UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

SANDRA ALVES DE OLIVEIRA

RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA FORMACAO CONTINUADA E EM
AULAS DE MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

SAO CARLOS
2012



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

SANDRA ALVES DE OLIVEIRA

RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA FORMACAO CONTINUADA E EM
AULAS DE MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Po6s-Graduacao em Educacao da
Universidade Federal de Sio Carlos, Area
de Concentracio em Educaciao, Linha de
Pesquisa: Educacido em Ciéncias e
Matematica, como parte dos requisitos para
obtencio do titulo de Mestre em Educacao.
Orientadora: Profa. Dra. Carmen Lucia
Brancaglion Passos.

SAO CARLOS
2012



Ficha catalografica elaborada pelo DePT da
Biblioteca Comunitaria da UFSCar

0O48rp

Oliveira, Sandra Alves de.

Resolucéo de problemas na formagao continuada e em
aulas de matematica nos anos iniciais / Sandra Alves de
Oliveira. -- Sao Carlos : UFSCar, 2012.

171 1.

Dissertacédo (Mestrado) -- Universidade Federal de Sao
Carlos, 2012.

1. Educagao matematica. 2. Resolugao de problemas. 3.

Saberes docentes. 4. Professores - formagdo. 5. Trabalho
colaborativo. I. Titulo.

CDD: 372.7 (20°)




BANCA EXAMINADORA

Prof* Di* Carmen Lucia Brancaglion Passos . C\BM ‘“‘7
- \ .
Prof* Dr* Denise Silva Vilela WAL A \ Ao
f Dr’ J)\‘ A, \“ \ \ \L\,o/

Prof. Dr. Mauro Carlos Romanatto Moo Lan {Zg r Rensumsroes o




Dedico este trabalho aos dezesseis professores da rede municipal de
educagdo de Sao Carlos participantes desta pesquisa.

Ao Prof. Dr. Mauro Romanatto, pelo acompanhamento em todos os
encontros formativos da ACIEPE.

A Profa. Dra. Carmen Passos, pela contribui¢do na minha formagao de
professora e pesquisadora.

Dedico também este trabalho a minha mae (in memoriam), pelos seus
ensinamentos de mulher lutadora, corajosa e humilde.

Ao meu querido filho Claudinho, pela compreensdo durante os
caminhos trilhados no desenvolvimento deste trabalho.



AGRADECIMENTOS

A Deus, pela minha existéncia e por iluminar cada etapa experienciada neste percurso da
minha formagao, nos momentos de alegria e de inquietacao.

A Profa. Dra. Carmen Lucia Brancaglion Passos, minha orientadora e amiga, que
acompanhou com dedica¢do e comprometimento o desenvolvimento da pesquisa, mostrando-
me os caminhos possiveis. Obrigada pela sua leitura critica e pelo estabelecimento de novos
desafios, determinantes para a conclusdo desse trabalho! Sou-lhe grata pela sua relagao
dialogica, pelo acolhimento, atencdo, afeto e pela amizade concedida a mim na realizagao do
mestrado.

Ao Prof. Dr. Carlos Mauro Romanatto, meu amigo, agrade¢o por sua atenc¢do, carinho e
contribui¢des no desenvolvimento deste trabalho, quando parou para escutar e¢ dialogar
comigo sobre as minhas inquietacdes, compartilhando, assim, os seus saberes e experiéncias.

A Profa. Dra. Denise Silva Vilela, minha professora e amiga, pelas valiosas contribui¢des
teoricas feitas durante a elaboragdo do meu projeto de pesquisa e durante o Exame de
Qualificagao.

Aos professores da rede municipal de educagdo de Sao Carlos-SP, que se dispuseram a
participar, com entusiasmo e comprometimento, desta pesquisa: Andréia, Alaide, Ederson
Diego, Elcia, Fabiana, Fernanda, Gislane, Julia, Juliane, Lourdes, Lucéli, Maria José, Nélida,
Sueli, Tatiana e Vanessa.

A equipe de gestores das escolas municipais de Sdo Carlos: Afonso FiocaVitali (Caic), Déario
Rodrigues, Janete Maria Martinelli Lia, Dalila Galli, Angelina Dagnone de Melo e Arthur
Natalino Deriggi, por terem possibilitado a realizagdo do estudo nas salas de aula dos
professores participantes da pesquisa. Também aos estudantes dessas salas de aula, obrigada
pelo acolhimento e pela participagdo neste trabalho.

A Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Carlos, tendo como representante neste trabalho,
a Chefe da Divisdo de Ensino Fundamental, Alessandra Marques da Cunha,obrigada pelo
apoio e pela parceria com a UFSCar para efetivacao da pesquisa.

A Erica Cristina, pela contribui¢do nas filmagens dos encontros.

Aos professores do Programa de Pds-Graduacao da UFSCar, de quem tive a oportunidade de
ser aluna e que muito contribuiram com minha formacdo docente, especialmente as
professoras Carmen Passos, Denise Vilela, Maria do Carmo e Renata.

Ao Prof. Dr. Vinicio de Macedo Santos, pela amizade e pelo acolhimento no Programa de
Pos-Graduacdo da Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo e pelas
contribuigoes ¢ reflexdes sobre a educacdo matematica.

Aos colegas das disciplinas que cursei no PPGE/UFSCar, com os quais compartilhei muitas
das minhas inquietacdes, obrigada pela amizade e pela forma como me acolheram. Em
especial, Abeu, Carlos, Clovis, Fernanda, Flavio, Gisele, Guillherme, Karina, Priscila,
Tatiane, Uaiana e Willian.



A todos os colegas do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica (GEM), pelos
momentos vivenciados no grupo, que contribuiram para o desenvolvimento da pesquisa.

Aos colegas da educacdo matematica com quem tive a oportunidade de conviver nas
disciplinas cursadas e na participa¢do em eventos. Principalmente, ao meu amigo Flavio, pela
relacdo de afeto e amizade construida no ano de 2010 e pelas reflexdes que compartilhamos
dos momentos experienciados no mestrado. E a minha querida amiga Priscila, pelos seus
ensinamentos, pela amizade e pelo acolhimento.

A Profa. Ms. Graga Abreu e aos estudantes da PeD-EaD da UFSCar, por todos os momentos
compartilhados na ACIEPE sobre a resolucao de problemas.

A Ivone, que veio da Bahia para ficar com meu filho para eu cursar as disciplinas e para as
orientagdes no primeiro ano do mestrado. Obrigada pelo companheirismo!

Ao Claudinho, meu filho, por entender a minha auséncia nos momentos mais intensos do
desenvolvimento desta pesquisa e da escrita da minha dissertacao.

A minha familia, em especial, a meu pai, Francisco, a meus irmaos, Sonia ¢ Neto, a minha
sobrinha Ana Beatriz, pelo incentivo na realiza¢do do mestrado.

Aos professores da rede municipal de educagdo de Candiba-BA, participantes do projeto de
extensdao desenvolvido por mim nos anos de 2007 e 2008, que me instigaram a escrita do

projeto de pesquisa sobre a resolu¢do de problemas.

Aos colegas, amigos e estudantes do Colégio Municipal Aurelino José de Oliveira, pelo
carinho e amizade dispensados a mim.

A Secretaria Municipal de Educagio de Candiba-BA, por me liberar para a realizagio do
mestrado.

As amigas e aos amigos, por todo o carinho, aten¢do e amizade.

A Universidade do Estado da Bahia-UNEB, em especial aos colegas do Departamento de
Educacao, Campus XII - Guanambi, por me liberarem para a realizagdo deste curso.

Aos meus queridos alunos do Campus XII da UNEB, que contribuiram para refletir acerca da
minha pratica profissional.

Ao Programa de Capacitagdao Docente (PAC) da UNEB, pela concessdo da bolsa de estudos
que possibilitou o desenvolvimento deste trabalho.

A Pro-Reitoria de Extensido (PROEX) da UFSCar, pelo apoio financeiro.

Aos funcionarios do PPGE e do DME da UFSCar, pela disponibilidade e atencdo, quando
precisei recorrer a eles.

Durante esse percurso, sou grata a todos aqueles que contribuiram direta ou indiretamente
para a conclusdo desta investigagdo. Por isso, muito obrigada!



[...] uma das melhores maneiras para a gente trabalhar como seres humanos nao ¢ s6
saber que somos seres incompletos, mas também assumir essa incompletude. Nao
somos completos. Temos que nos inserir em um processo permanente de busca. Sem
isso morreriamos em vida. O que significa que manter a curiosidade ¢ absolutamente
indispensavel para que continuemos a ser ou a vir a sef.

Paulo Freire



RESUMO

Este texto relata uma pesquisa de natureza descritiva e interpretativa, que analisou desafios,
dilemas, saberes e aprendizagens presentes no processo de formagdo continuada com um
grupo de 16 professores dos anos iniciais, participantes de uma atividade de extensdo -
ACIEPE: “A Matematica nos Anos Iniciais: Programa de Formag¢do Continua de Professores
dos Anos Iniciais da Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Carlos” - durante o primeiro
semestre de 2011, ao estudarem e utilizarem a metodologia da resolugdo de problemas nas
aulas de matematica. Os referenciais tedricos que embasaram a investigag¢ao estdo ancorados
nos estudos a respeito da resolugdo de problemas e da formagado de professores. A organizagao
da equipe/grupo que participou da formagdo continuada alicercou a pesquisa. A formagao
continuada se deu numa perspectiva de trabalho colaborativo. Os dados empiricos foram
construidos através de questionario, entrevistas semiestruturadas, registro em dudio e video,
material escrito, didrio de campo reflexivo produzido pelos professores participantes ¢ pela
pesquisadora, que atuou como formadora e acompanhou ac¢des dos professores nas aulas de
matematica. A andlise dos dados indica que a abordagem do tipo trabalho colaborativo
contribuiu para que os professores participantes ressignificassem saberes e concepgdes sobre
resolugdo de problemas nas aulas de matematica e implementassem praticas mais
significativas em suas aulas. As atividades desenvolvidas e criadas na formagdo continuada
contribuiram para que os 16 professores participantes utilizassem, nas suas aulas de
matematica dos anos iniciais, a metodologia da resolucdo de problemas na perspectiva
apontada por Van de Walle, Onuchic, Vila e Callejo. O processo da formacao foi importante
porque valorizou os saberes e as aprendizagens docentes e possibilitou aos professores
construir e reconstruir outros; expressar suas experiéncias, seus sentimentos em relacdo as
suas praticas e seus desejos para o desenvolvimento da metodologia da resolugdo de
problemas no ensino e¢ na aprendizagem de matematica nos anos iniciais; apropriar-se dos
conhecimentos tedricos e praticos no processo ensino-aprendizagem da matemadtica e/ou
ressignifica-los. Esses conhecimentos contribuiram para a pratica da metodologia da
resolugdo de problemas em aulas de matematica dos anos iniciais.

Palavras-chave: Metodologia da resolucao de problemas. Saberes e aprendizagens da pratica
docente. Formacdo matematica de professores polivalentes. Trabalho colaborativo.



ABSTRACT

This text reports a descriptive and interpretative research that analyzed challenges, dilemmas,
knowledge and learning that were present in the process of continuing professional education
of a group of sixteen Early Years teachers who attended an extension activity - "Mathematics
in the Early Years: Program of Continuing Professional Education for Early Years Teachers
from the Municipal Secretary of Education of Sao Carlos" - during the first semester of 2011,
while studying and using the methodology of problem solving in mathematics lessons. The
theoretical references that support this research are based on studies about problem solving
and teacher education. The organization of the team/group that was involved in the continuing
professional education activity founded the study. The continuing education program occurred
in a perspective of collaborative work. Empirical data were constructed using a questionnaire,
semi-structured interviews, audio and video records, written material, a reflective field journal
elaborated by the participating teachers and the researcher, who worked as a trainer and
observed the actions of the teachers in mathematics lessons. The data analysis indicates that
the collaborative work approach helped the teachers to review knowledge and concepts about
problem solving in mathematics lessons and implement more meaningful practices in their
classes. The activities that were developed and created in the continuing education program
gave the necessary contribution so that the sixteen participating teachers had the possibility to
use, in their mathematics classes in Early Years education, the methodology of problem
solving according to the perspective of Van de Walle, Onuchic, Vila and Callejo. The process
of training was important because it valued the teaching knowledge and learning and enabled
the teachers to build and rebuild other ones, express their experiences, their feelings about
their practices and their interest in the development of problem solving methodology in
teaching and learning of mathematics in the Early Years; understand the theoretical and
practical knowledge in teaching and learning of mathematics and/or give them a new
meaning. This knowledge contributed for the practical application of problem solving
methodology in mathematics classes in Early Years Education.

Key-words: Problem solving methodology. Teaching knowledge and learning. Mathematics
training of polyvalent teachers.Collaborative work.
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PRESSUPOSTOS INTRODUTORIOS DA PROBLEMATICA E DA TEMATICA DA
PESQUISA

O pesquisador ¢ fruto de sua historia. Por isso, na reconstrug¢do da historia de sua
formacdo e de suas vivéncias vamos encontrar as raizes que sustentaram as suas
concepgoes tedricas e metodologicas. Nem todos, porém, assumem sua origem
historica ¢ fazem dela uma fonte motivadora da luta pela transformagéo da realidade
vivenciada (ZITKOSKI, 2007, p. 24).

O interesse pela tematica “metodologia da resolugdo de problemas nos anos
iniciais do ensino fundamental” surgiu a partir das dificuldades — em relagdo ao trabalho com
resolugdo de problemas nas aulas de matematica — apresentadas por professores participantes
de cursos de formagdo ministrados por mim no periodo de mar¢o de 2007 a maio de 2008, no
municipio de Candiba', interior do Estado da Bahia.

As dificuldades dos professores eram varias. A primeira consistia em entender
e resolver os problemas apresentados por mim, o que os impossibilitava de desenvolver
atividades com a resolucdo de problemas em suas aulas, de modo que os alunos conseguissem
compreender os contelidos matematicos intrinsecos aos problemas. Os professores
queixavam-se ainda de que ndo dispunham de recursos tedricos € metodoldgicos capazes de
incentivar seus alunos para resolver problemas nas aulas de matematica.

Além disso, esses momentos de formagdo possibilitaram a percepcdo de que
havia lacunas na compreensao do que seria o processo de resolu¢ao de problemas.

Nesse sentido, a pesquisa realizada foi desenvolvida no contexto da formagao
continuada, por uma ACIEPE? intitulada “A Matematica nos Anos Iniciais: Programa de
Formagdo Continua de Professores dos Anos Iniciais da Secretaria Municipal de Educagdo de
Sdo Carlos”, procurando romper com a tradicional perspectiva de resolugdo de problemas nas
aulas de matematica e buscando evidenciar aos professores em formagdo que existem
diferentes estratégias para resolver um problema; que ¢ importante evitar a apresentagao de

problemas em que as solucdes sejam evidentes para os alunos; que as dicas de como resolver

'Candiba ¢ um municipio que esta situado na mesorregido da Regido Centro-Sul da Bahia, as margens da Serra
Geral da Bahia, 762km a sudoeste de Salvador-BA.
Fonte: <http://www.ibge.gov.br/cidadesat/topwindow.htm?1 / http://pt.wikipedia.org/wiki/Candiba>

’ACIEPE - Atividade Curricular de Integragdo Ensino, Pesquisa e Extensio desenvolvida com o apoio da
PROEX (Pro-Reitoria de Extensfio) da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) em parceria com a
Secretaria Municipal de Educag@o de Sdo Carlos (SME) e com a participagdo de professores dos anos iniciais; do
formador Prof. Dr. Mauro Carlos Romanatto; da formadora-pesquisadora desta pesquisa; ¢ da orientadora do
trabalho. Outras informagdes sobre a ACIEPE estao disponiveis no enderego: <http://www.ufscar.br/aciepe>.
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um problema precisam ser formuladas de modo a ndo dar respostas diretas para os alunos.
Romper com a tradicional perspectiva do processo de ensino e de
aprendizagem de matematica, através da metodologia da resolucdo de problemas, ¢

condizente com o que Vila e Callejo (2006, p. 29) ressaltam:

[...] o ensino/aprendizagem por meio da resolucdo de problemas ¢ uma tentativa de
modificar o desenvolvimento habitual das aulas de matematica. Os problemas sdo
um meio para por o foco nos alunos, em seus processos de pensamento € nos
métodos inquisitivos; uma ferramenta para formar sujeitos com capacidade
auténoma de resolver problemas, criticos e reflexivos, capazes de se perguntar pelos
fatos, suas interpretacdes e explicagdes, de ter seus proprios critérios, modificando-
0s, se for necessario, e de propor solugdes.

Isso exige dos professores uma determinada formacgdo e certas atitudes e
crengas. Necessita também de um ambiente de aprendizagem que selecione problemas
acessiveis aos alunos, envolvendo-os em processos geradores de conhecimento que favorecam
a confianga em suas proprias capacidades de aprendizagem para o processo de resolucdo de
um problema; para o desenvolvimento de suas estratégias; e para a comunicagdo de suas
ideias com o grupo. Esse ambiente deve também valorizar os alunos, a exposi¢do de suas
ideias e a argumentacao no processo de resolucdo do problema selecionado ou criado (VILA;
CALLEJO, 2006).

As experiéncias vividas como educadora no contexto da educacdo bésica e do
ensino universitario; a relagdo com o processo de conhecimento; os desafios e os percursos
percorridos durante a minha vida e trajetoria estudantil e profissional — a possibilidade de
participar de seminarios, palestras, congressos, oficinas e minicursos na area de educagdo, em
que ocorriam discussdes enfocando a educagdo matematica — possibilitaram a constituicao da
tematica desta pesquisa, em um ambiente de aprendizagem, no encontro com as pessoas, no
empenho pessoal, na relagdo com os saberes ¢ a vida cotidiana.

A minha historia evidencia que a experiéncia possibilita a (trans)formacao, e,

como nos diz Larrosa (2002, p. 24), para que algo nos acontega ou nos toque,

[...] requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; [...] abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

Como sujeito da experiéncia e, portanto, aberto a transformagdo, apresento e
discuto, nesta dissertacdo, instancias da minha trajetoria pessoal, estudantil e profissional e

estabeleco, assim, um olhar interpretativo sobre as experiéncias vividas; a relacdo com o
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processo de conhecimento; os desafios; e os diferentes saberes e aprendizagens presentes na
pratica docente durante o processo da formagao inicial, continuada e continua que tem relacao
direta com a dissertagdo. Busco, assim, através da propria historia de seu tempo e da
construcdo da historia de outros tempos e espagos, mediante a aprendizagem, o ensino, a
partilha de saberes e o pensamento reflexivo das a¢des de uma histéria construida e vivida em
seus diferentes momentos € na “relagdo com o mundo, com o outro € consigo mesmo”
(CHARLOT, 2005, p. 45), compreender esse fazer-se que constitui o sujeito que somos.

Segundo Charlot (2005, p. 45), a relagdo com o saber “¢ o conjunto das
relacdes que um sujeito estabelece com um objeto, um ‘contetido de pensamento’, uma
atividade, uma relacao interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma situacdo, uma ocasido, uma
obrigacgdo, etc., relacionados de alguma forma ao aprender e ao saber [...]".

Por meio dessas diferentes relagdes e desses saberes, a tematica da pesquisa da
metodologia da resolugdo de problemas nos anos iniciais do ensino fundamental ¢ na
formagdo continuada foi se constituindo por meio de varias fontes e de diferentes momentos
da historia de vida e da minha carreira profissional.

Ao contar parte da minha historia, revelo reflexdes sobre as experiéncias
docentes e as respectivas dificuldades na trajetdria estudantil e profissional, sobre os desafios
e os dilemas enfrentados na vida académica e na carreira docente. As ideias ¢ as convicgoes
apresentadas sdo frutos da reflexdo critica sobre a propria formagdo e constituem memorias,
agora trazidas, das agdes que foram sendo construidas e que constituem a histdria como um
ato emocional, perpassado pelo sensivel e ndo somente pelo racional, como eu outrora
acreditava. Por reconhecer a importancia vital desses tracos para a minha constitui¢do
enquanto ser, enquanto profissional e agora, pesquisadora em formacdo, me autorizo a
estandardiza-los, ndo como adere¢o, mas como “marca”, como sinais que me singularizam e

me formam.

A reorganizagdo das experiéncias e das lembrangas de professores, que foram
marcantes — por terem sido positivas ou negativas — na sua trajetoria estudantil —
constitui uma pratica de formagao. Diferentes autores tém discutido o quanto o(a)
professor(a) ¢ influenciado(a) por modelos de docentes com os quais conviveu
durante a trajetoria estudantil (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 125-
126).

Na historia da minha formagao, apresento algumas experiéncias e reflexdes do
ensino de matematica como estudante da 3* série do ensino fundamental e como professora do

ensino superior.
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Lembrar da 3% série ¢ fazer-me voltar ao tempo vivido, que foi marcado por
medo, inseguranca e incapacidade gestada pela pratica autoritaria e tradicional da professora,
que explicava os contetidos de matematica sem permitir nenhuma pergunta. Era um siléncio
total nas aulas. Ai daquele ou daquela que ousasse perguntar, durante a explicacdo, algo que
ndo tivesse entendido ou virar para a direita ou para a esquerda, para se comunicar com o
colega sobre o conteudo apresentado e explicado! O pior dia era o da aula em que todos os
alunos passavam pela sabatina’ (tabuada de multiplicagio de 2 a 9), em que iam ao quadro
resolver contas extensas; por exemplo, 2356987468:325, sem saber fazer a leitura dos
numeros. Longe estava entender o Sistema de Numeracao Decimal.

O ensino de matematica, nesse periodo, era pautado na utilizagao de exercicios
repetitivos, que buscavam a memorizacdo de procedimentos, algoritmos e férmulas.
Felizmente, no decorrer da minha trajetoria estudantil e na minha formacao e atuacdo em sala
de aula, esse quadro em relagdo ao ensino de matematica vem sofrendo alteracdes. Essas
transformagdes foram possiveis a partir da busca pelo entendimento do que fazia o professor
em sua pratica docente.

Ao adentrar nas séries finais do ensino fundamental, tive outros professores e
fui entendendo os acontecimentos e as praticas realizadas nas séries anteriores. Nao mais
existia ansiedade com a matematica, mas desejo de aprender cada contetido explicado pelo
professor e estudado por mim no momento da resolucdo dos exercicios do livro-texto e na
busca de outros exemplos, em outros livros de matematica. Os contetdos eram explicados
pelo professor e, posteriormente, ocorria a aplicagdo de exercicios que exigiam apenas
reconhecimento ou identificagdo de conceitos, defini¢des, fatos, propriedades ou habilidade
para efetuar os calculos propostos. As situagdes-problema ndo faziam parte do processo
naquela ocasido.

A minha historia continua... Agora percebo no ensino de matematica um espago
de didlogo, de construcdo e de reflexdo de alguns saberes indispensaveis para uma pratica
docente (a coeréncia, o didlogo, os saberes da experiéncia e dos contetdos, a reflexdo critica
sobre a pratica, entre outros).

Com a disciplina Matematica e Alfabetizagdo, do curso de Pedagogia da

Universidade do Estado da Bahia (UNEB), no campus XII* — Guanambi-BA, pude superar e

3Sabatina - Avaliagdo da tabuada de multiplicagio estudada, em que os alunos decoravam a tabuada e oralmente
a apresentavam, sob forma de argui¢ao oral, individual, pelo professor. Por exemplo: “sete vezes oito” é...

*0 Departamento de Educagio de Guanambi - campus XII da UNEB - é um dos 24 campi da Universidade do
Estado da Bahia-UNEB.
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entender as experiéncias anteriores e situar a minha pratica pedagdgica, compreendendo os
conceitos fundamentais de cada tema trabalhado em matematica. As aulas dessa disciplina
eram diversificadas, e pude vivenciar jogos e brincadeiras para serem trabalhados nas aulas de
matematica da educag¢ao infantil e do ensino fundamental.

Conclui o curso de Pedagogia em 1999. No ano seguinte, fiz minha
especializacao em “Matematica e Estatistica” na Universidade Federal de Lavras (UFLA), em
Minas Gerais. Nessa fase da minha vida, eu ja havia rompido com muitos limites impostos a
mim pela condi¢do socioecondmica e cultural. Estava a procura da compreensdo da minha
pratica no ensino de matematica de 5* a 8" séries numa escola do municipio de Candiba,
estado da Bahia, buscando fundamentos teéricos que me possibilitassem fazer uma leitura
critica da realidade e compreender melhor o fendmeno da educagdo. Busquei fazer o exercicio
da reflexdo pratica-teoria-pratica, vinculando os saberes aos quais tinha acesso ao trabalho
que desenvolvia.

Como “o ato de saber tem historicidade” (FREIRE, 2003, p. 114), a
apropriacdo/reconstrucdo de novos saberes dos fundamentos tedrico-metodoldgicos da
matematica e do exercicio da reflexdo pratica-teoria-pratica foi historicamente sendo
construida e evoluindo no percurso da trajetoria da minha formagao.

Naquele momento da minha trajetéoria de formacdo e de pratica docente
conhecia somente a proposta defendida por Polya (1978) sobre a resolu¢do de um problema.
Assim, para que a resolu¢do de problemas ndo fosse interpretada como um simples exercicio
de fixagdo dos algoritmos das operagdes aritméticas ou algébricas, nem como um desafio
além das possibilidades do estudante para o qual o problema estivesse sendo proposto, o
professor deveria, segundo este autor, ter dois objetivos: primeiro, orientar seus alunos,
auxiliando-os a resolver os problemas que lhes sdo apresentados; e, segundo, desenvolver no
estudante a capacidade de resolver futuros problemas por si proprio.

Essa perspectiva de resolucao de problemas apresentada por Polya foi discutida
e utilizada com professores dos anos iniciais/finais do ensino fundamental, no curso de
formacdo continuada em que, como formadora no curso de extensdo sobre resolugdo de
problemas, apresentei como foco das discussdes “a resolu¢do de problemas como habilitacao
pratica” (POLYA, 1994) e as “quatro etapas” para serem utilizadas ao resolver determinado
problema: “compreensdo do problema”, “estabelecimento de um plano”, “execucdo do plano”
e “retrospecto”. No periodo de marco de 2007 a maio de 2008, vivenciamos — eu e o grupo de
professores da educacdo infantil e do ensino fundamental do municipio de Candiba,

participantes dessa formacao — essas etapas. Busquei levar em consideragado, a cada problema
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proposto, os problemas correlatos resolvidos antes, as nog¢des matematicas implicadas no
problema para estabelecimento de um plano e a ilustracdo das técnicas de resolucao de
problemas, discutidas e praticadas com os professores participantes da formacao continuada.

Esta possibilitou o aprimoramento do conhecimento matematico sobre a
resolugdo de problemas a partir da pratica e de reflexdes sobre a pratica. Sendo o
conhecimento do professor de natureza dindmica, as experiéncias da pratica, a reflexdao sobre
esta e os processos de compartilhar os saberes praticos possibilitam a ele, professor, pensar
melhor sobre o conhecimento académico, modificando-o ou reafirmando parte dele
(BLANCO; CONTRERAS, 2002).

Ao atuar, concomitantemente, como professora na rede municipal de ensino na
cidade de Candiba, estado da Bahia, e como professora/formadora no Campus XII
(Guanambi-BA) da UNEB, observei uma grande lacuna na formag¢ao do professor dos anos
iniciais, no que se refere a sua condicdo para trabalhar a resolugdo de problemas nas aulas de
matematica.

O Projeto de Extensdo’, em resposta ao desafio de formar professores capazes
de utilizar a resolu¢do de problemas no processo de ensino-aprendizagem da matematica,
buscou apontar caminhos e oferecer aos futuros docentes condigdes de enfrentar novas
situagoes.

Possibilitou também ao grupo de professores participantes investigar as
dificuldades e os desafios que seus estudantes encontravam ao resolver problemas de
matematica. Essa perspectiva de metodologia do curso de formagao continuada assemelha-se

a proposta de Hiebertet al. (1996, p. 12), citado por Van de Walle (2009, p. 57):

Permitir que o sujeito sejaproblematizador significa possibilitar que os estudantes
desejem saber por que as coisas sdo como sdo, questionar, procurar solugdes e
solucionar incongruéncias. Significa que tanto o curriculo quanto o ensino devem
comegar propondo problemas, dilemas e questdes — desafios — para os estudantes.

O desenvolvimento desse projeto de extensdo instigou-me a realizar a presente
pesquisa, a aprofundar o conhecimento tedrico e pratico da resolugdo de problemas nas aulas
de matematica nos anos iniciais.

A minha histéria continua com outras experiéncias e aprendizagens; com

>0 projeto de extensio “Resolugio de Problemas: Uma Metodologia de Ensino e Aprendizagem de Matematica”
foi desenvolvido no periodo de mar¢o de 2007 a maio de 2008, com o apoio do campus XII da UNEB, em
parceria com a Secretaria Municipal de Educagdo de Candiba. Teve a participagdo de um grupo de 57
professores de sete escolas municipais da educagdo infantil ¢ do ensino fundamental do municipio de Candiba,
tendo como formadora a Profa. Sandra Alves de Oliveira.
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outros saberes e reflexdes acerca da minha formacao; e com a tematica da pesquisa a partir do
ingresso no mestrado em educagdo, Linha de Pesquisa Educagao em Ciéncias ¢ Matematica,
do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal de Sao Carlos
(PPGE/UFSCar).

A partir do meu ingresso no mestrado, busquei participar de eventos na area de
educagao e educacao matematica, estabelecendo reflexdes acerca da minha pratica anterior e
analisando desafios, tensdes e dilemas vivenciados. Procurei refletir também a respeito dos
saberes e das aprendizagens que foram sendo construidos durante o meu caminhar com o
grupo de pesquisadores, no confronto e no aprofundamento de ideias do que desejava
pesquisar.

Sendo ““a pesquisa um processo dinamico de constru¢do e desenvolvimento,
certamente o projeto sofrerd alteragdes ao longo do periodo de realizagdo dos estudos”
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p.85). Alteragdes foram necessarias no projeto inicial
desta pesquisa e, realizadas, contribuiram para o seu aprimoramento. Nesse sentido, a revisao
bibliografica sobre a resolucdo de problemas nas aulas de matematica e a formacdo de
professores muito contribuiram para a constru¢do da questdo de pesquisa e a definicdo da
natureza dos dados que seriam obtidos na pesquisa de campo.

O desejo — manifestado em minha “carta de inten¢des” — da realizacao do
projeto na cidade de origem foi mudado para a cidade onde o mestrado foi realizado: um
grupo de 16 professores dos anos iniciais da rede municipal de educacdo de Sdo Carlos,
interior de S3o Paulo, participantes do processo de formagdo continuada, integrou esta
pesquisa, tendo como foco a metodologia da resolucdao de problemas. Suas a¢des nas aulas de
matematica, acompanhadas por mim, professora pesquisadora, compuseram o ponto de
partida desta investigacdo, cujos dados empiricos foram construidos através de questionario,
entrevistas semiestruturadas, registro em audio e video, material escrito, diario de campo
reflexivo produzido pelos professores participantes € por mim.

A tematica do projeto e suas respectivas etapas também passaram por
alteracdes e tiveram outro delineamento. Meu percurso como pesquisadora possibilitou o
refinamento de cada etapa do projeto de pesquisa, bem como a eclaboragdo da questio
investigativa, dos objetivos e dos procedimentos metodoldgicos adequados.

Em consonancia com o objeto de estudo, a questdo norteadora da pesquisa
ficou assim definida: Quais desafios, dilemas, saberes e aprendizagens estdo presentes no
processo de formagdo continuada de professores dos anos iniciais, ao estudarem e utilizarem a

metodologia da resolucao de problemas nas aulas de matematica?
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Os objetivos da pesquisa foram assim definidos: analisar se a tomada de
consciéncia, pelos professores, dos desafios, dilemas e saberes da pratica docente favoreceu a
ressignificagdo de conteudos matematicos e a utilizagdo da metodologia da resolucdo de
problemas em suas aulas; verificar se o ambiente de formagdo na perspectiva de trabalho
colaborativo contribuiu para que o professor compreendesse o papel da resolugdo de
problemas e as potencialidades dessa metodologia de ensino nas aulas de matematica dos anos
iniciais.

Partindo dos pressupostos introdutérios da problematica e da tematica da
pesquisa desenvolvida e objetivando o seu delineamento, esta dissertacdo foi organizada em
cinco capitulos assim definidos:

O capitulo 1 apresenta o cenario e o contexto da pesquisa desenvolvida; a
abordagem metodoldgica utilizada nos procedimentos metodoldgicos; os instrumentos de
coleta de dados usados para analise dos resultados obtidos; ¢ a forma de constituicdo ¢ a
caracterizagcdo do grupo de trabalho da formagao continuada e da pesquisa.

O capitulo 2 expde a revisdo bibliografica de dissertacdes e teses e o
referencial teodrico utilizado para discussdo da resolugdo de problemas nas aulas de
matematica nos anos iniciais, levando em consideragdo os desafios; os dilemas; os saberes; e
as aprendizagens da pratica docente ¢ do processo de formacdao continuada do grupo de
professores dos anos iniciais participantes deste estudo.

O capitulo 3 explicita a categoria de andlise que buscou compreender se a
tomada de consciéncia, pelos professores, de seus desafios, dilemas e saberes da pratica
docente favoreceu a ressignificagdo de contetidos matematicos e o uso da metodologia da
resolugdo de problemas na sua pratica.

Ao capitulo 4, na categoria de analise apresentada, cabe discutir se o ambiente
de formagdo organizado na perspectiva de trabalho colaborativo contribuiu para que o
professor compreendesse o papel da resolucdo de problemas e as potencialidades dessa
metodologia de ensino nas aulas de matematica dos anos iniciais.

Finalmente, as consideracdes finais permitem compartilhar se o que foi
experienciado, vivido, proposto e construido no desenvolvimento desta pesquisa conferiu
significados e sentidos a experiéncia de ser pesquisadora e contribuiu para a pratica da
metodologia da resolugdo de problemas nas aulas de matematica dos professores participantes

da pesquisa’.

SA partir deste momento, este relato passard a usar a primeira pessoa do plural, para revelar agdes que envolvem
sujeitos outros, além de mim, e expressar as multiplas vozes que compuseram esta pesquisa.
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1CENARIO E CONTEXTO DA PESQUISA

[...] como ¢€ possivel que nos, no processo de fazer o caminho, estejamos conscientes
sobre nosso proprio processo de fazer o caminho, e possamos deixa-lo a quem vai
ler (FREIRE, 2003, p. 38).

Para explicitar nossas escolhas metodologicas, alguns caminhos foram
tracados, partindo da investigagdo de abordagem e metodologia qualitativa. Cada um deles
estd detalhado neste capitulo, com o intuito de apresentar como os dados foram coletados e
analisados a partir das intervengdes planejadas para este estudo na investigacao da tematica
por nos definida.

A formacao continuada, cendrio desta pesquisa, foi construida e planejada a
partir do interesse manifestado pela Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Carlos, que
buscou parceria com a UFSCar para contribuir com a formac¢ao dos professores dos anos
iniciais do ensino fundamental, principalmente em relacdo ao trabalho com o conhecimento
matematico.

O projeto de extensdo da ACIEPE, “A Matematica nos Anos Iniciais: Programa
de Formagao Continua de Professores dos Anos Iniciais da Secretaria Municipal de Educagao
de Sao Carlos”, nasceu dessa proposta, que contou com o apoio financeiro da PROEX da
UFSCar. Apods os tramites com a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Sao Carlos e
com o Comité de Etica (COEP)’ da UFSCar, foram abertas as inscri¢des para os professores
interessados.

O projeto de formagao da ACIEPE foi pensado e construido na perspectiva da
construcdo conjunta dos saberes e aprendizagens, para o desenvolvimento de praticas mais
significativas de ensino e de aprendizagem da matematica, por meio da utilizagdo da
metodologia da resolu¢do de problemas nas aulas de matematica dos anos iniciais.

O grupo, constituido por 16 professores dos anos iniciais, voluntariamente fez
opgao por inscrever-se na ACIEPE “A Matematica nos Anos Iniciais: Programa de Formagao
Continua de Professores dos Anos Iniciais da Secretaria Municipal de Educacdo de Sao
Carlos”, para dela participar. E assim se constituiu um grupo que, num processo de formacao
continuada, foi cenario da pesquisa. Dessa forma, a pesquisa de campo foi iniciada no espago
que seria também para o desenvolvimento da pesquisa de mestrado.

Depois de apresentar e discutir os pontos elencados nos projetos de pesquisa e

da ACIEPE e a importancia da participacao dos professores no desenvolvimento da pesquisa,

"Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos.
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elaboramos uma carta-convite (Apéndice A), com os objetivos e os procedimentos da
pesquisa, ¢ o Termo de Consentimento (Apéndice B), para ser lido e assinado por quem
tivesse interesse em participar da pesquisa. Todos os professores aceitaram participar. Dos 16
participantes, 13 atuavam em sala de aula e 3 na gestdo escolar. Assim, os 16 professores
desenvolveram atividades com as proprias turmas e os 3 gestores, com turma de alunos da
escola. Nas 6 escolas diferentes em que esses professores atuavam, mantivemos contato com
as diretoras, e todas concordaram com a realiza¢do da pesquisa nas turmas desses professores.
Os responsaveis pelos estudantes de cada turma autorizaram os professores da escola e a
pesquisadora a coletar informagdes para a pesquisa.

Retomando a questao norteadora da pesquisa: Quais desafios, dilemas, saberes
e aprendizagens estdo presentes no processo de formagdo continuada de professores dos anos
iniciais, ao estudarem e utilizarem a metodologia da resolu¢do de problemas nas aulas de
matematica? e analisando os tipos de abordagens da pesquisa, optamos pela linha de
investigacdo que tem a abordagem e a metodologia qualitativa de natureza descritiva e
interpretativa dos dados coletados, levando em consideracdo o que afirma Bell (2008, p. 15):
“¢ possivel realizar uma pesquisa proveitosa sem ter conhecimento detalhado de suas varias
abordagens ou estilos”. O estudo, o conhecimento e a compreensdo das diferentes abordagens,
conforme destaca este autor, ‘permitirdo informagdes criteriosas sobre as varias maneiras de
se planejar uma pesquisa, bem como conhecer melhor a bibliografia a ser utilizada” (BELL,
2008, p. 15).

Nesta pesquisa, a opcdo foi por uma investigagdo de cunho qualitativo
(BOGDAN; BIKLEN, 1994), que se caracterizou pela coleta de dados no ambiente natural®,
onde buscamos as informacgdes da situacdo pesquisada no contato com as pessoas
participantes da pesquisa — seus gestos, as situacdes e as palavras estudadas —, para
compreendé-las melhor em seu contexto.

Procuramos participar, compreender e interpretar os dados coligidos nas
interacOes interpessoais e na coparticipacdo (CHIZZOTTI, 1995) dos professores
participantes da ACIEPE, das situagdes apresentadas e discutidas sobre a resolugdo de
problemas.

Sabemos a importancia do “exercicio continuo da reflexao” (GHEDIN;

FRANCO, 2008b, p. 126) em todos os momentos da pesquisa e da apropriagdo do

%0 ambiente da formagdo continuada e de salas de aula dos professores participantes da ACIEPE caracterizou o
ambiente natural desta pesquisa.
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conhecimento. Esse processo reflexivo possibilitou, no decorrer das etapas, a compreensao da
realidade pesquisada.

Buscamos lidar e dar atencdo aos professores dos anos iniciais, sujeitos
participantes da pesquisa, procurando analisar o sentido das falas apresentadas pelo grupo em
relacdo aos desafios; aos dilemas; aos saberes e as aprendizagens presentes no seu processo
de formagdo continuada; e a utilizacdo da metodologia da resolu¢do de problemas nas aulas
de matematica.

Para vivenciar o trabalho de campo com esses professores, utilizamos a
pesquisa participante e a observagdo participante, num processo colaborativo de formacao
continuada. Ezpeleta (1989, p.82-83) ressalta que

ndo se pode falar de pesquisa participante sem falar de “observagdo participante”.
Por isso, sugere que a pesquisa participante deveria expressar precisamente a
conjuncdo da observagdo participante com a participagdo da pesquisa. [...] a
observagdo participante possibilita formas de interacdo entre o pesquisador e os

sujeitos, permitindo uma abordagem pessoal e abrindo fontes de informagdo que
nenhuma outra técnica tornaria possivel.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 108), “a ‘observagdo
participante’ € uma estratégia que envolve nao s6 a observacao direta, mas todo um conjunto
de técnicas metodologicas (incluindo entrevistas, consulta a materiais etc.), pressupondo um
grande envolvimento do pesquisador na situacdo estudada”.

A observacdo, segundo Liidke e André (1986), possibilita um contato pessoal
do pesquisador com o foco da pesquisa. Esse contato pessoal foi possibilitado nesta pesquisa
no espaco da formacao continuada e nas salas de aula observadas na perspectiva de um
trabalho colaborativo e de aprendizagem colaborativa.

No desenvolvimento da pesquisa, buscamos, no contexto de um trabalho
coletivo e colaborativo, um processo de troca, compartilhamento e (re)significagdo mutua dos
saberes, ideias, pontos de vista e praticas (JIMENEZ, 2002). Alguns desses momentos serio
descritos nesta dissertacao.

Apresentaremos, na se¢do seguinte, os procedimentos metodoldgicos e os
instrumentos de coleta dos dados usados para analise dos resultados desta pesquisa, no
percurso da ACIEPE, no caminhar do grupo; a descri¢do dos encontros vivenciados pelos
professores e das respectivas atividades desenvolvidas por eles com seus alunos, observadas

por 1’165, nos espagos escolares.
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1.1 Compartilhando os procedimentos metodologicos e os instrumentos de coleta de

dados da pesquisa

Os dados colhidos nas diferentes etapas foram analisados e avaliados por meio
dos diversos procedimentos metodoldgicos e instrumentos de coleta de dados utilizados.

Para conhecer como os professores concebem e como trabalham a resolucao de
problemas nas aulas de matematica, utilizamos questionarios e entrevistas semiestruturadas,
além da observacdo de algumas aulas ministradas pelos participantes, utilizando a
metodologia da resolugcdo de problemas, em um trabalho coletivo e colaborativo. Esses
procedimentos favoreceram o didlogo entre os participantes € a pesquisadora e tiveram o0s
seguintes objetivos:

° Analisar se a tomada de consciéncia, pelos professores, de seus desafios, dilemas e
saberes da pratica docente favoreceu a ressignificacdo dos contetidos matematicos e a
utilizacdo da metodologia da resolugdo de problemas em suas aulas.

o Verificar se o ambiente de formagdo, na perspectiva de trabalho colaborativo,
contribuiu para que o professor compreendesse o papel da resolugdo de problemas e as
potencialidades dessa metodologia de ensino nas aulas de matematica dos anos
iniciais.

Para a construcdo dos dados, estabelecemos, professores participantes e
formadora-pesquisadora, uma relacdo de parceria, nos momentos de estudo, preparagdo e
reflexdo sobre a metodologia da resolucdo de problemas e nas atividades de ensino
desenvolvidas por eles em sala de aula dos anos iniciais.

Essa parceria foi voluntaria, em consonancia com os pressupostos de Alro e
Skovsmose (2006, p. 59): “[...] Um processo investigativo ndo pode ser uma atividade
compulsoria, ele pressupde o envolvimento dos participantes. Além disso, ele deve ser um
processo aberto. Resultados e conclusdes nao podem ser determinados de antemao”.

Os momentos de formagao foram registrados: gravacdo, em audio e video, das
entrevistas semiestruturadas; material produzido pelos professores para aplicacdo da
metodologia da resolu¢do de problemas; diario de campo reflexivo produzido pelos
professores a partir do vivido nos encontros; diario de campo reflexivo da pesquisadora.

As entrevistas semiestruturadas foram utilizadas neste trabalho com o objetivo
de ampliar nosso olhar para aspectos que ndo ficaram claros no momento da formagao ou que
ndo emergiram nesse processo. Assim, o roteiro das questdes propostas na entrevista

(Apéndice C) partiu dos saberes da acao pedagogica dos professores participantes da pesquisa
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e da formagdo que realizamos no primeiro semestre de 2011. Esse tipo de entrevista, segundo
Gil (1996), permite certa liberdade de expressdao. Possui relativa flexibilidade que permite,
segundo Laville e Dionne (1999), contato maior entre o entrevistado e o entrevistador. Afinal,
o entrevistador colhe informagdes com o intuito de obter, além da compreensdo da realidade
social do entrevistado, o conhecimento das motivacdes pessoais dele, bem como a exploragao
desses conhecimentos, suas crengas, seus valores, sentimentos € opinioes.

Tais entrevistas, tendo como base questdes previamente elaboradas para
servirem de eixos orientadores, foram gravadas em 4udio, com o consentimento prévio dos

participantes.

Na entrevista a relagdo que se cria ¢ de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncias reciprocas entre quem pergunta e quem responde. Especialmente nas
entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposi¢do de uma ordem
rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas
informagdes que ele detém e que no fundo s@o a verdadeira razdo da entrevista. Na
medida em que houver um clima de estimulo ¢ de aceitagdo mutua, as informagdes
fluirdo de maneira notavel e auténtica (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33-34).

De fato, essas entrevistas semiestruturadas com cinco professoras participantes
da ACIEPE permitiram captar e analisar suas falas e suas agdes e os sentidos nelas
subjacentes. O critério para selecdo dos entrevistados foi a ordem de entrega do termo de
consentimento: 0s cinco primeiros professores foram ouvidos. As questdes focaram a
metodologia da resolucao de problemas nos anos iniciais do ensino fundamental.

Ficou decidido, com os professores, que o critério para a realizacdo das
entrevistas semiestruturadas seria utilizado também para a observagdo participante, na
perspectiva de trabalho colaborativo, ou seja, as mesmas cinco professoras seriam
acompanhadas pela professora-pesquisadora; e esta também contribuiria com o planejamento
e com o material a ser produzido por elas para a utilizacdo da metodologia da resolucdo de
problemas em suas aulas.

O material escrito produzido pela pesquisadora resultou de registros reflexivos
feitos a partir das conversas realizadas com os professores nos encontros, nas escolas do
grupo, nos encontros individuais de preparacdo das atividades de resolu¢cdo de problemas; e
também em conversas informais surgidas no decorrer de um semestre.

A partir das gravacdes em dudio e video; da posterior transcricdo dos encontros
de formagdo continuada; do planejamento ¢ do desenvolvimento das aulas, focando a
metodologia da resolucdo de problemas pelos professores; e das entrevistas realizadas,

procedemos, apoiadas na literatura estudada, a andlise interpretativa dos dados, com base na
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questao de investigacao.

A analise qualitativa dos dados se apresenta como uma atividade de
interpretacdo que consiste no desvelamento do oculto, do “ndo-aparente, o potencial de
inédito (do ndo dito), retido por qualquer mensagem” (BARDIN, 1995, p. 9, apud
SZYMANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2004, p. 63). Como sugerido por Bardin, a andlise
iniciou-se por uma leitura flutuante dos dados, isto €, na primeira aproximag¢ao da totalidade
dos dados coletados, buscamos familiarizar-nos com o conteudo das informacdes contidas nas
fontes.

Concordamos com Alves-Mazzotti (1998) que a utilizagdo de diferentes
procedimentos para a obtengdo de dados podera aumentar a credibilidade dos resultados e as
interpretacdes feitas pelo pesquisador na realizacdo de uma pesquisa que adota a abordagem
qualitativa.

Dessa forma, os instrumentos utilizados na coleta de dados: questionario,
entrevista semiestruturada, didrio reflexivo de campo da pesquisadora, diarios reflexivos
escritos pelos professores, registro em dudio e video dos encontros do grupo participante da
ACIEPE e registro das aulas ministradas pelos professores, compuseram o corpus da
pesquisa. A utilizagdo desses distintos procedimentos para obten¢do dos dados da pesquisa e a
posterior analise dos resultados podem ser percebidas no desenvolvimento desta pesquisa.

A partir das informagdes obtidas nesses instrumentos de coleta de dados e da
literatura/aporte teorico, criamos duas categorias de andlise:

No capitulo 3, apresentaremos aquela que buscou compreender se a tomada de
consciéncia, pelos professores, de seus desafios, dilemas e saberes da pratica docente
favoreceu a ressignificacdo de conteidos matematicos e o uso da metodologia da resolugao de
problemas na sua pratica. No capitulo 4, discutiremos se o ambiente de formacao organizado
na perspectiva de trabalho colaborativo contribuiu para que o professor compreendesse o
papel da resolucao de problemas e as potencialidades dessa metodologia de ensino nas aulas
de matematica dos anos iniciais.

Na primeira categoria, apresentamos reflexdes sobre a resolu¢ao de problemas
nas aulas de matematica, explicitadas pelos professores participantes e percebidas pela
formadora-pesquisadora a partir de discussdes no grupo de estudos, nas praticas pedagogicas
de cinco dessas professoras, nas respostas dadas ao questionario e nas entrevistas realizadas.

A segunda categoria nos mostra que os professores aprendem, aprofundam
seus proprios conhecimentos ¢ podem fazer modificagdes em sua pratica, quando tém

oportunidade de estudar, juntos, um determinado conteudo, debater sobre ele e refletir sobre
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sua aprendizagem com seu trabalho em suas proprias salas de aula. Dessa forma, percebem
que o conhecimento, a teoria e a pratica produzidas precisam ser questionadas e refletidas. O
estudo e a discussdo sobre a metodologia da resolu¢do de problemas, durante os momentos
formativos, possibilitaram aos professores participantes a criacdo de atividades diferenciadas

daquelas a que eles estavam acostumados.

1.2 Os encontros de formacio

O caminhar do grupo seguiu um direcionamento — imbuido de significados e
sentidos que evidenciam a importancia da formacao continuada — ¢ uma dinamica de trabalho
coletivo e colaborativo, para compartilhar os desafios, os dilemas, os saberes e as
aprendizagens da pratica; e focou a metodologia da resolucdo de problemas nas aulas de
matematica.

Tal projeto com professores dos anos iniciais da rede municipal de Sao Carlos
foi, portanto, desenvolvido nesta perspectiva: constitui¢do de um grupo colaborativo e de um
trabalho também colaborativo.

Num processo de trabalho coletivo, a troca de experiéncias se faz presente, e 0s
saberes docentes sao explicitados, produzindo novos significados. O saber da experiéncia ¢
tomado como ponto de partida da formagdo continuada (FIORENTINI; NACARATO;
PINTO, 1999).

Cada encontro da formagdo foi pensado, planejado e discutido a partir das
temadticas apresentadas pelos participantes, numa construgdo coletiva do conhecimento e num
processo colaborativo de formagdo continuada. Nesse contexto, o valor de cada encontro, as
idas ao local da formagao, os encontros no grupo, marcaram “o lugar e o tempo de chegada do
grupo, uma parada no caminhar para colher as produgdes, as conquistas, o aprendido. [...] pela
abertura as adequagdes necessarias € ao acolhimento das diferencas” (PLACCO; SOUZA,
20006, p. 48). Dessa forma, ndo foi a formadora-pesquisadora que estabeleceu quais contetidos
de matematica e quais estratégias seriam apresentadas e discutidas na formacdo, mas a
pretensdo, o objetivo ou a necessidade de cada participante, expressos na ficha de
identificacao (Apéndice D) preenchida no primeiro encontro, realizado no dia 24 de margo de
2011, definiram esses aspectos.

Apresentamos no quadro 1.1, a seguir, as expectativas e as sugestdes de
tematicas/conteudos, apontados pelos professores participantes da ACIEPE na ficha de

identificacao respondida.
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Quadro 1.1- Expectativas e sugestdes de conteudos apresentados pelos professores

Expectativas dos professores Sugestoes de tematicas/conteudos para serem
desenvolvidos
v Receber auxilio da ACIEPE, para as aulas de | v A matematica no dia a dia.
matematica dos anos iniciais, com atividades | v' Sistema monetario.
diferenciadas para instigar o aluno a ter prazer em | v' Sistema de numeragdo decimal.
aprender matemética e a ndo ter “medo” dos | v As quatro operagdes.
conteudos que sdo trabalhados. v’ Situagdes-problema  para  trabalhar  as
v" Ampliar os conhecimentos matematicos. operacdes: adigdo, subtracdo, multiplicacdo e
v" Compartilhar experiéncias com outros professores divisdo.
e novas metodologias para trabalhar os conteudos | v Resolugdo de problemas matematicos -
de matematica nos anos iniciais. estratégias de resolugdo de problemas.
v" Empregar metodologias ltdicas para o ensino de | v Problemas envolvendo situagdes cotidianas.
matematica. v" Como trabalhar a resolu¢do de problemas sem
v Nos encontros, alternar teoria e prética e levar as ouvir dos alunos: “E de mais ou de menos?”
aprendizagens construidas na formagéo para a sala | v' Fragdo.
de aula. v Nmeros decimais.
v Conhecer novas propostas, que ajudem a estimular | v* Formas geométricas planas e espaciais.
a experimentacéo e a reflexdo dos alunos nas aulas | v Geometria.
de matematica, possibilitando a constru¢do e a | v' Medidas de tempo, massa, comprimento e
apropriac@o gradativa dos conhecimentos. capacidade.
v' Por uma metodologia ladica, aprender novos | v' Tratamento de informagio.
meios de ensinar matematica. v’ Atividades ludicas.
v’ Aperfeigoar os conhecimentos matematicos. v' Jogos matematicos.
v' Adquirir novas estratégias para trabalhar a | v' Troca de sugestdes de atividades e de jogos.
resolucdo de problemas. v Como trabalhar o abaco.
v' Vivenciar praticas, para aplica-las com os alunos ¢ | v Atividades que desenvolvam o raciocinio
além de tudo sair mudada, transformada. logico.
v’ Aprender mais sobre a matematica.

O conjunto de expectativas e as sugestoes de tematicas e contetidos sugeridos
pelos professores foram o norte para organizacao dos demais encontros formativos, os quais
buscamos organizar, partindo das expectativas e das sugestdes de conteudos apontados pelos
professores, articulando com a tematica: metodologia da resolucdo de problemas. Em
decorréncia do periodo da formagao continuada, ndo foi possivel contemplar todos os pontos
elencados por eles.

As atividades dos encontros formativos foram planejadas e desenvolvidas,
levando-se em consideracdo o que ressaltam Placco e Souza (2006, p. 87): “¢ fundamental
que o formador esteja atento a intencionalidade, ao planejar e desenvolver atividades
formativas e recorra a acdes que envolvam cognitiva e afetivamente os participantes.
Identificar os desejos e necessidades do grupo pode ser um caminho”.

No percurso dos encontros formativos, a formadora-pesquisadora procurou
conquistar a confianga do grupo, levando em conta os saberes e as experiéncias dos

professores e compartilhando com eles seu conhecimento matematico; sua compreensao da
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matematica; suas experiéncias e saberes da pratica profissional; e sua disponibilidade em
compartilhar significados e sentidos no espago de formagao (PLACCO; SOUZA, 2006).

O dia e o horario de realizagdo dos encontros coletivos semanais foram
combinados e decididos com o grupo: sempre as quintas-feiras, das 19h as 21h.

Foram 16 encontros, realizados no primeiro semestre de 2011, com o apoio
financeiro da PROEX da UFSCar, em parceria com a Secretaria Municipal de Educacao de
Sdo Carlos e com a participacdo de professores dos anos iniciais; do formador Prof. Dr.
Mauro Carlos Romanatto, que acompanhou e contribuiu na discussdo das tematicas
apresentadas em todos os encontros formativos; da formadora-pesquisadora desta pesquisa; €
da orientadora deste trabalho. Tivemos também a participacao da bolsista PROEX selecionada
para acompanhar as atividades que seriam desenvolvidas na formacdo, filmando as reunides
do grupo.

Apresentamos, no quadro 1.2, um resumo dos temas, das agdes e das atividades
desenvolvidas pelos professores participantes da ACIEPE nesses 16 encontros. A
caracterizagdo detalhada desses momentos vivenciados com os participantes encontra-se no

Apéndice E.

Quadro 1.2 - Momentos vivenciados nos encontros formativos

Encontros Temas abordados Acdes promovidas O que os participantes
realizaram

I ACIEPE; formag8o | Apresentacdo e discussdo do projeto | Discussdo do projeto;
continuada. da ACIEPE; formagdo de um grupo | dindmica; registro escrito das

de professores dos anos iniciais; | expectativas e de sugestdes de
dinAmica  de  apresentacdo ¢ | contetidos para 0s encontros
integragdo; ficha de identificagdo. da ACIEPE.

2 A matematica nos | Apresentagdo ¢ discussdo de textos | Analise do video assistido;
anos  iniciais;  a | sobre a matematica nos anos iniciais e | leitura e discussdo de textos;
resolucdo de | sobre a resolugdo de problemas; | participagdo no
problemas nas aulas | analise e discussdo do video: A4 | desenvolvimento do jogo.
de matematica. matematica na vida e a vida na

matematica; desenvolvimento do jogo
“Pegadas da matematica”.

3 Concepgodes iniciais | Aplicacdo do questionario inicial — | Respostas ao questionario;
sobre a resolugdo de | conhecendo um pouco do perfil de | leitura da Carta Convite e do
problemas; pesquisa. | cada participante ¢ o que pensam | Termo de Consentimento e

sobre a resolucdo de problemas; Carta | posteriormente assinatura do
Convite e Termo de Consentimento — | Termo de Consentimento.
participag@o na pesquisa.

4 A formagdo | Desenvolvimento do jogo “Eu tenho, | Participagdo no
matematica do | quem tem?”; apresentacdo ¢ discussdo | desenvolvimento do jogo;
professor polivalente; | de  textos sobre a formagdo | leitura e discussdo de textos.
resolugao de | matematica do professor polivalente ¢
problemas. sobre a resolugdo de problemas.

5 A resolugdo  de | Oficina: A resolugdo de problemas e o | Resolugdo de problemas em
problemas e o | sistema de numeragdo decimal; | grupo; participacao no
sistema de numeracdo | producdo de uma narrativa | desenvolvimento da oficina;
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decimal. apresentando experiéncias com a | compartilhamento de
matematica. experiéncias com a
matematica.

6 A resolugdo  de | Desenvolvimento do jogo “Os | Participagéo no
problemas e 0 | nimeros”; roda de discussdo sobre a | desenvolvimento do jogo e na
sistema de numeragdo | resolug@o de problemas ¢ o sistema de | roda de discussdo; leitura e
decimal. numeracdo decimal nos anos iniciais. | discussdo de textos; resolucdo

de problemas em dupla e em
grupo.

7 Criando e resolvendo | Atividade em grupo: Jogo | Criagdo de problemas a partir
problemas. “Construindo o 10”. do jogo; discussdo dos

problemas  criados  pelos
grupos.

8 A metodologia da | Resolvendo os diferentes tipos de | Dinamizagdo da metodologia
resolucdo de | problemas através de estratégias | da resolugdo de problemas.
problemas. diversificadas.

9 Aprendizagem e | Resolucdo de problemas em grupo; | Dinamizagdo da metodologia
ensino da matematica | planejamento de uma aula utilizando | da resolu¢do de problemas;
através da resolugdo | a metodologia da resolucdo de | planejamento de uma aula
de problemas. problemas. com resolugdo de problemas.

10 A resolugdo  de | Apresentagdo ¢ discussdo de textos | Compartilhamento com o

problemas nas aulas

sobre a resolucdo de problemas nas

grupo aula sobre a resolucdo

de matematica. aulas de matemadtica; resolugdo, em | de problemas; leitura e
grupo, dos diferentes tipos de | discussdo de textos;
problemas. desenvolvimento de

estratégias para a resolugdo
dos diferentes tipos de
problemas.

1 Estratégias de | Discussao  sobre as diferentes | Desenvolvimento de
resolucao de | estratégias para  resolucdo  de | estratégias de resolugdo de
problemas. problemas. problemas.

12 Planejamento de uma | Planejamento de uma aula com jogos | Planejamento de uma aula

aula com jogos e a

e a resolugdo de problemas;

com jogos e a resolugdo de

resolucdo de | elaboragdo de um diario reflexivo da | problemas; diario reflexivo da
problemas. aula ministrada. aula ministrada.

13 A resolucdo  de | Resolugdo de problemas nas aulas de | Criagdo de uma representagédo,
problemas nas aulas | matematica; dindmica: formas | utilizando as formas
de matematica. coloridas. geométricas sobre a resolucdo

de problemas; elaboragdo e
resolucdo de problemas.

14 Encontro de solug@o | Resolugdo do problema contido no | Resolugdo de  problemas;

para o problema no
jogo “Trés linhas
decisivas”; reflexdo

jogo  “Trés linhas  decisivas”;
questionamento: Pensando na nossa
sala de aula e no ensino de geometria

problematizacdo do que foi
trabalhado no ensino de
geometria.

sobre o ensino de | nos anos iniciais do  ensino
geometria nos anos | fundamental, como trabalhamos a
iniciais. geometria?

15 Realizagdo da | Participacdo nas atividades | Criacdo e desenvolvimento de
oficina: Jogos e a | desenvolvidas na oficina; didrio | atividades na oficina;
resolucdo de | reflexivo de uma das atividades | elaboragdo do diario reflexivo.
problemas nas aulas | desenvolvidas nos encontros
de matematica. formativos.

16 Compartilhamento Reflexdo  sobre os  encontros | Compartilhamento dos saberes
dos momentos | formativos. e das aprendizagens dos
vivenciados nos momentos  vivenciados na

encontros formativos.

ACIEPE no primeiro semestre
de 2011.
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Além desses encontros formativos, as observagdes nas salas de aulas dos
participantes, na perspectiva de trabalho colaborativo, favoreceram a mudanga de postura do
professor com a resolu¢@o de problemas nas aulas de matematica.

Os diarios reflexivos de campo foram utilizados na producgdo dos dados depois
da realizacdo dos encontros de formacdo e das aulas observadas nas salas em que atuam os
professores. Para construgdo desses diarios, a pesquisadora utilizou a transcricao de adudio de
todos os encontros das filmagens realizadas.

Concordamos com Reali e Reyes (2009, p. 59):

o uso de didrios reflexivos em contextos de aprendizagem profissional da docéncia
potencializa o registro dos sentimentos, reacdes e pensamentos de futuros
professores e de professores em exercicio sobre diferentes aspectos relacionados a
escola, salas de aula, professores, alunos, contetidos, etc.

Os professores participantes da formagao puderam, em seus diarios reflexivos,
expor, explicar e interpretar os momentos experienciados com a sua turma de alunos, ao
utilizar a metodologia da resolugdo de problemas nas aulas de matematica.

Sendo as notas de campo constituidas pelo “relato escrito daquilo que o
investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados
de um estudo qualitativo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.150), para poder “rever” e analisar
os episodios formativos e da pratica docente dos professores, a formadora-pesquisadora fez
uso de recursos tecnoldgicos que permitem que cada imagem ou audio sejam acessados
sempre que se desejar.

Buscamos, no desenvolvimento dos encontros formativos e nas respectivas
atividades planejadas e desenvolvidas, levar em consideragdo os saberes que os professores
trazem de sua pratica docente e analisar quais desafios, dilemas, saberes e aprendizagens estao
presentes no processo de formacao continuada de professores dos anos iniciais, ao estudarem

e utilizarem a metodologia da resoluciao de problemas nas aulas de matematica.

1.3 Quem sdo os professores participantes?

Quem somos nods, quem ¢é cada um de nds sendo uma combinatéria de experiéncias,
de informagdes, de leituras, de imaginagdes?

Tudo pode ser continuamente remexido e cada vida ¢ uma enciclopédia, uma
biblioteca, um inventario de objetos, uma amostragem de estilos reordenados de
todas as maneiras possiveis (CALVINO, 1990, p. 138).

Para uma caracterizagdo geral dos professores participantes da ACIEPE,



32

aplicamos um questionario (Apéndice F) para obter dados em relagdo a formagao, experiéncia
no magistério, participagdo em cursos de formagao continuada sobre matematica e a forma
como a resolucdo de problemas vem fazendo parte das suas aulas de matematica. O Quadro
1.3, abaixo, sintetiza essa caracterizacgao.

Os niveis e as modalidades de educagdo e de ensino de cada professor estdo
apresentados como: EI (educagdo infantil); EF (ensino fundamental); EM (ensino médio); EJ
(Educacdo de Jovens e Adultos). Os nomes dos professores nesta pesquisa sao ficticios, para

preservar sua privacidade.

Quadro 1.3— Caracterizacdo geral do grupo participante da ACIEPE

Professores Formacio Tempo de Magistério em 2011
Ana Pedagogia e Especializagdo em Didatica do | EI: 2 anos; EF (1° ao 5° ano): 7 anos e EF (6°
Ensino Superior. ao 9° ano): 1 ano.

Outro: PET (Programa de Educagdo para o
Trabalho): 1 ano.

Ana Lucia Pedagogia EF (1° ao 5° ano): 6 anos.

Carla Pedagogia EF (1° ao 5° ano): 10 anos.

Fatima Pedagogia e Matematica EI: 2 anos; EF (1° ao 5° ano): 8§ anos.

Flavio Pedagogia e estd cursando Letras. EF (1° ao 5° ano): 2 anos; EF( 6° ao 9° ano):

3 anos; EM: 3 anos.
Outro: Espanhol — 7 anos.

Joana Pedagogia EF (1° a0 5° ano): 1 ano.

Karina Pedagogia EF (1° a0 5° ano): 9 anos; EJA: 4 anos.

Leticia Pedagogia EF (1° ao 5° ano): 3 anos.

Manuela Pedagogia e Especializagao em | EI: 28 anos; EF (1° ao 5° ano): 4 anos.
Psicopedagogia.

Marta Pedagogia e Especializagdo em Educacgdo | EI: 10 anos; EF (1° ao 5° ano): 7 anos; EF
Infantil: Desafios e Perspectivas. (6° a0 9° ano): 8 anos.

Estda cursando a Especializagdo Educagio
escolar: Desafios do Cotidiano na sala de aula.

Maria Pedagogia; Especializagdo em Psicopedagogia | EI: 3 anos; EF (1° ao 5° ano): 5 anos; EF (6°
e Especializagdo em Alfabetizagdio e | ao 9° ano): 10 anos; EM: 4 anos.
Letramento.
Paula Pedagogia EI: 1 ano; EF (1° ao 5° ano): 1 ano.
Rita Pedagogia e Especializacdo EF (1° ao 5° ano): 20 anos
Roseli Pedagogia EI: 1 ano; EF (1° ao 5° ano): 15 anos; EJA: 8
anos.
Outro: Diretora — 10 anos.
Sabrina Pedagogia e Especializacao em | EI: 6 anos; EF (1° ao 5° ano): 22 anos.
Psicopedagogia.

Sénia Magistério e esta cursando Pedagogia. EI: 2 anos; EF (1° ao 5° ano): 20 anos.
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Desse grupo de 16 professores, sendo 15 professoras e 1 professor, 15 fizeram
o curso de Pedagogia e uma professora estava cursando Pedagogia na modalidade de EaD
(Educacdo a Distancia). E, dos 16, 12 fizeram o magistério (Ensino Médio). O tempo de
magistério apresentou as seguintes variagdes: dos 16 professores, 3 professoras estavam em
inicio de carreira, em 2011: eram professoras iniciantes, com experiéncia de até 3 anos no
magistério. Encontramos no grupo 9 professores, com 4 a 15 anos de experiéncia no
magistério. E com mais de 20 anos de experiéncia no magistério, quatro professoras.

Percebemos o envolvimento dos professores iniciantes com os professores
experientes nas atividades desenvolvidas nos encontros formativos. Esses professores
iniciantes compartilharam seus proprios saberes e praticas, como também conheceram os
saberes e praticas do grupo.

Nesse contexto, como destaca Tardif (2010, p. 79): “o tempo de aprendizagem
do trabalho ndo se limita a dura¢do da vida profissional, mas inclui também a existéncia
pessoal dos professores, os quais, de certo modo, aprenderam seu oficio antes de inicia-lo”.
Assim, nesse trabalho com os professores, verificamos que tanto os professores iniciantes
como os professores com mais experiéncias foram aprendizes do seu oficio nesse percurso
formativo. Os mais experientes puderam aprender, com os principiantes na carreira, assuntos
que ha muito tempo haviam estudado. Do mesmo modo, os iniciantes aprenderam com as
experiéncias dos colegas.

A pesquisadora, no papel de formadora, buscou possibilitar a troca e a
produgdo de saberes e aprendizagens nesse percurso.

As professoras Maria, Karina, Carla, Fatima, Roseli e Sonia ressaltaram, no
questionario e nos seus depoimentos, a importadncia do curso “A matematica nos anos
iniciais™ para que se sentissem instigadas a participar da ACIEPE “A Matematica nos Anos
Iniciais: Programa de Formacdo Continua de Professores dos Anos Iniciais da Secretaria
Municipal de Educagdao de Sdo Carlos”. Os demais participantes manifestaram o desejo de
aprender com seus pares e contribuir com seus saberes.

Os 16 professores participantes da ACIEPE atuavam em 6 diferentes escolas da
rede municipal de Sdo Carlos. Dessa forma, as trocas entre os professores e os trabalhos em
grupos que foram propostos possibilitaram um maior envolvimento e entrosamento entre

colegas da propria escola e de outras escolas presentes na ACIEPE.

’Curso de formagdo continuada, com a carga horaria de 30 horas, promovido pela SME de Sio Carlos na
primeira semana de planejamento pedagogico do ano letivo de 2011, tendo como formador o professor Dr.
Carlos Mauro Romanatto.
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No percurso da formacgao, pelas discussdes dos conteudos matematicos e pelas
atividades desenvolvidas, os professores participantes puderam parar para olhar, para escutar
e refletir sobre a sua pratica e formacdo matematica e compartilhar as suas experiéncias da
trajetoria estudantil e profissional.

Segundo Ghedin e Franco (2008a, p.71-72), “[...] o olhar quer ver sempre mais
do que aquilo que lhe ¢ dado ver. [...] Entdo, olhar ¢ interpretar e perceber para poder
compreender como sdo as coisas € os objetos investigados”.

Esse olhar reflexivo, interpretativo e investigativo perpassou todas as etapas do
projeto de pesquisa e do desenvolvimento desta, como também todos os dados coletados por
meio dos procedimentos metodologicos e dos instrumentos utilizados no percurso da
pesquisa.

Constantemente, as reflexdes sobre a metodologia da resolugdo de problemas
nas aulas de matematica dos anos iniciais estiveram presentes, seja nos encontros formativos
com o grupo de 16 professores, seja na observagao participante nas instituigdes em que esses
professores trabalham.

Em todo esse processo, a revisdo bibliografica foi fundamental para subsidiar
elementos que nos orientassem para a alteragcdo e o aprimoramento do projeto inicial e para a

realizagao da pesquisa.
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2 A RESOLUCAO DE PROBLEMAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Neste capitulo, apresentamos um levantamento bibliografico de dissertacdes e
teses, bem como o referencial tedrico utilizado para discussdo da resolugdo de problemas nas
aulas de matematica nos anos iniciais. Foi feita consultando o Banco de Teses da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), do Ministério da
Educacdo (MEC), no periodo de 1980 a 2010; o Banco de Teses “EDUMAT”, do
CEMPEM/FE'’- UNICAMP (1980 a 2010); e o banco de dissertagdes e/ou teses das
universidades brasileiras nas quais, nos programas de P6s-Graduagdo em Educagdo ¢ Educagio
Matematica, ha as linhas de pesquisa focando temdticas do campo da Educa¢do Matematica
(1980 a 2011). Consultamos também os periddicos: Bolema, Zetetiké e Educa¢do Matematica
Pesquisa, para conhecer e aprofundar o que ja se tem pesquisado ou estudado sobre o tema
desta pesquisa, no periodo de 1980 a 2011.

As aulas da disciplina“EDU 921 — Seminarios de Dissertacdo em Processos de
Ensino e de Aprendizagem”, no primeiro semestre de 2010, possibilitaram a realizagdo deste
levantamento bibliografico.

De acordo com Aratjo e Borba (2006), ao realizar uma pesquisa, a revisao da
literatura ¢ um procedimento primordial para a definicdo do tema e da questdo de
investigagdo, em que o pesquisador situa seu trabalho no processo de produgdo de
conhecimento da comunidade cientifica. Esses autores salientam a importancia da revisao
bibliografica ndo somente para refazer o que ja esta feito, mas também porque o exercicio de
encontrar lacunas em trabalhos realizados ajuda na “focalizacdo da lente” do pesquisador.

Como Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 84-85) ressaltam:

a revisdo bibliografica indica as fontes que serdo inicialmente consultadas, com o
proposito de aprofundar e conhecer o que ja se tem pesquisado ou estudado sobre o
tema, visando principalmente definir uma questfo de investigacdo ou, se ja estiver
escolhida, conhecé-la melhor.

Ter realizado essa revisdo possibilitou definir melhor o objeto de estudo, o
delineamento da literatura a ser utilizada para a compreensdao do fendmeno investigado. O

levantamento bibliografico, consultando o Banco de Teses da CAPES, do MEC, no periodo

"Centro de Estudos Memoéria e Pesquisa em Educagio Matematica/Faculdade de Educagdo — UNICAMP.
Disponivel em: <www.cempem.fae.unicamp.br>.
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de 1980 a 2010, trouxe informagdes a respeito da resolucdo de problemas no ensino e na
aprendizagem da matematica nos anos iniciais, foco desta pesquisa.

Dessa forma, utilizamos como critérios de busca para tema, nivel e ano, entre
os anos de 1980 a 2011, respectivamente: resolugdo de problemas nos anos iniciais do ensino
fundamental; resolugdo de problemas no ensino e na aprendizagem de matematica; resolugao
de problemas no ensino fundamental.

A organizac¢do dos dados desse levantamento foi inspirada em Fiorentini et al.

(2002) e em Miskulin et al. (2005). O Quadro 2.1 apresenta esse resultado:

Quadro 2. 1-Producdo académica sobre a resolucdo de problemas e a formacdo continuada nos anos iniciais do
ensino fundamental

Periodo Dissertacoes / Teses Enfoque dos estudos Sujeitos

investigados

1986 BOLDRIN, Maria Inés. Resolucio de | As influéncias da manipulagdo de | Vinte criangas de
problemas aritméticos simples | materiais nas estratégias | primeira série do
envolvendo adicdo e subtracido por | utilizadas pelas criangas de | primeiro grau.
escolares de 7“ série: influéncia da | primeira séric ¢ o sucesso na
manipulacdo de materiais. 1986. 109p. | resolugdo de problemas
Dissertacdo (Mestrado em Educag@o) - | aritméticos simples, envolvendo
Faculdade de Educa¢do - Universidade | adi¢do e subtragdo.
de Sao Paulo, FE-USP, Sdo Paulo (SP),

1986.

1989 GAZIRE, Eliane Scheid. Resolucio de | Discutir as diversas perspectivas | Pesquisa

problemas: perspectivas em Educacdo | pedagdgicas da resolugdo de | bibliografica.
Matematica. 1989. 169p. Dissertacdo | problemas (RP) na pratica
(Mestrado em Educagdo Matematica) - | educativa.
Universidade  Estadual Paulista -
Instituto de Geociéncias e Ciéncias
Exatas, UNESP/IGCE, Rio Claro (SP),
1989.

1994 LIMA, Cheuli Chiu de. | Como os professores do ensino de | Professores do
Operacionalizacio do ensino- | primeiro  grau  encaram  a | ensino de
aprendizagem de resolucio de | matematica e compreendem o que | primeiro grau.
problemas matematicos na terceira | ¢ resolugdo de problemas; como
série do primeiro grau em escolas | trabalham nas escolas a fim de
publicas  estaduais. 1994.  122f. | ensinar resolugdo de problemas;

Dissertagdo (Mestrado em Psicologia) — | quais sdo o0s recursos que

Pontificia Universidade Catolica de | empregam, como selecionam

Campinas (PUC), Campinas (SP), 1994. | problemas, que tipos de
preparacdo, orientacdo e ajuda
recebem.

1999 SANTANA, Liege Maria Ferreira. | Conhecer melhor aquelas criangas | Doze criangas de
Criancas aprendendo Matematica por | diagnosticadas pela escola, como | trés turmas, os
meio da resoluciio de problemas. 1999. | portadoras de “Dificuldades de | pais ¢ as maes das
165f. Dissertagdo  (Mestrado em | Aprendizagem”, suas formas de | criangas, as
Educagdo) — Universidade Federal do | pensar matematicamente, | professoras, a
Espirito Santo, UFES, Vitéria (ES), | considerando, também, as | diretora e a
1999. implicagdes socioafetivas. pedagoga.

2000 OLIVEIRA, Paulo Roberto. Curriculo e | Relacdo entre concepgdes de | Pesquisa
resolucio de problemas em | curriculo e o papel desempenhado | bibliografica.
Matematica: analisando relagdes. 2000. | pela resolugdo de problemas no
78f.  Dissertagdo  (Mestrado  em | ensino de matematica.
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Educagdo) — Faculdade de Educagio,
Universidade de Sdo Paulo, FEUSP, Sdo
Paulo (SP), 2000.

2000 PACHECO, Denise. A compreensao da | Os fatores que tém influéncia nas | Professoras e
leitura e resolucio de problemas | dificuldades encontradas pelos | alunos.
matematicos: um  estudo  com | alunos na resolugdo de problemas;
professoras e alunos do laboratério de | as relagdes existentes entre a
aprendizagem da secretaria municipal de | compreensdo da leitura do
educagdo de Porto Alegre. 2000. | enunciado e a resolugdo de
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — | problemas matematicos ¢ o0s
Pontificia Universidade Catdlica do Rio | recursos instrucionais que possam
Grande do Sul, PUC-RS, Porto Alegre | auxiliar na interpretacdo desses
(RG), 2000. problemas.

2001 FERREIRA, Adriana Assis. Concepg¢des | As concepcdes dos professores de | Professores de
de professores de matematica acerca | matematica sobre a formulagdo e, | Matematica.
da formulacdo e resolucdo de | ainda, resolucdo de problemas e,
problemas: processos de mudanca. | as possiveis alteracdes nessas
2001. 137f. Dissertagdo (Mestrado em | concepgdes propiciadas por um
Educagdo) — Faculdade de Educagfo, | curso a distancia.

Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMGQG), Belo Horizonte (MG), 2001.

2003 AZEVEDO, Maria Alves de. A |Os processos de mediagdo | Professoras e
mediacio pedagogica na resolucio de | pedagogica na resolugdo de | alunos de trés
problemas matematicos. 2003. | problemas matematicos. turmas de 4* série
Dissertacdo (Mestrado em Educag@o) - do ensino
Universidade Federal da Paraiba, Jodo fundamental.
Pessoa (PB), 2003.

2004 CURI, Edda. Formacéao de professores | Investigar conhecimentos, para | Analise de um
polivalentes: uma analise de | ensinar matematica, que devem | curso de formagdo
conhecimentos para ensinar matematica | ser constituidos por professores | de professores
e de crengas e atitudes que interferem na | de atuag@o polivalente, bem como | polivalentes ¢ de
constituicdo  desses  conhecimentos. | as crengas e as atitudes que | uma pesquisa de
2004.Tese (Doutorado em Educagdo | interferem na constituigdo desses | campo com doze
Matematica) - Pontificia Universidade | conhecimentos. alunas-

Catolica de Sao Paulo,PUC, Sao Paulo professoras  que
(SP), 2004. participaram
desse curso.

2004 PEREIRA, Mariangela. O ensino- | Contribui¢do da metodologia de | Professora e
aprendizagem de matematica através | ensino-aprendizagem de | alunos de uma
da resolucio de problemas no 3° ciclo | matematica através da resolugdo | turma de 5% série
do ensino fundamental. 2004. 262f. | de problemas para a disciplina | do ensino
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo | Matematica, no 3° ciclo do ensino | fundamental.
Matematica) — Universidade Estadual | fundamental.

Paulista - Instituto de Geociéncias e
Ciéncias Exatas, UNESP/IGCE, Rio
Claro (SP), 2004.

2005 COELHO, Maria Aparecida Vilela | Compreender as significagdes | Professores
Mendonga Pinto. A resolu¢do de | produzidas nos didlogos entre
problemas: da dimensdo técnica a uma | professores durante as reunides
dimensao problematizadora. 2005. 160f. | pedagogicas da  area de
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) - | matematica a partir da
Universidade Estadual de Campinas, | problematizacdo sobre a resolucio
Faculdade de Educacdo, UNICAMP- | de problemas como pratica
FAE, Campinas (SP), 2005. pedagogica.

2006 GIMENES, Jucelene. Contribuicdes de | Contribuicdes de um grupo de | Professoras

um grupo de estudos para a formacio
matematica de professoras que
lecionam nas séries iniciais. 2006.

estudo para o professor que busca
conhecer “os  porqués” de
contetdos matematicos.
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112f.  Dissertacido  (Mestrado em
Educagdo Matematica) - Universidade
Estadual Paulista - Instituto de
Geociéncias e  Ciéncias  Exatas,
UNESP//IGCE, Rio Claro (SP), 2006.

2006 RODRIGUES, Ivan Cruz. Resolu¢do de | Verificar se o professor conduz o | Professores de 1?
problemas em aulas de matematica | seu discurso de modo a permitira | a 4* séries do
para alunos de 1* a 4" séries do ensino | participacdo efetiva do grupo de | ensino
fundamental e a atuacdo dos | alunos na aula e se o professor | fundamental.
professores. 2006. 221f. Dissertagdo | permite ao aluno expor e
(Mestrado Profissional em Educagdo | argumentar sobre suas ideias.

Matematica) — Pontificia Universidade
Catolica de Sdao Paulo, PUC-SP, Sao
Paulo (SP). 2006.

2007 NUNES, Almir. Resolu¢do de | Reflexdo sobre o processo de | Alunos
problemas: uma abordagem atual e | ensino-aprendizagem de
dindmica no ensino de matematica. | matematica, por meio de
2007. 73f. Dissertacdo (Mestrado em | resolugdes de problemas.

Educagdao Agricola) - Universidade
Federal do Rio de Janeiro, UFRIJ,
Seropédica (RJ), 2007.

2007 SILVA, Angélica da Fontoura Garcia. O | Analisar fatores que podem | Um grupo de
desafio do desenvolvimento | interferir no desenvolvimento | professores.
profissional docente: analise da | profissional de professores das
formagdo continuada de um grupo de | primeiras séries do  ensino
professores das séries iniciais do Ensino | fundamental, como resultado de
Fundamental, tendo como objeto de | uma formagao continuada.
discussdo o processo de ensino e
aprendizagem das fracdes. 2007.Tese
(Doutorado em Educagdo Matematica) -

Pontificia Universidade Catdlica de Sdo
Paulo, PUC, Sao Paulo (SP), 2007.

2009 JUSTO, Jutta Cornelia Reuwsaat. | Campo conceitual aditivo no | Professoras e
Resolucio de problemas aditivos: | dessmpenho dos alunos em | estudantes dos
possibilidades da agdo docente. 2009. | problemas matematicos aditivos. anos iniciais de
196 f. Tese (Doutorado em Educagdo) — duas escolas, uma
Universidade Federal do Rio Grande do publica e outra
Sul, UFRGS, Porto Alegre (RS), 2009. privada.

2009 SILVA, Sandra Aparecida Fraga da. | Aprendizagens de professoras em | Professoras
Aprendizagens de professoras num | um grupo de estudos sobre
grupo de estudos sobre Matematica | matematica nas séries iniciais.
nas séries iniciais. 2009. 364f. Tese
(Doutorado em Educag@o) -

Universidade Federal do Espirito Santo,
UFES, Espirito Santo (ES), 2009.

2010 COSTA, Michel da. Resolucdo de | Identificar e analisar as | Um grupo de seis
problemas na formacio continuada do | contribuicdes que o Curso Pro- | professores da
professor dos anos iniciais do Ensino | Letramento/Matematica da | rede municipal de
Fundamental: contribui¢des do Pro- | Secretaria de Educagdo Basica — | Cubatao/SP.
Letramento no municipio de Cubatdo. | SEB do Ministério da Educagéo -

2010. 127f. Dissertagdo (Mestrado em | MEC trouxe a formacdo de
Educacdo Matematica) - Universidade | professores que ensinam
Bandeirante de Siao Paulo, UNIBAN, | matematica nos anos iniciais do
Sao Paulo (SP), 2010. ensino fundamental, no que tange
a resolucdo de problemas.
2011 MENGALI Brenda Leme da Silva. A | Os processos de circulagdo e | 36 alunos de 4° e

cultura da sala de aula numa
perspectiva de resolucio de
problemas: o desafio de ensinar
matematica numa sala multisseriada.

producdo de significagdes sobre a
matematica; as aprendizagens ao
longo da pratica de sala de aula e
da pesquisa; a comunicagdo e as

5° anos do ensino
fundamental.
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2011. 218 p. Dissertagdo (Mestrado em | estratégias de resolugdo de
Educacdo) -  Universidade  S&o | problemas dos alunos, num
Francisco, USF, Itatiba (SP), 2011. contexto de problematizacdes e
circulagio e de producdo de
significagdbes nas aulas de
matematica.

No Brasil, segundo Fiorentini (1994), os estudos relativos ao ensino da
resolu¢do de problemas tiveram inicio, de forma mais efetiva, a partir da segunda metade da
década de 1980. Os primeiros trabalhos de pesquisa sobre o tema em questdo tiveram como
eixos os seguintes estudos: as estratégias ou programas especiais de ensino de resolucdo de
problemas, as perspectivas didatico-metodologicas da resolugdo de problemas e a
investigacdo de estratégias e habilidades cognitivas apresentadas por pessoas escolarizadas,
ou ndo, em diferentes contextos sociais, quando solicitadas a resolver problemas. Observando
o Quadro 2.1, constatamos esse fato. Nesse contexto, apresentamos a seguir, nos trabalhos
selecionados de acordo com a tematica desta pesquisa, estudos sobre a resolucdo de
problemas que possibilitaram a construcao de seu referencial teorico.

No estudo realizado por Boldrin (1986), percebemos a influéncia dos materiais
manipulaveis na utilizacdo de estratégias pelos estudantes da primeira série na resolugdo de
problemas aritméticos, envolvendo a adicdo e a subtracdo. Segundo Serrazina (1990),
devemos investir para que a formagdo de professores de matematica, tanto inicial quanto
continuada, contemple essas questdes referentes a utilizacdo de materiais didaticos no ensino
de matematica. E importante discutir e vivenciar, nos cursos de formacdo, essas questdes e
outras que contemplem as agdes dos professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental e que contribuam para a organizagao do ensino de forma intencional, auxiliando,
assim, o processo de ensino-aprendizagem da matematica.

Buscamos, nos encontros formativos, contemplar, discutir e problematizar, com
os professores participantes da ACIEPE, o uso de materiais didaticos (dbaco, quadro valor de
lugar, material dourado, palitos, canudos, jogos, calculadora e outros) nas aulas de
matematica, ao trabalhar os contetidos matematicos e o desenvolvimento de estratégias na
resolucdo de situagdes-problema.

A resolucdo de problemas, na pratica educativa, ¢ trabalhada a partir de
algumas perspectivas apontadas nos estudos realizados por pesquisadores. Gazire (1989)
apresenta as perspectivas pedagdgicas da resolucdo de problemas na pratica educativa:
resolu¢do de problemas como conteudo técnico, como aplicacdo de contetidos € como um

meio de ensinar matematica. Nesse contexto, o problema matematico ¢ apresentado e
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resolvido em aula nessas perspectivas. Outras perspectivas sdo apontadas por outros
pesquisadores, ao abordar a resolugdo de problemas.

Schroeder e Lester (1989) descrevem trés caminhos diferentes, que foram
descritos no NCTM'', para abordar a resolugio de problemas:
* Ensinar sobre resolug¢do de problemas — modo baseado no modelo de Polya (1994), em que
sdo ensinados os passos que um bom resolvedor de problemas deve seguir. O professor
inserido nessa perspectiva procura utilizar o modelo de Polya ou alguma variagao dele.
* Ensinar para resolver problemas - centra-se no ensino de um contetido e posterior aplicacdo
da matematica na resoluc¢ao de problemas rotineiros e ndo rotineiros.
* Ensinar matematica através da resolugdo de problemas — modo que parte da resolugdo de
problemas para ensinar matematica. Esse modo passa a ser visto como uma metodologia de
ensino, como um ponto de partida e uma forma de ensinar matematica, que, segundo Onuchic
(2008, p. 7), “passa a ser vista como um modelo ‘Pds Polya’. Nao se aboliam as heuristicas
nem a exigéncia de os alunos ‘pensarem’ de Polya. Mas, o ensino, que até entdo era centrado
no professor, passava a ser centrado no aluno”.

Schroeder e Lester (1989), citados por Onuchic e Allevato (2005, p. 216),

também ressaltam que,

embora na teoria essas trés concepcdes de trabalhar Resolucdo de Problemas
possam ser separadas, na pratica eclas se superpdem e acontecem em varias
combinagdes e sequéncias. O que se observou é que, a essa época, ainda havia
muitos estudantes que ndo sabiam Matematica, apesar de haver bons resolvedores de
problemas.

O trabalho de Costa (2010) aponta outras perspectivas da resolu¢do de
problemas para o ensino de matematica: psicologica, cultural e historica. A perspectiva
psicoldgica contribui para o desenvolvimento do pensamento critico e flexivel, isto &, aquele
que encontra varias formas e estratégias de resolu¢do de problemas, em contraposi¢do a um
tipo rigido de pensamento que s6 consegue solucionar um problema dentro de um esquema
aprendido; ou quando trabalhamos problemas como um exercicio da utilizagao das operagoes.
A perspectiva cultural traz possibilidades de aprender contetidos matematicos significativos
para a vida. E, na perspectiva histdrica, a resolu¢ao de problemas ¢ vista como o modo de
pensar a realidade e problematiza-la.

Na pratica pedagogica, tais perspectivas e outras existentes nao acontecem de

'""NCTM - National Council of Teachers of Mathematics (Conselho Nacional de Professores de Matemética),
entidade norte-americana.
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forma estanque no processo de resolucdo de problemas, mas sao interligadas, em varios
momentos em que o problema esta sendo resolvido.

De acordo com Stanic e Kilpatrick (1989, p. 1), “varios sdo os temas
identificados como tendo historicamente caracterizado o papel da resolugdo de problemas nos

curriculos escolares”. Esses autores ressaltam que,

se olharmos para a resolugdo de problemas nos curriculos desde o antigo Egipto até
ao presente, diferentes temas sdo revelados.

Trés temas gerais caracterizam o papel da resolugdo de problemas nos curriculos de
matematica das escolas: resolugdo de problemas como contexto, resolugdo de
problemas como capacidade e resolucdo de problemas como arte (STANIC;
KILPATRICK, 1989, p. 12).

A resolu¢do de problemas como contexto se subdivide em cinco subtemas,
todos eles baseados na ideia de que os problemas e a resolucdo de problemas sdo meios para
atingir fins importantes: justificagdo, motivacgdo, atividade ludica, veiculo e pratica. Como
capacidade, a resolucdo de problemas nao ¢ necessariamente uma capacidade unitaria, mas ha
claramente uma orientacdo para multiplas capacidades. A resolu¢do de problemas ndo
rotineiros ¢ caracterizada como uma capacidade de nivel elevado a ser adquirida depois da
capacidade de resolucdo de problemas de rotina (que, por sua vez, ¢ adquirida depois de os
alunos apreenderem conceitos e capacidades matematicas basicas). A resolucao de problemas
como arte busca ilustrar varias ideias acerca da descoberta matemadtica, de tal modo que os
alunos possam compreender e usar, por meio das técnicas de resolucdo de problemas que
precisam ser ilustradas pelo professor, discutidas com os alunos e praticadas de uma maneira
compreendida e nao mecanizada (STANIC; KILPATRICK, 1989).

Essas sdo algumas entre as varias concepcdes diferentes sobre resoluciao de
problemas,desenvolvidas por diversos pesquisadores. Nossa pratica docente e de formadora
de professores, antes deste estudo, baseava-se na perspectiva de Polya, com pressuposto
platbnico e uma matematica abstrata, pronta, em que o estudante nao participava da
constru¢do do conhecimento.

Nessa perspectiva, ao tentar resolver problemas, seria necessaria a orientagao
do professor sobre as técnicas de resolugdo de problemas, para que o estudante as praticasse e
entendesse. Imitar o que fazem outras pessoas quando resolvem os seus problemas era o que
ocorria. Utilizavam-se as sugestdes apresentadas e proporcionadas pelo professor. Com isso,
esperava-se que o estudante desenvolvesse a capacidade de resolver futuros problemas por si
proprio e, por fim, aprendesse a resolver problemas, resolvendo-os (POLYA, 1994). Ainda

hoje encontramos praticas pedagogicas de resolugdo de problemas em que predominam as
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ideias de Platdo, intrinsecas a concepcdo de Polya: recordar, reconhecer e relembrar para
aprender.

Na pratica tradicional, o professor ensinava a resolu¢do de problemas e os
estudantes a praticavam, utilizando os conhecimentos adquiridos previamente, aplicando as
regras e os algoritmos nos exercicios feitos em sala de aula e treinados em casa, usando as
novas habilidades ou as ideias requeridas. No inicio do século XX, como apontam Onuchic e
Allevato (2005), essa era a caracteristica do ensino de matematica: apoiado na repeticao,
recorria-se & memorizagdo de fatos bdsicos. A memorizagdo era, portanto, de fundamental
importancia, para que o aluno adquirisse o conhecimento matematico. Os problemas
matematicos eram resolvidos por ele segundo os passos dos modelos apresentados pelo
professor. Dessa forma, para desenvolver a sua capacidade de resolver problemas, o aluno
deveria praticar diferentes tipos de questdes (COELHO, 2005).

Na concepgao de Polya (1965, apud VILA; CALLEJO, 2006, p. 17),

um professor de matematica tem em suas maos uma grande oportunidade: se utiliza
seu tempo exercitando seus alunos em operagdes rotineiras, matara neles o interesse,
impedira seu desenvolvimento intelectual; porém, se estimula neles a curiosidade,
podera desperta-lhes o gosto pelo pensamento independente.

Na resolugdo de problemas, sejam rotineiros (aqueles problemas cujas formas
de resolucdo conhecemos) ou ndo rotineiros (aqueles cujos meios de resolugdo nado
conhecemos), dada a diversidade de tipos de problemas e o processo de resolucdo, existem
varias estratégias, nenhuma de uso exclusivo e obrigatorio, para resolu¢do de problemas.
Polya (1994) apresenta as seguintes etapas para resolu¢do de um problema: compreensdo do
problema, estabelecimento de um plano, execucao do plano e verificagao (retrospecto).

Na primeira etapa, compreensao do problema, o estudante precisa compreendé-
lo e também desejar resolvé-lo; entender seu enunciado verbal, descobrindo quais os dados, as
incognitas; e depois escolher uma forma de resolucdo adequada. Na segunda etapa,
estabelecimento de um plano, o estudante tenta descobrir quais as conexdes entre os dados ¢ a
incdgnita; quais as contas, os calculos ou os desenhos que precisa executar para encontrar um
plano de resolugdo. Na terceira etapa, de execugdo do plano, o aluno utiliza o plano
encontrado na etapa anterior, verificando sempre cada passo. Na quarta etapa, de retrospecto,
examina o resultado encontrado e o raciocinio utilizado na resolu¢dao do problema. No
decurso desta fase, o professor devera encorajar o estudante a verificar se € possivel chegar ao
mesmo resultado por um caminho diferente e se ¢ possivel utilizar o mesmo método em outro

problema diferente.
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As ideias de Polya sobre a heuristica de resolugdo de problemas, ainda que
representem considerdvel progresso sobre a tradicao de trabalho rotineiro vigente em sua
época; sobre as ideias basicas do que ¢ a resolucdo de problemas e por que devemos ensind-la;
sobre a forma como ela se relaciona com a organiza¢gdo da matéria, deram lugar a
questionamentos do tipo: As quatro etapas ou fases de trabalho de resolugdo de problema
realmente funcionam? Os resolvedores de problemas realmente as usam? Essas fases ou
etapas podem ser ensinadas? (STANIC; KILPATRICK, 1989).

De acordo com Lester (1993), ensinar aos alunos a resolu¢do de problemas ¢ a
utilizagdo de estratégias para isso, aplicando o modelo das quatro fases de resolucdo de
problemas de Pdlya, contribui pouco para melhorar a capacidade do aluno para resolver
problemas. Mas essas fases t€ém sua contribuicdo e estdo intercaladas em outros momentos de
organizagdo e planejamento de aulas com essa metodologia, desde que o problema
apresentado/criado seja lido e compreendido pelo resolvedor, utilizando estratégias de
resolucao de problemas e discutindo os possiveis resultados obtidos.

A “era da resolugcdo de problemas” estd fundamentada na recomendagdo do
documento “Uma agenda para a agdo”(“An Agenda for Action”), do NCTM: “a resolu¢do de
problemas deveria ser o foco da matematica escolar dos anos 80” (NCTM, 1980, p. 1), ou
seja, os professores de matematica deveriam criar, nas salas de aula, situagdes em que essa
proposta pudesse ser utilizada.

Essa recomendacao geral, segundo Vila e Callejo (2006, p. 17), concretizava-se
em seis acdes, nas quais eram implicados os professores, os pesquisadores e as administragdes

educacionais:

Organizar o curriculo de matematica em torno da resolugéo de problemas.

Desenvolver e ampliar a defini¢do e a linguagem da resolugdo de problemas em

matematica, a fim de incluir uma ampla categoria de estratégias, processos ¢

modos de apresentagdo, que abarcasse todo o potencial das aplicagdes

matematicas.

v’ Criar ambientes de sala de aula nos quais pudesse surgir a resolugdo de
problemas.

v' Desenvolver materiais curriculares apropriados para ensinar a resolver
problemas em todos os niveis.

v Implicar os alunos na resolugdo de problemas, apresentando aplicagdes para
todos os niveis.

v’ Dar prioridade as investigagdes sobre a natureza da resolugido de problemas e

sobre as vias efetivas para conseguir resolvedores de problemas.

AN

Para Stanic e Kilpatrick (1989, p. 1), essa Agenda assume que
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ha uma relagao direta entre a resolugdo de problemas, nas aulas de matematica, e a
resolucdo de problemas noutras partes da nossa vida. Ndo ha uma clarificagdo
adequada do que ¢ resolucdo de problemas, porque deveremos fazé-la ou que
posicao assume no contexto historico.

O impulso para a reforma em educagdo matematica, como aponta Van de
Walle (2009, p. 20), “comecgou no inicio da década de 1980. Os educadores estavam
respondendo a um movimento mundial de ‘retorno aos fundamentos’. Como resultado, a
resolu¢do de problemas se tornou uma tendéncia importante no curriculo de matematica”.

Segundo Van de Walle (2009, p. 20), esse impulso chegou ao seu apogeu em
1989, quando o NCTM publicou:

Curriculum and evaluation standards for school mathematics (Padrdes curriculares
e de avaliacdo em matematica escolar), dando inicio a0 movimento dos Padrdes ou a
Era da Reforma em Matematica que continua ainda hoje. Nenhum outro documento
teve anteriormente um efeito tdo profundo na matematica escolar ou em qualquer
outra area do curriculo. Em 1991, o NCTM publicou Professional standards for
teaching mathematics (Padrdes profissionais para o ensino de matematica). Os
Padroes profissionais articulam uma visdo do ensino de matematica e se
desenvolvem com base na no¢do encontrada nos Padrdes curriculares de que uma
matematica de qualidade e significativa é uma concep¢do da matematica para todas
as criangas, ¢ ndao apenas para algumas. O NCTM completou o pacote de
publicagdes com os Assessment standards for school mathematics (Padrdes de
avaliagdo para a matematica escolar) em 1995. Os Padroes de avaliagdo mostram
claramente a necessidade de integrar a avaliagdo ao ensino ¢ indica o papel chave
que a avaliagdo representa para a implantagdo das mudancgas. De 1989 a 2000, estes
trés documentos guiaram o movimento de reforma em educacdo matematica. Os
Principios e padrdes para matematica escolar sdo uma atualizagdo de todos os trés
documentos originais dos Padroes.

Concordamos com esse autor, ao salientar que estamos no inicio do século XXI
e devemos admitir que a concepcao dos Padroes Curriculares de 1989 ainda nao foi realizada,
embora muito progresso tenha sido feito.

Segundo Lester (1993), a afirmacao, referida na Agenda, de que a resolucao de
problemas deveria ser o foco da matemadtica escolar, ndo veio acompanhada de quaisquer
sugestoes acerca de como tornar a resolugdo de problemas o foco dessa matematica.
Encontramos sugestdes a esse respeito nas Normas'?. Este autor afirma que, em termos
internacionais, a investigacdo em resolu¢@o de problemas ¢ um fendmeno relativamente novo,
mas reconhece que ha grupos ou individuos, fora dos Estados Unidos, que tém sido ativos na

investigacdo da resolucdo de problemas.

2Qualquer referéncia ds Normas remete ao Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics.
Apbs a publicacao deste documento, outro conjunto de normas foi publicado pelo NCTM (LESTER, 1993).
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Percebemos que, na década de 1990, nas dissertacdes selecionadas no Quadro
2.1 (LIMA, 1994; SANTANA, 1999), ha um crescimento de pesquisas focando a resolucao de
problemas nos anos iniciais da educagdo basica. Analisando o que esses trabalhos discutem,
salientamos a importancia do envolvimento dos estudantes nas tarefas ou problemas
propostos no processo ensino-aprendizagem de matematica e do habito de argumentar e
justificar suas respostas; explicar as ideias matematicas apresentadas no problema ou tarefa;
procurar as relacdes matematicas; analisar os padrdes; explorar as ideias envolvidas na
situacao-problema; conjecturar e raciocinar acerca delas, descobrindo, assim, quais métodos
funcionam e quais ndo funcionam. Nesse contexto, os estudantes devem considerar a tarefa
desafiante e com sentido, dando significado a matematica envolvida. Vila e Callejo (2006, p.
18) ressaltam que, em geral, “propde-se o abandono da pratica tradicional de resumir os
resultados matematicos desejados em forma de habilidades, conceitos e aplicagdes, pedindo
que estes facam parte de propodsitos gerais da resolugdo de problemas e da comunicacao”.

Na pratica tradicional, o professor ensinava matematica e esperava que 0s
estudantes colocassem em pratica as novas habilidades, os novos conceitos e as novas ideias
ao resolver os problemas que eram apresentados em momento posterior a exposicdo do
conteudo programatico de matematica. Em contraposi¢cdo a essa concepgao, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) — Matematica (BRASIL, 1997, p. 43) indicam que “no
processo de ensino-aprendizagem, conceitos, ideias e métodos devem ser abordados mediante
a exploracdo de problemas, ou seja, de situagdes em que os alunos precisem desenvolver
algum tipo de estratégia para resolvé-las”. As orienta¢des contidas nos PCN explicitam uma
concep¢ao de ensino de matematica, pautada na construgdo, na ressignificacdo € na
compreensdo de conceitos, em oposicao ao trabalho diretivo, mecéanico e descontextualizado.
Esta investigacdo revelou que esta segunda pratica ainda vem ocorrendo nas escolas com as
quais mantivemos contato.

Para Onuchic e Allevato (2005, p. 222), “ensinar matematica através da
resolucdo de problemas ¢ uma abordagem consistente com as recomendagdes do NCTM e dos
PCN, pois conceitos e habilidades matematicas sdo aprendidos no contexto da resolugdo de
problemas”. Concordando com as autoras citadas, compreendemos que a utilizacdo da
resolucdo de problemas nas aulas de matematica constitui-se em uma metodologia eficaz para
o ensino e a aprendizagem dessa disciplina. E um veiculo importante para “fazer” matematica
e para pensar matematicamente, pois propicia um ambiente de aprendizagem e de
investigacdo em que os estudantes poderdo ter participagdo ativa no processo € capacitar-se a

pensar, a estabelecer relagdes, a justificar, a analisar, a discutir e a criar novas situacoes-
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problema.

A sala de aula com a metodologia de resolu¢do de problemas deve ser um
ambiente em que fazer matematica ndo seja ameacador. Ao contrario, deve respeitar as ideias
dos estudantes e possibilitar-lhes participar das atividades propostas. O professor pode
incentivar os alunos a falar sobre os problemas, a escrever, a justificar e a compartilhar suas
ideias. Assim, os estudantes poderdo se sentir confortaveis em correr riscos € saber que nao
serdo ridicularizados, se cometerem erros/equivocos no processo de resolugdo das atividades
apresentadas e criadas por eles (VAN DE WALLE, 2009).

E importante, porém, que, ao trabalhar a resolugdo de problemas em grupos,
em duplas ou individualmente, o professor esteja atento para que esse ambiente seja de
respeito as ideias do outro, possibilitando o compartilhar dos resultados e socializando as
explicagdes sobre as solugdes encontradas pelos estudantes.

Os estudos indicam que criar uma cultura ¢ um ambiente de sala de aula em
que os estudantes sejam encorajados a questionar; experimentar; avaliar; explorar e sugerir
explicagdes ¢ possivel, mas ndo ¢ facil, visto que ainda ¢ forte e predominante, na cultura da
sala de aula, um modelo tradicional de ensino de matematica, em que o professor ensinava o
conteudo, transmitindo o conhecimento, ¢ os estudantes a praticavam, reproduzindo as
informacodes recebidas. A pratica mais frequente de resolucdo de problemas nesse modelo
tradicional de ensino “consiste em ensinar um conceito, procedimento ou técnica e depois
apresentar um problema para avaliar se os alunos sdo capazes de empregar o que lhes foi
ensinado” (BRASIL, 1997, p. 42) e precisa ser superada. Para isso, especificamente no que se
refere a matematica, Onuchic e Allevato (2005, p. 218) apontam que “os PCN indicam a
resolugdo de problemas como ponto de partida das atividades matematicas e discutem
caminhos para se fazer matematica na sala de aula”.

Porém, para que os estudantes possam fazer matematica, € necessario
proporcionar-lhes oportunidades para que se envolvam com essa ‘“ciéncia de coisas que
possuem um padrdo de regularidade e de ordem logica” (VAN DE WALLE, 2009, p. 32), em
um ambiente que 0s encoraje a correr riscos € promova a sua participagao.

Como exemplo, podemos propor aos estudantes, no inicio da sua escolarizacao,
descobrir e explorar as regularidades ou as ordens existentes nos contetidos matematicos. E
importante envolver os estudantes para descobrir essas regularidades ou ordens. Questdes do
tipo: “Vocé alguma vez notou que 6 + 7 ¢ igual a 5 + 8 ¢ 4 + 9? Qual é o padrao? Quais sdo as
relacdes?” sdo propostas por Van de Walle (2009, p. 32). Ao apresentar aos estudantes essa

situagdo, ¢ fundamental oportunizar que compartilhem suas ideias, discutam-nas
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coletivamente, de forma a que todos contribuam para explorar as regularidades ou as ordens
existentes na questao.

Partindo da situacdo apresentada, Van de Walle, por exemplo, aponta padrao e
relacdes existentes por trds de resultados simples. “Quando dois nimeros impares sao
multiplicados, o resultado também ¢ impar, mas se os mesmos nimeros forem somados ou
subtraidos, o resultado ¢ par” (VAN DE WALLE, 2009, p. 32).

Aprender e ensinar matematica por meio da resolu¢do de problemas permite
que conceitos e capacidades matematicas sejam aprendidos no contexto mesmo da resolugao
do problema. A utilizacdo dessa metodologia de ensino se constitui num caminho promissor
para abordar novos conceitos € novos contetidos, contribuindo “para uma aprendizagem mais
efetiva e significativa desta disciplina” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2005, p. 230).

Percebemos um avanco nas pesquisas sobre a resolucdo de problemas nas
dissertacdes ¢ teses selecionadas no Quadro 2.1, no periodo de 2000 a 2011, em relagdo ao
enfoque dos estudos e dos sujeitos investigados. Isso nos levou a algumas reflexdes acerca da

resolugdo de problemas como metodologia de ensino.

2.1 A resolucio de problemas como metodologia de ensino

A partir da década de 1980, as discussdes curriculares para o ensino de
matematica percorreram caminhos que se afastaram do movimento conhecido como
Matematica Moderna, a partir da constatagdo da inadequacdo de alguns de seus principios e
de distor¢gdes ocorridas na sua implantagao.

Pires (2008, p. 20) salienta que:

a Matematica Moderna foi implantada inicialmente, por meio de sua incorporagdo
aos livros didaticos, sem discussdo mais profunda de seus principios ou finalidades
junto aos professores, aos quais foram oferecidos cursos bastante pontuais. Do
mesmo modo que ndo houve preparagido adequada para a entrada dos professores no
Movimento Matematica Moderna, também ndo houve discussio suficiente para que
pudessem entender o que estava sendo criticado no trabalho com os conjuntos ou
nos prejuizos acarretados pelo excesso de algebrismo, abandono da Geometria, falta
de vinculos com o cotidiano, criticas essas que foram importantes na elaboragao das
propostas que orientaram os curriculos nas décadas de 80 e 90.

No Movimento da Matematica Moderna, os curriculos focavam os conteudos.
Porém, os atuais Pardmetros CurricularesNacionais focam as metodologias e tentam se
organizar a partir de temas. Nesses dois momentos, importantes na retrospectiva curricular da

matematica, os professores da educagdo basica foram ouvidos poucas vezes. Ao que tudo
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indica, a escola basica ndo ¢ considerada um local de producdo de conhecimento, € o
professor que nela trabalha tampouco pode ser tido como um sujeito que pensa € que possa
contribuir com novas propostas curriculares. Outros profissionais pensam pelos professores,
ainda que ndo tenham atuado em escolas de nivel basico (SOUSA, 2011).

Na década de 1980, segundo Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 16), “a
maioria dos estados brasileiros elaborou suas propostas curriculares tanto no sentido de
atender a uma necessidade interna do pais quanto com vistas a acompanhar o movimento
mundial de reformas educacionais”. E as ideias apresentadas no documento ja mencionado
acima, Uma Agenda para a A¢do, do NCTM, em 1980, que tiveram influéncia em reformas
ocorridas mundialmente, a partir de entdo, passaram a ser discutidas também no Brasil nessas
propostas curriculares: “Apoiados em ideias dos Standardsdo NCTM, foram criados no Brasil
os PCN” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2005, p. 218).

Onuchic e Allevato (2005, p. 217) salientam, quanto as publicagdes do NCTM,

que:

A publicagdo Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematicst foi
projetada para falar aqueles muito proximos de poder tomar decisdes sobre o
curriculo de matematica: professores, supervisores ¢ promotores de materiais
instrucionais e curriculo, e descreve a matematica que todos os estudantes devem
saber e ser capazes de fazer. Posteriormente, foram criadas: a publicacdo
Professional Standards for Teaching Mathematics, que ilustra caminhos pelos quais
os professores podem estruturar as atividades em sala de aula, de modo que os
alunos possam aprender a matematica descrita em Curriculum and Evaluation
Standards for School Mathematics, e a publica¢do Assessment Standards for School
Mathematics, que contém os principios em que professores e educadores se apdiem
para construir praticas de avaliagdo que ajudem no desenvolvimento de uma
matematica forte para todos.

Esses Standards nao tiveram o propoésito de apresentar a forma como trabalhar
esses documentos. Ao contrario, queriam apresentar objetivos e principios para que praticas
curriculares, de ensino e de avaliacdo pudessem ser examinadas. Eles queriam estimular o
sistema educacional, os pais, os professores, a equipe escolar administrativa, os conselhos
escolares e as comunidades locais a contribuirem para a melhoria dos programas de
matematica em todos os niveis educacionais (ONUCHIC; ALLEVATO, 2005).

Desde a Antiguidade, “os problemas tém ocupado um lugar central no curriculo
da matematica escolar, mas a resolucao de problemas nao” (STANIC;KILPATRICK, 1989, p.
1). Estes autores fazem notar que s6 muito recentemente a comunidade da educagdo
matematica tem reconhecido que o desenvolvimento da capacidade de resolu¢ao de problemas

nos alunos deve ser estudado; e alerta, ao mesmo tempo, para o fato de que a expressao
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“resolucao de problemas” tem gerado confusdo, por englobar diferentes perspectivas sobre o
que ¢ a educagdo e a matematica, sobre o ensino desta ciéncia e o da propria resolugdao de
problemas.

No entanto, Oliveira (2000) procura expor, em sua pesquisa tedrica, as
caracteristicas de um modelo curricular que ainda prevalece e aponta suas limitagdes para
novas propostas de aprendizagem, em especial para a resolugdo de problemas. Ainda
predomina um modelo curricular tradicional, em que “os problemas ndo tém desempenhado
seu verdadeiro papel no ensino, pois na melhor das hipoteses, sdo utilizados apenas como
forma de aplicacdo de conhecimentos adquiridos anteriormente pelos alunos” (BRASIL,
1997, p. 42).

Também Bittencourt (2004) destaca as dificuldades de implementacdo da
integragdo curricular almejada, diante da organizacao tradicional dos conteudos curriculares
ou do distanciamento de tais propostas em relagdo ao contexto escolar. A autora ressalta, no
que se refere ao ensino de matematica, que ¢ possivel evidenciar permanéncias ¢ mudangas e
identificar tendéncias, de modo a caracterizar a dindmica curricular presente nestes
documentos.

Pires (2008) traz a tona outros elementos: explica que, desde o movimento
Matematica Moderna até hoje, a incorporagdo de novas ideias a pratica da sala de aula ndo
ocorre como esperam os reformadores, porque fatores como os baixos salarios do magistério;
a rotatividade de pessoal nas escolas; e, em especial, a qualidade da formagdo docente
interferem no processo de transformagdo dos curriculos oficiais em curriculos praticados na
sala de aula. Também destaca a auséncia de agdes de implementagdo curricular, a falta de
acompanhamento e de avaliagdo das inovagdes propostas, o que ndo permite fazer um
“julgamento” adequado, e contabiliza acertos e erros. A falta de articulagdo entre os processos
de organizacao e desenvolvimento curricular € a formagao de professores também ¢ sinalizada
pela autora.

Assim como Pires (2008), Bittencourt (2004, p. 85) também considera que:

¢ importante compreendermos as dificuldades naimplementa¢do de propostas de
integrag@o curricular nas escolas,principalmente se considerarmos que a questdo da
disciplinaridadetranscende a organizagdo curricular, pois é algo construido a partir
de razdessociais, historicas e culturais.

Na realidade, as perspectivas de integracdo curricular apresentadas nos
Parametros sao dificeis de serem implementadas, porque as novas propostas de organizacao

curricular desconhecem, por um lado, a dinamicidade dos sistemas de ensino, e, por outro
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lado, a escola como local privilegiado de construcao de saberes e praticas. Dessa forma, os
docentes nao sdao considerados como os principais agentes curriculares, responsaveis e
capazes de propor e, evidentemente, gerir as mudangas necessarias (BITTENCOURT, 2004).

A investigacdo por nds realizada para a elaboracdo desta dissertacdo e a
observacdo nas escolas com que mantemos contato enquanto professoras-pesquisadoras e
formadoras de professores permitiram comprovar o que esses estudos acima referidos
apresentam.

Ainda com foco na organizagdo curricular, porém voltando o olhar para a

figura do professor, Serrazina (2005, p. 308-309) destaca que ensinar matematica implica:

tomar uma série de decisdes de forma consciente sobre que parte dos conhecimentos
matematicos ensinar, em que momento ¢ conveniente ensind-los e de que forma
pode ser mais adequado trata-los de modo que os seus alunos aprendam. O professor
tem de possuir conhecimentos e capacidades que lhe possibilitem seleccionar,
organizar e trabalhar sobre a informa¢ao de modo a poder tomar decisdes de forma
racional e critica.

Sob esse aspecto, Darling-Hammond e Baratz-Snowden (2005), citados por

Mizukami (2006, p. 224), defendem que

o professor deve necessariamente conhecer a matéria que ensina e compreender
como o curriculo escolar é organizado tanto a luz das especificidades de alunos e
escolas concretas quanto dos objetivos de aprendizagem das escolas. Devem
possuir, para tanto uma visdo cultural que contemple os propoésitos educacionais
numa democracia, que tenham fundamentagdo que guie suas decisdes sobre o que e
o porqué ensinar. Esse conhecimento ¢ imprescindivel para que o professor possa
selecionar, adaptar, elaborar materiais ¢ planejar aulas que possam atingir as metas
pretendidas. As decisdes a serem tomadas — que vao desde a avaliagdo e selegdo de
materiais até o delineamento e a sequéncia das tarefas — devem ser baseadas nas
necessidades evidenciadas dos alunos.

Para tomar decisdes curriculares, segundo Mizukami (2006, p. 224), ¢

importante para os professores conhecer

as diretrizes nacionais, estaduais e locais, e equaciona-las as especificidades de seus
alunos. Para compreender, interpretar e utilizar os descritores relacionados a esses
trés niveis de traducdes de politicas educacionais, os professores tém que ser
capazes de identificar os conceitos centrais para a compreensdo de sua matéria,
diagnosticar o que seus alunos ja sabem e o nivel de compreensdo que possuem e
organizar o seu ensino a partir de temas centrais ¢ de forma apropriada para os
alunos particulares que ensinam.

3

Na tomada dessas decisdes curriculares e no percurso da sua formacgao, “os

professores devem também apropriar-se de saberes que podemos chamar de curriculares.
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Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a
institui¢ao escolar categoriza” (TARDIF, 2010, p. 38).
Gauthier et al. (1998) afirmam, a esse respeito, que o saber curricular faz parte

do acervo de saberes disponiveis. Nesse contexto, os autores destacam:

Uma disciplina nunca ¢ ensinada tal qual, ela sofre inimeras transformacdes para se
tornar um programa de ensino. De fato, enquanto institui¢do, a escola seleciona e
organiza certos saberes produzidos pelas ciéncias e os transforma num corpus que
sera ensinado nos programas escolares. Esses programas ndo sdo produzidos pelos
professores, mas por outros agentes, na maioria das vezes funcionarios do Estado ou
especialistas das diversas disciplinas. No Brasil, eles também sdo transformados
pelas diversas editoras em manuais e cadernos de exercicios que, uma vez aprovados
pelo Estado, s3o utilizados pelos professores (GAUTHIER et al., 1998, p. 30-31).

Se, ao contrario, esses programas de ensino considerassem os saberes
curriculares dos professores ao implementar um novo curriculo, este poderia estar mais
adequado ao contexto da sala de aula e as especificidades dos estudantes.

Outro aspecto a considerar — ensina o documento americano — ¢ que o
“curriculo ¢ muito mais do que uma colecdo de atividades: ele deve ser coerente, enfocar as
ideias matematicas importantes e ser bem articulado ao longo das séries e ciclos” (NCTM,
2000). Van de Walle (2009), reiterando, destaca que essa coeréncia deve ser construida no
cotidiano escolar, em busca das ideias centrais do conteudo, de forma que os estudantes
consigam compreender a matematica de modo integral e ndo como um aglomerado de
apéndices ou fatos isolados.

Essa integracdo curricular parece ser favorecida pela adocao da resolucao de
problemas como metodologia de ensino e de aprendizagem da matematica: ela pode ser o
veiculo e o caminho pelos quais os estudantes poderdo desenvolver e compartilhar as suas
ideias matematicas e também experimentar o que significa dar sentido a uma ideia
matematica, participando nas discussdes no contexto da sala de aula.

Quando os estudantes refletem sobre as suas ideias e sobre os conceitos
matematicos criados e testam os caminhos diferentes apresentados pelos professores ou pelos
colegas, novas ideias poderdo ser formadas. Dai a importancia de oferecer-lhes condigdes
para pensar e testar uma ideia emergente, o que pode ser propiciado pela metodologia de
ensino-aprendizagem de matematica através da resolucdo de problemas, que, como as
consideracdes feitas até aqui deixam evidente, vai além de ensinar a resolver problemas. O
ensino de matematica através dessa metodologia podera contribuir para uma aprendizagem

mais efetiva e significativa (ONUCHIC; ALLEVATO, 2005).
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Van de Walle (2001) também destaca que a resolu¢ao de problemas deve ser
considerada como estratégia de ensino e¢ que o trabalho deve comecar onde estdo os
estudantes, valorizando o que trazem consigo para a sala de aula, e ndo da forma usual ou
“tradicional”, em que o ensino comega onde estdo os professores.

Ao inserir no curriculo de matematica a perspectiva da resolugdo de problemas
como metodologia de ensino, como método de investigacdo, estaremos propiciando aos

estudantes que:

usem a resolucdo de problemas para investigar e compreender o conteudo
matematico; formulem problemas a partir de situagdes cotidianas e matematicas;
desenvolvam e apliquem estratégias para resolver uma grande variedade de
problemas; verifiquem e interpretem resultados com respeito ao problema original;
adquiram confianga em usar a matematica de forma significativa (NCTM, 1989).

Nao obstante, de acordo com Melo (2005), o processo de mudanga curricular,
como mostram as experiéncias em varios paises, ¢ muito complexo e demorado, considerando
que muitos professores oferecem resisténcia a novas mudangas curriculares. Essa resisténcia
tende a ser rompida, como mostram os casos pesquisados por Polettini (1996), quando hé a
participagdo dos professores nos processos de reformulagdo curricular. Nesse caso, o processo
de mudanga curricular tem contribuido para o desenvolvimento profissional dos professores.

As ponderacdes com base nos estudos citados até aqui tiveram sua
comprovagao nos depoimentos dos professores participantes desta pesquisa: a resolugcdo de
problemas ainda se encontra isolada das aulas de matematica, sendo apresentada em momento
posterior a explicagdo dos contetidos matematicos distante, dessa forma, do processo de
ensino-aprendizagem da matematica proposto pelos documentos recentes e de situagdes que
sejam significativas para os estudantes. Tais experiéncias ainda existem na pratica pedagogica
e nas escolas, porque faltam aos professores polivalentes “oportunidades de vivenciar projetos
de formagdo que contribuam para novas aprendizagens” (NACARATO; MENGALI;
PASSOS, 2009, p. 38) e que levem em consideragdo a sua participacdo, os seus saberes e
experiéncias nos processos de reformulagdo curricular.

Com efeito, embora Romanatto (2008, p. 3) afirme que “a resolugdo de
problemas como uma parte integrante de todo aprendizado matematico, [...] ndo deveria ser
uma parte isolada do programa matematico”, temos verificado, em nossa pratica formativa,
que essa tradi¢ao ainda ¢ acentuada, provavelmente porque ainda falte aos professores
polivalentes a vivéncia do conhecimento tedrico e do conhecimento pratico a respeito dessa

metodologia.
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Se, no trabalho formativo do professor, levarmos em consideragdao as
experiéncias da sua pratica docente, estaremos possibilitando a ele viver experiéncias novas
de aprendizagem e compartilhar seus saberes e aprendizagens ao longo da formagdo. A
identificagdo de experiéncias, sob o ponto de vista dos professores, ¢ importante para desafiar
seu pensamento e sua pratica ou para ajuda-los no seu processo de mudanga (POLETTINI,
1996).

Tendo por foco esse contexto no curso de formagdo docente, aos professores
participantes desta pesquisa foi oferecida a oportunidade de conhecer e vivenciar o trabalho
com a metodologia da resolu¢do de problemas nos encontros formativos e na sua pratica
docente e de incluir, nas suas aulas de matematica com seus alunos, essa metodologia de

ensino.

2.2 Saberes, experiéncias e aprendizagens da pratica docente e do processo de formacio

A pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem através do qual os
professores retraduzem sua formagéo ¢ a adaptam a profissdo, eliminando o que lhes
parece inutilmente abstrato ou sem relacdo com a realidade vivida e conservando o
que pode servir-lhes de uma maneira ou de outra. A experiéncia provoca, assim, um
efeito de retomada critica (retroalimentagdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da
pratica profissional (TARDIF, 2010, p. 53).

Os saberes experienciais sdo originados na pratica cotidiana dos professores,
como nucleo vital do saber docente, a partir do qual os professores partilham seus saberes uns
com o0s outros, manifestando suas proprias ideias a respeito de sua propria formagao e pratica
profissional (TARDIF, 2010).

As discussoes e as vivéncias ocorridas nos encontros formativos, cenario desta
pesquisa, possibilitaram que os professores participantes modificassem o desenvolvimento
habitual das aulas de matemadtica, isto ¢, eles puderam romper com a pratica anterior de
trabalhar problemas somente apds a explicagdo ou a introducdo de um contetido matematico.

A professora Sonia, participante da pesquisa, registrou, no seu diario reflexivo,
o que Tardif salienta em relagdo aos saberes experienciais.

Pude na minha sala de aula do 3° ano da rede municipal de Sdo Carlos e também na
escola da rede particular que trabalho, propiciar um ambiente de aprendizagem ao
utilizar nessas turmas a metodologia da resolugdo de problemas.

Destaco que antes da formagdo costumava propor problemas apos desenvolver um
conteudo de matematica e trabalhava com os problemas convencionais. Participando
da formacgdo pude trazer outras propostas para trabalhar a resolu¢do de problemas e
hoje proponho o problema antes de iniciar o ensino do contetdo, langando-o como

um desafio. Também apresento os problemas ndo convencionais a minha turma do
3° ano. (Professora Sonia, diario reflexivo, jun. 2011)
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Essas mudangas foram possiveis na pratica dessa professora, porque a
formagdo foi organizada de modo a permitir-lhe viver experiéncias novas de aprendizagem,
compartilhando suas proprias ideias, seus saberes e aprendizagens “a respeito dos saberes
curriculares e disciplinares e, sobretudo, a respeito de sua propria formacdo profissional”
(TARDIF, 2010, p. 55).

Melo (2005, p. 38) destaca que, “quando falamos em saber da experiéncia e
saber curricular, um est4d no outro, porque o saber da experiéncia ¢ um saber articulado, que
tem a ver com o conteido, com a pedagogia, com o ensino e com o curriculo como um todo”.
Para ele, o saber curricular envolve “tanto o saber da experiéncia quanto o saber pedagogico.
Ja o saber pedagodgico da matéria inclui o saber relativo aos contetidos do ensino, os quais
vém sendo historicamente produzidos, sistematizados e socializados sob diferentes
epistemologias”.

No entanto, as possibilidades de os professores se apropriarem e produzirem os
diferentes saberes, necessarios a inovacdo curricular, dependem da melhoria de suas
condicdes de trabalho, quer sejam intelectuais ou materiais. Nesse sentido, “a participagdo em
projetos de formacdo continuada e a melhoria das condi¢des profissionais e institui¢des
podem contribuir para a producao e reelaboragdo dos saberes docentes necessarios a mudanga
curricular” (MELO, 2005, p. 38).

Portanto, como ressalta Tardif (2010), ¢ necessario repensar a formacao para o
magistério, levando em consideracdo os saberes e as realidades especificas do trabalho
cotidiano do profissional da educagdo. Assim, ¢ fundamental que os cursos de formagao
(inicial e continuada) de professores busquem articular os conhecimentos produzidos pelas
universidades em relacdo ao ensino e os saberes desenvolvidos pelos professores em suas
praticas cotidianas.

E importante, com certeza, ter mente esse objetivo. A confirmar essa

relevancia, os PCN de Matematica (BRASIL, 1997, p. 23) afirmam que

tanto as propostas curriculares como os inumeros trabalhos desenvolvidos por
grupos de pesquisas ligados a universidades e a outras institui¢des brasileiras sdo
ainda bastante desconhecidos de parte consideravel dos professores que, por sua vez,
ndo tém uma clara visdo dos problemas que motivaram as reformas. O que se
observa ¢ que ideias ricas e inovadoras ndo chegam a eles, ou sdo incorporadas
superficialmente ou recebem interpretacdes inadequadas, sem provocar mudancas
desejaveis.

Com efeito, boa parte dos professores desconhece as propostas curriculares e
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ndo tem delas uma visao clara, porque, segundo Matos (2005, p. 80), falta desenvolver o
“didlogo social que da o poder as pessoas para se envolverem em processos de enunciar
problemas, de tomar decisdes e de resolver esses problemas”. Dessa forma, como aponta esse
autor, “¢ também essencial perceber quem estd representado nos curriculos escolares e nas
orientagdes curriculares, e mais ainda, como estdo representadas as pessoas nesses mesmos
curriculos” (MATOS, 2005, p. 80).

Freire (1986, p. 64) ressalta a importancia do dialogo, referindo-o como “uma
espécie de postura necessaria, na medida em que os seres humanos se transformam cada vez
mais em seres criticamente comunicativos”. O didlogo é entendido como o momento
adequado para que os professores possam refletir sobre sua realidade e, como diz Freire
(1986, p. 64), “tal como a fazem e re-fazem”. Ele ressalta que “através do didlogo, refletindo
juntos sobre o que sabemos e ndo sabemos, podemos, a seguir, atuar criticamente para
transformar a realidade” (FREIRE, 1986, p. 65).

O didlogo, na perspectiva apresentada por Freire, ¢ um procedimento
metodoldgico importante no processo de ensino-aprendizagem da matemadtica e, em especial,
na metodologia da resolu¢do de problemas. Ao resolver os problemas matematicos utilizando
essa metodologia, os estudantes dialogam com o professor e os colegas, superando a visao
autoritaria muitas vezes existente na pratica pedagdgica dessa disciplina. Nessa perspectiva,
consideram-se os saberes e as experiéncias de cada sujeito no processo de resolucdo de
problemas. No contexto das aulas de matematica, os problemas sao trabalhados numa relagao
dialégica entre sujeitos, “abertos a possibilidade de conhecer e de mais conhecer —
indispensavel ao conhecimento” (FREIRE, 2001, p. 80).

Ao ser entrevistado por D’Ambrosio” e questionado com a pergunta: Como
pensar matemdtica sobre os aspectos da perspectiva problematizadora?, Freire aponta que
somos sujeitos constitutivos da matematica nas véarias atividades que realizamos no nosso
cotidiano. Destaca ainda que o professor deveria aproveitar as vivéncias da pratica cotidiana
dos estudantes para trabalhar a matematica, problematizando, interpretando, criando e

resolvendo as situagdes-problema, bem como participando matematicamente do mundo.

A vida que vira existéncia se matematiza. Para mim, e eu volto agora a esse ponto,
eu acho que uma preocupagdo fundamental, ndo apenas dos matematicos, mas de
todos nos, sobretudo dos educadores, a quem cabe certas decifragdes do mundo, eu
acho que uma das grandes preocupacdes deveria ser essa: a de propor aos jovens,

D’ Ambrosio entrevista Paulo Freire. Disponivel em:
<http://video.google.com/videoplay?docid=1805258752199043146&hl=en#>. Acesso em: 08/06/2010.
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estudantes, alunos homens do campo, que antes ¢ a0 mesmo em que descobrem que
4 por 4 sio 16, descobrem também que ha uma forma matematica de estar no
mundo. Eu dizia outro dia aos alunos que quando a gente desperta, ja caminhando
para o banheiro, a gente ja comega a fazer calculos matematicos. Quando a gente
olha o relogio, por exemplo, a gente ja estabelece a quantidade de minutos que a
gente tem para, se acordou mais cedo, se acordou mais tarde, para saber exatamente
a hora em que vai chegar a cozinha, que vai tomar o café da manha, a hora que vai
chegar o carro que vai nos levar ao seminario, para chegar as oito. Quer dizer, ao
despertar, os primeiros movimentos, la dentro do quarto, sio movimentos
matematicizados. Para mim essa deveria ser uma das preocupagdes, a de mostrar a
naturalidade do exercicio matematico. (D ’Ambrosio entrevista Paulo Freire)

Refletindo acerca das consideragdes de Freire, podemos afirmar que,
trabalhando a resolu¢do de problemas nas aulas de matematica na perspectiva
problematizadora, estaremos problematizando os contetidos apresentados no contexto da
situacdo-problema, criando, assim, outras problematizagdes. E, num processo dialdgico,
possibilitaremos a construgdo ¢ a busca de novos sentidos, saberes e aprendizagens da pratica
profissional.

Essa perspectiva, segundo Domite (2009, p. 25-26), faz da problematizagdo
“um processo no qual perguntas e respostas, ndo imediatamente claras, vao se construindo,
porque ha uma tensdo fértil, uma motivacdo que impulsiona para a formula¢do de uma
pergunta mais bem delineada”. A autora destaca a problematizacao como: “[...] — um caminho
composto de formas de comunica¢do — implica uma forga crescente; ela se realimenta nos
proprios processos argumentativos por meio dos quais se realiza”.

Ampliando o foco da questdo ensino-aprendizagem, Pacheco (2000), buscou
verificar, na sua pesquisa, as relagcdes existentes entre a compreensao da leitura do enunciado
e a resolugdo de problemas matematicos. O estudo realizado nesta nossa pesquisa sobre “A
resolugdo de problemas na formacgao continuada e em aulas de Matematica nos anos iniciais”
identifica-se com a pesquisa de Pacheco, pois possibilitou aos participantes reflexdes sobre a
propria pratica e a dos colegas professores, durante os didlogos que ocorriam no grupo, € a
consequente troca de ideias sobre as possibilidades e os limites na resolugao de problemas.

Colocando-nos na condi¢@o de sujeitos aprendizes no processo de resolucdo do
problema, percebemos que, mesmo sabendo resolver o problema matematico e encontrando o
respectivo resultado, tal problema ainda podera ser resolvido utilizando outros saberes e
aprendizagens advindas da pratica e da formagdo. A esse respeito, Freire destaca na entrevista
que ¢ necessario “criar as condi¢des para que o conhecimento seja construido, seja
reconstruido”. D’Ambrosio aponta, nessa conversa com Freire, que “a escola deve ser um

ambiente para compartilhar esse processo de busca, ¢ ndo um ambiente onde se passa
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conhecimento”. Esses aspectos foram constantes no processo formativo, cendrio desta
pesquisa.

No entanto, Vila e Callejo (2006, p. 99) ponderam que “as dificuldades
encontradas durante o processo de resolugdo de problemas criam nos alunos sentimentos de
fracasso. Contudo, quando t€ém a oportunidade de compara-las com alguém, de conhecer as
dificuldades que experimentam outras pessoas, integram-nas com normalidade”. Podemos
dizer que, no contexto desta pesquisa, os professores eram os aprendizes e passaram pelo
processo de ensino-aprendizagem aqui discutido.

De fato, através do estudo da proposta da utilizagdo da metodologia de
resolucdo de problemas apontada por Van de Walle (2009) e também da sugestao apresentada
por Onuchic (1999) e por Vila e Callejo (2006), os professores participantes da formagao
continuada puderam conhecer e vivenciar os momentos propostos por Van de Walle (2009):
antes, durante e depois. No primeiro momento, “antes”, o professor deve garantir que os
estudantes estejam mentalmente prontos para receber a tarefa e assegurar-se de que todas as
expectativas estejam claras. No segundo momento, “durante”, os estudantes buscam resolver
o problema, criando estratégias, e o professor observa e avalia esse trabalho. No terceiro
momento, “depois”, os estudantes compartilham as suas ideias na resolu¢do do problema e o
professor conduz a discussdo, enquanto os estudantes apresentam seus resultados e as
estratégias utilizadas. No final das discussdes, o professor sintetiza as ideias principais
compartilhadas e “formaliza os novos conceitos e novos contetidos construidos” (ONUCHIC;
ALLEVATO, 2005, p. 221).

Nesses momentos propostos por Van de Walle (2009): antes, durante e depois e
também na organizacdo do trabalho com resolu¢do de problemas apresentada por Onuchic
(1999) e por Vila e Callejo (2006), estao intercaladas as quatro fases de trabalho com
resolugdo de problemas apresentadas por Polya: compreensdo do problema, estabelecimento
de um plano, execucdo do plano e retrospecto. Percebemos, nos momentos ‘“antes”, com a
familiarizagdo com o problema, e “durante”, com a resolu¢do do problema, no trabalho
individual, em dupla ou grupos, que o estudante precisa compreender o problema, entender o
seu enunciado verbal e escolher uma forma — um plano — de resolu¢do adequada para o
problema. Apos ter executado o plano, ter criado estratégias de resolucdo e ter resolvido o
problema, na fase final, discutem-se os resultados encontrados no processo do trabalho
individual, em dupla ou grupos.

De acordo com Onuchic (1998), é importante que o professor, ao programar

essa metodologia, reflita sobre algumas questdes, tais como:
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—

Isso € um problema? Por qué?

Que topicos de matematica precisam ser iniciados com esse problema?

Haveré necessidade de considerar problemas menores (secundérios) associados a ele?
Para que anos vocé acredita ser este problema adequado?

Que caminhos poderiam ser percorridos para chegar a sua solu¢ao?

Como observar a razoabilidade das respostas obtidas?

Vocé, como professor, teria dificuldade em trabalhar este problema?

Que grau de dificuldade vocé acredita que seu aluno possa ter diante desse problema?

 ® N v bk wDN

Como relacionar o problema dado com aspectos sociais e culturais?

Mais que isso, para dinamizar a metodologia de trabalho “ensino-
aprendizagem-avaliacdo de matematica através da resolucdo de problemas”, discutimos, nos
encontros formativos da ACIEPE, o que sugere Onuchic (1999) para o ensino-aprendizagem
de matematica através da resolucdo de problemas: formar grupos — entregar uma atividade
(problema) e discuti-la num processo compartilhado e cooperativo. O professor atua como
observador, organizador, mediador, interventor e incentivador da aprendizagem no processo
de resolucdo do problema. Os diferentes resultados obtidos pelos grupos sdo anotados na
lousa. Todos os estudantes participam desse momento de compartilhamento das ideias e
estratégias utilizadas na resolu¢dao do problema. Os resultados apresentados pelos grupos de
estudantes serdo analisados e discutidos, levando em consideragdo os pontos de dificuldade e
consenso sobre o resultado pretendido.Por fim, o professor fard, com a participacdo dos
estudantes, uma sintese daquilo que se objetivava “aprender” a partir do problema. Sao
colocadas as devidas defini¢des, identificadas as propriedades, feitas as demonstragdes.

De acordo com Van de Walle (2009, p. 62), “sempre ¢ uma boa ideia que os
alunos tenham alguma oportunidade para discutir suas ideias com um ou mais colegas antes
de compartilharem seus pensamentos na fase depois da licdo [com toda a turma]”. Mas vale

salientar que,

quando trabalham sozinhos, os estudantes ndo tém ninguém para conversar sobre
alguma ideia ou sobre algum modo de comegar se estiverem bloqueados. Por outro
lado, quando trabalham em grupos, sempre ha a possibilidade de alguns nao
contribuirem ou de um aluno dominador conduzir os demais. Uma boa solugdo ¢
uma abordagem por etapas, em que eles primeiro trabalham sozinhos (refletem) e
depois conversam e trocam ideias com um parceiro. O compartilhar [com a turma] é
realizado durante a aula de discussdo (VAN DE WALLE, 2009, p. 62).

Convém ressaltar que é necessario orientar os estudantes para que considerem

a explicacdo do processo de resolucdo do problema como integrante da atividade. Para os
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estudantes que apresentam dificuldades na compreensao da leitura do enunciado e na
respectiva resolucao do problema matematico, cabe ao professor “tentar descobrir por que o
estudante esta tendo dificuldade” (BUSCHMAN, 2003 apud VAN DE WALLE, 2009, p. 76).

A realidade vivida serve como ponto de partida e referencial para a
contextualidade, e o estudante € sujeito cognoscente no processo ensino-aprendizagem, com a
colaboragdo do professor. Dentro dessa visdo, o dialogo ¢ o momento em que professor e
estudantes se encontram para refletir sobre sua realidade tal qual a fazem e refazem (FREIRE,
1986).

De acordo com Abrantes (1994) e Schoenfeld (1985), citados por Vila e Callejo
(2006, p. 141), “apesar das inimeras dificuldades, vale a pena apostar em um trabalho em
pequenos grupos e na discussdao”. Vila e Callejo (2006, p. 141) consideram que, “integrados
adequadamente com fases de trabalho individual, podem resultar em uma oportunidade Unica
para ‘viver’ e ‘recriar’ o processo proprio da atividade de resolugdo de problemas”. Estes
autores propdem um modelo de organizagdo do trabalho com resolucdo de problemas,

descrito pelas seguintes fases:

- fase inicial de trabalho individual de abordagem e familiarizagdo com o problema,
em que se adquira interesse pela tarefa;

- segunda fase de trabalho em pequenos grupos, em que se provoca ¢ produz o
intercambio de ideias, em que se raciocina em termos de conjectura, em que se
buscam os dados, em fungdo das necessidades ou das conjecturas, em que se tomam
decisdes, em que se produz o ataque, em que se chega a conclusdes, em que se
efetuam revisdes, em que se chega a um consenso e em que se elabora um primeiro
informe sobre essas conclusdes. [...];

- outra fase de trabalho individual (principalmente em casa) de melhora/otimizagao
do processo de resolucdo, de elaboragdo de um relatdrio retrospectivo que inclua o
anterior ¢ o amplie com a reflexdo do processo, a explicagdo dos procedimentos e
dos critérios seguidos por sua escolha, que apresente novas interrogagdes, etc.;

- a fase final, de natureza muito diversa, que pode ser tanto de discussdes em grande
grupo como, novamente, de trabalhos em pequenos grupos para analisar-avaliar o
proprio processo ou o processo seguido por alguns colegas (VILA; CALLEJO,
2006, p. 141).

Essas fases, esses momentos e as propostas de organizagdo do trabalho com
resolucdo de problemas ndo devem ser vistos como modelos a seguir ou como proposta
fechada a implementar, mas como maneiras de proceder em aula ou como um “ambiente de
trabalho ‘a ser adequado’ a cada situacao especifica” (VILA; CALLEJO, 2006, p. 142).

As experiéncias, segundo Placco e Souza (2006, p. 86), “podem constituir-se
em saberes, ser significadas por esses saberes e gerar novos saberes, num movimento
constante e continuo”. Assim, o processo de significacdo das experiéncias, da produciao de

saberes e aprendizagens da pratica docente e do processo de formagdo tem de ser considerado
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pelo formador nas relagdes de ensino-aprendizagem.

Portanto, como apontam essas autoras, “ao desempenhar seu papel de
mediador, o formador deve levar em conta os saberes do grupo de professores e oferecer
pistas para que novas atribui¢des de significado possam ser realizadas pelos sujeitos”
(PLACCO; SOUZA, 2006, p. 86).

Foi possivel trabalhar nessa perspectiva com o grupo de professores
participantes desta pesquisa porque o projeto de formagdo continuada levou em consideracao
os saberes e as aprendizagens que os professores trazem de sua pratica docente, pois “a
pratica docente precisa ser retomada como ponto de partida e de chegada da formagdo
docente” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 36).

As oportunidades foram possibilitadas aos professores para refletirem acerca

da sua propria experiéncia nas aulas de matematica e para aprofundamento teérico sobre a

metodologia da resolucdo de problemas e sobre a propria matematica.

2.3 O ensino e a aprendizagem da matematica através da metodologia da resolucio de

problemas

[...] por trds de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular concepgdo de
aprendizagem, de ensino, de matematica e de educagdo. O modo de ensinar sofre
influéncia também dos valores e das finalidades que o professor atribui ao ensino da
matematica, da forma como concebe a relagdo professor — aluno e, além disso, da
visdo que tem de mundo, de sociedade e de homem (FIORENTINI, 1995, p. 4).

Para Serrazina (2005, p. 308-309), ensinar matematica “implica tomar uma
séric de decisdes de forma consciente sobre que parte dos conhecimentos matematicos
ensinar, em que momento ¢ conveniente ensina-los e de que forma pode ser mais adequado
tratd-los de modo que os seus alunos os aprendam”. Portanto, o professor precisa possuir
conhecimentos e capacidades que lhe possibilitem selecionar, organizar e trabalhar a
informagao, para poder tomar decisdes de forma racional e critica.

Os professores dos primeiros anos do ensino fundamental necessitam de uma
compreensdo mais solida da matematica que ensinam nas suas aulas. Compreensao que nao se
limite a um conhecimento tacito que lhe permita apenas saber fazer, mas que se traduza num
conhecimento explicito (BALL, 1991). Para Ball, este conhecimento da matematica envolve
razdes e relagdes: ser capaz de explicar “por que” e relacionar ideias particulares ou

procedimentos dentro da matemadtica, fazendo uso de uma linguagem que vai para além da
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representacao superficial, significa mais do que dizer as palavras das proposi¢des ou formulas
matematicas.

Serrazina (2005, p. 315) afirma que

¢ hoje indiscutivel que a forma como os alunos aprendem matematica nos primeiros
anos ¢ crucial para a sua postura como alunos de matematica ao longo da
escolaridade e para o seu desempenho como profissionais e como cidaddos. Também
comega a ser consensual que a formagdo dos professores, nomeadamente a forma
como eles encaram o ensino ¢ a aprendizagem da matematica, ¢ fundamental para
alterar de modo positivo o desempenho em matematica dos nossos alunos.

Embora tenhamos, no Brasil, como ja comentamos aqui, muitas pesquisas em
torno do ensino-aprendizagem de matematica, o que ainda perdura em muitas escolas, salvo
excegoes, ¢ um ensino centrado na figura do professor; que apresenta o conteudo de forma
esquematizada, pronta, sem nenhuma margem para questionamentos ou para a participagao do
estudante.

A maneira como a resolucdo de problemas ¢ trabalhada nas aulas de
matematica e as dificuldades da utilizacdo da metodologia da resolu¢do de problemas e de
outras novas metodologias, além de outros fatores, revelam lacunas na formagdo dos
professores polivalentes e também as poucas oportunidades que tém para participar de
formagdo continuada em matematica. Tal pratica foi revelada pelos professores participantes
desta pesquisa, como indica o excerto da entrevista com a professora Ana.

A experiéncia que tive participando da formagdo continuada sobre a resolugdo de
problemas nas aulas de matematica possibilitou-me mudar o trabalho com a
resolug¢do de problemas. Se eu ndo tivesse participado dessa formagdo estaria
trabalhando com os problemas do mesmo jeito que antes, em momento apos ensinar
o conteudo de matemdtica.

Na propria faculdade tem que mudar o curso de Pedagogia, pois o que vi foi
somente os PCN, a teoria, e quando sai ndo sabia como dar aula e por onde

comegar. Fui buscando e os professores com experiéncia foram me ajudando.
(Professora Ana, entrevista, set. 2011)

A muitos desses professores faltam oportunidades de vivenciar projetos de
formagdo matematica que discutam novas abordagens do ensino de matematica, para atender
as atuais exigéncias da sociedade, levando em consideragdo os saberes e as experiéncias da
propria pratica profissional, e que contribuam para novas aprendizagens. Tais oportunidades
poderiam ser oferecidas ja na formagao inicial e certamente contribuiriam para que o0S
docentes pudessem compor suas proprias concepgdes sobre o ensino-aprendizagem.

Vila e Callejo (2006, p. 44) apontam as visdes em torno da matematica e de seu

ensino-aprendizagem como crengas, “uma forma de conhecimento pessoal e subjetivo, que
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esta mais profunda e fortemente arraigado que uma opinido; constroem-se por meio de
experiéncias, informagdes, percepgoes, etc., € delas se desprendem algumas praticas”.

Na realizacdo da sua pesquisa, Ferreira (2001) buscou investigar as concepcoes
dos professores de matematica sobre a formulagdo e, ainda, a resolucdo de problemas.
Também procuramos saber, pelo questionario aplicado aos professores participantes desta
pesquisa, o que pensam sobre a resolucdo de problemas e quais as suas experiéncias com a
resolugdo de problemas nas aulas de matematica dos anos iniciais.

Para Vila e Callejo (2006, p. 52), “as crengas influem na forma como se
aprende, se ensina e se aplica a matemadtica; por sua vez, a forma de aprender e utilizar a
matematica configura as crencgas”. Esses autores destacam que, “embora as crengas € as
praticas formem um circulo as vezes dificil de romper, pode-se tentar quebra-lo por algum
lado: constatou-se que as mudangas nas praticas de aula podem modificar as crengas tanto dos
professores como dos alunos” (VILA; CALLEJO, 2006, p. 52).

Em muitos momentos dos encontros formativos, os 16 professores
participantes expressaram suas crengas, suas concepcdes e seus conhecimentos sobre o
trabalho com a matematica nos anos iniciais, e ter consciéncia disso ¢ essencial para alterar
esses fundamentos, se concluirmos que eles sdo inadequados. Assim, novas crengas, novas
concepgdes € novos conhecimentos e, sobretudo uma vivéncia pratica destes sdo
fundamentais para que os professores alterem suas praticas, com a perspectiva de trabalhos
mais efetivos e significativos com a matematica.

Buscando identificar as concepgdes das professoras em relagdo a resolugdo de
problemas matematicos, Azevédo (2003) analisou e descreveu os processos de mediagdo
pedagdgica por elas utilizados e as dificuldades dos alunos, ao resolverem problemas.

No processo de resolucdo do problema, ¢ importante que o estudante se sinta
desafiado a produzir seu proprio conhecimento. Atuando como mediador, o professor podera
partir dos conhecimentos prévios do estudante e utilizar a sua interpretacao e compreensao do
problema para construir o processo de solucao.

Para Van de Walle (2009, p. 57),

Quando os alunos se ocupam de tarefas bem escolhidas baseadas na resolugdo de
problemas e se concentram nos métodos de resolugdo, o que resulta sdo novas
compreensdes da matematica embutida na tarefa. Enquanto os estudantes estdo
ativamente procurando relacdes, analisando padrdes, descobrindo que métodos
funcionam e quais ndo funcionam e justificando resultados ou avaliando e
desafiando os raciocinios dos outros, eles estdo necessaria e favoravelmente se
engajando em um pensamento reflexivo sobre as ideias envolvidas.
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O processo de resolucdo de problemas precisa ser compreendido como algo
que vai além do processo mecanico de resolucdo de contas de matematica; que necessita de
um contexto que precisa ser entendido; e, nesse caso, as contas sdo apenas um dos meios
utilizados nesse processo.

E importante “possibilitar ao aluno langar mio de diferentes estratégias para
resolver os problemas propostos”, permitindo “que use os seus conhecimentos € a sua
criatividade”. Assim, poderd “escolher diferentes recursos para resolver o problema, como
desenhos, graficos, tabelas, esquemas, apoio de materiais concretos e, se for o caso, aplicando
a operacdo”. Atuando assim, “possibilita o rompimento de um trabalho linear no ensino da
matematica” (CARVALHO, 2005, p. 17-18). Nos encontros formativos e nas aulas das turmas
em que atuam os professores participantes da ACIEPE, essas diferentes estratégias para
resolugdo de problemas foram propostas a eles e aos seus estudantes.

Pereira (2004, p. 8), em sua pesquisa, buscou verificar “a contribuicdo da
metodologia de ensino-aprendizagem de matematica através da resolugao de problemas para a
disciplina matematica, no 3° ciclo do ensino fundamental, partindo de problemas geradores de
novas idéias matematicas”. A autora destaca essa metodologia como uma alternativa para
construir um conhecimento matematico.

No desenvolvimento da sua pesquisa, Coelho (2005, p. 6) procurou
“compreender as significagdes produzidas nos didlogos entre professores durante as reunides
pedagdgicas da area de Matematica a partir da problematizagdo sobre a resolugdo de
problemas como pratica pedagdgica” e constatou que a resolugdo de problemas como ponto
de partida para o ensino da matematica foi considerada pelos professores uma pratica
inovadora. Esta nossa pesquisa com um grupo de professores dos anos iniciais confirmou essa
sua constatagao.

Ferreira (2006, p. 150) considera que “a parceria entre a universidade e a
escola seja um caminho fecundo e viavel para uma mudanga significativa no ensino e na
aprendizagem da Matemadtica em todos os niveis”. E todos os professores e os futuros
professores, segundo essa autora,““muito tém a contribuir para o desenvolvimento de praticas
mais significativas de ensino-aprendizagem da matematica, a partir da construgao conjunta de
saberes mais condizentes com as mesmas” (FERREIRA, 2006, p. 150).

Tomando como certas tais consideragdes, sdo imprescindiveis: a criagdo de
oportunidades que proporcionem aos professores o desenvolvimento profissional e os tornem
sujeitos da sua propria formagdo; ¢ a oferta de cursos de formagdo para professores

polivalentes que contemplem a resolucdo de problemas, permeada com as suas experiéncias e
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com os desafios da pratica docente. Para isso, ¢ fundamental a parceria entre a universidade e
a escola; entre professores da mesma escola e professores de escolas diferentes; entre o
pesquisador-formador e os professores, para que haja seguranca ao trabalhar a matematica em

outra perspectiva, diversa daquela a que estavam acostumados.

2.4 A formacao continuada dos professores polivalentes

Aprender matematica num curso de formag@o de professores ¢ acima de tudo
promover nos futuros professores uma atitude de investigagdo e de constante
questionamento, de modo a que desenvolvam uma atitude de abertura em relagdo a
experimentacao e inovagdo (SERRAZINA, 2005, p. 308).

Na organizacdo dos cursos de formacdo continuada de professores, ¢
importante permitir-lhes a vivéncia do conhecimento tedrico e do conhecimento pratico,
levando em consideracdo as experiéncias, os saberes ¢ as aprendizagens da sua pratica
profissional ao longo da formacdo. Nos encontros formativos da ACIEPE, buscamos
promover nos professores essas vivéncias em relagdo a resolucdo de problemas nos anos
iniciais.

Sao poucas as oportunidades que as professoras polivalentes tém “para uma
formagdo matematica que possa fazer frente as atuais exigéncias da sociedade e, quando ela
ocorre na formagdo inicial, vem se pautando nos aspectos metodoldgicos, faltando os
fundamentos da matematica” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 22). As autoras
fazem referéncia as lacunas matematicas que as professoras polivalentes trazem da sua
formacao inicial.

Dessa forma, ¢ necessario repensar os cursos de formagdo para professores
polivalentes para ensinar matematica aos estudantes dos anos iniciais. Devem-se levar em
considera¢do, na formacgdo desses professores, as especificidades préprias do conteudo
matematico. E fundamental discutir que conhecimento matematico os professores polivalentes
precisam ter para ensinar matematica nos primeiros anos de escolaridade. Assim, ¢ necessario
que, na formagdo, os futuros professores e os professores tenham oportunidades para refletir
sobre as suas crencgas ¢ possam altera-las (SERRAZINA, 2005).

Rodrigues (2006) afirma, no estudo realizado, outro aspecto importante: um
programa de formacao precisa oferecer aos professores oportunidades de discussdao em grupo,
possibilidades para repensar e problematizar suas concep¢des nao somente sobre a

matematica, mas também sobre o curriculo e sobre o processo ensino-aprendizagem.
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E indiscutivel também, como aponta Pimenta (2006, p. 43), a “contribuicdo da
perspectiva da reflexdo no exercicio da docéncia para a valorizacao da profissao docente, dos
saberes dos professores, do trabalho coletivo destes e das escolas enquanto espaco de
formac¢ao continua”. A autora ainda enfatiza que “o professor pode produzir conhecimento a
partir da pratica, desde que na investigagdo reflita intencionalmente sobre ela,
problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria. E, portanto, como pesquisador
de sua propria pratica”.

Freire (2002, p. 28) acrescenta, ao conjunto de requisitos para o exercicio da

docéncia, a responsabilidade ética, politica e profissional do ensinante, que lhe impde o dever

de se preparar, de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua atividade
docente. Esta atividade exige que sua preparagdo, sua capacitagdo, sua formagao se
tornem processos permanentes. Sua experiéncia docente, se bem percebida e bem
vivida, vai deixando claro que ela requer uma formacdo permanente do ensinante.
Formacao que se funda na andlise critica de sua pratica.

Tal formagdo, enfatiza Freire (2002, p. 112), “implica a reflexao critica sobre a
pratica, se funda exatamente nesta dialeticidade entre pratica e teoria”. Assim, pensando a
pratica, o docente aprende a pensa-la e a praticd-la melhor, ensinando os contetdos
matematicos do contexto real e da cotidianidade dos estudantes, o que contribui para que estes
saibam melhor e, a partir dai, aprendam também o que ainda ndo sabem.

A constituicdo de grupos de estudos com professores ¢ importante para viver
essa formagdo permanente e para discutir conteidos matematicos, principalmente os que vém
trabalhando em suas praticas; para proporcionar a troca de experiéncias entre os colegas
participantes do grupo; para refletir sobre a acao pedagogica que javem sendo desenvolvida e
buscar mudangas necessarias ao processo ensino-aprendizagem da matematica, além de outras
tematicas que possam surgir no decorrer dos encontros, consideradas importantes pelo grupo.

De acordo com Serrazina (2005), os professores precisam ter oportunidades
para desenvolver as suas ideias matematicas em relagcdo a forma como eles encaram o ensino-
aprendizagem da matematica, para questionar as suas crencas € ganhar autoconfianga nas suas
capacidades.Assim, ¢ importante que sejam envolvidos em experiéncias de aprendizagem,
como ressalta a autora, pois terdo a oportunidade de partilhar e experimentar, em formagao, o
conhecimento matematico e a vivéncia pessoal dos processos de ensino-aprendizagem da
matematica. Os cursos de formagdo precisam proporcionar meios para que os professores
expressem as vivéncias pessoais com a matematica, de modo que as boas experiéncias como

estudantes dos anos iniciais sejam revisitadas e retomadas.
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Para autores como Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999, p.13), “aprender
procedimentos do calculo por si ndo promove o contato dos alunos com as ideias € os modos
de pensar fundamentais da matematica”. Gimenes (2006) completa que a aprendizagem
desses procedimentos ndo d4 ao individuo autonomia para resolver situagdes problematicas
mais simples, surgidas num outro contexto; ¢ preciso ir além da aptidao de efetuar as
operagdes fundamentais. Contudo, nem sempre os professores dos anos iniciais t€m a
oportunidade de aprender sobre isso no curso de formacao inicial, uma vez que pouco tempo ¢
dedicado ao estudo da matemadtica nos cursos de Pedagogia, como j4 comentado. Desse
modo, entendemos que a formacao continuada precisa contribuir para esse prosseguimento no
estudo de matematica para os anos iniciais do ensino fundamental.

Certamente, ¢ importante que os professores dos anos iniciais do ensino
fundamental entendam os contetidos de matematica a serem trabalhados com os estudantes,
mas ¢ imprescindivel também que saibam trabalhar esses conteudos com as diversidades
existentes na sala de aula. Por isso, saber lidar com as especificidades dos alunos e com o que
podera ser desenvolvido para o processo ensino-aprendizagem da matematica constitui outro
requisito importante para a formagao docente.

Com o objetivo de aprimorar o desempenho dos alunos dos anos iniciais na
resolucdo de problemas matematicos aditivos, a pesquisadora Justo (2009) implementou um
programa de formacdo continuada com um grupo de professores, para proporcionar a eles
avanc¢os no conhecimento do processo de ensino-aprendizagem do campo conceitual aditivo,
levando em conta a constru¢do de significados das operagdes de adicdo e subtragdo. Sua
pesquisa evidencia a necessidade de politicas de formagdao continuada de professores no
espaco escolar, oportunizando o coletivo dos professores e a participagdo da escola.

Ao lado das iniciativas de estudiosos, muitas das quais aqui descritas,
concordamos com Bittencourt (2004) que, no terreno da formacgao de professores, deveriam
incidir as politicas publicas, para rever os modelos de ensino existentes nas praticas docentes
de matematica e implementar outras vertentes de integracao curricular.

Cochran-Smith e Lytle (1999) destacam a importancia do trabalho coletivo
entre professores para investigar, nas praticas e nas politicas de sua escola e na comunidade,
as suas proprias questdes, seu proprio ensino € o desenvolvimento curricular.

As pesquisas sobre formagdo de professores, como destaca Nacarato (2005, p.

176),
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vém apontando a importancia da escola e do trabalho coletivo/colaborativo como
instincias de desenvolvimento profissional, uma vez que estas proporcionam aos
professores condi¢des de formagfo permanente, troca de experiéncias, busca de
inovagoes e de solugdes para os problemas que emergem do cotidiano escolar.

A partir dessas reflexdes, na apresentacdo dos dados da pesquisa desenvolvida
e em sua respectiva analise, buscaremos desvelar quais desafios, dilemas, saberes e
aprendizagens estdo presentes no processo de formagdo continuada de professores dos anos
iniciais, ao estudarem e utilizarem a metodologia da resolucdo de problemas nas aulas de
matematica.

De acordo com Gimeno Sacristan (1998, p. 190), citado por Lourencetti e
Mizukami (2004, p. 57-58), ha dilemas no pensamento educativo, na reflexdo dos professores

e em suas acgoes. Assim,

os dilemas s3o pontos significativos de “tensdo’frente aos quais € preciso optar e
frente aos quais de fato sempre se toma alguma opg¢do quando se realiza algum tipo
de pratica, ou quando se planeja o proprio ensino, de modo que a op¢do ou diregdo
tomada configura um modelo ou estilo educativo peculiar.

Lourencetti ¢ Mizukami (2004, p. 67) também se debrucam sobre essa questdo
e afirmam que, quando o professor “questiona suas proprias dificuldades e/ou dilemas, ele
repensou seu saber € buscou a mudanga de seu fazer” nas situagdes que sdo problemadticas.
Isso ¢ possivel a partir da tomada de consciéncia no enfrentamento dessas situagdes e na
busca de solucdes para cada nova dificuldade/dilema vivenciado. Como o processo de
aprender e ensinar ¢ continuo e parece durar toda a vida profissional, segundo essas autoras,
provavelmente, o professor “vai continuar experimentando, vivenciando, adquirindo muitos
outros conhecimentos, que aumentardo seu conjunto de teorias praticas de ensino”
(LOURENCETTI; MIZUKAMI, 2004, p. 66-67).

Um dilema central da tarefa docente apontado por Tardif e Lessard (2009, p.
161) “diz respeito a equidade do tratamento que os professores devem garantir a todos os
alunos, apesar de suas diferencas individuais, sociais e culturais. Esse dilema ¢ a
consequéncia permanente e inevitavel de um trabalho dirigido a uma coletividade”.

Nesta pesquisa, buscamos identificar os desafios, os dilemas, os saberes e as
aprendizagens da pratica docente dos professores e verificar se a tomada de consciéncia
desses elementos favorece a ressignificagdo de conteidos matematicos; e se, a partir disso, 0s
professores passam a utilizar a metodologia da resolugdo de problemas em suas aulas com

mais propriedade, frequéncia e seguranca.
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2.5 O trabalho colaborativo e suas contribuicdes para o desenvolvimento profissional

de um grupo de professores dos anos iniciais

Sendo o desenvolvimento profissional um processo que se prolonga ao longo

da carreira, Ferreira (2003, p. 42) destaca que

O desenvolvimento profissional ¢ um processo que envolve a aprendizagem de
novos conhecimentos e habilidades que, gradativamente, passam a se refletir no
discurso, nos saberes e na pratica do professor. Esse processo ¢ influenciado por
fatores pessoais, motivacionais, sociais e cognitivo-afetivos.

Ao considerar fatores importantes para a formagdo profissional docente, ¢
preciso somar, a essa ponderacdo de Ferreira (2003), a afirmacdo de Ponte (1994, p.175): “o
desenvolvimento profissional dos professores, dentro e fora da escola, ¢ o resultado da sua
reflexdo e participagdo em oportunidades de formagdo que melhorem e ampliem o seu
desenvolvimento e progresso”.

De fato, os programas de formagdo de professores, como preconiza Serrazina
(2010), devem valorizar o desenvolvimento profissional do professor, uma formagdo matematica
de qualidade para ele e o desenvolvimento curricular em matematica; reconhecer as praticas
letivas como ponto de partida da formagdo; considerar as necessidades concretas dos professores
relativamente as suas praticas curriculares em matematica; valorizar o trabalho colaborativo entre
diferentes atores, dado que a dimensdo coletiva do trabalho dos professores ¢ extremamente
importante; e valorizar as dindmicas curriculares continuas centradas na matematica. Esses
programas precisam articular o conhecimento dos contetudos a ensinar, o conhecimento didatico e
os recursos disponiveis para utilizar na sala de aula e nessa perspectiva.

Em consonéncia com as consideragdes desses pesquisadores, Mizukami (2006,

p. 214) salienta que

os processos de aprender a ensinar, de aprender a ser professor e de desenvolvimento
profissional de professores sdo lentos, iniciam-se antes do espago formativo dos
cursos de licenciatura e se prolongam por toda a vida. A escola e outros espacos de
conhecimento sdo contextos importantes nessa formacgdo. Conhecimentos tedricos
diversos assim como aqueles que t€ém como fonte experiéncia pessoal e profissional
sdo objetos de aprendizagens constantes.

A formacdo de professores deverd ser organizada como mais um espago em
que o processo de ensino-aprendizagem possibilite o didlogo, a troca e a producao de saberes.
Assim, ¢ importante investir “na valorizacdo e no desenvolvimento dos saberes dos

professores ¢ na consideragdo destes como sujeitos e intelectuais, capazes de produzir
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conhecimento, de participar de decisoes e da gestdo da escola e dos sistemas” (PIMENTA,
2006, p. 36).

Como forma de organizacdo do trabalho docente, os grupos de estudos tém o
proposito de contribuir para o desenvolvimento profissional. Indubitavelmente, € o inicio para
o processo de mudanga na formacdo do professor que ensina matematica nos anos iniciais.
Eles constituem uma alternativa € um espago para apoiar o processo de desenvolvimento
profissional e de mudanga dos profissionais envolvidos numa formacdo continuada, sendo
possivel a sua constituicdo. A participagdo no grupo contribui para a compreensao de varios
aspectos relacionados ao ensino de matematica (GIMENES; PENTEADO, 2008).

Fiorentini (1995, p. 30) desenvolve e enriquece o estudo sobre o trabalho em
grupos e preconiza que, no processo de discussdes em grupos, os professores podem

ressignificar os conhecimentos que adquiriram ao longo da formagado. No grupo, o professor

situa-se historico-filosoficamente, apropria-se criticamente das contribuicdes de
cada tendéncia e (re)constrdi seu proprio idedrio pedagogico. Quando essa
construgdo € processada coletivamente, atingindo um numero significativo de
pessoas ou grupos, isso pode desencadear o surgimento de novas tendéncias
pedagdgicas.

Também Silva (2009) dedicou-se ao estudo sobre o trabalho em grupo com
professores: no desenvolvimento de sua pesquisa, procurou analisar as aprendizagens de
professoras em um grupo de estudos sobre matematica nas séries iniciais. A pesquisadora
relata que tentou estabelecer no grupo formado com professores dos anos iniciais “paridade
no relacionamento, reconhecendo e respeitando a contribui¢ao do outro” (SILVA, 2009, p. 24)
e, para isso ocorrer, foi necessario um razoavel tempo, de modo que os professores se
sentissem seguros para expressar seus pensamentos, sem medo de criticas.

Por meio das discussdes no grupo, compartilhando os saberes e as experiéncias
da acdo pedagbgica, aprendemos a olhar de outra forma o que fazemos, buscando acdo e
reflexdo compartilhadas, como também novas aprendizagens sobre o trabalho docente ¢ a
ressignifica¢do de nossos saberes e praticas.

Porém, para que isso se concretize durante o processo de formagdo, ¢
importante, como aponta Ferreira (2003), um ambiente em que o professor seja estimulado e
ouvido, para que ele possa expressar suas reais necessidades e experiéncias. A criacdo desse
ambiente ¢ fundamental, pois possibilitard aos professores envolvidos expressar suas
experiéncias, seus sentimentos em relacdo as suas praticas, seus desejos para o

desenvolvimento de um ensino de qualidade e para que a aprendizagem dos estudantes



70

aconteca e contribua com sua formagdo. Assim, os cursos de formagdo de professores € os
grupos de estudos deverdo ser pensados e organizados para melhor compreender quem sao
esses professores participantes da formacao, quais as suas expectativas, seus conhecimentos,
suas experiéncias, seus desejos e suas sugestdes para a formagado de que se propds a participar.
Ou seja, faz-se necessario conhecer quem sao os participantes, o que propdem para a propria
formacgao, quais as suas expectativas e seus conhecimentos que se relacionam com sua pratica,
“o que estdo fazendo e aprendendo e o que isso significa para suas vidas e pratica
profissional” (FIORENTINI, 2006, p. 62).

Quando o professor participa de um grupo de estudos, ele ¢ levado a uma
analise mais sistematica de suas praticas, o que lhe possibilita identificar problemas e
perceber a necessidade de mudanca, que, segundo Ferreira (2003), depende do desejo e das
condi¢des favoraveis: apoio, suporte intelectual, espaco e tempo, que fazem do grupo de
estudos um ambiente propicio para tais condigdes.

Para Serrazina (1999, p. 24), este processo pode ser estimulado pela presenca
de alguém que os ajude a refletir sobre suas proprias praticas e de um ambiente onde possam
discutir e partilhar significados, de forma a adquirirem mais conhecimento matematico e
maior confianga nas suas proprias capacidades para aprender mais matematica.

Portanto, ¢ fundamental que, num grupo de formacdo de professores, o
formador propicie um ambiente para que os professores compartilhem suas experiéncias, seus
saberes e aprendizagens; reflitam sobre suas praticas;, e produzam significados para as
vivéncias da sua cotidianidade, pois sempre hé algo diferente a fazer nas nossas praticas, quer
delas “participemos como aprendizes, e, portanto, ensinantes, ou como ensinantes €, por isso,
aprendizes também” (FREIRE, 2002, p. 28).

Embora reconhecamos que a constituicdo de um grupo de formacdo de
professores ou de um grupo de estudos ndo seja uma tarefa simples, acreditamos que, se
houver uma programacado prévia, voltada para a construcdo de um ambiente que promova
reflexdes sobre a acdo pedagdgica e o interesse dos envolvidos, o resultado podera ser

satisfatorio. A formagdo de grupos de estudo, segundo Passos e Andrade (2010, p. 26),

¢ um dos meios pelos quais o professor consegue desenvolver-se. Os grupos de
estudos tém se mostrado como uma instancia significativa na qual o professor pode
aprender e ensinar, expor suas inquietagdes e buscar caminhos para resolver seus
problemas da pratica. Ha evidéncias de que, muitas vezes, o desenvolvimento do
professor pode ocorrer pelo empenho ¢ apoio que o grupo lhe oferece.
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Para a constituigao de um grupo, a confianga pauta-se na lealdade, no didlogo e
na reciprocidade como ingredientes basicos nos momentos de tomada de decisdo. Assim, “o
estabelecimento da confianca ¢ essencial para a criagdo de relagdes de trabalho em
colaboragdo que sejam eficazes e significativas” (HARGREVES, 1998, p. 284, apud
NACARATO, 2005, p. 184).

A pesquisa realizada por Costa (2010) procurou identificar e analisar as
contribui¢cdes que o Curso Pro-Letramento/Matematica da SEB' do MEC trouxe & formacio
de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, no que tange
a resolugdo de problemas. Segundo Costa (2010, p. 60), “os professores devem focar na
formagdo continuada para o seu desenvolvimento profissional, j& que a educagdo continuada
de professores tem como objetivo ajuda-lo a tomar consciéncia das proprias atuagdes € como
melhora-las”. Sua pesquisa apresenta proposigdes para a ressignificagdo da formagdo
continuada dos professores dos anos iniciais e indica a necessidade de renovac¢do do olhar
desses docentes sobre suas praticas, de modo a considerar a resolu¢ao de problemas como um
recurso imprescindivel para ensinar e aprender matematica.

Essa orientagdo estd em consonancia com o que afirmam Gauthier et al. (1998,
p. 28): “¢ muito mais pertinente conceber o ensino como a mobilizagdo de varios saberes que
formam uma espécie de reservatdrio no qual o professor se abastece para responder a
exigéncias especificas de sua situacdo concreta de ensino”. Ao utilizar, nas aulas de
matematica dos anos iniciais do ensino fundamental, a metodologia da resolugdo de
problemas, em que sentido e de que maneira o professor mobiliza os saberes apontados por
Gauthieret al. (1998)?

Vejamos: o saber disciplinar se refere ao saber da agdo pedagogica, produzido
pelo professor no contexto especifico do ensino de sua disciplina. Por meio do saber
curricular, a escola seleciona e organiza certos saberes produzidos pelas ciéncias e os
transforma num corpus que sera ensinado nos programas escolares.O saber das ciéncias da
educacdo condiz com o saber profissional especifico que permeia a maneira de o professor
existir profissionalmente. J& o saber da tradi¢do pedagogica se refere ao saber dar aulas — cada
docente tem uma representagdo da escola que o determina, antes mesmo de ter feito um curso
de formacao de professores, na universidade. O saber experiencial retrata o aprender por meio
de suas proprias experiéncias e de um momento particular. Por fim, temos o saber da agdo

pedagogica, ou seja, o saber experiencial dos professores. O que constitui um dos

"“Secretaria de Educagio Basica
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fundamentos da identidade profissional do professor (GAUTHIER et al.,1998). Refletir sobre
esses saberes nas praticas com a resolucao de problemas ¢ importante para analisarmos de que
forma estamos ensinando a pensar matematicamente, quais abordagens utilizamos e como
poderemos modificar o desenvolvimento habitual das aulas de matematica.

Na realizagdo da sua pesquisa, Mengali (2011) buscou analisar as formas de
interacdes em sala de aula (aluno-aluno e professora-alunos) e suas intervengdes pedagogicas
que sdo (ou ndo) potencializadoras de processos de pensamento matematico; os processos de
circulagdo e produgdo de significagdes sobre a matematica; as suas aprendizagens ao longo da
pratica de sala de aula e da pesquisa. A pesquisadora defende a possibilidade de criar uma
nova cultura de aula de matematica “que ndo prioriza a pratica pedagdgica centrada na
transmissdo de conhecimentos, e, sim, na configuragdo de um modelo no qual os alunos se
assumem como responsaveis pelos seus processos de aprendizagem”. Também uma cultura
em que os estudantes “sdo capazes de refletir, comunicar ideias, bem como de negociar
significados, falando e agindo matematicamente, inserindo-se nos momentos de discussdes
matematicas” (MENGALI, 2011, p. 52). Essa proposta se aproxima da provocada pela
resolugdo de problemas nas aulas de matematica.

No entanto, as consideragdes a respeito da formacdo docente ndo se podem
limitar a esses aspectos. Segundo Reis e Fiorentini (2009, p. 127), “a formagao ¢ um elemento
importante para o desenvolvimento do professor, mas ndo ¢ o unico e talvez ndo seja o
decisivo”. Outros problemas existem e devem ser ponderados, conforme apresentam esses
autores: “salario, estruturas, niveis de decisdo, niveis de participagdo, carreira docente,
valorizacao profissional, ambiente de trabalho nas escolas, legisla¢ao trabalhista, entre outros,
também sdo importantes para o desenvolvimento profissional de qualquer docente”.

Além disso, também concordamos com o que Domite (2009) ressalta: ainda
encontramos, nas aulas de matematica, muito mais explicagdes dos conteudos do que
perguntas, o que ndo traz contribui¢des para o pensar matematicamente. Isso € preocupante,
pois, quando o professor explica o problema e diz quais estratégias a serem utilizadas, ou seja,
aponta o que e como fazer, os estudantes, apenas ouvindo o professor expor seu pensamento,
nao desenvolverdao autoconfianga nem habilidades para utilizar suas estratégias no processo de
resolucao dos problemas.

Diferentemente, no decorrer do processo de resolugdo dos problemas, as
informagdes poderdo ser compartilhadas entre o professor e os estudantes, deixando que a
atividade continue sendo desafiadora para os estudantes. Nesse contexto, Hierbet et al. (1997,

p. 36), citados por Van de Walle (2009, p. 75), destacam que ““a informacao pode e deve ser
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compartilhada sem resolver o problema [e] ndo eliminando a necessidade dos alunos refletir
sobre a situagao e desenvolver métodos de resolucao que eles compreendam”.

Também Alro e Skovsmose (2006, p. 29) apontam que

uma perspectiva compartilhada pode se estabelecer e se tornar a mola-mestra da
produgdo de significados de uma comunicagdo sem ser mencionada. O inverso
também pode acontecer: mesmo que tudo seja posto as claras, se os participantes da
comunicag¢do nao entendem ou ndo aceitam as perspectivas dos demais ou ndo
compartilham uma perspectiva, entdo a comunicagio ndo acontece.

As atividades desafiadoras ou os problemas devem ser propostos nas aulas de
matematica, para possibilitar uma perspectiva compartilhada e o pensar matematicamente,
promovendo, assim, momentos de problematizagdes entre os participantes nas situagdes
apresentadas na resolu¢ao do problema. Nesse sentido, Mengali (2011, p. 53) destaca que
“selecionar e propor aos alunos tarefas problematizadoras pode ser o inicio de um caminho
que conduza a essa nova cultura de aula de matematica”. Dessa forma, ¢ preciso que os
problemas sejam bem escolhidos, de modo tal que conduzam os alunos ao pensamento
matematico, como proposto por Schoenfeld (1996).

Portanto, ao propor os problemas matematicos nas aulas, devemos levar em
consideracdo que estes t€ém como objetivos: “desenvolver estratégias e processos gerais ou
especificos do pensamento matematico, ou motivar e tornar significativa a introdu¢do de uma
noc¢ao” (VILA; CALLEJO, 2006, p. 164).

Os resultados das pesquisas realizadas por Mengali (2011) e por outros
pesquisadores apontam para as potencialidades de um ambiente de trabalho coletivo e
colaborativo, estabelecido numa relagdo dialdgica, de interacdes e de intervencdes da
professora.

Para quem se propde a participar de uma atividade cooperativa, Alro e
Skovsmose (2006, p. 105) salientam a importancia de “estabelecer contato como forma de
criar uma sintonia com o colega e com as perspectivas dele”. Assim, o contato ira possibilitar
“estar presente e prestar atencdo ao outro e as suas contribuigdes, numa relacao de respeito
mutuo, responsabilidade e confianga” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p. 106). Esses autores
ainda destacam que “o processo de estabelecer contato tanto como uma preparacdo para a
investigacdo quanto como uma atitude positiva de relacionamento entre os participantes
durante a cooperagdo, que os torna abertos a investigagao”. Um ambiente de trabalho coletivo
e colaborativo deverd se dar, portanto, nesse processo de cooperacdo investigativa, ou seja,

tanto na interacdo estudante-estudante quanto na interagdo estudante-professor.
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Para Nacarato (2005, p. 188), “o trabalho coletivo, na escola, possibilita que
esta passe a ser considerada uma comunidade de aprendizagem”. Assim se expressa

Hargreaves a esse respeito:

A colaboragdo aumenta as oportunidades dos professores aprenderem uns com os
outros ao nivel da sala de aula, dos departamentos e das escolas. Tal colaboragdo ¢é
uma fonte poderosa de aprendizagem profissional e de melhoramento no
desempenho das tarefas [...] A colaboragdo encoraja os professores a encarar a
mudanca, ndo como uma tarefa a realizar, mas como um processo infinito de
aperfeigoamento continuo [...] (HARGREAVES, 1998, p. 279 apud NACARATO,
2005, p. 188)

Convém registrar, porém, de acordo com Ferreira (2006, p. 151), que, “embora
cooperagdo e colaboragdo se relacionem a ideia de um grupo de pessoas mobilizado por uma
meta, existem algumas diferencas”. Segundo Dillenbourget al. (1996, p. 189), citados por

Ferreira,

a cooperacao e a colaboracdo ndo diferem em termos de se a tarefa é dividida ou
ndo, mas em virtude da forma pela qual é distribuida; na cooperagdo a tarefa é
dividida (hierarquicamente) em subtarefas independentes; na colaboragdo os
processos cognitivos podem ser (sem hierarquia) divididos em camadas
entrelacadas. Na cooperac@o, a coordenagdo apenas ¢ requerida quando se reiinem
resultados parciais, enquanto que a colaboragdo ¢ [...] uma atividade coordenada,
sincronizada que ¢é resultado de uma tentativa continua de construir ¢ manter uma
concepgao compartilhada de um problema.

Ferreira (2006, p. 152) enfatiza a relevancia da participacdo docente no grupo
colaborativo como fonte de aprendizagem, uma vez que ali sdo criadas as “oportunidades para
o professor explorar e questionar seus proprios saberes e praticas, bem como para conhecer
saberes e praticas de outros professores, permitindo-lhes aprender por meio do desafio das
proprias convicgdes”. Trabalhando de forma colaborativa, os participantes do grupo retinem-
se e buscam, juntos, empenhar-se na realizacdo do objetivo comum, tendo, portanto, mais
energia e determinacio nas agdes. E importante destacar ainda que varias pessoas trabalhando
juntas e com experiéncias, competéncias e perspectivas diversificadas, podem reunir mais
recursos de diferentes naturezas e concretizar, com éxito, um dado trabalho. Ha, desse modo,
um acréscimo de seguranga para promover mudangas e iniciar inovagdes. Em conjunto, no
grupo, os participantes interagem, dialogam e refletem, criando possibilidades de
aprendizagem mutua e melhores condi¢cdes para enfrentar, com éxito, as incertezas € os
obstaculos que surgem no percurso da formacdo (BOAVIDA; PONTE, 2002).

Nessa perspectiva, o grupo de professores dos anos iniciais, participantes desta
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pesquisa, foi constituido para, juntos, promover mudancas e iniciar inovacoes no trabalho com
a metodologia da resolugdo de problemas em aulas de matematica dos anos iniciais. As
oportunidades foram possibilitadas aos professores para refletirem acerca da sua propria
experiéncia nas aulas de matematica e para aprofundar-se teoricamente na metodologia da
resolugdo de problemas.

Tais propostas poderiam ser mais desenvolvidas, se contassem com maior
apoio e parceria das universidades, das Secretarias de Educacdo e das escolas. Percebemos,
portanto, que a parceria professor e pesquisador, escola e universidade tem muito a contribuir
para o desenvolvimento de praticas mais significativas e consistentes de ensino-aprendizagem
da matematica e para o “processo de desenvolvimento profissional, numa pratica pautada num
trabalho colaborativo em que os docentes se sentem a vontade para relatar seus sucessos e
fracassos” (NACARATO, 2005, p. 192).

No desenvolvimento desta pesquisa focando a resolu¢do de problemas em
aulas de matematica, os professores participantes do grupo e a formadora-pesquisadora
utilizaram-se de um “um processo de colaboracdo ligado ao conteudo e organizagdo do
trabalho” (PONTE; SERRAZINA, 2007, p. 15) na formagdo continuada.

No percurso dos encontros formativos realizados, buscamos valorizar o saber e
as experiéncias dos professores participantes da formagdo continuada, refletindo sobre a
resolu¢do de problemas e levando em consideragdo a pratica docente e o desenvolvimento
profissional dos professores.

A partir dos diferentes niveis de desenvolvimento profissional, temos a
possibilidade da constru¢ao dos saberes para ensinar os conteidos matematicos, utilizando
formas diversificadas. Assim, é necessario oferecer ao professor a oportunidade de estudar e
aprofundar as questdes matematicas e seus aspectos tedricos e metodologicos, ao “produzir,
experimentar e refletir as novas abordagens” (MENDONCA, 1996) para o ensino de
matematica.

Dentre as formas diversificadas para inserir a resolucdao de problemas nas aulas
de matematica dos anos iniciais, temos o jogo, que representa “uma situagdo-problema
determinada por regras, em que o individuo busca a todo o momento, elaborando estratégias e
reestruturando-as, vencer o jogo, ou seja, resolver o problema” (GRANDO, 2004, p. 29).

Medeiros e Santos (2007, p. 91) destacam que, ao trabalhar nas aulas de
matematica com a formulagdo de problemas, o professor ndo estard somente executando uma
atividade, pois ele deve desempenhar outras tarefas, outros papéis. Isso porque o estudante, ao

formular/criar o seu problema, “vai empenhar-se em pensar no problema como um todo, sem
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focar-se apenas em numeros, em algumas palavras-chave ou na propria pergunta, como ocorre
quando o professor trabalha com problemas fechados ou rotineiros”. Por meio dessa proposta
de atividade nas aulas de matematica, o estudante compreenderd melhor o problema
matematico, usando sua criatividade. E, de acordo com Coelho (2005, p. 27), “ao professor ¢
atribuido o papel de mediador, devendo planejar atividades ricas em significados. A resolugao
de problemas ¢ um processo de problematizagdo e exploragao e, sobretudo, um processo de
producdo e negociacao de significados”.

O processo ensino-aprendizagem da matemadtica precisa ser construido “com
base nos alicerces da sabedoria, do conhecimento especializado e da vontade de aprender”
(HARGREAVES; FINK, 2007, p. 158), o que faz da escola uma organizacao aprendente e
uma comunidade de aprendizagem profissional.

As aprendizagens da pratica profissional sobre a resolugdo de problemas em
um grupo de professores dos anos iniciais participantes de um grupo de formagao, bem como
suas tensoes, seus desafios, seus saberes, ao trabalhar com a resolucdo de problemas, serao
abordadas e discutidas nos percursos metodologicos desta pesquisa; e suas respectivas
analises serdo feitas a partir do olhar da formadora-pesquisadora e do corpus tedrico utilizado
na sua interpretagao.

Por essas e outras referéncias, constatamos a necessidade de refletir sobre os
desafios e os dilemas encontrados pelos professores dos anos iniciais, ao trabalhar com a
resolu¢do de problemas nas aulas de matematica. Assim, ao compartilhar os saberes de sua
acao pedagogica no processo de ensino-aprendizagem da matematica através da resolucao de
problemas; ao pesquisar e buscar novas fontes tedricas e novas alternativas de acdo em sala de
aula, os professores poderdo romper com a pratica tradicional do ensino da resolucdo de
problemas nas aulas de matematica dos anos iniciais em momento posterior a explanag¢ao do
conteudo, evitando que os estudantes perguntem qual conta utilizar no problema proposto: £
de mais? E de menos? E de vezes? E de dividir?

A partir das informagdes obtidas na coleta dos dados e dos aportes tedricos,
duas categorias de analise foram definidas. Apresentaremos, no capitulo 3, aquela que buscou
compreender se a tomada de consciéncia, pelos professores, de seus desafios, dilemas e
saberes da pratica docente favoreceu a ressignificagao de conteildos matematicos e o uso da
metodologia da resolucdo de problemas na sua pratica. No capitulo 4, discutiremos se o
ambiente de formagdo organizado na perspectiva de trabalho colaborativo contribuiu para que
o professor compreendesse o papel da resolugdo de problemas e as potencialidades dessa

metodologia de ensino nas aulas de matematica dos anos iniciais.
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Concluimos, portanto, que um trabalho coletivo e colaborativo podera
viabilizar esta e outras metodologias de ensino nas aulas de matematica. Portanto, ¢
necessario que os professores se mantenham atualizados e tenham oportunidades de participar
de projetos de formagdo matematica que contribuam para o desenvolvimento de sua pratica
docente; do processo ensino-aprendizagem de matematica; ¢ da aprendizagem de novos
conhecimentos e habilidades, que melhorem e ampliem a sua pratica profissional, o
conhecimento dos contetudos a ensinar, a didatica a ser utilizada e os recursos disponiveis para

as aulas de matematica.
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3 DESAFIOS, DILEMAS, SABERES E APRENDIZAGENS SOBRE A RESOLUCAO
DE PROBLEMAS, REVELADOS PELOS PROFESSORES

Neste capitulo sdo apresentados e discutidos os dados obtidos durante a
realizagdo da pesquisa, buscando identificar os desafios, os dilemas, os saberes e as
aprendizagens da pratica docente dos professores e verificar: se a tomada de consciéncia
desses elementos favoreceu a ressignificagao de conteudos matematicos; e, também, se, a
partir disso, os professores passaram a utilizar a metodologia da resolu¢do de problemas em
suas aulas com mais propriedade, frequéncia e seguranca.

Procedemos a analise dos dados com base nas questdes de investigacdo e
apoiadas na literatura estudada. Buscamos fazer uma “leitura flutuante”, como sugere Bardin
(1995), da totalidade dos dados coletados e interpretar o contetido das informagdes contidas
nas fontes utilizadas.

A pesquisa foi importante para ampliar aspectos tedricos sobre a resolugdo de
problemas, antes de iniciar a andlise do contetido das informagdes, como destaca Franco
(2005, p. 16): “a analise de conteudo requer que as descobertas tenham relevancia tedrica”.

Anteriormente a esse aprofundamento teorico sobre a resolu¢do de problemas,
a pesquisadora conhecia somente a perspectiva de Polya e trabalhava os problemas, em suas
aulas, depois da explica¢do do conteudo matematico. Com o desenvolvimento desta pesquisa,
estudou e vivenciou, na formagdo continuada, com um grupo de 16 professores dos anos
iniciais, outros referenciais tedricos que embasaram a investigagdo a respeito da resolucao de
problemas: Onuchic (1998, 1999); Onuchic e Allevato (2005); Van de Walle (2001, 2009);
Vila e Callejo (2006).

Assim, com o apoio na literatura estudada, como mencionado, foram
utilizados: questionario, entrevista semiestruturada, diario reflexivo de campo da
pesquisadora, didrios reflexivos escritos pelos professores; registro em audio e video dos
encontros formativos de algumas aulas ministradas pelos participantes, utilizando a
metodologia da resolucao de problemas.

Para isso, aplicamos um questiondrio que procurou contemplar questdes sobre
a resolucdo de problemas. Buscamos conhecer o que o grupo de 16 professores pensava
acerca dessa tematica e como a resolugdo de problemas vinha fazendo parte das suas aulas de
matematica. Outras questdoes enfocando a resolugdo de problemas buscaram

compreender/identificar experiéncias anteriores, saberes e aprendizagens que os participantes



79

tiveram ao longo de sua pratica pedagogica.

Ao analisarmos o questionario inicial, sintetizamos, no Quadro 3.1, a seguir, o
que os professores participantes pensavam sobre problemas e como a resolu¢do de problemas
vinha fazendo parte das suas aulas de matematica, a partir de seus saberes e de suas

aprendizagens.

Quadro 3.1 — Refletindo sobre a resolug@o de problemas nas aulas de matematica

O que é um problema?

Como a resolucao de problemas vem
fazendo parte das suas aulas de
matematica?

E uma atividade que utilizamos para levar todos a pensarem
em uma possivel solugdo. (Maria)

Uma situacdo com “dados” e pergunta(s), onde fazendo
calculos chegamos a uma resposta. A interpretagdo correta da
situagdo possibilita o desempenho na resolu¢do do problema.
(Karina)

Uma quest@o que se propde a resolver. (Flavio)

E um fato do dia a dia que precisa ser solucionado. (Carla)

E uma atividade proposta aos alunos, a fim de fazé-los refletir
logicamente com base nos dados oferecidos para se chegar a
uma conclusdo/resposta. (Leticia)

E uma situacio conflitante em que é necessario raciocinar
para conseguir resolvé-la. (Sabrina)

E algo que precisa de solugdes e explicagdes. E um conflito
que apods ser resolvido gera novos conhecimentos. Os
problemas estdo presentes em nossa vida, em todos os
segmentos: familia (pessoal), trabalho, estudos, entre outros.
(Paula)

E aquilo que nos leva a pensar, refletir sobre o mesmo e a
tentar achar a solugdo, que nem sempre encontramos.
(Fatima)

E alguma coisa para ser resolvida, mas é necessario
desenvolver habilidades que permitam pér a prova os
resultados, testar seus efeitos, comparar diferentes caminhos
para obter a solucdo. (Ana Lucia)

Em se falando de aprendizagem o problema para mim é um
obstaculo, pois sempre foi dificil a solugdo dos mesmos.
(Manuela)

E situagdo que exige uma solugio. (Roseli)

E toda situagdo que nos leva a refletir para encontrar uma
solugdo ou para encontrar justificativas. Isso em todas as
areas e em qualquer espago. Posso enfrentar um conflito e ter
que resolver o problema da escolha de uma roupa azul ou
vermelha, por exemplo. (Sonia)

E uma situagdo envolvendo numeros ou nio que desafie o
aluno (ou quem vai resolvé-la) a pensar de uma maneira
criativa e desafiadora. (Ana)

E uma situagio em que a crianga tem que pensar para resolvé-
la; ¢ uma forma de contextualizar o contetido que quero
trabalhar com as criangas. (Joana)

Nas atividades diarias. Para quantificar,
somar ¢ subtrair. (Maria)

Diariamente  viabilizando  estratégias
proprias para que o aluno adquira com
autonomia resolver situagdes onde sdo
introduzidos contetidos apresentados em
textos, que leva o aluno a pensar e
interpretar de forma mais complexa, do
que simplesmente resolver operagdes.
(Karina)

Na minha turma de 3° ano ¢é quase
impossivel ndo trabalhar com resolucéo de
problemas. E como toda e qualquer sala
(turma) ¢ bem heterogénea, a forma de se
trabalhar o assunto ¢ sempre passivel de
mutagdes, constantemente. Devemos
mudar a forma de propor (explicar)
sempre para que todos os alunos possam
entender. (Flavio)

Procuro trabalhar situagdes-problema que
fazem parte do dia a dia dos alunos.
(Carla)

Sempre dou problemas nas minhas aulas,
onde os alunos possam pensar e questionar
sobre as respostas obtidas. (Fatima)
Como minha turma ainda é do 1° ano eu
trabalho nogdes através de joguinhos e
material concreto. (Ana Lucia)

De maneira ladica, com desenhos.
(Roseli)

Resolver problemas é uma constante nas
aulas de matematica. Procuro mostrar as
criangas que qualquer situagdo pode se
tornar problematizadora e que eles podem
e devem resolvé-la. (Sonia)

Gosto muito de dar problemas, pois
desenvolve o raciocinio dos alunos e traz
situagdes do cotidiano deles. (Ana)

Estou comecando meu trabalho com a
resolucao de problemas. (Joana)
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Identificamos, nas respostas dos professores, alguns desafios, dilemas, saberes
e aprendizagens, ao trabalhar a resolucdo de problemas nas aulas de matematica. Esses
professores apresentam o problema como uma atividade, uma situagdo-problema e um
obstaculo que podem ser resolvidos por meio do pensamento, da ideia, da reflexdo, da
interpretacdo, do raciocinio e do desenvolvimento de habilidades.

A professora Maria ressalta a resolucao de problemas como uma atividade para
“levar todos a pensarem em uma possivel solu¢dao”. O envolvimento de todos os estudantes no
processo de resolu¢do do problema ¢ um desafio para o professor, quer apresente o problema
para ser resolvido individualmente, em dupla ou grupo, visto que “o acesso ao problema para
todos os alunos demanda multiplos pontos de partida — diferentes lugares por onde comegar o
problema — diferentes caminhos para se chegar as solu¢des (VAN DE WALLE, 2009, p. 70).

Assim, “os problemas sdo um meio para por o foco nos alunos, em seus
processos de pensamento” (VILA; CALLEJO, 2006, p. 29) e desenvolver estratégias de
resolucdo de problemas. Devemos, portanto, como salientam esses autores, selecionar
problemas que sejam acessiveis aos alunos que tentardo resolvé-los.

A professora Karina aponta o problema como “uma situagdo com ‘dados’ e
pergunta(s), onde fazendo céalculos chegamos a uma resposta”. Sera que, mesmo fazendo
calculos, também poderemos nao chegar a uma resposta do problema? Essa ¢ uma dificuldade
a ser enfrentada no processo de resolu¢do do problema, pois 0 ndo dominio do conteudo
especifico apresentado no problema podera acarretar o desenvolvimento de estratégias e de
calculos que ndao cheguem a uma resposta.

As dificuldades apresentadas pelos resolvedores no processo de resolugao de
problemas deverdo ser discutidas numa relagdo dialdgica entre sujeitos, na perspectiva
apresentada por Freire, em que se consideram os saberes e as experiéncias de cada sujeito no
processo de resolugdo. Assim, ao trabalhar com os problemas matematicos, as dificuldades
que porventura surjam precisam ser discutidas e, uma vez incluidas no contexto da situagao-
problema, passardo a ser também problematizadas, ampliando os conhecimentos que se
esperam.

Essa perspectiva freiriana de trabalhar as situagdes-problemas, buscando
problematiza-las, esta presente nas afirmagdes de alguns professores, como mencionou a
professora Maria: “E preciso que os estudantes pensem em uma possivel solugio”. Também a
professora Fatima afirmou a necessidade de levar o aluno a “pensar e refletir sobre o
problema, buscando achar uma solugcdo que nem sempre encontramos”. Aqui, ela mesma

assume que, como professora, ¢ importante possibilitar que os estudantes desenvolvam suas
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estratégias de resolugcdo do problema, levando em consideragdao que este pode ser resolvido de
diferentes maneiras. Nessa perspectiva, consideram-se os saberes e experiéncias de cada
sujeito nesse processo de resolucao.

A professora SOnia concebe o problema como “toda situagdo que nos leva a
refletir para encontrar uma solugdo ou para encontrar justificativas”. A resolugdo de
problemas, apresentada nesse contexto, possibilita ao resolvedor criar outras
problematizagdes, bem como problematizar os conteudos ali trabalhados. Para isso, o
professor devera conduzir a discussdo, enquanto os alunos justificam seus resultados e
estratégias desenvolvidas na resolucdo do problema. Dessa forma, “o professor formaliza os
novos conceitos € novos contetidos construidos” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2005, p. 221).

Com efeito, Vila e Callejo (2006, p. 29) destacam que “o problema ¢ uma
situacdo que propde uma questdo matematica cujo método de solucdo ndo ¢ imediatamente
acessivel ao aluno/resolvedor ou ao grupo de alunos que tenta resolvé-la”. Dessa forma, o
estudante nao dispde de um algoritmo que relacione os dados e a incognita com o processo de
resolugdo do problema. Portanto, deverd refletir sobre o processo de resolugdo, fazer-se
perguntas e perguntar e estabelecer relagdes para enfrentar uma situagdo nova (VILA;
CALLEJO, 2006).

A professora Ana menciona o problema como “uma situagdo que envolve ou
ndo nameros e desafie o aluno (ou quem vai resolvé-la) a pensar de uma maneira criativa e
desafiadora”. Para que o estudante se envolva e resolva a situacdo-problema, precisa
considera-la desafiante e portadora de sentido, como salienta Van de Walle (2009). O
problema, portanto, apresenta-se como um aspecto problematico a ser vivenciado e enfrentado
por esta professora na sua pratica, para desafiar o aluno a resolvé-lo.

De acordo com Van de Walle (2009, p. 58), “o aspecto problematico ou
envolvente do problema deve estar relacionado a matematica que os alunos vao aprender. Ao
resolver o problema, os alunos devem estar preocupados principalmente em dar significado a
matematica envolvida” e também em interessar-se “por usar a matemadtica e perder o medo de
enfrentar matematicamente situagdes-problema que lhes sdo propostas” (VILA; CALLEJO,
2006, p. 169). Tais reflexdes constituem um desafio a ser enfrentado pelo professor na sua
pratica.

Nas ponderagdes do professor Flavio e das professoras Carla, Leticia, Sabrina,
Paula, Ana Lucia e Roseli, apresentadas no Quadro 3.1, o problema ¢ concebido como “uma
questdo, uma atividade e uma situagdo que se propoe a resolver e precisa ser solucionado com

base nos dados apresentados para se chegar a uma conclusdo, resposta e explicacao do
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problema”. Porém, como menciona a professora Leticia, nem sempre € possivel que seja
solucionado com base nos dados apresentados, pois o0 método de solugdo, conforme destacam
Vila e Callejo (2006), ndo se encontra imediatamente acessivel ao resolvedor. E possivel
chegar a uma “conclusdo e resposta do problema”, ressalta Leticia, ao possibilitar que o aluno
reflita sobre o processo de resolucao.

O conhecimento matematico do professor ¢ importante para conhecer as ideias
matematicas dos estudantes nesse processo de resolu¢do do problema, de modo que possa
responder as questdes elencadas pelos seus alunos. Assim, “a forma como o professor conduz
a aula evidencia o0 modo como ¢ capaz de lidar com o conteido matematico envolvido”
(SERRAZINA, 2005, p. 310).

Também os professores polivalentes— como diz a professora Joana —, que
atuam nos primeiros anos de escolaridade, precisam do conhecimento matematico, das ideias
matematicas, para contextualizar o conteuido que planejam para trabalhar com a resolucao de
problemas, salienta Serrazina (2005).

Além de entender os contetidos de matemadtica a serem trabalhados com os
estudantes, partindo da resolugdo de problemas, ¢ imprescindivel também que os professores
dos anos iniciais saibam trabalhar esses contetidos com as diversidades existentes na sala de
aula, para atender as necessidades dos alunos. Essas dificuldades provocam tensdes entre os
professores, que devem garantir a todos os alunos a equidade do tratamento, como ressaltam
Tardif e Lessard (2009).

Em relagdo ao que pensa sobre a resolugdo de problemas, no questionario
respondido e também no seu depoimento no 7° encontro formativo da ACIEPE, no dia 12 de
maio de 2011, a professora Manuela apresentou o problema como um obstidculo para a

aprendizagem e para o ensino de matematica.

Em se falando de aprendizagem o problema para mim é um obstdaculo, pois sempre
foi dificil a solug¢do dos mesmos. (Professora Manuela, questionario, mar. 2011)

Na minha época tinha um livro chamado Nossa vendinha. Lembra disso? Era um
negocio tipo assim: nossa vendinha tinha terreno para vender. Eu ficava com aquilo
na cabeca e nio me conformava. Como é que uma venda' tem terreno. Ela tem
casa. A parede e a casa tinha ndo sei quantos metros. Aquilo ndo entrava e eu ndo
conseguia aprender, eu ndo conseguiu assimilar isso. Enquanto eu estava
acostumada com venda, eu ia na venda e comprava o qué? Comprava arroz, feijdo e
ia buscar as coisas da casa nas minhas mdos, nunca ia la comprar um terreno, uma
casa. Entdo, ndo cabia na minha cabega. Eu tinha muita dificuldade para entender
porque eu tinha que calcular a drea de um terreno e de uma casa que o cara estava
vendendo na nossa vendinha. E era assim: Ensinou as quatro operagoes. A tabuada

5A venda é uma mercearia.
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era obrigatoria. Se ndo soubesse a tabuada ndo ia conseguir resolver nada. E ai
vocé tinha que saber a tabuada e as quatro operagoes. Depois eles colocavam na
nossa vendinha. Tinha na nossa vendinha que ler, entender e fazer. Era horrivel, era
um massacre. Entdo eu passei o resto da minha vida tentando entender e pelo menos
gostar um pouquinho da matemadtica. E foi na faculdade que eu consegui que um
professor sentasse comigo e mostrasse assim: olha, numero é um negocio lindo e
vocé vai gostar.

Tanto que a primeira prova que entreguei na faculdade para esse professor eu tirei
10 e foi um negocio muito emocionante. Eu nunca na minha vida tinha conseguido.
De repente eu comecei a entender. O professor Jodozinho foi para mim o melhor na
matemadtica. Ele mostrou a importancia da matematica e como lidar. Foi um trauma
para mim o primario, na época era o ginasio. Dificuldade por conta da nossa
vendinha.

Como professora, consigo planejar a aula de matemadtica para os meus alunos,
trabalhar os conteudos de matematica e fazer com que os meus alunos entendam,
por exemplo, os numeros decimais, por que tem dezena, centena e outros. Hoje
consigo fazer isso porque o professor Jodozinho me ajudou a entender a
matemadtica. (Professora Manuela, depoimento, maio 2011)

O problema ¢ apresentado por esta professora como um obsticulo para a
aprendizagem e para o ensino de matematica e ¢ considerado dificil para ser resolvido,
porque, na sua formagao inicial, como relatou a professora Manuela, ela teve dificuldade para
entender os conteudos matemadticos trabalhados no livro Nossa vendinha. Nao conseguia
entender por que tinha que calcular a area de um terreno e de uma casa que o cara estava
vendendo na “nossa vendinha”. Nessa situacdo apresentada, percebemos que Manuela, nesse
periodo de sua escolariza¢do, ndo conseguiu fazer a relacdo entre a venda de um terreno na
“nossa vendinha” e suas vivéncias, nas idas & venda para comprar arroz, feijdo. E claro que

nao devemos, como apontam Passos e Romanatto (2010, p. 27),

ensinar apenas aqueles conhecimentos necessarios ao dia a dia do estudante, pois
isso seria impedi-lo de ter acesso a outros conhecimentos. Porém, ¢ preciso partir da
realidade do educando, daquilo que tem significado para ele, para entdo chegar a
teoria ¢ depois retornamos a pratica para, entdo compreendé-la a partir de novos
conhecimentos.

E marcante na memoéria da professora Manuela o quanto foi dificil entender os
conteudos matematicos, os problemas trabalhados e o quanto a ‘“nossa vendinha” a
influenciou. Ainda bem que na universidade, nas aulas de matematica que teve com o
professor Jodozinho, essa professora conseguiu entender melhor a importancia dos nimeros
nos calculos realizados, bem como planejar as suas aulas de matemadtica para trabalhar os
conteudos matematicos com seus alunos.

De acordo com Saviani (1985), problema ¢ uma questdo cuja resposta
desconhecemos e necessitamos conhecer. Na situacdo apresentada pela professora Manuela,

com o problema da vendinha, percebemos o desconhecimento da resposta do problema e a
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vontade de encontra-la, bem como uma dificuldade a ser superada.

No processo da resolugdo do problema, ¢ preciso construir a solugdo de seus
conhecimentos matematicos e do desenvolvimento de estratégias diversificadas, para obter o
resultado e refletir sobre seus conhecimentos e sobre as ideias matematicas envolvidas.

No contexto da sala de aula, os professores deparam-se com varias situagdes-
problema desconhecidas que necessitam do seu conhecimento para resolvé-las, tais como “os
problemas que estdo presentes em nossa vida, em todos os segmentos: familia (pessoal),
trabalho, estudos, entre outros” (Professora Paula, questionario, mar. 2011).

Nas respostas apresentadas no questiondrio, sintetizadas no Quadro 3.1,
percebemos que alguns professores destacam que essas situagdes-problemas vém fazendo
parte das suas aulas de matematica. Constatamos isso nas afirmacdes das professoras Ana,
Carla, Maria, Karina e Sonia, que apresentam “as atividades diarias e do cotidiano dos alunos
como fazendo parte das suas aulas de matematica, ao trabalhar com a resolugdo de
problemas”. E como esses problemas sao trabalhados?

Notamos, na resposta apresentada pela professora Karina, quando indagada:
Como a resolugdo de problemas vem fazendo parte das suas aulas de matematica?, a
importancia do desenvolvimento de estratégias, quando aponta que diariamente a resolugdo de
problemas vem fazendo parte das suas aulas de matemadtica e busca “viabilizar estratégias
proprias para que o aluno com autonomia resolva as situagdes-problema, onde sdo
introduzidos contetidos apresentados em textos, que o leve a pensar e interpretar de forma
mais complexa, do que simplesmente resolver operagdes” (Professora Karina, questionario,
mar. 2011).

A professora Fatima destaca que, ao trabalhar com problemas em suas aulas,
“busca selecionar problemas que os alunos possam pensar € questionar sobre as respostas
obtidas”. Cabe, portanto, ao professor, propor bons problemas, de modo a envolver os alunos
no processo de resolucdo e a dar sentido a atividade para o resolvedor. Também sao
fundamentais o acompanhamento e a orientagcdo do professor na utilizacdo da metodologia da
resolugdo de problemas, ao trabalhar com os alunos as solugdes individuais ou em duplas,
grupais e coletivas.

No momento do compartilhamento dos resultados encontrados na resolugao do
problema, ¢ importante que o professor conduza as discussdes, levantando questionamentos
acerca das distintas estratégias que chegaram a mesma solucao.

A resolugdo de problemas, sendo problematizada, questionada, possibilita ao

resolvedor criar diferentes estratégias para chegar asolugdo. Segundo Van de Walle (2009), ¢
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importante, no processo de resolugcdo do problema, identificar, destacar, discutir e desenvolver
as estratégias, recursos uteis para os estudantes falarem sobre os seus métodos. Assim, o
professor podera apresentar outras maneiras de resolucao.

As professoras Ana Lucia e Roseli apresentam “os jogos, o material concreto e
os desenhos” como outras maneiras para trabalhar a resolucdo do problema. Ana Lucia
destaca que, “como a [sua] turma ¢ do 1° ano, trabalha no¢des matematicas através de
joguinhos e material concreto”, nos problemas apresentados por ela. Vale salientar que ndo ¢
somente com estudantes do 1° ano que os jogos e o material concreto poderdo ser usados, mas
também em outros niveis da educagdo basica. A professora Sonia apontou, no planejamento
que fizemos no dia 06 de junho de 2011 para trabalhar com seus alunos do 3° ano a resolugao
de problemas, “a necessidade que [sua] turma tem de usar o concreto, de enxergar. Pensa
que so existe se ver”.

De acordo com Passos (2006), os alunos, em interagdo com materiais concretos
e com colegas, provavelmente, construirdo as relacdes matemadticas possiveis, € 0s conceitos
matematicos serdo formados pela acdo interiorizada, pelo significado que ddo as suas agdes,
as formulagdes que enunciam, as verificagdes que realizam no momento em que um saber esté
sendo construido. Nesse contexto, os alunos do 1° ano, do 3° ano e de outros niveis da
educagao basica obtém éxito com o uso dos materiais concretos € manipulaveis na resolugao
dos problemas propostos.

Temos também os jogos, como possibilidade para inserir a resolugcdo de
problemas nas aulas de matematica dos anos iniciais. Para Grando (2004, p. 29), “o jogo
propicia o desenvolvimento de estratégias de resolucdo de problemas na medida em que
possibilita a investigacdo”. Dessa forma, o estudante busca criar as suas estratégias e testa-las,
com o intuito de vencer o jogo. Acreditamos que as situagdes-problema criadas no contexto
do jogo possibilitem aos estudantes pensar matematicamente, envolvendo-se na atividade que
0 jogo representa nos momentos € nas situagdes presentes nas suas jogadas.

Ao indagarmos no questiondrio: “Vocé€ costuma propor problemas apods
desenvolver um conteido de matematica, ou antes de iniciar o ensino de um contetdo?
Explique como faz. Que tipos de problemas vocé mais utiliza nas suas aulas?”, constatamos,
nas respostas e nas falas dos professores, que, antes de participarem dessa formagao,
trabalhavam a resolucdo de problemas em momento posterior ao da explica¢do do contetido, e
os estudantes utilizavam os procedimentos algoritmicos para chegar a solucdo do problema.
Os professores ressaltam também que trabalhavam com os problemas convencionais trazidos

no material didatico utilizado.
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Geralmente faco perguntas antes de iniciar um conteudo para me certificar o que
eles ja sabem. Depois de explicar o conteudo proponho os problemas convencionais.
(Professora Maria, questionario, mar. 2011)

Depois de explicar o conteudo proponho os problemas convencionais. (Professora
Karina, questionario, mar. 2011)

Explico o conteudo e depois apresento o problema convencional. O livro traz mais
o problema convencional, somente no final de cada capitulo que traz um desafio.
(Professora Ana, questionario, mar. 2011)

Primeiramente trabalho com um determinado conteudo e depois proponho os
problemas convencionais. Ex.: Para trabalhar conceito de divisdo primeiro trabalho
“metade” (com material concreto) para depois passar para a resolugdo de
problemas utilizando desenhos. (Professora Carla, questiondrio, mar. 2011)

Ao trabalhar o sistema monetario, por exemplo, ensino a parte inteira e a parte
decimal e para verificar a aprendizagem, trago o problema. Tenho 9 notas de 5
reais. Peguei a minha compra no caixa no valor de 42 reais. Qual foi o meu troco?
Quais as notas e moedas que poderei receber? (Professora Roseli, questionario, mar.
2011)

O professor inserido nessa perspectiva procura ‘“‘ensinar pararesolver
problemas” (SCHROEDER; LESTER, 1989), ou seja, ensina um conteudo e a posterior
aplicacdo da matemadtica na resolug¢do de problemas rotineirose nao rotineiros.

E uma pratica tradicional trabalhar nessa perspectiva, pois os contetdos sdo
explicados pelo professor e, posteriormente, ocorre a aplicacdo de exercicios e de problemas
que exigem apenas o reconhecimento ou a identificagdo de conceitos, definigdes, fatos,
propriedades ou habilidade para os alunos efetuarem os célculos propostos. Na pratica
tradicional, o professor ensina a resolver problemas e os estudantes praticam, utilizando os
conhecimentos adquiridos previamente, aplicando as regras e os algoritmos nos exercicios
feitos em sala de aula e treinados em casa, usando as novas habilidades ou ideias requeridas.

O professor atua dessa forma pelas experiéncias trazidas da sua trajetoria
estudantil e formagdo profissional. Nesse contexto, ¢ fundamental que os programas e os
cursos de formagao de professores dos anos iniciais sejam organizados de modo a permitir aos
professores participantes a vivéncia do conhecimento teorico € do conhecimento pratico,
levando em consideracdo as experiéncias da sua pratica profissional ao longo da formacao.

Programas e cursos de formagdo devem aprofundar o conhecimento
matematico e didatico relativo a contetidos do programa do ensino basico, com planejamento
de aulas e reflexdo sobre essas aulas. Segundo Serrazina (2010, p. 7), “os professores
precisam de experiéncias de desenvolvimento profissional que articulem, adequadamente, o

conhecimento dos conteudos a ensinar, o conhecimento didactico e os recursos disponiveis
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para utilizar na sala de aula”.

Observamos que a professora Roseli exemplifica, como problemas, prototipos
de aritmética com o uso do sistema monetario e, para verificar se os alunos entenderam o
conteudo explicado, traz os problemas para que os estudantes apliquem as regras e os
algoritmos previamente conhecidos pela explicagdo da professora.

Para Serrazina (2010, p. 10), “o professor precisa de ‘desempacotar’ a
matematica, isto é, ndo pode limitar-se as defini¢des e conceitos matematicos ‘acabados’, mas
tem de ensinar de modo que os alunos vao ‘construindo’ esses conceitos com compreensao”.
Por exemplo, para trabalhar o sistema monetario, poderia partir das situagdes-problemas
vivenciadas no cotidiano e discutir a importancia do sistema monetario para a vida das
pessoas e da economia do pais. Quando os conceitos e as definicdes sdo apresentados e
discutidos de forma contextualizada e problematizadora, ¢ possivel para os alunos construi-los
com compreensao.

Ao responderem, no questionario, se haviam estudado o tema resolucao de
problemas durante a formacdo inicial, os professores enunciaram aspectos positivos e
negativos vivenciados. Dos 16 professores, 9 afirmaram ndo ter estudado o tema da resolugado
de problemas durante o seu curso de formacdo inicial. Duas dessas professoras, mesmo
ressaltando que a formacao foi relevante, enfatizaram que poderia ter sido mais

contextualizada.

O conteudo estudado girou em torno das 4 operagoes e das diferentes abordagens
para ensind-las, o que acredito ter sido um dos aspectos positivos, pois esmiu¢camos
e utilizamos todos os materiais de apoio (concreto) que conheciamos. O negativo é
que perdemos a oportunidade de fazer o mesmo com a resolugdo de problemas.
(Professora Sonia, questiondrio, mar.2011)

Na minha formagdo so foi estudado os PCN, divisdo, expressdo numérica e
estatistica. Tive que aprender sozinha como trabalhar problemas com os alunos.
(Professora Ana, questionario, mar.2011)

As lacunas e as dificuldades apontadas pelos professores polivalentes ao
ensinar matematica sao resultados da auséncia de referéncias aos fundamentos de matematica
e a seus aspectos teoricos e metodologicos, bem como de articulagdo dos diferentes saberes
docentes na formacao inicial e continuada.

Quatro professoras afirmaram ter estudado o tema resolu¢do de problemas
durante outra formacdo, mas de forma superficial. Uma das professoras com formagdao em
Pedagogia e Matematica foi além e comentou sobre como a resolu¢do de problemas foi

tratada no curso de Pedagogia e no curso de Matematica.
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No curso de Pedagogia ndo foi estudado nada de resolug¢do de problemas. Ja no
curso de Matemdtica, pude estudar numa das disciplinas um semestre sobre
resolugdo de problemas e achei muito interessante, pois o professor deixava a gente
pensar e refletir sobre os problemas apresentados. (Professora Fatima, questionario,
mar. 2011)

As reflexdes “sobre a propria aprendizagem, associada ao conhecimento
teorico que adquiriram durante a formagdo bdsica, continuada e profissional e a condugdo do
processo educativo” (REYES et al., 2005, p. 286) podem contribuir para as mudangas de
crengas e saberes. Assim, ¢ importante que as praticas pedagodgicas sejam questionadas,
refletidas e investigadas.

Levando em considera¢do os pontos elencados pelos professores participantes
desta pesquisa no questionario respondido por eles, com questdes enfocando a resolucdo de
problemas, os encontros formativos da ACIEPE foram organizados e desenvolvidos
considerando as experiéncias anteriores, saberes e aprendizagens que os participantes tiveram
ao longo de sua formagdo e pratica pedagogica. Pudemos, portanto, discutir e vivenciar a
metodologia da resolugdo de problemas na perspectiva proposta por Onuchic (1999) e Van de
Walle (2009): partimos do conhecimento gerado nas praticas dos professores, ao trabalhar
com a resolucdo de problemas. Assim, as suas proprias salas de aula foram levadas em
consideragao.

Apresentaremos, na se¢do seguinte, aspectos das experiéncias da formagdo
continuada e da pratica docente desses 16 professores dos anos iniciais, participantes desta
pesquisa, tendo como foco as discussdes e as vivéncias a respeito da metodologia da

resolucdo de problemas em aulas de matematica dos anos iniciais.

3.1 A metodologia da resolu¢io de problemas na formac¢io continuada e na pratica

docente

Nesta se¢do, apresentamos e discutimos as atividades que foram pensadas,
propostas e sugeridas pela formadora-pesquisadora e pelo grupo de professores participantes
da formagdo sobre a metodologia da resolu¢do de problemas nas aulas de matematica dos
anos iniciais do ensino fundamental, da forma como expusemos acima.

Reiteramos que a vivéncia do conhecimento tedrico e do conhecimento pratico
foi possibilitada aos professores participantes da formagao, ao conhecerem e vivenciarem, nos

encontros formativos, a metodologia da resolugdo de problemas, na proposta apresentada por
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Onuchic (1999) e Van de Walle (2009). Levamos em consideragdo as experiéncias € 0s
saberes da pratica docente desses professores, ao desenvolver novas aprendizagens ao longo
da formacao.

Discutimos, nos encontros formativos da ACIEPE, o que sugere Onuchic
(1999) para dinamizar a metodologia de trabalho através da resolugdo de problemas: formar
grupos — entregar uma atividade (problema) e discuti-la num processo compartilhado e
cooperativo. No momento da resolu¢do do problema por esses grupos, o professor atua como
observador e mediador. Apds a resolucdo do problema, os grupos de estudantes compartilham
as ideias e as estratégias utilizadas, anotando na lousa os diferentes resultados obtidos, que
serdo analisados e discutidos. O professor fard, com a participacdo dos estudantes, uma
sintese do que foi apresentado pelos grupos na resolucdo do problema e daquilo que se
objetivava “aprender” a partir do problema.

Os momentos ¢ as fases apontados por Van de Walle (2009) para trabalhar a
metodologia da resolucao de problemas foram estudados e vivenciados com os professores.

Na Figura 3.1 estdo os objetivos especificos dessas fases, ao trabalhar a

metodologia da resolugdo de problemas.

Figura 3.1: Ensinar pela resolug@o de problemas — trés fases

Fase: Antes — Preparando os estudantes

e  Verifique se o problema foi compreendido.
e  Ative os conhecimentos prévios uteis.
e  Estabeleca expectativas clara para os produtos.

U

Fase: Durante — Estudantes trabalhando

e Deixe os estudantes construirem seu conhecimento. Evite antecipagdes
desnecessarias.

e  Escute cuidadosamente.
Forneca sugestdes adequadas.

e  Observe ¢ avalie.

!

Fase: Depois — Estudantes debatendo

e Encoraje a formagao de uma Comunidade de Estudantes.
e Escute/aceite solucdes dos estudantes sem julga-las.
¢ Sintetize as principais ideias e identifique futuros problemas.

Fonte: Van de Walle, 2009, p. 62
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Na vivéncia desses momentos nos encontros formativos, propusemos
diferentes tipos de problemas, a partir dos problemas apresentados por Carvalho (2005) e por
Stancanelli (2001) e outros autores.

Na resolucdo do problema de ldgica, a seguir, extraido do livro: Ler, escrever e
resolver problemas: habilidades basicas para aprender matematica (SMOLE; DINIZ, 2001, p.
115), os professores puderam, individualmente e em grupo, e num segundo momento, discutir
e resolver o problema proposto. No momento inicial da entrega do problema para os
professores, nenhum teve resisténcia para resolvé-lo. Todos puderam familiarizar-se com o
problema, desenvolvendo uma estratégia de resolucdo. No momento de discutir e
compartilhar suas ideias com os grupos formados, houve um recuo por parte da maioria dos

professores, dizendo que a resposta encontrada por ele era a mesma do colega.

Figura 3.2 — Problema de logica: Os irmaos

Alice, Bernardo, Cecilia, Otavio e Rodrigo sido irmaos. Sabemos que:
- Alice ndo é a mais velha

- Cecilia ndo ¢ a mais nova

- Alice ¢ mais velha que Cecilia

- Bernardo é mais velho que Otavio

- Rodrigo € mais velho que Cecilia e mais moco que Alice
Voceé pode descobrir a ordem em que nasceram esses 5 irmaos?

Fonte: Smole; Diniz, 2001, p. 115

A formadora-pesquisadora interveio no processo da resolugdo do problema,
solicitando aos grupos formados para discutirem as estratégias desenvolvidas na resolu¢do do
problema proposto. Apods sua intervencao, os professores compartilharam suas ideias.

Na apresentacdo da resolugdo do problema, cada grupo expds a estratégia
utilizada: 1° grupo: resolveu o problema por eliminag¢do dos nomes dos participantes no
problema. 2° grupo: resolveu o problema por eliminagdo dos nomes, mas focaram o olhar
para a imagem. 3° grupo: resolveu o problema por eliminagdo e, no final, descobriram que,
como resposta, formaram a palavra BARCO. Resposta: Do mais velho ao mais novo:
Bernardo, Alice, Rodrigo, Cecilia e Otavio.

Analisando o que o grupo 3 descobriu no processo de resolugdo do problema,
constatamos que, além de ler o problema e resolvé-lo, o grupo buscou fazer a leitura do
resultado do problema, destacando, portanto, o significado da leitura e da escrita na resolugao.

Na solu¢ao apresentada, a formadora buscou discutir o problema com o grupo, sintetizando as
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ideias acerca do processo de resolugdo, dentro de uma determinada l6gica de idades dos
irmaos apontada pelos grupos nas diferentes estratégias que chegaram a mesma solugao.

De acordo com Ball (1991), os professores dos primeiros anos necessitam de
uma compreensdo mais fundamentada da matematica que ensinam nas suas aulas. Nesse
processo, ¢ importante construir atividades e materiais, para a sala de aula, que proporcionem
o aprender e o ensinar matematica numa relagcdo dialdgica que estabeleca a comunicagdo ¢ a
negociacao de significados matematicos com o professor e os alunos e entre eles.

Buscamos também, nos encontros formativos, discutir e vivenciar o0s
“momentos de jogo” sugeridos por Grando (2004, p. 45-70): “Familiariza¢do dos alunos com
o material do jogo; reconhecimento das regras; o ‘Jogo pelo jogo’: jogar para garantir regras;
intervengdo pedagdgica verbal; registro do jogo; intervencdo escrita; jogar com
‘competéncia’”. Essa autora salienta que “o jogo e a resolu¢do de problemas apresentam-se
impregnados de contetido em agdo e que, psicologicamente, envolvem o pensar, o estruturar-
se cognitivamente a partir do conflito gerado pela situagdo-problema” (GRANDO, 2004, p.
30).

No contexto do desenvolvimento de alguns jogos, as situagcdes-problema foram
criadas pelos professores. Dessa forma, foi proposto aos grupos ndo apenas resolver o
problema contido no jogo, mas também criar problemas.

A respeito da Figura 3.3, mostramos, no diario reflexivo, parte do didlogo entre
a formadora-pesquisadora e os professores, apds discussdo e vivéncia do formato de uma aula
utilizando a metodologia da resolugdo de problemas, com os momentos: “antes, durante e
depois” (VAN DE WALLE, 2009).

No primeiro momento, “antes”, a formadora-pesquisadora apresentou os
problemas criados pelos professores (1° ano, 2° ano, 3° ano, 4° e 5° ano) através do
desenvolvimento do jogo “Construindo o 10”'°. O problema foi lido por uma professora.
Nesse momento “antes” de resolver o problema, ¢ importante verificar se o problema foi
compreendido pelos resolvedores e se querem esclarecimento acerca dele. A partir dos
problemas criados, a formadora-pesquisadora solicitou que os professores discutissem a
questdao: De que forma poderiamos trabalhar o sistema de numeracao decimal?

Juntos, em grupo, os professores discutiram essa questdo e o processo de

resolug¢do do problema. Esse ¢ o momento “durante”, em que os professores trabalham com o

'“Na realizacio desse jogo, os grupos formados tiveram que montar os cinco quebra-cabegas e registrar as
operagdes de cada quebra-cabega nas fichas, obtendo, em cada um, a soma 10. Durante o desenvolvimento do
jogo, os grupos criaram situagdes-problema.
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problema, construindo seu conhecimento.

No momento “depois”, os grupos compartilharam suas ideias acerca de que
forma poderiam trabalhar o sistema de numerag¢do decimal, partindo dos problemas criados
através do jogo “Construindo o 10”.

O dialogo entre as professoras Carla e Maria revela uma pratica tradicional do
trabalho com a resolugdo de problemas, em que os alunos as vezes ndo leem e nao interpretam
as informagdes contidas no problema, mas aplicam as regras e os algoritmos apresentados e
explicados pelo professor — sem criar, portanto, as suas estratégias.

A partir do que as professoras discutiram e apresentaram sobre o sistema de
numera¢do decimal (Figura 3.3), constatamos que, desde o enunciado do problema até o
processo de resolucdo, todo o processo possibilita o trabalho com os numeros e sua
representacdo no nosso sistema de numeragdo decimal, e varios questionamentos poderao
ser apresentados em relacdo a quantidade e sua representagdo: O nimero maior
apresentado no problema, com o numero menor, formarda que numero?; Algum dos
nimeros apresentados no problema corresponde a dezenas? Por qué?; O que poderiamos

fazer para formar as centenas no problema resolvido?.

Figura 3.3 - Parte do diario reflexivo de campo da formadora-pesquisadora - 19/05/11

O problema a seguir foi criado por um grupo de professores do 1° ano, a partir do desenvolvimento
do jogo “Construindo o 10”.

A professora Carla leu o problema criado pelo grupo do 1° ano e questionou de que forma
poderiamos trabalhar o sistema de numeragao decimal.

Carla: Pensando no sistema de numerag¢do decimal, quando a gente coloca os numeros e
pensando na interpretagdo do problema, ja tive uma experiéncia que os alunos ndo leem o
problema, costumam ir logo usando os numeros e inventando uma conta pararesponder o
problema. A partir do momento que vocé escreve o trés, ele devera gravar esse numero,
desenhando, para responder o problema.

Formadora-pesquisadora: Se o estudante, no problema, coloca o numero e ndo faz a leitura, e vai
logo resolvendo, por que isso acontece? Por que ndo faz a leitura do problema?

Carla (Sorriu!): £ a preguica de ler.

Formadora-pesquisadora: £ s6 a preguica?

Maria: Acho também pelo nosso habito como professora. Acredito que todo mundo. Colocamos no
quadro o arme e efetue sem contexto e eles tém que fazer aquilo la. S6 tem o numero e vdo logo
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resolvendo. Quando eles estdo mais adiantados, usamos desse contexto, dos problemas. No caso
do problema tem o contexto que sdo as figurinhas. Na minha visdo, eles vdo direto pegar e fazer
alguma conta, ou seja la qual for, porque nos ensinamos fazer isso. Foi uma prdtica ensinada.

As professoras apresentam, no dialogo, experiéncias com o trabalho com a resolug@o de problemas
e relatam como e por que os alunos ndo leem o problema apresentado. Eles costumam usar os
nameros contidos no problema e inventar uma conta para responder o problema. Isso acontece na
pratica porque os estudantes estdo acostumados resolver os problemas através da aplicagdo de
regras e algoritmos, reproduzindo os procedimentos ditados pelo professor. Esta constatacdo foi
revelada no dialogo apresentado no diario.

A experiéncia apresentada por essas professoras revela praticas do trabalho com a resolugdo de
problemas ainda existentes, por desconhecerem outras formas diferenciadas de trabalhar os
conteidos matematicos. A pratica ensinada por essas professoras é uma pratica utilizada dentro do
contexto da sua formagao matematica.

Fonte: acervo do projeto de pesquisa aqui apresentado

J& pontuamos anteriormente neste texto que os problemas matematicos, numa
aula tradicional, sdo apresentados em momento posterior ao desenvolvimento de um conteudo
de matematica, como revela também Van de Walle (2009, p. 58): “tradicionalmente, o
professor ensinava a matemadtica e os alunos a praticavam durante algum tempo e, entdo, era
esperado que eles usassem as novas habilidades ou ideias na resolug@o de problemas”.

Na resolugdo do problema da Figura 3.4, as duplas sentiram dificuldades para
tornar verdadeira a igualdade numa representacdo convencional da subtragdo, usando a

demonstragdo com palitos de fosforo.

Figura 3.4 - Problema proposto para os professores

Com 41 palitos de fosforo, foi construida a igualdade FALSA seguinte: Deslocar dois e somente dois palitos a

fim de torna-la VERDADEIRA.

magung il

Fonte: Jonofon Sérates—(http://galileu.globo.com/edic/100/desafiol.htm)

Para vivéncia dos momentos propostos por Van de Walle (2009), a formadora-
pesquisadora, no momento inicial, na fase antes da resolugdo, convidou os professores para
que sentassemem duplas, as quais receberam o problema proposto.

No primeiro momento, “antes” de resolver o problema, a formadora-
pesquisadora verificou se o problema havia sido compreendido pelos professores e se queriam
esclarecimentos acerca dele. Nesse momento, ela convidou um dos professores para fazer a

leitura do problema. Como todos disseram té-lo entendido, foi proposto as duplas que o
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resolvessem.

Percebemos envolvimento e motivagao das duplas (Figura 3.5) no momento
“durante” a resolucdo do problema. Alguns professores disseram que o problema ndo tinha
resposta. A formadora-pesquisadora sugeriu tentarem utilizar outras estratégias, porém,
embora algumas duplas buscassem modificar o problema, nesse momento, durante a
resolucdo, a formadora-pesquisadora ndo apresentou o resultado, mas interveio, buscando

instigar o grupo para criar as suas estratégias.

Figura 3.5 - Resolvendo o problema em dupla

Fonte: arquivo do projeto de pesquisa

Durante a resolu¢do de um problema, ¢ importante que o seu resolvedor se
sinta desafiado e motivado a produzir seu conhecimento. Possibilitar, na proposta de
resolucdo de problema, o estar junto com o colega, formando dupla ou grupo, ¢ um bom
recurso para que ocorra discussdo de ideias com colegas (VAN DE WALLE, 2009). Também
¢ imprescindivel, nessa dindmica de trabalho, um ambiente de respeito as ideias do outro no
processo de resolug¢ao do problema.

Nesse momento, “durante” a resolugdo do problema apresentado
anteriormente, a professora Carla e sua colega chegaram a solucdo. No momento, “depois”,

Carla foi ao quadro de giz (Figura 3.6) compartilhar as suas ideias.

Figura 3.6 - Compartilhando as ideias na resolugdo do problema

Fonte: arquivo do projeto de pesquisa
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A professora Carla explicou para o grupo que, primeiro, resolveu o problema
por tentativa, movimentando os palitos, mas acabava deslocando mais palitos do que o
proposto no problema. Depois de algumas tentativas, conseguiu descobrir que deveria
deslocar um palito do “82”, ficando 62, e colocar esse palito no sinal da operagdo de
“menos”, ficando a operacdo de “mais”, e um palito do 2 de “28”, ficando 38.

Concordamos com Van de Walle (2009) que, quando os resolvedores
encontram dificuldades no processo de resolugdo de um problema e t€ém a oportunidade de
discuti-las com alguém, de conhecer as dificuldades que outras pessoas experimentam,
integram-nas com naturalidade. Percebemos o que enfatiza esse autor no problema
apresentado anteriormente.

No final das discussdes, a formadora-pesquisadora sintetizou as ideias
principais compartilhadas e discutiu com os professores que os puzzles com fosforos, ou seja,
0s jogos/problemas de quebra-cabeca sdo desafiadores. Sao os problemas da matematica
recreativa, aqueles cuja solucdo, quase sempre, depende de se perceber algum detalhe que ¢ a
chave para solucdo. Por exemplo, no puzzle apresentado, encontramos a operagdo da
subtracdo que tornou o resultado falso. Para obter o resultado 100, foi necessario alterar dois
palitos e efetuar a soma. Nesse caso, os sinais de mais e de menos (+ ¢ -), representados com

palitos de fosforos, sdo simbolos mateméticos usados para representar as operacdes de adicao

e subtragcdo. No problema, tinhamos a subtragcdo e, com a alteracdo de dois palitos para tornar
a igualdade verdadeira, obtivemos a adi¢do. Outros problemas poderiam ser criados, partindo
do que foi apresentado.

No momento da resolu¢do desse problema, a professora Fatima destacou que
era impossivel encontrar a solugdo, a ndo ser que se criasse outro problema. Poderiamos, sim,
criar outros problemas com puzzle para discutir outras quantidades dentro do nosso sistema de
numeragdo decimal, tais como, o milhar ¢ o seu valor posicional na representacdo do
numeral.

De acordo com Passos e Romanatto (2010, p. 62), “quando os algoritmos sdo
compreendidos, as suas utilizagdes facilitam e tornam mais rapida a resolugdo dos célculos
das situagdes-problema”.

No didlogo a seguir, entre a formadora-pesquisadora e os professores, esses
novos conceitos e conteidos que poderdo ser construidos através da resolucdo do problema
proposto sdo discutidos no grupo. Os professores partilham nesse didlogo os seus saberes ¢

aprendizagens.
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Formadora-pesquisadora: Qual o sentido do verdadeiro e do falso num problema? Como agir perante as
respostas encontradas no problema?
Ana: E preciso saber o motivo do erro ou por que ndo encontrou a resposta do problema.
Formadora-pesquisadora: £ importante dialogar com os estudantes as estratégias que poderdo utilizar na
resolugdo do problema.
Marta: Lembro, na faculdade, quando o professor trabalhou probabilidade e fazia, no momento dos exercicios e
problemas, olhar somente as respostas e nunca discutiu os resultados encontrados. O professor deve fazer uma
andlise da sequéncia de todos os fatos utilizados pelos alunos na resposta do exercicio. Analisar o pensamento
do aluno.
Formadora-pesquisadora: £ necessdrio, como vocé coloca, Lourdes, analisar as respostas do problema em
todos os momentos de sua resolucdo.
Carla: Eu e as minhas colegas do 2° ano da escola temos a seguinte maneira de buscarmos no momento da
corregdo do problema: analisar se o aluno conseguiu interpretar os dados contidos no problema e se montou a
operacdo. As vezes, ndo faz pela falta de atencdo e por errar um niimero. Buscamos seguir dois momentos na
corregdo do problema: ver se o aluno interpretou o problema e a sistematizag¢do da operacgdo, a ndo ser que ndao
tem nada a ver. Os alunos sabem resolver continhas. O nosso maior problema é a interpretagio do problema. E
preciso levar em conta o que os alunos fizeram na resolug¢do do problema.
Maria: £ necessdrio considerar e discutir o que os alunos fizeram.
Carla: Se vocé for ver, eles fizeram o mais dificil: leu, entendeu e conseguiu retirar os dados do problema e
montar uma continha.
Formador Mauro: O credencial da Pedagogia é que a gente tem uma ideia inicial das coisas. Entdo, por
exemplo, quando vocé pede a crianga para contar o que fez por fala, gesto, na realidade, eles estdo escrevendo
o pensamento. Em matematica, muitas vezes, se tem problema, ¢ com a logica e com o pensamento e ai qualquer
documento hoje esta escrito: leve em conta a experiéncia da crianga, os conhecimentos prévios. Ndo sei se é tdo
facil tentar tirar o que ela pensou. As vezes para corrigir esse pensamentondo falo estd errado.
Fatima: Ontem na minha sala de aula foi interessante. O professor de Educac¢do Fisica falou: “Nossa! Vocé
Jjudiou hoje dos alunos”. Sabe, judiei ndo, eles precisam comegar a pensar. Elaborei uma situa¢do-problema
com grdfico. E no grdfico tinha que fazer varias contas para chegar a um numero. Um aluno falou: “Entendi”.
Ele fez a conta e disse: “Ndo entendi”. Apagou e falou: “Entendi”. Dentro do problema tinha a resposta. Eles
tinham que saber qual conta para chegar naquela resposta. Fez a conta e disse: “Ndo entendi ainda”. Falei:
“Leia de novo”. Foi, foi eles conseguiram fazer. 70% da sala conseguiram. Quando um descobre, quer
socializar com os outros.
Carla: Mas tem uma coisa que a gente completa. A gente considerou meio certo, mas nos temos uma ficha de
avalia¢do de matematica onde a gente coloca se a crianga domina a operagdo e se domina a situagdo-problema.
Entdo esta la a situagdo-problema de adicdo, ele interpretou, mas fez a conta errada, eu ndo coloco que ndo
domina; coloco que ele precisa aprimorar a operagdo, pois ele interpretou, so que ainda falta alguma coisa, ele
precisa aprimorar a opera¢do. Precisamos saber onde trabalhar.
Formador Mauro: Isso é importante, as vezes numa avaliagdo o objetivo é o raciocinio, mas tem uma hora que
o objetivo pode ser o calculo. Entdo aquela historia, é meio certo, depende o que estava querendo, mas se errou
no calculo e eu estava querendo o calculo...
Formadora-pesquisadora: Por isso que, numa atividade, temos que ter bem definidos os objetivos.
Maria: Acho importante perguntar os porqués. Ontem estava trabalhando com minha turma, e uma das
atividades era medida. Eles tinham que medir uma fita, o comprimento e a largura. Eles mediram, usando a
régua, e anotaram. Tinha uma pergunta: qual é o maior: o comprimento ou a largura? Sabiam que o
comprimento era 10 e a largura 2. Perguntei: “Quanto a mais é maior?” Todos sabiam que era 8. Quando
perguntei por que era 8, ndo sabiam como dar a resposta porque ndo sabiam fazer o esquema do 2 para chegar
ao 10. Foi onde eles comecaram a pensar. A atividade foi interessante.
Formadora-pesquisadora: Partindo-se do problema que vocés resolveram em dupla, vimos nas falas de cada
um o quanto é importante ouvir os estudantes no momento do compartilhar as ideias da forma como o problema
foi resolvido.

Percebemos, no didlogo estabelecido entre os professores ¢ formadores, que o
processo de resolucdo do problema proposto proporcionou momentos de discussdo,
explica¢do, compartilhamento de ideias. Também ocorreu preocupagdo com o algoritmo e
com o fechamento da tarefa proposta. Notamos “um saber plural e heterogéneo que envolveu

conhecimentos e um saber-fazer diversos” (TARDIF, 2010, p. 18).
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Com essa abordagem, os professores perceberam a importancia de o estudante
criar outras estratégias de resolu¢do de um problema. Viram que esta precisa ser
compreendida como algo que vai além do processo de resolucdo mecanico de contas de
matematica. As contas sdo apenas um dos meios utilizados nesse processo. Os participantes
concluiram que existem outras estratégias ¢ € necessario possibilitar ao estudante lancar mao
delas — desenhos, graficos, tabelas, esquemas, apoio de materiais concretos, além de outras —
para resolver problemas propostos e, se for o caso, aplicar a operacdo (CARVALHO, 2005).

Buscamos, no percurso da formagdo continuada, contribuir para a formagao
dos 16 professores em relacdo ao trabalho com a resolugdo de problemas. Eles procuraram
avangar na compreensao do que faziam, ao trabalhar a resolucdo de problemas em suas aulas
e apresentar as novas propostas que estavam sendo veiculadas para o ensino de matematica
através da resolucdo de problemas, “de modo que pudessem confrontd-las com os
conhecimentos e experiéncias que ja possuiam como profissionais do ensino nessa area do
conhecimento e que, se considerassem importante € necessario, reconstruissem suas praticas
de forma fundamentada” (REYES et al.,2005, p. 287).

E importante que os programas e os cursos de formacdo dos professores em
servigo contemplem o aprofundamento tedrico e a vivéncia pratica dos contetidos
matematicos que estes ensinam, para trabalhar com os alunos ndo somente os conteudos
conceituais (as ideias e os conceitos) e procedimentais (colocar em pratica os conhecimentos
adquiridos com os contetidos conceituais), mas também os contetdos atitudinais (vivéncia do
aprendido e construido no mundo que os rodeia) de diferentes naturezas.

Ao indagar a professora Sonia se, depois da participagao dela na ACIEPE, iria
propor problemas apds desenvolver um contetdo de matematica ou antes de iniciar o ensino

de um conteudo, ela explicou:

Agora ja estou propondo problemas antes de iniciar o ensino de um conteudo.
Quando olho para traz, falo: “Nossa, eu fiz isso! O que eu fiz até hoje”. Ndo da
mais para voltar. E como se andasse de bicicleta e desaprendesse. Vocé ndo
desaprende.

E sempre a resolugio de problemas. Lan¢ar o desafio e depois trabalhar os
conteudos. (Professora Sonia, entrevista, set. 2011).

Antes da formagdo, SOnia costumava propor problemas apds desenvolver um
conteido de matemadtica e trabalhava com os problemas convencionais. Participando da
formag¢do, avancou na compreensdo do que fazia. Ela agora propde o problema antes de
iniciar o ensino do conteudo, lancando-o como um desafio. Também apresenta os problemas

ndo convencionais a sua turma do 3° ano. Esses problemas sdo mais desafiadores no processo
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de resolugao.

Constatamos, nas falas dos professores nas entrevistas, que a participacao deles
nessa formacdo e o contato que tiveram durante o ano da pesquisa com o material Ler e
Escrever'” contribuiram para proporem problemas antes de iniciar o ensino de um conteudo e

utilizarem problemas ndo convencionais em suas aulas.

Usava mais os problemas convencionais, mas agora, depois da ACIEPE, estou
mudando e uso os ndo convencionais. Estou buscando. Também vém propostas
assim no Ler e Escrever e antes a gente ndo achava.

Os problemas ndo convencionais levam os alunos a pensar mais sobre, ele tem que
pensar mais e ajuda mais.

Também estou propondo para os alunos criar problemas nas aulas de matematica.
(Professora Karina, entrevista, set. 2011)

O problema ndo convencional da mais resultado. Eles ficam interessados em saber.
Esse problema ¢ dificil, mas eles conseguem resolver. (Professora Roseli, entrevista,
set. 2011)

Agora estou mudando, e hoje estou apresentando os problemas ndo convencionais e
proponho também para meus alunos criarem.

Trabalho também para ele criar o problema. Quando tem que, a partir dos dados,
elaborar uma situacdo, eles ja sabem a estrutura da situa¢do-problema.

Quando quero saber multiplicagdo, vou trabalhar os pés da cadeira, os dias
dasemana, o gatinho, outros animais, vou usando outras informagdes e vamos
criando varias situagoes.

O Ler e Escrever do 3° ano traz essa proposta. Ele traz problemas com informagées
embaralhadas e com informagées adicionais, que ndo usam naquele problema, mas
que, depois, vocé pode levar a crian¢a a formar um problema, uma situa¢do com
aquela informagdo. NOs fizemos isso essa semana, porque vinha uma informagdo
que ndo cabia e ndo tinha por onde. Eles queriam saber o que fazer com aquela
informacdo, ai eles resolveram elaborar outra situagdo que eles poderiam resolver.
Atendeu a proposta do Ler e Escrever, e a proposta saiu deles, de criar um novo
problema daquela informagdo que foi dada e estava sobrando. Eles queriam
utilizar.

Isso foi possivel por essa outra visdo que foi dada sobre a resolu¢do de problemas
na ACIEPE. (Professora Sonia, entrevista, set. 2011).

As professoras Karina, Roseli e Sonia observam que, passado algum tempo do
processo formativo, obtiveram melhores resultados com seus estudantes, ao trabalhar com os
problemas ndo convencionais e antes de iniciar o ensino de um conteido de matematica.
Essas professoras apontam mudanca em sua pratica ao propor e criar problemas. A mudanga
¢ dificil, mas ¢ possivel, como destaca Freire (2000). Sempre ha o que fazer e como fazer,

principalmente quando existe, no espago formativo e profissional, o trabalho coletivo e

""Mais do que um programa de formagio, o Ler e Escrever é um conjunto de linhas de acdo articuladas que
inclui formagdo, acompanhamento, elaboragdo e distribuicdo de materiais pedagogicos e outros subsidios.
Outras informagoes sobre o Ler e Escrever estio disponiveis no enderego: <http://lereescrever.fde.sp.gov.br/>.
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colaborativo, pois este oportuniza aos professores trabalhar juntos; aprender uns com os
outros; encarar os desafios existentes na pratica docente e as possiveis mudangas, num
processo infinito de aperfeigoamento continuo (HARGREAVES, 1998).

A professora Sonia, no seu diario reflexivo, ressalta a mudanga no processo de
resolugdo do problema proposto para os seus estudantes do 3° ano. Antes da participagdo da
professora na ACIEPE, os seus alunos usavam somente as operagdes (adigdo, subtracao,
multiplicagdo e divisdo) para resolver os problemas. Isso ocorria, na pratica dessa professora e
de outras, por desconhecerem outras propostas de trabalho com a resolucdo de problemas e
pela falta de vivéncias do que a metodologia da resolugdo de problemas sugere para as aulas

de matematica.

Na resolugdo do problema: Tenho 4 caixas. Cada caixa tem 3 brinquedos. Quantos
brinquedos eu tenho? pude perceber que minha turma do 3° ano ja ndo perguntava
mais qual conta utilizar para resolver o problema e todos os grupos formados na sala
puderam participar dos momentos da aula com a metodologia da resolugdo de
problemas: “antes, durante ¢ depois”, propostos por Van de Walle (2009). Percebi
também que buscavam desenvolver estratégias para resolver o problema. (Professora
Soénia, fragmento do diério reflexivo, jun.2011)

E fundamental que os alunos conhecam e desenvolvam diferentes estratégias
(desenhos, graficos, tabelas, esquemas, apoio de materiais concretos, se for o caso, aplicando
a operagdo) para resolver os problemas propostos e criados no contexto de cada aula.

Seguem, na Figura 3.7, algumas das respostas apresentadas pelas duplas de
estudantes (utilizamos a inicial do nome) no momento “durante” a resolucdo do problema:

Tenho 4 caixas. Cada caixa tem 3 brinquedos. Quantos brinquedos eu tenho?

Figura 3.7 - Resolugdo do problema proposto pelos estudantes do 3°ano

Estudantes: Ge M

Estudantes: Fe G
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Estudantes: K e E

Fonte: acervo do projeto de pesquisa

Analisando as respostas apresentadas pelos estudantes do 3° ano, notamos que
estes ndo usaram somente a conta, mas incluiram outras estratégias no processo de resolucao

do problema. A esse respeito, a professora Sonia aponta em seu diario reflexivo:

Antes os estudantes da minha turma aplicavam somente a conta e longe de utilizar
desenhos como estratégia de resolugdo do problema.

Eles tém hoje a preocupacdo em ler e interpretar as informagées contidas no
problema, no momento ‘“antes” e ‘“durante”, criando assim uma estratégia de
resolu¢do do problema e aplicando e confrontando as respostas no momento
“depois” em que compartilham as suas ideias e estratégias desenvolvidas na
resolugdo do problema. (Professora Sonia, fragmento do diario reflexivo, jun. 2011)

As estratégias apresentadas pelos estudantes do 3° ano no processo de
resolucdo do problema foram sintetizadas pela professora, que destacou que o mesmo
problema foi resolvido de diferentes maneiras. Posteriormente, os conceitos matematicos, tais
como a adi¢do, a multiplicagdo e as formas geométricas, apresentados no problema e nas
respostas foram discutidos e explicados com a participagao dos estudantes.

Hiebert et al. (1997) apresentam o problema como uma tarefa ou atividade para
cuja resolucdo os estudantes contam com estratégias diversificadas. E cabe ao professor ter
conhecimento disso e dispor-se a empreender essa tarefa.

A professora SOnia destaca em seu diario reflexivo:

A reflexdo acerca do meu trabalho com a resolug¢do de problema e as mudangas
acontecidas na minha sala de aula se deram por minha vontade e coragem em
utilizar o aprendido e compartilhado na ACIEPE, na minha prdtica docente, nas

aulas de matemdtica da minha turma do 3° ano. (Professora Sénia, fragmento do
diario reflexivo, jun.2011)

Além das mudancas na pratica dessa professora, ao trabalhar a resolugdo de
problemas, também a professora Karina, ao ser entrevistada, relata como foi ensinar

matematica através da resolug¢ao de problemas e as mudangas acontecidas.
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Os meus alunos do 5° ano hoje ddo conta de resolver problemas com carros no
estacionamento, numero de rodas. Eles desenham sdo tantas rodas. Antes parecia
impossivel os meus alunos resolverem problemas e falava: “Meu Deus! Serd que
ndo vou conseguir?”. E hoje percebo que eles conseguem. Mas sei que tenho muito
que aprender. Estou comegando, mas a mudanga ja deu resultado. (Professora
Karina, entrevista, set.2011)

Essas mudangas foram possiveis na pratica dessas professoras porque a
formagdo lhes permitiu vivenciar experiéncias novas de aprendizagem, compartilhando as
suas proprias ideias, saberes e aprendizagens da pratica profissional.

A professora Carla relatou o desenvolvimento do jogo ‘“Pegadas da
Matematica” na sua turma do 2° ano, com a participacdo da professora e diretora Manuela,
participante da formagdo. Esse jogo foi realizado na formagdo com o grupo de professores e
proposto para ser vivenciado na sala de aula em que cada um atuava, fazendo as modificagdes
necessarias. Essas professoras participantes da formagdo decidiram vivenciar esse jogo com
os estudantes do 2° ano.

Essa atitude comprova o que afirma Charlot (2005, p. 98): “formar professores
¢ dota-los de competéncias que lhes permitirdo [...] construir as mediacdes entre praticas e
saberes através da pratica dos saberes e do saber das praticas”. No percurso dos encontros
formativos e das atividades formativas realizadas e construidas, procuramos levar em
consideragao os saberes e as aprendizagens da pratica dos 16 professores. Os relatos seguintes
parecem revelar a eficiéncia dessa decisao.

Apresentamos aqui alguns dos “momentos do jogo” vivenciados pelas
professoras Carla e Manuela e pelos estudantes do 2° ano. Esses momentos foram discutidos e
vivenciados nas atividades formativas e nas salas de aula, ao utilizar a metodologia da
resolug¢do de problemas no trabalho com os jogos nas aulas de matematica, com o intuito de
criar situagdes-problema dentro dos momentos desafiadores que o jogo possibilita aos seus
participantes.

Na dimensao do trabalho colaborativo, essas professoras realizaram o jogo
“Pegadas da Matematica” (Apéndice G), buscando a interagdo entre os estudantes na vivéncia
dos “momentos do jogo”. Eis o relato do desenvolvimento dessa atividade pelas professoras

Carla e Manuela:

Na realizagdo do jogo, dissemos que iriamos brincar com o jogo das pegadas e para
isso seria necessdario confeccionarmos um tabuleiro utilizando os nossos pés. Entdo
pintamos com guache a sola dos pés de cada crianca e carimbamos no papel o
cenario, alternando as cores verde, vermelho e azul, colocando em um dos lados
inicio e no outro fim. Todos os estudantes participaram desse momento inicial do
jogo, organizando o material necessdrio para execug¢do do jogo de acordo a
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metodologia e as regras do jogo.

Figura 3.8 - Familiarizando-se com o material do jogo

Fonte: acervo do projeto de pesquisa

Em seguida, dividimos os estudantes em dois grupos (entregamos aleatoriamente os
numeros 1 e 2 para divisdo dos grupos). Cada grupo elegeu um nome para sua
equipe e escreveu na lousa juntamente com os nomes dos representantes, ficando
assim: GRUPO 1: Trio Elétrico e GRUPO 2: Explosdo Dinamite.

Figura 3.9 — Juntos, formando as equipes

VGO DA PEEADA

Fonte: acervo do projeto de pesquisa

Esse foi o momento da “familiarizagdo dos alunos com o material do jogo”, em

que os participantes entram em contato com esse material, organizando-o de acordo a
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metodologia e as regras do jogo.

O momento seguinte foi a escolha de um participante do grupo para iniciar o
jogo. Eles decidiram que seria a menor crianca do grupo. As duas menores iniciaram primeiro
a jogada na decisdo do par ou impar, para ver que grupo iniciaria primeiro.

Figura 3.10 — Juntos, reconhecendo as regras do jogo

Fonte: acervo do projeto de pesquisa

Explicamos, entdo, que uma crianca de cada grupo, na sua vez, iria jogar o
dado e, de acordo com o nimero tirado, avancaria no tabuleiro, sortearia uma carta, faria
leitura da questdo em voz alta e o grupo teria que responder. Caso acertassem, andariam mais
duas casas e, se errassem, voltariam duas casas. Ficou estipulado, nas regras do jogo, que o
grupo vencedor seria aquele que conseguisse chegar primeiro ao final do tabuleiro. Esse foi o
momento do “reconhecimento das regras” do jogo pelos estudantes.

Dando continuidade aos momentos do jogo, foi realizada uma jogada para
possibilitar aos jogadores a compreensdo das regras. Nesse momento, sdo exploradas as
no¢des matematicas contidas no jogo e nos problemas criados (Quadro 3.3), para dar os

resultados dos ntimeros contidos no jogo.

Figura 3.11 — Juntos, jogando e resolvendo os problemas matematicos

Fonte: acervo do projeto de pesquisa



104

No desenvolvimento do jogo, as professoras apresentaram as seguintes

questoes:

Quadro 3.2 — Problemas/tarefas criados para o jogo “Pegadas da Matematica”

Qual é o antecessor de 15?

Resolva a adigdo0:6 + 3

Qual ¢ o sucessor de 29?

Igual ou diferente:

Uma dezena e quatro unidades
correspondema que nimero?

Resolva a adi¢d0:9 + 7

X R
Sz X5 XA

A S

Qual ¢ o antecessor de 45? O que ¢ sucessor? O que éantecessor?

Trés dezenas e sete unidades
correspondem a que niimero?

Complete: uma dezena vale | Complete: uma unidade vale

Escreva na lousa o sinal de

diferente.

Igual ou diferente:

OO0 OO
00 OO
OO 00

Escreva na lousa o sinal de igual.

Qual é o sucessor de 49? Qual ¢ o antecessor de 20? Resolva a adi¢do:10 + 6

Fonte: acervo do projeto de pesquisa

As tarefas apresentadas no quadro, pelas professoras Carla e Manuela, dentro
do contexto do jogo: “Pegadas da Matematica”, podem ser transformadas em problemas para
os estudantes, ao solicitar que eles asresolvam de diferentes maneiras.

Analisando o quadro, percebemos que essas professoras incluiram no jogo
exercicios e problemas criados com a participagdo dos alunos. Nos exercicios apresentados, o
aluno dara a resposta imediata, desde que tenha aprendido os conteudos matematicos
explicados pelo(a) professor(a). J& nos problemas que nao apresentam um algoritmo que
possibilite resolver o problema de imediato, os alunos deverdo explorar a situagdo, refletir
acerca do que o enunciado apresenta e desenvolver estratégias diversificadas para chegar ao
resultado.

As professoras Carla e Manuela relataram:

Acreditamos que os objetivos do jogo foram contemplados, pois durante todas as
fases do desenvolvimento do jogo as criangas participaram com grande empenho e
interesse. Ndo teve nenhum aluno que se recusasse a jogar, até mesmo os alunos que
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ainda ndo liam fizeram questdo de sortear a carta, ler e responder a questdo,
mesmo que para isso precisasse pedir a ajuda de um colega.

Os alunos gostaram, participaram na organizagdo do jogo e na criagdo das regras.
Espagos diferentes foram criados na elabora¢do do jogo. Houve melhor
participa¢do da turma na aula de matemadtica. Mostraram-se motivados e
desafiados a cada jogada. (Professoras Carla ¢ Manuela, fragmento do diario
reflexivo, jun. 2011)

Essas professoras compartilharam que o desenvolvimento do jogo “Pegadas da
matematica”, com os alunos do 2° ano, possibilitou maior envolvimento do grupo e
aprendizagem das situagdes-problema apresentadas. Também puderam reconhecer, no
desenvolvimento desse jogo, que ¢é possivel inserir nas aulas de matematica outras
metodologias de ensino e que mudancas significativas poderdao acontecer na pratica docente.

Grando (2004) aponta a importancia de trabalhar o mesmo jogo algumas vezes,
e ndo em uma Unica aula de Matematica. A vivéncia desses “momentos do jogo” em mais
aulas propicia a realizagdo de mais atividades matematicas.

As professoras Carla e Manuela puderam vivenciar na pratica o que esta autora
sugere. Elas enfatizaram, nos seus depoimentos, que o mais dificil nesses momentos foram a
criacdo e a resolugdo das situagdes-problemas através do desenvolvimento de um jogo, porque
os estudantes tinham pouca vivéncia e, na pratica, nao tinham trabalhado ainda a resolugdo de
problemas nessa perspectiva. Destacam, no didrio reflexivo, que muitos de seus alunos
estranharam o que fizeram no jogo.

As discussdes e as vivéncias nos encontros formativos deixaram claro que os
professores participantes da formacao desconheciam essa perspectiva da criagdo de problemas
por meio do desenvolvimento de um jogo matematico e a metodologia da resolucao de
problemas na perspectiva apresentada por Onuchic (1999) e Van de Walle (2009). Por isso, €
necessario “promover nos professores uma atitude de investigagdo e de constante
questionamento, de modo a que desenvolvam uma atitude de abertura em relagdo a
experimentacao e inovacao” (SERRAZINA, 2005, p. 308).

Apresentamos outra experiéncia, vivenciada na ACIEPE, de problemas criados
pelos professores (Figura 3.12) a partir dos nimeros escolhidos por eles, de 1 a 100, e escritos

na figura desenhada no papel.
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Figura 3.12 — Problemas criados pelos professores

Manuela Sabrina

Fatima

Leticia

Fonte: acervo do projeto de pesquisa
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Algumas nog¢des matematicas contidas no enunciado dos problemas poderao
ser discutidas: O ntimero da resposta do problema criado por Sabrina representa quantas
unidades e quantas dezenas?; Retirando uma unidade do niimero 96, equivalente a idade, no
problema criado por Leticia, quanto teremos?; Acrescentando uma unidade no numero 33 do
problema criado por Fatima, o que acontecera?; Acrescentando uma dezena na soma dos
numeros pares do problema criado por Ana, o que acontecera? Qual o total? O que foi preciso
fazer?; H4 nimeros no jogo que representam as centenas?.

Concordamos com Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 48), ao salientarem:

Se a resolucdo de problemas ¢ fundamental ao fazer matematico, o mesmo podemos
dizer dos processos de elaboragdo de situagdes-problema por parte do aluno.
Partilhamos dos argumentos de Chica (2001): quando o aluno cria seus proprios
textos de problemas, ele precisa organizar tudo o que sabe e elaborar o texto, dando-
lhe sentido e estrutura adequada, para que possa comunicar aquilo que pretende.
Além disso, esse tipo de estratégia modifica as maneiras mais usuais de trabalhar
situagdes-problema. De certa forma passa a ser um incentivo, pois aos alunos ¢
proposto agora um novo desafio, que ndo ¢ mais apenas dar solu¢do a um problema,
e sim criar um. O professor, ao propor esse tipo de atividade, pode explorar outras
areas do conhecimento, como a disciplina de lingua portuguesa, abordando o
refinamento nas produgdes de textos, por meio de revisdes coletivas realizadas com
os alunos.

O processo de elaboracdo de problemas a partir do contexto do jogo, a partir da
leitura de uma imagem e das historias infantis, entre outras tipologias textuais, ¢ fundamental
ao fazer matematico, tanto para os estudantes, como destacam as autoras citadas acima,
quanto para os professores.

No processo formativo, em relagdo ao ensinar matematica através da resolugdo
de problemas, levamos em consideragdo a formacdo matematica dos professores polivalentes
que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental. Nesse contexto, procuramos realizar a
formagdo continuada na dimensdao de um trabalho colaborativo, em que o grupo de
professores participantes teve oportunidade de compartilhar os saberes e as aprendizagens da
sua pratica, e também de conhecer os dos outros professores. Juntos, aprenderam essas novas
propostas a partir das experiéncias do outro e buscaram avangar, partindo dos seus proprios
saberes e das aprendizagens da pratica.

Concordamos com Serrazina (1990): ¢ importante investir na formacao
matematica dos professores, tanto inicial quanto continuada, buscando contemplar os saberes,
as experiéncias e as aprendizagens da pratica dos professores.

O Quadro 3.3, a seguir, apresenta um fragmento do diario reflexivo elaborado

pela professora Paula. FEla descreve e reflete acerca da metodologia da resolucdo de
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problemas. Salienta sua oportunidade de conhecer, na formacdo, os diferentes tipos de

problemas e a possibilidade de sua utilizagao nas suas aulas.

Quadro 3.3 - Fragmento do diario reflexivo da professora Paula — jun. 2011

Durante a ACIEPE pudemos conhecer diferentes tipos de problemas: problemas
convencionais ¢ ndo convencionais; problemas sem solu¢do e outros com mais de
uma solucdo; problemas com excesso de dados; problemas de logica; problemas a
partir de operagdo ou a partir da resposta. Em grupos realizamos atividades para
discutir sobre os diversos tipos de problemas e resolvé-los.

Nesta oportunidade, fomos instigados a refletir sobre a possibilidade e importancia
de inserir em nossas aulas atividades que envolvam a metodologia da resolugdo de
problemas, pensando que tal metodologia auxilia os alunos a considerarem todo o
processo de resolucao: desde a leitura e interpretagdo dos dados; as estratégias que
utilizard para encontrar uma solugdo e o aprendizado que sera significativo, isto
porque, neste caso, a resolucdo ultrapassou a memorizacgao de regras e formulas.

Fonte: acervo do projeto de pesquisa

Segundo Placco e Souza (2006), o processo de significagao das experiéncias,
da produgdo de saberes e das aprendizagens da pratica docente e do processo de formagdo tem
de ser considerado pelo formador nas relagdes de ensino-aprendizagem, ao desempenhar seu
papel de mediador. Devemos levar em conta os saberes do grupo de professores e oferecer
pistas para que novas atribui¢des de significado possam ser realizadas por eles.

Apresentaremos, no capitulo 4, a seguir, os dados obtidos durante a realizagdo
da pesquisa; e buscaremos verificar se o ambiente de formacdo, na perspectiva de trabalho
colaborativo, contribuiu para que o professor compreendesse o papel da resolugdo de
problemas e as potencialidades dessa metodologia de ensino para suas aulas de matematica
dos anos iniciais.

Segundo Larrosa (1999, p. 22), “o sentido do que somos depende das historias
que contamos a nds mesmos [...] Talvez os homens ndo sejamos outra coisa que um modo
particular de contarmos o que somos”. Nesse sentido, a formacdo supde a ideia de um
processo continuo, ao longo da vida, e ¢ marcado pelo inesperado e pelo inusitado. Assim, a
formacgao passa a ser olhada como um percurso, “uma viagem aberta, uma viagem que nao
pode estar antecipada, e uma viagem interior [...] em que através da relacdo com as formas
mais nobres, fecundas e belas da tradicdo cultural alguém ¢ levado até si mesmo”
(LARROSA, 1999, p.53) pela paixdo que se rompe a cada movimento da vida, pela

descoberta, pelo encontro consigo mesmo € com 0s outros.
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4 RUMO AO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL EM AMBIENTE DE
FORMACAO E ATUACAO DOCENTE

Para que os professores aprendam novas formas de ensinar precisam trabalhar com
os pares — dentro e fora da escola -, de forma a aprender com o0s sucessos, 0s
fracassos, os erros e as falhas e a partilhar ideias e conhecimentos (MIZUKAMI et
al., 2002, p. 72).

Neste capitulo, apresentaremos a importancia de um ambiente de formagao e
atuacdo docente, na dimensdo do trabalho coletivo-colaborativo, para proporcionar aos
professores oportunidades de desenvolver-se profissionalmente, de virem a ser sujeitos da sua
propria formacdo, no compartilhamento de suas experiéncias, saberes e aprendizagens da
pratica docente e também na busca de inovagdes e de solucdes para os problemas que
emergem do cotidiano escolar.

Sendo a metodologia da resolug¢ao de problema o foco da formagao continuada,
discutiremos também, neste capitulo, os desafios, os dilemas, os saberes e as aprendizagens
presentes no desenvolvimento profissional dos 16 professores participantes desse ambiente de
formagao e atuacgdo profissional, ao utilizarem essa metodologia nas aulas de matematica.

Cochran-Smith e Llytle (1999) sugerem varias abordagens para o
desenvolvimento do conhecimento profissional, que incluem o conhecimento para a pratica, o
conhecimento em pratica e o conhecimento da pratica. O “conhecimento para a pratica”,
como salientam essas autoras, envolve os conhecimentos que o professor precisa ter para o
processo de ensino-aprendizagem: conhecimentos da matéria a ser ensinada, pedagogicos,
de teorias de aprendizagem e de desenvolvimento humano; e estratégias avangadas e
praticas eficientes de ensino de diversas disciplinas — o conhecimento sobre as bases
disciplinares da educagdo, a organizacdo de sala de aula, a avaliacdo, o contexto social
e cultural da escola e o conhecimento da profissio de professor. As autoras ressaltam o
“conhecimento em pratica” como essencial ao ensino, uma vez que se encontra imbuido na
pratica ou nas reflexdes que fazemos sobre ela. Dessa forma, pressupde que os professores
aprendam quando tém oportunidade de obter outros conhecimentos ou de aprofundar os
seus proprios, por meio de atitude investigativa e reflexdo sobre a sua experiéncia. Ja o
“conhecimento da pratica”, segundo essas autoras, refere-se ao ‘“conhecimento que os
professores precisam para ensinar bem e ¢ gerado quando eles consideram suas proprias salas
de aula locais para uma investigacdo intencional” (COCHRAN-SMITH; LLYTLE, 1999, p.

250). Assim, esse conhecimento diz respeito a articulacdo teoria-pratica-teoria, em que o
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conhecimento e a teoria que sdo produzidos por outros poderdo ser questionados e
interpretados.

Segundo Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 301-302), quando os professores
trabalham juntos, “apresentam problemas, identificam discrepancias entre teorias e praticas,
desafiam rotinas comuns e se baseiam no conhecimento de outros para construir um
enfoque gerativo”; e tentam, dessa forma, “tornar visivel muito do que ¢ considerado dado
no ensino-aprendizagem”.

Foi num trabalho coletivo e colaborativo que os conhecimentos tedricos e
praticos sobre a metodologia da resolugdo de problemas foram compartilhados na ACIEPE e
na sala de aula, pensando nos conhecimentos apresentados pelas autoras: “Conhecimento para
a pratica” — para inserir na pratica a metodologia da resolugdo de problemas, o professor
precisa conhecer essa metodologia, para desenvolver situacdes de ensino-aprendizagem.
“Conhecimento em pratica” — ao utilizar essa metodologia na sua pratica, o professor estara
refletindo sobre suas agdes na pratica e aprofundando seus conhecimentos, a partir de outros
conhecimentos, experiéncias, saberes e aprendizagens da pratica. “Conhecimento da pratica”
— para trazer e avaliar a metodologia da resolugdo de problemas para sala de aula.

Nessa perspectiva da dimensao do trabalho coletivo e colaborativo, o grupo de
16 professores dos anos iniciais foi constituido para buscarem, juntos, promover mudancgas e
iniciar inovagdes no trabalho com a metodologia da resolu¢do de problemas em aulas de
matematica dos anos iniciais. Assim, as oportunidades lhes foram possibilitadas para
refletirem acerca da sua propria experiéncia nas aulas de matemadtica ¢ para obterem
aprofundamento tedrico sobre a metodologia da resolugdo de problemas, utilizando o
“conhecimento para a pratica”, o “conhecimento em pratica” e o “conhecimento da pratica”.

As discussdes e as vivéncias nos encontros formativos da ACIEPE, no primeiro
semestre de 2011, sobre a resolugdo de problemas em aulas de matematica dos anos iniciais
possibilitaram aos professores participantes modificar o desenvolvimento habitual das aulas
de matematica: passaram a trabalhar os problemas matematicos antes de explicar o conteudo.
Nos depoimentos nos encontros formativos, no questionario, na entrevista ¢ nos diarios
reflexivos escritos, os professores participantes da formagdo continuada destacaram
modificagdes nas suas aulas de Matematica e enfatizaram o diferencial dessa formacgao.

A professora Karina aponta no seu depoimento:

Pude perceber o diferencial na minha formacao, participando da ACIEPE, porque
todos os encontros formativos levaram em considerag¢do as minhas experiéncias e
também dos meus colegas professores participantes da formag¢do. Fomos
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valorizados, e, dessa forma, posso dizer que senti estimulada em participar e
contribuiu para novas aprendizagens na minha formagdo Matematica e para minha
pratica docente. (Professora Karina, depoimento, jul. 2011)

Notamos ai “a importdncia de um processo de formagao que valorize os
saberes docentes, propiciando a constru¢do de meios de acdo” (MANRIQUE; ANDRE, 2006,
p. 146) para sua pratica profissional.

Também a professora Ana ressaltou, no 14° encontro, a contribuicdo da

ACIEPE para sua pratica docente.

Cursos de formagdo, tem muitos, mais de 10, um acontece como estd acontecendo
aqui. E muita teoria. Muito bonito o que é falado nos cursos, mas nada leva a
pratica. Aqui estamos aprendendo como trabalhar a Matemdtica na sala de aula. E
uma coisa que estamos usando na nossa pratica. (Professora Ana, depoimento, jul.
2011)

Os conteudos matematicos foram discutidos e vivenciados na formagao,
trazendo a metodologia da resolu¢do de problemas e os jogos no contexto da resolucido de
problemas, levando em consideragdo o que esses professores sdo, fazem e pensam, como
destaca Tardif (2010); por isso, os professores colocam essa ACIEPE como o diferencial no
seu desenvolvimento profissional.

Além dessas conquistas, ¢ preciso também discutir, nos cursos de formacao,
que conhecimento matematico os professores polivalentes precisam ter para ensinar
matematica, pois esses professores, como destaca Serrazina (2005), sao generalistas, ensinam
todas as disciplinas.

Tratar a metodologia da resolucdo de problemas como foco da formacao
continuada partiu das discussdes dos conteudos que os professores sugeriram para serem
trabalhados e vivenciados na ACIEPE. Em todos os momentos da formagdo, procuramos
considerar que o grupo participante era de professores polivalentes. Atuamos juntos no
desenvolvimento das atividades propostas e criadas, buscando “organizar uma comunidade de
profissionais aprendentes” (HARGREAVES; FINK, 2007).

Pelo estudo da metodologia de resolugao de problemas apontada por Van de
Walle (2009) e da sugestao apresentada por Onuchic (1999), os professores ressaltaram, em
seus depoimentos e nos diarios reflexivos apresentados, que, a partir da formac¢do continuada
pela ACIEPE, modificaram o trabalho com a resolu¢do de problemas: antes trabalhavam os
problemas apds explicar um conteudo e, dessa forma, os estudantes sempre perguntavam qual

a conta para resolver; porém, com a formagao, passaram a apresentar os problemas antes da
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explicacao do conteudo, vivenciando, dessa forma, os momentos propostos por Van de Walle
(2009): antes, durante e depois.

A aplicacdo de entrevistas semiestruturadas, tendo como base questdes
previamente elaboradas para servirem de eixos orientadores, foi gravada em audio, com o
consentimento prévio dos participantes.

Os professores puderam utilizar essa metodologia em aulas de matematica, nas
turmas em que atuam, vivenciando os momentos (antes, durante e depois) apresentados por
Van de Walle, proporcionando aos estudantes o trabalho em dupla, em grupo e criando as suas
estratégias. Apresentaremos, a seguir, o planejamento ¢ o desenvolvimento — de forma
colaborativa, com a participa¢ao da formadora-pesquisadora e as cinco professoras — de uma
aula de matematica, utilizando a metodologia da resolucdo de problemas em duas salas de
aula do 3° ano, uma do 5° ano e duas do 2° ano. No grupo, os participantes interagem,
dialogam e refletem, em conjunto, o planejamento dessa aula, criando “possibilidades de
aprendizagem mutua, ¢ melhores condigdes para enfrentar, com éxito, as incertezas e
obstaculos que surgem” (BOAVIDA; PONTE, 2002, p. 3) no percurso da formacao.

No planejamento de suas aulas, utilizando a metodologia da resolugdo de
problemas, as professoras puderam, entre as varias sugestdes de problemas apresentados,
escolher um e fazer o plano dessa aula, com a contribuicdo da formadora-pesquisadora.
Buscaram trabalhar a resolu¢do de problemas na perspectiva apontada por Van de Walle
(2009), que ndo haviam vivenciado na sua pratica docente antes da sua participagdo na
ACIEPE. Na pratica dessas professoras, percebemos o que destacam Matos e Serrazina (2005,
1996, p. 139), além de outros autores, em relagdo ao ensino de matematica usando a

abordagem da resolucdo de problemas:

o ensino de Matematica deve possibilitar aos estudantes: usar uma abordagem de
resolugdo de problemas para investigar ¢ compreender o conteido matematico;
formular problemas a partir de situagcdes matematicas e do dia a dia; desenvolver e
aplicar estratégias para resolver uma grande variedade de problemas; verificar e
interpretar resultados, comparando-os com o problema original; adquirir confianga
para usar a Matematica de forma significante. Os alunos mais velhos podem ainda:
generalizar solugdes e estratégias para novas situagdes problemas.

Apresentamos partes do momento do planejamento realizado com as
professoras participantes da formagdo: Karina, professora do 5° ano, Fatima e Sonia,
professoras do 3° ano. O planejamento foi realizado no dia 06 de junho de 2011, das 18h as
20h, na propria escola em que atuam, e no dia do planejamento da Hora de Trabalho

Pedagogico (HTPC). E, com as professoras Roseli € Ana, do 2° ano, no dia 13 de junho de
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2011, das 18h as 20h, na propria escola que atuam, e no dia do planejamento da HTPC.

Para chegar ao planejamento que apresentaremos, tivemos um momento de
didlogo e discussdo acerca da proposta de trabalhar em sala de aula o que estdvamos
discutindo e vivenciando nas atividades formativas. Freire (1986) salienta a importancia do
didlogo no momento em que as pessoas se encontram para refletir sobre sua realidade tal
como a fazem e refazem. Buscamos, nesse planejamento, discutir como os docentes estdao
trabalhando a resolu¢do de problemas.

As professoras do 5° ano e do 3° ano, depois da andlise de varios problemas
apresentados por elas e pela formadora-pesquisadora,escolheram o que trabalhariam com os

alunos (Figura 4.1):

Figura 4.1 — Problema: Pastelaria Tanaka

Veja os pastéis da Pastelaria Tanaka:

3 Queijo R$ 1,00

. Pizza R$ 1,50

. Carne RS 1,00

o Frango RS 1,50

. Palmito RS 1,00

o Fraﬁgo com catupiry R$ 1,50

Quero comer dois pastéis. Com R$ 2,50, que pastéis posso comprar?

Fonte: Carvalho, 2005, p. 50

Dessa forma, essas professoras fizeram, com a participagdo da formadora-
pesquisadora, o plano da aula (Apéndice H) e elaboraram as atividades para serem
trabalhadas.

Essas aulas, planejadas e desenvolvidas numa turma do 5° ano ¢ em duas
turmas do 3° ano, tiveram como objetivos: analisar e resolver os problemas matematicos
apresentados; registrar por escrito o processo de resolu¢do dos problemas propostos; explicar
as estratégias utilizadas na resolu¢do dos problemas; criar problemas a partir das situagdes
matematicas da Pastelaria Tanaka; identificar o sistema monetario utilizado nos problemas;
possibilitar a vivéncia de situacdes cotidianas envolvendo o sistema monetario e utiliza-lo no
dia a dia.

No primeiro momento da aula, a professora de cada turma apresentou os
objetivos da aula naquele dia e a agenda de trabalho. Posteriormente, exp0os em cartaz o

problema: Pastelaria Tanaka. O problema foi lido pela professora, com a participagdo dos
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estudantes. Nesse momento do “antes” de resolver o problema, a professora verificou se o
problema havia sido compreendido pelos estudantes e se queriam esclarecimento acerca dele.
As professoras haviam decidido trabalhar o problema em grupo, organizando os grupos de
acordo o nivel dos estudantes e, com os grupos formados, os estudantes puderam discutir e
resolver o problema: Pastelaria Tanaka (Figura 4.1).

Juntos, em grupo, os estudantes registraram, por escrito, o processo de
resolu¢do do problema e as diversas estratégias utilizadas para resolvé-lo. Esse ¢ o0 momento
“durante”, em que os estudantes trabalham com o problema, construindo seu conhecimento, e
o professor age, fornecendo as sugestdes adequadas, quando necessarias.

Apos resolugdo do problema, os grupos compartilharam as ideias - cada grupo
apresentou na lousa os resultados obtidos, explicando as estratégias utilizadas para a solugao,
da forma como Van de Walle (2009, p. 66) destaca: “na fase depois de uma li¢do, os alunos
trabalhardo como uma comunidade de aprendizes, discutindo, justificando e desafiando as
varias solugdes para o problema no qual todos acabaram de trabalhar”.

Viérias foram as estratégias de resolucdao do problema (Figura 4.2) usadas pelos

estudantes do 3° e 5° ano:

Figura 4.2 — Problema resolvido pelos estudantes do 3° e 5° ano
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Fonte: acervo do projeto de pesquisa

Nessas varias estratégias que as professoras possibilitaram a seus estudantes
para resolverem o problema proposto, usando seus conhecimentos, identificamos: aplicacao
da operacao de adi¢do, desenho e esquemas.

Trabalhando a resolucdo de problemas nessa perspectiva dos momentos - antes,
durante e depois —, elas possibilitaram, nas aulas de matematica, a compreensao da resolugao
de problemas como algo que vai além do processo de resolu¢do mecanico de contas de
matematica. Por exemplo, um dos grupos compartilhou sua estratégia utilizada na resolugao
do problema: poderia sobrar troco ou ndo, dependendo dos pastéis comprados. Se comprar
pastéis de queijo e de carne, vao sobrar 0,50 centavos; se comprar de pizza e de palmito, ndo
sobrara troco.

E evidente, nas estratégias utilizadas pelos estudantes, a importancia do
conhecimento matematico em relagcdo as situacdes apresentadas no problema. No contexto
deste, os estudantes demonstraram entendimento do sistema monetirio e da operacdo da
adi¢ao, bem como os procedimentos usados no processo de sua resolucdo. Porém, além dessa
constatagdo, cabe aos professores, no momento posterior a resolugdo do problema e apos os
grupos compartilharem as suas ideias e suas estratégias para encontrar a solucdo, fazer a
sintese das ideias apresentadas pelos grupos, formalizando os novos conceitos e contetidos
construidos.

Nesse momento de sintese das ideias, a(o) professora(professor) questiona,
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juntamente com a turma: o que representam os valores R$ 1,00, R$ 1,50 e R$ 2,50, presentes
no problema? Eles sdo importantes? Em quais situagdes? Utilizamos esses valores no nosso
dia a dia? Varias outras situagdes e problematiza¢des poderdo ser apresentadas aos estudantes,
levando em consideragdo os conhecimentos prévios que possuem, ao debater as questdes
apresentadas, com a participacao da professora, que faré as intervengdes necessarias.

Os diferentes conceitos envolvidos no problema Pastelaria Tanaka
contribuiram para que as professoras o escolhessem. Elas lecionam para turmas de 3° € 5° ano
e, além dos objetivos referentes a resolugdo do problema, apontados no texto, tinham interesse
em dialogar com os estudantes sobre o sistema monetario brasileiro a partir de sua origem,
utilizacdo e exemplificacdes de situacdes cotidianas. Dessa forma, o conteudo “Sistema
Monetério Brasileiro” foi explicado, nas aulas das professoras, a partir de situagdes do
problema Pastelaria Tanaka; do problema referente & compra na ida ao supermercado (Figura

4. 3); e de situagoes contextualizadas, do cotidiano e da vivéncia dos estudantes.

Figura 4.3 - Discussdo do problema proposto

Marcia foi ao mercado e comprou 2 kg de arroz e 4 kg de feijao. Cada kg de arroz custa
R$2,00 e cada kg de feijao custa R$ 3,00. Quanto Marcia gastou nesta compra?

Fonte: http://www.editorapositivo.com.br/editora-positivo/professores-e-coordenadores/para-sala-de-
aula/planos-de-aula/leitura.html?newsID=72809636cf0c4ef4bfb1e00c48031c53

O problema foi lido, discutido e resolvido com a turma a partir do seu contexto.
Alguns questionamentos foram apresentados: O que era mais caro, o feijado ou o arroz? O
valor do quilo de feijdo daria para comprar um quilo de arroz? E, se Marcia tivesse comprado
6 kg de arroz, teria gastado o mesmo valor dos 4 kg de feijao?

Os estudantes perceberam que esse problema poderia ser resolvido utilizando
mais de uma operacao, esquemas e desenhos. Foi importante a percep¢ao dos estudantes de
que um mesmo problema pode ser resolvido de diversas maneiras e usando diferentes
estratégias.

Apds o momento de sintese desse processo pelas professoras, nas turmas em
que trabalham, elas propuseram aos estudantes que criassem um problema. A Figura 4.4 traz o

enunciado da atividade:




Figura 4.4 — Criando um problema
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Fonte: Carvalho, 2005, p. 50

As professoras ressaltaram, na entrevista e em seus depoimentos nos encontros
da ACIEPE, que os estudantes conseguiram criar problemas com a proposta da Pastelaria
Tanaka, embora as docentes imaginassem que eles ndo tivessem essa condi¢do, pois, nas suas
praticas, raramente elas lhes faziam esse tipo de proposta. Na Figura 4.5, apresentamos dois

problemas que foram criados e resolvidos — em dupla — pelos estudantes do 3° e 5° ano.

Figura 4.5 - Problemas criados pelos estudantes do 3° e 5° ano
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Fonte: acervo do projeto de pesquisa

Foi possivel observar, participando dessa aula, que alguns estudantes
conseguiram, a partir dos problemas que propusemos, criar novos problemas e outros tiveram
dificuldades nessa elaboracdo, mas a professora contribuiu com a dupla para conclusdo dessa
tarefa. Houve uma boa participacdo das duplas nessa atividade, e, ao analisar os problemas
criados, percebemos que eles usaram das suas ideias e ndo ficaram presos ao problema
apresentado.

As professoras do 2° ano fizeram o plano da aula (Apéndice 1) e elaboraram as
atividades para serem trabalhadas com a participa¢do da formadora-pesquisadora. Essas aulas
tiveram estes objetivos: analisar e resolver os problemas matematicos apresentados; registrar
por escrito o processo de resolucao dos problemas propostos; explicar as estratégias utilizadas
na resolucao dos problemas; criar problemas a partir das situagdes matematicas da imagem:
Parque de Diversoes.

No primeiro momento da aula, a professora de cada turma apresentou o
problema: Parque de Diversdes para os estudantes. O problema foi lido pela professora, com a
participagdo dos estudantes. Esse foi o momento do “antes” de resolver o problema: a
professora verificou se os estudantes o entenderam e se queriam algum esclarecimento.

O problema foi proposto para ser resolvido em grupo e as professoras

buscaram organizar os grupos de acordo o nivel dos estudantes. Com os grupos compostos, 0s
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alunos puderam discutir e resolver o problema: A turma do 2° ano no Parque de Diversdes

(Figura 4.6).

Figura 4.6 — Problema: A turma do 2° ano no Parque de Diversdes

A Turmado 2° ano no Parque de Diversoes

Numa tarde de sexta-feira, as duas turmas do 2° ano da Escola Municipal Angelina foram fazer
um passeio ao Parque de Diversdes na Avenida Getulio Vargas — Sdo Carlos.

Nesse passeio, os 62 estudantes e as duas professoras divertiram-se bastante, utilizando os
brinquedos de sua preferéncia.

Observe, na imagem do Parque de Diversdes, onde cada um se encontra e responda as
perguntas.

TARGUE * DIVERAE

— ' Y SR S
= =

a) Quantas criangas estdo na fila da roda-gigante?

b) Quantos sdo meninos?

¢) Ha mais meninos ou meninas? Quantos?

d) Quantas pessoas poderdo dar uma volta na roda-gigante?

e) 0 5°da fila da roda-gigante ¢ menino ou menina?

f)  Quantas pessoas vocés acham que estdo no parque?

g) Qual brinquedo tem mais pessoas na fila?

h)  Qual brinquedo ndo tem nenhuma crianga? Por qué?

i)  Elabore uma pergunta sobre a imagem: Parque de Diversoes.

Fonte: Carvalho, 2005, p. 32.
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A seguir, na Figura 4.7, apresentamos algumas das perguntas elaboradas pelos
estudantes do 2° ano, a partir da questdo que solicitou dos estudantes: “Elabore uma pergunta

sobre a imagem: Parque de Diversdes”.

Figura 4.7 — Problemas criados pelos estudantes do 2° ano

Fonte: arquivo do projeto de pesquisa
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Participando dessa aula nessas turmas do 2° ano, pude constatar que o0s
estudantes se basearam nas outras questoes apresentadas, para elaborar esta. Mas alguns
grupos criaram os problemas, usando outro contexto e situagdes desafiadoras no momento da
resolugdo: “Por que no chapéu mexicano ndo hd nenhuma crianca?”’; “A professora Sandra e
Tatiana foram no carrossel. Faltam 6 brinquedos para elas andarem. Quantos brinquedos tém
ao todo?”

No contexto do desenvolvimento dessas aulas nessas turmas, foi possivel a
utilizagcdo da metodologia da resolugdo de problemas na perspectiva apresentada por Van de
Walle (2009) e também a partir do que Onuchic (1998, 1999) propde para ensinar matematica
através da resolucao de problemas, porque os professores buscaram utilizar os conhecimentos
teoricos e praticos vivenciados no percurso da formacdo continuada e “aqueles que tém como
fonte experiéncia pessoal e profissional” (MIZUKAMI, 2006, p. 214). Também para o
planejamento e o desenvolvimento da dinamica de trabalho com a metodologia de resolucao
nas turmas do 2°, 3° e 5° ano, buscamos apoio nos pesquisadores ja referidos aqui.
Procuramos, por exemplo, “articular o conhecimento dos contetidos a ensinar, o conhecimento
didactico e os recursos disponiveis para utilizar na sala de aula” (SERRAZINA, 2010).

Esse trabalho realizado na pratica docente permitiu a esses professores expor
conceitos e relatar observagdes e achados, quando foram indagados na entrevista: “A partir
da aula planejada utilizando a metodologia da resolu¢do de problemas para ser desenvolvida

na turma que leciona, o que percebeu em rela¢do ao aprendizado dos estudantes?

Houve situagées nos problemas que foram colocadas de divisdo e eles fizeram e eu
ainda ndo trabalhei. Eles dividiram tanto para cada um. “Meninos ali. Aqui sdo os
lapis”, e dividiram. E mais ficil para eles usando a resolucdo de problemas nas
aulas de Matematica. (Professora Karina, entrevista, set. 2011)

A professora Karina reconhece que ¢ possivel trabalhar com a resolugdo de
problemas antes de explicar o contetdo e que os alunos sdo capazes de usar as suas estratégias
e encontrar uma solucdo para o problema. Para isso, ¢ preciso que se crie um ambiente de
resolu¢do de problemas nas aulas de matematica, em que os alunos se sintam motivados a
resolver os problemas propostos e criados pelo professor e por eles. No didlogo durante a

entrevista com a professora Fatima (11 set. 2011), a avalia¢ao do trabalho foi positiva:

Fatima: Os alunos melhoraram para caramba e eles comegaram a pensar mais
sobre o que estdo fazendo e refletir. Depois disso tem também o trabalho do Ler e
Escrever que vocé sabe. Uma das atividades eles tinham que formular alguns
problemas que estavam ligados com uma das atividades do problema do pastel que
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eles tinham que formular problemas com os dados. Eram trés atividades e tinham
trés tipos de dados diferentes. Eles tinham que escrever problemas. “Nossa, esse
aqui é igual o do pastel”.

Formadora-pesquisadora: Eles fizeram a relagdo.

Fatima: “E daquele jeito. S6 que mudou os dados e vocés vio ter que escrever. Saiu
um diferente do outro”. E, além disso, eles escreverem. Eu inverti as folhas, troquei
as folhas das duplas. Um tinha que resolver o do outro. Um tinha que ler e resolver
do outro. Voltava para a dupla primeira para ver se a resolug¢do estava certa ou se
estava errada. O que a crianga escreveu, se era isso que queria. Entdo da para
trabalhar.

Os estudantes da professora Fatima puderam avangar no processo da resolucao
de problemas pelo contato com outras experiéncias que possibilitaram explorar e usar varias

formas de raciocinio no processo de resolucdo de problemas. Também a professora Sonia

revela mudangas na forma de trabalho com os alunos:

O aluno da minha turma ndo fez aquele exercicio porque aquela sequéncia inteira
ou aquela unidade inteira era multiplicagdo. Comegou com a tabuada do 2, do 3, do
4, do 5. Foi tabuada, entdo, ele sabe que tudo que a gente esta fazendo pode usar a
tabuada.

Estamos trabalhando a multiplica¢do, so que, depois dessa resolugdo e fazer o
inverso, a maioria jd ndo usa mais a multiplicagdo para fazer. Ou eles colocam a
sominha ou vio fazendo um desenho. E ndo perguntam mais se é de vezes, de mais
ou de menos. Mesmo quando foi proposto um exercicio e eles tinham que chegar a
um determinado numero e so podia ser aquele nuumero e ninguém foi me perguntar:
“Eu fagco uma conta de mais ou de menos?”. Teve quem foi fazendo ao contrario, foi
fazendo de mais, de mais até conseguir alcan¢ar o numero.

Pela resolucdao anterior, que primeiro ensinava o conteudo, so podia aceitar a
continha de menos. (Professora Sonia, entrevista, set. 2011)

No que relata a professora Sonia em relagdo ao trabalho com a resolucao de
problemas, percebemos um avan¢o de seus alunos na leitura, na compreensdo € no
desenvolvimento de outras estratégias, além das contas ja utilizadas pelos estudantes, para
resolver problemas propostos nas aulas de matemadtica. Pela leitura do enunciado e das
informagdes contidas no problema, o resolvedor registra as estratégias pensadas para solugao.

A professora Ana enfatiza a relevancia de trabalhar com a resolugao de
problemas e ndo somente com as contas isoladas. Por meio do problema, contetidos
matematicos serdo discutidos, conceitos matematicos serdo apropriados e novas
compreensdes da matematica, embutidas na situacdo-problema e nas problematizagdes
criadas, serdo formalizadas e construidas. Assim se expressou a esse respeito a professora
Ana: “Desenvolve tudo. A continha solta é so a continha e o problema vocé vai ver se ele
sabe armar, se ele sabe interpretar, quais as maneiras que ele esta pensando” (Professora
Ana, entrevista, set. 2011).

Constatamos, nas falas dessas professoras, que o ensino ¢ a aprendizagem da
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matematica através da resolucdo de problemas, ocorridos no periodo da formagao no primeiro
semestre de 2011, possibilitaram aos professores participantes modificarem o
desenvolvimento habitual das suas aulas de matematica, ao trabalhar os problemas
matematicos apos explicar o contetudo.

Ao perguntarmos aos professores participantes da formacao se as atividades
desenvolvidas na ACIEPE contribuiram de alguma maneira com sua pratica em sala de aula,
eles ressaltaram a contribuigdo teodrica e pratica da ACIEPE para o seu desenvolvimento
profissional e para o desenvolvimento de outras propostas nas aulas de matematica. O didlogo
abaixo reproduz excertos das entrevistas com Karina (set. 2011), Fatima (set. 2011), Soénia

(set. 2011), Ana (set. 2011) e Roseli (set. 2011):

Karina: Foi o primeiro curso que eu aprendia la e fazia na escola. E para mim a
matemdtica ainda é um monstro de sete cabegas. Hoje sou outra e ja sinto capaz de
aprender. Falei isso no meu depoimento. Eu vi que eu também tenho capacidade. Eu
entendi as dificuldades dos meus alunos. Temos que ser o mais simples possivel.
Tentar entrar no mundo e na concepgdo deles. Levantar a sua autoestima. Tem que
inseri-los.

Nunca tinha participado de um curso de matemdatica antes, porque tinha medo de
ndo conseguir dar a resposta. Fui naquele curso de matematica em janeiro e falei:
“Eu tenho que ir, eu vou”. Tomei muita coragem e fui. Falei para o professor que
tinha problema. Falava: “Amanhd ndo apareco”. Gostei do professor, e foi através
desse curso que senti estimulada a participar dessa ACIEPE.

Fui na ACIEPE e achei tdo diferente, senti fazendo parte do grupo e até conseguir
falar mais.

Na oficina “Jogos e Resolugdo de Problemas” em minha sala de aula, percebi que
todos os alunos foram capazes e foi a primeira vez que minha turma esteve com
outra e foi bom ter convidado a turma do 5° ano, pois meus alunos sentiam antes
discriminados por serem do projeto e com esse trabalho eles sentiram que sdo
capazes; e a todo momento da oficina eles sobressairam e muito. Foi otimo. Gostei
muito de todas as atividades desenvolvidas na ACIEPE. (Professora Karina,
entrevista, set. 2011).

Fatima: Na nossa prdtica contribuiu. A maior contribui¢do foi ver o avango das
criangas na questdo do raciocinio logico, no raciocinio mental. Eles sdo bem
rapidos.

Formadora-pesquisadora: Jocé tem percebido que eles ndo estdo mais
preocupados em saber que tem que usar uma conta para calcular?

Fatima: Ndo estdo mais preocupados em usar a conta.

Formadora-pesquisadora: Nem perguntam se a conta é de mais ou de menos.
Fatima: Ndo posso falar que é na totalidade dos 32. A grande maioria ndo pergunta
mais se é de mais, se é de menos, se é de vezes e se é de dividir. Se ndo sabem, eles
fazem através de desenhos, de risquinhos, de bolinhas, do que quiserem.
Formadora-pesquisadora: Eles trazem uma estratégia. Eles tentam. Ndo fica
ninguém com resisténcia.

Fatima: Teve um problema que era de combinagdo, que era combinar os vestidos
com os chapéus. Um menino ndo sabia como fazer, ele desenhou. Eram trés vestidos
diferentes e trés chapéus diferentes. Ele sabia desenhar trés chapéus diferentes e os
vestidos ele sabia desenhar dois modelos de vestidos diferentes. O terceiro modelo
ele ndo sabia. Ele ficou preocupado porque ndo conseguia desenhar o terceiro
vestido diferente. Falei: “Desenha bola em um vestido que fica diferente”. Ele
desenhou e conseguiu. Resolveu o problema sem fazer conta nenhuma.
Formadora-pesquisadora (para Fatima): Percebi esse avanco dos seus alunos,
pensando na primeira aula que estive em sua turma e a ultima que fui e na oficina
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também fiquei observando o quanto eles avancaram na resolugdo dos problemas e
na criagdo dos problemas.

Sénia: Minha sala é do 3° ano, mas que também é uma sala de alfabetizagdo
mesmo. Muita dificuldade, caminhando bem devagar. Mas eu também percebi que
mudar o foco e fazer com que eles entendam o que estd acontecendo ajudou
bastante. O material dourado eu ja trabalhava bastante com eles justamente por ser
a base, pois eles ainda ndo tinham conhecimento suficiente e dominio suficiente
para entender fora do concreto. Com eles tem quer ser tudo bem sentindo,
enxergando. A minha turma tem essa caracteristica. Mas o que percebi é que eles ja
estavam conseguindo visualizar informagoes sem ter esse material.
Formadora-pesquisadora: Quando vocé der os problemas, eles ja estdo
conseguindo usar outras estratégias. Ndo diz mais se a conta ¢ mais ou de menos.
Sénia: Eles jd tém autonomia para fazer aquilo sem ter medo. Usar mesmo o que
eles sabem. O importante é alcancar o resultado.

Os diversos caminhos que ele usou para chegar ao resultado é a histéria dele. E o
caminho que ele conseguiu.

Fiquei muito contente quando vocé iniciou o primeiro trabalho, a observagdo, e
trabalhamos o problema da Pastelaria Tanaka utilizando a metodologia da
resolugdo de problemas. Vocé voltou depois do recesso e depois que retomamos o
problema eles lembraram de todos os momentos. Percebi que a atividade foi
significativa. Eles contaram exatamente tudo que fizemos.
Formadora-pesquisadora: Muito bom perceber que os alunos envolveram na
atividade, participaram e que no momento que retomou a atividade eles
participaram falando de todos os momentos.

Sénia: 4 ACIEPE foi real. Vocé saiu do papel e partiu para a ac¢do. Tornou
verdadeiro e ndo ficou so na palavra. Pudemos, a cada encontro, levar as propostas
apresentadas e vivenciadas para nossa turma.

Pudemos trabalhar a resolugdo de problemas numa outra perspectiva.

A ACIEPE possibilitou a troca entre os colegas. Todos contribuiram em todos os
momentos presentes na ACIEPE. Foi excelente em todos os momentos e o que foi
trabalhado foi gratificante e importante para nossa formag¢do e atua¢do nas aulas
de Matematica.

Ana: Minha mde é professora de matematica e hoje ela ¢é diretora. Tudo que é
trabalhado passo para minha mde. Se cada um passar para um, ja faz a diferenga e
¢é produtivo.

O curso foi bom, porque a gente tinha encontro na quinta e na sexta a gente ja
poderia estar aplicando.

Vocé fazia jogo até para dividir os grupos. Vocé envolveu todos os participantes.
Houve planejamento e teve objetivo e percebemos que poderia ser trabalhado em
todos os niveis de ensino.

Roseli: So veio a acrescentar. Falei no conselho que as criangas pedem para
mim: “Tia, vocé ndo vai dar hoje o desafio, vocé ndo vai dar o grdfico para mim?”.
Eles pedem. Dou um probleminha. Eles falam: “Eu ndo gosto desse problema, gosto
daquele outro problema”, que é o ndo convencional. Minha classe é muita esperta,
eles sabem perguntar e sabem questionar. Eles falam quando ndo gostam.

Uma pena que o curso ficou restrito a poucos professores. As duas professoras, Ana
Tereza e Fabiana foram participar do curso com a Carmen, porque falamos o
quanto foi boa essa ACIEPE e foi pelo meu incentivo e o incentivo da professora
Ana. Infelizmente poucas pessoas tiveram a oportunidade de participar dessa
ACIEPE.

Concordamos com Bittencourt (2004) que as perspectivas de integracdo
curricular sdo dificeis de serem implementadas na pratica docente, porque o professor, em
geral, ndo ¢ considerado capaz de trazer sugestdo para as novas propostas de organizagdo
curricular, por ndo levar em conta a escola como local privilegiado para a construgcdo de

saberes e praticas. No trabalho desenvolvido com os professores, foi possivel vivenciar, na
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pratica, a metodologia da resolugdo de problemas, porque o projeto de formagao da ACIEPE
foi construido levando em consideracao as experiéncias, os saberes, os desafios e os dilemas
enfrentados pelos docentes no ambiente em que atuam.

Constatamos, nos encontros formativos, nos planejamentos e no
desenvolvimento das aulas por esses professores, ao compartilharem suas experiéncias nos
depoimentos, que a resolugdo de problemas ainda se encontra isolada do programa
matematico. Isso ocorre, na pratica pedagogica e nas escolas, porque faltam aos professores
polivalentes, como destacam Nacarato, Mengali e Passos (2009), oportunidades de vivenciar
projetos de formagao que contribuam com o seu desenvolvimento profissional.

Foi pensando a pratica da resolucdo de problemas no contexto que os
professores trabalhavam que o projeto da formacdo buscou contemplar teoricamente e na
pratica outras perspectivas para serem apresentadas e vivenciadas com os 16 professores
participantes da formagdo no primeiro semestre de 2011. Como salienta Freire (2002): “é
pensando a pratica que aprendo a pensar e a praticar melhor”. Partindo do que afirma esse
autor, ¢ importante pensar constantemente sobre a nossa pratica, sobre as nossas agdes
pedagogicas para ter a oportunidade de pratica-la melhor.

A construgdo de outras possibilidades para o processo de ensino-aprendizagem
de matematica “é¢ fundamental para alterar de modo positivo o desempenho em matematica
dos nossos alunos” (SERRAZINA, 2005). Para construir essas possibilidades, ¢ necessario
que o professor deseje isso e o sistema educacional pense numa politica publica que construa
projetos de formacao que possam contemplar os saberes, as experiéncias e as aprendizagens
dos professores polivalentes.

Apresentaremos, na se¢do seguinte, 0 modo como os professores participantes
da formagdo continuada construiram as possibilidades de inserir, nas aulas de matematica dos

anos iniciais, a metodologia da resolugdo de problemas.

4.1 Ensinando e aprendendo matematica através da metodologia da resolucio de

problemas: construindo as possibilidades

Ensinar com tarefas baseadas em resolugdo de problemas é mais centrado no aluno
do que no professor. O ensino comeca e se constréi com as ideias que as criangas
possuem — seus “pontos azuis”, seus conhecimentos prévios. E um processo que
requer confianca nas criancas — uma convic¢do de que todas elas podem criar ideias
significativas sobre a matematica (VAN DE WALLE, 2009, p. 58).

O ensino-aprendizagem da matematica, através da metodologia da resolugdo de
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problemas, possibilita aos estudantes a criagdo de estratégias para resolu¢ao das situacdes-
problema, a apropriagdo de conceitos matematicos, ‘“novas compreensoes da matematica
embutida na tarefa” (VAN DE WALLE, 2009, p. 58); possibilita pensar, questionar e discutir
as suas ideias e estratégias nas atividades realizadas.

Para Schroeder e Lester (1989, p. 34), “ao ensinar matematica através da
resolucdo de problemas, os problemas sdo avaliados ndo somente como um propodsito para
aprender Matematica, mas, também, como um meio importante de fazer isso”. Eles ainda
ressaltam que o ensino de matematica pela resolu¢do de problemas ndo tem sido adotado, quer
implicita, quer explicitamente, por muitos professores, autores de livros e promotores de
curriculos, mas constitui-se numa abordagem que merece ser considerada, desenvolvida e
avaliada.

Salientamos que a metodologia da resolu¢do de problemas ndo tem sido
adotada nas praticas dos professores porque falta uma politica publica que construa projetos
de formacao em parceria com as universidades e as escolas publicas, ouvindo os atores dessas
instituicdes — os professores —, para propor um trabalho coletivo e colaborativo entre os pares,
que contemple os espacos da sala de aula; as lacunas na formacdo matematica desses
professores polivalentes; a caréncia de recursos para o desenvolvimento de melhores
atividades com os estudantes; as classes superlotadas; os estudantes que apresentam
dificuldades de aprendizagem.

Para a implementagdo de nova proposta, concordamos com o que apresentam

Reyes et al. (2005, p. 288):

¢ preciso que a formagdo dos professores em servigo seja contemplada, pois ha
necessidade de que eles conhecam em profundidade os conteudos que ensinam — o
que nem sempre ocorre —, para poderem ajudar os alunos a se apropriarem deles de
forma a utilizd-los ndo s6 para a continuidade dos estudos, mas para a atuagdo na
sociedade de forma critica e produtiva. [...]. Se essa formagdo em servico ndo for
devidamente atendida, as reformas curriculares podem estar servindo para ajustar o
sistema escolar as necessidades sociais do momento, mas ndo para modificar em sua
esséncia.

Se a formacdo matematica do professor polivalente em servico ndo for
contemplada, vai continuar prevalecendo um modelo curricular tradicional em que “os
problemas nado tém desempenhado seu verdadeiro papel no ensino” (BRASIL, 1997, p. 42).

Ao contrario, tendo oportunidade de participar de projetos de formagdo que
contemplem suas experiéncias e saberes, irdo receber subsidios necessarios para contribuir
para a melhoria do ensino e da aprendizagem da matematica, trazendo para as aulas a

metodologia da resolucao de problemas.
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No final da formagdo, em uma entrevista com participantes desses momentos
formativos, indagamos: Discutimos nos quinze encontros daACIEPE “A Matematica nos anos
iniciais: programa de formagdo continua de professores dos anos iniciais da Secretaria
Municipal de Educag¢do de Sao Carlos” sobre a utilizagdo da metodologia da resolugdo de
problemas nos anos iniciais do ensino fundamental. O que pensa sobre o ensino de
Matemdtica através da resolucdo de problemas nos anos iniciais do ensino fundamental? E
possivel a utilizagdo dessa metodologia nas aulas de Matemadtica? Os didlogos e os
depoimentos em resposta a essa questado comprovam o que apontam Schroeder e Lester (1989,
p. 34); revelam o que pensam os professores sobre o ensino de matematica através da
resolucdo de problemas nos anos iniciais do ensino fundamental; e indicam se ¢ possivel a

utilizagdo dessa metodologia nas aulas de matematica.

Karina: 4 resolugdo de problemas nas aulas de matematica so facilita.
Formadora-pesquisadora: Vocé vé possivel a utilizagdo da metodologia da
resolugdo de problemas nas aulas de Matematica?

Karina: Antes eu ensinava todo o conteudo, por exemplo, as operagées de adi¢do
com reserva, subtracdo com reagrupamento e somente depois que apresentava os
problemas.

Hoje, depois da ACIEPE, aprendi e sei que eu posso comegar a aula com a
situag¢do-problema. Antes eu ndo achava isso possivel. Fica muito mais facil porque
eles fazem calculos, elaboram estratégias e se envolvem. Compreendem mais.

Hoje meus alunos ndo perguntam mais se o problema é de mais ou de menos.
Quando perguntava isso acabava comigo. Dizia sempre que tinham que ler e
entender o problema.

Fatima: E possivel porque a gente fez isso nas aulas. Temos feito isso nas aulas e
temos trabalhado dessa maneira e nessa perspectiva. E possivel e basta querer:
Roseli: Passei a deixar a continha de lado e usar outras estratégias, por exemplo: o
desenho.

Mudei minha maneira de pensar e avaliar a crianga. Na minha concep¢do eu
achava que o problema estaria certo se ele fizesse diretinho a conta armada e desse
a resposta. Aquela coisa que a gente aprendeu. Se ela tem 8 magds e comeu 5, quer
saber com quanto ela ficou. Se ela entendeu que comendo ela ficou com menos ou
com mais é o importante.

Sénia: Minha sala apresentava muitas dificuldades ndo s6 na matemdtica, mas na
propria compreensdo, em ler o que estava acontecendo. Lembro na primeira
atividade que vocé foi e lembro que, depois da ACIEPE, ja tinha lhe falado que
estava langando mdo de algumas situagdes que a gente resolvia na ACIEPE e eu
colocava como desafio para eles dentro da sala de aula. Deixando de lado a
preocupagdo com a matemdtica. Entdo eu ndo falava que era aula de matematica.
Eu tinha que resolver isso. Preciso de ajuda. No caso da bala que eles foram
descobrindo, pesando, medindo sem saber que eles estavam fazendo matematica.
Um foi ajudando o outro. Eles ndo tém que defrontar com a palavra é matemdtica,
tem que fazer conta, eles conseguiram fazer.

Formadora-pesquisadora: Vocé traz o problema e eles conseguem envolver mais.
Sénia: Se vocé fala em matemdatica, a primeira coisa que eles perguntam: “E de
mais ou de menos? Tem conta? Se eu ndo fizer a conta vai ficar errado? ”

Entdo, a partir do momento que estamos resolvendo uma situagdo e ndo calculando
e fazendo um exercicio de matemdtica, cada um foi buscar a sua estratégia. Teve
aquele que desenhou, teve aquele que fez pauzinho e até teve aquele que fez conta.
Ndo perguntou se era de mais ou de menos.

Agora eles perguntam: “Eu posso explicar desenhando?”.
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Aprendi na ACIEPE que eu posso utilizar a resolucdo de problemas antes de
trabalhar o conteudo.

Ana: Comecei a pensar os problemas nas aulas de matemdtica de forma
diferenciada. Mudei minha maneira de pensar a resolugdo de problemas.

Quando dava prova, dava muita continha solta. Comecei a falar: Ndo, mas no
problema ele faz também continha. Por que vou dar uma continha solta? Entdo vou
dar problemas porque eu vou saber se ele sabe interpretar e saber resolver a conta.
Nao vou dar mais a continha solta”. Tinha uma situacdo: No caminhdo cabiam 48
sacos de agucar, ja levei 36, quantos faltam?

A sala toda falou que era de menos. Um aluno falou: “Ndo, professora, é de mais”.
Ele colocou 36 + ai foi colocando tracinho 37, 38, 39... até chegar no 48. Ele fez de
mais e ndo de menos. Ele pensou de outra maneira e as vezes vale mais do que
somente a continha.

Percebemos, nos relatos dessas professoras, que ¢ possivel a utilizagdo da
metodologia da resolucao de problemas nas aulas de matematica. Essa pratica pode ajudar os
estudantes a apropriarem-se dos conceitos matematicos € de novas compreensdes da
matematica embutidas na situagdo-problema e na tarefa; e também favorece o
desenvolvimento do seu raciocinio.

Na criagdo desse ambiente de resolucdo de problemas nas aulas de matematica,
a leitura e a escrita tém um papel fundamental na compreensao e na construgdo de sentidos e
significados dos textos lidos e interpretados, dos problemas resolvidos.

Segundo Smole e Diniz (2001, p. 72), “a dificuldade que os alunos encontram
em ler e compreender textos de problemas estd, entre outros fatores, ligada a auséncia de um
trabalho especifico com o texto do problema”. Essa dificuldade também ¢ encontrada por
alguns professores, que relatam a falta de compreensao de determinado conceito envolvido no
problema como obstaculo ao desenvolvimento de estratégias de resolugdo do problema.

Para auxiliar os estudantes que apresentam dificuldades na compreensdo da
leitura do enunciado e na respectiva resolucdo do problema matematico, cabe ao professor
“tentar descobrir por que o estudante esta tendo dificuldade” (BUSCHMAN, 2003 apud VAN
DE WALLE, 2009, p. 76). E, se o professor tem dificuldade em trabalhar com a resolu¢do de
problemas ou em resolver problemas, devera buscar aprofundar teoricamente essa
metodologia e vivencia-la na pratica.

Ter possibilitado aos professores participantes da formagdo compartilhar, no
percurso da formacgao, as suas experiéncias foi imprescindivel, porque puderam refletir sobre
as suas praticas pedagogicas. Dessa forma, foi possivel trabalhar a matematica, trazendo
outras possibilidades, como os jogos, no contexto da resolucdo de problemas e de sua
metodologia.

Na aula da professora Joana, percebemos a importancia do trabalho com a

resolugdo de problemas na sua turma do 1° ano. Essa professora traz, no seu diario reflexivo, a
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utilizacdo da metodologia da resolucdo de problemas com seus estudantes. O problema
escolhido por ela para trabalhar em sua turma foi discutido e apresentado por seu grupo de

colegas do 1° ano na ACIEPE. Assim se expressa a professora Joana em seu diério reflexivo:

Sendo a resolug@o de problemas uma situagdo desafiadora e imaginativa, pensei em
propor as criangas o problema ndo convencional que se segue: “Isso ¢ um Cérbero.
Cada vez que uma de suas cabecas estd doendo, ele tem que tomar quatro
comprimidos. Hoje as suas trés cabecgas tiveram dor. Mas o frasco ja estava no fim e
ficou faltando comprimidos para uma cabega. Quantos comprimidos havia no
frasco?” (SMOLE; DINIZ, 2001, p. 104).

Entdo, para iniciar a aula, conversei com as criangas sobre alguns tipos de
situagoes-problema diferentes, mais sofisticados que envolviam personagens e a
imaginagdo delas: sdo os problemas ndo convencionais.

Em seguida, desenhei o monstro na lousa [Figura 4.8]. E as criancas perguntavam:
“O que é isso, professora?”. Eu respondi: “E um monstro”. Depois eles queriam
saber o que iriamos fazer com ele. Entdo, foi nesse momento que eu expliquei que
irtamos resolver um probleminha em que elas deveriam pensar em como soluciona-
lo.

Figura 4.9 - Desenho do Cérbero

Fonte: acervo do projeto de pesquisa

Em seguida, li e expliquei para as criangas a situa¢do-problema ja descrita
anteriormente. Esperei um tempo para as criangas pensarem em uma solugdo para
solucionar o problema e depois iniciamos uma discussdo acerca do que
precisariamos solucionar, ou seja, o que estava sendo pedido no problema. A
questdo era resolver quantos comprimidos havia no frasco de remédios. Ouvi as
hipoteses das criancas e uma delas era a seguinte: “Vamos desenhar os
comprimidos”, para saber quantos havia no frasco de remédios. Entdo, perguntei a
turma se todos concordavam com a solugdo dada pela colega, e as outras criancas
concordaram.

Nesse momento, fizemos os comprimidos com fita adesiva (quatro para cada
cabega) e algumas criangas (elas que escolheram quem iria até a lousa colocar os
comprimidos) foram coloca-los nas duas cabegas do Cérbero (Figura 4.9), pois,
como o frasco estava no fim, uma delas ficou sem comprimidos. A partir disso,
perguntei as criangas o que fariamos para saber quantos comprimidos havia no
frasco, e uma das criangas respondeu que era so contar os comprimidos. Entdo foi
isso que fizemos juntos. Assim chegamos ao resultado de que havia oito
comprimidos dentro do frasco de remédios.



130

Figura 4.9 - Criancas colocando os comprimidos na cabeca do Cérbero —
resolvendo o problema

Fonte: acervo do projeto de pesquisa

Depois de solucionarmos juntos o problema, pedi que cada crianca fizesse em seu
caderno o problema. Durante o desenvolvimento da aula, percebi que as criangas
gostaram de resolver o problema e se envolveram e participaram da aula a fim de
solucionar a questdo problema. Além disso, durante esse processo, percebi que eles
aprenderam com essa atividade, que existe outra maneira de se trabalhar o
conteudo adi¢do sem ser por arme e efetue; e pudemos trabalhar o respeito ao
amigo que estava tentando solucionar o problema, o respeito as opinioes. Também
perguntei a elas se gostaram e responderam que sim. (Professora Joana, diario
reflexivo, jun. 2011)

Gongalves e Fiorentini (2005, p. 83) ressaltam que, “quando um docente se
envolve com intimeras e diversificadas experiéncias, vivenciando-as de forma consciente e
reflexiva, estas podem ser uma rica fonte de saberes”. No depoimento da professora Ana,

percebemos o quanto as varias experiéncias sdo importantes no percurso das nossas vivéncias.

Domingo prestei um concurso para professor e os problemas de matematica eram
de raciocinio logico. Todos eram muito de combinagdo. Eu tenho trés sucos e trés
sanduiches. Os sucos eram de laranja, abacaxi e caju e os sanduiches eram de
salame, presunto e queijo. Quem bebeu o suco de laranja e comeu o sanduiche de
presunto (era assim). Fiz todos com desenhos. Levei a prova para minha mde e ela
fez em 5 min. com as formulas. Fago sempre com desenhos. Demorei um pouco
mais, mas conseguir fazer. Tudo da minha mde tem formula. A medida que
conseguimos fazer com formulas, conseguimos sem formula. (Professora Ana,
depoimento, jul. 2011)

Segundo Freire (1996) ¢ necessario possibilitar a reflexdo sobre a pratica nao
apenas como uma ingénua curiosidade, mas de modo que, percebendo-a, se possa torna-la
reflexdo critica. Nesse contexto, € necessario que o professor reflita e analise as formas com

que estd desenvolvendo sua docéncia, se estas estdo de acordo com a realidade dos estudantes,



131

se essa ¢ a melhor maneira de desenvolvé-la, para que, ao final, encontre resultados positivos.
Nos dois didlogos a seguir, excertos das entrevistas de setembro de 2011, com

as professoras, percebemos a importancia da reflexdo sobre a pratica docente.

Ana: Comego com o problema e posteriormente o conteudo que ja esta inserido no
problema ja é explicado nas estratégias utilizadas para resolvé-lo. No momento da
discussdo do problema, explicaremos o conteudo, por exemplo, divisdo.
Formadora-pesquisadora: Hoje, conhecendo a perspectiva da metodologia da
resolugcdo de problemas apresentada por Onuchic e Van de Walle, vejo que o
formato de aula que eles sugerem possibilitam um maior envolvimento dos
estudantes nas aulas de Matemadtica. Antes do mestrado, conhecia a proposta de
Polya para trabalhar a resolugdo de problemas.

Ana: O aluno precisa descobrir que existem outras estratégias. Costumo resolver o
problema colocando os dados de lado. Vejo o que tenho e o que posso fazer.

Na nossa Feira de Ciéncias, a nossa sala, a minha e da professora Roseli, foi a
unica sala que os alunos envolveram e participaram. Foi otima. Teve um aluno que
falou: "Mae, esse domino ¢ de caixa de leite. Vamos guardar as caixas de leite para
construir em casa um domind”. Os nossos alunos gostaram muito desse trabalho.
Fatima: Ultimamente tenho trabalhado mais os problemas ndo convencionais. Nas
ultimas semanas trabalhei esses das tiras, que eram com excesso de dados e eles
ficavam: “Onde a gente coloca essas duas tirinhas?”. “Sobrou? Entdo vocés agora
vdo formular um problema com as duas tirinhas”.

Formadora-pesquisadora: Entdo vocé estd propondo também para criar
problemas.

Fatima: Criar um problema. Estou tentando sair um pouco fora do problema
convencional.

Lembro do problema que coloquei assim: Numa fazenda tinha bois, frangos e patos.
Eram 236 bois, 146 frangos. Quantos patos havia?

Além da conta de mais, conta de menos,tinha outras estratégias para eles fazerem.
Na hora da corre¢do, apareceu varias estratégias de resolu¢do. Ndo s6 a que
imaginava ade mais e a de menos. As criangas fizeram de outras maneiras.
Formadora-pesquisadora: Eles desenvolveram outras estratégias.

Fatima: Eles usaram outras estratégias que chegaram ao resultado e estavam
corretas.

Formadora-pesquisadora: Entdo vocé percebe que, quando traz os problemas ndo
convencionais, possibilita ndo ficar mais nas contas?

Fatima: Eles tém evitado e ndo perguntam mais se é de mais ou de menos. Quando
eles ndo sabem qual é a conta para usar, eles perguntam: “Pode fazer através de
desenhos, que eu ndo sei qual é a conta?”. “Ja falei algum momento que ndo pode
fazer? Eu quero o resultado e como vai fazer é vocé que vai achar”.

As oportunidades foram possibilitadas aos professores para refletirem acerca
do trabalho com resolugdo de problemas nas aulas de matematica e para aprofundarem seu
conhecimento tedrico sobre a propria matematica. As professoras Ana e Fatima relatam isso
na entrevista.

No contexto da utilizagdo dessa metodologia em sala de aula, a linguagem oral
e a linguagem escrita encontram-se presentes na organizagdo do trabalho. Assim, o
pensamento e as ideias sdo expressos oralmente e por escrito, no momento da resolucdo do
problema e da comunicagdo das estratégias usadas para resolvé-lo.

Segundo Serrazina (2005, p. 308-309), “ensinar matematica implica tomar uma
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série de decisdes de forma consciente sobre que parte dos conhecimentos matematicos
ensinar, em que momento ¢ conveniente ensina-los e de que forma pode ser mais adequado
tratd-los de modo que os seus alunos os aprendam”. Nesse sentido, o professor precisa possuir
conhecimentos e capacidades que lhe possibilitem selecionar, organizar e trabalhar sobre a
informagdo, de modo a poder tomar decisdes de forma racional e critica.

Os professores dos primeiros anos precisam ter, da matematica que ensinam,
uma compreensdo profunda, que ndo se limite a um conhecimento tacito do tipo “saber fazer”,
mas que se traduza num conhecimento explicito (BALL, 1991). Para Ball, esse conhecimento
da matematica envolve razdes e relagdes: ser capaz de explicar por que e relacionar ideias
particulares ou procedimentos dentro da matematica implica mais do que dizer as palavras das
proposi¢cdes ou formulas matemadticas, incluindo a linguagem que vai para além da
representacao superficial.

No seu diario reflexivo, a professora Joana destaca que “o trabalho com
situagdes-problema ¢ muito importante e significativo para as criangas, pois, esses problemas
propiciam o raciocinio da crianca e beneficia a constru¢do do conhecimento acerca da

matematica”. E Serrazina (2005, p. 315) afirma:

E hoje indiscutivel que a forma como os alunos aprendem matematica nos primeiros
anos ¢ crucial para a sua postura como alunos de matematica ao longo da
escolaridade e para o seu desempenho como profissionais e como cidaddos. Também
comegca a ser consensual que a formag@o dos professores, nomeadamente a forma
como eles encaram o ensino e a aprendizagem da matematica, ¢ fundamental para
alterar de modo positivo o desempenho em matematica dos nossos alunos.

A investigagdo e o envolvimento com questdes praticas relevantes da sua
propria pratica ou da pratica profissional futura poderao contribuir para que o professor
desenvolva conhecimentos profissionais praticos significativos. Assim, o trabalho do
profissional docente requer uma atitude investigativa sobre a propria pratica, buscando pensar
sobre o que faz, pensar sobre a realidade e ter perspectiva de mudanga — um novo olhar para o
aluno.

Segundo Tardif (2010, p. 53), “os saberes experienciais adquirem também uma
certa objetividade em sua relagdo critica com os saberes disciplinares, curriculares e da
formagao profissional”. Ele enfatiza: “a pratica cotidiana da profissdo ndo favorece apenas o
desenvolvimento de certezas ‘experienciais’, mas permite também uma avaliacdo de outros

saberes, através da sua retraducdo em funcdo das condi¢des limitadoras da experiéncia”

(TARDIF, 2010, p. 53).



133

Percebemos a necessidade de desenvolver, na formagdo dos professores
polivalentes, a pratica da metodologia da resolu¢dao de problemas no ensino-aprendizagem de

matematica.
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5 ALGUMAS CONSIDERACOES ACERCA DO VIVIDO, DO PROPOSTO E DO
CONSTRUIDO NO PERCURSO DA PESQUISA

Nem sempre nos damos conta de que nossos caminhos, com objetivos claros e
percursos definidos, estdo entremeados de imprevistos, de tramas e arranjos bem
mais complexos do que dispomos a enfrentar, e que conferem multiplos sentidos a
nossa experiéncia (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 43)

Todos os caminhos percorridos em todas as etapas da elaboragcdo do projeto e
do desenvolvimento da pesquisa, em relagdo ao que foi experienciado, vivido, proposto e
construido, estiveram “entremeados de imprevistos, de tramas e arranjos” que conferiram
significados e sentidos a experiéncia de ser pesquisadora e do contato com um grupo
participante da pesquisa, desconhecido até 0 momento formativo inicial.

Os momentos formativos possibilitaram, a formadora-pesquisadora e aos
professores participantes da pesquisa, compartilhar os diferentes saberes e as aprendizagens
da acdo pedagodgica, ao trazer para a pratica a metodologia da resolucdo de problemas;
apresentar e discutir os desafios e dilemas enfrentados no seu cotidiano, ao trabalhar com a
resolugdo de problemas nas aulas de matematica.

Constatamos, no periodo da formagao continuada, marco a junho de 2011, a
importancia da leitura e da escrita no contexto da resolucdo de problemas matematicos nos
momentos diversificados da organizacdo do trabalho. Percebemos também as dificuldades
encontradas pelos professores no momento em que liam o problema, principalmente o nao
convencional, e desenvolviam estratégias de resolugdo.

Os professores dos anos iniciais enfrentam desafios, ao trabalhar a resolucao de
problemas numa outra perspectiva, no momento inicial da aula, antes de explicar o contetido e
indicar que o resolvedor desenvolva sua estratégia de resolugdo, porque, na sua formacgao e
pratica docente, estd impregnada a resolugcdo de problemas como aplicagdo de um ou mais
algoritmos anteriormente estudados na aula.

Van de Walle (2009, p. 75) salienta:

Ao ensinar pela resolucdo de problema, um dos dilemas mais desconcertantes ¢ o
quanto dizer aos alunos. Por um lado, dizer reduz a reflexdo deles. Os que percebem
que o professor tem um método ou abordagem preferida sdo extremamente
relutantes em usar suas proprias estratégias. Os alunos também ndo desenvolverdo
autoconfianga nem habilidades em resolu¢do de problemas ouvindo o professor
expor o pensamento. Por outro lado, dizer muito pouco algumas vezes pode resultar
em tropegos e desperdicar um tempo precioso das aulas.
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Ao pensar sobre a resolugcdo de problemas nas aulas de matematica, o grupo de
professores teve a oportunidade de voltar-se para as situagdes teoricas e praticas dos saberes e
das aprendizagens construidos ao longo da formacdo. Também o grupo, ao fazer o novo
caminho utilizando a metodologia da resolugdo de problemas, precisou enfrentar estradas “nas
quais em cada novo trecho se descobre algo novo, detalhes e marcas antes desconhecidas.
Inventa-se novo trajeto, deixam-se marcas que sao substituidas por novas marcas, sdo marcas
provisorias, algumas acabam transformando-se em marcos” (PLACCO; SOUZA, 2006, p.
74). Segundo esses autores, “no novo caminho pode ser encontrado um universo de
informagdes que ajudam a compreender e explicar muitas outras situa¢des” (PLACCO;
SOUZA, 2006, p. 74), de caminhos percorridos que representam os significados, os sentidos e
a intencionalidade do que foi vivido, proposto e construido nas vivéncias.

Levar em consideracdo a formac¢do matematica dos professores polivalentes
que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, oportunizando-lhes compartilhar os seus
saberes e aprendizagens da pratica e conhecer os saberes e as aprendizagens da pratica dos
outros professores, ¢ fundamental para aprender e ensinar matemadtica, utilizando outras
metodologias de ensino. Aprendemos novas propostas a partir das experiéncias do outro e
buscamos avangar, partindo dos proprios saberes e das aprendizagens da pratica.

Percebemos, nas varias reflexdes que perpassaram todos os momentos
formativos e as atividades desenvolvidas e criadas pelo grupo de professores participantes da
pesquisa, que ¢ necessario utilizar modelos diferenciados na formacdo matematica dos
professores polivalentes, levando em consideracdo os saberes e as aprendizagens envolvidos
na atividade docente. E necessario também implementar praticas mais consistentes e
significativas no processo de ensino-aprendizagem da matemadtica atualmente. Assim, ¢
imprescindivel “o processo de reflexdo sobre a propria pratica no contexto de cada aula, de
cada escola, com alunos e professores” (VILA; CALLEJO, 2006, p. 185).

Os professores destacaram, em seus diarios reflexivos, a importancia dessa
formagdo continuada como possibilidade de reflexdo sobre a propria pratica e a vivéncia
teodrica e pratica dos contetidos matematicos trabalhados com os estudantes dos anos iniciais.
Isso foi possivel porque a formagdo continuada buscou levar em consideragdo as suas praticas
pedagdgicas, as suas experiéncias € o0s seus saberes docentes no processo ensino-
aprendizagem da matematica nos anos iniciais.

A partir do trabalho realizado numa dimensao colaborativa, com a participagdo
de 16 professores dos anos iniciais da rede municipal de educagcdo de Sao Carlos, nas

discussdes e nas vivéncias realizadas nos encontros formativos € em suas salas de aulas,
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percebemos que a resolugdao de problemas ¢ mais do que uma metodologia de ensino: ¢ uma
filosofia de ensino que esta relacionada a ensinar e aprender mais do que o contetido de uma
disciplina e a desenvolver outras capacidades (curiosidade, imaginagdo, criatividade,
criticidade, autonomia, busca pelo conhecimento, entre outras) e também valores, tais como:
autoestima, colaboragdo, respeito, entre outros, presentes nas varias situagdes-problema e
problematizagdes apresentadas e criadas no contexto de cada aula, de cada escola, com
estudantes e professores.

O grupo dos 16 professores participantes da formacao buscou, nos caminhos
trilhados, agdo e reflexdo compartilhadas; novas aprendizagens sobre o trabalho docente; e
ressignificagdo de seus saberes e suas praticas. As atividades apresentadas, discutidas,
desenvolvidas e criadas na ACIEPE contribuiram para os professores participantes utilizarem,
nas suas aulas de matematica dos anos iniciais, a metodologia da resolucdo de problemas na
perspectiva apontada por Van de Walle (2009), Onuchic (1999), Vila e Callejo (2006).

O processo da formagdao foi importante, porque discutiu os desafios e os
dilemas do trabalho docente, bem como valorizou os saberes e as aprendizagens docentes; e
permitiu construir e reconstruir outros, nas atividades realizadas nos encontros formativos.
Possibilitou aos professores envolvidos expressar suas experiéncias, seus sentimentos em
relagdo as suas praticas e seus desejos para o desenvolvimento da metodologia da resolugao
de problemas no ensino e na aprendizagem de matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Participar de uma formacao na perspectiva trazida possibilita aos participantes
a apropriacao e/ou a ressignificacdo dos conhecimentos tedricos e praticos no processo
ensino-aprendizagem da matematica. Percebemos que esses conhecimentos contribuiram para
a pratica da metodologia da resolucdo de problemas em aulas de matematica dos anos iniciais.

Essas possibilidades apresentadas para a formagao dos professores e para as
aulas de matematica dos anos iniciais devem estar presentes, também, em outras metodologias
de ensino, para o processo de ensinar e aprender matemadtica. Assim, os fundamentos tedricos
e metodologicos vivenciados nas aulas de matematica precisam ser aplicados e discutidos.

Acreditamos que a resolugdo de problemas devera fazer parte desse contexto

como uma atividade desafiadora de ensino e de aprendizagem.
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APENDICE A - Carta Convite
) UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
ﬁk{% CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CARTA-CONVITE A PROFESSORA/AO PROFESSOR

Ilmo(a). Sr(a). Professor(a)

Sou estudante do Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos e, sob orientacdo da
professora Dra. Carmen Lucia Brancaglion Passos, estou desenvolvendo uma pesquisa, cuja tematica ¢
“Resolugdo de problemas em aulas de matematica nos anos iniciais: desafios, dilemas, saberes e aprendizagens
da préatica docente” e pretende envolver_os professores dos anos iniciais do ensino fundamental da rede
municipal de S@o Carlos, estado de Sdo Paulo.

Para a realizagdo da pesquisa com a colaboracdo dos professores, as atividades propostas serdo
compativeis com o planejamento das aulas de matematica feito por eles. Os encontros de estudo, preparagdo e
reflexdo sobre a metodologia de resolugdo de problemas e as tarefas desenvolvidas em sala de aula envolverdo
uma relagdo de parceria entre os professores ¢ a pesquisadora. Nao comprometerdo, portanto, o desenvolvimento
dos contetdos previstos para o ano letivo de 2011.

Os dados serdo coletados por meio de entrevistas, gravagdes em audio e video dos encontros, registros
reflexivos produzidos pelos participantes, diario reflexivo de campo da pesquisadora.

As entrevistas serdo transcritas, para que seja realizada a andlise, e sua transcri¢ao serd disponibilizada
a cada professor(a), para que possa fazer as corre¢des que julgar necessarias.

Esclarecemos que as identidades dos participantes da pesquisa serdo mantidas em sigilo e ndo serdo
reveladas em momento algum, nem mesmo nos documentos de divulgacdo dos resultados da pesquisa.

Nesse sentido, pedimos sua colabora¢ao por meio de sua assinatura no Termo de Consentimento, para
que as turmas desses professores do ensino fundamental possam participar dessa pesquisa.

Em qualquer momento, a institui¢do podera entrar em contato comigo ou com minha orientadora, para
novos esclarecimentos sobre a pesquisa, através dos telefones (16) 3415-6483 ou (16) 8119-2977 (Sandra) e (16)
3351-8662 (Carmen) ou pelos enderegos eletronicos: sandr.oliv@bol.com.br ou carmen@ufscar.br.
Atenciosamente,

Sandra Alves de Oliveira Profa. Dra. Carmen Lucia Brancaglion Passos
(Mestranda em Educagéo) (Orientadora da pesquisa)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

- \ CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
‘{"r-i | [ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CARTA-CONVITE AO DIRETOR ESCOLAR

IImo. Sr. Diretor

Sou estudante do Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Sao Carlos e, sob orientacdo da
professora Dra. Carmen Lucia Brancaglion Passos, estou desenvolvendo uma pesquisa, cuja tematica ¢
“Resolugdo de problemas em aulas de matematica nos anos iniciais: desafios, dilemas, saberes e aprendizagens
da pratica docente”, e pretende envolver os professores que trabalham nessa institui¢do com as turmas dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Para a realizacdo dessa pesquisa com a sua colaboragdo, as atividades propostas serdo compativeis
com o planejamento das aulas de matematica feito pela equipe escolar. Os encontros de estudo, preparagdo e
reflexdo sobre a metodologia de resolugdo de problemas e as tarefas desenvolvidas em sala de aula envolverdo
uma relagdo de parceria entre os professores ¢ a pesquisadora. Nao comprometerdo, portanto, o desenvolvimento
dos conteudos previstos para o ano letivo de 2011.

Os dados serdo coletados por meio de entrevistas, gravagdes em audio e video dos encontros, registros
reflexivos produzidos pelos participantes, diario reflexivo de campo da pesquisadora.

As entrevistas serdo transcritas para que seja realizada a analise, e sua transcri¢do sera disponibilizada
a cada professor(a), para que possa fazer as corre¢des que julgar necessarias.

Esclarecemos que as identidades pessoais dos participantes da pesquisa serdo mantidas em sigilo e ndo
serdo reveladas em momento algum, nem mesmo nos documentos de divulga¢do dos resultados da pesquisa.

Nesse sentido, pedimos sua colaboragao por meio de sua assinatura no Termo de Consentimento, para
que as turmas desses professores do Ensino Fundamental possam participar dessa pesquisa.

Em qualquer momento, a institui¢do podera entrar em contato comigo ou com minha orientadora para
novos esclarecimentos sobre a pesquisa, através dos telefones (16) 3415-6483 ou (16) 8119-2977 (Sandra) e (16)
3351-8662 (Carmen) ou pelos enderegos eletronicos: sandr.oliv@bol.com.br ou carmen@ufscar.br.
Atenciosamente,

Sandra Alves de Oliveira Profa. Dra. Carmen Lucia Brancaglion Passos
(Mestranda em Educacao) (Orientadora da pesquisa)
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APENDICE B - Termo de Consentimento

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ol

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ilmo(a). Sr(a). Diretor(a)

Instituicdo:

Venho, por meio deste, convidar a instituicdo em que atua como diretor(a) para participar de uma
pesquisa, intitulada “Resolucdo de problemas em aulas de matematica nos anos iniciais: desafios, dilemas,
saberes e aprendizagens da pratica docente” e desenvolvida por mim, Sandra Alves de Oliveira, sob orientagao
da Profa. Dra. Carmen Lucia Brancaglion Passos, como parte do curso de Mestrado em Educagdo do Programa
de Pos-Graduacdo em Educagéo da Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar.

Informo a diregdo, professores ¢ alunos que o interesse ¢ a decisdo pelo tema da pesquisa, “Resolucdo de
problemas em aulas de matematica nos anos iniciais: desafios, dilemas, saberes e aprendizagens da pratica
docente”, surgiu a partir de reflexdes de experiéncias da propria pratica, enquanto professora formadora e
coordenadora de estagio na educagdo infantil ¢ nas séries iniciais do ensino fundamental do curso de Pedagogia.
E também enquanto professora da educacdo basica e coordenadora municipal do ensino fundamental de 5* a §*
séries do municipio de Candiba-Bahia, ao perceber como a matematica vem sendo trabalhada na sala de aula.

O presente projeto de pesquisa tem por objetivo analisar os desafios; os dilemas; os saberes; e as
aprendizagens presentes na pratica dos professores dos anos iniciais, participantes da formagdo sobre a
metodologia da resolucdo de problemas nas aulas de matematica, e contribuir para ampliar as reflexdes a respeito
de diferentes processos de ensinar e de aprender matematica.

O processo de coleta de dados envolvera as seguintes fontes:

v’ Entrevistas semiestruturadas para conhecer como os professores participantes da pesquisa concebem a
metodologia da resolugdo de problemas nas suas aulas de matematica e analisar os desafios, os dilemas, os
saberes e as aprendizagens presentes em sua pratica. Essas entrevistas serdo gravadas em 4udio e video e,
posteriormente, transcritas pela propria pesquisadora.

v' Audiogravac¢do dos encontros de estudo, preparagdo e reflexdo sobre a metodologia da resolugdo de
problemas desenvolvida em sala de aula. Esses encontros envolverdo uma relagdo de parceria entre os
professores e a pesquisadora. Diario de campo reflexivo produzido pela pesquisadora e pelos professores, a
partir do vivido nos encontros da ACIEPE “ A Matematica nos Anos Iniciais: Programa de Formagdo
Continua de Professores dos Anos Iniciais da Secretaria Municipal de Educagdo de SZo Carlos” e nos
encontros de estudo e preparacdo das atividades de resolugdo de problemas, como também em conversas
informais surgidas no decorrer da coleta dos dados.

Esclarego, ainda, que todo material coletado sera utilizado unica e¢ exclusivamente para fins desta
pesquisa. As identidades dos(as) entrevistados(as) serdo mantidas em sigilo e ndo serdo reveladas em momento
algum, nem mesmo nos documentos de divulgacao dos resultados da pesquisa.

Aos sujeitos da pesquisa serdo assegurados os procedimentos éticos que envolvam sua participacdo na
pesquisa. O sigilo das fontes e a privacidade dos entrevistados serdo mantidos e garantidos, e os dados coletados
ficardo sob a guarda da pesquisadora. Como forma de resguardar os sujeitos de algum constrangimento,
preocupacdo e desconforto durante a observacdo de algumas de suas aulas que serdo gravadas em audio e video,
este estudo ndo divulgara nomes de pessoas: serdo utilizados pseudonimos, ¢ os dados que envolvam sua pessoa
e seu discurso ndo serdo publicados e divulgados sem seu consentimento. As entrevistas serdo realizadas
conforme procedimentos previamente estabelecidos e informados aos sujeitos participantes.

As gravacdes em audio e video das entrevistas e dos encontros do grupo participante da ACIEPE e de
algumas aulas de Matematica dos professores participantes estardo vinculadas ao aceite dos entrevistados, dos
alunos das turmas desses professores, bem como ao aceite dos participantes do grupo da ACIEPE. O Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido sera utilizado para todos os participantes do grupo.

A pesquisa podera suscitar reflexdes acerca do trabalho realizado pelos participantes, no local onde atuam,
e contribuir para a formagdo dos professores que ensinam matematica nos anos iniciais do ensino fundamental.
Ela pretende contribuir para a implementag@o de praticas mais significativas, a partir da construgdo coletiva dos
diferentes saberes docentes.

Em qualquer momento, a institui¢do podera entrar em contato comigo ou com minha orientadora, para
novos esclarecimentos sobre a pesquisa, através dos telefones (16) 3415-6483 ou (16) 8119-2977 (Sandra) e
(16) 3351-8662 (Carmen) ou pelos enderegos eletronicos: sandr.olivi@bol.com.br ou carmen@ufscar.br.

Se assim se julgar necessario, 0 Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar também pode ser contatado pelo
endereco eletronico cephumanos@power.ufscar.br ou pelo telefone (16) 3351-8028.

A instituicao podera ter acesso aos instrumentos de coleta de dados (como as transcricdes de entrevistas
concedidas ou anotacdes de observagdes referentes ao trabalho de pesquisa) em qualquer etapa da pesquisa,
bastando para isso solicitar esses instrumentos.

Acredito que esta pesquisa podera contribuir para aclarar a visao que temos hoje com relag@o a esse tema
e ampliar as reflexdes a respeito de diferentes processos de ensino e de aprendizagem de matematica. Os
resultados da pesquisa poderdo tornar-se publicos por meio de dissertagdo (produto final da pesquisa), artigos
cientificos divulgados em congressos, encontros, simpdsios ¢ revistas especializadas.

Se a institui¢@o estiver suficientemente informada sobre os objetivos, as caracteristicas € 0s possiveis
beneficios provenientes da pesquisa, bem como dos cuidados que a pesquisadora ird tomar para a garantia do
sigilo que assegure a sua privacidade quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa, solicito sua
assinatura, abaixo, neste termo de consentimento livre e esclarecido, em duas vias de igual teor, uma das quais
ficara em seu poder e outra em poder da pesquisadora.

Nome do(a) Diretor(a):
Assinatura do(a) Diretor(a):

Sdo Carlos, de de 2011.
Sandra Alves de Oliveira Professora Doutora Carmen Liicia Brancaglion Passos
Mestranda em Educagdo — Orientadora da Pesquisa
Tel.: (16) 3415-6483 ou (16) 8119-2977 Tel.: (16) 3351-8662
e-mail: sandr.oliv@bol.com.br e-mail: carmen@ufscar.br

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos / UFSCar

Rodovia Washington Luis, km 235 — Caixa Postal 676

CEP — 13565-905 — Sao Carlos-SP

Fone: (16) 3351-8028 Fax: (16) 3351-8025 e-mail: cephumanos@power.ufscar.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Jolm

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ilmo(a). Professor(a):
Institui¢do:

Venho, por meio deste, convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada “Resolu¢do de problemas em
aulas de matematica nos anos iniciais: desafios, dilemas, saberes e aprendizagens da pratica docente”,
desenvolvida por mim, Sandra Alves de Oliveira, sob orientacdo da Profa. Dra. Carmen Lucia Brancaglion
Passos, como parte do curso de Mestrado em Educacdo do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar.

Informo-o(a) de que o interesse ¢ a decisdo pelo tema da pesquisa, “Resolucdo de problemas em aulas de
matematica nos anos iniciais: desafios, dilemas, saberes ¢ aprendizagens da pratica docente”, surgiu a partir de
reflexdes de experiéncias da propria pratica enquanto professora formadora e coordenadora de estiagio na
educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental do curso de Pedagogia. E também enquanto
professora da educagdo basica e coordenadora municipal do ensino fundamental de 5* a 8 séries, do municipio
de Candiba-Bahia, ao perceber como a matematica vem sendo trabalhada na sala de aula.

O presente projeto de pesquisa tem por objetivo analisar os desafios; os dilemas; os saberes e as
aprendizagens presentes na pratica dos professores dos anos iniciais, participantes da formagdo sobre a
metodologia da resolucdo de problemas nas aulas de matematica, contribuindo, assim, para ampliar as suas
reflexdes a respeito de diferentes processos de ensinar e de aprender matematica.

Vocé precisara dispor semanalmente de um tempo (aproximadamente 2 horas) para encontrar-se e reunir-
se com os professores que tém o mesmo interesse que vocé. No entanto, sera recompensado(a) com seu
crescimento e desenvolvimento pessoal e profissional.

Serei responsavel pelo acompanhamento da pesquisa, orientada pela Profa. Dra. Carmen Lucia
Brancaglion Passos, participarei do grupo ¢ coletarei dados por meio de questiondrio, entrevistas
semiestruturadas, depoimentos, gravagdes de audio e video ¢ materiais produzidos a partir do diario de campo
reflexivo e observagdes no seu ambiente de trabalho, quando necessario. No entanto, tudo isso sera comunicado
com antecedéncia.

Gostaria também de entrevista-lo(a) sobre a tematica da pesquisa. Essas entrevistas serfo gravadas em
audio e video e, posteriormente, transcritas pela propria pesquisadora. A entrevista deve durar em torno de duas
horas. Vocé recebera uma copia transcrita da entrevista concedida para verificacdo da informacdo fornecida, e
poder acrescentar ou eliminar o que foi transcrito.

Por meio da entrevista semiestruturada, pretendo analisar os desafios; os dilemas; os saberes; e as
aprendizagens presentes na pratica dos professores participantes da formagao sobre a metodologia da resolugao
de problemas nas aulas de matematica, contribuindo para ampliar as reflexdes a respeito de diferentes processos
de ensinar e de aprender matematica.

Serdo assegurados os procedimentos éticos que envolvam a sua participagdo na pesquisa. O sigilo das
fontes e a privacidade dos entrevistados serfio mantidos e garantidos, e os dados coletados ficarfo sob a guarda
da pesquisadora. Como forma de resguarda-lo de algum constrangimento, preocupacdo e desconforto durante a
observacdo de algumas de suas aulas que serdo gravadas em audio e video, este estudo ndo divulgara nomes de
pessoas: serdo utilizados pseuddnimos, e os dados que envolvam sua pessoa e seu discurso ndo serdo publicados
e divulgados sem o seu consentimento. As entrevistas serdo realizadas conforme procedimentos previamente
estabelecidos e informados aos sujeitos participantes.

As gravagdes em audio e video das entrevistas e dos encontros do grupo participante da ACIEPE “A
Matematica nos Anos Iniciais: Programa de Formagdo Continua de Professores dos Anos Iniciais da Secretaria
Municipal de Educacdo de Sao Carlos” e de algumas aulas dos professores participantes estardo vinculadas ao
seu aceite ¢ dos alunos da turma em que leciona, bem como ao aceite dos participantes do grupo da ACIEPE. O
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera utilizado para todos os participantes do grupo.

A pesquisa poderad suscitar reflexdes acerca do trabalho realizado pelos participantes, no local onde
atuam, e contribuir para a formacdo dos professores que ensinam matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental; e pretende contribuir para a implementacdo de praticas mais significativas a partir da construgéo
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coletiva dos diferentes saberes docentes.

Os encontros de estudo, preparagdo e reflexdo sobre a metodologia de resolugdo de problemas
desenvolvida em sala de aula envolverdo uma relagdo de parceria entre os professores participantes da pesquisa e
a pesquisadora. Os dados serdo coletados por meio de entrevistas, gravagdes em audio e video dos encontros,
registros produzidos pelos participantes, diario reflexivo de campo da pesquisadora.

O diario de campo sera constituido a partir da observagdo participante das suas praticas na utilizacdo da
metodologia de resolucdo de problemas para o processo de ensino e aprendizagem de matematica.

Esclarego ainda que todo material coletado sera utilizado tnica e exclusivamente para fins dessa pesquisa.
As identidades pessoais dos(as) entrevistados(as) serdo mantidas em sigilo e ndo serdo reveladas em momento
algum, nem mesmo nos documentos de divulgacao dos resultados da pesquisa.

Garanto o sigilo que assegure sua privacidade quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa,
como, por exemplo, seu nome proprio e sua instituicdo de origem. Esclarego também que todo dado que envolva
sua pessoa e seu discurso sera enviado a vocé antes de ser publicado e divulgado.

Em func¢do dos cuidados que serdo tomados no desenvolvimento dessa investigacdo, caso seja de seu
desejo, vocé poderd desistir da participacdo nesta pesquisa a qualquer momento, sem nenhum prejuizo ou
penalidade.

Em qualquer momento, a instituigdo podera entrar em contato comigo ou com minha orientadora para
novos esclarecimentos sobre a pesquisa, através dos telefones (16) 3415-6483 ou (16) 8119-2977 (Sandra) ¢ (16)
3351-8662 (Carmen) ou pelos enderegos eletronicos: sandr.oliv@bol.com.br ou carmen@ufscar.br.

Se assim se julgar necessario, o Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar também pode ser contatado pelo
endereco eletronico cephumanos@power.ufscar.br ou pelo telefone (16) 3351-8028.

Atenciosamente,
Sandra Alves de Oliveira Professora Doutora Carmen Lucia Brancaglion Passos —
Mestranda em Educagao Orientadora
Tel.: (16) 3415-6483 ou (16) 8119-2977 Tel.: (16) 3351-8662
e-mail: sandr.oliv@bol.com.br e-mail: carmen@ufscar.br

Eu me declaro suficientemente esclarecido(a) sobre os objetivos, as caracteristicas e os possiveis
beneficios provenientes da pesquisa realizada por Sandra Alves de Oliveira, aluna do curso de Mestrado em
Educacgéo do Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar, sob
orientagdo da Profa. Dra. Carmen Lucia Brancaglion Passos. Fui informado(a) e estou ciente dos cuidados que a
pesquisadora ird tomar para a garantia do sigilo que assegure a minha privacidade ¢ decido, por livre ¢
espontanea vontade, participar dessa investigagdo académica, por meio da concessdo de uma entrevista e
autorizagdo de encontros de estudo, preparacdo e reflexdo sobre a metodologia da resolugdo de problemas
desenvolvida em sala de aula; também autorizo a observagao participante em minha sala de aula.

Nome:

Assinatura:

Data: ~ /  /2011.

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos / UFSCar

Rodovia Washington Luis, km 235 — Caixa Postal 676

CEP — 13565-905 — Sao Carlos-SP

Fone: (16) 3351-8028 Fax: (16) 3351-8025 e-mail: cephumanos@power.ufscar.br
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UNIVERSIDADE FEDERAL DEASAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

\ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
SCar
ral’

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Aluno(a):

Venho, por meio deste, convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada “Resolu¢do de problemas em
aulas de matematica nos anos iniciais: desafios, dilemas, saberes e aprendizagens da pratica docente”,
desenvolvida por mim, Sandra Alves de Oliveira, sob orientacdo da Profa. Dra. Carmen Lucia Brancaglion
Passos, como parte do curso de Mestrado em Educacdo do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar.

Informo-o(a) de que o interesse ¢ a decisdo pelo tema dessa pesquisa surgiu a partir de reflexdes de
experiéncias da propria pratica realizadas enquanto professora formadora e coordenadora de estagio na
educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental do curso de Pedagogia. E também enquanto
professora da educagdo basica e coordenadora municipal do ensino fundamental de 5* a 8* séries, do municipio
de Candiba-Bahia, ao perceber como a matematica vem sendo trabalhada na sala de aula.

O presente projeto de pesquisa tem por objetivo analisar os desafios; os dilemas; os saberes; e as
aprendizagens presentes na pratica dos professores dos anos iniciais, participantes da formagdo sobre a
metodologia da resolucdo de problemas nas aulas de matematica, e contribuir para ampliar as reflexdes a
respeito de diferentes processos de ensinar e de aprender matematica.

Sua participacdo nesta pesquisa consistird em envolver-se em algumas aulas de matematica sobre a
resolugdo de problemas. Informo que, a partir do seu aceite, as aulas serfio gravadas e posteriormente
transcritas.

Serdo assegurados os procedimentos éticos que envolvam a sua participagdo na pesquisa. O sigilo das
fontes e a privacidade da sua participagdo na pesquisa serdo mantidos e garantidos, ¢ os dados coletados ficardo
sob a guarda da pesquisadora.

Esclareco, ainda, que todo material coletado sera utilizado tinica e exclusivamente para fins dessa
pesquisa. As identidades pessoais dos sujeitos participantes da pesquisa serdo mantidas em sigilo e ndo serdo
reveladas em momento algum, nem mesmo nos documentos de divulgacdo dos resultados da pesquisa.

Garanto o sigilo que assegure sua privacidade quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa,
como, por exemplo, seu nome proprio e sua instituicdo de origem.

Em funcdo dos cuidados que serdo tomados no desenvolvimento dessa investigacdo, caso seja de seu
desejo, vocé€ podera desistir da participagdo nesta pesquisa a qualquer momento, sem nenhum prejuizo ou
penalidade.

Em qualquer momento, a institui¢do podera entrar em contato comigo ou com minha orientadora para
novos esclarecimentos sobre a pesquisa, através dos telefones (16) 3415-6483 ou (16) 8119-2977 (Sandra) e
(16) 3351-8662 (Carmen) ou pelos enderegos eletronicos: sandr.oliv@bol.com.br ou carmen@ufscar.br.

Se assim se julgar necessario, o Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar também pode ser contatado
pelo endereco eletronico cephumanos@power.ufscar.br ou pelo telefone (16) 3351-8028.

Atenciosamente,
Sandra Alves de Oliveira Professora Doutora Carmen Lucia Brancaglion Passos —
Mestranda em Educagao Orientadora
Tel.: (16) 3415-6483 ou (16) 8119-2977 Tel.: (16) 3351-8662
e-mail: sandr.oliv@bol.com.br e-mail: carmen@ufscar.br

Eu me declaro suficientemente esclarecido(a) sobre os objetivos e as caracteristicas provenientes
da pesquisa realizada por Sandra Alves de Oliveira, aluna do curso de Mestrado em Educacdo do Programa de
Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar, sob orientagdo da Profa. Dra.
Carmen Lucia Brancaglion Passos. Fui informado(a) e estou ciente dos cuidados que a pesquisadora ira tomar
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para a garantia do sigilo que assegure a minha privacidade e decido, por livre e espontinea vontade, participar
dessa investigacdo académica. E autorizo a observagdo participante, pela pesquisadora, de algumas aulas de
matematica sobre a resolu¢do de problemas, na turma em que estudo.

Nome:
Assinatura:
Data: /[ /2011.

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos / UFSCar

Rodovia Washington Luis, km 235 — Caixa Postal 676

CEP - 13565-905 — Sao Carlos-SP

Fone: (16) 3351-8028 Fax: (16) 3351-8025 e-mail: cephumanos@power.ufscar.br
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APENDICE C - Entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
, CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
t*‘:{ a* PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
L=11 Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
Fone/fax: (16) 3351-8356

CEP 13.565-905 — Séo Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

ROTEIRO DE ENTREVISTA DIRIGIDA AS PROFESSORAS

Caras Colegas Professoras,

Esta entrevista faz parte da minha pesquisa de mestrado, que tem como objetivo analisar os desafios, os

dilemas, os saberes ¢ as aprendizagens que estdo presentes no processo de formagdo continuada de professores

dos anos iniciais, ao estudarem e utilizarem a metodologia da resolucio de problemas nas aulas de matematica.

As questdes propostas partem dos saberes da sua a¢do pedagdgica e da formacao que realizamos no

primeiro semestre de 2011, na ACIEPE “A Matematica nos Anos Iniciais: Programa de Formac¢do Continua de
Professores dos Anos Iniciais da Secretaria Municipal de Educacao de Sao Carlos”.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Como explicaria o que ¢ um problema?

Discutimos, nos quinze encontros da ACIEPE “A Matematica nos Anos Iniciais: Programa de Formagio
Continua de Professores dos Anos Iniciais da Secretaria Municipal de Educago de Sao Carlos”, sobre a
utilizagdo da metodologia da resolugdo de problemas nos anos iniciais do ensino fundamental. O que
pensa sobre o ensino de matematica através da resolugdo de problemas nos anos iniciais do ensino
fundamental? E possivel a utilizagdo dessa metodologia nas aulas de matemética?

A partir da aula planejada utilizando a metodologia da resolucao de problemas para ser desenvolvida na
turma em que leciona, o que percebeu em relagdo ao aprendizado dos estudantes?

Como a resolugdo de problemas vem fazendo parte das suas aulas de matematica na turma em que
leciona?

Na ACIEPE discutimos os varios tipos de problemas matematicos. Quais vocé mais utiliza nas suas
aulas? Por qué?

Durante o periodo de realizagdo da ACIEPE, estudamos sobre a resolugdo de problemas nas aulas de
matematica dos anos iniciais do ensino fundamental. Apresente aspectos positivos e negativos que vocé
tenha vivenciado nesse periodo.

Depois da sua participagdo na ACIEPE, qual a sua concepg@o em relagdo a resolugdo de problemas nas
aulas de matematica dos anos iniciais do ensino fundamental? Ird propor problemas ap6s desenvolver
um contetdo de matematica ou antes de iniciar o ensino de um contetido? Explique como fara.

As atividades desenvolvidas na ACIEPE “A Matematica nos Anos Iniciais: Programa de Formagio
Continua de Professores dos Anos Iniciais da Secretaria Municipal de Educag¢do de Sdo Carlos”
contribuiram de alguma maneira com sua pratica em sala de aula? Se sim, de que forma?



157

APENDICE D - Ficha de Identificacdo

_ UNIVERSIDADE FEDERAL DEASAO CARLOS
ésw’ CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
S Car
yall

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE SAO CARLOS

ACIEPE: A Matematica nos Anos Iniciais: Programa de Formagdo Continua de Professores dos Anos Iniciais da
Secretaria Municipal de Educagdo Sao Carlos

FICHA DE IDENTIFICACAO

1. DADOS PESSOAIS

NOME
ENDERECO

TELEFONE
E -MAIL

2. DADOS PROFISSIONAIS

a) Onde trabalha?

b) Para quais anos vocé leciona?

¢) Qual a sua jornada de trabalho semanal?

3. Quais as suas expectativas em relacio a ACIEPE “A Matematica nos Anos Iniciais: Programa de
Formacio Continua de Professores dos Anos Iniciais da Secretaria Municipal de Educacio de Sao
Carlos”?

4. Quais contetidos vocé sugere que sejam apresentados e discutidos nos encontros da ACIEPE?

Obrigada(o)!

Sandra Alves de Oliveira

Carmen Lucia Brancaglion Passos
Mauro Carlos Romanatto
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APENDICE E — Momentos vivenciados nos encontros formativos

Marco

Temas abordados

Acdes promovidas

O que os participantes
realizaram

e ACIEPE.

¢ Formacdo continuada.

¢ A matematica nos anos
iniciais do  ensino
fundamental.

® Os jogos e a resolugdo
de problemas nas aulas
de matematica.

e Apresentacdo do projeto da ACIEPE.
e Formagdo de um grupo de professores da

rede municipal de Sdo Carlos.

e Dindmica de apresentagdo e integracao:

encontrando-se com o grupo.

¢ Ficha de identificagdo enfocando o olhar

de cada professor para a ACIEPE.

e Apresentacdo e reflexdo de textos sobre

o ensino e a aprendizagem de
matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental.

e Analisando o video: 4 Matematica na

vida e a vida na Matematica.

e Desenvolvimento do jogo “Pegadas da

matematica”.

Participagdo  nas  atividades
realizadas: discussdo dos textos
lidos; dinamica; construgcdo de
cartaz, caracterizando o ensino € a
aprendizagem de matematica nos
anos iniciais do ensino
fundamental; analise do video
assistido; registro escrito das
expectativas e sugestdes de
contetdos para os encontros da
ACIEPE; desenvolvimento do
jogo “Pegadas da matematica”,
refletindo acerca da participagdo
na ACIEPE.

Abril

Temas abordados

Acdes promovidas

O que os participantes
realizaram

e Concepcdes  iniciais
sobre a resolugdo de
problemas.

Pesquisa.

A formacao
matematica do
professor polivalente.
Resolugdo de

problemas nas aulas de
matematica nos anos
iniciais do  ensino
fundamental.

Os jogos ¢ a resolugdo
de problemas.

A resolucao de
problemas e o sistema
de numera¢ao decimal.
Experiéncias
vivenciadas, ao
trabalhar a resolugdo
de problemas na turma
em que ensina.
Experiéncias com a
Matematica durante a
trajetoria estudantil e a
trajetoria profissional.

e Aplicagdo do questionario — conhecendo

um pouco do perfil de cada participante
e 0 que pensa sobre a resolugdo de
problemas.

Apresentagdo da Carta-Convite ¢ do
Termo de Consentimento aos
professores para realizagdo da pesquisa e
ao diretor da escola que trabalham.
Desenvolvimento do jogo “Eu tenho,
quem tem?”.

Apresentagdo e discussao de textos sobre
a resolucdo de problemas nas aulas de
matematica; a realizacdo de jogos nas
aulas de matematica dos anos iniciais; a
formagdo matematica do professor
polivalente; o sistema de numeragdo
decimal nos anos iniciais.

Oficina: A resolugdo de problemas e o
sistema de numera¢do decimal.
Compartilhamento das  experiéncias
vivenciadas na turma que ensina, ao
trabalhar a resolucdo de problemas e o
sistema de numera¢ao decimal.

¢ Resolvendo problemas em grupo.

Producao de uma narrativa,
apresentando  experiéncias com a
matematica  durante a  trajetoria

estudantil e a trajetoria profissional.

Respostas ao questionario inicial;
leitura da Carta-Convite e do
Termo de Consentimento e
posterior assinatura do Termo de
Consentimento; participagdo no
desenvolvimento do jogo “Eu
tenho, quem tem?”, vivenciando
os momentos do jogo propostos
por Grando (2004); leitura e
discussdo dos textos propostos;
realizagdo da oficina.

Resolugdo de problemas em
grupo; partilha das experiéncias
com a Matematica durante a
trajetoria estudantil e a trajetoria
profissional; socializagdo de uma
atividade realizada na aula de
matematica com a turma em que
trabalha.
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Maio
Temas abordados Acdes promovidas O que os participantes
realizaram
e Experiéncias da pratica Apresentagdo de experiéncias com a | Compartilhamento de
docente. matematica  durante a  trajetoria | experiéncias com a matematica;
o Atividades estudantil e a trajetdria profissional. socializa¢do de atividades
desenvolvidas  nas Realizagdo da Oficina: A resolugdo de | desenvolvidas nas aulas de
aulas de matematica. problemas e o sistema de numeragdo | matematica;  participagdo  na
e A resolugio de decimal nos anos iniciais. realizagdo de jogos; elaboragdo e
problemas e o sistema Desenvolvimento  do  jogo  “Os | resolugdo de problemas  de
de numeragio ntmeros”. diferentes tipos; desenvolvimento
decimal. Resolvendo problemas em dupla. de estratégias de resolugdo de

Os jogos e a resolugdo
de problemas.
Criando e resolvendo

problemas.

Conhecendo e
resolvendo 0s
diferentes tipos de
problemas.

Desenvolvendo
estratégias de
resolucdo de
problemas.

A metodologia da
resolucao de

problemas nas aulas
de matematica dos
anos iniciais.
Aprendendo e
ensinando matematica
através da resolugdo
de problemas.

(0] desenvolvimento
inicial de conceitos
numéricos e do senso
numérico.

Utilizagdo do dabaco
nas aulas de
matematica dos anos
iniciais.

Diario reflexivo.

Roda de discussao sobre a resolugdo de
problemas e o sistema de numeragdo
decimal nos anos iniciais a partir do
jogo “Os numeros” e problemas
resolvidos.

Atividade em grupo: Jogo “Construindo
0 10” - criar uma situagdo-problema a
partir do jogo.

Desenvolvimento do jogo “Brincando
com a matematica”.

Discussdo sobre o desenvolvimento
inicial de conceitos numéricos ¢ do
senso numérico.

Leitura  compartilhada  do
Criangas e nimeros.
Desenvolvimento dos seguintes jogos:
“Brincando com o abaco”; “Brincando
com o material dourado”; “Danga dos
nimeros”; “Dados e nameros” -
criando situagdes-problema.

Utilizagdo do abaco nas aulas de
matematica.

Atividade em grupo: conhecendo e
resolvendo os diferentes tipos de
problemas.

Planejamento de uma atividade da
oficina para aplica-la na turma que
leciona.

Elaboragdo de um diario reflexivo da
aula ministrada com resolugdo de
problemas.

texto:

problemas;  dinamizagdo da
metodologia da resolucdo de
problemas  nas aulas  de
matematica dos anos iniciais;

leitura e discussdo de textos;
utilizagdo do abaco;
planegjamento de atividades da
oficina para desenvolvé-las na
turma em que leciona; elaboragdo
do diario reflexivo das atividades
desenvolvidas na turma em que
trabalha.
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Junho

Temas abordados

Acdes promovidas

O que os participantes
realizaram

eExperiéncias
vivenciadas nas aulas
de  matematica, ao
trabalhar a resolugdo de
problemas.

eA  metodologia da
resolucdo de problemas

nas aulas de
matematica.
oA resolucao de

problemas nas aulas de
matematica.

eEstratégias para
resolucdo dos diferentes
tipos de problemas.

*Os jogos e a resolugao
de problemas.

eCriando e resolvendo
problemas.

eDidrio reflexivo.

Produgdo de narrativa, apresentando
experiéncias com a Matematica.
Apresentagdo e discussdo de textos
sobre a resolugdo de problemas e a
realizagdo de jogos nas aulas de
Matematica.

Desenvolvimento do jogo “Frutas da
quitanda” — criando problematizagdes.
Apresentacdo e discussdo de estratégias
para resolucdo dos diferentes tipos de
problemas.

Criar problemas a partir do jogo “O
chapéu”.

Atividade em dupla: desenvolvendo
estratégias de resolugdo de problemas.
Planejamento de uma aula com jogos e
resolugdo de problemas.

Elaboragdo de um diario reflexivo da
aula ministrada com resolugdo de
problemas.

Compartilhamento de
experiéncias com a matematica;
socializacdo de uma atividade
realizada na aula de matematica
com a turma em que trabalha;
leitura e discussdo de textos;
resolugdo e desenvolvimento de
estratégias para os diferentes tipos
de problemas; participagdo nos
jogos organizados, utilizando os
momentos propostos por Grando
(2004); eclaboragdo de situagdes-

problemas; dinamizagao da
metodologia da resolucdo de
problemas nas aulas  de
matematica dos anos iniciais;

planejamento de uma aula com
jogos e resolucdo de problema;
elaboragdo do diario reflexivo da
aula ministrada com resolucdo de
problemas.

Julho
Temas abordados Acdes promovidas O que os participantes
realizaram
eExperiéncias Produgdo de narrativa, apresentando
vivenciadas nas aulas experiéncias com a Matematica. Compartilhamento de

de matematica, ao
trabalhar a resolugdo de
problemas.
oA resolucao de
problemas nas aulas de
matematica.
o Estratégias para
resolu¢do dos diferentes
tipos de problemas
e Criando e resolvendo
problemas.
e Planejando a oficina:
Os jogos e a resolugdo de
problemas nas aulas de
matematica nos  anos
iniciais.
e Didrio reflexivo.

Apresentagdo e discussdo de textos
sobre a resolugdo de problemas e a

realizagdo de jogos nas aulas de
matematica.
Dinamica: Formas coloridas — criar

uma representacao, utilizando as formas
geométricas sobre a resolucdo de
problemas no ensino e na aprendizagem
da matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental.

Questionamentos:  Nas  produgdes
realizadas, vocés utilizaram formas
geométricas. Pensando na nossa sala de
aula e no ensino de geometria nos anos
iniciais do ensino fundamental, como
trabalhamos a geometria?; de que forma
trabalhamos os blocos de contetdos:
espaco ¢ forma; grandezas e medidas;
tratamento da informagdo?.
Desenvolvimento do jogo “Trés linhas
decisivas”.

Planejamento e organizacdo da oficina:
Os jogos ¢ a resolugdo de problemas
nas aulas de matematica nos anos
iniciais para ser desenvolvida nas

experiéncias com a matematica;
socializacdo de uma atividade
realizada na aula de matematica
com a turma em que trabalha;
leitura e discussdo de textos;
realizagdo da dindmica: Formas
coloridas; roda de discussiao -
socializacdo das  producdes
criadas a partir das formas
coloridas, enfatizando a resolugdo
de problemas no ensino e na
aprendizagem da matematica nos
anos iniciais do ensino
fundamental; discussdo sobre o
ensino de geometria nos anos
iniciais; encontrar a solugdo do
problema no jogo “Trés linhas
decisivas”. Discutir com o grupo:
Por que trés linhas decisivas?;
planejamento da oficina entre
colegas da mesma escola em que
trabalha; elaboragdo do diario
reflexivo da aula ministrada com
resolucdo de problemas.
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turmas dos professores participantes da
ACIEPE.

Elaboragdo de um diario reflexivo de
uma das atividades desenvolvidas na
turma em que trabalha.

Agosto
Temas abordados Ac¢des promovidas O que os participantes
realizaram
eExperiéncias Produg¢do de narrativa, apresentando | Compartilhamento de

vivenciadas nas aulas
de  matematica, ao
trabalhar a resolugdo de
problemas.
oA resolucao de
problemas nas aulas de
matematica.
eCriando e resolvendo
problemas.
eDesenvolvendo
estratégias de resolucdo
de problemas.
e Realizagdo da oficina:
0s jogos ¢ a resolucdo de
problemas nas aulas de
matematica nos  anos
iniciais, com o grupo de
professores participantes
da ACIEPE e com os

alunos das turmas que
trabalham.
o Compartilhando 0s

momentos em  que
estivemos  juntos na
ACIEPE.

experiéncias com a Matematica.
Apresentagdo e discussdo de textos
sobre a resolugdo de problemas.
Realizacdo da oficina: os jogos e a
resolugdo de problemas nas aulas de
matematica nos anos iniciais com o
grupo de professores participantes da
ACIEPE.

Dramatizag@o da histéria: Contando de
um a dez.

Desenvolvimento dos jogos:
“Matematicando juntos na trilha” e
“Corrida da matematica”.

Resolugdo de problemas.

Desenvolvendo estratégias de
resolugdo de problemas.
Momentos  juntos na  ACIEPE:

compartilhando os saberes e as
aprendizagens da agdo pedagogica.

experiéncias com a matematica;
socializacdo de uma atividade
realizada na aula de matematica
com a turma em que trabalha;
participagdo ~ nas  atividades
desenvolvidas na oficina;
resolvendo e criando situagdes-
problema apresentadas nos jogos;
utilizagdo de diferentes estratégias
de resolugdo de problemas;
reflexdo sobre a realizagdo da
oficina na turma em que trabalha
e os encontros formativos no
primeiro semestre de 2011.
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APENDICE F - Questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
; CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
ul_"H o - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
L=11 Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
Fone/fax: (16) 3351-8356

CEP 13.565-905 — Sao Carlos - SP — Brasil
e-mail: secppge@power.ufscar.br

Caras(os) colegas professores(as),

Sou aluna de Mestrado em Educagido na Universidade Federal de Sao Carlos, na Linha de Pesquisa Educacao em
Ciéncias ¢ Matematica, sob orientacdo da Profa. Dra. Carmen Lucia Brancaglion Passos. A tematica do meu
trabalho ¢ a “Resolucdo de problemas em aulas de matematica nos anos iniciais: desafios, dilemas, saberes e
aprendizagens da pratica docente”.
Para isso, proponho este questionario, que tem finalidades exclusivamente académicas. O nome do participante
ndo sera divulgado e nem vinculado aos dados fornecidos. Espero contar com a sua colaboragdo em respondé-lo.
Sua participacdo ¢ muito importante!
Esta ¢ uma das etapas de minha dissertagdo e, posteriormente, pretendo deixa-la disponivel para seu uso e
conhecimento.
Contando com a atengdo de sua parte, antecipadamente agradeco e estou a disposi¢do para quaisquer
esclarecimentos que sejam necessarios.
Sandra Alves de Oliveira'®
Orientadora: Dra. Carmen L. B. Passos'’

1) Nome:

2) Sua ocupagdo atual:

() professor(a) Em qual nivel/ano de ensino?

() aluno(a) da graduagdo da Ped-Ead-UFSCar
() Aluno(a) de outro curso. Qual?

() Outra ocupagdo. Qual?

Escreva o tipo da escola Ano Turno Numero de alunos na Idade média dos
em que atua (municipal, classe alunos
estadual, federal ou
particular)

3) Qual sua carga horaria de trabalho na sala de aula (semanal)?

4) Formagao inicial, se ja ¢ professor(a):

Magistério () Curso Superior ja cursado Especializagdo, Mestrado ou
Ensino Médio () Doutorado concluido

Outro. Qual ? ................. Qual(is): .eevveevrereireieiene Qual(is): .ooeverrreerennne

Ano de conclusdo: Ano de conclusio: Ano de conclusdo:

'® Mestranda em Educagdo do PPGE/UFSCar.
" Docente da P6s-Graduagdo em Educagio do PPGE e do Departamento de Metodologia da UFSCar.
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5) Escreva o seu tempo de experiéncia no magistério nos respectivos niveis:

Educag@o Infantil Ensino Fundamental | Ensino Fundamental Ensino Médio Outros
de 1° a0 5° ano do 6° a0 9° ano

6) Nos ultimos cinco anos vocé participou de curso de formagdo continuada sobre matematica? Se sim, qual(is)?
Nas questdes seguintes, ndo se preocupe com “respostas corretas”. Procure escrever o que fielmente representa o
seu pensamento. Se necessario, utilize o verso da folha.

7) Na sua opinido, o que € um problema?

8) Como a resolugdo de problemas vem fazendo parte das suas aulas de matematica?

9) Que tipos de problemas vocé mais utiliza nas suas aulas?

10) Vocé costuma propor problemas apo6s desenvolver um conteiido de matematica ou antes de iniciar o ensino
de um conteudo? Explique como faz.

11) Durante seu curso de formagdo para professor(a), foi estudado o tema resolugdo de problemas? Enuncie
aspectos positivos e negativos que vocé tenha vivenciado nesse periodo.

12) Que contetidos vocé mais trabalha quando propde problemas aos seus alunos?

13) Onde vocé busca subsidios para trabalhar problemas com seus alunos?

14) Vocé tem disponibilidade de participar de uma entrevista para responder outras questdes?
Sim( ) Nao( )

15) Vocé permitiria que algumas aulas que vocé desenvolve com seus alunos fossem acompanhadas nesse
semestre?
Sim ( ) Nao ( )

Deixe registrado seu contato:
e-mail:
Telefone:
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APENDICE G — Jogo “Pegadas da Matematica”

O jogo “Pegadas da Matematica”, criado pela professora Sandra Alves de Oliveira, tem como
objetivos: promover a participagdo ¢ a integragdo entre os participantes; discutir e responder as
perguntas apresentadas; desenvolver o calculo mental, ao resolver as situagdes-problema criadas; criar

estratégias de resoluc@o de problemas.

MATERIAIS: 1 dado; 1 pedo para cada participante; 1 trilha feita com desenhos de pés

PROCEDIMENTOS (MODO DE JOGAR):

% Dividir a turma em dois grupos através das palavras: MATEMATICA e APRENDIZAGEM ou de

3

¢

7
0‘0

0.0

outra técnica de divisdo de grupos. Indicar dois jogadores de cada grupo para participar do jogo.
Localizar o pedo de cada jogador no ponto de inicio.

Colocar as cartas num monte, viradas para baixo.

Jogar o dado e andar as casas estipuladas. O jogador devera tirar uma carta do monte e passar para a
mediadora. Esta deverd ler para ele a questdo proposta. Conforme sua resposta, ele avangara ou
retornara, de acordo com o comando da carta.

Vence quem chegar ao final primeiro.

SUGESTOES DE CARTAS — Alguns problemas.

Carlos esta montando um album de figurinhas, no qual cabem 36 figurinhas. Ele ja colou 20.
De quantas figurinhas ele precisa para completar o album?
+ Avance 1 casa - Volte 5 casas.

Numa sala ha 15 alunos e 20 cadeiras. Quantas cadeiras ha a mais que alunos?
+ Avance 1 casa - Volte 5 casas.

Qual o numero que representa 2 dezenas + 5 unidades?
+ Avance 1 casa. - Volte 1 casa.

Quanto valem 2 dezenas?
+ Avance 1 casa. - Volte 2 casas.

Quanto valem 10 unidades?
+ Avance 1 casa. - Volte 2 casas.

Qual é a metade de 1 dezena?
+ Avance 1 casa. - Volte 2 casas.
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APENDICE H - Plano de aula (06/06/2011)

PLANO DE AULA

1. IDENTIFICACAO:
INSTITUICAO:
PROFESSORA:
CURSO: Ensino Fundamental PERIODO:

CARGA HORARIA:
DATA:

2. CONTEUDO
e Resolu¢do de Problemas e o Sistema Monetario

3. OBJETIVOS

Analisar e resolver os problemas matematicos apresentados.

Registrar por escrito o processo de resolu¢ao dos problemas propostos.

Explicar as estratégias utilizadas na resolu¢do dos problemas.

Criar problemas a partir das situagdes matematicas da Pastelaria Tanaka.

Identificar o sistema monetario utilizado nos problemas.

Possibilitar a vivéncia de situacdes cotidianas, envolvendo o sistema monetario, e utiliza-lo no
dia a dia.

Relacionar a quantidade monetaria com os niimeros.

e Compreender a importincia do nosso sistema monetario para a vida das pessoas ¢ da

economia do Pais, desenvolvendo o raciocinio logico através de experiéncias praticas, para
entender como funciona o nosso sistema monetario.

4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

e Apresentagdo da pesquisadora Sandra Alves de Oliveira a turma do 3° ano, enfatizando a sua
participagdo na aula e os objetivos da sua presencga ja colocados pela professora em outro
momento.

e Apresentacdo a turma, pela professora, dos objetivos da aula nesse dia e da agenda de
trabalho.

e Apresentagdo em cartaz, pela professora, do problema: Pastelaria Tanaka.

e Convite da professora a turma para fazer leitura do problema. Ela faz algumas perguntas:

v Todos compreenderam o problema?

v Vocés querem esclarecimento acerca do problema?
e Formacao de oito grupos, com quatro estudantes em cada um.
e Distribui¢do do problema: Pastelaria Tanaka, para cada grupo.
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Veja os pastéis da Pastelaria Tanaka:

¢ Queijo R$ 1,00

e Pizza R$ 1,50

e Carne RS 1,00

e Frango RS 1,50

e Palmito RS 1,00

e Frango com catupiry RS 1,50

Quero comer dois pastéis. Com RS 2,50, que pastéis posso comprar?

Resolucao do problema pelos grupos.

Registro escrito, por cada grupo, do processo de resolucdo do problema proposto.
Compartilhamento das ideias — cada grupo apresenta na lousa (quadro) os resultados obtidos,
explicando as estratégias utilizadas na resolug@o do problema.

Sintese, pela professora, das ideias apresentadas pelos grupos.

Questionamento, pela professora posteriormente a resolugdo do problema: o que representam
os valores R§ 1,00 e R$ 1,50 presentes no problema? Eles sdo importantes? Em quais
situacdes? Utilizamos esses valores no nosso dia a dia?

e Exposi¢do dialogada sobre o nosso sistema monetdrio, a partir de exemplificacdes de
situagdes cotidianas envolvendo o sistema monetario.

Marcia foi ao mercado e comprou 2 kg de arroz e 4 kg de feijao. Cada kg de arroz custa
R$2,00, e cada kg de feijao custa RS 3,00. Quanto Marcia gastou nesta compra?

¢ Discussdo da importancia do sistema monetario para a vida das pessoas ¢ da economia do
Pais.

e ATIVIDADE EM GRUPO:

v Cada grupo formado devera criar um problema a partir das situagdes matematicas da Pastelaria
Tanaka.

v Plenéria — os grupos apresentam os problemas criados.

v' A professora discute com os grupos as possiveis estratégias para chegar a solugdo dos
problemas criados.

v ATIVIDADE EM DUPLA.
e Formagio de duplas.
e Distribuicdo do problema a seguir para cada dupla.

Maria tinha economizado R$ 9,00. No dia seguinte, ela recebeu dinheiro para o lanche na
escola. Agora ela tem R$ 12,00. Quanto ela recebeu para o lanche?

A professora convida a turma para fazer leitura do problema e faz algumas perguntas:

v" Todos compreenderam o problema?

v Vocés querem esclarecimento acerca do problema?
As duplas passam a resolugdo do problema.
Cada dupla devera registrar por escrito o processo de resolugdo do problema proposto.
Compartilhando as ideias — cada grupo apresenta na lousa (quadro) os resultados obtidos,
explicando as estratégias utilizadas na resolu¢do do problema.
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e A professora fara a sintese das ideias apresentadas pelos grupos.

5. AVALIACAO

Entendida como uma préatica processual, continua e diagnostica, far-se-a presente em todos os
momentos do processo ensino-aprendizagem, envolvendo a participacdo ativa de cada estudante nas
atividades propostas com a metodologia da resolucdo de problemas, além do uso de outros
instrumentos, tais como: desempenho dos estudantes em sala de aula: participagdo nas atividades em
grupo e em duplas, discussoes sobre o sistema monetario.

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA

CARVALHO, M. Problemas? Mas que problemas?!: estratégias de resoluc¢ao de problemas
matematicos em sala de aula. Petropolis, RJ: Vozes, 2005.

VAN de WALLE, J. A. Matematica no Ensino Fundamental: formagao de professores e aplicacdo em
sala de aula. Tradugdo de Paulo Henrique Colonese. 6. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.
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APENDICE I - Plano de aula (13/06/2011)

PLANO DE AULA

1. IDENTIFICACAO:

INSTITUICAO:
PROFESSORA:
CURSO: Ensino Fundamental PERIODO:
CARGA HORARIA:
DATA:

2. CONTEUDO

e Resolucdo de Problemas

3. OBJETIVOS

Analisar e resolver os problemas matematicos apresentados.

Registrar por escrito o processo de resolu¢ao dos problemas propostos.

Explicar as estratégias utilizadas na resolu¢do dos problemas.

Criar problemas a partir das situagdes matematicas da imagem: Parque de Diversdes.

4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

e Apresentacdo da pesquisadora Sandra Alves de Oliveira a turma do 2° ano, enfatizando a sua
participagdo na aula ¢ os objetivos da sua presenga ja colocados pela professora em outro
momento.

e A professora explica a turma os objetivos da aula neste dia e a agenda de trabalho.

e Apresentacdo do problema: A Turma do 2° ano no Parque de Diversodes pela professora.

e A professora convida a turma para fazer leitura do problema e faz algumas perguntas:
v" Todos compreenderam o problema?

v Vocés querem esclarecimento acerca do problema?
e Formacgédo de 6 grupos com cinco estudantes em cada grupo.
e Distribuigdo do problema: A Turma do 2° ano no Parque de Diversdes para cada grupo.
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A Turma do 2° ano no Parque de Diversodes

Numa tarde de sexta-feira, as duas turmas do 2° ano da Escola Municipal Angelina, foram
fazer um passeio ao Parque de Diversdes na Avenida Getulio Vargas — Sdo Carlos.

Nesse passeio, os 62 estudantes ¢ as duas professoras divertiram bastante utilizando os
brinquedos de sua preferéncia.

Observe na imagem do Parque de Diversdes onde cada um se encontra e responda as
perguntas.

. ._-
a) Quantas criangas estdo na fila da roda-gigante?

b) Quantos sdo meninos?

¢) Ha mais meninos ou meninas? Quantos?

d) Quantas pessoas poderdao dar uma volta na roda-gigante?

e) O 5°da fila da roda-gigante ¢ menino ou menina?

f) Quantas pessoas voc€s acham que estdo no parque?

g) Qual brinquedo tem mais pessoas na fila?

h) Qual brinquedo no tem nenhuma crianga? Por qué?

i) Elabore uma pergunta sobre a imagem: Parque de Diversoes.

e Resolucao do problema pelos grupos.

e (Cada grupo devera registrar por escrito o processo de resolugdo do problema proposto.

e Compartilhando as ideias — cada grupo apresenta na lousa (quadro) os resultados obtidos,
explicando as estratégias utilizadas na resolu¢do do problema.

e A professora fara a sintese das ideias apresentadas pelos grupos.

v' ATIVIDADE EM DUPLA.
e Formagdo de duplas.
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e Distribuicdo do problema a seguir para cada dupla.

Veja os precos do Parque de Diversoes:

e Trem Fantasma RS 1,00

¢ Roda-gigante RS 2,00

e Carrossel R$ 3,00

e Lanche RS 2,00

¢ Pipoca R$ 1,00

Cada estudante levou RS$ 10,00 para o passeio no Parque de Diversoes na Avenida

Getilio Vargas — Sao Carlos. Esse valor dar para cada crianca ir a todos os brinquedos e comer
um lanche e uma pipoca? Ainda levara troco para casa?

A professora convida a turma para fazer leitura do problema e faz algumas perguntas:
v Todos compreenderam o problema?
v" Vocés querem esclarecimento acerca do problema?

e Resolucao do problema pelas duplas.

e Cada dupla devera registrar por escrito o processo de resolugdo do problema proposto.

e Compartilhando as ideias — cada grupo apresenta na lousa (quadro) os resultados obtidos,
explicando as estratégias utilizadas na resolu¢do do problema.

e A professora fard a sintese das ideias apresentadas pelos grupos.

5. AVALIACAO

Entendida como uma pratica processual, continua e diagnoéstica, far-se-a presente em todos os
momentos do processo ensino-aprendizagem, envolvendo assim a participacdo ativa de cada estudante
nas atividades propostas envolvendo a metodologia da resolugdo de problemas, além do uso de outros
instrumentos, tais como: desempenho em sala de aula dos estudantes (participagdo nas atividades em
grupo e em duplas, discussdes sobre os problemas).

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA

CARVALHO, M. Problemas? Mas que problemas?!: estratégias de resolugdo de problemas
matematicos em sala de aula. Petropolis, RJ: Vozes, 2005.

VAN de WALLE, J. A. Matematica no Ensino Fundamental: Formagao de professores e aplicagdo
em sala de aula. Traducao de Paulo Henrique Colonese. 6. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.




