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RESUMO

Este artigo analisa uma atividade desenvolvida no contexto da formacéo inicial de professores de Matematica, na
qual futuros professores elaboraram problemas a partir de imagens. A proposta teve como objetivo investigar como
futuros professores mobilizam conhecimentos matematicos, contextuais e pedagogicos na elaboracao de problemas
com base em imagens. A pesquisa adota uma abordagem qualitativa e interpretativa, estruturada em trés dimensoes
analiticas: matematica (contetdo, estratégias e abertura das tarefas), contextual (articulacéo entre imagem e proble-
ma) e didatico-pedagadgica (intencionalidade e potencial formativo). Os resultados evidenciam uma predominancia de
problemas com estrutura algoritmica e resolugdes fechadas, uso limitado das imagens como recursos didaticos e au-
séncia de intencionalidade pedagdgica explicita. Conclui-se que, para que a Proposigéo de Problemas (PP) cumpra seu
papel formativo, é necessario avangar em praticas mais autorais, criticas e investigativas na formagao docente inicial.

Palavras-chave: Elaboragao de Problemas; Ensino de Matematica; Educacao Matematica.
ABSTRACT

This article analyzes an activity developed within the context of pre-service mathematics teacher education, in which
future teachers posed problems based on images. The aim of the proposal was to investigate how pre-service teach-
ers mobilize mathematical, contextual, and pedagogical knowledge in the process of posing problems from images.
The study adopts a qualitative and interpretative approach, structured around three analytical dimensions: mathemati-
cal (content, strategies, and task openness), contextual (connection between image and problem), and didactic-peda-
gogical (intentionality and formative potential). The results reveal a predominance of algorithmic problems with closed
solutions, limited use of images as teaching resources, and a lack of explicit pedagogical intentionality. It is concluded
that, in order for Problem Posing (PP) to fulfill its formative role, it is necessary to advance toward more original, crit-
ical, and inquiry-oriented practices in initial teacher education.
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RESUMEN

Este articulo analiza una actividad desarrollada en el contexto de la formacion inicial de profesores de Matematicas,
en la que futuros docentes propusieron problemas a partir de imagenes. El objetivo de la propuesta fue investigar
como los futuros profesores movilizan conocimientos matematicos, contextuales y pedagogicos en la elaboracion de
problemas basados en imagenes. La investigacion adopta un enfoque cualitativo e interpretativo, estructurado en tres
dimensiones analiticas: matematica (contenido, estrategias y apertura de las tareas), contextual (articulacion entre
imagen y problema) y didactico-pedagaogica (intencionalidad y potencial formativo). Los resultados evidencian una
predominancia de problemas con estructura algoritmica y resoluciones cerradas, un uso limitado de las imagenes
como recursos didacticos y la ausencia de intencionalidad pedagogica explicita. Se concluye que, para que la Propo-
sicion de Problemas (PP) cumpla su papel formativo, es necesario avanzar hacia practicas mas autorales, criticas e
investigativas en la formacion docente inicial.

Palabras-clave: Formulacion de Problemas; Ensefianza de la Matematica; Educacion Matematica.

INTRODUGAO

A formacéo de professores de Matematica, alinhada as demandas educacionais exigidas para as
atividades da docéncia, requer que os formadores proponham atividades que possibilitem aos futuros
professores momentos de estudos, debates, investigagoes e reflexdes acerca das diversas perspecti-
vas de ensino como as que envolvem a perspectiva da resolugao e proposicao de problemas (Proenca,
2018; Possamai; Allevato, 2024; Marcatto, 2025). Nessa perspectiva, esses momentos devem envolver
situagoes que articulem teoria, pratica e reflexao critica sobre o ensino (Campelo; Proenca, 2025).

Uma dessas praticas, a Proposi¢ao de Problemas (PP), tem sido valorizada na literatura por
seu potencial de promover compreensao conceitual e autonomia na aprendizagem matematica (Cai;
Hwang, 2020). O ensino de matematica por meio da Proposi¢do de Problemas (PP) é semelhante
a0 ensino de matematica por meio da Resolucao de Problemas (Schroeder; Lester, 1989), mas, no
ensino por meio da PP, a aprendizagem ocorre durante o processo de elaboragao de problemas pelos
estudantes e na discussao em sala de aula sobre os problemas elaborados.

No entanto, futuros professores ainda apresentam crencgas limitantes sobre essa pratica, res-
tringindo o papel docente a, basicamente, selecionar ou adaptar tarefas. Pesquisas mostram que,
apesar dos avancos em pesquisas sobre a PP (Cai; Hwang, 2020, Kontorovich et al., 2012), os im-
pactos dessa perspectiva em salas de aula ainda sao modestos, 0 que envolve também os impactos
na formacao inicial de professores de matematica (Marcatto, 2025). Com isso, este artigo tem por
objetivo investigar como futuros professores mobilizam conhecimentos matematicos, contextuais e
pedagogicos na proposi¢ao de problemas com base em imagens.

FORMAGAO DE PROFESSORES E PROPOSIGAO DE PROBLEMAS

Nas dltimas décadas, a PP tem ganhado destaque na comunidade de Educagao Matematica
(EM), embora seu reconhecimento como préatica relevante ndo seja recente. Autores como Cantor
e Klamkin ja defendiam que a formulagao de um problema possui valor igual ou até superior ao ato
de resolvé-lo (Cai; Mamlok-Naaman, 2020). Apesar disso, foi apenas a partir do inicio da década
de 1980 que a PP comegou a atrair a atengao da comunidade de EM como um campo especifico
de interesse.
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Algumas iniciativas anteriores ja apontavam para o potencial pedagogico dessa pratica.
Por exemplo, a etapa final do processo de resolugao de problemas proposto por Polya (1945), de-
nominada “retrospectiva” ou “olhar para tras”, envolvia justamente a criacdo de novos problemas
relacionados a situagao inicial (Silver, 2013). Contudo, o interesse mais sistematizado pela elabo-
racdo de problemas emergiu com a publicagdo de The Art of Problem Posing, de Brown e Walter,
em 1983. Embora esse livro ndo tratasse diretamente de investigagdes empiricas sobre o tema, ele
desempenhou papel fundamental ao defender a importancia de envolver os estudantes na criagao de
problemas, contribuindo para a difusao dessa pratica no contexto educacional.

Do ponto de vista da pesquisa académica, o trabalho de Kilpatrick (1987) foi um marco inicial ao
argumentar que as origens dos problemas matematicos mereciam ser objeto de estudo. Em sua pers-
pectiva, nao bastava investigar como 0s problemas sao resolvidos; era igualmente relevante compreen-
der como eles sao formulados em diferentes contextos, inclusive pelos proprios estudantes. Kilpatrick
(1987) defendeu que a PP deveria ser incorporada tanto como um objetivo formativo quanto como uma
estratégia de ensino, enfatizando que proporcionar aos alunos a oportunidade de criar e explorar seus
proprios problemas matematicos é uma experiéncia essencial no processo de aprendizagem.

Ao longo dos anos, estudos tém explorado a PP como uma abordagem valiosa na formagao
de professores, destacando seu potencial para desenvolver 0 pensamento matematico e promover a
aprendizagem. Pesquisas como as de Silver et al. (1994) mostraram que apesar de alguns estudan-
tes e professores do ensino meédio apresentarem problemas mal formulados ou mal enunciados, ao
participarem de situagdes de proposi¢ao de problemas, a maioria foi capaz de gerar bons problemas
matematicos que envolvem raciocinio quantitativo e que sao resolviveis, indicando que a PP pode ser
um contexto potencial para o aprendizado.

Nessa direcéo, trabalhos como o de Yao, Hwang e Cai (2021) evidenciam que professores em
formagao demonstram maior compreensao conceitual ao se envolverem em tarefas de PP do que
em atividades tradicionais de resolucao, especialmente quando recebem orientagdes que destacam
interpretagoes conceituais. Embora o estudo ndo detalhe exaustivamente o conteudo dessas orien-
tacoes, a ideia central, o destaque ao raciocinio conceitual, orientou a elaboragao da tarefa proposta
nesta pesquisa.

Assim, ao construir a atividade destinada aos futuros professores, incluimos instrugées que
buscavam promover esse tipo de enfoque, tais como: (i) analisar a imagem recebida; (ii) propor um
problema e resolvé-lo; (iii) indicar o ano/série escolar a que o problema se destina; e (iv) associar o
problema a habilidade(s) da BNCC. Essas orientagoes permitiram alinhar a tarefa ao potencial forma-
tivo apontado por Yao, Hwang e Cai (2021), a0 mesmo tempo em que foram adaptadas ao contexto
e a0s objetivos especificos da investigacao.

Por sua vez, estudos de Zhang e Cai (2021) apresentam casos praticos de professores que
utilizam a PP como abordagem pedagogica, fornecendo insights sobre o design dessas tarefas e
estratégias para lidar com problemas criados pelos alunos, um aspecto essencial para a formagéao
docente. Essas investigagoes reforcam a relevancia da PP no desenvolvimento profissional dos pro-
fessores, a0 mesmo tempo em que indicam a necessidade de sua inclusdao mais sistematica nos
materiais curriculares e na pratica pedagogica.

Para além de constituir uma oportunidade de aprendizagem matematica para os futuros pro-
fessores, a PP também se configura como uma habilidade profissional essencial. Propor bons pro-
blemas é parte do trabalho docente e esta diretamente relacionada ao planejamento de praticas
de ensino orientadas por objetivos claros. Ao desenvolver essa habilidade, o professor amplia sua
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capacidade de selecionar, adaptar e criar tarefas que promovam aprendizagens significativas, bem
como analisar criticamente os problemas presentes em livros didaticos e materiais instrucionais.
Nesse sentido, a PP deixa de ser apenas uma atividade de formagao pontual e passa a integrar o
repertorio profissional necessario para que o professor atue de forma intencional, reflexiva e funda-
mentada no cotidiano da sala de aula.

METODOLOGIA

Este estudo se caracteriza como uma pesquisa qualitativa e interpretativa de natureza peda-
gogica (Lankshear; Knobel, 2008), orientada pelo principio de que compreender a pratica docente
em formacao exige mergulhar nos sentidos atribuidos pelos sujeitos as agoes desenvolvidas e aos
produtos gerados. A investigacao foi realizada no contexto da disciplina de Curriculo e Didatica da
Matematica: teoria e pratica, em um curso de Licenciatura em Matematica de uma universidade
pablica estadual do Maranhao, localizada na Regiao Nordeste do Brasil, com 28 licenciandos que
cursavam o 6° semestre.

A atividade formativa proposta consistiu na elaboragdo de problemas a partir de imagens
(Figura 1), que foram distribuidas por sorteio aos grupos de licenciandos. A escolha por trabalhar
com imagens partiu do entendimento de que elas funcionam como disparadoras de diferentes lei-
turas e possibilidades, ao mesmo tempo em que permitem explorar elementos do cotidiano escolar
com acessibilidade didatica. As trés imagens foram selecionadas por apresentarem situagoes am-
plamente reconhecidas pelos licenciandos, como as que usualmente aparecem em livros didaticos,
meios de comunicacao, entre outros, favorecendo, assim, que o foco da atividade incidisse sobre o
como propor o problema, e nao apenas sobre a compreensao do contexto representado. Embora nao
tenham sido utilizadas imagens reais, a op¢ao por registros mais “tipicos” buscou reduzir ambigui-
dades contextuais e facilitar a discussao do potencial matematico de cada imagem. Reconhecemos,
contudo, que diferentes escolhas imagéticas poderiam influenciar a proposigao dos problemas.

Figura 1 - Imagens para Tarefa

A

Fonte: Google imagens

Antes da realizagdo da tarefa, os licenciandos ja haviam participado, ao longo da disciplina,
de discussoes introdutdrias sobre Resolugao de Problemas, contemplando distingoes entre exer-
cicio e problema, caracteristicas de um problema matematico e diferentes abordagens possiveis
para o trabalho pedagogico com problemas (Proencga, 2018; Possamai; Allevato, 2024). As ativida-
des prévias incluiram analise de enunciados de livros didaticos e debates sobre a intencionalidade
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pedagogica na selecao de tarefas. Esses momentos forneceram aos participantes um repertorio
inicial para compreender a proposi¢cao de problemas como uma atividade que envolve escolhas con-
ceituais e didaticas.

A partir das imagens da Figura 1, cada grupo deveria: (i) analisar a imagem recebida; (ii) propor
um problema e resolvé-lo; (iii) indicar o ano/série escolar a que o problema se destina; e (iv) associar
0 problema a(s) habilidade(s) da BNCC. Esse enunciado foi elaborado de modo a oferecer diretrizes
minimas que orientassem o trabalho dos licenciandos, sem restringi-lo a um tipo especifico de pro-
blema. A decisdo de néo delimitar a natureza do problema a ser criado, por exemplo, nao especificar
se deveria envolver conceitos numeéricos, geomeétricos ou de grandezas, foi intencional, pois buscava
observar como os futuros professores transformariam a cena em uma situagao de matematica sig-
nificativa. Consideramos a possibilidade de que alguns grupos formulassem exercicios, e nao proble-
mas, e essa eventualidade foi entendida como parte constitutiva do processo formativo, oferecendo
indicios relevantes sobre suas concepgoes e praticas iniciais.

Durante o desenvolvimento da tarefa, o formador desempenhou um papel de mediagao, acom-
panhando 0s grupos, esclarecendo duvidas sobre a BNCC e incentivando que explicitassem as ra-
z0es de suas escolhas ao formular e resolver o problema. Nao houve intervengoes no conteudo dos
enunciados, a fim de que as producoes refletissem o modo como os licenciandos interpretavam a
proposta e acionavam seus conhecimentos matematicos e didaticos. Posteriormente, os problemas
foram apresentados e discutidos coletivamente, momento em que o formador realizou questiona-
mentos, promoveu contrastes entre as diferentes formulagoes e destacou aspectos conceituais e
didaticos emergentes, favorecendo a reflexao critica sobre o processo de proposicao.

Os dados considerados para esta analise foram: os enunciados dos problemas propostos pelos
grupos; as estratégias de resolugao propostas; e 0s registros de observagao do professor sobre o de-
senvolvimento da atividade e das discussoes coletivas. A escolha por esse conjunto visa nao apenas
a descricao dos problemas, mas a interpretacao das escolhas realizadas pelos futuros professores,
entendidas como expressoes de seu conhecimento profissional em constituigao.

DIMENSOES DE ANALISE

A analise foi conduzida a partir de um referencial teorico que articula a literatura sobre Propo-
sicao de Problemas na formacdo docente (Cai; Hwang, 2020; Marcatto, 2025; Possamai; Allevato,
2024) com abordagens que defendem a PP como pratica formativa critica. Foram consideradas trés
dimensoes interdependentes, que orientaram a analise dos dados:

(i) Dimensao Matematica. Avalia o contetido mobilizado, o tipo de raciocinio exigido (procedi-
mental, relacional, investigativo), o grau de abertura da tarefa e a diversidade de estratégias possiveis.
(ii) Dimensao Contextual: Analisa a qualidade da articulag&o entre a imagem utilizada e o problema
proposto, considerando a fidelidade ao contexto, a exploragao dos elementos visuais € a criagcao de
significados matematicos a partir da imagem. (iii) Dimenséo Didatico-Pedagogica: Examina a ade-
quacao do problema ao ano/série indicado, sua intencionalidade pedagdgica (explicita ou implicita),
0 potencial de engajamento cognitivo e a presenca ou auséncia de uma perspectiva formativa mais
ampla (justificativas, maltiplas solugdes, conexdo com a realidade do aluno).

Cada problema foi analisado segundo essas trés dimensoes, com destaque para padroes re-
correntes, contradigoes, potencialidades e fragilidades. A escolha por uma abordagem analitica fle-
xivel, porém estruturada, visa respeitar a complexidade dos dados e permitir uma analise critica.
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A triangulacéo entre os problemas elaborados, os registros do professor e as discussoes em sala permi-
tiu aprofundar a compreensao dos sentidos atribuidos pelos futuros professores aos problemas, ainda
que este estudo nao tenha se centrado diretamente na analise dos discursos orais. Nesse sentido, 0s
problemas funcionam ndo apenas como produtos avaliativos, mas como textos formativos, nos quais
se inscrevem concepgoes, crengas e saberes em processo na formagao inicial de professores.

ANALISE E DISCUSSOES

Os Quadros a seguir apresentam os problemas elaborados pelos grupos de licenciandos.

Quadro 1 - Problemas propostos (imagem da corrida).

PROBLEMAS - CORRIDA

Problema 1 - [7° ano EF] Quatro atletas correram uma prova. Trés deles (Joao, Pedro, Maria) correram a mesma distancia. Lucas correu a
mais que eles 20 metros. No final da corrida, a soma das distancias percorrida pelos atletas foi de 380 metros. Qual foi a distancia de cada
um dos atletas?

Estratégias de resolugao: Equacao do 1° grau; Tentativa e Erro; Raciocinio lggico.

Habilidade da BNCC: “(EFO7MA18) Resolver e elaborar problemas que possam ser representados por equagoes polinomiais de 1° grau,
redutiveis a forma ax + b = ¢, fazendo uso das propriedades da igualdade” (Brasil, 2018, p. 307).

Problema 2 - [12 série EM] Durante uma corrida de 400 metros quatro estudantes tiveram os seguintes tempos:

Aline: 1min e 20s (80s)

Bruno: 1 min e 5s (65s)

Camila: 1 min e 15s (75s)

Diego: 1 min e 10s (70s).

Se cada estudante mantiver a velocidade média da corrida de 400 metros, quanto tempo cada um levaria para percorrer km (1000 metros)?
Estratégias de resolugao: Regra de trés simples; Formula.

Habilidade da BNCC: “(EFO7MA12) Resolver e elaborar problemas que envolvam as operagées com numeros racionais” (Brasil, 2018,
p. 307).

Problema 3 - [6° ano EF] Quatro pessoas estdo participando de uma corrida de 10km. O corredor A percorreu 2/5 da distancia total, o
corredor B ocorreu Y4 da distancia total, o corredor C percorreu 3/10 da distancia total e o corredor D percorreu 2 da distancia total. Qual é
a ordem dos corredores em termos de distancia percorrida?

Estratégias de resolugao: Operar com fragoes; Operar com decimais.

Habilidade da BNCC: “(EFO6MA11) Resolver e elaborar problemas com nimeros racionais positivos na representacao decimal, envolvendo
as quatro operagoes fundamentais e a potenciagdo, por meio de estratégias diversas, utilizando estimativas e arredondamentos para verificar
arazoabilidade de respostas, com e sem uso de calculadora” (Brasil, 2018, p. 301).

Problema 4 - [12 série EM] Em uma corrida com 4 participantes, onde todos tém chances reais de chegar em primeiro lugar. De quantas
formas distintas pode-se formar um pédio com 1° e 2° lugar?

Estratégias de resolugao: Formula de permutacdo; Desenho.

Habilidade da BNCC: “(EM13MAT310) Resolver e elaborar problemas de contagem envolvendo agrupamentos ordendveis ou ndo de elemen-
tos, por meio dos principios multiplicativo e aditivo, recorrendo a estratégias diversas, como o diagrama de arvore” (Brasil, 2018, p. 537).




VIDYA, v. 45, n. 2, p. 433-448,
jul./dez. - Santa Maria, 2025.

Problema 5 - [Série/Ano nao indicado] Durante uma gincana no parque, cinco criangas participaram de uma corrida. Cada uma percorreu
uma distancia diferente em tempos distintos. A tabela abaixo mostra 0s dados coletados:

Crianga Distancia(m) Tempo (s)
Ana 120 30
Bruno 100 25
Carla 150 30
Diego 80 20
Elisa 90 18

a) calcule a velocidade média de cada crianga em metros por segundo (m/s).

b) quem foi a crianga com maior velocidade média?

¢) se a corrida fosse de 200m para todos, quanto tempo cada um levaria mantendo sua velocidade média?
Estratégias de resolugao: Calculos.

Habilidade da BNCC: N&o definida.

Problema 6 - [Série/Ano nao indicado] Durante uma corrida de revezamento entre quatro estudantes, cada participante correu 1km.
A equipe era composta por Ana, Bruno, Carla e Diego. Os tempos registrados foram:

Ana: 5 minutos

Carla: 6 minutos

Bruno: 4 minutos e 30 segundos

Diego: 5 minutos e 30 segundos

a) qual foi 0 tempo total da equipe para completar os 4km?

b) qual a velocidade média da equipe em m/s durante a corrida?

Estratégias de resolugao: Calculos.

Habilidade da BNCC: N&o definida.

Fonte: Dados da pesquisa.

A analise dos problemas propostos a partir da imagem da corrida (Figura 1), destinadas ao 6°
a0 7° do Ensino Fundamental e a 12 série do Ensino Médio, revela padrdes recorrentes que tensionam
a ideia de que a simples insercao de uma imagem do cotidiano é suficiente para promover a elabo-
racao de problemas contextualizados, criativos e didaticamente relevantes. Abaixo, discutimos os
problemas com base em trés dimensdes analiticas: matematica, contextual e didatico-pedagogica.

Dimensao Matematica

Os conteudos mobilizados (razdo, proporgao, velocidade média, fracoes e analise combinato-
ria) refletem temas classicos do curriculo. Os problemas como o Problema 2, Problema 5 e Problema
6 limitam-se a aplicacéo direta de formulas ou calculos algoritmicos, com baixo grau de exigéncia
conceitual. Isso é evidenciado pela predominancia de estratégias como regra de trés e uso mecanico
de formulas, alinhadas a habilidades como (EFO7MA12) e (EFO6MA11). Em contraste, o Problema
1 e 0 Problema 4 se destacam por ampliar o escopo matematico: a primeira, ao propor modelagem
algébrica com base em uma equagao do 1° grau (EFO7MA18), e a segunda, ao mobilizar combinatoria
(EM13MAT310), abrindo espago para diferentes representacoes. No entanto, a auséncia de explo-
racao de multiplos caminhos ou de raciocinio investigativo permanece como limitagao, conforme
apontam Possamai e Allevato (2024).

Dimensao Contextual: Apesar da escolha da imagem da corrida sugerir um contexto de com-
peticao, tempo e movimento - elementos ricos para modelagens e interpretagoes abertas - poucos
problemas efetivamente mobilizam essas caracteristicas com profundidade. Em geral, os futuros
professores utilizaram a imagem apenas como pretexto tematico, ndo explorando visualmente a or-
dem dos corredores, a posigao espacial ou elementos da cena como pista, numeragao ou ambiente.
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0 Problema 5 ilustra essa desconexdo de forma explicita: menciona cinco criangas correndo,
embora a imagem fornecida contenha apenas quatro corredores. Esse tipo de agéo revela uma ela-
boracao descolada da imagem, comprometendo a coeréncia situacional e confirmando o alerta de
Montes et al. (2022) sobre a fragilidade na articulacao entre contexto visual e estrutura matematica
dos problemas.

Verifica-se ainda que nenhum dos problemas exige que o resolvedor reconstrua dados ou atri-
bua significados aos elementos visuais da imagem. A auséncia de perguntas do tipo “suponha que...”,
“estime a distancia...” ou “com base na imagem, inferimos que...” indica uma postura passiva em
relagdo a imagem, que no é reinterpretada nem ressignificada no processo de proposicao.

Dimensao Didatico-Pedagogica: Quanto a adequacao pedagdgica, ha correspondéncia geral
com os niveis de ensino indicados, mas ela é predominantemente formal. Apesar da identificagao
explicita de habilidades da BNCC em alguns problemas, nao ha discussao sobre intencionalidade
pedagogica ou potencial de aprendizagem. Os enunciados sao majoritariamente fechados, exigin-
do respostas unicas e sem promover reflexao ou comparagao de estratégias, 0 que empobrece 0
engajamento cognitivo (Marcatto, 2025). O Problema 6, por exemplo, embora trate de velocidade
média, poderia explorar variagoes de tempo e analise critica de desempenho, mas opta por conduzir
diretamente ao célculo.

O Quadro 2 a seguir apresenta 0s problemas elaborados a partir da imagem do grafico.

Quadro 2 - Problemas propostos (imagem do grafico).

Problemas - Grafico

Problema 1 - [6° ano EF] Uma empresa realizou uma reuniao com a comissao de vendas para analisar o desempenho de seus 5 produtos
durante o primeiro semestre do ano. Os dados sobre as vendas de cada produto estao representados no grafico abaixo.
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Analisando o0 nosso grafico, onde os produtos (A, B, C, D e E) estao representados na horizontal e as quantidades em toneladas estdo na
vertical. Sabemos que a soma dos produtos A e E é igual ao C Podemos representar essa relagdo algebricamente pela seguinte formula:
A + E = C. Elabore uma tabela para representar este grafico.

Estratégias de resolucao: Calculos.

Habilidade da BNCC: “(EFO6MA14) Reconhecer que a relacdo de igualdade matematica ndo se altera ao adicionar, subtrair, multiplicar ou
dividir os seus dois membros por um mesmo numero e utilizar essa nogdo para determinar valores desconhecidos na resolucéo de proble-
mas” (Brasil, 2018, p. 303).
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Problema 2 - [6° ano EF] O professor da turma de matematica organizou os alunos em cinco grupos (A e E). Cada grupo recebeu uma ativi-
dade valendo até 1,0 ponto. Ao resolver as atividades, o professor colocou notas conforme o gréfico a seguir:

£

ot
ot
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Qual o grupo obteve a maior nota? E qual obteve a menor? Qual é a média das notas dos grupos? Se cada grupo tem 3 alunos, quantos alunos
participaram no total?

Estratégias de resolugao: Calculos.

Habilidade da BNCC: “(EFO6MA32) Interpretar e resolver situagoes que envolvam dados de pesquisas sobre contextos ambientais, susten-
tabilidade, transito, consumo responsavel, entre outros, apresentadas pela midia em tabelas e em diferentes tipos de graficos e redigir textos
escritos com o objetivo de sintetizar conclusoes” (Brasil, 2018, p. 305).

Problema 3 - [6° ano EF] Em uma competicao de salto em distancia na Escola Paraiso, entre as turmas do sexto ano do Ensino Fundamental,
foram registrada as médias em metros dos saltos descritos abaixo:

a) Qual das turmas obteve a maior média?

b) Qual das turmas obteve a menor média?

Estratégias de resolucao: Leitura e interpretacao de grafico; Representacao por tabela. Comparagao de dados.

Habilidade da BNCC: “(EFO6MA32) Interpretar e resolver situacGes que envolvam dados de pesquisas sobre contextos ambientais, susten-
tabilidade, transito, consumo responsavel, entre outros, apresentadas pela midia em tabelas e em diferentes tipos de graficos e redigir textos
escritos com 0 objetivo de sintetizar conclusdes” (Brasil, 2018, p. 305).

Problema 4 - [6° ano EF] Uma empresa de agrotoxicos resolveu testar o nivel de eficacia de 5 tipos de inseticidas. Observe o grafico e
responda:

Niv d &e
qacécaa

a) De acordo com o gréfico, qual inseticida obteve maior nivel e eficacia?
b) Qual inseticida obteve o menor nivel de eficacia?

Estratégias de resolugao: Nao indicou.

Habilidade da BNCC: “(EFO6MA32) Interpretar e resolver situagoes que envolvam dados de pesquisas sobre contextos ambientais, susten-
tabilidade, transito, consumo responsavel, entre outros, apresentadas pela midia em tabelas e em diferentes tipos de graficos e redigir textos

escritos com o objetivo de sintetizar conclusoes” (Brasil, 2018, p. 305).
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Problema 5 - [7° ano EF] A pizzaria Ponto do Guarana esta passando por uma crise financeira e precisa aumentar suas vendas para nao
fechar as portas. O gerente, Sr. Elton, registrou as vendas de pizzas (em centenas) durante a semana em um gréfico de barras:

Vendas(centenas)
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segunda terea quarta

W Vendas(centenas)

a) Quantas pizzas a pizzaria vendera na sexta-feira com o aumento de 25%?

b) A promocgao serd suficiente para bater a meta semanal de 35 centenas?

Estratégias de resolugao: Regra de trés; Porcentagem; Calculo direto.

Habilidade da BNCC: “(EFO7MAO2) Resolver e elaborar problemas que envolvam porcentagens, como 0s que lidam com acréscimos e de-
créscimos simples, utilizando estratégias pessoais, calculo mental e calculadora, no contexto de educacéo financeira, entre outros” (Brasil,
2018, p. 307).

Problema 6 - [7° ano EF] Uma cidade turistica registrou as temperaturas médias (°C) de janeiro a maio. Os dados sao:
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Sabe-se que, de janeiro a abril, a temperatura caiu 2 °C por més. Perguntas:

a) se a tendéncia continuar, qual serd a temperatura em maio?

b) qual a variagao total de temperatura de janeiro a maio?

Estratégias de resolugao: Desenho; Calculo.

Habilidade da BNCC: “(EFO7MAS37) Interpretar e analisar dados apresentados em gréfico de setores divulgados pela midia e compreender
quando é possivel ou conveniente sua utilizagdo” (Brasil, 2018, p. 311).

Fonte: Dados da pesquisa

A imagem do grafico da Figura 1 apresenta colunas identificadas por letras (A a E), com alturas
variaveis e escala numérica no eixo vertical. Esse tipo de imagem oferece um contexto estruturado em
termos de dados visuais e quantitativos, o que pode contribuir tanto a formulagéo dos problemas mais
objetivos quanto a exploracao de relagdes matematicas mais amplas. No entanto, a analise dos problemas
propostos evidencia limites importantes na apropriagao desse potencial por parte dos futuros professores.

Dimensao Matematica: Predomina nos problemas propostos o uso de abordagens elementa-
res: leitura de dados, célculo de médias e interpretagao direta. Esse padrao aparece fortemente nos
Problema 2, Problema 3 e Problema 4, as quais, embora mobilizem a habilidade (EFO6MA32), o fa-
zem de modo limitado, sem exigir raciocinio além da extragao de valores. O Problema 5 indica uma
tentativa de ir além, ao propor um aumento percentual nas vendas (EFO7MAQ2), mas sem ampliar o
nivel de desafio ou inserir elementos de incerteza. O Problema 1 propde uma relagéo algébrica simbo-
lica (A + E = C), com base em (EFO6MA14), mas sem dados concretos ou exigéncia de modelagem,
0 que a torna pouco ou nada exploratoria.
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De maneira geral, os problemas elaborados nao desafiam o resolvedor a justificar respostas,
a considerar multiplos caminhos ou a refletir sobre os dados. Essa predominancia de problemas
de baixo desafio cognitivo confirma a observagao de Zhang e Cai (2021) de que, na auséncia de
intervengao formativa, futuros professores tendem a reproduzir praticas convencionais, € nao propor
problemas como instrumentos de aprendizagem investigativa.

Dimensao Contextual: A apropriagéo do grafico como contexto se mostra superficial. Os fu-
turos professores nomeiam cenarios - pizzaria, escola, empresa - mas nao articulam de fato esses
contextos aos dados representados. Nao ha reinterpretagao do grafico nem propostas que alterem
ou tensionem os dados (como suposi¢oes, estimativas ou extrapolagoes).

Observa-se que nenhum problema reformula ou amplia os dados do grafico - por exemplo,
propondo alteragdes nos valores, projecoes, estimativas ou suposi¢oes sobre tendéncias. Esse é um
ponto critico: aimagem, apesar de fornecer estrutura numérica, nao foi usada como ponto de partida
para criacéo de novos significados, mas apenas como objeto de leitura direta. Trata-se, portanto, de
uma abordagem literal e pouco produtiva do ponto de vista da PP como pratica formativa.

0 Problema 5 é a Gnica que tenta ampliar o uso do grafico, ao introduzir um aumento percentual
e relaciona-lo com uma meta de vendas. No entanto, mesmo esse caso carece de aprofundamento,
pois nao explora consequéncias alternativas, estimativas baseadas em incertezas ou analise de viabi-
lidade da meta. O gréfico é interpretado de forma linear, sem tensionamento de dados ou articulagao
entre contexto e matematica.

Dimensao Didatico-Pedagadgica: Em termos pedagogicos, a maioria dos problemas se mostra
adequados ao Ensino Fundamental, contudo, tal adequacao é formal, e ndo critica: 0s problemas nao
explicitam objetivos de aprendizagem, nao exploram competéncias da BNCC e nao indicam estraté-
gias de mediacéo para discussao em sala de aula.

Os problemas assumem que “interpretar graficos” é uma habilidade em si, 0 que ignora o poten-
cial de trabalhar com esse tipo de representagdo como meio para outros conteudos (proporcionalidade,
escalas, variagao, interpolacao, extrapolacao). Nenhum dos problemas, por exemplo, prope perguntas
que estimulem os alunos a interpretar significados dos dados ou levantar hipoteses com base nas infor-
magoes. Isso compromete 0 uso do grafico como recurso pedagogico de analise e discussao.

Ainda nessa direcéo, os enunciados dos problemas carecem de abertura ou desafio investigati-
vo. Nao se observam problemas com multiplas solugoes, com variaveis abertas ou com exigéncia de
argumentacao. A estrutura dominante € “veja o dado, diga o nimero”, o que reforga uma concepgao
de matematica escolar centrada na leitura passiva, e nao na producao ativa de conhecimento.

A analise dos problemas elaborados a partir do grafico de barras indica um uso predominan-
temente reprodutivo da imagem, com pouca exploragao de seu potencial para fomentar modelagem,
contextualizacdo significativa ou desafios investigativos. Os futuros professores mobilizam compe-
téncias estatisticas basicas, mas ndo demonstram dominio de estratégias de criagao de problemas
que articulem contexto, dados visuais e objetivos pedagogicos claros.

Essa limitagao aponta para a necessidade de maior investimento na formagao inicial em termos
de leitura critica de contextos visuais e elaboragdo intencional de problemas. O uso de graficos nao
pode ser reduzido a mera leitura de dados; ele precisa ser inserido em praticas de proposicao que
estimulem interpretagao critica, tomada de decisao e construgao de sentidos matematicos.

Assim como na analise da imagem da corrida, a proposta formativa se mostra insuficiente
quando ndo acompanhada de mediagoes que orientem os futuros professores a formular problemas
com base em critérios epistémicos, pedagogicos e contextuais bem definidos. O desafio ndo esta
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apenas em “propor problemas”, mas em propor bons problemas, com abertura, complexidade e
intencionalidade.

0 Quadro 3 a seguir apresenta 0s problemas elaborados a partir da imagem da feira.

Quadro 3 - Problemas propostos (imagem da feira).

Problemas - Feira

Problema 1 - [7° ano EF] Na feira, Maria comprou 3kg de macés e 2kg de bananas, gastando 19,00 reais no total. Sabendo que o prego por
kg de magas é mesmo para as duas, assim como o preco por kg de bananas, determine:

a) o preco do kg de magas?

b) o prego do kg da banana?

Estratégias de resolugao: Sistema de equacoes.

Habilidade da BNCC: “(EFO7MA13) Compreender a ideia de varidvel, representada por letra ou simbolo, para expressar relacdo entre duas
grandezas, diferenciando-a da ideia de incognita” (Brasil, 2018, p. 307).

Problema 2 - [8° ano EF] Ana e Marina foram a feira comprar frutas. Ana comprou 4kg de macas e 3kg de bananas e pagou R$25,00 e Marina
comprou 1kg de macas e 2kg de bananas e pagou R$11,00. Sabendo que o preco por kg de cada fruta é a mesma para as duas, responda:
a) qual foi a diferenca entre as compras de Ana e Marina? Com base nela, descubra o pre¢o do kg de maga.

b) usando o preco da maca, calcule o prego do kg da banana.

Estratégias de resolugao: Tabela; Sistema de equagoes.

Habilidade da BNCC: “(EFO8MAOQ6) Resolver e elaborar problemas que envolvam calculo do valor numérico de expressoes algébricas, utili-
zando as propriedades das operagdes” (Brasil, 2018, p. 313).

Problema 3 - [6° ano EF] Maria foi a feira comprar os seguintes itens:

2kg de macas Maca: R$4,50 kg
1,5kg de laranja Laranja: R$ 3,20 kg
500g de morango Morango: R$12,00 kg
3 unidades de alface Alface: R$ 1,80 a unidade

Quanto Maria pagou pela compra?

Estratégias de resolugao: Calculo; Tabela; Expressao numérica.

Habilidade da BNCC: “(EFO6MAOQ3) Resolver e elaborar problemas que envolvam calculos (mentais ou escritos, exatos ou aproximados)
com numeros naturais, por meio de estratégias variadas, com compreensdo dos processos neles envolvidos com e sem uso de calculadora”
(Brasil, 2018, p. 301).

Problema 4 - [9° ano] Joana foi a feira comprar alguns legumes e frutas para preparar as refeicoes da semana. Ela comprou:

o % de quilo de cenoura, a R$ 4,00 o quilograma;

« - de quilo de pimentao, a R$6,00 o quilograma;

2 de quilo de pimenta, a R$10,00 o quilograma;

o % de quilo de maga, a R$3,20 o quilograma.

Responda:

a) quanto Joana pagou em cada item da lista?

b) qual foi o valor pago no total?

Estratégias de resolugao: Calculo com fragoes; Calculo com decimais.

Habilidade da BNCC: “(EFO9MAO3) Efetuar calculos com ndmeros reais, inclusive poténcias com expoentes fracionarios. (EFO9MAO4)
Resolver e elaborar problemas com nimeros reais, inclusive em notagao cientifica, envolvendo diferentes operagoes” (Brasil, 2018, p. 317).

Fonte: Dados da pesquisa.

A imagem da feira (Figura 1), rica em elementos visuais e possibilidades de exploragdo mate-
matica (valores, unidades, pesos, organizagao dos produtos), foi utilizada em problemas destinados
a0 6°, 7°, 8° e 9° ano do EF. Verifica-se que os problemas elaborados pelos futuros professores se
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mantém em uma logica de exercicios financeiros padronizados e deixando de lado abordagens mais
investigativas, criativas ou criticas.

Dimensao Matematica: Todos 0s problemas propostos operam com contetdos tradicionais de
matematica financeira: calculo de pregos, operagoes com valores monetarios, uso de fragoes e con-
versao de unidades. Problemas como o Problema 1 e Problema 2 estruturam-se como sistemas de
equacoes lineares com duas variaveis, um formato ja conhecido no Ensino Fundamental anos finais
ou Ensino Médio. Embora corretas do ponto de vista algébrico, esses problemas sao excessivamente
fechados, com dados exatos e sem margem para exploragcao conceitual.

0 Problema 4 introduz frag6es nao inteiras de quantidades, exigindo operagdes com nimeros
racionais e unidades monetarias. Apesar de oferecer maior diversidade numérica, ainda opera sob
l6gica puramente procedural. O problema convida a aplicacdo de técnicas (multiplicacao de fragoes
por valores) mas ndo exige analise, comparagao, tomada de decisao ou justificativa. Nesse sentido,
mesmo 0s problemas mais “complexos” continuam presos a uma concepgao de matematica como
aplicagao direta de algoritmos.

Além disso, ndo ha nos problemas qualquer variagdo estratégica; todos os enunciados con-
duzem a um anico caminho de solugao. Isso reforga o que Marcatto (2025) descreve como uma
tendéncia dos futuros professores a proposicao de problemas com solugéo unica e foco técnico, em
detrimento de abordagens abertas, reflexivas ou desafiadoras.

Dimenséo Contextual: Embora a imagem da feira ofere¢a um cenario visual rico, com produtos
variados, interacdo entre pessoas, possibilidades de organizacao espacial e quantitativa, os proble-
mas ignoram quase completamente esses elementos. A maioria dos problemas apenas se apropria
do “tema feira” como pano de fundo para modelar compras de frutas, reproduzindo um tipo muito
comum de exercicio escolar.

Esse uso instrumental da imagem revela uma relagao superficial com o contexto. Nenhum
problema convida a organizar os produtos por categorias, comparar ofertas, simular promogaes,
trabalhar escalas de precos ou lidar com incertezas, todos aspectos possiveis a partir da imagem.
O contexto serve apenas como justificativa para os dados inseridos, ndo como fonte de inferéncia
ou construgao de significados.

0 caso do Problema 3 é emblematico, pois, ainda que mencione diversos produtos e unidades
diferentes (quilos e unidades), o problema consiste apenas em somar valores fixos. Nao ha nenhuma
exigéncia de tomada de decisdo, comparagao entre alternativas ou elaboracao de estratégias. Como
consequéncia, a imagem é esvaziada de seu potencial representativo e reduzida a um cenario gené-
rico de compras. Esse esvaziamento contextual confirma o que Possamai, Allevato e Strelow (2023)
apontam como risco quando imagens sdo usadas sem intencionalidade critica; em vez de gerar co-
nexdao com vivéncias reais, reforgam modelos escolares prontos.

Dimensao Didatico-Pedagogica: A adequacao dos problemas aos anos finais do Ensino Fun-
damental e ao Ensino Médio é coerente em termos de conteido matematico. No entanto, todos 0s
problemas falham em explorar o potencial didatico da proposigao como recurso de aprendizagem
ativa. Em nenhum momento 0s enunciados indicam objetivos pedagogicos claros, nem ha articula-
¢cao explicita com habilidades da BNCC, apesar de isso ter sido solicitado. Os problemas nao abrem
espacgo para multiplas estratégias de resolugao, reflexao sobre resultados ou argumentagao; pilares
centrais da pratica de PP com intencionalidade formativa.

Do ponto de vista da sala de aula, os problemas reproduzem a logica da avaliagdo somativa, e
nao da aprendizagem ativa; esperam que o0 aluno aplique corretamente um procedimento, e nao que
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explore, investigue ou tome decisoes. I1sso empobrece a pratica pedagogica e mostra que os futuros
professores ainda nao compreendem a PP como uma pratica centrada no aluno, mas como uma
variagao do exercicio tradicional.

Os problemas carecem de uma dimensdo critica, uma vez que nenhum deles problematiza a
realidade social da feira, a variacao de pregos, a negocia¢ao, 0 consumo consciente ou mesmo as
diferengas entre produtos. A imagem € um espago de praticas sociais complexas, mas é tratada
apenas como “cenario para contas”. Essa auséncia de leitura critica do contexto compromete a
construcéo de uma matematica significativa, conectada as realidades dos possiveis resolvedores.

A analise dos problemas elaborados a partir da imagem da feira evidencia um padrao recorrente
de reprodugao de problemas algoritmicos, com baixa exploragao do contexto visual e auséncia de
abertura ou complexidade didatica. Os futuros professores demonstram dominio técnico para elabo-
rar problemas resolviveis, mas ainda carecem de intencionalidade pedagogica, criatividade matema-
tica e articulacdo entre contexto e conceito. Essa limitagdo nao é casual, ela aponta para a urgéncia
de uma formacgao que ultrapasse o ensino de contetidos e se concentre também no desenvolvimento
de competéncias didatico-matematicas criticas. Para que a PP cumpra seu papel formativo, ela pre-
cisa ser abordada como uma pratica autoral, contextualizada e intencional; ndo como reformulagao
superficial de exercicios tradicionais.

Os resultados reforgam a importancia de experiéncias formativas que desafiem os futuros pro-
fessores a tensionar suas crengas sobre o ensino de matematica, a partir de praticas que promovam
a autoria, a reflexdo e a critica. Propor problemas ndo é apenas escrever enunciados, é construir
experiéncias de aprendizagem em que matematica e realidade dialogam de forma coerente.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este artigo teve como objetivo investigar como futuros professores mobilizam conhecimentos ma-
tematicos, contextuais e pedagogicos na elaboragao de problemas com base em imagens. A proposta
permitiu observar aspectos relevantes sobre os conhecimentos maobilizados por esses futuros professores,
bem como as limitagoes ainda presentes na forma como compreendem a Proposicéo de Problemas.

Em relagdo ao conhecimento matematico, os licenciandos demonstraram dominio dos conteu-
dos utilizados, elaborando enunciados coerentes e com solugées bem definidas. No entanto, esse do-
minio se expressou majoritariamente por meio de problemas fechados e procedimentais, indicando
uma preferéncia por estruturas tradicionais, com foco na aplicagao de algoritmos e pouca abertura
para estratégias variadas ou justificativas conceituais.

No que se refere ao conhecimento contextual, embora todos tenham partido das imagens for-
necidas, a exploragao visual foi, em grande parte, superficial. Houve dificuldade em estabelecer co-
nexoes significativas entre 0s elementos das imagens e 0s aspectos matematicos mobilizados, o que
limitou a construgao de problemas potenciais e contextualizados.

Quanto ao conhecimento pedagogico, observou-se uma auséncia de intencionalidades cla-
ramente formuladas em relacdo ao que os alunos poderiam aprender ao resolver os problemas.
A maioria das propostas néo indicava preocupacao com o0s objetivos do problema, nem com o tipo de
raciocinio que se buscava fomentar. Em geral, a elaboragao foi tratada como uma atividade técnica e
pouco refletida do ponto de vista didatico.

A analise revelou ainda que os futuros professores, mesmo diante de uma proposta aberta e
que permitia autoria, mantiveram-se presos a formatos tradicionais. Esse comportamento aponta a
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necessidade de aprofundar, no processo formativo, as discussoes sobre o que significa propor um
problema com qualidade didatico-matematica. A simples experiéncia de elaborar problemas, sem
um acompanhamento reflexivo sobre os critérios, intengoes e possibilidades da tarefa, mostrou-
-se insuficiente para provocar deslocamentos mais significativos nas praticas e concepgoes dos
futuros professores.

Conclui-se, portanto, que a atividade analisada possibilitou identificar aspectos relevantes da
mobilizagdo de conhecimentos por parte dos licenciandos, mas também evidenciou fragilidades
que indicam a necessidade de propostas formativas mais intencionais. Para que a Proposi¢ao de
Problemas contribua efetivamente na formacao inicial, ¢ fundamental que os futuros professores
sejam incentivados a refletir sobre suas escolhas, a construir intencionalidades pedagogicas claras e
a considerar o papel ativo dos alunos diante dos problemas propostos.

Acreditamos que, uma alternativa promissora, seria ampliar o carater exploratorio da tarefa,
seja por meio da utilizacdo de imagens mais complexas ou reais, seja pela inclusao de discussoes
orientadas sobre critérios para distinguir exercicios de problemas e sobre a elaboracao de enuncia-
dos que favorecam multiplas abordagens. Além disso, incorporar momentos de analise coletiva dos
proprios problemas formulados pode potencializar a compreensao dos futuros professores acer-
ca do que caracteriza um problema genuino e matematicamente significativo. Essas possibilidades
apontam caminhos para aprimorar a proposta formativa e aprofundar a compreensao dos processos
envolvidos na proposicao de problemas por futuros professores.
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