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Resumo: Este artigo é parte de uma pesquisa de mestrado em andamento e tem
como objetivo buscar aproximacdes entre a Teoria das Situa¢des Didaticas (TSD) e
as Metodologias de Resolucéo de Problemas no contexto das Metodologias Ativas de
modo a refletir sobre as possibilidades de utilizar a Resolucdo de Problemas para a
elaboracéo de situacdes didaticas no ensino de Matemética. Para atingir este objetivo,
primeiramente foi realizado um estudo tedrico de carater exploratério, no qual foi
apresentado algumas consideracfes sobre Metodologias Ativas na educacéao, breves
discussbes sobre as Metodologias de Resolugcdo de Problemas e os principais
componentes estruturais e funcionais da Teoria das Situa¢cdes Didaticas, proposta por
Guy Brousseau. Em seguida, observa-se algumas aproximacdes entre os topicos
previamente discutidos. Em virtude do estudo tedrico realizado, foi pontuado diversas
conexdes entre 0s topicos explanados no artigo, dentre eles destacam-se 0s papéis
do professor e aluno e as fases da TSD e das Metodologias de Resolucdo de
Problemas. As articulagbes entre a Teoria das Situacdes Didaticas e as etapas das
Metodologias de Resolucdo de Problemas apresentam-se satisfatoriamente como
uma possibilidade tedrico-metodoldgica para a elaboracéo de situacfes didaticas no
ensino de Matematica e para conducéo de atividades matematicas centradas na acao
do aluno, baseadas nas concepc¢des da aprendizagem ativa.

Palavras-chave: Teoria das SituacOes Didaticas. Resolucdo de Problemas.
Metodologias Ativas.

Theoretical-methodological articulations between the Theory of
Didactic Situations and Problem Solving methodologies in
Mathematics Teaching

Abstract: This article is part of an ongoing master's research and aims to seek
approximations between the Theory of Didactic Situations (TSD) and the Problem
Solving Methodology in the context of Active Methodologies in order to reflect on the
possibilities of using the Problem Solving for the development of didactic situations in
the teaching of Mathematics. To achieve this goal, through an exploratory theoretical
study, we first present some considerations on Active Methodologies in education, brief
discussions on Problem Solving Methodologies and the main structural and functional
components of the Theory of Didactic Situations, proposed by Guy Brousseau. Then,
we present some approximations between the topics previously discussed. Due to the
theoretical study carried out, we pointed out several connections between the topics
explained in the article, among them the roles of teacher and student and the phases
of TSD and Problem Solving Methodologies stand out. The articulations between the
Theory of Didactic Situations and the stages of Problem Solving Methodologies are
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satisfactorily presented as a theoretical-methodological possibility for the elaboration
of didactic situations in the teaching of Mathematics and for conducting mathematical
activities centered on student action, based in the concepts of active learning.

Keywords: Theory of Didactic Situations. Problem Solving. Active Methodologies.

Articulaciones tedrico-metodoldgicas entre la Teoria de Situaciones
Didacticas y las metodologias de Resolucion de Problemas en la
Ensefianza de las Matematicas

Resumen: Este articulo forma parte de una investigacion de maestria en curso y tiene
como objetivo buscar aproximaciones entre la Teoria de Situaciones Didacticas (TSD)
y la Metodologia de Resolucion de Problemas en el contexto de las Metodologias
Activas con el fin de reflexionar sobre las posibilidades de utilizar la Resolucion de
Problemas para el desarrollo de Situaciones didacticas en la ensefianza de las
matematicas. Para lograr este objetivo, a través de un estudio tedrico de caracter
exploratorio, primero presentamos algunas consideraciones sobre Metodologias
Activas en educacion, breves discusiones sobre Metodologias de Resolucion de
Problemas y los principales componentes estructurales y funcionales de la Teoria de
Situaciones Didacticas, propuestas por Guy Brousseau. A continuacion, presentamos
algunas aproximaciones entre los temas tratados anteriormente. Debido al estudio
tedrico realizado, sefialamos varias conexiones entre los temas explicados en el
articulo, entre ellos se destacan los roles de docente y alumno y las fases de TSD y
Metodologias de Resolucién de Problemas. Las articulaciones entre la Teoria de
Situaciones Didacticas y las etapas de Metodologias de Resolucién de Problemas se
presentan satisfactoriamente como una posibilidad tedrico-metodoldgica para la
elaboracién de situaciones didacticas en la ensefianza de las Matematicas y para la
realizacion de actividades matematicas centradas en la accion del estudiante, basada
en los conceptos de aprendizaje activo.

Palabras clave: Teoria de las Situaciones Didacticas. Solucién de Problemas.
Metodologias Activas.

1 Introducéo

No atual contexto social, a tecnologia se tornou ainda mais presente e
necessaria em diversos ambitos da vida cotidiana, tais como: saude, trabalho,
educacdao, lazer, entre outros. Os jovens encontram-se cada vez mais inseridos no
contexto digital, por meio do qual obtém mudltiplas informacdes a todo 0 momento. No
entanto, conforme Berbel (2011), as informa¢Bes quando sdo retidas funcionam
apenas como um elemento reprodutor, ndo oportunizando a producdo do

conhecimento, e sim a propagacao de conhecimentos preexistentes.

Almeida (2018) provoca uma reflexdo sobre o papel das instituicbes
educacionais diante da acessibilidade as mudltiplas informagbes em variados
contextos, discutindo sobre a necessidade de superacdo das praticas pedagodgicas

obsoletas, nas quais o professor ocupa um papel de transmissor do conhecimento e
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o aluno o de receptor, passivo. Para tanto, a escola precisa acompanhar as
necessidades educacionais dos jovens e fomentar o desenvolvimento critico através
de propostas metodolégicas condizentes as demandas socioculturais

contemporaneas.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de Matematica (BRASIL,
1997) nos anos iniciais do Ensino Fundamental ressaltam a necessidade de superar
o ensino de Matemética no qual h& a primazia da mecanizag&o por meio da utilizacao

de metodologias que sejam pertinentes as necessidades da sociedade.

A insatisfacdo revela que ha problemas a serem enfrentados, tais
como a necessidade de reverter um ensino centrado em
procedimentos mecénicos, desprovidos de significados para o aluno.
H& urgéncia em reformular objetivos, rever conteldos e buscar
metodologias compativeis com a formacdo que hoje a sociedade
reclama (BRASIL, 1997, p. 15).

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) também aponta para a
necessidade da utilizacdo de metodologias e praticas pedagdgicas diversas para que
a aprendizagem seja efetivada a partir da integracéo do curriculo as demandas socio-

historico e cultural.

Selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagodgicas
diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a conteldos
complementares, se necessario, para trabalhar com as necessidades
de diferentes grupos de alunos, suas familias e cultura de origem, suas
comunidades, seus grupos de socializagéo etc. (BRASIL, 2018, p. 16).

Nesse sentido, encontram-se as Metodologias Ativas, que se configuram como
uma alternativa para o afastamento de praticas educacionais obsoletas, trazendo para
as aulas momentos mais dinamicos e ativos, por meio de experiéncias significativas

para os alunos, que estejam relacionadas as suas praticas socioculturais.

Nesse contexto, a Metodologia de Resolucédo de Problemas adquire grande
relevancia quando notamos como problemas matematicos estado presentes no Nnosso
dia a dia e como interagimos com eles na busca de solu¢des. Dessarte, a Metodologia
de Resolugcdo de Problemas fornece as habilidades necesséarias para lidar com
diversos problemas cotidianos e escolares, além de fomentar o raciocinio
independente (POLYA, 2006).

Tais reflexdes nos conduziram a buscar aportes teoricos na Teoria das

Situa¢Bes Didaticas de Guy Brousseau (2008), mais especificamente nas situacdes
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adidaticas, que correspondem a uma parte da situacdo didatica em que o educador
propde uma situacdo — que pode ser um problema matematico — em que a intencao
de ensinar ndo € explicita para o aluno, mas que pode gerar uma situacdo de

aprendizagem ativa.

Tratamos aqui, portanto, de algumas consideracdes sobre Metodologias Ativas
na educacgao, bem como 0s principais componentes estruturais e funcionais da Teoria
das Situagfes Didaticas, proposta por Guy Brousseau (2008), e breves apontamentos
sobre as Metodologias de Resolucdo de Problemas, visando apresentar reflexdes
sobre a questdo: Quais as aproximacdes possiveis entre a Teoria das Situagbes
Didéticas, as Metodologias de Resolucdo de Problemas e Metodologias Ativas no

ensino de Matemaética?

Assim, formulou-se como objetivo buscar aproximacdes entre a Teoria das
Situacdes Didaticas e a Metodologia de Resolucdo de Problemas no contexto das
Metodologias Ativas, de modo a refletir sobre as possibilidades de utilizar a resolugao
de problemas para a elaboracao de situa¢gfes didaticas no ensino de Matematica. O
presente estudo esta ancorado na Teoria das Situacdes Didaticas de Guy Brousseau
(2000, 2008), nas Metodologias de Resolucdo de Problemas discutida por diversos
autores, a saber: Polya (2006), Morais e Onuchic (2014), Allevato e Onuchic (2014) e
Proenca (2017, 2018, 2021), e na discussao sobre Metodologias Ativas na educacéao
(BERBEL, 2011; MORAN, 2018).

Desse modo, na secdo 2 apresentamos a metodologia, expondo o tipo de
pesquisa e a abordagem utilizada. Na secdo 3 apresentamos a fundamentagao
tedrica, em que sera feita uma explanacdo sobre as Metodologias Ativas no ambito
educacional, abordando a Metodologia de Resolugdo de Problemas e a Teoria das
Situacdes Didaticas. Em seguida, na secao 4, apresentamos aproximacdes entre 0s
topicos previamente discutidos, a fim de proporcionar uma reflexdo sobre a
possibilidade de articula-los a favor de uma educacdo condizente com as

necessidades contemporaneas.

2 Metodologia

A pesquisa cientifica é reconhecida como uma atividade de investigacéo para
encontrar respostas a um problema colocado, seguindo uma série de acdes baseadas

em procedimentos sistematicos. Para Gil (2002, p. 17) a pesquisa € definida
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como o procedimento racional e sistematico quem tem como objetivo
proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos [...]
desenvolvida mediante o concurso dos conhecimentos disponiveis e
a utilizacdo cuidadosa de métodos, técnicas e outros procedimentos
cientificos.

Inicialmente, cabe ao pesquisador definir o tipo de pesquisa que devera seguir,
com base em seus objetivos e nos procedimentos técnicos utilizados. Sendo assim,
para alcancar a resposta da questdo apresentada (Quais as aproximacfes possiveis
entre a Teoria das Situag6es Didéticas, as Metodologias de Resolucdo de Problemas
e Metodologias Ativas que possibilitem a utilizacdo da Resolucdo de Problemas para
promocao de situacdes didatica no ensino de Matematica?) e éxito do objetivo
proposto (buscar aproximacdes entre a Teoria das Situacdes Didaticas e a
Metodologia de Resolugao de Problemas no contexto das Metodologias Ativas de
modo a refletir sobre as possibilidades de utilizar a resolucdo de problemas para a
elaboracao de situacdes didaticas no ensino de Matematica), o presente artigo trata-
se de um estudo tedrico de caréater exploratério, visto que, conforme Gil (2002, p. 41),
as pesquisas exploratérias “tém como objetivo proporcionar maior familiaridade com
o0 problema, com vistas a torna-lo mais explicito [...]. Pode-se dizer que estas
pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a descoberta de
intuicdes”.

O procedimento técnico empregado na pesquisa € a analise bibliografica.
Nesse sentido, 0 primeiro passo estabelecido concentrou-se na realizagdo de um
levantamento bibliografico preliminar em livros e artigos publicados referentes ao
problema pesquisado, ja que, segundo Gil (2002, p. 44), “a pesquisa bibliografica é
desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido principalmente de livros
e artigos cientificos”. Na sequéncia, foi realizada uma pesquisa nos documentos:
Parametros Curriculares Nacionais (1997) e Base Nacional Comum Curricular (2008),
a fim de explorar as informacdes que tais documentos apresentam acerca de
metodologias e préaticas pedagdgicas pautadas na participacao ativa do aluno, bem
como o papel da resolugcéo de problemas no ensino de Matemética.

Os designios apresentados por Gil (2002) estdo de acordo com o escopo do
presente estudo, ja que a proposta aborda a exploracdo dos topicos a partir de um
levantamento bibliografico a fim de conhecé-los para buscar e apresentar as
aproximacdes almejadas, com o intuito de utilizar a resolucédo de problemas para

elaboracao de situagdes didaticas no ensino de Matematica.
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3 Fundamentacdo Tedrica

Como ja apontado na introdug&o, neste topico sera feita uma explanagéo sobre
as Metodologias Ativas no ambito educacional, breves apontamentos sobre as
Metodologias de Resolucéo de Problemas e os principais componentes estruturais e

funcionais da Teoria das Situacdes Didaticas.

3.1 Metodologias Ativas

As Metodologias Ativas vém ganhando espa¢o no ambito educacional com o
advento das novas tecnologias, no entanto, a sua utilizacdo na educacdo nao se
restringe ao uso de tecnologia na sala de aula, existe uma variedade de técnicas que
integram a aprendizagem ativa. As Metodologias de Resolugéo de Problemas fazem
parte da gama de abordagens possiveis.

As Metodologias Ativas apoiam-se em maneiras de desenvolver um processo
de aprendizagem pautado em experiéncias relacionadas as praticas socioculturais
dos alunos, e apresentam-se como um modo de favorecer a sua autonomia em sala
de aula, desde que o professor prepare um meio oportuno para o desenvolvimento de
uma motivacdo autbnoma nos alunos, a qual oportunizara aprendizagens ativas
(BERBEL, 2011).

As Metodologias Ativas sdo estratégias de ensino que, sob orientacdo do
educador, conferem ao aluno o papel de autor do seu préprio conhecimento de modo
ativo, participativo e reflexivo durante todo o processo de ensino e aprendizagem
(MORAN, 2018).

De acordo com Moran (2018, n. p.) ha uma predominancia do ensino dedutivo
no cenario educacional atual, em que “o professor transmite primeiro a teoria e depois
o aluno deve aplica-la a situagdes mais especificas”. O autor defende a importancia
de uma aprendizagem ativa, baseada no questionamento e na descoberta,

proporcionando ao aluno assumir o papel de autor do seu proprio conhecimento.

Ainda de acordo com Moran (2018), metodologias sdo orientacdes que
norteiam o processo de ensino e aprendizagem e se constituem através de
determinados métodos, técnicas e abordagens. Sendo assim, as metodologias de
ensino necessitam estar adequadas as finalidades educacionais almejadas; se o
intuito € a formacdo e o desenvolvimento de alunos criticos, reflexivos e

guestionadores, a metodologia empregada necessita estar atender essa finalidade.

Ma

Revista de Ensino
de Ciéncias e
Matematica



RENC

RENCiMa, Séao Paulo, v. 13, n. 1, p. 1-23, jan./mar. 2022

Segundo Diesel et al. (2017), os principios das Metodologias Ativas de ensino
incluem considerar o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem,
fomentando o0 exercicio da autonomia, impulsionando uma educacéo
problematizadora, na qual os conteudos possam estar relacionados as vivéncias e
praticas socioculturais dos alunos, a favor da reflexdo e em oposi¢cdo a um ensino
fragmentado por areas do conhecimento e conteudos. Outros principios apontados
abarcam o favorecimento do trabalho em equipe, a valorizagéo da inovacao em sala
de aula e o papel do professor enquanto mediador e facilitador de uma aprendizagem
ativa (DIESEL et al., 2017).

Apesar das Metodologias Ativas terem surgido na década de 80, Diesel et al.
(2017) apontam que os fundamentos do método ativo ja eram presentes em
abordagens tedricas amplamente reconhecidas no ambito educacional, a saber: a
teoria interacionista de Vygotsky (1896-1934), que considera o aluno um sujeito ativo
e que preza a interacao social como elemento essencial para o desenvolvimento da
aprendizagem; a teoria da aprendizagem pela experiéncia de Dewey (1859-1952), que
considera o contexto sociocultural do aluno, suas experiéncias e conhecimentos
prévios; a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel (1918-2008), que considera
a predisposicado do estudante para aprender; a perspectiva freiriana da autonomia
(1921-1997), que pondera sobre um ensino que fomente a autonomia e o raciocinio

critico.

Apesar da discussao sobre Metodologias Ativas ganhar ainda mais espaco no
ambito educacional com o advento da tecnologia, Almeida (2018, n.p) afirma, em
concordancia com Diesel et al. (2017), que

Essa concepcédo surgiu muito antes do advento das TDIC, com o
movimento chamado Escola Nova, cujos pensadores, como William
James, John Dewey e Edouard Claparéde, defendiam uma
metodologia de ensino centrada na aprendizagem pela experiéncia e
no desenvolvimento da autonomia do aprendiz.

Os ideais do movimento Escola Nova, surgido na primeira metade do século
XX, consentem “‘com as ideias de Freire (1996) sobre a educacdo dialdgica,
participativa e conscientizadora, que se desenvolve por meio da problematizacdo da

realidade, na sua apreensao e transformacgao” (ALMEIDA, 2018, n.p).

Dessarte, a Metodologia de Resolucéao de Problemas e a Teoria das Situagdes
Didaticas apresentam-se como método e abordagem cabiveis para serem
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desenvolvidos no contexto de Metodologias Ativas, uma vez que permitem uma

postura ativa por parte do aluno, contribuindo para o desenvolvimento autbnomo.

3.2 Metodologias de Resolucéo de Problemas

A Resolucdo de Problemas, ao longo dos anos, configurou-se como uma
metodologia em potencial na Educacdo Matematica e, atualmente, vem atraindo
atencdes por estar conectada as atuais orientagdes educacionais que colocam o aluno

como sujeito responsavel e autor do seu préprio saber.

A partir da publicacdo do livro A arte de resolver problemas (How to Solve It),
em 1945, do pesquisador matematico George Polya, a discussao sobre Resolucéo de
Problemas foi alavancada. No entanto, a Resolugéo de Problemas enquanto campo
de pesquisa so foi explorada no final da década de 60 com o surgimento de mais
estudos nessa tematica (MORAIS; ONUCHIC, 2014).

A obra de Polya ganhou destaque devido a metodologia por ele apresentada
para resolver problemas, tal producdo ultrapassou as expectativas de apenas
apresentar métodos para alcancar a resolucao de um problema, pois o matematico
nao forneceu apenas os caminhos, mas também estimulou o desenvolvimento de
habilidades para resolver problemas em qualquer um a quem o tema possa interessar,

apesar do livro dedicar sua atengdo as necessidades de professores e alunos.

Nesse sentido, Polya (2006) oferece um método para Resolucéo de Problemas

matematicos, que é constituido por quatro etapas, a saber:

a) Compreensado do problema: o aluno deve ler atenciosamente o problema
buscando identificar a incognita, os dados e a condicionante, que é a condicdo
gue deve ser satisfeita no problema,;

b) Elaboracdo de um plano: o aluno deve elaborar um plano que leve a solucéo
do problema, para isso deve compreender eficientemente o problema e buscar
em seu conhecimento prévio conhecimentos matematicos ja adquiridos para
solucioné-lo;

c) Execucado do plano: o aluno deve executar o plano atentamente verificando
cada passo de sua resolucéo;

d) Retrospecto: o aluno deve analisar o percurso que culminou na resolucao do
problema, analisando possiveis erros deixados pelo caminho e verificando

provaveis maneiras de explorar o problema. De acordo com Polya, a quarta
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etapa permite o fortalecimento e aprimoramento das habilidades de Resolucéao

de Problemas.

Schroeder e Lester (1989) discorrem sobre a existéncia de trés tipos de
abordagem para o ensino de resolucéo de problemas no ambito escolar: ensinar sobre
Resolucdo de Problemas, ensinar para resolver problemas e ensinar via Resolugcéo
de Problemas. De acordo com os autores, ensinar sobre resolucdo de problemas é
conduzir os alunos a utilizar o modelo de solugdao de Polya, fazendo com que
aprendam as heuristicas e estratégias necessarias para progressao entre as quatro

fases descritas acima, para alcancar a resolucdo de um problema.

O ensino para resolver problemas possui foco na Matematica em si. Nessa
perspectiva, “o professor concentra-se nas maneiras pelas quais a matematica
ensinada pode ser aplicada na solugao de problemas rotineiros e nao rotineiros”
(SCHROEDER; LESTER, 1989, p. 32, traduc&o nossa), ou seja, 0s alunos aprendem
conceitos e procedimentos matematicos para utiliza-los em situacdes de resolucdo de

problemas.

Na abordagem via Resolucao de Problemas, a Matemética é ensinada através
do processo de resolver problemas, no qual parte-se de uma situacao-problema em
gue o saber matematico é ensinado através da Resolucdo de Problemas. Segundo
Schroeder e Lester (1989, p. 33, traducéo nossa),

aprender matematica desta forma pode ser visto como um movimento
do concreto (um problema do mundo real que serve como uma
instancia do conceito ou técnica matematica) para o abstrato (uma
representagdo simbdlica de uma classe de problemas e técnicas para
operagdes com esses simbolos).

Em oposicao ao que propde os ensinos sobre e para Resolugédo de Problemas,
Allevato e Onuchic (2014) sugerem uma Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica através — em analogia ao termo via - da Resolucdo de
Problemas, como sendo uma maneira de organizar a implementacdo da Metodologia
de Resolucdo de Problemas em sala de aula. As autoras optaram pelo termo através
devido ao seu significado “ao longo”, “no decurso”, o que evidencia a ideia de que a
Matematica e a Resolucdo de Problemas caminham lado a lado, de modo simultaneo

e continuo.

Nessa metodologia, “0 problema é ponto de partida e orientacdo para a
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aprendizagem, e a constru¢do do conhecimento far-se-a através de sua resolugao”
(ALLEVATO; ONUCHIC, 2009, p. 139). Nesse sentido, 0 ensino, a aprendizagem e a

avaliacdo desenvolvem-se paralelamente por meio de dez etapas, a saber:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Proposicdo do problema: o problema inicial, que introduzira uma nova
aprendizagem matematica, € denominado de problema gerador e pode ser
proposto pelo professor ou sugerido pelos alunos;

Leitura individual: os alunos realizam uma leitura individual do problema,
buscando interpretar a linguagem matematica e desenvolver a compreensao
do problema proposto;

Leitura em conjunto: o problema é lido em conjunto por um grupo de alunos.
Nesse momento os alunos tém a oportunidade de discutir sobre o problema,
expressando as suas ideias. O professor deve auxilia-los na compreensao do
problema;

Resolucdo do problema: os alunos resolvem o problema gerador, que Ihes
conduzira a construir a compreensao sobre o conteddo matematico planejado
para a aula, em seus grupos. Neste momento, a acdo dos alunos esta voltada
para a exploracéo da linguagem escrita, através da linguagem usual, desenhos,
gréficos, tabelas, esquemas ou qualquer outra estratégia que os conduzam a
resolucao do problema;

Observar e incentivar: no decorrer da etapa anterior, o professor observa 0s
alunos e os incentiva a utilizarem seus conhecimentos prévios e técnicas
operatorias ja conhecidas para resolverem o problema,;

Registro das resolugdes na lousa: um representante de cada grupo faz o
registro de suas resolu¢cées na lousa, incluindo erros ou processos de
resolucdo diversos. Neste momento, o professor incentiva os alunos a
compartilhar, justificar e defender suas ideias, de forma que possam avaliar
suas resolucdes e aperfeicoar a apresentacéo da resolucao;

Plenaria: momento no qual, sob a mediacdo do professor, todos os alunos
discutem sobre as resolucdes registradas na etapa anterior, defendendo suas
perspectivas e expressando as suas duvidas;

Busca de consenso: apoOs todas as etapas anteriores, alunos e professor
tentam chegar em um consenso sobre o método de resolu¢cao mais adequado;
Formalizacdo do conteudo: o professor expde na lousa um registro formal, de

acordo com conceitos e principios matematicos;
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10) Proposicao e resolucdo de novos problemas: novos problemas séo propostos
para que os alunos resolvam e analisem a sua propria compreensao do

conteudo em questao.

Proenca (2017) realizou um estudo com o objetivo de analisar as dificuldades
encontradas por alunos, segundo a visao de professores de Matematica, quando se
busca realizar o ensino via resolugcao de problemas, evidenciando que as dificuldades
estavam relacionadas a necessidade dos alunos terem conhecimentos prévios acerca
do conteudo/conceito alvo de ensino. Salientou, sobretudo, a respeito do cuidado na
elaboracdo da situacdo matematica escolhida para introduzir o conteddo a ser
ensinado, de modo que ndo apresente uma simbologia matematica desconhecida
pelos alunos e que valorize 0s seus conhecimentos prévios. Nesse sentido, segundo

Proenca (2017, p. 454) é possivel que:

[...] uma das grandes dificuldades que levaria o professor da escola a
ndo conseguir trabalhar na abordagem do ensino via resolucdo de
problemas esteja nas escolhas inadequadas das situagbes de
Matematica (possiveis problemas) que possam introduzir os
conteudos.

Sendo assim, na mesma direcdo do ensino via Resolugdo de Problemas,
Proenca (2018) prop0s estratégias para conducéo das aulas de Matematica tomando
0 problema como ponto de partida para aprendizagem de determinado conteudo, a
saber:

a) Escolha do problema: o problema é escolhido pensando nas possibilidades de
resolucdo, bem como na forma como é possivel articular o contetdo a ser
trabalhado com o problema escolhido;

b) Introdugcédo do problema: apresenta-se o problema aos alunos, deixando-os
livres para escolher o caminho para resolucéo;

c) Auxilio aos alunos durante a resolucdo: o professor observa e direciona 0s
alunos na busca pela solucéo do problema;

d) Discussdo das estratégias dos alunos: o professor debate acerca das
estratégias utilizadas e dos equivocos cometidos;

e) Articulacdo das estratégias dos alunos ao conteudo: a estratégia utilizada é

articulada ao contetildo matematico a ser desenvolvido.

Observa-se que as propostas de organizacdo de ensino através ou via

Resolucdo de Problemas de Allevato e Onuchic (2014) e Proenca (2018) se
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assemelham enquanto a proposi¢cao do problema como ponto de partida para ensino,
assim como os momentos de orientacdo do professor no ato de resolver o problema,
de debater as estratégias utilizadas pelos alunos no percurso de resolucédo e de
relacionar o processo de resolucédo do problema proposto ao contelldo matematico

envolvido.

As metodologias apresentadas para o ensino da Matemética via Resolucéo de
Problemas, estdo em consonancia do que é preconizado pelos PCN (1997, p. 32), ao
defender que “o ponto de partida da atividade matematica ndo é a definicdo, mas o
problema”. Nesse sentido, o problema ndo deve ser explorado em sala de aula de
maneira isolada da aprendizagem, apenas para desenvolver, consolidar ou avaliar,
mas também para ensinar um conteido matematico. Ao mesmo tempo em que 0S
PCN (1997) defendem essa perspectiva, também afirma que o ensino de Matematica
deve favorecer o desenvolvimento de habilidades para Resolucédo de Problemas, nas
guais o sujeito deve comprovar seus resultados, experimentar diversos caminhos para

resolucao e avaliar os seus efeitos para alcancar o éxito do problema.

Embora os autores supracitados direcionem as orientacdes para utilizacdo da
Resolucdo de Problemas em sala de aula como um recurso para desenvolver o
contetido a ser ensinado, colocando um problema como impulsionador do contetdo
matematico, Schroeder e Lester (1989) destacam que os trés tipos de abordagens da
RP — sobre, para e via — representam uma composicao Uutil e necesséria para que o
aluno aprenda a resolver problemas matematicos, visto que cada uma das
abordagens contribui para formacao das habilidades necessarias para Resolucdo de
Problemas.

Em estudo posterior, Proenca (2021) apresenta uma proposta de organizacao
do ensino para aprendizagem de conceitos matematicos em meio a resolucdo de

problemas, conciliando os ensinos via, sobre e para resolucéo de problemas, a saber:

a) Uso do problema como ponto de partida: o professor deve inserir a proposta
de Ensino-aprendizagem de Matematica via resolu¢cdo de problemas de
Proenca (2018), apresentada acima;

b) Formacao do conceito: o professor precisa propor atividades que levem os
alunos a aprender e desenvolver a compreensdo das propriedades do
conceito a ser formado;

c) Definicdo do contetdo: o professor deve “(...) inserir os alunos no
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entendimento da linguagem simbolico-formal. Isso implica em abordar tanto
a definicAo do conceito matematico (entidade publica) quanto os
procedimentos algoritmicos de resolugédo” (PROENCA, 2021, p. 9);

d) Aplicagdo em novos problemas: o professor deve propor novos problemas
para que os alunos possam desenvolver o conceito compreendido e 0s

procedimentos algoritmicos em novas situacoes.

Diante do exposto, observa-se que a atividade de resolugéo de problemas deve
ser inserida no ambito escolar de modo a propiciar o desenvolvimento da autonomia
do aluno no processo de resolucao de problemas, proporcionando a liberdade de por
em prética os seus conhecimentos prévios para resolver o problema de modo que

oportunize a aprendizagem de conteddos matematicos de maneira ativa.

Assim, com base nas explanacdes realizadas, observamos correspondéncias
entre os topicos supracitados. Tais pontos em comum permitem uma reflexdo sobre
uma abordagem tedrico-metodoldgica que busca atender as demandas educacionais
contemporaneas para o ensino e aprendizagem de Matematica. Estas reflexdes nos
conduziram a buscar aportes teéricos na Teoria das Situacdes Didaticas de Guy

Brousseau.

3.3 A Teoria das Situa¢cdes Didéticas

A Teoria das Situac¢6es Didaticas (TSD) foi proposta e implementada na Franca
pelo educador matematico Guy Brousseau no final da década de 60 em meio aos
estudos realizados no Instituto de Investigacdo do Ensino de Matemaética (IREM). A
TSD consagrou-se no ambito da Didatica da Matematica Francesa, visto que
Brousseau propds uma ruptura com a didatica classica, preconizada por Comenius, a

qual se propunha ensinar tudo a todos.

Segundo Brousseau (2000), a didatica magna ndo abarcava as especificidades
das diversas areas do conhecimento, como a Matematica, pois 0s sujeitos aprendem
de diversas maneiras e em distintas circunstancias. Em virtude disso, defendia que o
conhecimento produzido pode ser modelado de acordo com as condi¢des didaticas

nas quais é desenvolvido.

As condicfes didaticas sdo modeladas de acordo com as situacfes que levam
0 sujeito a interagir com o0 meio. As situacdes sao as relacdes estabelecidas entre o

sujeito e um determinado meio, esse meio € um subsistema autbnomo, que deve ser
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modelado. Essas situagdes se diferem de acordo com o seu funcionamento e com a
maneira como o conhecimento é produzido. As situagdes principais sdo as situacdes
matematicas, que se referem as relacbes entre o0 sujeito e o0 conhecimento
matematico, e as situacOes didaticas, que sdo as relagdes utilizadas para ensinar,

incluindo as interagdes entre professor, aluno e o sistema educacional.

Brousseau (2008) discorre por meio da TSD sobre a importancia da
organizacéo do meio para promoc¢ao da aprendizagem. Ao professor cabe ndo apenas
a exposicao do saber matematico e dos problemas, mas principalmente a funcéo de
“arquiteto”, no sentido de construir situacdes nas quais o aluno formule suas hipéteses
e desenvolva o seu raciocinio para alcancar a resolu¢cdo da atividade desenvolvida e

a elaboracao de novos saberes.

A proposito, cabe destacar que para Brousseau (2008) os conceitos de saber
e conhecimento sdo distintos. O conhecimento é o repertorio cultural do individuo;
esses conhecimentos sdo validos e imprescindiveis para a construcdo dos saberes
matematicos. Ja os saberes, de acordo com o tedrico, sdo instrumentos culturais de
reconhecimento e organizac¢ao dos conhecimentos. O individuo adquire compreensao

de algo quando provoca a interacdo simultanea entre conhecimentos e saberes.

Dessa maneira, o educador deve elaborar situacdes que fomentem a aquisicéo
de saberes, nas quais o aluno aprenda através das suas relagbes com o meio. Na
TSD considera-se que as interacdes provenientes de um meio adidatico sdo
potencialmente adequadas para que o0s alunos desenvolvam a nocdo de
compreensdo apresentada anteriormente, pois o meio adidatico é desprovido de
intencdes e pressupostos didaticos, sendo o meio ideal para que o aluno cologue em

préatica os seus conhecimentos prévios de maneira autbnoma.

As situacdes didaticas se constituem como momentos oportunos para a
transformacdo dos conhecimentos em saberes. Essas situagbes englobam as
situacdes adidaticas, que séo as relacbes carentes de objetivos didaticos explicitos,
nas quais o sujeito aluno estabelece interacdo com o meio sem a interferéncia do

educador.

Nesse sentido, a figura abaixo representa uma situacdo didatica em que ha
interacdo entre professor, aluno e saber, a qual incorpora uma situacao adidatica, que
promove a interacdo entre o aluno e o meio, uma relagcdo destituida da finalidade

didatica aparente.

Ma

Revista de Ensino
de Ciéncias e
Matematica



15

RENC

RENCiMa, Séao Paulo, v. 13, n. 1, p. 1-23, jan./mar. 2022

Figura 1: Representacdo de uma situacao didatica que incorpora uma situagdo adidatica

4 N

Saber

/ Situacdo adidatica \

Situacéo
didatica > Aluno <«—» Meio

v \ / v

K Professor = » Aluno /

Fonte: Elaborado pelos Autores (2021)

Para implementacdo da Teoria das Situacdes Didaticas em sala de aula, o

professor deve organizar um meio, que pode ser um problema matematico, mas nao

deve revelar as suas intencfes didaticas de ensinar algum saber ao aluno. Cabe ao

educador preparar o aluno para o funcionamento adidatico, direcionando-o a assumir

as responsabilidades diante da situacdo de aprendizagem proposta, esse ato é

denominado devolucdo. Sob esta 6tica, nos parece oportuno destacar as fases

constituintes de uma situacao adidatica, a saber:

a)

b)

Fase de acdo: corresponde ao momento de tomada de decisbes, no qual o
sujeito aluno age/atua sobre o meio de acordo com as informacdes fornecidas
por ele. O aluno traca estratégias de acordo com o comportamento do meio;
Fase de formulacao: corresponde ao momento de formular um conhecimento
relativo a situacdo proposta, no qual o sujeito busca informacfes em seu
repertorio pessoal e transforma esse conhecimento implicito em explicito.
Nesse momento ha a necessidade do aluno manter comunicagdo com outro
interlocutor para que juntos formulem um conhecimento em comum sobre a
situacdo em questéo;

Fase de validacdo: corresponde ao momento de validar a adequacdo e
pertinéncia dos conhecimentos mobilizados nas fases anteriores frente a
situacdo. Para validar o conhecimento, o sujeito busca estabelecer relacdes

entre o conhecimento mobilizado e um campo de saberes ja consolidados.

No decorrer de uma situacdo adidatica o sujeito pde em pratica um conceito

importante apresentado por Brousseau (2008): o modelo implicito de acdo. Esse
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conceito faz referéncia a habilidade que o aluno tem de controlar o meio de acordo
com o seu conhecimento prévio. O repertério cultural do sujeito interfere no seu
comportamento diante de uma situacdo, na forma como ele vai agir para resolvé-la.
De acordo com Brousseau (2008), essa capacidade de regulacdo estimula a

aprendizagem.

Esse conceito € um ponto chave da situacdo adidatica, pois evidencia a
capacidade que o aluno possui de articular os seus conhecimentos pré-existentes

para alcancar a resolucao de um problema proposto, por exemplo.

Outra fase apresentada na TSD é a fase de institucionalizacdo, que nao é
considerada adidatica, pois h& interferéncia do educador. A necessidade de
institucionalizagdo € proveniente da essencialidade de institucionalizar um
conhecimento, ou seja, a necessidade de conferir um status cultural de saber as

producdes dos alunos resultantes das fases anteriores.

4 Discussoes

Conforme apresentamos anteriormente, 0 objetivo deste tépico é apresentar as
aproximacdes entre as Metodologias de Resolucdo de Problemas e a Teoria das

Situacdes Didaticas no contexto das Metodologias Ativas na educacéo.

Prediger et al. (2008) reconhecem a importancia de conectar abordagens
tedricas para o avanco da pesquisa em Educacao Matemética, no entanto, alerta que
para diferentes abordagens e tradices tedricas entrarem em interacdo € necessario
buscar estratégias de conexdao, afirmando sobre a variedade de estratégias existentes
para lidar com a diversidade de referenciais tedricos, visto que diferentes concepcdes
tedricas podem, a principio, apresentar conexdes aparentes, mas ideias basilares

contraditétias.

A principio, o escopo do presente artigo é buscar as aproximacgdes entre 0s
topicos previamente abordados no sentido de refletir sobre as possibilidades de utilizar
a Resolucdo de Problemas para modelar situacdes didaticas no ensino de
Matematica. Em estudos futuros propomo-nos a utilizar a estratégia de rede de
comparar e contrastar, no sentido de também enfatizar as diferencas entre as

abordagens.

Assim sendo, uma primeira aproximacdo entre 0s topicos previamente

abordados estd no papel do aluno e do professor diante de todo esse panorama. O
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aluno é visto no centro de todo o percurso educacional e desempenha funcéo
fundamental no processo de aprendizagem, pois é dele a responsabilidade de agir de
forma atuante na construcdo do seu saber. O professor tem a funcéo de fornecer o
meio no qual o processo de ensino e aprendizagem possa fluir de maneira ativa, para
isso precisa ter consciéncia dos métodos e da didatica que devera empreender para

fomentar uma educacdao ativa e dinamica.

Dessarte, Brousseau (2008) afirma que o educador deve preparar o aluno para
atuar em um meio adidatico, fazendo com que este assuma o dominio da situacéo,
mas néo deve dizer quais respostas espera dele. Polya (2006) afirma que o professor
pode auxiliar o aluno, mas na medida certa, nunca fornecendo as respostas, mas o
auxiliando no caminho para alcancgé-las. Allevato e Onuchic (2014) consideram que o
professor ajude os alunos a superarem as dificuldades encontradas, desde que nao
forneca respostas prontas, e manifeste confianca nas capacidades dos alunos. Moran
(2018, n. p.) afirma que o papel do educador “é ajudar os alunos a irem além de onde

conseguiriam ir sozinhos, motivando, questionando, orientando”.

Uma segunda aproximacdo encontra-se nas fases da Teoria das Situacdes
Didaticas e das Metodologias de Resolucdo de Problemas (POLYA, 2006;
ALLEVATO; ONUCHIC, 2014; PROENCA, 2018), apresentadas previamente na
fundamentacao tedrica desse estudo.

De acordo com Brousseau (2008), a fase de acéo desperta o aluno para a
tomada de decisfes, € o momento em que ele entra em acéo. Nessa fase, o0 aluno vai
agir diante do meio de acordo com os elementos fornecidos por ele. Segundo Polya
(2006), o primeiro passo para resolver um problema €& compreendé-lo. Para
compreendé-lo € necessario observar as informag¢des que 0 meio — neste caso um
problema matematico — oferece. Normalmente, em problemas matematicos, essas
informacdes estao presentes no enunciado. Sendo assim, devem ser observadas qual

a incégnita, quais os dados e qual a condicionante que o problema oferece.

Allevato e Onuchic (2014) afirmam que as etapas de leitura individual e coletiva
constituem o momento de acdo do aluno, que embora o professor possa auxiliar na
compreensao do problema, a acdo é sobretudo do aluno, para que possa refletir sobre

o problema e compreendé-lo, bem como para expressar as suas ideias.

Na perspectiva de Proenca (2018), consideramos que as fases de acado e

formulacdo acontecem na etapa de introdugao do problema, visto que nessa etapa os
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alunos tém contato com a situacdo matematica, que pode passar a ser um problema
para eles, e necessitam tracar o caminho e as estratégias de resolu¢cdo necessarias

para alcancar a solucéo do problema.

A fase de formulacéo é basicamente o momento de formular as ideias e tracar
as estratégias, explicando-as. As informaces fornecidas pelo meio vao levar o aluno
a relaciona-las para ter uma ideia de resolucédo, para estabelecer um plano, o que
configura a segunda fase da Metodologia de Resolugcéo de Problemas proposta por
Polya (2006). Para o autor, o aluno € capaz de tracar um plano se ja conhece de certa

forma o caminho que deve realizar para obter a incognita.

Sabemos, naturalmente, que é dificil ter uma boa ideia se pouco
conhecemos do assunto e que € impossivel té-la se dele nada
soubermos. As boas ideias sdo baseadas na experiéncia passada e
em conhecimentos previamente adquiridos. Para uma boa ideia, ndo
basta a simples recordacéo (...) (POLYA, 2006, p.7).

Na fase de formulacdo, teorizada por Brousseau (2008), é destacada a
importancia do repertorio cultural do aluno para a formulagdo do conhecimento em
guestao. Nesta fase entra em jogo o conceito de modelo implicito de acao, que € a
forma como o aluno age naquele meio, de acordo com os conhecimentos previamente

elaborados.

Allevato e Onuchic (2014) reconhecem a importancia dos conhecimentos
prévios no momento da resolucdo de um problema. De acordo com as autoras, na
etapa de observar e incentivar, o professor deve estimular que os alunos fagam uso
dos seus conhecimentos prévios e de técnicas operatorias jA conhecidas. Proenca
(2017) reconhece a necessidade do professor valorizar os conhecimentos prévios dos
alunos ao propor um problema matematico, ja que se o aluno ndo apresentar nenhum
conhecimento relacionado ao conteudo a ser explorado, a proposta de resolugéo de

problema néo se enquadrara na abordagem do ensino via resolucao de problemas.

Nesse sentido, em estudo posterior, Allevato e Onuchic (2019) discutem sobre
a mobilizacéo de conexdes na acéo de resolver problemas. Estas conexdes sdo as
relagdes que os alunos mobilizam ao resolver um problema, ao estabelecer conexdes
entre o problema com as suas experiéncias, contetdos de outras disciplinas ou até
mesmo com outros conceitos matematicos ja encarados. De acordo com Allevato e
Onuchic (2019, p. 7), “a habilidade de estabelecer conexdes é necessaria para o

desenvolvimento da autonomia do aluno nessa atividade”.
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Em consonancia com as autoras, Moran (2018) considera a valorizacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos para sustentacéo de novas aprendizagens. Para o
autor, uma aprendizagem mais profunda deve estar pautada no aprender fazendo, por
isso ha relevancia em valorizar o repertorio trazido pelos alunos, uma vez que durante
a acao de resolver problemas os alunos péem em pratica os conhecimentos ja

vivenciados.

A fase de validacdo € o momento de colocar as ideias a prova, ou seja, de
provar a validade da estratégia utilizada. Polya (2006) afirma que por mais que o aluno
examine o percurso trilhado para resolver o problema, é possivel que haja algum
equivoco em sua resolugdo, e assim, sugere que na etapa do retrospecto o professor
faca questionamentos ao aluno para que ele possa validar o resultado do problema

ou o0 argumento empregado para resolvé-lo.

Observamos que nas etapas sete e oito de execucdo da Metodologia de
Resolucdo de Problemas proposta por Allevato e Onuchic (2014), por meio de uma
plenéria em que alunos e professor tentam chegar em um consenso sobre o resultado
correto do problema, had um esfor¢o para validar o conhecimento construido nas fases
anteriores. No entanto, percebemos que é na etapa de formalizacédo do conteudo que
o professor organiza uma apresentacdo formal dos conceitos, principios e
procedimentos mateméaticos mobilizados no decorrer da resolucdo, que, de fato, ha a

validacao do saber elaborado.

Na proposta de ensino defendida por Proenca (2018), observamos que a
validacdo acontece nos momentos de discusséo e articulacdo das estratégias dos
alunos; nos quais, por meio de uma discussao coletiva, o professor busca analisar as
resolu¢cbes dos alunos, elucidando duvidas e esclarecendo erros cometidos e, em
seguida, busca vincular uma estratégia assumida como referéncia na fase de

discussao a forma matematica do contelido a ser desenvolvido.

A fase de validacdo e as etapas de retrospecto, formalizacdo do contetudo e
discussdo das estratégias dos alunos possibilitam que o aluno vislumbre que a
articulacao entre os seus conhecimentos prévios e matematicos, colocados em pratica
simultaneamente, séo suficientes para a resolucdo de um problema e para que esses

conhecimentos sejam reorganizados e transformados em saber.

Brousseau (2008) aponta que a fase de institucionalizacdo é o momento de

reconhecimento da aprendizagem do aluno por parte do professor, ou seja, 0
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educador verifica se os conhecimentos mobilizados séo relevantes e se podem ser
convertidos em saber, para assim institucionalizar, conferindo um status de saber as

producdes dos alunos.

Polya (2006) afirma que na fase de retrospecto o professor deve fazer com que
os alunos reconhecam a oportunidade de utilizar o procedimento empregado para
resolver problemas futuros, estimulando o reconhecimento das relagdes mateméticas
entre problemas distintos, e sugere o questionamento: E possivel utilizar o resultado,

ou método, em algum outro problema?

Observamos que tanto na fase de institucionalizacdo quanto na fase de
retrospecto o conhecimento mobilizado pelo aluno pode ser convertido em saber e
institucionalizado, reconhecido como saber matematico que pode ser utilizado para

resolucao de problemas futuros.

Vale ressaltar que as fases das Metodologias de Resolucdo de Problemas néo
sdo rigidas, devendo ser vislumbradas como um conjunto de estratégias que conferem
habilidades ao ato de resolver um problema. Cabe ao professor apresentar problemas
gue despertem a curiosidade dos alunos e que sejam compativeis com o0s
conhecimentos prévios destes. Logo, a TSD oferece contributo para que o educador
modele situacBes de aprendizagens nas quais o conhecimento mateméatico seja

desenvolvido de modo ativo.

O presente estudo objetivou buscar aproximacdes entre a Teoria das Situacdes
Didaticas e as Metodologias de Resolugcdo de Problemas no contexto das
Metodologias Ativas de modo a refletir sobre as possibilidades de utilizar a resolucéo
de problemas para a elaboracdo de situacdes didaticas no ensino de Matematica.
Diante do estudo tedrico realizado, foi pontuado diversas aproximacdes entre 0s
topicos explanados no artigo, dentre eles destacam-se os papéis do professor e aluno

e as fases da situacao adidatica e das Metodologias de Resolucao de Problemas.

Concebemos que as Metodologias de Ensino através e via Resolucdo de
Problemas caracterizam-se como Metodologias Ativas, visto que respeitam o0s
principios das Metodologias Ativas de ensino utilizando a Resolucdo de Problemas
como uma ferramenta para introdugédo e desenvolvimento de conteudos/conceitos

matematicos visando a superacdo de um ensino mecanico, baseado no treino e na
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repeticdo de algoritmos.

No ambito do estudo realizado, consideramos que as Metodologias de Ensino
atraveés e via Resolucéo de Problemas subsidiam a elaboracéo de situacdes didaticas
no ensino de Matematica, visto que a resolucdo de problemas se constitui como
situagdo potencialmente rica em situagfes adidaticas, uma vez que durante o ato de
resolver um problema matematico o aluno utiliza estratégias de raciocinio que

independem do controle do professor.

O papel do professor também foi evidenciado, dado a importancia da
preparacdo de situacdes nas quais a aprendizagem ocorre de maneira ativa e
autdbnoma. Nesse sentido, o professor organiza um meio ideal para o desenvolvimento
do aluno, de forma que este assuma a responsabilidade diante da situag&o proposta.
O meio pode configurar-se como um problema matemaético, no qual o aluno coloca em

pratica os seus conhecimentos prévios de modo ativo e autbnomo.

Estabelecemos relagdes complementares entre as fases da situagcdo adidatica
e as etapas da Metodologia de Resolugcdo de Problemas (POLYA, 2006), da
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da
Resolucdo de Problemas (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014) e da proposta de Ensino-
aprendizagem de Matematica via resolucdo de problemas (PROENCA, 2018).

A articulacdo entre a Teoria das Situacdes Didaticas e as etapas das
Metodologias de Resolucdo de Problemas apresenta-se satisfatoriamente como uma
possibilidade teodrico-metodolégica para conducdo de atividades matematicas
centradas na acdo do aluno e voltadas para o desenvolvimento de uma aprendizagem

ativa.

Por fim, consideramos que a Teoria das Situacdes Didaticas proporciona
reflexdes sobre o funcionamento didatico, oferecendo subsidios para que o professor
proponha um problema matematico aos alunos de modo a favorecer a construcéo do
conhecimento de maneira ativa, visando desestruturar o modelo didatico habitual.
Nesse sentido, o professor precisa preparar o problema matematico (meio) para que

0 aluno exercite a sua autonomia no percurso de resolucéo.

O presente estudo continua sendo desenvolvido a nivel de mestrado. Em breve,
esperamos expor o desenvolvimento da pesquisa no contexto de sua aplicagao,

utiizando a Metodologia de Ensino via Resolugdo de Problemas para elaborar
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situagbes didaticas no Ensino de Matemética. Propomo-nos em estudos futuros

enfatizar as diferencas entre as abordagens aqui discutidas.
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