos pontos
estavam na imagem, mas sem efetuar a contagem dos pontos um por um. Na sequéncia, a imagem
foi mostrada e foi perguntado quantos pontos estavam representados. Os alunos comecaram a
falar, todos queriam responder e participar, como se fosse um jogo. Entdo, foram selecionados

dois alunos para explicarem qual a estratégia utilizada para contar os pontos.

Nas duas turmas os alunos ficaram muito empolgados e animados para executar a tarefa

I<https://www.youcubed.org/wp-content/uploads/2020/05/Parte-2_-Conversa-Num%C3%A9rica.docx.pdf>
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seguinte que constava de duas partes: na primeira, desenhar a maneira como a contagem dos
pontos foi efetuada e escrever a expressdo numérica correspondente, e, na segunda, fazer outras
representacdes que permitam obter o mesmo resultado. Cada aluno recebeu uma folha de
atividade (Apéndice B), onde iria registrar suas respostas. Os alunos ficaram bem estimulados a

encontrar novas representacdes e estratégias para a contagem do conjunto de pontos.

A atividade foi realizada por 81% dos alunos da turma 601 e 78% dos alunos da turma
605. Esses percentuais de falta estdo dentro da realidade da escola, em que, em todas as turmas

ha uma quantidade relevante de faltas, em ambos os turnos.

Ap6s andlise das respostas dadas pelos alunos da turma 601, pode ser observado que
dos 26 alunos que executaram a atividade, 85% fizeram as 5 representagdes pedidas, 7,5%
nao completaram a atividade e 7,5% repetiram alguma forma ja feita. Nesta turma, os alunos
utilizaram apenas a adi¢do para representar a contagem dos pontos, como se pode observar
no exemplo da Figura 13. J4 na turma 605, 100% dos alunos completaram a atividade com
as 5 representacdes pedidas. Desses 24 alunos, 42% utilizaram a multiplicacdo em alguma
representacao, como é o caso do exemplo patente na Figura 14, e 58% utilizaram apenas a
adicao.

Seguem algumas das representagcdes encontradas:

Figura 13 - Atividade 1: resposta de um aluno da turma 601
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Fonte: A autora.
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Figura 14 — Atividade 1: resposta de um aluno da turma 605
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Fonte: A autora.

Essa tarefa foi bastante aberta, desafiadora e instigante, ajudando os alunos a enxergarem
que a matemdtica também pode ser divertida e que pode haver muitos processos diferentes para
chegar a um mesmo resultado. Trata-se de uma tarefa acessivel a todos os alunos, inclusiva e
promotora de equidade. Os alunos ficaram ansiosos e demonstraram muito interesse em saber

qual seria a préxima atividade.

Diante do exposto, percebe-se que a atividade proposta cumpriu o papel de envolver os
alunos em processos de constru¢do de estratégias proprias. A seguir, apresenta-se um resumo

onde se sistematizam os principais aspectos da atividade e os resultados alcangados.
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“Conversa Numérica com Cartao de Pontos”

Objetivo: Relacionar representagdo visual com senso numérico, estimular criatividade e

natureza visual da matemaética, promover equidade.
Experiéncia: Individual; os alunos ficaram empolgados, viam como um jogo.

Estratégia: Contar pontos sem contar um por um, explicar o raciocinio. Desenhar a

contagem e escrever a expressao numérica, depois criar outras representagdes.

Resultados: 601: 85% fizeram as 5 representacdes (adi¢do); 7,5% incompletos; 7,5%
repetiram.

605: 100% completaram; 42% usaram multiplica¢do; 58% apenas adicao.

Impacto: Atividade aberta, desafiadora e divertida, que mostrou multiplos processos para

um mesmo resultado.

5.2.2 Descri¢ao da atividade “Bengalas”

A atividade “Bengalas”, retirada de Costa; Silva Junior, 2025), foi a primeira realizada
em grupo com os alunos do 6° ano. Solicitou-se que as turmas se organizassem em grupos de
dois ou trés alunos, mas em ambos 0s casos esse momento inicial foi dificil, pois os alunos
tiveram dificuldade para se organizar e para se distribuir adequadamente na sala, permanecendo
muito préximos uns dos outros. Foi necessdrio, entdo, intervir para reorganizar os grupos € o

espaco da sala de forma funcional e adequada a realizacdo da atividade.

Em seguida, cada aluno recebeu a folha da atividade “Bengalas” (ver Apéndice C).
Partindo de uma representacao visual (Figura 15), na qual sdo apresentados os quatro primeiros
elementos de uma sequéncia, os alunos foram convidados a estabelecer conexdes e reconhecer
padrdes. Foram propostas cinco questdes relacionadas ao processo de formacao dos termos e
a identificac@o do padrdo: a primeira solicita o elemento seguinte da sequéncia; a segunda, o
8° termo; a terceira, o processo de obteng¢ao dos termos; a quarta aborda o processo inverso e,
por fim, a quinta solicita uma nova representacdo visual da sequéncia, sempre acompanhadas
do pedido da explicacdao do modo de pensar. Os alunos foram incentivados a explicitar seu

raciocinio utilizando simbolos matemaéticos, esquemas, diagramas, representacdes visuais ou a
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linguagem natural. Inicialmente, mesmo antes de lerem o enunciado, muitos alunos ja diziam
ndo entender a tarefa, sendo necessdrio orientd-los a parar de falar, concentrar-se na leitura atenta
e reforgar sua capacidade de compreensdo. Ainda assim, a professora optou por realizar a leitura
em voz alta. A atividade foi feita por todos os alunos presentes em sala, ou ainda, por 84% dos

alunos da turma 601 e por 94% da turma 605.

Figura 15 — Imagem inicial da atividade 2

Fonte: A autora.

ApOs essa fala e a leitura da atividade, pela professora, a turma 601 comegou a tentar
executar as tarefas com mais cuidado e interesse. Alguns, poucos, alunos ainda estavam relutantes,
sem muita confianca e se achando incapazes. Foi o momento de ter uma conversa com a turma,
incentivando e estimulando os alunos, mostrando o quanto sdo capazes e, em seguida, o trabalho
continuou de forma tranquila. Contudo, durante a realizacao das tarefas foi necessario intervir
para uma breve explica¢do sobre como deve ser o trabalho em grupo, quais atitudes, deveres
e responsabilidades cada elemento tem, sublinhando que esse momento constitui uma 6tima
oportunidade para aprender com os colegas, respeitar o trabalho e opinides dos outros, dividir

tarefas e alcangar objetivos comuns.

Quanto as respostas dadas as questdes, pode-se observar que na questdo 1 ( Figura 16), 3
grupos acertaram e explicaram de forma correta, 3 dos grupos acertaram mas niao conseguiram
explicar como pensaram, 1 grupo optou por ndo fazer a questdo e 2 grupos fizeram de forma

incorreta, demonstrando ndo entender a lei de formacao da sequéncia.
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Figura 16 — Turma 601: respostas dadas a questdo 1 da atividade 2
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Fonte: A autora

Na segunda questdo, Figura 17, apenas um grupo respondeu e explicou de forma correta,
1 grupo apenas respondeu e ndo explicou, 5 grupos responderam de forma incorreta por fazer os

célculos de forma errada e 2 grupos ndo fizeram a questao.

Figura 17 — Turma 601: respostas dadas a questao 2 da atividade 2

Resposta correta com explicagao

Resposta correta com explicagcio confusa

Fonte: A autora.

Ja na terceira questao (Figura 18), houve 1 grupo que explicou de forma incorreta, 4

grupos explicaram de forma correta e 4 grupos ndo responderam a questao.
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Figura 18 — Turma 601: respostas dadas a questao 3 da atividade 2

Resposta correta com explicagao

Fonte: A autora.

Na quarta questdo, apenas 1 grupo respondeu de forma correta (Figura 19), 3 grupos
ndo responderam e 5 grupos responderam de forma incorreta. Reforcando que o grupo que
respondeu de forma correta interpretou que havia ao todo 100 bengalas para serem distribuidas
nas linhas, tendo assim como resposta 7 linhas e uma sobra de 16 bengalas (Figura 19), diferente

do entendimento de alguns alunos do 7° ano e que sera descrito mais a frente.

Figura 19 — Turma 601: resposta dada a questdo 4 da atividade 2

Resposta correta

Fonte: A autora.

Na quinta e dltima questdo, Figura 20, 3 grupos ndo fizeram representacao visual, 3 a
fizeram de forma errada e 3 repetiram a representacdo existente no enunciado. Repare-se que
alguns alunos revelaram ndo saber em que consiste uma representagdo visual, confundindo com

escrita simbdlica matematica.
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Figura 20 — Turma 601: respostas dadas a questao 5 da atividade 2

Respostas

Fonte: A autora.

A turma 605 estava mais relutante em realizar a atividade e com o discurso muito forte
e fixo de que era muito dificil e que nao saberiam fazer. Destacando-se falas do tipo “ndo sou
inteligente”, “nao sei matemadtica”, “Matematica nao é pra mim”, entre outras. A resolu¢do da
atividade foi parada por um tempo para que fosse possivel conversar sobre essas falas e foi
salientado que eles eram capazes de aprender e fazer o que quisessem, tendo como referéncia
0 quanto eles gostaram de fazer a primeira atividade. Para estimuld-los a comecar, foi lido
o enunciado da atividade, de forma lenta, e os alunos iam sendo questionados sobre quantas
bengalas havia em cada linha e como poderiam descobrir a quantidade das préximas linhas.
Muitos comecaram a falar que tinham entendido, o que foi muito importante para eles, afinal
perceberam ser capazes de fazer o que era proposto. Contudo, neste momento o aluno que havia
entendido puxou a folha do grupo e comecou a fazer sozinho, foi preciso mais uma vez intervir e
explicar aos alunos o objetivo e importancia da atividade realizada em grupo e, principalmente,

como eles deveriam trabalhar juntos e em cooperagdo, podendo trocar ideias e, juntos resolver o

problema proposto na atividade.

Quanto a andlise das respostas dadas as questdes, pela turma 605, temos que na questdo 1,
2 grupos acertaram e explicaram de forma correta, 4 dos grupos acertaram mas ndo conseguiram
explicar como pensaram (Figura 21) e 3 grupos responderam de forma incorreta demonstrando

nao entender a lei de formacgado da sequéncia, mas todos os grupos responderam a essa questao.
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Figura 21 — Turma 605: respostas dadas a questdo 1 da atividade 2

Resposta correta com explicagdo na figura

Fonte: A autora.

Na segunda questao, Figura 22, 2 grupos responderam e explicaram de forma correta, 4
grupos responderam de forma incorreta por terem efetuado os célculos de forma errada, 2 grupos

apenas responderam e nao explicaram a sua resolugdo e 1 grupo nao resolveu a questao.
Figura 22 — Turma 605: respostas dadas a questao 2 da atividade 2

Resposta correta com explicagao

Resposta correta sem explicagio

Fonte: A autora.

Ja na terceira questao, tivemos 6 grupos que deram uma explicacdo incorreta, 2 grupos
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explicaram de forma correta, Figura 23, e 1 grupo nado respondeu a questao.

Figura 23 — Turma 605: respostas dadas a questao 3 da atividade 2

Resposta correta com explicacao

Fonte: A autora.

Na quarta questao, Figura 24, 1 grupo respondeu corretamente, 2 grupos ndo responderam

e 6 grupos responderam de forma incorreta.

Figura 24 — Turma 605: respostas dadas a questao 4 da atividade 2

Respostas com explicagao

Fonte: A autora.

Ainda nesta questdo, o grupo que respondeu de forma correta montou um esquema,
Figura 25, que ajudou a resolvé-la. Reforcando que, assim como na 601, o grupo que respondeu
de forma correta interpretou que havia ao todo 100 bengalas para serem distribuidas nas linhas,

tendo assim como resposta 7 linhas e uma sobra de 16 bengalas.
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Figura 25 — Turma 605: esquema montado para responder a questio 4 da atividade 2

Resposta com esquema montado

Fonte: A autora.

Na quinta e dltima questdo, 2 grupos fizeram a representacdo visual de forma incorreta,
3 fizeram uma representa¢do igual a dada, mudando apenas o desenho (Figura 26) e 2 repetiram

a representacdo ja existente na questao.

Figura 26 — Turma 605: respostas dadas a questdo 5 da atividade 2

Respostas com explicagao

Fonte: A autora.

Durante a aplicacdo da atividade, os alunos, de ambas as turmas, chamavam a todo
momento para perguntar se a resposta estava certa ou errada, revelando uma inseguranga muito
grande e um medo absurdo de errar. Eles eram sempre respondidos com alguma pergunta ou

intervencao que os fizessem pensar e refletir sobre suas respostas, com um encorajamento a
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experimentacdo e desenvolvimento do pensamento critico, mas nunca com um comentério do
tipo estd certo ou estd errado, e 1ogo eles estavam se sentindo mais confiantes e conseguindo

reconhecer padroes.

Foi, também, observado na resolucdo da atividade que os alunos tiveram muita dificuldade
e revelaram muita resisténcia em responder a perguntas com os comandos: explique, diga como
pensou, ou mesmo, diga como fez. Os alunos questionavam bastante, alegando ndo conseguir
explicar como pensaram. Com o intuito de ajuda-los foi solicitado que eles explicassem em voz
alta, sem escrever, e observou-se que, desta forma, eles conseguem fazer o que lhes é pedido.
Assim, foi-lhes solicitado que escrevessem exatamente como haviam falado. Desta forma eles

conseguiram realizar a atividade.
Segue na Tabela 3 uma comparagdo sobre as respostas das duas turmas do 6° ano.

Tabela 3 — Andlise comparativa das respostas por questao das turmas 601 e 605

Questao | Turma Respostas Respostas Respostas Nao
corretas com corretas sem incorretas responderam
explicaciao explicacao
| 601 3 3 2 1
605 2 4 3 -
’ 601 1 1 5 2
605 2 2 4 1
3 601 4 1 4
605 2 - 6 1
4 601 1 - 5 3
605 1 - 6 2
5 601 - - 6" 3%
605 - - 78 -

3 fizeram de forma errada e 3 repetiram a representacdo ja existente na questao.

Nao fizeram representacdo visual.

2 fizeram a representac@o de forma incorreta, 3 repetiram mudando apenas o desenho e 2 repetiram a represen-
tacdo ja existente na questio.

T

P

A andlise dessa atividade evidenciou que os estudantes ndo apenas compreenderam a
proposta, mas também mobilizaram diferentes estratégias de resolucao, o que refor¢a a impor-
tancia de experiéncias que favorecam a autonomia e a exploragdo de multiplos caminhos. Na

sequéncia, apresenta-se o resumo dos principais pontos observados.
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“Bengalas”

Objetivo: Desenvolver capacidade de identificar, compreender e generalizar padrdes

numéricos a partir de sequéncias visuais.

Experiéncia: Primeira atividade em grupo; dificuldade inicial de organizagao; discurso
"ndo sou inteligente"superado apds incentivo. Medo de errar e resisténcia em explicar o

raciocinio.

Resultados:
Questodes 1 e 2: Grupos com acertos variados, mas muitos com dificuldade em explicar o

raciocinio ou cometeram erros de calculo.

Questao 5: Dificuldade em processo inverso e representacao visual.

5.2.3 Descricao da atividade “Cole¢ado de Selos”

A atividade “Colecao de Selos”, retirada da 27* Olimpiada Brasileira de Informética
(OBI 2025) e adaptada para esta pesquisa, Apéndice D, foi realizada por 88% dos alunos da
turma 601 e 91% dos alunos da turma 605. Foi pedido que a turma se dividisse em grupos com
quatro alunos ou em trios, caso preferissem. Em ambas as turmas, os alunos estavam mais atentos
a organizagao dos grupos e da sala. Na turma 601 nao houve nenhum tipo de problema, ja na
605, apenas um grupo nio conseguiu se organizar, ficando com 5 alunos, mas esse problema foi

resolvido de imediato.

A aplicagdo da atividade comecou, em ambas as turmas, com a leitura do texto inicial. Na
sequéncia, foi frisado que para resolver as tarefas propostas eles poderiam desenhar ou utilizar
o material manipulativo fornecido para o efeito. O material (Figura 27) era composto por uma
placa retangular de EVA branca de medidas 9 cm x 12 cm, representando a folha de papel da

questdo 1, e 9 quadrados, feitos de EVA vermelho com lado 2 cm representando os selos.
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Figura 27 — Material manipulativo usado na atividade

Fonte: A autora.

Na turma 601, todos os grupos solicitaram o material manipulativo para utilizarem,
porém, no decorrer da atividade, alguns grupos optaram por desenhar a representacdo da situacao
visto que a quantidade de quadrados vermelhos fornecidos ndo era suficiente para cobrir a folha.
Ja outros grupos entenderam que bastava distribuir os selos na horizontal e vertical e multiplicar
as respectivas quantidades, sem precisar preencher a folha. E, um grupo optou por desenhar selos

e completar a folha.

A atividade era composta por 2 questdes de multipla escolha, com alguns itens para
responder em cada uma. Na questdo 1, 6 grupos acertaram a resposta de multipla escolha,
enquanto 2 erraram. Ainda nesta questdo, o item 1 foi respondido de forma correta e com
desenho por 6 grupos, mas 2 ndo responderam. No item 2, os 8 grupos explicaram a estratégia
utilizada de forma coerente. J4 no item 3, 5 grupos conseguiram explicar sua forma de pensar,
2 explicaram mas com erro, e, além disso, 1 grupo respondeu de forma desconexa com o que
foi pedido. E, por fim, no item 4, 3 grupos disseram existir algum caminho diferente do que
encontrado e 5 grupos disseram que ndo. Segue abaixo, Figura 28, a resposta correta dada por

um grupo da turma 601.
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Figura 28 — Turma 601: resposta a questdo 1 —itens 1, 2 e 3 — da atividade 3

Respostas correta com explicagao

Fonte: A autora.

Quanto a questdo 2 da atividade, apenas 1 grupo acertou a questao de multipla escolha,
enquanto 7 erraram. Em relacdo aos itens da questdo, no primeiro, 2 grupos disseram que o
problema anterior ndo ajudou a pensar na resolugdo deste, enquanto 4 grupos responderam que
sim, na Figura 29 podemos observar a resposta dada por um grupo,resposta essa que parece

cortada mas termina realmente cortada na folha e, ainda, 2 grupos deixaram o item sem ser feito.

Figura 29 — Turma 601: resposta a questao 2 — item 1 — da atividade 3

Resposta com explicacio

Fonte: A autora.

Em relacdo ao item 2, 1 grupo afirmou que ndo precisou desenhar, 1 grupo disse apenas

imaginar o desenho e 6 grupos responderam que ndo precisaram desenhar. Segue na Figura 30 a

resposta dada por um dos grupos.
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Figura 30 — Turma 601: resposta a questdo 2 — item 2 — da atividade 3

Resposta

Fonte: A autora.

Ja no item 3, 3 grupos explicaram de forma condizente com as respostas anteriores,
Figura 31, 2 grupos explicaram de forma aleatéria e sem sentido e 3 grupos ndo fizeram esse

item.

Figura 31 — Turma 601: resposta a questdo 2 — item 3 — da atividade 3.

Explicagao

Fonte: A autora.

No quarto item, 5 grupos disseram existir algum procedimento, diferente do que foi feito,
mas que permite chegar ao mesmo resultado (Figura 32), enquanto 1 grupo respondeu que nao

existe tal possibilidade, e, ainda temos 2 grupos que nem responderam ao item.

Figura 32 — Turma 601: resposta a questao 2 — item 4 — da atividade 3.

Resposta correta com explicagao

“Sim mas demoraria mais e precisaria de mais selol.”

Fonte: A autora.

E, por fim, o item 5 ndo foi respondido por 3 grupos, 1 grupo indicou a dimensdo de
forma correta, 1 repetiu a resposta dada anteriormente a questio e 3 grupos forneceram uma

dimensio.
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Figura 33 — Turma 601: resposta a questao 2 — item 5 — da atividade 3

Resposta correta com explicacao

Fonte: A autora.

A turma 601 achou a atividade muito “divertida”, os alunos estavam muito interessados
em fazé-la, discutindo em grupo e sem ficar perguntando constantemente se a resposta estava
certa ou errada, Figura 34, o que denota um reforco de sua autoconfiaca. Na resolugdo da questio
2, os alunos j4 haviam percebido que ndo havia necessidade de desenhar ou utilizar o material

manipulativo e usaram o algoritmo da divisdo para resolvé-la.

Figura 34 — Alunos realizando a atividade 3 - Turma 601

(a) Grupo resolvendo através da (b) Grupo desenhando de forma in- (¢) Grupo recortando e comple-
multiplicagdo correta tando os selos

Fonte: A autora.

Foi observado em resposta dada, por um grupo, que os alunos ndo reconhecem esse
formato de atividade como sendo uma atividade de matematica, Figura 35. Isso se deve a
precisarem justificar, ou ainda, descrever como pensaram, € por nao haver uma série de exercicios

de resolug¢do mecanica com enunciados com os comandos calcule, ou resolva, entre outros.
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Figura 35 — Atividade 3, questao 1 —item 2 e 3 —, resposta de um outro grupo da turma 601
Explicagao
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Fonte: A autora.

Também na turma 605 todos os grupos solicitaram o material manipulativo e a maioria
utilizou apenas ele, ndo optando por desenhar, por entenderem que bastava distribuir os selos na
horizontal e vertical e proceder a multiplicacdo das respetivas quantidades. No entanto, alguns
utilizaram o material e desenharam, e um grupo utilizou o material e, como a quantidade de
quadrados fornecidos era insuficiente, completou a folha recorrendo a borrachas, apontadores e

0 que tivesse o tamanho aproximado do selo.

Nesta turma, temos a seguinte configuracdo de respostas na questdo 1: 3 grupos respon-
deram corretamente e 4 grupos erraram. Ainda nesta questdo, no item 1, 2 grupos responderam
de forma correta e com desenho, 1 grupo ndo respondeu a questdo, 3 grupos responderam e
fizeram o desenho de forma incorreta e 1 grupo respondeu completamente sem sentido, com
uma lista de material. No item 2, houve 5 grupos que explicaram a estratégia de forma coerente
e 2 grupos nao responderam a questao. Ja no item 3, 5 grupos conseguiram explicar de forma
coerente como pensaram, 1 grupo explicou com os objetos que utilizou, como pode ser visto
na Figura 42c¢, e 1 grupo explicou da seguinte forma: “eu pensei em incluir a matemdtica para
facilitar", o que foi interessante, visto que os alunos deste grupo ndo viram as atividades como
sendo de matemadtica mas sim algo que a matemaética poderia ajudar a resolver. E no item 4, 4
grupos disseram existir algum caminho diferente do que encontrado e 3 grupos disseram que

nao. Abaixo, Figura 36, seguem algumas respostas.
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Figura 36 — Turma 605: resposta a questdo 1 —itens 1, 2 e 3 — da atividade 3

Resposta correta com explicagao

Resposta errada com explicagao

Fonte: A autora.

Quanto a questdo 2 da atividade, apenas 1 grupo acertou a questdo enquanto 6 grupos
erraram. Quanto aos itens, no 1, 3 grupos disseram que o problema anterior ndo ajudou a pensar
na resolugdo deste, enquanto 3 grupos responderam que sim e, ainda, 1 grupo deixou o item sem

ser feito.

Figura 37 — Turma 605: resposta a questao 2 — item 1 — da atividade 3

Resposta com explicagido

Fonte: A autora.

No item 2, 6 grupos disseram que nao precisaram desenhar e apenas 1 grupo disse que

foi necessario fazer o desenho. Podemos observar na Figura 38 abaixo que o grupo nao utilizou
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desenho, pois ele mediu o papel.

Figura 38 — Turma 605: resposta a questao 2 — item 2 — da atividade 3

Resposta com explicagao

Fonte: A autora.

Ja no item 3, 2 grupos explicaram de forma coerente e 5 grupos explicaram de forma
aleatdria e sem sentido. Observa-se que o grupo cuja resposta ao item 2 se encontra na Figura 38

conseguiu neste item explicar como pensou, Figura 39.

Figura 39 — Turma 605: resposta a questdo 2 — item 3 — da atividade 3

Resposta com explicacao

Fonte: A autora.

No quarto item, 4 grupos disseram existir algum procedimento, diferente do que foi feito
anteriormente, mas que permita chegar a0 mesmo resultado, contudo, nao indicaram como fazer

enquanto 3 grupos responderam que nao.

Figura 40 — Turma 605: resposta a questao 2 — item 4 — da atividade 3

Resposta

Fonte: A autora.

E por fim, o item 5 nao foi respondido por 2 grupos, enquanto 5 grupos indicaram as

dimensdes de forma incorreta, como por exemplo, Figura 41.
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Figura 41 — Turma 605: resposta a questao 2 — item 5 — da atividade 3

Resposta

Fonte: A autora.

Em comparagdo com a turma 601, esta turma deixou uma menor quantidade de questdes

sem serem feitas, porém obteve menos acertos.

Os alunos gostaram muito de realizar a atividade, estavam comprometidos € muito
interessados, discutindo a todo tempo em grupo e sem se preocuparem em perguntar se a resposta

estava certa ou errada.

Figura 42 — Alunos realizando a atividade 3 - Turma 605

(c) Grupo resolvendo através do
(a) Grupo resolvendo através da (b) Grupo resolvendo através do de- que havia disponivel para com-
multiplicagdo senho pletar

Fonte: A autora.

Na resolucdo da questdo 2, esta turma teve mais dificuldade, houve grupos que ficaram
desenhando as possibilidades e, outros que perceberam que poderiam apenas utilizar o algoritmo

da divisao para resolvé-la.

No término da atividade, ambas as turmas demonstraram grande entusiasmo e curiosidade
em relagdo a proxima atividade a ser realizada. Houve uma mudanca de atitude perceptivel

por parte das turmas, até mesmo a mais relutante e desconfiada. Foi realmente gratificante
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testemunhar esse entusiasmo!

Com vistas a organizar esses resultados, apresenta-se, a seguir, uma sintese com 0s

pontos mais relevantes.

“Colecao de Selos”

Objetivo: Estimular aplicacdo de conceitos de medidas e organizac@o espacial para resolver

problemas, desenvolvendo raciocinio 16gico, visualiza¢do e planejamento.

Experiéncia: Uso de material manipulativo (placa de EVA e quadrados). Alguns grupos
optaram por desenhar ou usar algoritmo da divisdo. Alunos gostaram da atividade, sem
perguntar "certo ou errado”. Alguns ndo reconheceram como atividade de matematica por

ndo ser mecanica.

Resultados:
Questdo 1: Maioria acertou; dificuldade em explicar a estratégia; alguns acharam outros
caminhos.

Questdo 2: Mais dificuldade; poucos acertaram; alguns usaram algoritmo da divisdo.

5.2.4 Descri¢do da atividade “Sr Caramujo”

A ultima atividade denominada “Sr Caramujo” (Apéndice E) retirada da prova da 3* fase
da Olimpiada Brasileira de Informatica de 2021 (OBI 20212), foi adaptada para esta pesquisa
foi realizada po 72% dos alunos da turma 601 e 94% dos alunos da turma 605. Para sua
aplicagdo, também foi pedido que as turmas se dividissem em grupos com quatro alunos ou, caso

preferissem, em trios.

Nesta atividade, em ambas as turmas, nao houve necessidade de ajuda na organizagdo
dos grupos ou da sala. Convém salientar que ndo foi necessdrio a professora ler a atividade, uma
vez que os alunos estavam mais confiantes e autdbnomos, além de interessados e organizados,
trabalhando com cooperagdo. Foi percebido que a presenca da professora ndo era mais tao

necessdria, poucas foram as vezes que a mesma foi solicitada por algum dos grupos.

Na turma 601, foi observado que poucos grupos tiveram a necessidade de fazer o desenho,

Zhttps://olimpiada.ic.unicamp.br/pratique/ij/2021/f3/caramujo/
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a maioria resolveu a atividade fazendo contas ou algum tipo de esquema, abstraindo o problema
e montando os algoritmos necessarios, além de conseguirem se expressar melhor ao explicar

como pensaram para fazer a atividade.

A atividade era composta por duas questdes de multipla escolha com 3 itens para a

questdo 1 e 4 itens para a questao 2.

Dos nove grupos formados, 7 acertaram a questdo 1 e 2 erraram essa questao, e para
explicar a op¢do selecionada como resposta a resolugdo, 1 grupo ndo desenhou nem escreveu
nada, 3 grupos fizeram um desenho e 5 grupos desenharam a solu¢do acompanhada de algum

célculo, como podemos ver na Figura 43.

Figura 43 — Turma 601: resposta a questdo 1 — desenho da resolucdo da questdo — da atividade 4

Resposta com esquema montado

| « Desenhe a sua solugao do problema.

lalwp L

-
A\ ]

(o f4

4 MET koY

Fonte: A autora.

Quanto ao item 1 desta questao, 4 grupos responderam que utilizaram alguma estratégia
para resolver o problema, 4 responderam que ndo usaram nenhuma estratégia e 1 grupo ndo
respondeu a questao. No item 2, 6 grupos conseguiram explicar de forma coerente como pensaram
na resolucdo da questdo, 1 grupo nio explicou e 2 grupos forneceram uma explicacdo sem sentido.
Algumas respostas podem ser vistas na Figura 44, observe que um grupo respondeu nao ter
utilizado uma estratégia para resolver o problema, mas no item 2 explicou como pensou, de
forma coerente, utilizando a estratégia de calculo utilizada, revelando que os alunos talvez nao

conhegam o significado da palavra estratégia,
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Figura 44 — Turma 601, resposta a questdo 1 —itens 1 e 2 — da atividade 4

Respostas com explicagéo

Fonte: A autora.

Ja no item 3, Figura 45, 3 grupos responderam que existe sim, outra forma de resolver
o problema que sendo diferente da ja encontrada, permita chegar ao mesmo resultado, alguns
fazendo apenas um célculo ou utilizando uma expressao diferente da que foi feita para resolver o

problema. Mas, 4 grupos responderam que ndo e 2 grupos ndo responderam a questao.

Figura 45 — Turma 601: resposta a questdo 1 —item 3 — da atividade 4

Resposta sem explicacgdo

Resposta com explicagao

Fonte: A autora.

No que se refere a 2° questdo, os alunos tiveram um pouco mais de dificuldade em
resolvé-la, contudo, apds algumas tentativas, a maioria dos grupos conseguiu, ou pelo menos

tentou, fazer o pedido, obtendo-se o seguinte resultado: 3 grupos a fizeram de forma correta, 5
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erraram a resposta e 1 ndo respondeu a questdo. Para escolher a op¢do correta de resposta a esta
questdo, 3 grupos nio desenharam nem escreveram nada, 3 grupos fizeram apenas um desenho e

3 grupos desenharam a solu¢d@o acompanhada com algum cdlculo, Figura 46.

Figura 46 — Turma 601: resposta a questao 2 —desenho da resolucio da questao — da atividade 4

Resposta com explicacao

Fonte: A autora.

No tocante aos itens desta questdo observa-se que no item 1, 5 grupos disseram utilizar
a estratégia do problema anterior, 3 grupos responderam que ndo utilizaram essa estratégia e 1
grupo ndo respondeu a questdo. No item 2, apenas 1 grupo conseguiu explicar de forma coerente
como havia pensado, Figura 47, 5 grupos nio conseguiram explicar de forma correta e 3 grupos

ndo responderam a questao.
Figura 47 — Turma 601: resposta a questdo 2 —itens 1 e 2 — da atividade 4

Resposta com explicagao

Fonte: A autora.

No 3° item, 4 grupos disseram existir alguma solucao, diferente daquela encontrada por

eles, 4 grupos responderam que ndo e 1 grupo deixou a questdo sem ser feita.
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Figura 48 — Turma 601: resposta a questao 2 — item 3 — da atividade 4

Resposta sem explicagao

Fonte: A autora.

E, por fim, no item 4, 5 grupos responderam que conseguiriam resolver a questdo, de
forma rapida, caso o muro tivesse 25 metros e explicaram o que entdo aconteceria, 3 grupos

responderam que ndo conseguiriam resolver a questdo e 1 grupo ndo respondeu.

Figura 49 — Turma 601: resposta a questdo 2 — item 4 — da atividade 4

Resposta com explicagao

Fonte: A autora.

No que concerne a turma 605, a maioria dos grupos nao sentiu necessidade de fazer o
desenho, esta turma apresentou maior dificuldade em resolver as questdes desta atividade. Poucos
grupos fizeram algum esquema para resolvé-la, abstraindo o problema e montando os algoritmos
necessdrios. No entanto mesmo diante das dificuldades apresentadas, os alunos conseguiram se

expressar melhor ao explicar como pensaram para resolver as questoes.

Esta turma dividiu-se, também, em nove grupos, dos quais 4 acertaram a questdo 1 e
5 erraram essa questdo, e para sua resolugdo, 4 grupos fizeram apenas um desenho e 5 grupos
desenharam a solu¢@o acompanhada de algum célculo. Quanto ao item 1 desta questdo, os 9
grupos responderam que utilizaram alguma estratégia para resolver o problema. No item 2, 3
grupos conseguiram explicar de forma coerente como pensaram na resolucao da questdo e 6
grupos deram uma explicacdo incoorreta ou sem sentido. Na Figura 50 podem ser observadas

algumas respostas.
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Figura 50 — Turma 605: resposta a questdo 1 —itens 1 e 2 — da atividade 4

Resposta com explicagéo

Fonte: A autora.

Ja no item 3, 4 grupos responderam que existe outra forma, diferente da encontrada, que
permita resolver o problema, 2 grupos responderam que ndo existe outro processo de resolugcdao

do problema e 3 grupos ndo responderam a questao.

No que se refere a questdo 2, a maioria dos alunos da turma ndo apresentou desenho
como era solicitado, e recorreu a célculos, apresentando um caminho inverso, Figura 51, e
dessa forma os alunos resolveram a questdo de forma mais fécil e rapida. Quando comparadas
com as respostas dadas a questdo 1, as respostas agora apresentadas sdo bastante melhores. Foi
observado que 5 grupos fizeram a questdo de forma correta e 4 erraram a resposta. Para essa
resolugdo, 5 grupos ndo desenharam nem escreveram nada, 2 grupos fizeram um desenho e 5

grupos desenharam a solucao com algum célculo.

Figura 51 — Turma 605: resposta a questao 2 — desenho da resolug@o da questao — da atividade 4

Resposta com explicacao

Fonte: A autora.

Em relagdo aos itens desta questdo, verifica-se que no item 1, 6 grupos disseram utilizar
a estratégia do problema anterior e 3 grupos responderam que nao utilizaram tal estratégia. No
item 2, 5 grupos conseguiram explicar, de forma coerente, como pensaram, podendo ser visto na
resposta na Figura 52 e 4 grupos ndo conseguiram explicar de forma correta ou deram respostas

sem sentido, como a que pode ser observada a Figura 53.
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Figura 52 — Turma 605: resposta a questdo 2 —itens 1 e 2 — da atividade 4

Resposta com explicacao

Fonte: A autora.

Figura 53 — Turma 605: resposta sem sentido a questao 2 — aos itens 1 e 2 — da atividade 4.

Respostas sem sentido

Fonte: A autora.

No item 3, 4 grupos disseram existir alguma resolucdo, diferente da encontrada por eles,

mas que chegue ao mesmo resultado, 2 grupos responderam que nao existe outra resolugdo e 3

grupos deixaram a questdo sem resposta.

E, por fim, no item 4, 5 grupos responderam que conseguiriam resolver a questao,
de forma rapida, se o muro tivesse 25 metros e explicaram como proceder — podendo ser

vista a explicacdo errada da resposta de um grupo na Figura 54 — 1 grupo respondeu que ndo
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conseguiria responder, 2 grupos deram respostas sem sentido algum — uma dessas respostas pode

ser observada na Figura 55 — e 1 grupo nao respondeu.

Figura 54 — Turma 605: resposta a questdo 2 — item 4 — da atividade 4

Resposta errada com explicagao

Fonte: A autora.

Figura 55 — Turma 605: resposta sem sentido a questdao 2 — item 4 — da atividade 4

Resposta sem sentido

Fonte: A autora.

Os alunos ficaram muito empolgados com estas atividades, que buscavam desenvolver
o PC com a abordagem MM. Eles tinham a impressao de que tudo era um jogo, um desafio
e chegaram a falar que essa “Matematica” era muito melhor. No dltimo dia de atividades

manifestaram o seu desagrado, reclamando por ter terminado e pediram mais tarefas deste tipo.

A experiéncia vivenciada nesta atividade reforca que o aprendizado em matemaética
ganha for¢a quando os alunos tém espago para testar hipdteses, compartilhar ideias e construir
solugdes de forma coletiva. Os resultados indicam avangos na compreensdo conceitual e na
postura diante dos desafios, o que sinaliza o potencial da proposta para além do contexto imediato.

Para sistematizar os achados, apresenta-se a resenha seguinte:
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“Sr. Caramujo”

Objetivo: Desenvolver capacidade de resolver problemas contextualizados com estratégias

de contagem, raciocinio 16gico, representacdo visual e explicagdo de estratégias.

Experiéncia: Organizagdo autdnoma; poucos grupos precisaram desenhar. Abstrairam o
problema e montaram algoritmos; melhor expressao nas explicacdes. Nao reconheciam

“estratégia” como cdlculo. Empolgados, viam como “jogo”.

Resultados:

Questdo 1: Maioria acertou; uso de desenho e calculo; alguns ndo usaram ou ndo explica-
ram estratégia.

Questdo 2: Mais dificuldade, mas muitos tentaram; alguns usaram caminho inverso com

calculos.

5.3 Atividades realizadas com as turmas 701 e 702

Em ambas as turmas, o trabalho de campo iniciou-se com a aplicacdo do primeiro
questiondrio. Os alunos quiseram saber do que se tratava e perguntaram, assim como tinha
ocorrido no 6° ano, se podiam responder de forma sincera. Se mostraram bem curiosos e
interessados nas atividades que seriam dadas, visto que, esses alunos gostam de modelos de
atividades que envolvem a abordagem MM, com a qual tinham tido contato no ano letivo anterior.
Duas das quatro atividades aplicadas sdo iguais as aplicadas no 6° ano: a primeira atividade,

“Bengalas” e a terceira atividade “Sr Caramujo”.

A primeira atividade, “Bengalas”, tal como no 6° ano, tem como objetivo desenvolver
nos alunos a capacidade de identificar, compreender e generalizar padrdes numéricos a partir da
contagem de objetos dispostos em sequéncia. Promovendo, assim, a observacao de regularidades,
a formulagdo de regras de formacgdo de termos, a previsao de elementos futuros da sequéncia
e a representagdo visual de padrdes. A segunda atividade, nomeada “Colegdo de Selos”, busca
estimular os alunos a aplicar conceitos de medidas e organizacdo espacial para resolver um
problema em um espacgo delimitado, utilizando a situacdo da organiza¢do de uma colecdo de selos.

Buscando, desta forma, desenvolver o raciocinio l6gico, a visualizacdo e a habilidade de planejar
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solucdes. A terceira atividade, “Sr Caramujo”, tem como objetivo desenvolver nos alunos a
capacidade de resolver problemas contextualizados que envolvam estratégias de contagem, a
partir da trajetdria do Sr. Caramujo. Com esta atividade, busca-se promover o raciocinio logico, a
representacdo visual de solucdes e a explicacdo de estratégias utilizadas, incentivando os alunos
a explorar diferentes caminhos de resolucdo. Além disso, a atividade integra principios do PC,
como a decomposi¢ao do problema, a identificacao de padrdes e a generalizacdo de solugdes
para situacdes semelhantes. Por fim, a quarta atividade, “As passarelas de Pragolandia”, procura
desenvolver nos alunos a capacidade de analisar, planejar e resolver problemas relacionados a
construcao de redes de conexdo entre diferentes pontos, utilizando o contexto das passarelas de
Pracolandia, buscando promover o raciocinio 16gico, a identificacao de padrdes, a formulacao de
estratégias e a representacao visual de solugdes, além de estimular a reflexdo sobre diferentes

possibilidades de resolucao.

Ao contrario das turmas de 6° ano, os alunos destas turmas ja sabiam trabalhar em
grupo, demonstrando colaboragdo entre os membros, desenvolvendo habilidades de comuni-
cacgdo na resolucdo de problemas juntos, estimulando a criatividade e fortalecendo o senso de

responsabilidade coletiva.

5.3.1 Descri¢ado da atividade “Bengalas”

A atividade “Bengalas”, retirada de Costa; Silva Junior (2025), contou com a partici-
pacdo de 100% dos alunos da turma 701 e de 79,4% da turma 702. Inicialmente, os alunos se
organizaram em duplas de forma rdpida e autdonoma, sem necessidade de interferéncia ou auxilio

por parte da professora.

Na turma 701, a organizacdo ocorreu de forma tranquila e imediata. Em seguida, foi
entregue a cada dupla a folha da atividade (Apéndice C), e os alunos iniciaram a leitura e apos
comecaram a interagir e discutir em conjunto, demonstrando engajamento e autonomia. Durante
a aplicac¢do, surgiram algumas ddvidas, a mediacdao da professora limitou-se a lancar novos

questionamentos, incentivando os alunos a aprofundarem suas reflexdes.

A turma foi organizada em 17 duplas para a realizacdo da atividade. Na questao 1, 8
grupos apresentaram respostas corretas acompanhadas de explicacdes, como pode ser visto na
Figura 56; 4 grupos acertaram sem conseguir justificar o seu raciocinio € 5 optaram por nao

responder.
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Figura 56 — Turma 701: resposta a questdo 1 da atividade 1

Respostas corretas com explicagao

“5 pois na umtima finleira era 10 ai agora 5°vai ser 15.”

Fonte: A autora.

Na questdo 2, 5 grupos responderam corretamente, com as respectivas explicagdes, 6
acertaram sem se preocupar em explicar e 6 erraram os cdlculos. Na Figura 57 é possivel observar

algumas respostas.

Figura 57 — Turma 701: resposta a questao 2 da atividade 1

Respostas corretas com explicagao

Fonte: A autora.

Na questao 3, 7 grupos acertaram e apresentaram explicacdo, 8 responderam de forma

incorreta e 2 ndo deram resposta.
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Figura 58 — Turma 701: resposta a questdo 3 da atividade 1

Respostas corretas com explicagao

Fonte: A autora.

O enunciado da questdo 4 levou os alunos a ter 2 interpretacdes diferentes. Na primeira,
o entendimento foi de que havia, ao todo, 100 bengalas para serem distribuidas nas linhas, a
partir da primeira , tendo assim como resposta 7 linhas e sobrando 16 bengalas (Figura 59), na
segunda interpretacdo, o entendimento foi de que a linha iria usar o maior nimero de bengalas
inferior a 100, o que iria acontecer na 13* linha, sobrando 9 bengalas (Figura 59), para anélise,
as duas interpretagcdes foram consideradas corretas. Desta forma, 4 grupos acertaram, 7 erraram

e 6 ndo responderam.

Figura 59 — Turma 701: resposta a questao 4 da atividade 1

Resposta correta

Resposta errada com explicacio correta

“ndo sobrardo bengalas porque na 13°fileira jd tem 91 bengalas e na 14° fileira iria ter 105.”

Fonte: A autora.

Na questao 5, 8 grupos ndo apresentaram representagdo visual, 1 grupo resolveu de forma
incorreta, 6 repetiram a representacao ja existente e apenas 2 produziram uma nova representacao,

conforme solicitado, Figura 60.
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Figura 60 — Turma 701: resposta a questao 5 da atividade 1

Resposta errada com explicacao correta

Resposta errada

Fonte: A autora.

De modo geral, os alunos demonstraram facilidade em experimentar diferentes estra-
tégias, identificar padrdes e explorar variadas formas de solucionar os problemas, mostrando
interesse em se desafiar e em explicar seu raciocinio. Entretanto, muitas das respostas incorretas
parecem decorrer de dificuldades de interpretacdo, especialmente relacionadas a leitura e a
compreensao dos enunciados. Observou-se que alguns estudantes t€ém dificuldade em identificar
0 que exatamente estd sendo solicitado nas questdes, o que compromete a construg¢do de solucdes
adequadas. Problemas que exigem a interpretacdo de textos, a andlise de situagdes descritas
ou a relagdo entre diferentes informagdes apresentam maior complexidade para esses alunos.
Além disso, a limitagdo no vocabuldrio matemaético e na familiaridade com conceitos como
“representacdo visual” faz com que muitos se restrinjam a esquemas superficiais ou a respostas
incompletas, sem explorar outras estratégias possiveis. Em outros casos, preenchem informagdes
de forma parcial ou repetem respostas de itens anteriores, demonstrando inseguranca diante da
necessidade de interpretar e organizar os dados apresentados. Esses desafios indicam que, para
além do conhecimento matemaético, é necessario desenvolver competéncias de leitura, andlise e
interpretacdo de problemas, fundamentais para a resolucdo efetiva e para o pensamento critico.
Esses fatores impactam diretamente a qualidade das respostas e ressaltam a importancia de préti-
cas pedagdgicas que promovam a compreensao leitora, a reflexdo e a construg@o de significado

no contexto matematico.
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Na turma 702, também foi solicitado que os alunos se organizassem em duplas. Apesar
de uma demora inicial, a turma se organizou sem problemas e sem necessidade de intervencao
da professora. Em seguida, foi entregue as duplas a folha da atividade (Apéndice C). Embora
tenham demonstrado certa resisténcia no inicio, os alunos passaram a ler a atividade e, aos
poucos, foram mostrando interesse e curiosidade, o que os levou a interagir e discutir com seus
colegas de dupla. Durante a a execug¢do da atividade, surgiram algumas perguntas e colocagdes,
perante as quais a professora atuou apenas como mediadora, devolvendo questionamentos que

incentivaram reflexdes mais profundas.

A turma foi organizada em 9 grupos para a andlise das respostas. Na questdo 1, 5 grupos
acertaram, dando a explicacdo (Figura 61), 2 grupos acertaram sem justificar e 2 responderam de
forma incorreta.

Figura 61 — Turma 702: resposta a questdo 1 da atividade 1

Respostas corretas com explicagao

] lr-u-"%“"‘"' - Prcands =

“Calculamos observando a sequéncia 5 porque se no niimero 4 tem 10 no 5 vai ter 15.”

Fonte: A autora.

Observa-se que existe uma grande dificuldade, por parte dos alunos, quando lhes é pedido
para expliquem como fizeram uma questdo. Isso estd patente na questdao 2, em que apenas 3
grupos responderam corretamente com a explicagdo, 4 acertaram sem explicar, 1 grupo errou os

célculos e 1 nao respondeu.
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Figura 62 — Turma 702: respostas a questdo 2 da atividade 1

Resposta correta com explicagao

Resposta correta sem explicagao

Fonte: A autora.

Na questao 3, 3 grupos acertaram apresentando a explicacdo. As explicacdes sdo bem
variadas, como pode ser observado na Figura 63 . Responderam incorretamente a esta questdo, 5

grupos, e 1 grupo nao respondeu.

Figura 63 — Turma 702: respostas a questdo 3 da atividade 1

Explicagoes

Fonte: A autora.

Na questdo 4, assim como na turma 701, os grupos tiveram duas interpretacdes diferentes,
na primeira o entendimento foi que havia ao todo 100 bengalas para serem distribuidas por
todas as linhas da sequéncia, tendo assim como resposta, 7 linhas e uma sobra de 16 bengalas
(Figura 64), na segunda interpretacio o entendimento foi de que as 100 bengalas deveriam ser
usadas em uma linha o que iria ocorre na 13* linha sobrando 9 bengalas (Figura 64), para efeitos
de andlise, as duas interpretacOes foram consideradas corretas. Assim, 2 grupos acertaram, 6

grupos erraram e 1 ndo respondeu.
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Figura 64 — Turma 702: resposta a questdo 5 da atividade 1

Resposta correta com explicagéo

Resposta errada

Fonte: A autora.

Na quinta e dltima questdo, 1 grupo ndo apresentou representacio visual, 5 grupos
repetiram a representacao que estava presente na atividade e 3 grupos elaboraram uma nova

representacio conforme solicitado (Figura 65).

Figura 65 — Turma 702: respostas a questio 4 da atividade 1

Respostas

Fonte: A autora.

De modo geral, observou-se que os alunos também demonstraram facilidade em buscar
estratégias, reconhecer padrdes e explorar diferentes formas de resolver os problemas, mantendo-

se comprometidos e interessados em superar os desafios propostos.

A seguir, na Tabela 4, apresentam-se os quantitativos de respostas das duas turmas.

Salienta-se que na turma 701 se formaram 17 duplas, enquanto na turma 702 apenas se formaram
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9. Assim, de um modo geral a turma 702 revela um melhor retorno do que a turma 701.

Tabela 4 — Andlise comparativa das respostas por questdo das turmas 701 e 702 (em %)

Questao | Turma Corretas com Corretas sem Incorretas Nao responderam
explicacio explicacio

It 701 47% 24% 0% 29%
702 56% 22% 22% 0%

2 701 29% 35% 35% 0%
702 33% 44% 11% 11%

38 701 41% 0% 47% 12%
702 33% 0% 56% 11%

42 701 24% 0% 41% 35%
702 33% 0% 56% 11%

50 701 12% T 0% 4% T 47% 7
702 33%* 0% 56% * 11%*

T Turma 701: 2 representaram de forma diferente como solicitado, 1 fez de forma errada, 6 repetiram a representa-

¢A0 j existente e 8 ndo fizeram a representagdo visual.
# Turma 702: 3 representaram de forma diferente como solicitado, 5 repetiram a representacio ja existente e 1 nio

fez a representacao visual.

Fonte: A autora

Os resultados desta atividade mostraram avangos consistentes na forma como os estudan-
tes lidaram com as situa¢des propostas, demonstrando maior seguranga e disposi¢@o para explorar
diferentes estratégias. Essa evolucdo confirma a pertinéncia da proposta e reforca seu papel como

instrumento de aprendizagem. A seguir, apresenta-se a sintese dos principais achados.
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“Bengalas”

Objetivo: Desenvolver capacidade de identificar, compreender e generalizar padrdes nu-

méricos a partir de sequéncias visuais.

Experiéncia:Organizagao rapida e autdbnoma. Atuaram com mais engajamento e auto-
nomia, com mediagdo por questionamentos. Dificuldade em interpretar enunciados e

expressar raciocinio por escrito.

Resultados:

Melhor retorno geral da turma 702 em comparacao com 701.

Questdes 1, 2, 3: Acertos com e sem explicacdo; persisténcia de erros de célculo e
dificuldade de justificar.

Questao 4: Duas interpretagdes validas para o problema das 100 bengalas.

5.3.2 Descricao da atividade “Colegado de Selos”

A segunda atividade realizada com as turmas do 7° ano foi “Colecdo de Selos”, retirada
da prova da 1* fase de 2020 da Olimpiada Brasileira de Informatica (OBI 2020%) e adaptada
para esta pesquisa, e pode ser vista no Apéndice D. Esta atividade foi realizada por 91% dos
alunos da turma 701 e 79% dos alunos da turma 702. Nesta atividade, foi solicitado que a turma
se dividisse em trios, os alunos estavam ansiosos para receber a atividade e se organizaram de

forma rdpida e sem necessidade de intervencao por parte da professora.

Em ambas as turmas, a atividade foi inicializada com a leitura do enunciado e, em
seguida, foi dito as turmas que, para resolver a atividade, poderiam desenhar ou utilizar o
material manipulativo preparado (Figura 66). O material era composto por uma placa de EVA
branca de medidas 9 cm x 12 c¢m, representando a folha de papel da questdo 1, e 9 quadrados de

lado 2cm feitos de EVA vermelho, representando os selos.

3https://olimpiada.ic.unicamp.br/pratique/ij/2020/f1/selos/
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Figura 66 — Material manipulativo usado na atividade

Fonte: A autora.

Na turma 701 foram formados 10 grupos, dos quais 9 solicitaram o material manipulativo

para utilizacdo, porém, no decorrer da atividade alguns desses grupos optaram por desenhar.

Na questdo 1, alguns grupos entenderam que seria suficiente usar o material manipulativo
para resolver a questdo, bastando distribuir os selos na horizontal e vertical e multiplicar as
respectivas quantidades, sem precisar preencher a folha. Alguns alunos optaram por desenhar
apenas (Figura 67b), uns utilizaram o material e desenharam (Figura 67a) e outros utilizaram
apenas o material. Quanto a questdo 2, os grupos resolveram com maior facilidade apds terem

resolvido a questao 1.

Figura 67 — Alunos realizando a atividade 2 - Turma 701

(c) Estratégia utilizada por
(a) Grupo resolvendo através da (b) Grupo resolvendo a atividade um grupo para resolver a
multiplicagdo e do desenho através do desenho questdo 2

1)K 3=15

s
104

Ve

Fonte: A autora.
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Analisando todas as respostas dadas pelos grupos nas duas questdes de multipla escolha
que compdem a atividade, cada uma das quais com alguns itens para responder, temos a seguinte

configuracio:

Na questdo 1: 7 grupos acertaram, enquanto 3 erraram. Ainda nesta questdo, o item 1 foi
respondido de forma correta, acompanhada pelo respectivo desenho por 3 grupos, 6 grupos nao
precisaram desenhar e 1 grupo respondeu sem sentido a pergunta. Na Figura 68 pode ser visto

como essas respostas foram dadas por 3 grupos diferentes.

Figura 68 — Turma 701: resposta ao item 1 da questdo 1 da atividade 2

Resposta correta com desenho

Resposta correta sem desenho

Fonte: A autora.

No item 2, os 10 grupos responderam que utilizaram alguma estratégia para resolver a
questdo. Ja no item 3, 8 grupos conseguiram explicar sua forma de pensar e 2 explicaram com

pouca coeréncia. Seguem abaixo (Figura 69) exemplos de explicagdes que foram dadas.
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Figura 69 — Turma 701: resposta aos itens 2 e 3 da questdo 1 da atividade 2

Explicacdes

Fonte: A autora.

E, por fim, no item 4, 6 grupos disseram existir algum caminho diferente do que encon-

trado e 4 grupos disseram que nao.

Quanto a questdo 2 da atividade, apenas 3 grupos acertaram a questdo enquanto 7 erraram.
Em relagdo aos itens da questao, no primeiro, 4 grupos disseram que o problema anterior ndo
ajudou a pensar na resolucdo deste, ndo fazendo qualquer tipo de associacdo entre as duas

situagdes, enquanto 5 grupos responderam que sim e, ainda, 1 grupo deixou o item sem resposta.

Em relagdo ao item 2, 8 grupos afirmaram que ndo precisaram desenhar, 1 grupo afirmou
ter sido necessdrio desenhar e 1 grupo nao respondeu a questdo. Percebeu-se que a questao 1
contribuiu para a resolugdo desta questao, conforme se pode observar nas respostas ao item 2,
(Figura 69), e que essa contribui¢io ocorreu naturalmente, de maneira espontanea. J4 no item
3, 3 grupos foram coerentes na sua explicacdo, enquanto que 6 grupos explicaram de forma

aleatdria e sem sentido e 1 grupo nao respondeu a esse item.
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Figura 70 — Turma 701: resposta aos itens 2 e 3 da questdo 2 da atividade 2

Explicagdes

2 - “Ndo, 15 cm é igual a 7 quadrado e 20 e igual a 10 quadrado e fazendo assim (desenho) e igual a 70.” 3 -
“Num quadrado que em cima 20 cm e nos lados e 15 cm e que cada quadradinho vale como 1 cm nesse quadrado
teria que ter 70 quadradinhos.”

Fonte: A autora.

No item 4, 4 grupos disseram existir algum procedimento, diferente do que tinha sido
feito anteriormente, mas que permita chegar ao mesmo resultado enquanto 5 grupos responderam

que ndo, e, ainda hd 1 grupo que nao respondeu ao item.

E por fim, o item 5 nao foi respondido por 1 grupo, 1 grupo indicou as dimensdes de
forma correta, 2 repetiram as dimensdes dadas no enunciado e 6 grupos disseram de forma
incorreta as dimensdes. Abaixo Figura 71 mostra duas respostas dadas, uma correta e outra

incorreta.
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Figura 71 — Turma 701: resposta ao item 5 da questao 2 da atividade 2

Resposta correta sem desenho

Resposta errada

Fonte: A autora.

A turma sentiu-se bastante desafiada e motivada com esta atiividade, os grupos discutiram
bastante, sem precisar do auxilio do professor. Na resolucdo da questdo 2, os grupos perceberam
que ndo havia necessidade de desenhar nem de utilizar o material manipulativo, fazendo uso

apenas dos algoritmos da divis@o e da multiplica¢do para resolvé-la.

Como pode ser visto acima — resposta de alguns grupos — os alunos revelam ndo ter medo
de responder, de cometer erros, de rabiscar os pensamentos, respondendo como realmente foi

discutido e trabalhado entre eles, expondo seus resultados.

A turma 702 organizou-se da seguinte forma: 2 duplas, 8 trios € 1 aluno que insistiu
em trabalhar individualmente, e que continuou irredutivel, ndo aceitando fazer a atividade com
colegas, mesmo apds conversar com ele. Ficou claro durante a conversa que ele ndo estava
disposto a aceitar discutir com outros alunos sobre a atividade. Esse aluno € novo na turma e niao
trabalhou no 6° ano com a abordagem MM, na primeira aula trabalhou em grupo mas sentiu-se
incomodado por todos opinarem sobre o trabalho, inclusive no que ele estava fazendo. Quanto ao
material manipulativo oferecido, apenas 4 dos grupos e o aluno sozinho optaram por utiliza-lo,

0s grupos restantes resolveram a atividade com o auxilio da régua ou desenhando.

Dos que optaram por utilizar o material, os grupos distribuiram os selos na horizontal
e vertical e em seguida multiplicaram as quantidades obtidas, sem precisar preencher a folha.
O aluno que fez individualmente fez uma distribuicao completamente diferente como se pode

observar na Figura 72¢
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Figura 72 — Alunos realizando a atividade 2 - Turma 702

(c¢) O aluno que resolveu individu-
(a) Grupo resolvendo a atividade (b) Grupo resolvendo a atividade almente utilizou o material e de-
através da multiplicagdo através do desenho senho como estratégia

Fonte: A autora.

A atividade € composta por 2 questdes de multipla escolha, ambas com alguns itens para
responder. Quanto a sua resolugdo, obtiveram-se as seguintes respostas: na questio 1, 6 grupos
acertaram, enquanto 4 erraram. Ainda nesta questdo, o item 1 foi respondido de forma correta e
com desenho por 5 grupos, abaixo seguem algumas dessas respostas (Figura 73) e 5 grupos ndo

precisaram desenhar.

Figura 73 — Turma 702: resposta ao item 1 da questdo 1 da atividade 2

Resposta correta com desenho

“Usas a soma e a multiplicacdo somando cada filira”
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As vesses ndo e nessesarlo desenhar, So oviserva e multiplicar.

Figura 74 — Fonte: A autora.

No item 2, 9 grupos responderam que utilizaram alguma estratégia para resolver a
questdo e apenas 1 grupo disse ndo precisar. Ja no item 3, 8 grupos conseguiram explicar de

modo coerente sua forma de pensar, Figura 75, e 2 explicaram com erro e sem sentido.

Figura 75 — Turma 702: resposta aos itens 2 e 3 da questdo 1 da atividade 2

Explicactes

2 - “Posiconamos e contanos cada filera” 3 - “Somamos cada fileir temo 6 fileiras cada uma cabendo 4 usamos a
conta de vezes 6x4=24"

2 - “Eu usei cubos nesse jeito (desenho) assim descubro os cubo em volta sem usar mais que
se eu colocar cubos assim minha mente imaginard os outros.”

‘Eu pensei que

Fonte: A autora.

E, por fim, no item 4, 5 grupos disseram ndo existir algum caminho diferente do encon-

trado, 4 grupos disseram que existiam caminhos diferentes e 1 grupo nao respondeu a questao.
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Na figura abaixo (Figura 76) temos algumas respostas dadas, uma das quais apresenta um outro

caminho para resolver o problema.

Figura 76 — Turma 702: resposta ao item 4 da questdo 1 da atividade 2

Respostas

“Por outro lado vimos que uma fileira de 4 com 5 celo cada seria igual a 4 x 5 = 20.”

Fonte: A autora.

Quanto a questdo 2 desta atividade, apenas 2 grupos acertaram a questdo, enquanto 8
erraram. Em relacdo aos itens da questdo, no primeiro, 3 grupos disseram que o problema anterior
ndo ajudou a pensar na sua resolucdo, enquanto 7 grupos responderam que o problema anterior
ajudara na presente resolugdo, Figura 77. Podemos observar que nesta turma, diferente do que

ocorreu na turma 701, a maioria dos grupos associou a resolucio da questdo 2 a da questdo 1.

Figura 77 — Turma 702: resposta ao item 1 da questao 2 da atividade 2

“fiz a mesma coisa da questdo anterior so que com niimeros maiores.”

Fonte: A autora.
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Em relacdo ao item 2, 7 grupos afirmaram que ndo precisaram desenhar, como visto
(Figura 78) em algumas dessas respostas; 2 grupos afirmaram ter sido necessdrio desenhar e 1
grupo nio respondeu a questdo. Ja no item 3, 3 grupos explicaram de forma condizente; 5 grupos

explicaram de forma aleatdria e sem sentido; e 1 grupo ndo fez esse item.

Figura 78 — Turma 702: resposta aos itens 2 e 3 da questdo 2 da atividade 2

Explicagdes

2 - “ndo nos ndo dezenhamos so fizemos uma conta.” 3 - “multiplicagcdo!”

2 - “eu utilizei a estrategia de cerca os cubo. sim, eu precixei desenhar porque a questdo era “dificel” .” 3 - “assim
(desenho) o cubo da meia mdo precissa desenha essa economiza tenpo”

Fonte: A autora.

No item 4, 6 grupos disseram existir algum procedimento, diferente do que foi feito, mas
que permite chegar ao mesmo resultado, enquanto 3 grupos responderam que nao, e, ainda temos

1 grupo que ndo respondeu ao item.

E por fim, o item 5 ndo foi respondido por 5 grupos, 1 grupo disse as dimensdes de forma

correta e 4 grupos disseram as mesmas de forma incorreta, (Figura 79).
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Figura 79 — Turma 702: resposta ao iem 5 da questao 2 da atividade 2

Resposta errada

“A régua, colocace os selos na regua e o tamanho vezes o niimero até dar o tamanho certo para caber os 70 selos.”

Sem saber responder

“ndo sei.”

Fonte: A autora.

Os alunos utilizaram diferentes estratégias para resolver a questdo 1, conseguiram com-
preender o que estava acontecendo e, assim, resolver de forma mais confiante a questdo 2, sem
precisar desenhar nem utilizar qualquer tipo de material, recorrendo, apenas, a multiplicacdo e a
divisao.

Esta turma também se sentiu desafiada e motivada com a atividade, com os grupos
discutindo bastante sem precisar do auxilio moderador do professor. E pdde ser visto que, assim
como na turma 701, os alunos ndo tiveram medo de responder, de cometer erros ou de rabiscar

os pensamentos, tendo respondido de acordo com as conclusdes que alcangaram.

Ao término desta segunda atividade, ambas as turmas estavam comprometidas e envolvi-
das no processo, além de ansiosas em saber como seria a préxima atividade e o que teriam pela

frente.

Os resultados confirmam que a proposta favoreceu tanto o envolvimento dos estudantes
quanto a consolida¢do de conceitos matematicos trabalhados. Foi possivel identificar progressos
individuais e coletivos, bem como aspectos que merecem ser retomados em intervengdes futuras.

Apresenta-se a seguir uma sumula dsses elementos.
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“Colecao de Selos”

Objetivo: Estimular aplicacdo de conceitos de medidas e organizacao espacial para resolver

problemas, desenvolvendo raciocinio 16gico, visualizag¢do e planejamento.

Experiéncia: Grupos em trios; ansiosos e organizados. Uso de material manipulativo
ou desenho. Um aluno preferiu trabalhar individualmente por desconforto com opinides

alheias (novo na turma, sem MM prévia).

Resultados:

Questdo 1: Bons resultados; estratégia de multiplicacio e desenho; todos usaram alguma

estratégia.
Questdao 2: Mais dificuldade, mas muitos associaram a questdo anterior. Uso de

multiplicacdo e divisao.

5.3.3 Descricao da atividade “Sr Caramujo”

A terceira atividade aplicada as turmas do 7° ano foi a denominada de ““Sr Cara-
mujo”’(Apéndice E), adaptada para esta pesquisa de um problema da Olimpiada Brasileira
de Informadtica (OBI 2021*). Na exploracdo desta atividade participaram 94% dos alunos da
turma 701 e 85% dos alunos da turma 702. Em ambas as turmas, foi solicitado que os alunos
formassem grupos com 4 ou 3 elementos. Os alunos receberam a atividade, brincaram um pouco
com o enunciado, achando divertido, o que de inicio ja despertou o interesse e a curiosidade,
e, em seguida, comecaram a trabalhar. A atividade é composta por duas questdes de multipla

escolha, com 3 itens para a questdo 1 e 4 itens para a questao 2.

Na turma 701, os alunos distribuiram-se por 4 grupos com 4 alunos cada, 4 grupos com

3 alunos e 1 dupla, totalizando 9 grupos.

Dos nove grupos formados, 6 acertaram a questdo 1 e 3 erraram a mesma. Para a
resolugdo, 2 grupos nao desenharam nem escreveram nada, 3 grupos fizeram um desenho e 4
grupos desenharam a soluc@o acompanhada de algum célculo. Algumas respostas podem ser

vistas abaixo (Figura 80).

“https://olimpiada.ic.unicamp.br/pratique/ij/2021/f3/caramujo/
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Figura 80 — Turma 701: resposta a questdo 1 da atividade 3

Respostas com esquema montado

Fonte: A autora.

Quanto ao item 1 desta questdo, 7 grupos responderam que utilizaram alguma estratégia
para resolver o problema mas 2 responderam que ndo. No item 2, 6 grupos conseguiram explicar
de forma coerente como pensaram na resolucdo da questao e 3 grupos deram uma explica¢ao

sem sentido e de forma incorreta. Abaixo, algumas explicacdes (Figura 81)
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Figura 81 — Turma 701: resposta aos itens 1 e 2 da questdo 1 da atividade 3

Explicagoes

Fonte: A autora.

Ja no item 3, 4 grupos responderam que existe, sim, outra forma de resolver o problema

e 5 grupos responderam que ndo.

No que se refere a questdo 2, 2 grupos responderam de forma correta e 7 erraram a
resposta. Para resolver esta questdo, 4 grupos ndo desenharam nem escreveram nada, como
pode ser visto na figura abaixo (Figura 82), 2 grupos fizeram um desenho. Abaixo encontra-se o

desenho de um grupo (Figura 82). E, 3 grupos desenharam a solu¢@o com algum calculo.
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Figura 82 — Turma 701: resposta a questdo 2 da atividade 3

Resposta correta sem desenho

Resposta correta com desenho

Fonte: A autora.

Um dos grupos respondeu a esta questdo de forma correta, porém em vez de desenhar a

solucgdo, fizeram um cdlculo sem sentido, como pode ser visto abaixo, na Figura 83.

Figura 83 — Turma 701: resposta a questao 2 da atividade 3

Resposta sem sentido

Fonte: A autora.
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No tocante aos itens desta questdo, no item 1, 4 grupos disseram utilizar a estratégia
do problema anterior para resolver a questdo e 5 grupos responderam que ndo. No item 2,
apenas 2 grupos conseguiram explicar de forma coerente, como tinham pensado, 6 grupos ndo
conseguiram explicar de forma correta e 1 grupo ndo respondeu a questdo (Figura 84). Algumas

respostas seguem abaixo:

Figura 84 — Turma 701: resposta aos itens 1 e 2 da questdo 2 da atividade 3

Explicacoes

Fonte: A autora.

No item 3, nenhum dos grupos disse existir alguma solu¢ao, diferente daquela encontrada
por eles, mas que permita obter o mesmo resultado, enquanto que 7 grupos responderam que nao
existiria tal solugdo e 2 grupos deixaram a questdo sem ser feita. E, por fim, no item 4, apenas

1 grupo respondeu que conseguiria resolver a questao, de forma rdpida, se o muro tivesse 25
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metros e explicou como procederia, 6 grupos responderam que nao conseguiriam resolver a

questdo. Abaixo seguem algumas dessas respostas (Figura 85) e 2 grupos nao responderam.

Figura 85 — Turma 701: resposta ao item 4 da questdo 2 da atividade 3

Respostas sem sentido

Fonte: A autora.

Os alunos gostaram muito da atividade, trabalharam bem em grupo, usaram bastante a
expressao “subida real”, quando questionei o que seria eles falaram que era o que o caramujo
subia de verdade, depois que descontassem o que ele descia durante a noite. Os grupos, em sua
maioria, questionaram se quando solicitado para desenhar a solu¢do do problema, esse desenho

poderia ser o cédlculo que fizeram.

Na questdo 1 a turma 701 utilizou diferentes estratégias para efetuar o célculo, como
pode ser observado na Figura 80. Quanto a questdo 2 da atividade, os grupos tiveram mais
dificuldade, porém muitos optaram por testar as op¢des de resposta dadas no enunciado. J4 no

item 4 da questdo 2, nenhum grupo da turma 701 respondeu de forma correta.

J4 na turma 702, os alunos distribuiram-se em 7 grupos com 3 alunos e 4 duplas,
totalizando 11 grupos. Ressaltando que, apds conversar com o aluno que ndo aceitou fazer a

atividade 2 em grupo, o mesmo aceitou integrar um trio.

Dos grupos formados, 9 acertaram a questdo 1 e 2 erraram, para a resolu¢do desta questao,
4 grupos fizeram um desenho e 4 grupos desenharam a solu¢ao com alguma conta, como pode

ser visto na figura abaixo (Figura 86).
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Figura 86 — Turma 702: resposta a questdo 1 da atividade 3

Respostas com esquema montado

Fonte: A autora.

Quanto ao item 1 desta questdo, todos os grupos responderam que utilizaram alguma
estratégia para resolver o problema. No item 2, 7 grupos conseguiram explicar de forma coerente
como pensaram na resolugdo da questdo e 4 grupos deram uma explicacdo sem sentido e de
forma incorreta. Na figura abaixo (Figura 88) algumas diferentes respostas dadas pelos grupos

da turma 702.
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Figura 87 — Turma 702: resposta aos itens 1 e 2 da questdo 1 da atividade 3

Explicacoes

Fonte: A autora.

Ja no item 3, 7 grupos responderam que existe outra forma de resolver o problema que
seja diferente da ja encontrada e 4 grupos responderam que ndo existe outro caminho para

resolver a questao.
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Figura 88 — Turma 702: resposta ao item 3 da questdo 1 da atividade 3

Respostas

Fonte: A autora.

No que se refere a questdo 2, 8 grupos a fizeram de forma correta e 3 erraram a resposta.
Para responder a esta questdo, 2 grupos ndo desenharam nem escreveram nada, 3 grupos fizeram

um desenho e 6 grupos desenharam a solu¢do com algum célculo, como mostra a Figura 89.
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Figura 89 — Turma 702: resposta a questdo 2 da atividade 3

Resposta com esquema montado

Fonte: A autora.

No tocante aos itens desta questao, tem-se que no item 1, 10 grupos disseram utilizar a
estratégia do problema anterior para resolver esta questdo e 1 grupo respondeu que ndo. No item
2, apenas 2 grupos conseguiram explicar, como haviam pensado, de forma coerente, enquanto 9
grupos ndo conseguiram explicar de forma correta. Algumas explicagdes podem ser vistas na

Figura 90.
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Figura 90 — Turma 702: resposta aos itens 1 e 2 da questdo 2 da atividade 3

Explicagbes

Fonte: A autora.

No item 3, 6 grupos disseram existir alguma solucio, diferente daquela encontrada por

eles e 5 grupos responderam que nao.

E, por fim, no item 4, apenas 7 grupos responderam que conseguiriam resolver a questao,
de forma répida, se o muro tivesse 25 metros e explicaram como proceder e 4 grupos responderam

que nao (Figura 91).
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Figura 91 — Turma 702: resposta ao item 4 da questao 2 da atividade 3

Respostas sem sentido

Respostas com sentido

“Sim se o muro tivese 25 m ele podia subir 6 de dia e desser I anoite 5 dias.”

Fonte: A autora.

Nesta turma, os alunos também gostaram muito da atividade, achando a mesma engracada
e criativa, trabalharam bem em grupo e usaram bastante a expressdo “subida verdadeira”,
possuindo o mesmo significado dado pela turma 701, ou seja, o que o caramujo subia de verdade
depois que descontassem o que ele descia durante a noite. Os grupos também perguntaram se
em vez de desenhar poderiam apresentar os célculos efetuados para solucionar a questao 1 da

atividade. Na questdo 1 a turma 702, utilizou diferentes estratégias para montar o cdlculo.

Quanto a questdo 2 da atividade, os grupos da turma 702 tiveram menos dificuldade em
a resolver, foram logo testando as opg¢des de respostas. E, quanto ao item 4 da questdo 2 alguns

grupos da turma conseguiram resolvé-lo de forma correta.

Ao término desta terceira atividade, ambas as turmas estavam bem envolvidas e interes-

sadas, os alunos estavam comprometidos com o grupo e com a aula, as discussdes estavam cada
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vez enriquecidas de contetidos. Por outro lado, os alunos também estavam ansiosos em saber

como seria a proxima atividade.

A atividade cumpriu seu papel ao proporcionar aos alunos situagdes de aprendizagem
que estimularam a reflexdo, a experimentagdo e a troca de ideias. Em seguida, se apresenta um

resumo que reune os principais resultados observados.

e "
“Sr. Caramujo”
Objetivo: Desenvolver capacidade de resolver problemas contextualizados com estratégias

de contagem, raciocinio l6gico, representacao visual e explicacdo de estratégias.

Experiéncia: Alunos se divertiram com o enunciado ("subida real"); bom trabalho em

grupo. Muitos questionaram se o desenho poderia ser o calculo.

Resultados:
Questdo 1: Maioria acertou; variadas estratégias de calculo e desenho.
Questao 2: Maioria acertou testando op¢des; muitos usaram estratégia anterior; dificuldade

em explicar.

5.3.4 Descri¢ado da atividade “As passarelas de Pragcolandia”

A quarta atividade, “As passarelas de Pracolandia”, foi adaptada da questao “Pontes de
Hexagdnia” da Olimpiada Brasileira de Informética (OBI 2021°). Esta foi a dltima atividade
trabalhada com as turmas de 7° ano, e pode ser vista no Apéndice F. Vale aqui ressaltar, que
mesmo sendo uma atividade com muitas folhas e itens, em ambas as turmas ndo houve qualquer
tipo de reclamacdo. Os alunos comecaram logo a trabalhar e a resolver as tarefas propostas. Foi
uma atividade em que participaram 85% dos alunos da turma 701 e 88% dos alunos da turma
702. Inicialmente, em ambas as turmas, foi solicitado que os alunos formassem grupos com
4 alunos. Os grupos receberam a folha de atividade e, na sequéncia, foi feita, pela professora,
uma breve leitura, acrescentada de uma explicagdo: foi ressaltado que os grupos que quisessem
poderiam utilizar o material manipulativo levado pela professora, que constava de seis pracas,

conforme a Figura 92, e que poderiam recortar as pontes que se encontravam na ultima folha

Shttps://olimpiada.ic.unicamp.br/pratique/ij/2021/f2/hexagonia/
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da atividade, para utilizar durante a execucao das tarefas. A atividade estd dividida em duas

questdes, A e B, com sete perguntas cada uma delas.

Figura 92 — Material manipulativo usado na atividade 4

Fonte: A autora.

A turma 701, se organizou da seguinte forma: 2 grupos com 5 alunos e 5 grupos com 4
alunos, em um total de 7 grupos. Nesta turma, apds receberem folha da atividade e as devidas
explica¢des, nenhum grupo mostrou interesse em utilizar o material manipulativo e comecaram
rapidamente a trabalhar. Durante a resolu¢do da atividade algumas ddvidas foram surgindo,
didvidas essas somente a respeito de como as pontes poderiam ser dispostas. Os alunos se
interessaram bastante pela atividade. Alguns grupos estavam reconhecendo padrdes na quantidade

de pontes necessdrias e algumas resolugdes bem diferentes e interessantes surgiram.

Na questdo A, a turma ndo teve qualquer tipo de dificuldade, 6 grupos fizeram os desenhos
de forma correta e apenas 1 grupo errou ao menos 1 dos desenhos. Abaixo Figura 93, Figura 94

e Figura 95 podem ser vistas as representacdes de 3 grupos.
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Figura 93 — Turma 701: representacdo visual da questdo A da atividade 4

Representagdes visuais

Fonte: A autora.

Figura 94 — Turma 701: representacdo visual da questdo A da atividade 4

Representagdes visuais

Fonte: A autora.

Figura 95 — Turma 701: representacdo visual da questdo A da atividade 4

A questdao A era composta por 7 perguntas. Ao responder a pergunta 1 , 5 grupos

Representacgdes visuais

Fonte: A autora.

preferiram desenhar e ndo utilizaram as pontes disponibilizadas na atividade, enquanto que 2
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grupos utilizaram as pontes em pelo menos um dos itens. Na pergunta 2, 2 grupos responderam
que o item 1, que € um caso mais simples, com apenas 3 pracas, ndo ajudou a pensar na resolugdo
dos itens seguintes, 3 grupos disseram que ajudou mas explicaram de forma superficial, por
exemplo, uma das respostas dada foi: “Porque € quase a mesma coisa sempre” e, por fim, 2
grupos responderam que sim e explicaram corretamente dizendo que a quantidade de pontes era
o numero de pontes menos 1 unidade. Quanto a pergunta 3 desta questdo, 6 grupos disseram
ter utilizado alguma estratégia para resolver o problema e 1 grupo disse ndo ter utilizado. A
pergunta 4 nao foi repondida por 1 grupo e, ainda, nesta questdo, 4 grupos explicaram como
pensaram, em cada caso, mas o fizeram sem nenhum sentido e apenas 2 grupos explicaram de
forma coerente. Na pergunta 5, 5 grupos responderam que existe sim alguma solucao diferente
da encontrada mas que use o mesmo nimero de passarelas, enquanto 2 grupos disseram que
nao. Na 6 pergunta, em que se pergunta qual seria o préximo elemento da sequéncia, 1 grupo
nao respondeu, 5 grupos responderam de forma incorreta e apenas 1 grupo respondeu de forma
correta. Quanto a ultima pergunta, 3 grupos fizeram a representacio visual de forma incorreta, 1
grupo fez a mesma representacao visual j feita nos itens anteriores, 2 grupos nao responderam a
questdo e apenas 1 grupo fez uma representagao correta, através de uma tabela, como mostar a

Figura 96

Figura 96 — Turma 701: Resposta ao item 7 da questdo A da atividade 4

Outras representagoes

7=Faga uma representagdo visual dessa sequéncia, diferente da que vocé desenhou nos itens..

| ek

Fonte: A autora.

Destaca-se que um dos grupos ao responder a esta ultima pergunta fez a representagcao
visual trocando apenas a numeragdo das pragas da representacdo anterior, ou seja, rotulando os

vértices de uma outra forma (Figura 97).
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Figura 97 — Turma 701: representacdo visual do item 7 da questdo A da atividade 4

Outras representagdes

Fonte: A autora.

A seguir (Figura 98) temos outra representacao visual em que existe apenas uma rotucao

dos vértices diferente.

Figura 98 — Turma 701: representacdo visual da questdao A da atividade 4

Outra representacao

Fonte: A autora.

Ja na questdo B, a turma 701 revelou muita dificuldade. Os grupos estavam conversando
bastante a respeito do nimero de pontes, demoraram a se organizar e a chegar a alguma conclusao,
sentiram dificuldade em responder as perguntas, mesmo sendo elas uma repeti¢do das anteriores
e, talvez tenham ficado cansados, pois muitos grupos pararam de responder, deixando as tltimas
perguntas sem resposta, mostrando interesse em fazer apenas a representacdo visual dessa
questdo. Ainda na questdo B, 3 grupos desenharam de forma correta as pontes dos 4 itens, 2
grupos erraram algum dos itens e 2 grupos fizeram de forma incorreta todos os itens. Observando
as Figuras 99, 100 e 101 percebemos que eles as fazem bem pequenas e o desenho fica confuso,

0 que provoca que eles acabem se perdendo no caminho.
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Figura 99 — Turma 701: representacdo visual da questdo B da atividade 4

Representacgdes visuais

Fonte: A autora.

Figura 100 — Turma 701: representagdo visual da questdo B da atividade 4

Representacgdes visuais

Fonte: A autora.

Figura 101 — Turma 701, representacdo visual da questdo B da atividade 4

Representacodes visuais

Fonte: A autora.
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Quanto as perguntas desta questdo, na primeira, 3 grupos disseram ser necessdrio utilizar
as pontes disponibilizadas e 4 disseram que ndo. Na pergunta 2, 1 grupo nio respondeu, 1 grupo
respondeu que o item 1, caso com 3 pragas, ndo ajudou a pensar na resolug@o dos casos seguintes
e 5 grupos responderam que o item mais simples ajudou na procura de resposta. Na pergunta 3,
2 grupos ndo responderam, 2 grupos utilizaram alguma estratégia para resolver a questao e 3
ndo utilizaram qualquer estratégia. Na quarta pergunta, 1 grupo explicou como pensou de forma

coerente, 4 grupos responderam sem sentido e 2 grupos nao responderam.

Na pergunta 5, 2 grupos responderam nao existir outra solugdo diferente da que encon-
traram mas que use o mesmo ndmero de passarelas, 3 grupos ndo disseram nem que sim, nem
que nao, apenas fizeram um desenho, Figura 102, e 2 grupos deixaram a pergunta em branco. No
problema 6, 1 grupo fez um desenho que nio faz sentido, 4 grupos nio responderam e 2 grupos
responderam que a quantidade de pontes nao obedece a uma sequéncia. Na sétima pergunta, 3
grupos a deixaram sem ser feita, 3 grupos repetiram a representacdo visual j4 feita (Figura 103)
e 1 grupo escreveu os nimeros de 1 a 6. Com as respostas dadas foi possivel perceber que os
alunos ndo compreenderam que a proposta era representar uma sequéncia de figuras; alguns

acabaram registrando apenas figuras isoladas.

Figura 102 - Turma 701: representacdo visual dos itens 5 e 7 da questdo B da atividade 4

Outras representacoes

Fonte: A autora.
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Figura 103 — Turma 701: representagdo visual do item 7 da questdao B da atividade 4

Outras representagoes

Fonte: A autora.

A turma 702, se dividiu em 6 grupos, com 4 alunos, e 3 duplas, em um total de 9 grupos.
Ap6s receberem as atividades e as devidas explicacdes, 6 grupos pegaram o material manipulativo,
desses, 2 devolveram imediatamente, e na sequéncia, os outros 4 grupos devolveram o material.
Assim, nenhum grupo acabou utilizando o material manipulativo. O interesse parece ter sido
apenas para conhecer o material ou para ter alguma seguranca, contudo os alunos perceberam
que seriam capazes de resolver a atividade fazendo seus desenhos e, portanto, comecaram

rapidamente a trabalhar.

Durante a resolu¢ao da atividade, como acontecera na turma 701, algumas dividas
referentes a disposicdo das pontes foram surgindo. Os alunos desta turma também se interessaram
bastante pela atividade, alguns grupos reconheceram padrdes numéricos na quantidade de pontes

necessdrias e algumas resolu¢des bem diferentes e interessantes surgiram.

Na questdao A, também nao houve qualquer tipo de dificuldade, resolvendo de forma
répida e pontuando suas observacdes, 8 grupos fizeram os desenhos de forma correta e apenas
1 grupo errou ao menos 1 dos desenhos dos itens. Seguem abaixo (Figuras 104 e 105) as

representacdes feitas por dois grupos.
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Figura 104 — Turma 702: representagdo visual da questdo A da atividade 4

Representagdes visuais

Fonte: A autora.

Figura 105 — Turma 702: representagdo visual da questdo A da atividade 4

Representagoes visuais

Fonte: A autora.

Sobre as respostas as 7 perguntas que compdem a questdo A, salienta-se que na pergunta
1, 6 grupos preferiram desenhar e ndo utilizaram as pontes disponibilizadas, enquanto 2 grupos
utilizaram as pontes ao menos em 1 dos itens e 1 grupo ndo respondeu. Na pergunta 2, apenas 1
grupo respondeu que o item anterior, com apenas 3 pragas, ndo ajudou a pensar na resolucio dos
itens seguintes, 4 grupos disseram que esse item ajudou, mas explicaram de forma superficial e 3
grupos responderam afirmativamente e explicaram corretamente dizendo que a quantidade de

pontes era o nimero de pontes menos 1 unidade (Figura 106) , por fim, 1 grupo nao respondeu.
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Figura 106 — Turma 702: respostas aos itens 2 e 4 1 da questdo A da atividade 4

Explicagoes

Fonte: A autora.

Quanto a pergunta 3 desta questdo, 6 grupos disseram ter utilizado alguma estratégia para
resolver o problema e 3 grupos disseram ter chutado a resposta. Na pergunta 4, 4 grupos explica-
ram como pensaram, em cada caso, mas o fizeram sem nenhum sentido, 4 grupos explicaram de
forma coerente (Figura 106) e 1 grupo explicou de forma superficial mas interessante, dizendo
que seus integrantes foram dialogando. Na pergunta 5, 4 grupos responderam que existe sim
alguma solucio diferente da encontrada mas que use o mesmo nimero de passarelas enquanto 5
grupos disseram que ndo. Na 6* pergunta, 1 grupo nao respondeu, 5 grupos responderam que
obedece a uma sequéncia mas ndo indicaram de forma correta qual seria o proximo nimero da
sequéncia, 1 grupo disse ndo obedecer a uma sequéncia e apenas 1 grupo respondeu que sim e

determinou corretamente o proximo elemento da sequéncia.

Quanto a altima pergunta, 8 grupos fizeram a representacao visual de forma incorreta,
1 grupo escreveu uma sequéncia de 1 a 7 e, apenas 1 grupo ndo fez a questdao. Nesta questao
alguns grupos entenderam que seria para completar com o préximo elemento da sequéncia e

assim o fizeram, como observado nas figuras abaixo (Figuras 107 e 108)
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Figura 107 — Turma 702: resposta ao item 7 da questdo A da atividade 4

Outras representagoes

Fonte: A autora.

Figura 108 — Turma 702: resposta ao item 7 da questdo A da atividade 4
Outra representacgio

Fonte: A autora.

Na questao B, os alunos da turma 702 tiveram alguma dificuldade, porém, menos do que
os alunos da turma 701. Os grupos conversaram bastante a respeito do nimero de pontes, e se
organizaram de forma mais rdpida, contudo sentiram dificuldade em responder as perguntas,
mesmo sendo elas uma repeti¢do das anteriores. Nesta questdo, 3 grupos desenharam de forma
correta as pontes dos 4 itens, 1 grupo errou algum dos itens ( Figuras 109 e 110) e 5 grupos
responderam de forma incorreta todos os itens. Assim como na turma 701, percebemos que eles
fizeram as figuras pequenas e quando precisaram fazer com 6 pracas, o desenho ficou confuso e

eles acabaram se perdendo no caminho.
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Figura 109 — Turma 702: representagdo visual da questdo B da atividade 4

Representacgdes visuais

Fonte: A autora.

Figura 110 — Turma 702: representa¢do visual da questdo B da atividade 4

Representacdes visuais

Fonte: A autora.

Quanto as perguntas desta questdo, na primeira, 2 grupos disseram ser necessdrio utilizar
as pontes disponibilizadas, 1 grupo ndo respondeu e 6 disseram que ndo utilizaram, preferindo
desenhar. Na pergunta 2, 2 grupos a deixaram em branco, 2 grupos responderam que o item 1,
com 3 pragas, nao ajudou a pensar na resolucao dos casos seguintes e 5 grupos responderam que o

item ajudou. Na pergunta 3, 1 grupo nio fez, 5 grupos utilizaram alguma estratégia para resolver
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a questdo e 2 ndo utilizaram qualquer estratégia. Na quarta pergunta, 2 grupos explicaram como

pensaram de forma coerente, 6 grupos responderam sem sentido e 1 grupo nao respondeu.

Na pergunta 5, 5 grupos responderam nao existir outra solu¢ao diferente da que encontra-
ram mas que use o mesmo numero de passarelas, 3 grupos nao responderam e 1 grupo respondeu
que sim mas ndo soube mostrar a solucao diferente. No problema 6, 1 grupo respondeu que a
quantidade de pontes, em cada item, ndo obedece a uma sequéncia, 2 grupos ndo responderam e
6 grupos responderam que a quantidade de pontes obedece a uma sequéncia, mas ndo acertaram

qual seria o préximo nimero dessa sequéncia.

Na sétima pergunta, 3 grupos a deixaram sem ser respondida e 6 grupos fizeram a
representacao visual de forma incorreta ou sem sentido. Dentre os grupos que responderam a
questdo, houve aquele que entendeu que a pergunta pedia para completar a sequéncia, seguindo

o mesmo entendimento da questdo A (Figura 111).

Figura 111 — Turma 702, representacao visual da questdo B da atividade 4

Outra representacao

Fonte: A autora.

Ao término desta dltima atividade, ambas as turmas se mostraram mais maduras e

envolvidas, comprometidas com todo o trabalho que veio sendo feito.

As turmas de 6° ano e 7° ano demonstraram grande entusiasmo ao participarem das
atividades que exploraram o PC e seus principais pilares: decomposicdo, reconhecimento de
padrdes, abstracdo e algoritmos. Os alunos se engajaram de forma ativa, aplicando esses conceitos

em desafios matematicos que exigiam raciocinio 16gico, estratégia flexivel e criatividade.

Esses pilares foram trabalhados de forma integrada as atividades e ao contetido de

matemadtica, permitindo aos estudantes desenvolver habilidades como a identificacdo de estruturas
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numéricas, a criagdo de sequéncias légicas e a resolucio de problemas complexos por meio da
organizagdo de etapas. Além disso, a proposta foi enriquecida pela abordagem das MM, que
valoriza a perseveranca, o papel do erro, a colaboracao e a crenga de que todos podem aprender

matematica.

O envolvimento foi tdo positivo que, ao saberem que as atividades estavam chegando
ao fim, muitos alunos demonstraram tristeza e expressaram o desejo de continuar explorando o
contetdo através deste tipo de atividade. Isso refor¢ca a importancia de experiéncias significativas
no processo de aprendizagem, que ndo apenas desenvolvem competéncias fundamentais, mas

também despertam o interesse dos estudantes.

A analise realizada permitiu verificar que os estudantes ndo apenas compreenderam a
proposta, mas também recorreram a distintas formas de resolugdo, refor¢cando o valor de praticas
que promovam autonomia e abertura para diferentes percursos de aprendizagem. Na sequéncia,

apresenta-se uma resenha com os principais pontos observados.
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“As Passarelas de Pracolandia”

Objetivo: Desenvolver capacidade de analisar, planejar e resolver problemas de cons-
trucdo de redes de conexdo, promovendo raciocinio l6gico, identificacdo de padrdes e

representacdo visual.

Experiéncia: Nenhuma reclamagio, mesmo sendo longa; interesse e autonomia. Grupos
se organizaram; nenhum utilizou material manipulativo apds verificagdo; reconheceram

padrdes na quantidade de pontes.

Resultados:

701:

Questdo A: Sem dificuldades nos desenhos; alguns reconheceram padrao (N pontes = N
pragas - 1). Dificuldade na explicacio coerente e em novas representagoes.

Questao B: Muita dificuldade, conversaram bastante; desenhos pequenos e confusos;
muitos itens sem resposta.

702:

Questao A: Menos dificuldade que a 701; resolveram rapido e pontuaram observacoes;
alguns identificaram padrao.

Questao B: Alguma dificuldade, mas menos que 701; grupos conversaram bastante;

figuras pequenas e confusas.

5.4 Anadlise do questionario B

Nesta tltima secao serd apresentada a andlise dos dados obtidos por meio do questiondrio
B, Apéndice G, aplicado apds a realizac@o das atividades. Este questiondrio é composto por
12 perguntas, das quais as quatro primeiras sdo as mesmas do questiondrio A. A aplicacao
deste questiondrio teve como principal objetivo identificar possiveis mudancas nas percepgoes,
atitudes e competéncias dos alunos em relagdo as Mentalidades Matematicas e ao Pensamento
Computacional, apds a vivéncia das atividades propostas. Além disso, buscou obter uma andlise
comparativa com os dados obtidos no questiondrio inicial, procurando avaliar o desenvolvimento

do PC nos aspectos relacionados a abordagem MM.
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O questiondrio foi aplicado nas turmas de 6° ano (601 e 605) e de 7° ano (701 e 702), o

quantitativo de alunos que respondeu ao instrumento pode ser visto na Tabela 5.

Turma | Namero de alunos | Turma | Namero de alunos
601 27 701 30
605 30 702 30

Tabela S — Quantitativo de alunos que respondeu ao questionéario B.
Fonte: a autora.

Quanto a primeira questdo deste questiondrio - Para vocé, o que é matemdtica? - também
foram retiradas as palavras centrais das respostas dos alunos, de todas as turmas em que foram
aplicados, das quais muitas aparecem como apareceram no questiondria A, como: nimeros,
contar, cdlculos, resolucdo de problemas e as quatro operagdes (adicao, subtracdo, multiplicacdao
e divisdo). Outras continuaram tendo uma conotacao mais negativa, mas isso ocorreu €m menor
quantidade que no primeiro questiondrio, sendo elas apenas "gasta tempo"e "dificil". Algumas,
mais positivas e interessantes, que sao: "util", "faz parte da vida", "fonte de aprendizagem'e
"fundamental”. E, por fim, as que chamaram aten¢@o por serem inesperadas, a saber: "boa para o
aprendizado"e "fundamental". Foi importante perceber que apds a realizacdo das atividades a

resposta dada a primeira pergunta foi mais positiva.

Quanto as questdes 2 e 3, as quais pedem a primeira palavra que vem a sua cabeca
quando se fala em Matemadtica e em Pensamento computacional, também optou-se por fazer,
para cada uma das questdes, uma nuvem de palavras, retiradas das respostas dadas pelos alunos
que responderam a esse questiondrio, adaptando expressdes dadas pelos alunos a uma s6 palavra.
Salienta-se que ap0s a realizagdo das atividades envolvendo o Pensamento Computacional e a
abordagem Mentalidades Matemdticas, as respostas dos alunos a pergunta 2, “Qual a primeira
palavra que vem a sua cabe¢a quando se fala em Matemdtica?”, revelaram algumas mudangas
na percepg¢do da disciplina, como observamos na Figura 112. Embora termos como Contas,
Numeros, Divisdo e Multiplicacdo permanecam em destaque, indicando que a associacdo com
célculos e operagdes bdsicas ainda persiste, observa-se o fortalecimento da palavra Aprender,
que ganha forca e destaque, sugerindo uma mudanga positiva — o ato de aprender passa a ser
lembrado junto com a Matematica, apontando para uma percep¢ao mais ligada ao processo de
construcao do conhecimento e ndo apenas a execucao mecanica de contas. Além disso, palavras
como Raciocinio, Computador e Organizagdo sinalizam que os alunos passaram a relacionar a

Matemdtica também com estratégias do Pensamento Computacional, indicando que este comegou
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a se consolidar, mesmo que de forma mais modesta. Ainda assim, termos com carga negativa
persistem, como Fracasso, Dor e Desespero; contudo, surgem indicios de percepcdes mais
positivas, como Legal, Felicidade e Trabalho, sugerindo que praticas pedagdgicas mais abertas,
criativas e colaborativas comecam a suavizar sentimentos de medo e rejei¢do, recriando o papel
da Matematica no cotidiano escolar. A comparagdo desta nuvem com a anterior (pagina 66)
revela sinais de avango, passando de uma Matematica puramente mecanica para uma Matematica
que envolve aprender, pensar e resolver problemas. A carga negativa, embora ainda presente,
divide espaco com termos mais positivos, evidenciando que praticas inovadoras podem, aos

poucos, modificar o lugar da Matematica na experiéncia dos estudantes.

Figura 112 — Nuvem de palavras referente a questdao 2 do questiondrio B - Qual a primeira
palavra que vem a sua cabegca quando se fala em Matemdtica?
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Ja a nuvem resultante das respostas a pergunta “Diga trés palavras que vém a sua
cabegca quando se fala em Pensamento Computacional”, Figura 113, apés a realizagdo das
atividades, revela um avanco no entendimento do que seja o PC. Termos como Computador,
Informdtica, Internet e Jogos continuam em destaque, indicando uma forte associacdo com
tecnologias e dispositivos digitais, outras palavras como Celular, Tela, Mouse, Cédigo, Monitor,
IA, Eletricidade, Notebook, Robé e até referéncias como GTAV mostram que os alunos mantém
uma conexao clara com o universo digital e os jogos. Percebe-se, portanto, que ainda é forte a
visdo do Pensamento Computacional como algo prético, ligado a tecnologia do dia a dia — mas

agora misturado a termos relacionados a aprendizagem.

A comparacdo com a nuvem anterior, Figura 11, mostra que, apds as atividades, os

alunos ampliaram o entendimento do Pensamento Computacional, passando a vé-lo como algo



150

que envolve pensar, aprender, estudar, organizar ideias e resolver problemas, indo além do
simples uso de dispositivos. O destaque de palavras como Pensamentos, Mente, Conhecimento,
Curiosidade, Interessante e Alegria evidencia que a abordagem das Mentalidades Matematicas
contribuiu para abrir espaco a uma visao mais criativa, leve, menos mecanica e voltada para a
busca de estratégias, além de algo que envolve o processo de estudo, a aquisi¢do de conhecimento

e a organizagdo do raciocinio.

Apesar desse avango, ainda surgem palavras como Ansiedade, Dificuldade, Problema,
Medo e Tristeza, mostrando que, para alguns alunos, o Pensamento Computacional ainda desperta
inseguranga, possivelmente por ser um conceito novo ou exigir habilidades pouco trabalhadas
anteriormente. Esses resultados sugerem que as préticas integradas de Pensamento Computacio-
nal e Mentalidades Matemadticas contribuem para ampliar a confianc¢a dos alunos, fortalecer sua
autonomia diante de desafios e favorecer uma relagdo mais positiva com a aprendizagem.

Figura 113 — Nuvem de palavras referente a questdao 3 do questionario B - Qual a primeira
palavra que vem a sua cabe¢ca quando se fala em Pensamento Computacional?
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Fonte: A autora.

No tocante a questdo 4, assim como no questiondrio A, era perguntado aos alunos se

concordavam, concordavam parcialmente ou discordavam das seguintes afirmagdes:

(i) Eu ndo sou capaz de aprender matematica.
(i) Meninos aprendem matemética melhor que as meninas.

(i11)) Matematica € apenas para pessoas inteligentes.
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(iv) A Matematica ndo estd presente no nosso dia a dia.

Abaixo, Figura 114, seguem os graficos de colunas referentes as respostas dadas por
cada turma a cada uma das afirmacdes, tanto no questiondrio B (numtom mais claro), como
no questiondrio A ( num tom mais escuro), com o objetivo de comparar os resultados obtidos
entre os diferentes grupos participantes da pesquisa, possibilitando uma visualizacdo clara das

variagdes nas respostas de cada turma facilitando, assim, a visualizacao rapida dos dados.

Figura 114 — Gréficos referentes a resposta das afirmativas da questdo 4, dadas por todas as
turmas - Questiondrio B
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Fonte: A autora.

Analisando os graficos referentes a afirmacao “Eu ndo sou capaz de aprender matemd-
tica”, observa-se que a maioria dos alunos continua a DISCORDAR dessa ideia, refor¢ando uma
percepcao positiva de sua capacidade de aprendizagem. Em quase todas as turmas houve um leve

aumento na discordancia, sendo mais evidente na turma 605, que passou de aproximadamente
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70% para mais de 80%. Esse crescimento sugere que as atividades de Pensamento Computacio-
nal (PC) e Mentalidades Matemaéticas (MM) contribuiram para fortalecer a autoconfianca dos
estudantes. Ja as respostas “CONCORDO” ¢ “CONCORDO PARCIALMENTE” diminuiram na
maior parte das turmas, indicando redu¢do da inseguranga inicial. A dnica exce¢do foi a turma
701, onde se registrou um pequeno aumento em “CONCORDO PARCIALMENTE”, sinalizando
que alguns alunos ainda enfrentam dividas quanto a propria capacidade. No conjunto, os resulta-
dos apontam para uma tendéncia geral de fortalecimento da confianca dos alunos em relagdo a

Matematica.

Na afirmacdo “Meninos aprendem matemdtica melhor que as meninas”, os dados
mostram que, antes das atividades, ja havia uma forte discordancia em relacdo a essa ideia,
indicando que os alunos apresentavam uma visdo mais igualitdria entre eles. Apods as atividades,
observou-se que a discordancia se manteve alta ou até aumentou em algumas turmas, como a
701 e a702. As op¢oes “CONCORDO” e “CONCORDO PARCIALMENTE” apresentaram uma
leve redug@o, mostrando que as praticas realizadas podem ter contribuido para reforcar a ideia de
que o desempenho em Matemadtica ndo depende de género, combatendo esteredtipos que limitam

as meninas.

Quanto a afirmacao “Matemdtica é apenas para pessoas inteligentes”, a discordancia
também aumentou em todas as turmas, mostrando um avango importante: apds as atividades,
menos alunos acreditam que a Matematica € restrita a quem tem um “dom”. O crescimento de
respostas em DISCORDO indica que os alunos passaram a entender a Matematica como algo
que pode ser aprendido por qualquer pessoa, desde que sejam oferecidas estratégias adequadas
e um ambiente de aprendizagem favoravel. As respostas “CONCORDO” ¢ “CONCORDO
PARCIALMENTE” diminuiram, exceto na turma 701, que manteve um percentual relativamente
mais alto de “CONCORDO PARCIALMENTE?”, evidenciando resquicios da crenga de que a

Matemdtica exige uma inteligéncia “acima da média”.

Por fim, a afirmacdo “A Matemdtica ndo estd presente no nosso dia a dia” revela uma
das mudangas mais significativas: observa-se que a maioria dos alunos discorda dessa ideia,
sendo que a discordincia aumentou na comparacao entre os questiondrios A e B, especialmente
na turma 605, onde o percentual de discordancia ultrapassou 75%. Isso indica que, apds as
atividades, os alunos passaram a perceber mais claramente a aplicacdo da Matemética em
situacOes cotidianas. A op¢do “CONCORDO PARCIALMENTE” caiu em quase todas as turmas,

mostrando que menos estudantes estdo inseguros quanto a utilidade pratica da Matematica. Ja a
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opcdo “CONCORDO” teve uma pequena diminui¢do ou se manteve, indicando que ainda existe
uma parcela que ndo consegue relacionar a Matemadtica ao dia a dia — um ponto que ainda pode

e deve ser trabalhado.

Em sintese, a comparacdo entre os questiondrios A e B demonstra que as préticas envol-
vendo o Pensamento Computacional e a abordagem Mentalidades Matemaéticas contribuiram
para fortalecer a autoconfianca dos alunos, combater estere6tipos, ampliar a compreensao da
Matematica como uma area acessivel e ressaltar sua relevancia no cotidiano. Ainda assim, os
dados indicam que € essencial manter a¢des que ampliem essa percepcao de forma continua e

progressiva.

Quanto a questdo 5, a analise das respostas dos alunos, Figura 115, a pergunta, “Vocé
gostou do formato em que foram feitas as atividades?”, revela uma alta taxa de aprovacdo em
todas as turmas. Na turma 601, 96% dos estudantes responderam Sim e na turma 605, a aceitagdo
foi total, com 100% de respostas Sim. Nas turmas de 7° ano, observa-se uma leve diminui¢do no
percentual de aprovacdo: na turma 701, 87% dos alunos disseram Sim e na turma 702, apenas
77% dos alunos gostaram do formato o que pode ser um indicador de que alunos mais velhos
sd0 mais criticos ou t€ém expectativas diferentes em relagdo ao formato das atividades. De forma
geral, os resultados podem indicar que o formato adotado, que buscou desenvolver o Pensamento
Computacional e a abordagem das Mentalidades Matematicas, foi bem aceito pela maioria dos
alunos. A resisténcia mais evidente entre alguns alunos do 7° ano pode estar relacionada a uma
busca por autonomia ou por diferentes estratégias. Ainda assim, os dados confirmam que a
metodologia proposta se mostrou motivadora e pertinente, reforcando a importancia de manter

praticas inovadoras e ajustd-las conforme o perfil de cada turma.
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Figura 115 — Graficos referentes a resposta da questao 5 - Questionario B
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Fonte: A autora.

Além das questdes objetivas atrds referidas, os alunos foram convidados a responder
a pergunta aberta: “O que vocé mais gostou nesse formato de atividade?”, que fazia parte da
questdo 6. A andlise das respostas dadas, de um universo de 117 alunos que responderam ao
questiondrio, sendo 57 do 6° ano e 60 do 7° ano, revela entendimentos positivos sobre a proposta,
destacando aspectos como a possibilidade de “fazer a atividade em grupos”, “a abordagem dos
problemas matemdticos” e “o jeito de pensar para resolver as questoes”. Comentdrios como
“o raciocinio do problema que para resolver temos que compreender e fazer” e “a forma de
raciocinar” evidenciam que os alunos valorizaram o desenvolvimento de um pensamento légico.
Outros alunos ressaltaram elementos como “a visualizagdo que ajudou nas atividades”, o uso
de “outros recursos” e até o aspecto lidico, como “desenho” e “fdcil e sem conta”, indicando
que atividades com esse formato, o recurso a visualizacdes e materiais manipuldveis, tornam a
Matematica mais acessivel, flexivel, criativa e diversificada. Entre as respostas, destaca-se ainda
um relato que sintetiza a mudanga de postura: “aprendi a gostar mais de matemdtica”, mostrando
que a experiéncia contribuiu para ressignificar a relacdo de alguns alunos, mesmo que poucos,
com a disciplina. Apesar de uma manifestacao isolada de desinteresse (“odeio matemadtica’)
e algumas ndo respostas, também chama a aten¢do a quantidade de incompreensdes quanto a

pergunta feita, vista através de respostas completamente sem sentido. Contudo, observa-se que,
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em sua maioria, os alunos identificaram elementos desse formato de atividade que estimularam o

trabalho colaborativo, o raciocinio e a aprendizagem ativa.

A andlise das respostas dos alunos a Questio 7, “Vocé acha que nesse formato, podendo
visualizar, ajudou na resolucdo da questdo?”, mostra que a maioria dos alunos percebeu que
a visualizacdo € um recurso que facilita na resolu¢do dos problemas propostos, grafico na
Figura 116. Na turma 605, cerca de 70% responderam Sim, destacando-se como o grupo que
mais reconheceu como a representagdo visual pode ajudar. A turma 601 também apresentou
alta aceitacdo, com aproximadamente 58% de respostas Sim e cerca de 30% indicando que a
visualizacdo “ndo ajudou nem atrapalhou”. Ja as turmas 701 e 702 demonstraram uma divisao
mais equilibrada: cerca de 50% a 55% responderam Sim, enquanto 40% a 45% afirmaram que a
visualizacdo ndo fez diferenca significativa para eles. A op¢cao Nao foi pouco escolhida em todas

as turmas, ficando abaixo de 10%.

Esses resultados reforcam que o uso de representagdes visuais, como desenhos, esquemas
ou estratégias de organizacdo do raciocinio, contribuiu de forma positiva para a compreensao
das atividades, especialmente entre os alunos do 6° ano, mais abertos a esse recurso. A maioria
das respostas neutras entre os alunos do 7° ano indica a necessidade de continuar trabalhando
e melhorando as préticas que integrem visualizagdes de forma mais contextualizada e signifi-
cativa para esse publico. De modo geral, a andlise confirma que a combinacao de visualizacao
presente na abordagem Mentalidades Matematicas e o , Pensamento Computacional pode tornar

a resolugdo de problemas mais clara, concreta e acessivel para os alunos.
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Figura 116 — Graficos referentes a resposta da questao 7 - Questionario B

Vocé acha que nesse formato, podendo visualizar, ajudou na resolucdo da questdo?
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Fonte: A autora.

A questdo 8 teve como objetivo aprofundar a percepcao dos alunos que responderam
Sim a questdo anterior, colocando a seguinte pergunta: “Se esse formato ajudou na resolugdo da
questdo, como isso aconteceu?”. De forma geral, as respostas indicam que uma parte significativa
dos estudantes conseguiu reconhecer que a visualizacdo favoreceu o entendimento, a organizagao
do raciocinio e a resolucao das atividades. Destacam-se relatos como “ajudou a entender e a
raciocinar melhor”, “ficou mais fdcil de interpretar a questdo” e “com imagem fica fdcil de criar
uma imagem mental e calcular a partir do que nos é mostrado”, evidenciando que os recursos
visuais foram percebidos como um auxilio pratico para pensar e resolver problemas. Apesar
disso, alguns alunos apresentaram respostas vagas ou ndo souberam explicar com clareza como
o formato contribuiu para a resolucao das atividades, o que revela a necessidade de fortalecer
praticas que incentivem a reflexdo e a comunicagao dos proprios processos de aprendizagem.
Ainda assim, os dados reforcam que o uso de estratégias visuais sugeridas pela abordagem
Mentalidades Matematicas alinhadas ao Pensamento Computacionalpode ampliar a compreensao
e tornar a Matemadtica mais dindmica. O quantitativo referente as respostas dadas pelos alunos

pode ser visto na Tabela 6.
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Tabela 6 — Distribuicao das respostas dos alunos a questio 8 por turma

Turma Total (Sim | Ajudou nas Ajudou a | Sem sentido Nao
Q7) atividades entender e respondeu
raciocinar
601 59% 19% 31%" 25% 25%
605 70% 19% 19% 29% 33%
701 50% 47% 0 40% 13%
702 53% 44% 0 37% 19%

* 1 aluno respondeu de forma mais detalhada, indicando formaco de imagem mental para calculo.

A questdo 9 buscou identificar, de forma aberta, o que os alunos mais gostaram nas
atividades desenvolvidas. As respostas revelaram diferentes pontos que foram valorizados pelos
alunos. Na turma 601, destacaram-se comentarios sobre “como eram feitas as perguntas” (7
alunos), o trabalho em grupo (4 alunos), referéncias a “fudo” (4 alunos), a importancia de
pensar e raciocinar (2 alunos), além de mencionarem a qualidade das atividades, as imagens
como recurso facilitador e as operacdes bésicas. Contudo, também houve 1 resposta de rejeicao
(“ndo gostei de nada”) e 5 alunos apresentaram respostas sem sentido mostrando ndo terem
compreendido a pergunta. Na turma 605, a grande parte das respostas indicou satisfagdo com as
questoes em si (7 alunos), com o conjunto de atividades (“tudo” — 6 alunos) e com o trabalho
em grupo (2 alunos), além de referéncias a forma de aprender, ao tipo de atividade trabalhada,
as contas e a novidade de resolver problemas de forma diferente. Trés alunos afirmaram que
ndo gostaram de nada e 3 responderam de forma incoerente por ndo entenderem a pergunta. Na
turma 701, houve uma grande valorizagao do trabalho ser feito em grupo (5 alunos), do “fudo”
(5 alunos) e do tipo de atividade proposta (4 alunos), além de comentarios sobre pensar para
chegar a solugdes, aprender de forma diferente e gostar da forma como as perguntas foram feitas
(4 alunos). Ainda assim, houve 1 resposta negativa ( “ndo gostei de nada”), 6 respostas sem
sentido e 2 alunos ndo responderam a questdao. Na turma 702, as preferéncias se concentraram
em trabalhar em grupo (7 alunos), resolver as questdes (7 alunos), desenhar (4 alunos) e valorizar
a forma como as perguntas foram feitas (2 alunos). Um aluno apontou que a visualizacao
ajudou, enquanto 3 disseram que nao gostaram de nada. Dois alunos ndo responderam e dois

apresentaram respostas sem coeréncia.

De forma geral, observa-se que muitos alunos gostaram bastante de trabalhar em grupo,
da forma como as perguntas foram organizadas e da possibilidade de raciocinar para resolver
problemas, indicando convergéncia com o propdsito das atividades. Também se destacam

comentdrios positivos sobre a variedade de recursos e o uso da visualizacdo, mostrando que
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estratégias visuais, colaborativas e investigativas podem tornar a Matemadtica mais atrativa.
Ainda assim, as respostas sem sentido e algumas rejei¢des revelam que uma parte dos alunos
ainda enfrenta dificuldades em expressar suas percep¢Oes ou tem uma grande “aversdo” a
matemadtica ou ndo se adaptou totalmente ao novo formato, indicando oportunidades para ajustes

e a importancia de se trabalhar uma mentalidade de crescimento.

Ao analisar as respostas dadas pelos alunos a questdo 10, O que vocé menos gostou nas
atividades?, construimos a Tabela 7 mostra que, apesar de haver registros de dificuldades ou
desconfortos especificos, grande parte dos alunos indicou ter “gostado de tudo”, especialmente
nas turmas 601 e 605. Os motivos de insatisfacdo concentram-se em aspectos como dificuldade
percebida, quantidade de questdes, exigéncia de justificar respostas, formato das perguntas ou
trabalhar em grupo. Também surgem questdes isoladas relacionadas a extensao ou a forma de
divisdo de tarefas. Esses dados sugerem que, mesmo com avaliagdo predominantemente positiva,
o formato ainda desafia alguns alunos, visto que muitos nunca trabalharam matemadtica dessa
forma, sobretudo no que envolve maior autonomia, explicagao do raciocinio ou exposicao de
ideias.

Tabela 7 — Distribui¢do das respostas dos alunos a questdo 10 (O que menos gostaram nas

atividades)
Turma Gostou | Questoes | Nao Gostou Formato / Tipo Muitas Escrita / Grupo Sem
de tudo | Dificeis de Nada P Questoes | Justificativa P Sentido/NR
15% (atividade,
601 48% 11% 4% perguntas, jeito de - - - 22%
pensar)
605 | 36% 10% 7% 17% (divisio, formato, - - - 30%
texto, individual)
. - 17% (10% sem
701 | 30% 10% 13% 23% (discussao, 7% - - sentido + 7%
matematica, escrita)
NR)
27% (tempo curto,
700 23% 3 13% acabou, Justlﬁc.atlva, 20% _ 7% IQ% (2 sem
longo, contas, tipo de sentido + 1 NR)
pergunta)

A andlise das respostas a Questdo 11, “Vocé acha que desta forma fica mais envolvido(a)
nas atividades?”, mostra que a maioria dos alunos considera que o formato utilizado contribuiu
para aumentar o seu engajamento, Figura 117. A turma 605 apresentou o maior percentual
de concordancia, com 93% dos estudantes respondendo Sim, indicando grande aceitacao da
proposta. Nas turmas 701 e 702, observa-se que 77% dos alunos também disseram Sim, enquanto
na turma 601 apenas 67% afirmaram sentir-se mais envolvidos, enquanto 33% responderam Nao,
revelando uma propor¢do um pouco maior de alunos que ndo se sentiram tdo motivados com o

formato utilizado.
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Figura 117 - Graficos referentes a resposta da questao 11 - Questiondrio B

Vocé acha que desta forma fica mais envolvido(a) nas atividades?

100 A
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Numero de respostas em %
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e Turma 601 = Turma 605 e Turma 701 B Turma 702

Fonte: A autora.

Esses resultados apontam que as estratégias utilizadas — com foco em visualizagio,
buscando trabalhar o PC e a abordagem MM -— contribuiram para tornar as atividades mais
participativas e interativas. A variacio entre as turmas indica que perfis diferentes influenciam o
grau de aceitagcdo: enquanto turmas com alunos mais novos, como a 605, demonstraram maior
abertura e entusiasmo, parte dos estudantes do 7° ano mostrou uma leve resisténcia, mesmo ja
tendo trabalhado no ano anterior atividades envolvendo a abordagem MM, atitude que talvez

indique que ainda estdo habituados a abordagens tradicionais.

De forma geral, a Questdo 11 reforca que o formato promoveu maior percep¢do de envol-
vimento na aprendizagem, mas também evidencia a necessidade de continuidade de estratégias
e atividades que estimulem a escrita, o pensamento critico, a flexibilidade e a mentalidade de
crescimento, de modo a garantir que todos os alunos se sintam igualmente motivados a participar

ativamente das aulas de Matematica.
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6 CONCLUSAO

A presente investigacdo permitiu compreender melhor como os alunos concebem a
matemadtica e de que forma essas concep¢des impactam sua relacdo com a disciplina. Muitos ainda
a associam ao sofrimento, a ansiedade e a frustracdo, reflexo de praticas escolares tradicionais
baseadas na repeticao de algoritmos e na cobranga de respostas rapidas. Esse histérico consolidou
a ideia de que a matemadtica seria um campo reservado apenas a quem possui uma “inteligéncia

especial”.

Essa visdo reforca desigualdades e sentimentos de incapacidade, contribuindo para que
parte dos estudantes se distancie da disciplina. A crenca de que poucos sdo “naturalmente bons
em matemadtica” mina a confianca dos demais e perpetua barreiras que dificultam a aprendizagem.
Esse cendrio evidencia a necessidade de propostas pedagdgicas capazes de desafiar esse modelo

cristalizado.

As atividades desenvolvidas neste trabalho abriram brechas para ressignificar tais con-
cepgdes. Ao propor tarefas mais abertas, conectadas ao cotidiano e organizadas em formato
investigativo, a matematica comegou a ser vista como algo util, interessante e possivel de ser
vivenciado de forma prazerosa. Esse movimento inicial de mudanga revelou um aumento no

engajamento e na participacdo dos alunos.

Outro aspecto que emergiu com for¢a foram as mensagens recebidas ao longo da trajetéria
escolar. O discurso de que o erro € sinal de fracasso, de que hd apenas um caminho correto para
resolver problemas ou de que o bom desempenho depende de “talento” marcou profundamente a
autoestima académica dos estudantes. Tais mensagens funcionaram como barreiras invisiveis

que desestimulavam a persisténcia diante dos desafios.

A proposta diferenciada, ao contrario, trouxe novas mensagens. O erro foi tratado como
etapa essencial do processo de aprendizagem, a diversidade de estratégias passou a ser valorizada
e o progresso foi associado ao esforco e as oportunidades de estudo. Essa mudancga no discurso
pedagdgico devolveu confianca aos alunos e os motivou a se reconhecerem como capazes de

aprender matematica.

Além disso, ao longo das tarefas, vimos mudancas claras de comportamento: a participa-

¢do aumentou, a dependéncia do professor diminuiu e a colaboragd@o entre pares ganhou corpo.
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Os alunos passaram a explicar o raciocinio e ndo s6 “dar o resultado”, toleraram melhor o erro
como parte do processo e mostraram mais persisténcia diante de impasses. Surgiram estratégias
variadas e representacdes diversas (tabelas, esquemas, esbogos), com mais autocorrecao e checa-
gem entre colegas. Houve melhora na administracdo do tempo e na escuta ativa, com turnos de
fala mais equilibrados. Sem abandonar rotinas cldssicas de sala, o foco migrou para critérios de
qualidade do argumento. Esses indicios apareceram tanto em registros dos alunos e como em
observacoes feitas, sinalizando avanco de atitudes essenciais ao pensamento computacional e a

pritica matematica.

Também ficou evidente que as dificuldades dos estudantes ndo se restringem ao campo
matematico. Muitos apresentaram fragilidades na lingua materna, como dificuldades de in-
terpretacdo, alfabetizacdo incompleta ou pouca familiaridade com a leitura. Essas limitagoes
interferiram na formulacao de justificativas e na comunica¢do de ideias, mas nao impediram

avancos significativos no raciocinio 16gico e na constru¢do de significados.

Nesse sentido, a matemdtica se mostrou também como um espaco de fortalecimento
de competéncias linguisticas. Ao argumentar, explicar raciocinios e compartilhar estratégias,
os alunos puderam exercitar a leitura e a escrita de forma contextualizada, ampliando suas
possibilidades de expressdo. Essa dimensao revela um ponto de articulagdo importante entre

areas do conhecimento.

As tarefas planejadas segundo o modelo “piso baixo e teto alto” foram decisivas para
ampliar a inclusdo. Elas permitiram a participacao de todos, independentemente do nivel de
conhecimento inicial, a0 mesmo tempo em que desafiaram os mais avancados. Essa abertura ao
multiplo favoreceu um ambiente criativo e colaborativo, em que a flexibilidade, a persisténcia e

a aceitacdo do erro passaram a ser reconhecidas como parte essencial da aprendizagem.

A integragdo com o Pensamento Computacional potencializou ainda mais os resultados.
Ao explorar principios como decomposicao, reconhecimento de padrdes, abstragao e algoritmos,
os alunos se aproximaram de praticas cognitivas presentes no seu dia a dia: planejar rotinas,
resolver jogos, organizar informagdes ou buscar solugdes estratégicas para pequenos problemas
praticos. Assim, o PC foi reconhecido ndo apenas como técnica, mas como forma estruturada de

pensar e agir.

Diante do exposto, conclui-se que a articulacdo entre Mentalidades Matematicas e

Pensamento Computacional constitui uma estratégia pedagogica transformadora. Essa abordagem
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torna a matemdtica mais acessivel e significativa, favorece um ambiente de aprendizagem
equitativo e colaborativo e prepara os estudantes para enfrentar desafios de maneira critica
e criativa. Ao valorizar a diversidade de solucdes e abrir espaco para a construcdo ativa do
conhecimento, contribui para uma educagdo matematica mais inclusiva, democrética e voltada

para a formagdo integral dos sujeitos.
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APENDICE A - QUESTIONARIO A: APLICADO ANTES DAS ATIVIDADES

QUESTIONARIO A: Aplicado antes da realizagédo das atividades

Nome:

Turma:

1 - Paravocé, o que é a Matematica?

2 - Qual a primeira palavra que vem & sua cabega quando se fala em Matematica?

3 - Diga trés palavras que vem & sua cabega gquando se fala em Pensamento
Computacional?

4 - Em relagdo a cada uma das afirmacgdes abaixo, marque apenas uma das trés opgodes:
Concordo, Concordo parcialmente ou Discordo
A. Eu ndo sou capaz de aprender matematica.

() Concordo. () Concordo parcialmente. () Discordo.

B. Meninos aprendem Matematica melhor que as meninas.

() Concordo. () Concordo parcialmente. () Discordo.

C. Matematica é apenas para as pessoas inteligentes.

() Concordo. () Concordo parcialmente. () Discordo.

D. A Matematica ndo esta presente no nosso dia a dia.

() Concordo. () Concordo parcialmente. () Discordo.
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APENDICE B - ATIVIDADE: CONVERSA NUMERICA COM CARTAO DE PONTOS

o epe E. M. PROFESSORA DULCETFE‘II\_JDADE BRAGA
CcaXias ATIVIDADE MATEMATICA
6° ANO - Ensino Fundamental
PROF: ALINE NETTO DATA: TURMA:
NOME:

CONVERSA NUMERICA COM CARTAO DE PONTOS

Estivemos a ver quantos pontos tinha a figura abaixo, sem contar um por um. Agora, vocé vai

desenhar na figura a maneira como vocé contou os pontos. Ao lado coloque a expressao numérica que
resulta de ter contado os pontos dessa maneira.

Nas figuras abaixo, faca outras representacdes, diferentes das que foram registradas no quadro, para
contar esses pontos. Escreva em cada caso a expressao numérica que corresponde ao desenho.

Retorne a Subse¢do 5.2.1.
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APENDICE C - ATIVIDADE: BENGALAS

a fEE|T E. M. PROFESSORA DULCE TRINDADE BRAGA
m caﬁ?é.g ATIVIDADE MATEMATICA
) 6°%/7° ANO - Ensino Fundamental
PROF: ALINE NETTO DATA: TURMA:
NOME:
BENGALAS

Vamos observar padrbes contando bengalas. Na figura ao

e "

45 4)4) = ’
lado, estao representadas bengalas dispostas 20 VN ‘\%
em linha. Sabemos que a quantidade de bengalas em cada vy
) : : . . & 385454545 4) .
linha se obtém da quantidade da linha anterior adicionando 3 M e e e
uma quantidade que obedece a um padrao. -

258095454580 4)04348)4)

. N N N NN

iy o 6 o o b 0 N N 5

1 - Quantas bengalas precisamos acrescentar a linha 4 para obter a linha 5? Explique como
vocé pensou ( pode usar um esquema, desenho, palavras suas...)

2 - Quantas bengalas teremos na 82 fila?

Para responder, vocé precisou desenhar todas as filas anteriores? Diga como fez.

3 - Procure explicar como se obtém as linhas da sequéncia.

4 — Quantas linhas conseguiremos formar com 100 bengalas? Usaremos todas 100 bengalas
ou sobrarao algumas?

5 — A quantidade de bengalas que estédo nas linhas da figura obedece a uma sequéncia.
Faga uma representacao visual dessa sequéncia, diferente da apresentagdo da imagem.

Retorne a Subse¢do 5.2.2 ou a Subsecao 5.3.1.
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APENDICE D - ATIVIDADE: COLECAO DE SELOS

DL 2503

E. M. PROFESSORA DULCE TRINDADE BRAGA
ATIVIDADE MATEMATICA
6°%/7° ANO - Ensino Fundamental

PROF: ALINE NETTO

DATA:

TURMA:

NOME:

valida

COLECAO DE SELOS

Joana encontrou uma mala com a colegdo de selos de correio de seu avd. Todos os selos sdo quadrados,
com dimensdes 2cm x 2cm. Ela quer organizar a colegao usando folhas retangulares de papel para colar os
selos, distribuidos de forma que figuem um ao lado do outro, com os lados dos selos paralelos aos lados da
folha. Uma distribuigcdo de selos na folha de papel € valida se ndo ha selos sobrepostos e todos os selos
estdo completamente dentro da folha. Como exemplo, a figura abaixo ilustra uma distribuicdo valida e duas
distribuigdes invalidas de selos.

1

invalida invalida

Questao 1. Quantos selos € possivel colar numa folha de papel de dimensdes 9cm x 12cm, usando uma
distribuicao valida de selos?

( )108

( )22

@ Agora, responda:

( )24 ( )30 ( )32

1 - Como vocé resolveu o problema? Se vocé precisou desenhar para resolver o problema, faga o
desenho aqui. Se vocé nao precisou desenhar para resolver o problema, diga porqué.

2 —Vocé utilizou alguma estratégia para resolver o problema?

3 — Explique como pensou.

4 — Existira algum caminho , diferente do que vocé encontrou, mas que chegue ao mesmo

resultado?
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Questdo 2. Qual das seguintes cinco folhas de papel é a folha de menor area que Joana pode usar para
colar 70 selos, usando uma distribuigédo valida de selos?

( )7cmx10cm ( ) 7cmx20cm ( )20cm x 8cm

() 30cm x 20cm () 20cm x 15cm

@ Agora responda:

1 — O problema anterior ajudou a pensar na resolugéo deste problema? Como?

2 — Pense na estratégia que vocé utilizou para resolver esta questao. Vocé precisou desenhar, ou nao?
Porqué?

3 - Expliqgue como pensou.

4 - Existira algum procedimento, diferente do que vocé seguiu, mas que chegue ao mesmo resultado?

5- Indigue outras dimensdes para uma folha de papel que a Joana poderia usar para colar os seus 70
selos, usando uma distribuicao valida.

Retorne a Subse¢do 5.2.3 ou a Subsec¢ao 5.3.2.



APENDICE E - ATIVIDADE: SR CARAMUJO

puQue be E. M. PROFESSORA DULCE TRINDADE BRAGA
m Ca')(laS ATIVIDADE MATEMATICA
6°/7° ANO — Ensino Fundamental
PROF: ALINE NETTO DATA: TURMA:
NOME:
O SR. CARAMUJO

O Sr. Caramujo € aventureiro e definiu como objetivo deste verdo alcangar o topo do muro do jardim em
que vive. A cada dia, valente e metodicamente ele sobe exatamente uma certa distancia (sempre a
mesma a cada dia). Mas a cada noite enquanto dorme o Sr. Caramujo escorrega para baixo uma outra

distancia (sempre a mesma a cada noite)...

Note que uma vez que o Sr. Caramujo alcan¢a o topo do muro ele ndo mais escorrega.

Questdo 1. Se o muro tem seis metros de altura, o Sr. Caramujo sobe trés metros por dia e escorrega um
metro por noite, quantos dias ele levara para chegar ao topo do muro?

( )2dias ( )3dias ( )4dias

e Desenhe a sua solugéo do problema.

e Agora, responda:

1 - Vocé utilizou alguma estratégia para resolver o problema?

2 - Explique como pensou.

( )5dias ( )6 dias

3 - Existira outra forma de resolver o problema, diferente da que vocé encontrou, mas que chegue ao

mesmo resultado?

176



Questéo 2. Se o muro tem treze metros de altura e o Sr. Caramujo sobe seis metros por dia, qual & a
maior distancia que ele pode escorregar por noite, para que consiga chegar ao topo do muro em cinco
dias?

( )1metros ( )2 metros ()3 metros ()4 metros ()5 metros

e Desenhe a sua solugéo do problema.

e Agora responda:

1 —\Vocé utilizou a estratégia do problema anterior ?

2 - Expliqgue como pensou.

3 - Existira alguma solugao, diferente da que vocé encontrou, mas que chegue ao mesmo resultado?

4 — Vocé conseguiria resolver a questao, de forma rapida, se o muro tivesse 25 metros? Diga como e
porqué.

Retorne a Subsecdo 5.2.4 ou a Subsec¢do 5.3.3.
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APENDICE F — ATIVIDADE: AS PASSARELAS DE PRACOLANDIA

=Esizan E. M. PROFESSORA DULCE TRINDADE BRAGA
m.lc;.&eoe :
Caxias ATIVIDADE MATEMATICA
7% ANO — Ensino Fundamental
PROF: ALINE NETTO DATA: TURMA:
NOME:

AS PASSARELAS DE PRACOLANDIA

No municipio de Pragolandia existem muitas pragas para as criangas. Pensando na seguranga das criancas
de Pragolandia, o prefeito pretende construir passarelas, pois assim € possivel ir de uma praga a cutra sem
o perigo de atravessar as ruas, mesmo que para isso seja necessario utilizar mais de uma passarela.

(Para ajudar a realizar as tarefas propostas, vocé pode comecgar por recortar as passarelas que
estao na ultima folha e depois utilizar as mesmas nas pragas que o grupo recebeu para auxiliar na
resolucao da atividade)

A. Suponha que o governo decida construir © menor nimero possivel de passarelas de forma a garantir
que, utilizando essas passarelas, seja possivel ir de uma qualquer praga para qualquer outra praga,
atravessando uma ou mais passarelas. Nesse caso, qual o menor namero de passarelas que o prefeito
deve construir? Para poder responder a esta pergunta, primeiramente, vocé vai fazer as tarefas indicadas
a seqguir.

Para cada um dos itens abaixo, DESENHE a sua solugao do problema. Vocé pode utilizar as passarelas
que recortou.

[ Caso existam 3 pracgas.

(] Se existirem 4 pracas.
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. Se existirem 5 pragas.
. Se existirem 6 pragas.
(] Agora responda :

1-=Vocé utilizou, em todos os itens, as pontes disponibilizadas para resolver o problema?

Teve algum item gue vocé nac considerou ser necessario usar as pontes? Diga qual ou guais e explique
porqué.
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2-0 item 1, com apenas 3 pragas, ajudou a pensar na resolugac dos itens seguintes? Explique de que
maneira.

3 - Voce utilizou alguma estrategia para resolver o problema, ou foi chutando?

4 - Explique como pensou, em cada caso.

5- Existira alguma solugao, diferente da que vocé encontrou, mas que use 0 mesmo ndmero de passarelas?

6 — A quantidade de pontes em cada item (3 pracas, 4 pragas, 5 pracas e 6 pracas) ocbedece a uma
sequéncia 7 Qual seria 0 elemento seguinte dessa sequéncia?
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7 - Faca uma representacéo visual dessa sequéncia, diferente da que vocé desenhou nos itens..

B. Suponha, agora, que o prefeito decida construir o menor niamero possivel de passarelas de forma
a garantir que, utilizando essas passarelas, seja possivel ir de qualquer praca para gualguer outra
praga, atravessando exatamente uma passarela. Nesse caso, qual 0 menor nimero de passarelas
que o prefeito deve construir?Para poder responder a esta pergunta, primeiramente, vocé vai fazer
as tarefas indicadas a seguir.

DESENHE a sua solugdo do problema para cada um dos itens abaixo. Vocé pode utilizar as
passarelas que recortou.

e Se existirem 3 pragas.
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e Se existirem 4 pragas.

e Se existirem 5 pragas.

e Se existirem 6 pragas.
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s Agora responda:

1-Vocé utilizou, em todos os itens, as pontes disponibilizadas para resolver o problema?

Teve algum item que vocé nac considerou ser necessario usar as pontes? Diga gual ou guais e explique
porqueé.

2-0 problema 1, com apenas 3 pracas, ajudou a pensar na resolugéo dos casos seguintes?De que forma?

3-Vocé utilizou alguma estratégia para resolver o problema?

4 - Explique como pensou, em cada caso.
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5 - Existird outra solugao, diferente da que vocé encontrou, mas gue use o mesmao nimero de passarelas?
Mostre qual.

6 — A guantidade de pontes em cada item (3 pracas, 4 pragas, 5 pragas e 6 pracgas) cbedece a uma
sequéncia ? Qual seria o elemento seguinte dessa sequéncia?

7 -Facga uma representacéo visual dessa sequéncia, diferente da que apresentou nos itens.

Retorne a Subsecdo 5.3.4.
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APENDICE G - QUESTIONARIO B: APLICADO APOS AS ATIVIDADES

QUESTIONARIQ B: Aplicado apés a realizacao das atividades

Nome:

Turma:

1- Paravocég, o que € a Matematica?

2 - Qual a primeira palavra que vem a sua cabega quando se fala em Matematica?

3 - Diga trés palavras que vem a sua cabega quando se fala em Pensamento
Computacional?

4 - Em relagdo a cada uma das afirmagoes abaixo, marque apenas uma das trés opgoes:
Concordo, Concordo parcialmente ou Discordo.

A. Eu ndo sou capaz de aprender matematica.
{ )Concordo. ( )Concordo parcialmente. ( ) Discordo.
B. Meninos aprendem Matematica melhor que as meninas.
{ )Concordo. { ) Concordo parcialmente. ( )Discordo.
C. Matematica € apenas para as pessoas inteligentes.
{ )Concordo. { ) Concordo parcialmente. ( )Discordo.
D. A Matematica nao esta presente no nosso dia-a-dia.

{ )Concordo. ( ) Concordo parcialmente. ( )Discordo.

5. Vocé gostou do formato em que foram feitas as atividades?
[ )Sim
{ )N&o
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6. O gue vocé mais gostou neste formato de atividades?

7. Vocé acha que nesse formato, podendo visualizar, ajudou na resolugao da questao?
{ )Sim
{ )Nao ajudou nem atrapalhou.

{ )Nao

8. Se esse formato ajudou na resolucéo da questao, como isso aconteceu, explique.

9. O que vocé mais gostou nas atividades?

10. O que vocé menos gostou nas atividades?

11. Vocé acha que desta forma fica mais envolvido(a) nas atividades?
{ })Sim

{ ) Nao

12. Por que vocé acha que ficou mais envolvido?
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