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Resumo: Este artigo apresenta uma préatica de ensino desenvolvida em uma turma multisseriada
de 4° e 5° ano do Ensino Fundamental, com o objetivo de investigar como a Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas pode
contribuir para a compreensao do conceito de fracdo e da comparacao entre fragfes. A pesquisa,
de cunho qualitativo, caracteriza-se como uma intervencao pedagogica e foi conduzida por uma
professora substituta, tendo como ponto de partida a pergunta geradora “O que & Y4?”. A
metodologia adotada permitiu que os estudantes se engajassem em um processo investigativo
continuo, por meio de discussdes individuais, em pequenos grupos e em plenaria com a turma
toda, com mediacGes da professora. As andlises evidenciaram fragilidades na compreensdo
inicial do conceito de fracdo, muitas vezes limitado a memorizacdo de procedimentos. No
entanto, a medida que os estudantes participaram ativamente da construcdo coletiva do
conhecimento, observou-se o desenvolvimento da argumentacédo, da escuta e da capacidade de
estabelecer conexdes conceituais. A préatica revelou que o uso da metodologia em ciclos
favorece a aprendizagem relacional e contribui para a formagédo de estudantes mais autbnomos
e criticos.

Palavras-chave: Ensino de fragGes. Resolugdo de Problemas. Educagdo Matematica. Anos Iniciais.

Comparison of fractions with 4th and 5th grade students: an approach
through Problem Solving

Abstract: This article presents a teaching practice developed in a multigrade 4th and 5th grade
elementary school classroom, with the aim of investigating how the Teaching-Learning-Assessment
Methodology of Mathematics through Problem Solving can contribute to understanding the concept of
fractions and the comparison between fractions. This qualitative research is characterized as a
pedagogical intervention and was conducted by a substitute teacher, starting from the guiding question
“What is %4?”. The adopted methodology enabled students to engage in a continuous investigative
process through individual discussions, small group work, and whole-class plenary sessions, mediated
by the teacher. The analysis revealed weaknesses in the initial understanding of the concept of fractions,
which was often limited to the memorization of procedures. However, as students actively participated
in the collective construction of knowledge, the development of argumentation, active listening, and the
ability to establish conceptual connections was observed. The practice showed that using the
methodology in cycles fosters relational learning and contributes to the development of more
autonomous and critical students.

Keywords: Teaching fractions. Problem Solving. Mathematics Education. Early Years.

! Mestranda em Ensino de Ciéncias e Matematica pela Universidade Regional de Blumenau. E-mail:
kamilabenedet@gmail.com - ORCID: https://orcid.org/0009-0005-2636-2223

2 Pés-doutorado em Ensino de Ciéncias e Matematica pela Universidade Cruzeiro do Sul. Doutora em Engenharia
de Producdo pela Universidade Federal de Santa Catarina. Professora do departamento de Matematica e o
Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica da Universidade Regional de
Blumenau. E-mail: janainap@furb.br - ORCID: https://orcid.org/0000-0003-3131-9316

1
Revista Paranaense de Educacdo Matematica, Campo Mourdo, PR, Brasil, @(D@@

v.14, n.35, p.01-20, set.-dez. 2025.



mailto:kamilabenedet@gmail.com
https://orcid.org/0009-0005-2636-2223
mailto:janainap@furb.br
https://orcid.org/0000-0003-3131-9316

.y ,
revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO

- MATEMATICA

1 Introdugéo

Com o avanco das pesquisas em Educacdo Matematica, o uso de metodologias ativas
tem se revelado um caminho promissor para o desenvolvimento de competéncias matematicas.
Valente (2018, p. 26) destaca que “[...] na metodologia ativa, 0 aluno assume uma postura mais
participativa, na qual ele resolve problemas, desenvolve projetos e, com isso, cria oportunidades
para a construcao de conhecimento”. O autor argumenta que as metodologias ativas valorizam
a participacdo ativa do estudante no processo de ensino “[...] envolvendo-o na aprendizagem

por descoberta, investigacdo ou resolucdo de problemas” (Valente, 2018, p. 27).

As metodologias ativas ddo énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu
envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo,
experimentando, desenhando, criando, com orientacdo do professor (Moran,
2018, p. 4).

Em consonancia com principios associados as metodologias ativas, a Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matemaética através da Resolugéo de Problemas (Allevato;
Onuchic, 2021) organiza o trabalho em sala de aula tomando o problema como ponto de partida,
com participacdo dos estudantes e mediacdo do professor no desenvolvimento das ideias
matematicas. Com a metodologia “percebe-se que os estudantes estdo envolvidos em um
trabalho ativo e, na maior parte do processo, sao eles os maiores responsaveis pela construcdo
de sua aprendizagem” (Possamai et al., 2021, p. 48).

Neste sentido, este estudo, apresenta uma pratica de ensino vivenciada por uma
professora substituta em uma turma multisseriada de 4° e 5° anos do Ensino Fundamental de
uma escola municipal. A prética realizada utilizou a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas para avancar no conhecimento
dos estudantes sobre o conceito de fracdo e sobre a comparacdo entre fragdes. Por meio de uma
pesquisa qualitativa do tipo intervengdo pedagogica, foram analisados 0s comportamentos e
respostas dos alunos, buscando compreender como a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-

Avaliacdo de Matemaética atraves da Resolucéo de Problemas influenciou suas aprendizagens.
2 Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacéo através da Resolucéo de Problemas

Os estudos sobre o ensino de Matematica tém se expandido ao longo dos anos,
incorporando metodologias que buscam deslocar o foco da simples transmissdo de conteidos

para praticas que promovam a participacéo ativa dos estudantes. No entanto, conforme destaca
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Allevato (2014), muitos professores ainda concentram suas praticas em ensinar 0s conceitos e,
posteriormente, os estudantes resolvem exercicios relacionados ao assunto estudado; ou seja, 0

professor ensina Matematica para o aluno resolver problemas.

Essa é, ainda atualmente, a concepgdo mais presente nas salas de aula e nos
livros texto de Matematica, mas pode levar a configurar a resolucdo de
problemas como uma atividade que os alunos s6 podem realizar apds a
introducdo de um novo conceito, ou apos o treino de alguma habilidade de
célculo ou algoritmo (Allevato, 2014, p. 213).

Essa viséo, embora frequente, limita as possibilidades da utilizacdo dos problemas para
a construcdo de novos conceitos matematicos. Adotando uma perspectiva diferente, neste
estudo considera-se que 0s problemas possam ser utilizados em sala de aula para além da pratica
de exercitar conceitos ja aprendidos, uma vez que “[...] os estudantes devem resolver problemas
ndo para aplicar matematica, mas para aprender nova matematica” (Van de Walle, 2009, p. 57).
Portanto, considera-se problema como “tudo aquilo que ndo se sabe fazer mas que se esta
interessado em resolver” (Onuchic, 1999, p. 215).

Os problemas, quando utilizados de maneira adequada, podem atuar como ponto de
partida para o ensino e a aprendizagem de novos conceitos matematicos. Nessa perspectiva, €
fundamental que o professor evite prescrever aos estudantes métodos ou regras especificas para
a obtencdo da solucdo, permitindo que mobilizem seus conhecimentos prévios, formulem
hipbteses e desenvolvam estratégias proprias. Essa postura valoriza o processo de investigacao
e a construcdo de significados, contribuindo para a compreensdo matematica e o
desenvolvimento da autonomia dos estudantes (Allevato; Onuchic, 2021).

Esse tipo de abordagem cria condi¢des para que 0s estudantes se envolvam ativamente

na construcdo do conhecimento matematico.

Enquanto os estudantes estdo ativamente procurando relagbes, analisando
padrBes, descobrindo que métodos funcionam e quais nado funcionam e
justificando resultados ou avaliando e desafiando os raciocinios dos outros,
eles estdo necessaria e favoravelmente se engajando em um pensamento
reflexivo sobre as ideias envolvidas (Van de Walle, 2009, p. 57).

Nesse sentido, Van de Walle (2009) também descreve que um problema direcionado
para a aprendizagem matematica deve possuir trés caracteristicas fundamentais: o problema
deve comecar onde os alunos estdo; o aspecto problematico ou envolvente do problema deve
estar relacionado a Matematica que os alunos vao aprender; a aprendizagem matematica deve
requerer justificativas e explica¢Oes para as respostas e 0s métodos.

Esse problema, que pode ser denominado como gerador, possibilita aos alunos buscarem
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estratégias conhecidas por eles como ponto de partida para explorar novos conhecimentos e
construir aprendizagens que contribuam para obter a solugdo do problema apresentado.
Diferentemente de exercicios que apenas requerem a aplicacéo de procedimentos ja ensinados,
0s problemas instigam a reflexdo e o engajamento com novas ideias, pois ndo apresentam um
caminho Unico ou previamente definido para sua resolucéo.

Um problema é considerado gerador quando promove um movimento investigativo por
parte dos estudantes, desafiando-os a compreender a situacdo proposta, levantar hipoteses,
estabelecer conexdes e argumentar sobre possiveis resolugdes (Allevato; Onuchic, 2021). Ele
ndo parte da exposicdo direta de um conteldo, mas cria uma demanda genuina por novos
saberes, funcionando como ponto de partida para o desenvolvimento de conceitos matematicos.

Sem a utilizacdo de regras ou métodos pré-estabelecidos, “os estudantes ndo Sao
condicionados por exemplos, mas mobilizam seus conhecimentos prévios e estabelecem
conexdes, apresentando resoluges ou obtendo solugdes que, por vezes, surpreendem o
professor, podendo incluir estratégias ndo previstas” (Allevato et al., 2024, p. 3). Nesse
processo, o professor atua como mediador, acompanhando e incentivando as diferentes formas
de pensar e argumentar, criando um ambiente em que o erro e a diversidade de estratégias sdo
compreendidos como parte do processo de aprendizagem.

A Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da
Resolucdo de Problemas apresenta uma proposta de organizacdo para a sala de aula orientada

por dez etapas, conforme se apresenta na Figura 1:

Figura 1: Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucéo de

Problemas
1. Proposicao do 10. Proposicao e resolucao
problema gerador de novos problemas

2. Leitura individual;
aluno recorre aos
conhecimentos prévios

9. Professor formaliza
o conteido matematico

Professor
mediador,
questionador,
gerador de
situacoes

3. Em pequenos grupos,
alunos discutem e
aprimoram compreensoes

8. Busca de consenso
sobre as resolucoes

7. Em plendria, professor
e alunos discutem ideias,
concepgoes

4. Alunos em grupos,
resolvem o problema

5. Professor 6. Alunos apresentam
incentiva e observa resolucoes

Fonte: Allevato e Onuchic (2021, p. 51).

A etapa 1 trata do problema gerador que “[...] visa a construcdo de um novo conteddo,
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conceito, principio ou procedimento” (Allevato; Onuchic, 2021, p. 49), ele é o ponto de partida.
Ap0s a apresentacdo do problema gerador é realizada a leitura do problema, entre as etapas dois
e cinco, os alunos de forma individual ou coletiva realizam a discussdo da resolucdo do
problema, nesse momento o professor observa os alunos, estimula a compreensdo e “auxilia nas
dificuldades sem, contudo, fornecer respostas prontas, demonstrando confianga nas condicdes
dos alunos” (Allevato; Onuchic, 2021, p. 49). Na sexta etapa os alunos apresentam as solucoes
encontradas, na sétima e oitava, em conjunto, professor e alunos, discutem as ideias buscando
um consenso em relacdo as solucdes apresentadas. Na etapa nove o professor realiza a
formalizacdo do conteddo matematico e na décima etapa é realizada a resolucdo de novos
problemas.

A exploracdo da relacdo entre a resolucdo de problemas e a compreensdo conceitual
mostra-se particularmente relevante em topicos complexos, como as fracbes, em que ndo é
possivel distinguir se o aluno de fato compreendeu o0 conceito ou se apenas esté repetindo o0s
procedimentos ensinados previamente pelo professor. Utilizando a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas, o problema
gerador se torna o elemento principal da aula, os alunos s@o colocados a pensar e estruturarem
suas respostas a partir do que eles de fato ja conhecem e avangcam construindo novos
conhecimentos.

Quando os estudantes se sentem seguros para compartilhar suas ideias, o professor
obtém maior clareza sobre o que compreendem e sobre quais conceitos ainda precisam ser
retomados e aprofundados. Ao ensinar através da resolucdo de problemas, o professor passa a
ouvir o que seus estudantes tém a dizer e a incentivar a participacdo nas discussoes, pois “[...]
os alunos desejardo compartilhar mais as suas ideias durante as discussdes” (Van de Walle,
2009, p. 67).

Especialmente para desenvolver a ideia de fragdo, é necessario que os estudantes
construam compreensdes sobre partes fracionarias, isto €, sobre as partes de um todo repartido
em porc¢oes iguais. Nessa perspectiva, o0 compartilhamento de ideias pode compor um ponto de
partida para o desenvolvimento conceitual, pois favorecem a discussdo, a justificativa e o
registro das decisdes tomadas durante a resolucéo (Van de Walle, 2009). Ao lidarem com sobras
e com a necessidade de subdividir itens, os estudantes atribuem significado as representacfes
fracionérias, articulando a acédo de repartir com a escrita de fragdes.

Assim, no desenvolvimento conceitual, “pouco importa se exigimos que os estudantes
aprendam os termos oficiais numerador e denominador imediatamente ou se, temporariamente,

aceitam apenas ‘o nimero superior’ ¢ ‘0 numero inferior’. O que importa ¢ que os estudantes
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entendam que o significado dos dois nimeros ¢ dado por sua posigdo” (Smith, 2002, p. 7,
traducéo nossa).

Além disso, a nocdo de inteiro (todo/unidade) precisa ser tratada de modo explicito, pois
o repertorio construido com niimeros naturais tende a fixar a unidade “um” como um unico
objeto. Em fracdes, porém, a unidade de referéncia pode ser redefinida conforme a situacao:
pode corresponder a um conjunto de objetos, a uma unidade composta ou a um agrupamento
tomado como “um” para fins de comparacao e de partilha. Nessa direcdo, “a unidade ‘um’
sempre se refere a um unico objeto. Em fragcbes, no entanto, a unidade pode consistir em mais
de um objeto ou pode ser uma unidade composta, ou seja, pode consistir em varios objetos
empacotados como um” (Lamon, 2008, p. 16, traducdo nossa).

Quando essas ideias forem compreendidas, pode-se considerar que 0s estudantes
dispdem de referéncias para interpretar fragbes como relacdes entre partes e todo, identificando
a unidade envolvida e atribuindo significado a posi¢cdo dos nimeros na escrita fracionaria. A
partir dai, a comparacdo de fragcdes deixa de depender apenas de procedimentos e passa a se
apoiar em argumentos construidos na resolucdo de problemas, como analisar se 0s inteiros sdo
0S Mesmos, se as partes tém o mesmo tamanho, quais reparticdes foram feitas e qual unidade
esta sendo tomada como referéncia. Desse modo, a Resolucdo de Problemas constitui um
encaminhamento para retomar, articular e mobilizar essas compreensées em situagdes de

comparagao, justificativa e tomada de deciséo.
3 Comparacao de fragdes com alunos do 4° e 5° ano

A partir de uma pergunta geradora iniciou-se a pratica. No quadro foi escrita a seguinte
pergunta “O que é ¥%?”. Os alunos foram incentivados a responder esse questionamento
utilizando palavras, desenhos ou contas, conforme preferissem. Nesse momento, os alunos
ficaram um pouco confusos e questionaram como eles iriam explicar o que aquilo representava.
A professora esclareceu que ndo havia um unico modo de responder e que poderiam utilizar
qualquer recurso que os ajudasse a expressar seu entendimento.

Foi concedido um tempo para que elaborassem suas producdes, e aqueles que diziam
ndo saber o que Y4 representava, a professora perguntou se ja haviam visto aquela representacao
antes, incentivando-os a escrever o que lhes viesse a mente ou a dialogar com colegas para
juntos, formularem uma resposta possivel. Esse momento evidenciou a natureza aberta e
provocativa da pergunta proposta, tipica de um problema gerador, que ndo visa uma resposta

unica, mas a mobiliza¢do de conhecimentos e experiéncias anteriores.
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A maioria dos estudantes respondeu apenas que se tratava de uma fracdo. Diante disso,
a professora questionou se seria “s6 isso”, instigando-0s a ampliar a reflexdo. As reacgoes
incluiam expressdes como “Pode ser mais coisa?” e “Posso escrever mais?”, revelando uma
expectativa por validacéo e a crenca de que havia uma Unica resposta correta. Embora os alunos
a classificassem como uma pergunta simples, também a consideraram dificil de ser respondida,
0 que evidencia o carater desestabilizador e formativo da proposta.

Depois desse momento de construcdo, a professora listou no quadro o que os alunos
relataram que representava “1/4”. A definicdo deles foi que é uma fracdo, que representa um
quarto, uma conta e numeros. No momento da listagem, dois alunos pediram para realizarem o
desenho da representagéo dessa fracdo. A

Figura 2 representa as respostas dos alunos. O primeiro utilizou um quadrado, e 0 outro
utilizou a representacdo de uma pizza, na qual um boneco estava comendo uma fatia

(representando Y4 da pizza).

Figura 2: llustragdes dos alunos indicando suas respostas

Aluno 1/

] ,f’/'/‘A" brm Oun i Jo i—L |
y : Y0 | Aluno 2

Fonte: do Autor.

Quando a turma foi questionada se as representacdes estavam corretas, 0s alunos
responderam afirmativamente para ambas. Em relacdo ao desenho da pizza, um deles
complementou com uma explicacdo espontanea: “Tinha uma pizza com quatro pedagos ¢ veio
um moleque, foi 14 e botou para dentro”. A partir disso, a professora perguntou: “E quanto o
moleque comeu da pizza?”, ao que responderam, sem hesitar: “Um quarto”.

A sequéncia de perguntas buscou aprofundar a compreensdo da notacdo ¥4. Para isso,
questionou-se: “1/4 representa numeros ou numero?”. A resposta majoritaria foi “numeros,
representa o um e o quatro”, evidenciando uma compreensdo inicial centrada nos elementos
visuais da escrita fracionaria, mais do que no valor numérico que ela expressa.

A compreensao limitada de fragdes costuma estar associada a equivocos que se mantém

quando o trabalho com esse conteudo se restringe a aplicagdo mecanizada e a repeticdo de

7
Revista Paranaense de Educagdo Matematica, Campo Mourdo, PR, Brasil, v.14, n.35, p.01-20, set.-dez. 2025.



.y ,
revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO

- MATEMATICA

regras, sem discussdo de significados e justificativas. Nessa direcdo, Van de Walle (2009)
indica que um dos equivocos recorrentes ocorre quando os estudantes interpretam numerador e
denominador como nlimeros naturais analisados separadamente, o que dificulta reconhecer a
fragdo como um dnico valor.

Nesse momento, alguns estudantes afirmaram que a fracdo também poderia representar
letras, o que gerou discussdo na turma. Diante do burburinho, a professora interveio com outra
pergunta: “Sao letras ou ndo sdo letras?”. Um dos estudantes respondeu: “Nesse caso ndo Sao0
letras, poderia ser, mas nesse caso nao tem letra ali”. A partir desse comentario, os demais
concordaram e a turma entrou em consenso de que, naquela situacdo, a representacdo nao
envolvia letras, e que lista-las como parte da fracdo ndo era adequado.

Essa troca de ideias reforca o carater exploratorio da atividade: ao lidar com diferentes
interpretacdes e representar graficamente a fracdo, os estudantes foram levados a articular
significados, confrontar ideias e negociar sentidos, reconhecendo limites e possibilidades da
notacdo matematica. O ambiente criado favoreceu ndo apenas a construcdo conceitual, mas
também o desenvolvimento da argumentacdo e da escuta, elementos centrais em praticas
pautadas pela resolucdo de problemas.

Entdo, a resposta para a pergunta “O que é ¥4?” foi: fracdo, um quarto, conta e nimeros.
Apos responderem a essa pergunta, colocou-se outro questionamento no quadro: “Por que Y4
representa numeros?”. A primeira resposta obtida foi “é que para a conta ser feita nos
precisamos de nimeros”. Continuou-se entdo fazendo a pergunta, s6 que com outras palavras,
reformulando a frase verbalmente: “VVocés me disseram gque um quarto representa ndmeros,
conseguem explicar melhor sobre isso?”. Nesse momento, orientou-se que eles conversassem
com os colegas para juntos chegarem a alguma conclus&o. Eles entdo comecaram a andar pela
sala e discutir em pequenos grupos, conforme seu grau de afinidade.

Uma das conclusdes espontaneas dos estudantes, apos a discussdo inicial, foi que “um
tal cara descobriu os nimeros”. A partir disso, um aluno levantou uma nova questdo: “Qual o
nome do cara que criou os numeros ou as contas?”. A professora esclareceu que os nimeros
surgiram da necessidade de contar, medir e registrar, e que ndo ha uma Gnica pessoa responsavel
por sua criacdo. Outro aluno, escutando a conversa, acrescentou: “Os numeros foram criados
antigamente porque eles precisavam cobrar impostos. Eles criaram o0s estados que tinham 0s
trabalhadores, dai eles tinham que ganhar dinheiro para poder pagar impostos. E para pagar 0s
impostos eles tinham que ter dinheiro e, para ter dinheiro, tem que ter nimero. Entdo, os
numeros foram feitos para calculo e impostos”.

Dando sequéncia ao raciocinio, os estudantes passaram a questionar o motivo da cria¢ao
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do dinheiro. Para explorar essa questdo, a professora propds uma situagdo concreta: “Se eu
quisesse trocar este estojo por esta borracha, seria justo?”. A turma respondeu que ndo. Esse
exemplo serviu de base para introduzir brevemente a ideia de equivaléncia nas trocas e a
necessidade de um sistema de valor comum, o que levou a cria¢do do dinheiro.

Na retomada da pergunta “Por que Y representa nimeros?”, os alunos contaram
novamente a historia dos nimeros e disseram: “E uma conta, entdo tem niimeros”. Continuaram
apenas repetindo as respostas ja mencionadas anteriormente. Nesse momento a professora
explicou que a fracdo ¥ representa um numero, e eles questionaram: “Ué, mas ndo representava
uma conta?”. A professora disse que sim, que ela € um nimero e representa uma conta. Eles,
no inicio, estranharam um pouco e questionaram: “% € 0 mesmo que 1,4?”. Explicou-se que
ndo, que os algarismos 1 e 4 nesses dois casos estdo sendo utilizados para representar nimeros
diferentes, que até existe um namero decimal que representa a fracdo ¥, mas que néo utiliza os
mesmaos algarismos. Para ndo os confundir, apenas orientou-se que toda fragdo representa um
ndmero.

Esse esclarecimento levou a uma nova pergunta feita pelos proprios estudantes: “Se esse
€ um numero, quem vem antes desse?”. A partir dessa provocagdo, deu-se inicio a comparagédo
entre fragdes, aproveitando o interesse e a curiosidade do grupo. Para isso, propds-se a questao:
“Quem € o numero maior: ¥4 ou 5?”. Imediatamente surgiram diversas respostas: alguns diziam
que ¥ era maior, outros afirmavam que o 5 era maior e houve ainda quem dissesse que 0s dois
eram iguais.

Diante da diversidade de opinides, a professora incentivou que os estudantes
conversassem entre si e tentassem chegar a um posicionamento coletivo. A sala rapidamente se
dividiu em dois grupos: um que defendia que ¥ era maior e outro que sustentava que o 5 era o
maior. O embate de ideias evidenciou ndo apenas as concepcdes prévias sobre o significado das
fracbes, mas tambeém o potencial do conflito cognitivo como ponto de partida para a
aprendizagem.

Alguns alunos procuraram a professora para defender suas respostas. Um deles, que
pediu para ser chamado de Beijamin, afirmou: “Na fracdo nds temos quatro pedacos e tiramos
um, entdo ¥4 seria menor, nesse caso 0 cinco € 0 maior. No comeco eu até achei que eram iguais
porque 0 1 + 4 € 5, mas 0 um quarto representa uma fracdo de quatro pedacos”. Um colega
ouviu essa resposta e perguntou se ele estava correto. Perguntou-se a ele: “Ndao sei. A qual
conclusdo vocé chegou? VVocé concorda com a resposta do seu amigo?”. E ele respondeu: “E
cinco, porque se for para somar 4 + 1 é 5, entdo o resultado € 0 mesmo namero. Mas, se for

assim (apontando para a pergunta), € o cinco”. Sem entender o que ele estava querendo dizer,
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perguntou-se: “Como assim?”. E ele respondeu que, na pergunta escrita, o ¥4 estava aparecendo
primeiro, e, se a professora tinha escrito os nimeros em ordem, o 5 teria que ser o maior.
Perguntou-se entdo: “E quem garante que eu escrevi o nimero menor primeiro?”. Ele ficou
pensativo e ndo deu mais nenhuma resposta.

Um terceiro garoto, que escolheu ser chamado de Bob Esponja, procurou a professora e
falou: “Sabe por que eu acho que é um quarto? Porque eu consigo contar 1, 2, 3, 4, 5 e até mil
ou bem mais, e 0 um quarto ndo aparece, entdo ele vai bem mais la para frente. Por isso, 0 um
quarto € maior”. Nesse momento, alguns alunos ouviram essa explicacdo e aplaudiram,
concordando com essa afirmagéo.

Decidiu-se entdo fazer uma espécie de votacdo. Chamou-se Beijamin e Bob Esponja
para que, na frente da turma, defendessem suas explicagdes para todos. Ouviu-se atentamente

a explicacdo de ambos, que sera relatada no Quadro 1:

Quadro 1 — Descricdo da explicacdo dos alunos
Beijamin Bob Esponja
Eu consigo contar 1, 2, 3, 4 e 5. Consigo saber
que antes do 5 € 4 e antes dele € 0 3, 2, 1 e depois
o zero. E depois do 5 € 0 6 e se a gente contasse ¢
até mil, até cem ou até um monte. Ai 5 ou 6, quem
¢ o maior? Claro que o 6 e se a gente contar,
contar e contar mil é maior do que cinco e bem
mais 14 para frente deve ter um quarto. E por isso
que eu acho que um quarto é o maior.
Fonte: Acervo de pesquisa.

O cinco ¢ o maior por causa que o 5 ¢
simplesmente o cinco, mas o um quarto se vocé
perceber ele ¢ feito de uma fragdo, eu até pensei
que seria 4 + 1 que daria cinco, mas nao porque
esse 4 vem de quatro fatias, que a gente dividiu
que no exemplo da pizza eu comi um. Entdo ndo
poderia ser um quarto € sim o cinco.

Levou-se, entdo, para o grande grupo a questdo: “VVamos analisar as afirmacdes dos
colegas. Beijamin falou que o 5 é o maior, fazendo referéncia ao pedaco de pizza, enquanto
Bob Esponja disse que, se ele contar até mil, ele ndo chega até um quarto, por isso deve ser um
ndmero muito grande. Agora, precisamos decidir qual dos dois € maior?” Nesse momento,
percebeu-se que os alunos ndo estavam prestando atengédo nas explicacdes e estavam torcendo
pela pessoa que havia respondido. Novamente, repetiu-se a resposta dos dois e reforgou-se:
“Estamos votando na resposta da pergunta e nao na pessoa”.

Fez-se uma votacao, e 16 pessoas concordaram que ¥ € maior que 5, enquanto 4 pessoas
concordaram que 5 € maior do que ¥a. Em seguida, utilizou-se o exemplo de fatias de pizza para
apoiar a compreensao dessa comparacao.

Para representar o nimero 5, foi solicitado para que alguém voluntariamente fosse até o
quadro e desenhasse a representacdo do numero 5. Um aluno foi até o quadro e realizou a

divisdo em cinco partes. Perguntou-se: “Se estamos falando de fatias de pizza, quantas fatias a

10
Revista Paranaense de Educagdo Matematica, Campo Mourdo, PR, Brasil, v.14, n.35, p.01-20, set.-dez. 2025.



.y ,
revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO

- MATEMATICA

pessoa que comeu cinco ird comer?” Ele respondeu: “Todas.” Perguntou-se entdo: “E todas s&o
quantas?” Ele respondeu: “Sao cinco.” Nesse momento, como pode ser observado na Figura 3,
ele pintou todas as fatias. Com as representacdes realizadas, eles concluiram que o cinco seria

0 maior, pois, em comparagdo com a pizza anterior, eles comeriam mais fatias.

Figura 3: Representacdo elaborada por um aluno

Fonte: do Autor.

Essa producdo revela que o aluno compreende a necessidade de estabelecer um inteiro
como referéncia e de realizar divisdes em partes iguais, elementos centrais para a construcao
da ideia de fracdo. O desenho também evidencia 0 uso de uma representacdo prépria para
justificar o raciocinio desenvolvido, aspecto valorizado nas discussdes em sala e no processo
de resolucéo de problemas. Nesse sentido, a representacdo do nimero 5 ndo esta correlacionada
diretamente ao nimero natural cinco, mas a representacdo de um inteiro dividido em cinco
partes iguais.

Nesse momento, retomou-se a ideia de fracdo, ressaltando que ela representa uma
relacdo entre uma parte e um inteiro definido, a partir de uma particdo de mesma medida. A
professora explicou que a fracdo pode representar, por exemplo, uma parte de uma pizza, de
uma barra de chocolate, de uma mesa ou ainda uma parte de um conjunto, como a quantidade
de estudantes em uma sala. Assim, a fracdo expressa “parte de um todo”, sendo necessario
explicitar, em cada situacao, qual é o inteiro tomado como referéncia.

Ao abordar a fragéo ¥4, destacou-se que ela indica que algo foi dividido em quatro partes
iguais, e que se esta considerando uma dessas partes. Para aprofundar essa ideia, a professora
perguntou: “Quantos ‘algos’ esse Y4 representa?”. Os estudantes prontamente responderam
“quatro”, sugerindo que %4 equivaleria a quatro unidades. Diante disso, a professora retomou a
explicacéo, reforcando que n&o se trata de quatro coisas, mas sim de um unico “algo” que foi

dividido em quatro partes iguais, sendo considerada apenas uma delas.
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Para tornar a explicagdo mais concreta, foram utilizados exemplos com objetos do
cotidiano: um apagador, uma garrafa de &gua, um caderno. Questionou-se, por exemplo, como
representar % de uma garrafa ou ¥4 de um caderno, estimulando os estudantes a visualizarem a
fracdo em diferentes contextos e a compreenderem a ideia de unidade referencial.

Esse episodio, ressalta a importancia de propor situages em que os estudantes
trabalhem com inteiros de naturezas distintas, variando formas e tamanhos, bem como com
quantidades continuas e discretas (Smith, 2002). Esse encaminhamento contribui para que a
fracdo seja compreendida em relacdo a unidade e ao todo de referéncia. Ao mesmo tempo, essa
ideia costuma demandar atencdo, porque o “todo” ndo € fixo: ele precisa ser definido em cada
problema e pode mudar conforme a escolha da unidade, o que frequentemente leva os
estudantes a comparacdes e interpretacdes inconsistentes quando essa referéncia ndo esta
explicitada.

Esse movimento permitiu reforcar que o significado de uma fracdo depende do todo ao
qual ela se refere, e que ¥4, por si s6, ndo tem um valor absoluto, ele precisa estar associado a
uma unidade. A partir dessas discussfes, 0s estudantes comecaram a reformular suas
concepcdes iniciais e a construir um entendimento mais relacional e contextualizado das
fragdes.

Com o objetivo de ampliar a discussdo sobre o significado das fracfes, a professora
perguntou a turma: “Quem € maior, 72 ou 1?”. Um dos estudantes respondeu: “O Y4, porque se
vocé for resolver a fragdo, o %4 vai virar 3, e 3 ¢ maior que 1. Diante dessa resposta, a professora
solicitou que explicasse melhor o raciocinio. Outro aluno acrescentou: “A fra¢ao ¥ tem quatro
fatias, e quatro ¢ maior que 1”.

Para lidar com os equivocos apresentados, a professora recorreu a representaces
visuais. Desenhou dois retangulos no quadro e convidou dois estudantes para representarem 0s
valores em questdo. No primeiro retdngulo, pediu que representassem o numero 1. O aluno
respondeu: “E s6 deixar assim”. Ao ser questionado se deveria pintar alguma parte, completou:

“Todo o retangulo”, e assim o fez, como ilustrado na Figura 4.

Figura 4: Representacdo do nimero 1

Fonte: do Autor.
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No segundo retangulo, de mesmo tamanho, outro colega dividiu-0 em 4 partes e pintou

somente uma delas, como pode ser observado na Figura 5.

Figura 5: Representacdo do nimero 1/4

Fonte: do Autor.

Com as duas representacdes no quadro, a professora perguntou se 0s estudantes
concordavam com elas, e todos confirmaram que sim. No entanto, mesmo diante da
visualizacdo, a maioria manteve a ideia de que ¥ era maior que 1.

Buscando uma nova abordagem para promover o confronto de ideias, a professora
propbs uma analogia: comparou os retangulos a barras de chocolate e questionou em qual dos
casos se comeria mais chocolate. A resposta foi imediata: “E a mesma coisa, nos dois casos
vocé esta comendo um.” Diante disso, reformulou a pergunta: “Nos dois casos se ‘come’ um
pedaco, mas qual dos dois pedagos € maior?” Apds refletirem, os estudantes responderam: “O
do 1.7

Para explorar ainda mais essa distin¢do, a professora retomou a questdo: “Se nos dois
casos se come um pedago, por que o pedago do 1 ¢ maior que o do %?”. A turma respondeu
que, no caso do nimero 1, a fatia representa o todo, enquanto no % trata-se apenas de uma parte,
ou seja, uma fatia menor.

A compreensao foi entdo ampliada com o uso da reta numérica, apresentada na Figura
6, que permitiu visualizar com mais precisdo a posicao relativa dos dois nimeros. Com essa
representacdo, os estudantes puderam perceber que ¥4 esta a esquerda do 1, o que reforca a ideia

de que representa uma quantidade menor.

Figura 6: Reta numérica, comparacdo entre 1 e 1/4

1 1 |
1

W

o

Fonte: do Autor.

Nessa representacdo, a posicdo do numero 1 foi destacada em amarelo e a do ¥ em azul.
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Ao visualizar as marcages, 0s estudantes conseguiram identificar que ¥ esté localizado entre
0 zero e 0 um, reconhecendo visualmente que se trata de uma gquantidade menor.

A representacdo na reta numérica foi decisiva para a compreensao: permitiu que 0s
estudantes deixassem de focar apenas na escrita da fracdo e passassem a observar sua posi¢cdo
relativa no conjunto dos nimeros. Apds esse momento, surgiram reagdes espontaneas, como
“Agora entendi tudo” e “Agora que estou vendo que o 5 é maior que o 4", indicando uma
mudanca nas concepcdes anteriores.

Esse cenério evidencia a necessidade de trabalhar com diferentes representacfes de
fracOes, pois cada uma delas coloca em foco aspectos distintos do conceito. Nesse conjunto, a
reta numérica ocupa um lugar especifico: ao posicionar a fracdo em um intervalo definido pela
unidade, ela contribui para que os estudantes a compreendam como um ndmero que tem valor,
ordem e localizagdo, ¢ ndo apenas como “um numero sobre outro”. Assim, a reta numérica
favorece a leitura de fracbes como medidas e permite discutir equivaléncia e comparacao,
ampliando o entendimento da fragdo como numero (Smith, 2002).

Para verificar se a compreensdo havia realmente se consolidado, a professora propos
uma nova pergunta: “Quem ¢€ maior, %4 ou 1/5?”. Os estudantes responderam de imediato: “Um
quinto”. Justificaram, mais uma vez, com base na ideia de que, em ambos 0s casos, se estaria
comendo apenas uma fatia, como nas pizzas representadas anteriormente.

Diante disso, a professora retomou a analogia e reformulou a pergunta: “Se as duas
pizzas tiverem o0 mesmo tamanho, qual delas tera a fatia maior: a que foi dividida em cinco
partes ou a que foi dividida em quatro?”. Essa reestrutura¢do ajudou os estudantes a
reconsiderarem seus argumentos. Refletindo sobre o tamanho das partes, concluiram que a
pizza dividida em quatro fatias possui pedacos maiores. A partir dessa comparacdo, chegaram
a um consenso de que ¥ € maior que 1/5.

Esses momentos de aula, sustentados pela escuta ativa e pela mediagdo docente,
possibilitaram a construcdo de compreensfes matematicas e a mobilizacdo de pensamento

reflexivo, evidenciadas nas producdes e nas discussoes realizadas pelos estudantes:

Uma coisa ¢ dizer, ‘Eu quero que meus estudantes sejam reflexivos’ e outra
totalmente diferente é articular o que isso significa. Para comecar, 0
pensamento reflexivo certamente envolve alguma forma de atividade mental.
E um esforco ativo e ndo uma atitude passiva. Envolve tentar compreender
algo ou conectar ideias que paregam estar relacionadas. Ocorre quando 0s
estudantes tentam dar sentido as explicagcdes de outros, quando eles fazem
perguntas, e quando eles apresentam explicagBes ou justificam suas proprias
ideias (Van de Walle, 2009, p. 49).

Com o tempo da aula se aproximando do fim, e com o objetivo de reforcar a
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compreensdo sobre a relagdo entre 0 nimero de partes e o tamanho de cada uma, a professora
utilizou uma unica circunferéncia para realizar sucessivas divisdes. A medida que o nimero de
partes aumentava, os estudantes observavam que as fatias se tornavam progressivamente
menores. Essa visualizagdo contribuiu no entendimento de que, quanto maior 0 nimero de
divisdes de um mesmo todo, menor sera o valor de cada parte, um principio fundamental para

a compreensdo do conceito de fragéo.
4 Discussao dos resultados e consideracdes

Em um cenario educacional que busca formar cidaddos criticos e auténomos, a
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de
Problemas tem sido utilizada como encaminhamento para o ensino de Matematica, ao organizar
o trabalho com problemas e favorecer a participacdo dos estudantes na construcdo de
conhecimentos. Este estudo, ao analisar o desenvolvimento dos estudantes no ensino de fracdes,
busca compreender como essa metodologia se articulou as aprendizagens mobilizadas ao longo
das atividades.

A Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da
Resolucao de Problemas foi mobilizada de forma dindmica ao longo da aula, tendo como ponto
de partida o problema gerador “O que é %4?”. Essa pergunta ampla e provocadora desencadeou
um processo investigativo que envolveu momentos de reflexdo individual, discussdo em
pequenos grupos e dialogo coletivo com toda a turma. Os estudantes foram convidados a
expressar suas ideias por meio de palavras, desenhos ou célculos, e as produgdes foram
compartilhadas, comparadas e discutidas em diferentes momentos da aula.

A professora atuou como mediadora, escutando, intervindo e formalizando os conceitos
a medida que surgiam. Em alguns momentos, a formalizac&o ocorria oralmente, em outros era
registrada no quadro, sempre buscando articular os saberes dos estudantes com 0s conceitos
matematicos em construcdo. As representacdes visuais, como retangulos, pizzas,
circunferéncias e a reta numérica, foram utilizadas para favorecer a compreensdo das fraces
como nameros e para permitir comparag0es significativas entre elas.

A pratica ndo seguiu uma sequéncia linear. Houve retornos constantes a pergunta inicial
e reformulagdes do problema, a medida que surgiam duvidas ou novas ideias. Os estudantes
também passaram a levantar suas proprias questdes, como “Quem criou os niimeros?”, “Vi é o
mesmo que 1,4?” 0u “Quem é maior: % ou 1/5?”, que foram incorporadas a aula como novos

pontos de partida para investigacdo. Essas novas questdes ora partiam da professora, ora
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emergiam espontaneamente dos proprios estudantes, caracterizando a presenca da décima etapa
da metodologia: a proposicao de novos problemas.

A metodologia, portanto, se constituiu em ciclos: a medida que as compreensdes se
ampliavam ou se mostravam insuficientes, o processo voltava a etapa inicial, permitindo que a
aprendizagem avancasse com base em novas necessidades, novas hipoteses e novas discussoes.
Esse movimento continuo possibilitou que os estudantes construissem significados para as
fracdes de forma contextualizada, articulada e coletiva, sustentados pela problematizacdo e pela
mediacdo docente.

No inicio da atividade, os estudantes demonstraram inseguranca diante da pergunta
proposta, especialmente pelo fato de a professora ndo ter apresentado modelos ou
procedimentos previamente definidos a serem seguidos. A auséncia de exemplos prontos gerou
duvidas e hesitacdo. Contudo, a medida que as perguntas foram sendo reformuladas e que
diferentes estratégias de abordagem foram exploradas, muitos estudantes passaram a se
envolver ativamente nas discusses, mostrando interesse e disposi¢do para compartilhar suas
ideias.

Esse movimento evidencia um dos principios centrais da Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica atraves da Resolucdo de Problemas, na qual “[...] os
estudantes passam a ter participacao efetiva na constituicdo de sua aprendizagem, ou seja, Sao
coautores da mesma e os professores sao os incentivadores e mediadores desse processo” (Leal
Junior; Onuchic, 2015, p. 959).

A Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da
Resolucao de Problemas favoreceu a participacédo ativa dos alunos e estimulou a construcéo de
conhecimentos de forma colaborativa. No entanto, observou-se que alguns alunos néo
demonstraram seguranca em participar da atividade, de forma passiva, aguardavam pela
resposta correta para fazerem a copia, necessitando de constante validacéo da professora. Nesse

aspecto, é importante reforcar que:

Cada estudante é um ser singular e carece de atengdo e motivacdo para poder
produzir uma visdo tdo diferentemente benéfica e producente nas aulas de
Matemaética, quanto propGe a Resolucdo de Problemas, fornecendo-lhes a
possibilidade de se moverem juntos com o grupo e/ou professor, para um
objetivo comum. Entendemos que ndo devemos forcar os estudantes ao estudo
quando os mesmos ndo desejam atuar nesse cenario, mas que devemos,
enquanto mediadores do processo de ensino-aprendizagem, indicar e
conscientiza-los da importancia dessa participacao e desse movimento, em sua
formag&o, enquanto sujeitos sociais, no momento histérico que estéo vivendo
(Leal Junior; Onuchic, 2015, p. 970).
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Observa-se que o uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de
Matematica através da Resolucdo de Problemas proporciona aos estudantes oportunidades
concretas para explorar diferentes estratégias na constru¢cdo do conhecimento. O estudo
evidencia que, quando estimulados a participar ativamente do processo, 0s estudantes sdo
capazes de argumentar, expressar suas ideias com clareza e dialogar com os colegas de forma
respeitosa e colaborativa. A partir do momento em que compreenderam que a resolucéo dos
problemas ndo exigia uma resposta Unica e correta, mas sim a construcdo coletiva de
significados, muitos passaram a se envolver mais intensamente na atividade, perdendo o receio
de errar ou de serem julgados.
Essa mudanca de postura esta diretamente relacionada a proposta de criar um ambiente
seguro para o pensar e para o dizer, no qual o erro é compreendido como parte do processo de

aprendizagem. Como afirma Van de Walle (2009, p. 67):

[...] o fator mais importante é ser claro sobre o propésito da discussado de grupo
— quer dizer, compartilhar e explorar a variedade de estratégias, ideias e
resolucdes geradas pela turma e aprender a comunicar estas ideias em um rico
discurso matematico. Toda turma tem um grupo de alunos que sempre esta
pronto para responder. Outras criancas aprenderam a serem passivas ou a ndo
participar [e ndo se expor]. Assim a regra de ouro é de que ter uma discussao
é muito mais importante do que ouvir uma resposta (Van de Walle, 2009, p.
67, grifo do autor).

E fundamental que os professores compreendam que nem todos os alunos se sentem
confortaveis em participar ativamente desde o inicio. E papel do professor criar um ambiente
de sala de aula seguro e acolhedor, onde todos se sintam valorizados e respeitados, incentivando
a troca de ideias e a colaboragéo entre os pares. Ao proporcionar oportunidades para que 0S
alunos reflitam sobre suas proprias estratégias de resolucdo e sobre as estratégias dos colegas,
o professor pode auxiliar no desenvolvimento de habilidades como argumentacao, comunicagéo
e pensamento critico (Allevato; Onuchic, 2021; Van de Walle, 2009).

Diante dos resultados, sugere-se que os professores utilizem a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas como ponto de
partida para o ensino de novos conceitos matematicos, proporcionando aos alunos
oportunidades de explorarem diferentes estratégias de resolucdo e de construir seu proprio
conhecimento. A metodologia permite que o professor identifique a forma de pensar do aluno
e quais conexoes eles séo capazes de fazer.

Com a pratica foi possivel verificar que a Metodologia possibilitou identificar

fragilidades na compreensdo do conceito de fragdo, muitas vezes encobertas por respostas
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mecanizadas ou baseadas apenas na memorizagdo de procedimentos. Os estudantes estavam
habituados a uma l6gica de acertos e erros, e inicialmente estranharam a liberdade e a abertura
para multiplas interpretacdes e formas de responder. No entanto, a medida que perceberam que
suas ideias seriam consideradas e discutidas, passaram a demonstrar maior engajamento e
participacdo nas atividades.

Essa diversidade de respostas e formas de pensar esta em consonancia com o que aponta
Van de Walle (2009, p. 45), ao afirmar que “cada estudante traz um conjunto diferente de pontos
ao seu conhecimento de fragdes. Cada um ‘compreende’ fragdes de um modo diferente”. A
metodologia adotada favoreceu justamente o reconhecimento e a valorizagéo dessas diferentes
compreensdes, permitindo que os estudantes partilhassem suas ideias, confrontassem
raciocinios e reconstruissem coletivamente o conceito de fracdo, superando interpretacfes
fragmentadas ou superficiais.

Nesse contexto, a interacao entre os estudantes e a troca de ideias, desencadeadas pelas
etapas da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da
Resolucao de Problemas, contribuiram para a construcao de compreensdes sobre fracdo e sobre
a comparacao entre fragdes, em um movimento de justificar, revisar e explicitar referéncias. Ao
discutir tarefas de compartilhamento e representacdes como fatias de pizza, os estudantes foram
levados a retomar a ideia de parte em relagdo a um todo dividido em partes iguais e, sobretudo,
a explicitar qual inteiro estava sendo tomado como unidade em cada situagdo, enfrentando a
noc¢do de unidade/todo de referéncia como um aspecto necessario para interpretar e comparar
fracoes.

Além disso, o uso de diferentes recursos e registros, como representacfes figurais
(continuas), situacdes envolvendo colecBes (discretas), escrita numérica e a reta numeérica,
favoreceu a articulacdo entre “fracdo como parte de um todo” e “fracdo como nimero”, uma
vez que localizar fragBes na reta exigiu considerar a unidade, discutir ordem e equivaléncia e
sustentar comparagcdes com argumentos para além da leitura isolada de numerador e
denominador (Smith, 2002; Lamon, 2008).

A prética permitiu identificar o nivel de entendimento dos estudantes, e, com base nas
respostas apresentadas, foi possivel reorganizar a conducdo da aula, ajustando o percurso
didatico as necessidades emergentes da turma. Esse movimento, que caracteriza a flexibilidade
da metodologia, dificilmente seria viavel em uma aula tradicional, na qual os caminhos e
respostas geralmente ja estdo previamente definidos.

Ao considerar as ideias dos estudantes como ponto de partida, cria-se um ambiente de

aprendizagem reflexiva e relacional, em que 0s novos conhecimentos sdo construidos a partir
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de conexdes significativas com saberes anteriores. Como destaca Van de Walle (2009, p. 47),
“quando a matematica ¢ aprendida de forma relacional, sio menores as chances de a informagao
se deteriorar; € mais provavel gue a informacao conectada seja retida com o passar do tempo
do que a informagao desconectada”.

Os resultados evidenciam que a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacéo de
Matematica através da Resolucdo de Problemas ndo apenas estimula a participacdo ativa dos
estudantes em sala de aula, mas também proporciona o desenvolvimento da argumentacao
matematica, da criatividade e da capacidade de trabalhar em equipe. Se a metodologia for
utilizada constantemente, acredita-se que os alunos menos envolvidos inicialmente comecem a
se tornar mais participativos.

Conforme Allevato et al. (2024), a utilizacdo da metodologia desde os anos iniciais do
Ensino Fundamental ¢é essencial. Ao serem estimulados a resolver problemas a partir de suas
proprias estratégias, os alunos desenvolvem uma postura mais critica, tornando-se capazes de
analisar informacg6es, tomar decisbes e resolver problemas complexos de maneira mais

autbnoma.
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