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Resumo: Este artigo analisa as contribui¢oes da proposicao e da resolucao de problemas pelos
proprios estudantes para a aprendizagem do conceito de divisdo. A pesquisa foi desenvolvida
com 22 estudantes do 32 ano do Ensino Fundamental, em uma escola ptblica do municipio de
Rio do Sul (SC), no contexto do projeto “Mercadinho do Aprendiz”. A abordagem metodolégica
adotada foi qualitativa, com foco em uma intervencao pedagodgica realizada ao longo de quatro
aulas de Matemadtica. Os dados analisados consistiram nas produgdes dos estudantes a partir de
um elemento disparador e de um prompt que orientavam a criagdo de um problema que envolvesse
divisdo. Os resultados indicam que a proposi¢ao de problemas promove o desenvolvimento de
compreensoes conceituais, mesmo quando os estudantes ndo dominam plenamente os algoritmos
formais. Além disso, observou-se a insercao de elementos do cotidiano infantil nos problemas
criados, conferindo maior significado & atividade. A articulacio com a resolugdo de problemas
possibilitou compreender as relagdes entre a compreensao conceitual de divisdao e o registro
procedimental utilizado, evidenciando que é preciso avangar nesse aspecto com a inclusao de
dados mais especificos para essa finalidade no prompt da atividade.
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Abstract: This article analyzes the contributions of problem posing and problem solving, by
the students themselves, to the learning of the concept of division. The research was conducted
with 22 third-grade elementary school students at a public school in the municipality of Rio do
Sul (SC), within the context of the project “Student’s Market”. The methodological approach
adopted was qualitative, with a focus on a pedagogical intervention carried out over four
mathematics lessons. The data analyzed consisted of students’ productions based on a trigger
element and a prompt that guided the creation of a problem involving division. The results
indicate that problem posing promotes the development of conceptual understanding, even
when students have not yet fully mastered formal algorithms. Furthermore, elements from
children’s everyday experiences were incorporated into the problems created, giving greater
meaning to the activity. The connection with problem solving made it possible to understand
the relationships between the conceptual understanding of division and the procedural methods
recorded, indicating the need to advance this aspect by including more specific data for that
purpose in the activity prompt.
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1 Introducao

A proposi¢ado de problemas constitui uma pratica relevante no ensino de Matematica, na
medida em que amplia as oportunidades de aprendizagem e promove a compreensao de
conceitos mateméaticos ao possibilitar que estudantes criem problemas com base em diferentes
situagoes. Diversas pesquisas tém destacado o potencial dessa abordagem, enfatizando que a
proposicao de problemas, além de ser uma atividade exigente cognitivamente, possibilita a
mobilizacao de conhecimentos prévios e o estabelecimento de conexdes com novos contetidos
matematicos [1], [2].

Desdobrando esse potencial, quando os estudantes criam, testam e revisam os problemas
criados, ativam processos de compreensao, analise e reformulacao de problemas matemaéticos,
constituindo-se como uma pratica que amplia o acesso de estudantes a construgao de significados
matematicos [1]. Além disso, ao propor problemas mateméticos para si ou para os colegas,
eles passam a assumir uma posicao de autoria, o que reforga seu papel ativo na construgao do
conhecimento e contribui para a formagao de identidades positivas em relagao a Matematica
2, [3].

A Base Nacional Comum Curricular [4] também enfatiza a importancia de que os estudantes
sejam capazes de elaborar e resolver problemas como parte das competéncias gerais para a
area de Matematica e indicadas num crescente de habilidades a serem desenvolvidas ao longo
do Ensino Fundamental e aprofundadas no Ensino Médio.

Embora as diretrizes curriculares e as pesquisas ressaltem o potencial da Proposicao de
Problemas para a aprendizagem e para a formacao integral dos estudantes, persiste uma lacuna
entre o que é recomendado e o que se realiza em sala de aula. A proposicdo de problemas
tem aparecido timidamente nos materiais didaticos e faltam referenciais operacionais de
como planejar, conduzir e acompanhar as produgoes dos estudantes. O estudo realizado
pretende contribuir com a melhoria desse cenario, ao relatar e discutir uma pratica educativa
desenvolvida em sala de aula com estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental, com objetivo
de analisar as contribui¢oes do uso da proposi¢do de problemas e da resolucdo dos problemas
elaborados pelos estudantes para a aprendizagem do conceito de divisdo.

2 Proposicao de Problemas

A proposicao de problemas refere-se a criacido de problemas matematicos, ou seja, a constru-
¢ao de enunciados que envolvam situagoes passiveis de serem matematicamente investigadas e
solucionadas. Trata-se de um processo que exige do estudante a mobilizacdo de conhecimentos
matematicos para estruturar condicoes, selecionar dados relevantes e formular perguntas
adequadas. Essa pratica é relevante no ensino de Matematica, pois favorece o desenvolvimento
criatividade, criticidade e da compreensao conceitual.

No contexto brasileiro, diversos termos tém sido empregados para referir-se a criacao de
problemas (elaboragao, formulagao, proposigéo). Sobre isso, Possamai e Allevato [5] conduziram
um estudo que sistematiza a compreensao do termo proposicdo de problemas, que é usado:

[...] para denotar todo o conjunto de ideias que constitui os processos
envolvendo a criagao de problemas, que inicia com a organizagao e construgao
das primeiras ideias matematicas e da estrutura de constitui¢cdo do problema —
formulacdo; e avanca para a sua expressdo, na qual se estabelece o enunciado,
associando as linguagens materna e matematica — elaboragao. Entao, a
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proposicao segue para a apresentacao do problema criado a um potencial
resolvedor [5, p. 156].

Assim, a proposi¢do de problemas compreende as etapas de conceber uma ideia, estruturar
um enunciado matematico coerente e apresentar o problema a um potencial resolvedor, nao
envolvendo, necessariamente, a execugao de procedimentos para a sua resolucdo. Embora a
proposi¢ao de problemas e a resolugdo de problemas sejam processos distintos, sendo a primeira
dedicada a criacdo e a segunda a busca de solugoes, é desejavel que sejam articuladas no
contexto educativo, pois essa associagdo amplia as oportunidades de aprendizagem matematica,
favorecendo tanto a compreensao conceitual quanto o desenvolvimento de estratégias de
resolucao.

Possamai, Allevato e Strelow [6] destacam que a aprendizagem matemética, no contexto da
proposi¢ao de problemas, tende a ser mais profundamente investigada na fase de formulagao,
momento em que as ideias e conexoes se estruturam. Por isso, é fundamental instigar os
estudantes a compartilhar e justificar suas ideias, explicitando os processos envolvidos na
criacdo dos problemas. Essa pratica pode ser implementada inclusive com estudantes que
ainda nao estdo alfabetizados. Nesses casos, a proposi¢dao de problemas pode ocorrer por
meio da formulagao oral de ideias, sendo o professor responsavel por assumir o papel de
escriba, auxiliando na elaboracdo e organizagdo das proposigoes, conforme as contribuigoes
dos estudantes.

Ainda, segundo Cai e Hwang [7], a proposigao de problemas pode ser promovida em sala
de aula a partir da apresentacao de situagdes para que os estudantes criem novos problemas
ou da reformulacdo de problemas previamente conhecidos, construindo novos enunciados com
base nesses modelos.

Kilpatrick [8] ja havia problematizado a origem dos problemas mateméticos, destacando
que, tradicionalmente, eles sdo elaborados pelos professores ou extraidos de livros didaticos,
sendo raramente criados pelos préprios estudantes. Nesse sentido, a proposicao de problemas
representa uma mudanca significativa, ao reposicionar o estudante como protagonista de sua
aprendizagem, permitindo que utilizem seus conhecimentos prévios e habilidades desenvolvidas,
associadas as suas vivéncias e contextos sociais para criar problemas matematicos [9].

Essa perspectiva também é reforcada por Cai et al. [10], que destacam como a proposigao de
problemas contribui significativamente para a aprendizagem matematica, ao envolver atividades
que requerem maior esforg¢o cognitivo e promovem o desenvolvimento de habilidades avancadas
para a compreensao e, posteriormente, para a resolucdo de problemas.

Nas atividades de proposi¢do de problemas, os estudantes tém a oportunidade de expressar
seus conhecimentos prévios e suas vivéncias, aspectos que tornam o ensino mais contextualizado
e significativo. Simultaneamente, essas atividades permitem que os professores obtenham uma
compreensao mais aprofundada sobre o pensamento matematico dos estudantes. Nesse sentido,
Cai e Hwang [7] ressaltam:

Um dos beneficios potenciais de incluir a proposicdo de problemas nas salas
de aula de Matematica é a capacidade de tarefas de proposicdo de problemas
revelarem informagoes titeis sobre o pensamento matematico dos estudantes.
Quanto mais informacoes os professores obtém sobre o que os estudantes
sabem e pensam, mais dados eles tém para direcionar seus esforcos para criar
oportunidades de aprendizado eficazes para todos os estudantes. Assim, o
conhecimento dos professores sobre o pensamento dos estudantes tem um
impacto substancial no ensino em sala de aula e, portanto, na aprendizagem
dos estudantes. [7, p. 3, tradugdo nossal
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Os estudos realizados por Possamai e Allevato [5] e Bonotto [11] reforgam o potencial da
proposicao de problemas nao apenas para a aprendizagem, mas também para o desenvolvimento
de aspectos formativos, como criatividade ao articular diferentes contextos de dados; criticidade
ao analisar a pertinéncia e coeréncia dos dados frente a situagdo envolvida no problema; bem
como melhora a confianca em relacdo a aprendizagem matemaética.

Porém, muito embora a proposicdo de problemas tenha potencial para desenvolvimento da
criatividade e para conectar a Matematica com as experiéncias de vida dos estudantes, nao é
incomum que nas primeiras atividades os estudantes possam criar problemas semelhantes aos
modelos que conhecem dos livros didaticos, tentando reproduzir o que eles acham que o professor
espera deles. Porém, ao avaliar os problemas criados, o professor, atento ao processo, vai
criando condic¢bes e comunicando aos estudantes a possibilidade de eles avangarem, incentivando
que criem problemas de melhor qualidade ao solicitar, por exemplo, que criem problemas para
os colegas resolverem, que troquem e discutam os problemas, valorizando a relacdo entre quem
criou o problema e um potencial resolvedor.

Nesse processo de avaliacdo continua em sala de aula, Chica [12] compreende o potencial da
proposicao de problemas como um instrumento valioso: ao analisar os problemas criados, o
professor obtém indicios de quais conceitos os estudantes dominam, como eles articulam ideias
(dados, operagoes, contexto, condigdes de resoluc¢do), como empregam a linguagem matemética
articulada a lingua materna e identifica possiveis equivocos. Essas evidéncias permitem ajustar
as intervencoes em sala de aula, retomando conceitos, selecionando problemas para discussao
coletiva e planejando novas atividades alinhadas as necessidades da turma. Assim, quanto
maior o conhecimento do professor sobre o pensamento matematico dos estudantes, mais
adequado serd o planejamento de oportunidades de aprendizagem [7], [13].

Como se observa, sdo multiplos os beneficios associados & pratica da proposicao de problemas.
Contudo, para que essa pratica se efetive no contexto educativo, algumas questoes precisam
ser cuidadosamente consideradas, conforme serd apresentado a seguir.

2.1 Elementos Disparadores e Prompt

No planejamento de uma atividade de proposicao de problemas, existem alguns componentes
que precisam ser considerados, alinhados aos objetivos de aprendizagem que se pretende
alcancgar: os elementos disparadores e os prompts [6]. Os elementos disparadores apresentam o
contexto e as informacdes a serem consideradas no problema, enquanto o prompt orienta os
estudantes sobre o que se espera deles com a atividade.

A escolha desses componentes pode constituir diferentes niveis de estruturacio da atividade
de proposigao de problemas: livres, semiestruturadas e estruturadas [12]. Os elementos menos
estruturados incluem, geralmente, imagens sem dados numéricos, histérias, quadrinhos ou
musicas, proporcionando maior liberdade para que os estudantes desenvolvam problemas
de forma autdénoma, conectando-os as suas experiéncias e interesses pessoais. Esse tipo de
atividade possibilita que os estudantes criem uma ampla diversidade de problemas criados,
mas oferece ao professor menos previsibilidade quanto aos conceitos matematicos que podem
emergir.

J4 nas atividades semiestruturadas, os estudantes recebem um contexto inicial que direciona
a criacao do problema. Esse contexto pode incluir comandos ou dados especificos, como uma
expressao matematica, um cupom fiscal ou uma situagdo que sugira a aplicagdo de determinado
conceito. Por sua vez, atividades estruturadas sdo aquelas que orientam a elaboragao de
novos problemas a partir da reformulagdo de um problema ja existente. Nesse caso, solicita-se
que o estudante modifique condi¢bes, perguntas ou dados, conduzindo a criacdo de um novo
enunciado [14].
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Independentemente do grau de estruturacao da atividade, os elementos disparadores sao
usualmente acompanhados de um prompt, que corresponde as instruc¢odes fornecidas pelo
professor para guiar a criagdo do problema. Segundo Cai [1], prompts comuns incluem
orientagbes como: “crie e resolva o problema”, “crie um problema dificil” ou “crie quantos
problemas vocé conseguir”. Assim, embora o elemento disparador possa inferir maior liberdade
em relacdo ao contexto do problema criado, o prompt pode direcionar o conteiido matemaéatico
a ser contemplado.

Nesse contexto, Possamai, Allevato e Strelow [6] explicam que a escolha do elemento
disparador e do prompt deve ser coerente com o objetivo de aprendizagem pretendido. Quando
o professor visa desenvolver aprendizagens especificas, recomenda-se a utilizacdo de elementos
mais estruturados, que conduzam os estudantes a criar problemas relacionados a determinados
conceitos. Por exemplo, ao apresentar uma tabela, pode-se solicitar a criagdo de um problema
envolvendo célculo de média aritmética; ou, ao fornecer uma expressao numérica, pode-se
pedir que seja criada um problema que a incorpore.

Por outro lado, quando o objetivo é ampliar a autonomia e a criatividade dos estudantes,
elementos disparadores menos estruturados podem ser mais adequados, permitindo-lhes explorar
livremente suas vivéncias e interesses. Como destacam Cai e Leikin [15], esse tipo de atividade
também pode servir como ferramenta para investigar caracteristicas afetivas relacionadas ao
pensamento e a aprendizagem matemaética.

Além disso, Cai [1] sugere que o professor incentive os estudantes a refletirem sobre diferentes
niveis de complexidade, propondo, a partir do mesmo elemento disparador, a criacdo de um
problema facil, um de dificuldade moderada e outro dificil. Essa estratégia contribui para
o desenvolvimento da capacidade de analisar e estruturar problemas em diferentes niveis de
desafio.

A importancia do planejamento cuidadoso dessas atividades é enfatizada por Cai [1], que
ressalta a necessidade de o professor antecipar possiveis problemas que os estudantes poderao
criar. Essa antecipacao auxilia na gestao pedagogica da atividade e possibilita uma atuacao
mais efetiva diante de problemas imprevistos. Como afirma o autor, “a maneira como os
professores lidam com os problemas propostos pelos estudantes é um aspecto critico do ensino
pela proposicdo de problemas, que pode moldar o efeito dos problemas apresentados na classe”
[1, 2022, p. 40, tradugdo nossal.

Nesse processo, também é necessario considerar que nem todos os problemas criados pelos
estudantes estardo alinhados aos objetivos de aprendizagem estabelecidos. Estudos como os de
Zhang e Cai [16] indicam que professores, diante de problemas irrelevantes, tendem a ignora-los,
0 que pode desencorajar os estudantes. Alternativamente, os problemas criados podem ser
classificados conforme seu nivel de dificuldade: problemas mais simples podem ser discutidos
coletivamente, enquanto os mais desafiadores podem ser designados para resolucdo individual ou
como tarefas para casa. Assim também, os problemas ndo adequados em termos matemaéticos
ou de estrutura podem ser discutidos com a turma e reformulados coletivamente. Por outro
lado, é importante o professor estar atento para os problemas criados que tem o potencial
para serem geradores de novas aprendizagens, conduzindo a turma, através da resolucao desses
problemas, para a construcao de novos conceitos ou procedimentos matematicos.

Para potencializar esse processo, uma possibilidade pedagoégica também a ser considerada,
consiste em promover a troca de problemas entre os estudantes ou grupos, permitindo que
cada um resolva os problemas criados pelos colegas e, quando pertinente, sugira ajustes ou
melhorias. Essa pratica amplia as oportunidades de analise critica, revisao e aprofundamento
do conhecimento matemético [11].
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Nao ha uma sequéncia tnica ou rigida para trabalhar a proposicao de problemas em sala de
aula, o professor toma decisbes que configuram diferentes niveis de complexidade e definem
o “piso baixo e teto alto” da atividade [16]. Entre essas decisoes, destacam-se: os objetivos
de aprendizagem; a escolha do elemento disparador; o grau de estruturacao do prompt; quem
serd o potencial resolvedor; quais dados serdo fornecidos e quais precisardo ser definidos pelos
estudantes; os registros solicitados (texto, tabela, expressdao/equagao, desenho) e os modos de
socializagao e revisdo. Cada escolha desloca o foco conceitual e a exigéncia de coordenacio entre
linguagem e representacao: por exemplo, direcionar o problema a colegas tende a exigir maior
clareza do enunciado; solicitar que resolvam o problema criado tende a produzir problemas
mais simples. Uma configuragdo possivel é apresentada e discutida conforme abordado na
sequéncia.

3 Caracterizacao Metodolégica

A investigacdo foi realizada com 22 estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental da Escola
Civico-Militar Roberto Machado, localizada no municipio de Rio do Sul, no estado de Santa
Catarina, Brasil, no ambito do projeto “Mercadinho do Aprendiz”. Esse projeto consistiu na
criacdo de um mercadinho no espago da sala de aula, sob a gestdo dos proprios estudantes,
propiciando a contextualizacdo das aprendizagens e o surgimento de situagoes que favoreceram
novas descobertas.

A pesquisa foi desenvolvida durante quatro aulas de Matemaética, cada uma com duracao
de 45 minutos, realizadas no més de setembro de 2024. O ponto de partida da investigacao
foi a proposicao de problemas, seguida da resolucdo dos problemas elaborados pelos préprios
estudantes.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa [17], fundamentada na necessidade de compreender
em profundidade os fenémenos investigados, especialmente no que se refere a compreensao,
por parte dos estudantes, do conceito de divisdo e a sua capacidade de propor problemas a
partir de um elemento disparador e de um prompt.

Quanto ao procedimento metodologico, esta pesquisa caracteriza-se como aplicada, com
énfase em uma abordagem de intervencdo. Tal abordagem visa ndo apenas ampliar o co-
nhecimento tedrico sobre a proposicao de problemas, mas também oferecer solugdes praticas
e contextualizadas, possibilitando um impacto direto e relevante no contexto investigado.
Cabe ressaltar que a pesquisa foi conduzida por meio de observagao participante, sendo a
pesquisadora a professora da turma.

A atividade de proposicao de problemas foi estruturada com base em um elemento disparador
sendo o contexto do projeto desenvolvido “Mercadinho do Aprendiz” e um prompt, apresentado
da seguinte maneira: “Crie um problema relacionado com o mercadinho, que seja necessério
resolver uma divisdo para encontrar a solugdo”. Para a realizacdo da atividade, os estudantes
foram organizados em duplas, com exce¢do de um trio. No dia do inicio da atividade, um
estudante esteve ausente; com o seu retorno, na aula de Matematica seguinte, foi solicitado
que realizasse a proposicao do problema individualmente. Na sequéncia essa prética educativa
é apresentada e discutida.

4 Apresentacao e Analise dos Dados

Para a andlise dos dados, os problemas propostos pelos estudantes foram organizados em
dois grupos. O Grupo 1 reuniu os estudantes que nao criaram um problema conforme os
comandos definidos na atividade, enquanto o Grupo 2 compreendeu aqueles que criaram
problemas em conformidade com os comandos estabelecidos. E importante ressaltar que os
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estudantes foram orientados a resolver os problemas que criaram, visando compreender as
estratégias utilizadas para operar com a divisdo.

O problema apresentado na Figura 1, faz parte do Grupo 1. Embora os estudantes
tenham conseguido estruturar um problema matematico envolvendo o contexto sugerido, nao
envolveram a operacao de divisao.

Figura 1. Problema criado sem utilizar a operagéo de divisao

Crie um problema com o mercadinho, que seja
necessario resolver uma divisGo para encontrai
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Fonte: Acervo de pesquisa

A producdo apresentada na Figura 1 exemplifica uma situacdo em que o estudante néo
seguiu plenamente ao comando da atividade, que solicitava a criacdo de um problema cuja
solucgdo exigisse a utilizacao da operagdo de divisao. No enunciado criado, o estudante descreve
a situagdo de uma compra envolvendo dois produtos com valores fixos (R$ 30,00 e R$ 14,00),
e a pergunta formulada foi: “Quanto eu gastei?”. A resolucéo apresentada pelo estudante
corresponde a soma dos valores (30 4+ 14), resultando no total de R$ 44,00.

Esse exemplo integra o Grupo 1 da anélise, composto pelos estudantes que nao propuseram
um problema conforme o prompt da atividade. Embora a proposta ndo tenha contemplado
a operacao de divisao, evidencia-se que o estudante mobilizou conhecimentos matemaéticos
relacionados a adicdo, mostrando compreensiao de como se estrutura um problema.

Esse resultado reforca a importancia do papel do professor na mediacdo e orientacao
durante atividades de proposicao de problemas, especialmente quando os comandos envolvem
a utilizagdo de operagoes especificas, como a divisdo. A anélise desse tipo de producédo
evidencia que, apesar de a proposicao de problemas favorecer o desenvolvimento de habilidades
matematicas, a clareza no prompt, bem como o acompanhamento pedagdgico, sao elementos
essenciais para que os estudantes consigam articular as operagdes solicitadas de forma adequada.

Além disso, essa situacao ilustra uma das caracteristicas destacadas na literatura sobre a
proposicao de problemas: a possibilidade de os estudantes criarem enunciados coerentes com
o contexto, mas que nao necessariamente atendam aos objetivos matematicos previamente
definidos [1], [16]. Assim, torna-se evidente a necessidade de que o professor antecipe possiveis
desvios e esteja preparado para intervir, orientando a reelaboracdo dos problemas, quando
necessario.

No contexto deste estudo, esse exemplo também reforga a relevancia da articulacao entre
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a proposicao e a resolucdo de problemas, possibilitando que os estudantes reflitam sobre a
adequacao das operagoes envolvidas no enunciado que criam.

A Figura 2 apresenta outro problema representativo dos problemas que compem o Grupo 1.

Figura 2. Proposigao de problema envolvendo diviséo
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Fonte: Acervo de pesquisa

O enunciado elaborado foi: “Minha mae me deu 20 reais para dividir para nds quatro.
Quanto cada um recebera?”. Na sequéncia, o estudante realizou uma operacao, mas representou
incorretamente a resolugdo por meio de uma subtracao (20 — 20), ao invés de empregar a
operacao de divisdo. Embora o enunciado mobilizasse a ideia de divisdo (e mencionasse
explicitamente o termo), o registro ndo correspondeu ao raciocinio realizado; a resposta “cada
um receberd 5 reais” indica uma partilha de 20 por 4 (20 +~ 4 = 5). Esse descompasso
entre raciocinio e notagao é frequente quando, habituados a apresentar um algoritmo formal,
estudantes que ainda ndo dominam o algoritmo da divisdo evitam registrar estratégias informais
(distribuigoes sucessivas, agrupamentos, desenho, relagdo com a multiplicagdo) ou explicitar
como organizaram mentalmente a solugao.

Diante dessa situacdo, a professora solicitou que as estudantes lessem atentamente o enunci-
ado do problema, buscando promover a reflexdo sobre a adequacao da operagao necessaria para
sua resolucdo. Na sequéncia, questionou qual seria o valor recebido por cada pessoa. As estu-
dantes responderam corretamente, evidenciando que, embora nao tenham utilizado o algoritmo
convencional da divisdo, foram capazes de resolver a situagdo mentalmente, compreendendo a
ideia de partilha implicita no problema.

Esse exemplo evidencia aspectos importantes no contexto da proposi¢cdo de problemas
articulada a resolugdao. Primeiramente, evidencia que o estudante foi capaz de criar um
problema que demandava a operacao de divisao, ainda que, no momento da resolucao, tenha
apresentado uma inadequacao procedimental. Em segundo lugar, destaca a importancia do
professor como mediador, intervindo para orientar a releitura do enunciado e conduzindo o
estudante a refletir sobre a adequacao da estratégia de resolucgao.

Além disso, essa situagao ilustra que a proposicao de problemas potencializa o desenvolvi-
mento do pensamento matematico ao criar oportunidades para que os estudantes expressem,
discutam e reavaliem suas compreensées, mesmo quando nao dominam plenamente os procedi-
mentos operatérios.

Embora o problema envolva a operagao de divisao, a producdo nao evidencia os interesses e
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experiéncias dos estudantes com o mercadinho, pois nao incorpora referéncias concretas do seu
repertdrio de compras e escolhas. Assim, o problema nao atende completamente ao prompt da
atividade, e por isso se enquadra no Grupo 1.

Outros estudantes construiram problemas incorporando suas vivéncias, como mostra a
Figura 3:

Figura 3. Proposigao de problema

Crie um problema cor

i T O merc i .
Necessdrio resolver u adinho, que seja

- ma iIvi >
a solucao. divisGo para encontrar
By . ~adl
L | &= .

Py

= o~ a2

Fonte: Acervo de pesquisa

A Figura 3 apresenta um exemplo integrante do Grupo 2, constituido pelos estudantes que
conseguiram propor problemas em conformidade com os comandos estabelecidos na atividade
— contexto do mercadinho e operagao de divisdo. O enunciado criado foi: “Fui ao mercado
comprar 14 Carmed com a minha irma e tive que dividir com ela. Quantos Carmed eu dividi
com ela?”.

Na sequéncia, observa-se que as estudantes realizaram a operagdo de divisao (14 + 2),
apresentando corretamente a resposta: 7 Carmed. A produgéo incluiu, ainda, uma ilustra-
cao detalhada que representa a embalagem do produto e acrescenta elementos visuais que
enriquecem a narrativa, evidenciando o envolvimento das estudantes na atividade.

Destaca-se, nesse problema, que as estudantes incluiram a um contexto diretamente vinculado
aos interesses e vivéncias tipicos de criancas dessa faixa etaria: a marca Carmed Fini, um
hidratante labial infantil bastante popular. Esse aspecto evidencia a capacidade das estudantes
de relacionar o conteiido matematico a sua realidade cotidiana, conferindo maior significado a
atividade e reforcando a articulacio entre a Matemética e aspectos culturais e afetivos do seu
universo.

Essa producao exemplifica, de forma concreta, a perspectiva tedérica que compreende a
proposicao de problemas como um processo que permite aos estudantes mobilizarem conheci-
mentos prévios e vivéncias pessoais na elaboracao de problemas matemadticos [5], favorecendo
ndo apenas a compreensao conceitual, mas também o desenvolvimento de atitudes positivas
em relagdo a disciplina [6].

Além disso, a elaboracado de problemas contextualizados, como o apresentado na Figura 3,
evidencia que as estudantes foram capazes de compreender a necessidade de envolver a divisao,
articular um enunciado coerente, realizar a operagdo corretamente e incorporar elementos
contextuais significativos. No contexto desta pesquisa, essa producao refor¢a o potencial da
proposicao de problemas como estratégia pedagdgica que ampliar a aprendizagem matematica,
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ao mesmo tempo em que promove a valorizacdo das experiéncias dos estudantes, favorecendo
a construcao de identidades positivas como criadores de problemas matematicos [1].

A Figura 4 apresenta um problema que embora coerente em relacido ao prompt e ao contexto
solicitado, apresentou uma situagao aberta, em que alguns dados nao estavam disponiveis ao
resolvedor.

Figura 4. Proposicdo de um problema aberto

Crie um problema com o mercadinho, que seja
necessdrio resolver uma divisao para encontrar
a solucao. e

.6“‘ L (TY L,\_fa'.f'\..a..cid.,;ﬁl},. - ' =
Lo TINE" D o = : | | y

My Carxdimhe 2 - ;
s 0 B [ S, i, BE S S

L) =g

o Gl

AHisrI o> Coda
o mAoe
Y

Fonte: Acervo de pesquisa

A Figura 4 apresenta mais um exemplo integrante do Grupo 2, constituido pelos estudantes
que propuseram problemas em conformidade com o comando da atividade, ainda que com
limitacoes na definicdo dos dados necessarios para a resolucao completa. O enunciado elaborado
foi: “Eu e minha dupla fomos ao mercadinho e compramos 60 balinhas. Quantas balinhas
cada um ganharia?”.

Na resolucao apresentada, observa-se o uso da divisao (60 + 20), mas o enunciado nao expli-
cita a quantidade de pessoas entre as quais os doces seriam divididos. Ao serem questionadas,
as alunas explicaram que o niimero 20 representa a quantidade de estudantes presentes na
sala, informacdo que consideraram como base para a divisao.

Essa producédo ilustra uma situacdo recorrente em atividades de proposicao de problemas,
nas quais ha uma concepc¢ao subentendida de contexto, nem sempre explicitada formalmente
no enunciado. Como apontam Possamai, Allevato e Strelow [6], a formulacdo de problemas
envolve a organizacao e articulagdo de ideias que, inicialmente, podem permanecer implicitas,
exigindo intervencao pedagodgica para que sejam explicitadas e estruturadas adequadamente.

Nesse aspecto, Zhang e Cai [16] salientam a importancia de incentivar os estudantes
a considerarem a suficiéncia e clareza das informacoes apresentadas no enunciado, aspecto
fundamental para a construcao de problemas bem estruturados e para o avango na compreensao
das relagoes matemaéticas envolvidas.

Quanto ao método de resolugao, as alunas explicaram que multiplicaram 2 vezes o 6, obtendo
12, e, em seguida, realizaram uma subtracao (incorreta). Embora a divisdo por um ntmero
com dois algarismos nao faca parte do conteido abordado no 3° ano, foi possivel discutir
estratégias de resolucdo com os estudantes, sem utilizar o algoritmo.

Esse problema reforca uma das potencialidades atribuidas a proposi¢ao de problemas:
proporcionar aos estudantes oportunidades para expressar suas compreensoes iniciais, mesmo
que incompletas, e para desenvolver processos de reflexdo sobre a coeréncia e suficiéncia das
informagoes que compoem o enunciado [1], [7].

Como destacam Possamai, Allevato e Strelow [6], a proposi¢ao de problemas demanda que
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os estudantes mobilizem nao apenas conhecimentos matemaéaticos, mas também habilidades
metacognitivas, como o planejamento e a verificagdo da clareza das informagoes fornecidas.
Nesse sentido, é fundamental que o professor, ao mediar essas atividades, promova questiona-
mentos que estimulem os estudantes a analisarem a adequacao das condigbes propostas e a
explicitar os dados necessarios a resolugao.

Além disso, os resultados dessa pratica educativa evidenciam que, na proposicao de problemas,
aspectos afetivos e contextuais podem influenciar as escolhas dos estudantes, especialmente
no que se refere a definicdo dos dados e a elaboragao das perguntas. Como defendem Cai
e Leikin [15], a proposi¢ao de problemas néo é apenas como um exercicio intelectual, mas
envolve também dimensbes sociais e afetivas que moldam as interacdoes em sala de aula e
influenciam diretamente o modo como os estudantes se envolvem com a atividade e constroem
suas produgoes.

Por fim, cabe destacar que foram realizadas todas as corregoes dos problemas propostos
pelos estudantes na lousa digital, com o intuito de valorizar cada criacdo, independentemente
do nivel de dificuldade ou de sua exatidao, pois considera-se essencial que o professor reconheca
o empenho dos estudantes, promovendo um ambiente em que erros e acertos sejam vistos como
parte do processo de aprendizagem e desenvolvimento do pensamento matematico. Além disso,
essa discussao coletiva possibilita ao professor comunicar aos estudantes o que é esperado deles
com a proposicao de problemas, em termos de qualidade e complexidade, chamar atencao
ao prompt da atividade, bem como avancar no que se refere a aprendizagem matematica
pretendida envolvendo a operacao de divisdo.

5 Discussao dos Dados e Consideracoes

Esta pesquisa teve como objetivo analisar contribui¢gdes da proposi¢ido de problemas seguida
da resolucao dos problemas propostos na aprendizagem do conceito da divisdo, contextualizando
um projeto desenvolvido com os estudantes, “Mercadinho do Aprendiz”.

Nesta pesquisa, a proposicao de problemas foi o ponto de partida, seguida pela resolucao dos
problemas criados pelos estudantes. A maioria das duplas seguiu as orientagoes do elemento
disparador e do prompt, mostrando compreensao dos critérios estabelecidos, embora alguns
tenham considerado apenas uma parte da demanda — considerar o contexto ou considerar a
operacgao de divisao.

Na proposicao dos problemas observou-se que os estudantes conseguiram propor seus préprios
problemas de forma autoénoma, mostrando compreensao do conceito abordado e o envolvimento
no processo de criacdo. KEssa autonomia reflete ndo apenas a capacidade de mobilizar e
articular conhecimentos matematicos, mas também de tomar decisdes sobre quais dados sdo
relevantes, definir variaveis e condi¢ées de solvabilidade, explicitar perguntas com clareza,
testar a coeréncia do enunciado ao tentar resolvé-lo.

Outro aspecto relevante que emerge nessa atividade, é que os estudantes incorporam seus
interesses e vivéncias ao problema, estabelecendo uma relagao autoral e de pertencimento
as aulas de Matematica. Nesse aspecto, English [18, p. 2, tradugdo nossa| indica que, nesse
tipo de proposta de ensino, os professores “delegam autoridade intelectual a seus estudantes e
tornam as experiéncias de vida, opiniées e pontos de vista de seus estudantes componentes
legitimos do contetido a ser aprendido”.

A analise das producdes evidenciou que a proposicao de problemas, quando articulada a
resolucdo, favorece a mobilizacao de conhecimentos matematicos em contextos significativos,
promovendo o engajamento dos estudantes e a construcdo de compreensoes conceituais. A
categorizacao dos problemas em dois grupos, os que atenderam aos comandos estabelecidos e
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0s que nao atenderam, permitiu identificar diferentes niveis de apropriagdo da proposta, tanto
em termos da coeréncia do enunciado quanto da adequacgao das operagoes utilizadas.

Algumas producoes revelaram dificuldades em explicitar todos os dados necessarios ou em
empregar corretamente alguma estratégia de operar com a divisdo. No entanto, tais limitacoes
nao comprometeram o sentido da atividade, pois permitiram que os estudantes expressassem
suas compreensoes iniciais e fossem instigados a refletirem sobre seus préprios enunciados, em
um processo de aprendizagem que inclui a reelaboracao e a argumentagao. Isso corrobora o
entendimento de que a proposi¢do de problemas é uma pratica que promove o desenvolvimento
de competéncias cognitivas e metacognitivas [6], [7].

Assim, os resultados reforcam a relevincia de propostas pedagdgicas que integrem a propo-
sicao e a resolucdo de problemas em sala de aula, ndo apenas como instrumentos de avaliagao,
mas como praticas investigativas e formativas, que favorecem a construcao de significados
matematicos e ampliam a autonomia dos estudantes na producdo e no uso da linguagem
matematica.

Esta proposta concentrou-se na compreensao da ideia de divisdo e nao trabalhou de modo
sistemdtico as estratégias de célculo. Para trabalhos futuros, recomenda-se fornecer dados e
restrigdes que demandem o uso de estratégias variadas com ntimeros maiores (por exemplo,
agrupamentos sucessivos, relagdo multiplicacado—divisao, decomposicao do dividendo, estimati-
vas e tratamento do resto) e solicitar o registro do procedimento utilizado. Assim, a atividade
pode transitar da compreensao conceitual da divisao para a compreensao dos procedimentos
de calculo envolvidos.
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