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RESUMO

O presente estudo surgiu do questionamento de como a participacdo em um curso
de formacdo continuada em servico sobre Resolu¢cdo de Problemas repercute em
um grupo de professores que ensinam Matematica huma escola da rede municipal
de ensino. Teve como objetivo geral, compreender as repercussdes que um curso
de formacdo continuada em servico sobre Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino na préatica pedagogica destes professores. Com 0s objetivos
especificos, buscou-se compreender como esse grupo de professores que ensina
Matematica percebe sua pratica pedagdgica em relacdo a Resolucao de Problemas
como metodologia de ensino; analisar como a Resolucdo de Problemas é utilizada
pelo grupo de professores; analisar os limites e possibilidades de incorporar a
Resolucao de Problemas como metodologia de ensino e compreender as mudancas
gque uma proposta de formacdo continuada em servico sobre Resolucdo de
Problemas desencadeia no grupo de professores que dele participou. A pesquisa foi
realizada com onze professoras dos anos iniciais. A pesquisa foi de cunho
qualitativo, do tipo estudo de caso, e teve seus dados analisados por meio da
Andlise Textual Discursiva. Dessa analise, emergiram trés categorias: “As
percepcOes das professoras e sua acdo docente antes da formacgédo continuada em
servico”; “Uma analise das mudancas desencadeadas nas professoras a partir da
formacdo continuada em servico; “A formagao continuada em servico como uma
pratica possivel e necessaria”. Na primeira categoria, o estudo revelou que o grupo
percebe fragilidades na formacéo inicial, possuem dificuldades e insegurancas em
relacdo ao ensino da Matematica e trabalham a Resolu¢édo de Problemas de forma
simples e convencional. Na segunda categoria, foi evidenciado que houve mudancas
significativas no grupo, a partir do curso de formagdo continuada em servigo. Foi
possivel perceber um avanco em relacdo ao conhecimento matematico, bem como
na Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino e o reconhecimento pelo
grupo da possibilidade de incorporar essa metodologia em sua pratica. A terceira
categoria apresentou como os resultados deste estudo revelam que o curso de
formacdo em servico potencializou o planejamento e a reflexdo da pratica docente,
sendo, entdo, possivel e necessaria nas escolas.

Palavras-chave: Resolucédo de Problemas; Formacdo em servi¢co; Préatica docente;
Ensino da Matematica; Metodologia de ensino



ABSTRACT

This study arose from the question of how the participation in a continuing education
course on Troubleshooting deflects in a group of teachers who teach mathematics in
a public school. It aimed to understand the repercussions that a course of in-service
training Troubleshooting as a methodological perspective on teaching practice of
these teachers. With specific objectives it was sought to understand how this group
of teachers who teach math realize their pedagogical practice in relation to
Troubleshooting as a methodological teaching; to analyze how problem solving is
used by the group of teachers; to analyze the limits and possibilities to incorporate
Troubleshooting as a teaching methodology and understand the changes that a
proposed in-service training on Troubleshooting triggers the group of teachers who
participated in it. The survey was conducted with eleven teachers of the initial years.
The research was qualitative nature of the case study type, and had its data
analyzed by Textual Discursive Analysis. From this analysis it was revealed three
categories: "The perceptions of the teachers on the teaching and learning before
ongoing education”, "The analysis of the changes brought in teachers from the
ongoing education” ; “In-service training as a possible and necessary practice.” In the
first category the study revealed that the group perceives weaknesses in the initial
training, they have difficulties and insecurities in relation to mathematics teaching and
that they work the Troubleshooting in a simple and conventional way. In the second
category, it was showed that there were significant changes in the group from the
training course service. It was possible to notice an improvement over the
mathematical knowledge, as well as Troubleshooting as a methodological teaching
and the group acknowledgment of the possibility to incorporate this approach in their
practice. The third category presented as results of this study shows that the course
of in-service training has enhanced planning and reflection of teaching practice, so
being possible and necessary in schools.

Keywords: Troubleshooting; In-service training; Teaching practice; Teaching of
mathematics; Teaching Methodology.



RESUMEN

Este estudio surgié de la cuestion de como la participacion en un curso de
capacitacion continua sobre la resolucion de problemas afecta a un grupo de
maestros que ensefian las matematicas en escuelas de la red municipal de
ensefianza. Tuvo como objetivo general comprender las repercusiones que un
curso de capacitacion en servicio sobre Resolucién de Problemas como perspectiva
metodoldgica en la ensefianza pedagodgica de estos maestros. Con objetivos
especificos la busqueda de la comprension de como este grupo de maestros que
ensefia las mateméticas percibe su practica pedagdgica en relacion a la Resolucion
de Problemas como metodologia de ensefianza; analizar como la Resolucién de
Problemas es utilizada por el grupo de profesores; analizar los limites y posibilidades
de incorporar la Resoluciéon de Problemas como una metodologia de ensefianza y
comprender los cambios que una propuesta de capacitacion en servicio sobre la
Resolucidén de Problemas desencadena en el grupo de profesores que participaron
en ella. La encuesta se realizO con once profesores de los primeros afos. La
investigacion fue en caracter cualitativo del tipo estudio de caso, y tuve sus datos
analizados por Analisis Textual De Discurso. Este analisis revelo tres categorias:
"Las percepciones de las profesoras sobre la ensefianza y el aprendizaje antes de
una propuesta de capacitacion continua en servicio", "Un andlisis de los cambios
producidos en las docentes desde la capacitacion continua en servicio";
“Capacitacién en servicio como una practica posible y necesaria". En la primera
categoria, el estudio revel6 que el grupo percibe debilidades en la formacion inicial,
tienen dificultades e inseguridades en relacion con la ensefianza de matematicas y
trabajan la Resolucion de Problemas de una manera simple y convencional. En la
segunda categoria fue evidente que hubo cambios significativos en el grupo a partir
del curso de capacitacion en servicio. Se observd una mejora sobre el conocimiento
matematico, asi como en la Resolucién de Problemas como de metodologia de
ensefianza y el reconocimiento por el grupo de la posibilidad de incorporar este
enfoque en su practica. La tercera categoria presentd que los resultados de este
estudio muestran que el curso de capacitacion en servicio ha mejorado la
planificacion y la reflexion de la préactica docente, y luego se mostr6 posible y
necesario en las escuelas.

Palabras clave: Resolucién de problemas; La capacitacion en servicio; La practica
docente; Ensefianza de las matematicas; Metodologia de ensefianza.
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1 INTRODUCAO

Estou no exercicio do Magistério ha mais de vinte anos, atuando como
professora de Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental, desde 1999.
Formei-me no curso de Licenciatura em Matematica nesse mesmo ano. Sou
professora da rede municipal de Capivari do Sul ha quatorze anos e da rede
estadual do Rio Grande do Sul, desde 2003. No ano de 2007, fui transferida para
uma escola estadual da minha cidade que tem como meta desenvolver projetos
interdisciplinares. No inicio, confesso que tive muitas dificuldades, mas aos poucos
fui me apropriando da proposta.

Nos ultimos anos, tenho tido grande preocupacdo com relacdo a
aprendizagem dos alunos, por isso, senti a necessidade de aprimorar meus
conhecimentos. Comecei, entdo, a buscar novas propostas de ensino com o objetivo
de auxiliar na aprendizagem dos alunos com os quais eu trabalho. Percebi, também,
esta mesma ansiedade nos professores que ensinam matematica® nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Constantemente, procuravam-me para que eu lhes
passasse algumas “dicas”, nos seus trabalhos em sala de aula. Fiz algumas oficinas
para esses professores nas formacées do Plano de Ac¢des Articuladas (PAR)?.

Nas minhas aulas, comecei a adotar a Resolucdo de Problemas como um
“‘incentivo” inicial ao ensino de conteudos de Matematica, com alunos dos anos finais
do Ensino Fundamental. Ao trabalhar um contedido novo, comegava sempre com um
problema inicial e, a partir dele, construiamos o conceito desejado. Percebia que os
alunos se interessavam mais pelas aulas e suas aprendizagens eram mais
significativas. A partir de entdo passei a me interessar cada vez mais pelo tema
Resolucao de Problemas.

Ingressei no Curso de Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica
desta Universidade, por entender que este seria 0 momento de buscar alternativas
para suprir minhas inquietagées. Uma das primeiras disciplinas que tive no curso foi
a de Fundamentos da Matematica, na qual tive que elaborar um Mapeamento

Tedrico sobre uma das vertentes da Educacdo Matematica. Logo, escolhi Resolucdo

! Usei a denominacéo professor que ensina Matematica para identificar os professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, sujeitos da pesquisa.

>0 PAR é um conjunto de ac¢des, com apoio técnico e financeiro do Ministério da Educacao, com o
objetivo de cumprir metas do compromisso do Todos pela Educagdo. Tem como publico alvo as
Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo. Funciona a partir da adesdo ao plano pelos
respectivos estados e municipios apos a elaboragao de seus respectivos planos.
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de Problemas para tal atividade. Em meus estudos, percebi que minha metodologia
de trabalho poderia ser mais desafiadora para o aluno, se incorporasse a Resolucdo
de Problemas como metodologia de ensino. Por que, entdo, ndo investigar a
possibilidade de usar a Resolugcédo de Problemas na pratica dos professores de anos
iniciais que ensinam Matematica no Ensino Fundamental da escola onde trabalho
que, muitas vezes, estdo tdo preocupados com a aprendizagem de seus
estudantes?

Embora estudos apontem que, cada vez mais, o ensino da Matematica por
meio da Resolugdo de Problemas tem sido uma alternativa que traz muitas
contribuicdes a aprendizagem dos alunos, sua utilizacdo na préatica dos docentes
ainda tem sido pouco frequente. Nos dias de hoje, sabemos que aprender
Matematica € importante para se estabelecer relacbes com o cotidiano. Assim,
despertar nos estudantes o interesse em aprendé-la de forma significativa,
proporcionando-lhes atividades motivadoras e criativas, passa a ser uma tarefa
desafiadora. O ensino da Matematica por meio da Resolucdo de Problemas é um
caminho para superar estes desafios.

Por todas essas premissas, 0 problema de pesquisa que pretendo responder
com este trabalho é: Como a participacdo em um curso de formacgéo continuada em
servico sobre Resolucédo de Problemas repercute em um grupo de professores que
ensinam Mateméatica em escolas da rede municipal de ensino?

O problema se desdobra nas seguintes questdes de pesquisa:

De que modo um grupo de professores que ensina Matematica em uma
escola da rede municipal percebe a Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino?

Como a Resolucéo de Problemas € utilizada por um grupo de professores que
ensina Matematica em uma escola da rede municipal de ensino?

Quiais os limites e as possibilidades de incorporar a Resolucdo de Problemas,
como metodologia de ensino, na pratica docente de um grupo de professores que
ensina Mateméatica em uma escola da rede municipal de ensino?

Que mudancas uma proposta de formacdo continuada em servico sobre
Resolucao de Problemas desencadeia no grupo de professores que dela participa?

O objetivo geral do trabalho é compreender as repercussées de um curso de
formacao continuada em servigco sobre Resolugéo de Problemas em um grupo de

professores que ensina Matematica, em escolas da rede municipal de ensino, e 0s
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objetivos especificos sédo: (1) compreender como um grupo de professores que
ensina Matematica em uma escola da rede municipal de ensino percebe a
Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino; (2) analisar como a
Resolucdo de Problemas € utilizada por um grupo de professores que ensina
Matematica em uma escola da rede municipal de ensino; (3) analisar os limites e as
possibilidades de incorporar a Resolugdo de Problemas como metodologia de
ensino na pratica docente de um grupo de professores que ensina Matematica, em
uma escola da rede municipal de ensino; (4) compreender as mudancas que uma
proposta de formacdo continuada em servico sobre Resolucdo de Problemas
desencadeia no grupo de professores que dela participa.

O presente trabalho estd organizado em cinco capitulos. Na introducao
apresento a contextualizacdo do tema, bem como a definicdo do problema, as
questdes de pesquisa, 0 objetivo geral e os objetivos especificos. No segundo
capitulo, apresento os aportes teodricos que fundamentam este trabalho, abordando
a Resolucéo de Problemas, a Formacao de Professores e os Saberes Docentes.

O terceiro capitulo refere-se a metodologia de pesquisa, e esta subdividido
em: Abordagem metodolégica; Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa;
Instrumentos de coleta; Metodologia de analise de dados e Descri¢do das atividades
do curso de formag&o em servico.

O quarto capitulo aborda as categorias emergentes da analise, apresentadas
em trés secdes, sendo elas divididas em subsecdes. As secdes e suas subdivisbes
sao assim definidas: a primeira secédo “As percepcdes das professoras e sua acao
docente antes da formacdo continuada em servico” que se divide em “A formagao
inicial e suas implicacdes na pratica docente”, “Percepgcdes das professoras em
relagdo a sua pratica docente” e “A presenca da Resolucdo de Problemas na agéo
docente”; a segunda sec¢do “Uma analise das mudancas desencadeadas nas
professoras a partir da formagao continuada em servigo” que esta subdividido em
trés subsecdes: “A autonomia na busca do conhecimento matematico”, “O
reconhecimento da importancia da contextualiza¢cdo no ensino da Matematica” e a
‘A possibilidade de assumir a Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino”; e a terceira secdo: “A formagdo continuada em servico: uma pratica
possivel e necessaria”, subdividida em duas subseg¢des “Expectativas das
professoras com relagdo a formacao continuada em servigo” e “As potencialidades e

fragilidades da proposta de formacéo continuada em servigo”.
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O quinto capitulo apresenta as consideracgdes finais da pesquisa trazendo as
consideracOes mais relevantes percebidas ao longo de todo o processo de estudo,
apontando possiveis conclusdes. Acredito que a pesquisa ird contribuir com as

producdes acerca da Formacéao de Professores.



2 REFERENCIAL TEORICO

A Matemética, como disciplina escolar tem um papel fundamental na
formacdo de individuos que seréo capazes de compreender o mundo em que vivem.
Segundo Cavalcante (2013), a partir do conhecimento matematico € possivel
potencializar o desenvolvimento da autonomia, capacidade de desenvolver trabalhos
coletivos e cooperativos e a capacidade de resolver problemas.

A Matematica faz parte do curriculo da Educacéo Béasica desde os primeiros
anos, por isso o professor de anos iniciais tem um papel fundamental no momento
da aprendizagem destes estudantes. A LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) estabeleceu a importancia da formacédo dos
individuos e atribuiu & escola o papel de agente nos processos de ensino e de
aprendizagem, conferindo ao professor um papel fundamental na formacgéo de seus
estudantes, sendo ambos responsaveis pelos seus sucessos oOu eventuais
INnsucessos.

Autores como Curi (2006), Pavanello (2002) e Fiorentini (2003), entre outros,
tém desenvolvido pesquisas na area de formacéo de professores, especialmente,
dos que ensinam Matemética. Estas pesquisas apontam a necessidade, por
exemplo, de ampliar a carga horaria para desenvolver conteddos de Matematica na
formacdo inicial, tanto para suprir a formacdo profissional, quanto para superar
dificuldades trazidas da educacdo béasica pelos estudantes de Pedagogia futuros
professores que ensinardo Matematica.

Em relacdo a Resolucdo de Problemas, autores como Andrade (1998),
Onuchic (1999), Allevato (2004), dentre outros, tém apresentado pesquisas,
mostrando a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino para
potencializar os processos de ensino e de aprendizagem, nas aulas de Matematica,
fortalecendo a construcdo de conceitos matematicos pelos estudantes.

Neste capitulo, apresentam-se 0s aportes tedricos que fundamentaram a
pesquisa descrita, nesta dissertacdo, abordando conceitos e definicbes de
problemas matematicos, a Resolu¢do de Problemas como metodologia de ensino,

bem como a formacao de professores e o0s saberes docentes.
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2.1 PROBLEMAS MATEMATICOS: CONCEITOS E DEFINICOES

A palavra “problema” é percebida com uma visdo pessimista, ou seja, quando
a pessoa esta apresentando alguma dificuldade costuma-se dizer que ela esta com
um “problema”. H4, assim, uma visdo negativa do significado da palavra que ja est4,
culturalmente, fixado na lingua portuguesa. Este mesmo significado € levado para a
sala de aula, porém, deve-se tentar desmistificar este sentido negativo da palavra,
visto que o uso de problemas em Educacdo Matemética deve significar para o
educando possibilidades de descobertas, novos desafios, novos caminhos e
manifestacdes de criatividade.

O dicionario define resolugdo como “ato ou efeito de resolver (se).
Capacidade de resolver; decisdo” (FERREIRA, 2001, p. 639) e define problema
como: “questdo Matematica proposta para que se lhe dé solucdo: questdo nao
resolvida ou de solucéo dificil.” (p. 594).

Problema é uma palavra de origem grega, problematis, que significa
obstaculo. Pozo (1998, p.16) esclarece que, “um problema se diferencia de um
exercicio, na medida em que, neste Ultimo caso, dispomos e utilizamos mecanismos
gue nos levam de forma imediata a solugao”. Segundo o autor, uma mesma situagao
para um determinado sujeito pode ser um problema e para outro pode ser um
simples exercicio que se solucionara, automaticamente. Ja Dante (1991, p.43)

distingue “exercicio” de “problema” da seguinte forma:

Exercicio, como o préprio nome diz, serve para exercitar, para praticar um
determinado algoritmo ou processo. O aluno Ié o exercicio e extrai as
informacdes necessarias para praticar uma ou mais habilidades
algoritmicas. Problema — processo [...] é a descricdo de uma situacdo onde
se procura algo desconhecido e ndo se tem previamente nenhum algoritmo
gue garanta sua solugéo.

O autor também salienta a importancia do equilibrio entre as atividades do
tipo exercicios e de problemas matematicos em aula, destacando atividades que
favorecam a capacidade de pensar, planejar, organizar estratégias, testar e avaliar
as solucdes encontradas.

Para Pozo (1998, p.48), s6 existe um problema quando o sujeito que o esta
resolvendo encontra “alguma dificuldade que o obrigue a questionar-se sobre qual
seria 0 caminho que precisaria seguir para alcangar a meta”. Ele também acrescenta

na sua definicdo que, num contexto classico, problema é “uma situacdo que um
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individuo ou grupo quer ou precisa resolver e para a qual ndo dispde de um caminho
rapido e direto que o leve a solug&o” (p.15).

A importancia da Resolucdo de Problemas nos processos de ensino e de
aprendizagem é discutida em pesquisas de todo o mundo. Destacam-se alguns
pesquisadores como Polya (1962, 1978), Schoenfeld (1985), Onuchic (1999) e Van
de Walle (2009).

Para melhor compreensédo sobre Resolucdo de Problemas, podem-se citar

definicbes de outros tedricos estudiosos do assunto. Segundo Hiebert:

Um problema é definido como qualquer tarefa ou atividade na qual os
estudantes ndo tenham nenhum método ou regra j& receitados ou
memorizados e nem haja uma percepc¢do por parte dos estudantes de que
haja um método “correto” especifico de solugdo (HIEBERT, 1997 apud
WALLE, 2009, p. 57).

Para Onuchic (1999, p. 208) problema se constitui em “tudo aquilo que n&o se
sabe fazer, mas que se estd interessado em resolver”’. Dante (2003, p. 9) explica
que, problema matematico, também se refere a “qualquer situacdo que exija o
pensar do individuo para soluciona-lo”.

Dante (1991, p. 11-5) apresenta sete objetivos que considera importantes ao
ensinar Resolucéo de Problemas:

(1) Fazer o aluno a pensar produtivamente;

(2) Desenvolver o raciocinio do aluno;

(3) Ensinar o aluno a enfrentar situa¢des novas;

(4) Dar ao aluno a oportunidades de se desenvolver com as aplicagbes
Mateméticas;

(5) Tornar as aulas de Matematica mais interessantes e desafiadoras;

(6) Equipar o aluno com estratégias para resolver problemas e

(7) Dar uma boa base matematica as pessoas.

Dante (1991, p. 15) afirma que “mais do que nunca precisamos de pessoas
ativas e participantes, que deverdao tomar decisdes rapidas e, tanto quanto possivel,
precisas”. Para tanto, € necessario que o0s estudantes sejam matematicamente
alfabetizados e que saibam como resolver os problemas de seu cotidiano.

Segundo Toledo (2010), um problema matematico refere-se a qualquer
situacdo na qual é requerida uma descoberta de informacfes matematicas, antes
desconhecidas para aquela pessoa que esta tentando resolvé-la ou, também, é o

desenvolvimento de um determinado resultado matematico. Portanto, conforme o
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autor, um problema matematico deve ter a conotacdo de uma situagdo em que o
estudante esteja em constante investigacéo, sendo desafiado a descobrir e resolver
determinadas questdes.

Ainda, segundo o autor, o0s problemas matematicos apresentam

caracteristicas as quais cabe destacar:

(1) O caminho da resolucéo é desconhecido;

(2) Precisam ser analisados de varias formas diferentes, ou seja, esgotar
todas as suas possibilidades;

(3) Exigem paciéncia, pois devemos analisar até descobrirmos padrdes,
regularidades que permitam tracar estratégias de resolucao;

(4) Podem conter informacg6es ocultas, que sé percebemos se analisarmos
corretamente as informacdes dadas;

(5) Nao tém resposta Unica: podemos nos deparar com situagfes em que
existam varias maneiras de resolver o0 mesmo problema, outras em que nao
exista uma melhor solucdo ou até mesmo encontrar problemas sem
solugdo, pois resolver um problema ndo é a mesma coisa que identificar
somente a resposta (TOLEDO, 2010, p. 6).

Contextualizar o conteido e problematizar o ambiente escolar em diversas
situacOes significa escolher e provocar nosso estudante a resolver problemas
matematicos com todas as suas caracteristicas e possibilidades de solu¢des, de tal
forma que possa superar as dificuldades inerentes a situacdo apresentada e
apropriar-se de conceitos matematicos. Conforme Toledo (2010), se a renovacao e o
enriguecimento do conceito de problema tornarem-se conhecidos por um maior
namero de pessoas e, havendo um planejamento que envolva o contexto das
situacBes problematicas, no qual estédo inseridos, mais cidaddos terdo capacidade
para resolver problemas de qualquer natureza.

Polya (1962, p.81) afirma que:

Resolver um problema é encontrar, por meios apropriados um caminho
onde nenhum é conhecido & partida, encontrar o caminho para sair de uma
dificuldade, encontrar o caminho para contornar um obsticulo, atingir um
fim desejado que ndo é imediatamente atingivel.

Ensinar a resolver problemas matematicos ndo é uma tarefa facil, pois,
abrange inameros conhecimentos que devem ser construidos para desafiar o
raciocinio do estudante, mobilizando-o para a Resolu¢cdo de Problemas e ndo so
para a verificacdo dos resultados finais. A estratégia elaborada para a Resolucéo de

Problemas € importante, ja que dela depende o éxito para se chegar a solucao

esperada.
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2.2 RESOLUCAO DE PROBLEMAS MATEMATICOS

A Resolucao de Problemas tem sido tema de discussodes e preocupacodes, ao
longo do tempo. As reformas no ensino de Matemética, durante o século XX, quando
se passou de uma sociedade rural, em que se precisava conhecer Matematica, para
uma sociedade industrial, na qual era necessario saber Matematica, desencadearam
mudancas na forma de aprender e ensinar Matemética.

Durante esse século, as reformas do ensino da Matematica podem ser
marcadas sob duas abordagens: o ensino por repeticdo e o ensino da Matematica
com compreenséo. No primeiro, o professor falava, o aluno repetia e a aprendizagem
ocorria por meio de memorizagdo. No segundo, os estudantes passavam a
compreender e entender o que faziam, superando o0 ensino por repetigao.

No inicio do século, aproximadamente na década de 1920 e 1930, vivenciou-
se a fase do exercicio e pratica. Os estudantes tinham a rotina da memorizacdo de
fatos e algoritmos, e o foco era o célculo. J& dos anos 30 até os anos 60, a prética
passou a dar énfase nas relacdes matematicas, na aprendizagem intelectual e na
abordagem de atividades orientadas com foco na compreensdo de ideias e
habilidades aritméticas, além da aplicacdo de problemas matematicos, voltados ao
mundo real (ONUCHIC, ALLEVATO, 2011).

Nestas mesmas décadas surge, contrariando a escola tradicional, a
pedagogia nova, fazendo com que o professor se torne o orientador da
aprendizagem e o estudante passa a ser considerado o centro da aprendizagem. Na
tendéncia empirico-ativista descrita por Fiorentini (1995) os ambientes de ensino e
de aprendizagens devem ser motivadores a realizacdo de jogos e experimentos com
materiais manipulaveis, ndo rompendo com a concepcao idealista do conhecimento,
pois o conhecimento matematico é obtido por descobertas. Nesta década, também a
Resolucdo de Problemas ja era apontada como objetivo do ensino da Matemética. E

Segundo Onuchic e Allevato (2011), na década de 1960-1970, surgiu o
movimento da Matematica Moderna, caracterizado pela énfase no estudo das
estruturas da Matematica, aprendizagem com abordagem de atividades orientadas,
deixando as outras reformas de lado. O movimento de ensinar Matematica apoiava-

se em estruturas logicas, algébricas, enfatizando a teoria de conjuntos, realcando as
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propriedades, abstracbes mateméticas e uma linguagem universal, com foco na
compreensao das estruturas da disciplina.

O ensino, porém, passou a ter preocupacdes excessivas com formalizacoes,
utilizacao de simbolos e terminologias complexas que comprometiam e distanciavam
a aprendizagem de questbes praticas. Conforme Onuchic (1999, p. 203), “Estaria
esta reforma voltada para a formacao de um cidadéo consciente, util a sociedade em
que vivia? Buscava ela ensinar matematica de modo a preparar os alunos para um
mundo de trabalho que exigia mais conhecimento matematico?”. Para a autora,
estes questionamentos serviram para buscar novas alternativas de ensino.

No final da década de 1980, as discussbes sobre Resolu¢do de Problemas,
como metodologia de ensino e como um ponto de partida e um meio de ensinar
Matematica, comecam a ser mais intensas e passam a ser um lema na década de
90. Para Onuchic (1999, p. 207) “o problema é olhado como um elemento que pode
disparar um processo de constru¢do do conhecimento” e, seguindo neste enfoque,
acrescenta que “problemas séo propostos ou formulados de modo a contribuir para
a formacdo dos conceitos antes mesmo de sua apresentacdo em linguagem
Matematica formal”. Nesta perspectiva, a Resolu¢cdo de Problemas é o ponto de
partida para a construgdo do conhecimento pelo préprio estudante.

As pesquisas sobre Resolucao de Problemas tiveram origem a partir de Polya
(1944) que, até hoje, € considerado o mentor da Resolucdo de Problemas. O autor
preocupou-se em como encontrar solu¢cdes para os problemas, bem como criar
estratégias para resolvé-los.

Durante a década de 1980 com o insucesso do movimento da Matematica
Moderna pela énfase excessiva na abstracdo de conteudos, educadores
matematicos voltaram a enfatizar o potencial da Resolucédo de Problemas, visando
um ensino que oportunize uma aprendizagem com compreensdo e significado.
Surgiu, entdo, nos Estados Unidos, o National Council of Teachers of Mathematics
(NCTM) que indicou, em uma de suas publicacbes, que a Resolucdo de Problemas
deveria ser o foco da matematica escolar (ONUCHIC, 1999).

Onuchic e Allevato (2011) destacam o trabalho realizado pelo NCTM, no final
dos anos 80 e durante a década de 1990, que ressaltou aspectos essenciais para o
ensino da Matematica com o intuito de auxiliar os professores. Foi publicada uma
sequéncia de trabalhos nesse sentido: Curriculum and Evaluation Standards for
the School Mathematics (NCTM, 1989), Professional Standards for School
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Mathematics (NCTM, 1991) e Assessment Standards for School Mathematics
(NCTM, 1995). Todos esses trabalhos culminaram com a publicacdo dos Standards
2000, oficialmente chamados Principles and Standards for School Mathematics
(NCTM, 2000), onde foram indicados seis principios (Equidade, Curriculo, Ensino,
Aprendizagem, Avaliagdo e Tecnologia), cinco Padrdes de Contetdos (Numeros e
Operacoes, Algebra e Geometria, Medida e Andlise de dados e probabilidade) bem
como, cinco padrdes de procedimentos (Resolucdo de Problemas, Raciocinio de
Prova, Comunicacédo, Conexao e Representacéo).

Segundo Onuchic e Allevato (2011, p. 79-80), foi a partir dos Standards
(2000) que “os educadores matematicos passaram a pensar numa metodologia de
ensino-aprendizagem de Matematica através da Resolucédo de Problemas”. E, ainda,

as autoras mencionam:

Nessa concepcdo, o problema é visto como ponto de partida para a
construgdo de novos conceitos e novos contetdos; os alunos sendo co-
construtores de seu proprio conhecimento e, os professores, o0s
responséveis por conduzir esse processo.

No Brasil, alinhados as ideias dos Standards do NCTM, criaram-se 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN):

PCN — Matemética — 1° e 2° ciclos — 1° a 42 série — 1° ao 5° ano — 1997,

PCN — Matemética — 3° e 4° ciclos — 52 a 82 série — 6° ao 9° ano — 1998;

PCN — Matematica — Ensino Médio — 1999.

Os objetivos gerais da Matematica, descritos nos PCN, contemplavam as
diversas areas do ensino de Matematica. Dentre os objetivos, estdo os de levantar
ideias Matematicas, estabelecendo relacdes entre elas, saber falar e escrever sobre
essas ideias, potencializar as formas de raciocinio, estabelecer contextualizages
com o0s temas matematicos, desenvolver a capacidade de resolver problemas e criar
problemas novos a partir deles. Os PCN, no que se refere a Matematica, apontam a
Resolucdo de Problemas como um ponto de partida para novas propostas de
atividades que podem ser trabalhadas em sala de aula.

No ano de 2013, O Ministério da Educacdo homologou resolugdes, criando as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCN), que estabeleceu a
base nacional comum, sendo responsavel por orientar a articulagdo, a organizacao,

o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagodgicas de todas as redes de
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ensino do pais. Este documento, elaborado pelo Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), em parceria com representantes dos conselhos estaduais e municipais de
educacao, técnicos do CNE, especialistas, pesquisadores, integrantes dos sistemas
de ensino, técnicos do Ministério da Educacdo e representantes de entidades
representativas, apos realizacdo de audiéncias publicas, seminérios e debates tem,
como objetivo, promover o aperfeicoamento da educacéo nacional, tendo em vista o
atendimento as novas demandas educacionais, provocadas pelas transformacdes
econdmicas, sociais e producao de conhecimentos.

A definicdo das DCN foi posta pela emergéncia da atualizacdo das politicas
educacionais que consolidam o direito dos brasileiros a formacdo profissional,
cidadad e humana, na sua vivéncia e convivéncia em qualquer ambiente educativo.
Os objetivos das diretrizes séo: sistematizar os principios e diretrizes gerais da
Educacédo Béasica contidos em todos os dispositivos legais da educacao; estimular a
reflexdo critica e propositiva para subsidiar a formulacéo, execucdo e avaliagdo dos
projetos-politicos-pedagdgicos das escolas; e orientar os cursos de formacéo inicial
e continuada dos profissionais da educacao basica. Atualmente, existem diretrizes
gerais para Educacédo Basica de cada etapa e modalidade: Educacéao Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio.

A capacidade de resolver problemas é uma caracteristica na historia da
humanidade para o desenvolvimento da sociedade, o que nao seria diferente na
Histéria da Matematica. Onuchic (2008, p. 01) afirma que “registros de problemas
matematicos sdo encontrados na histéria antiga egipcia, chinesa, babilénica e grega.
Sao, ainda, encontrados problemas em livros-texto de Matematica dos séculos XIX,
XX e até nos dias de hoje”.

Segundo os PCN (1998), que embora estejam sendo substituidos por outros
documentos ainda se constitui uma importante referéncia, a Resolucdo de
Problemas € o caminho para o ensino da Matematica. Entretanto, “tradicionalmente,
os problemas nédo 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, 1998, p.28).

Nessa perspectiva os PCN (BRASIL, 1998, p. 52) afirmam que:

[...] a Resolugcéo de Problemas é uma importante estratégia de ensino. Os
alunos, confrontados com situagdes-problema novas, mas compativeis com
0S instrumentos que ja possuem ou que possam adquirir no processo,
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aprendem a desenvolver estratégia de enfrentamento, planejando etapas,
estabelecendo relacdes, verificando regularidades, fazendo uso dos
préprios erros cometidos para buscar novas alternativas; adquirem espirito
de pesquisa aprendendo a consultar, a experimentar, a organizar dados, a
sistematizar resultados, a validar solucdes; desenvolvem sua capacidade de
raciocinio, adquirem autoconfianca e sentido de responsabilidade; e,
finalmente ampliam sua autonomia e capacidade de comunicacdo e de
argumentacao.

A Resolucdo de Problemas pode ser entendida segundo trés diferentes
perspectivas: ensinar Matematica para resolver problemas, ensinar a resolver
problemas pela Matemética e ensinar Matematica por meio da Resolugdo de
Problemas.

2.2.1 Ensinar Matematica para resolver problemas

A Resolucdo de Problemas matematicos acompanha o curriculo
escolar desde a Antiguidade. Na perspectiva de ensinar Matematica para depois
resolver problemas, pode-se dizer que a Resolugéo de Problemas é o alvo do ensino
da Matemética. Todo ensino da Matemética estrutura-se para preparar o estudante
para resolver problemas, isto €, as aulas sdo organizadas e estruturadas de forma
gue os estudantes aprendam os conteddos necessarios, para que possam resolver.
Esta perspectiva de que se ensina Matematica para resolver problemas foi a ideia
dominante de Resolu¢do de Problemas, anterior ao Movimento da Matematica
Moderna, e ainda é utilizada até os dias de hoje (DINIZ, 2001).

Nessa perspectiva, o professor, inicialmente, ensina o conteddo matematico
para depois apresentar problemas para os estudantes resolverem. Por exemplo,
ensina a férmula de Bhaskara e férmulas de geometria plana para que o0s
estudantes resolvam problemas utilizando-as. Nesse caso, apresenta-se um
exemplo com perguntas diretas e simples com solu¢des algébricas. Logo apds a
solucéo, segue-se uma lista com varios outros problemas do mesmo modelo. Muitos
educadores docentes entendem que, assim, estardo ensinando Matematica.

Ao ensinar Matematica para resolver problemas, o professor se concentra nos
contetdos a ser ensinado e a maneira como ele podera ser aplicado na solucéo de
problemas rotineiros ou nao rotineiros. O essencial € aprender Matemética para
saber usa-la (ONUCHIC, 1999).

Essa perspectiva € muito comum nos livros didaticos. Sdo apresentados os

conteudos matematicos e depois o0s problemas. Esses problemas aparecem,
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usualmente, com caracteristicas béasicas como, texto na forma de frases e
paragrafos curtos; os dados aparecem claramente no texto e, em geral, na ordem
em que devem ser utilizados nos calculos. De acordo com Diniz (2001, p. 99), “os
exemplos de textos que encontramos nos livros didaticos estdo centrados nos
enunciados de problemas chamados de convencionais pela sua estrutura e pelo
tratamento que se tem dado a eles”. Com isso, na maioria das vezes, percebe-se,
nos problemas, certa auséncia de significado para o estudante e uma linguagem nao
relacionada com o seu cotidiano.

A perspectiva de ensinar Matemética para resolver problemas, isto €, ensinar
0 conteudo para que o aluno possa resolver problemas, alinha-se ao tecnicismo
mecanicista onde o estudante resolve os problemas por meio de técnicas, regras
sem a preocupacdo de fundamenta-los. Para Fiorentini (1995, p. 17) “[...] a
aprendizagem da Matematica consiste, basicamente, no desenvolvimento de
habilidades e atitudes e na fixagado de conceitos ou principios”.

A tendéncia tecnicista, segundo o autor, trata-se de uma corrente pedagogica
gue pretende potencializar os resultados da escola, a fim de torna-la eficiente e
funcional apontando, como solugcdo para os problemas do ensino e da
aprendizagem, o emprego de técnicas de ensino. A educacdo escolar, nesta
tendéncia, teria a finalidade de integrar o individuo na sociedade para ser util ao
sistema.

Uma pedagogia tecnicista ndo se centra no professor, como no ensino
tradicional, nem no educando, mas nos objetivos a serem alcan¢ados, nos recursos
e nas técnicas de ensino que, supostamente, irdo garantir o0 sucesso dos mesmos.
Fiorentini (1995, p. 18) explica que, “[...] professor e aluno ocupam uma poSi¢ao
secundéria, constituindo-se em meros executores de um processo cuja concepcao,
planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas”. Para
Fiorentini (1995), a tendéncia tecnicista rompe com o formalismo pedagdgico,
acreditando que a melhoria no ensino dar-se-a pelo limite de emprego de técnicas

de ensino e de controle no trabalho escolar.

2.2.2 Ensinar a resolver problemas pela Matematica

Educadores matematicos como Onuchic e Allevato (1999) acreditam que é

necessario que o estudante seja capaz de propor e resolver problemas, conhecendo
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as diversas técnicas para resolugdo; entender a importancia para a aprendizagem
matematica e compreender a sua contextualizacdo com o cotidiano. E necessario,
entretanto, que o educador considere 0os conceitos e as habilidades do educando
para encontrar a solucdo, pois sado fatores importantes para a Resolucdo de
Problemas.

Polya (1978) organizou o processo de resolugédo de problemas em quatro
fases, como descritas a seguir:

12 Fase — Compreender o Problema — Consiste em perceber e compreender
claramente do que trata o problema, fazer questionamentos: Qual é a incognita?
Quais sdo os dados? Qual é o condicionamento? Nesta fase, podem-se construir
esquemas e organizar o problema.

22 Fase — Estabelecimento de um Plano — Encontrar a conexdo entre os
dados e a incognita. Se isto ndo for possivel, devem-se considerar problemas
auxiliares, pois, é necessario chegar a um plano para resolucédo; podem ser feitas
perguntas como: Ja viu este problema antes? Conhece um problema parecido? Este
problema lhe parece familiar? Recorda da estratégia de solucdo? O que é preciso
para sua solugcao?

32 Fase — Execuc¢do do Plano — Momento de executar o plano e, apds a sua
execucao, verifica-se cada passo. Constitui-se a fase mais importante para o
educando, pois se trata do momento em que ele confirmara sua aprendizagem e,
para isso, as outras fases deverdo ser bem resolvidas.

42 Fase — Retrospecto ou Verificacdo — Examina-se a solucdo obtida no
resultado do problema. Essa etapa serve para reexaminar e reconsiderar, se for o
caso, a solucdo completa. Alguns questionamentos podem ser relevantes nesta
fase, pois também se pode chegar ao resultado por caminhos diferentes ou ainda,
utilizar o método para resolver outro problema.

Segundo Polya (1978, p. V) “uma grande descoberta resolve um grande
problema, mas had sempre uma pitada de descoberta na resolugcdo de qualquer
problema”. Assim, o professor tem, na Resolugcdo de Problemas, uma grande
oportunidade de desafiar seus estudantes a essas grandes descobertas, sem
precisar recorrer a operacdes rotineiras e sistematicas que aniquilam o interesse e o
desenvolvimento intelectual de seus educandos.

Porém, é importante salientar que resolver problemas ndo se resume apenas

em cumprir as quatro fases descritas por Polya (1978), mas sim, verificar e analisar
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cada problema e saber o porqué e para que estdo sendo resolvidos, identificando
seus objetivos, sabendo como alcanc¢é-los e tendo consciéncia de todo o processo
para encontrar suas solugoes.

Para Guzman (2007, p. 34) “nossos livros de texto estdo, de forma geral,
repletos de meros exercicios e carentes de verdadeiros problemas” mas, segundo o
autor, uma situacdo de um determinado exercicio também se pode chegar a solugéo
de outro e o estudante que ndo é capaz de resolver um problema semelhante,
saberd que terd que aprender o conteudo primeiro. O ensino por Resolucdo de
Problemas ressalta os processos de pensamento e de aprendizagem, mas nao se
deve deixar de lado o valor dos contetidos matematicos (GUZMAN, 2007).

Ainda, segundo Guzman (2007) a forma de apresentacdo de um contetudo

matematico baseado na Resolucédo de Problemas deve seguir do seguinte modo:

- Proposta da situacdo problema do qual surge o tema (baseado na historia,
aplicacbes, modelos, jogos...)

- Manipulac¢éo autdbnoma pelos estudantes

- Familiarizacdo com a sua situacao e suas dificuldades

- Ensaios diversos pelos estudantes

- Ferramentas elaboradas ao longo da histéria (contetidos motivadores)

- Elei¢des de estratégias

- Abordagem e resolugéo dos problemas

- Caminho critico (reflexdo sobre o processo)

- Consolidacdo formalizada (se conveniente)

- Generalizacdo

- Novos problemas

- Pg)ssiveis transferéncias de resultados, de métodos, de ideias... (p. 36 e
37)".

Assim, segundo o autor, em todo 0 processo 0 eixo principal deve ser a
propria atividade dirigida pelo professor, colocando o estudante a participar sem

oprimir o prazer da descoberta, desenvolvendo a sua motivacdo e criatividade,

deixando de lado a passividade.

2.2.3 Ensinar Matematica por meio da resolugédo de problemas

A Resolugéo de Problemas, na concepc¢éo de educadores matematicos, como
Onuchic (1999) e Allevato (2004), tem oportunizado aos estudantes a capacidade de

utilizar seus proprios conhecimentos para gerenciar as informacfdes que estdo no

® Traduc#o livre da autora
* Traducéo livre da autora
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seu entorno. Assim, os estudantes ampliam seus conhecimentos, desenvolvem seu
raciocinio légico, contextualizam as situacdes e se tornam capazes de enfrentar
situacbes novas. Além disso, o docente que trabalha com a Resolucdo de
Problemas alcanca seus objetivos e torna as aulas mais interessantes e

motivadoras. De acordo com os PCN:

A pratica mais frequente na Resolucao de Problemas consiste em ensinar
um conceito, um procedimento ou técnica e depois apresentar um problema
para avaliar se os alunos sdo capazes de empregar o que lhes foi ensinado.
Para a maioria dos alunos, resolver um problema significa fazer célculos
com numeros do enunciado ou aplicar algo que aprendam nas aulas. Desse
modo o que o professor explora na atividade matemética ndo € mais a
atividade, ela mesma, mas seus resultados, técnicas e demonstracdes.
(BRASIL, 1998, p. 40).

O principal objetivo do ensino da Matemética ndo deveria ser o de encontrar a
solugcédo dos problemas propostos, mas sim, desafiar o estudante a construir novos
conhecimentos e fazé-lo entender onde ele pode ser aplicado (ONUCHIC, 1999).

A comunidade de Educacdo Matematica tem discutido com maior énfase a
presenca da Resolucdo de Problemas no curriculo escolar. No Brasil, e em outros
paises, esta preocupacdo encontra-se expressa nas novas propostas curriculares.
Atualmente, a Resolucdo de Problemas estd sendo entendida como uma
metodologia de ensino em que o educador propfe situacdes-problemas, com o
intuito de explorar novos conceitos e agucar nos educandos o desafio da
investigagdo. Essa proposta tem por objetivo promover a construgdo de conceitos
matematicos, por meio de situacdes que estimulam o interesse em aprender.

O avanco da economia, das tecnologias, das industrias e, consequentemente,
das demandas do mundo do trabalho, implicaram na necessidade de ampliar os
conhecimentos matematicos. As escolas, entdo, adequaram-se as novas
tendéncias, pois, segundo Onuchic (1999, p. 200) “[...] discussdes no campo da
Educacdo Matematica no Brasil e no mundo mostram-se a necessidade de se
adequar o trabalho escolar as novas tendéncias que, se acreditava, poderiam levar a
melhores formas de se ensinar e aprender Matematica”. A sociedade exige muito
conhecimento de Matematica, entdo, parece natural que se promovam mudancas na
forma de ensinar e aprender Matematica.

A Matematica também pode ser ensinada por meio da Resolugcdo de

Problemas com atividades que sejam um meio de conduzir o curriculo a ser
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desenvolvido. Cria-se, assim, um ambiente de aprendizagem motivador e
estimulante que promova uma aprendizagem mais significativa. Segundo Machado
(2006, p. 30), nesta perspectiva, “a Resolugdo de Problemas comecga a se alicergar
como uma metodologia de ensino, um meio de ensinar Matematica, e o problema,
um elemento ativador de constru¢do de conhecimento”.

Vale ressaltar, porém, que ensinar matematica por meio da Resolugdo de
Problemas nédo significa apenas apresentar 0s problemas e esperar que a
aprendizagem aconteca. E necessario media-la e o professor é o responséavel por
esta tarefa. Compete a ele criar um ambiente favoravel, para que a aprendizagem
ocorra. Segundo Onuchic (1999, p. 221), “[...] o professor é responsavel pela criacao
e manutencdo de um ambiente matematico motivador e estimulante em que a aula
deve transcorrer”. Segundo a autora, a aula deve ter trés momentos: o antes, no
qual o professor deve garantir que os alunos estejam mentalmente preparados; o
durante, no qual os alunos trabalham e o professor observa e avalia; e o depois, no
qual o professor aceita a solucdo, mas sem avaliar, provoca as discussdes e 0s
alunos justificam e avaliam seus métodos e resultados. A partir dai, sdo construidos
novos conceitos e aprendidos novos conteudos.

Adotar a Resolucdo de Problemas, como metodologia de ensino da
Matematica, requer do professor dedicagcdo, continua avaliacdo e planejamento na
escolha das situacdes-problema que gerem a curiosidade dos estudantes para a
construcdo de novos conceitos. Segundo os PCN, “[...] essa opcao traz implicita a
convicgdo de que o conhecimento matematico ganha significado, quando os alunos
tém situacOes desafiadoras para resolver e trabalham para desenvolver estratégias
de resolucédo” (BRASIL, 1998, p. 40). Para isso, € necessario que o desenvolvimento
desta pratica torne-se constante.

Na perspectiva dos PCN, ensinar Matematica, por meio da Resolugdo de
Problemas, oportuniza aos estudantes a construcdo de conceitos, desenvolve a
autonomia e a capacidade de contextualizar as situagbes apresentadas com o
mundo a sua volta, além de relacionar os novos conhecimentos com os ja
existentes. Para Walle (2009, p.57), no trabalho com a Resolugdo de Problemas

como perspectiva de ensino:

[...] os alunos se ocupam de tarefas bem escolhidas baseadas na resolugéo
de problemas e se concentra nos métodos de resolucéo, o que resulta sdo
novas compreensdes da matematica embutidas na tarefa. Enquanto os
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alunos estdo ativamente procurando relacdes, analisando padrdes,
descobrindo que métodos funcionam e quais nédo funcionam e justificando
resultados ou avaliando e desafiando os raciocinios dos outros, eles estdo
necessdria e favoravelmente se engajando em um pensamento reflexivo
sobre as ideias envolvidas.

Quando se ensina Matematica por meio da Resolucdo de Problemas, os
estudantes utilizam seus conhecimentos prévios, além de aprender uma Matemética

com mais sentido.

2.3 FORMACAO DE PROFESSORES

A formacdo de professores, tanto a inicial quanto a continuada, tem sido
objeto de discussdo entre os educadores. No contexto educacional, o professor

sempre repensatr, refletir e reorganizar a sua prética de ensino.

2.3.1 Formagéo continuada e em servigo

Pensar em educacdo de qualidade pressupde pensar em formacédo de
docentes e na pratica pedagdgica diaria de cada um. Para isso, faz-se necessario
entender esta formacdo, bem como identificar os saberes docentes necessarios
numa época de muitas transformacdes, de momentos de incertezas, de
competitividades nos diversos segmentos, em que se exige qualificacdo cada vez
maior, valorizacdo profissional e politicas publicas adequadas. Mas qual o
significado da palavra formacao?

De acordo com o dicionario Aurélio, formagéao significa “ato, efeito ou modo de
formar. Constituicdo, carater. Modo por que se constitui uma mentalidade, um
carater [...]” (FERREIRA, 2001, p.365). A palavra “formacgado” deriva do latim
formatione e tem o sentido de formar, construir que, por sua vez, esta associada a
um processo de interacdo e de transformacao de conhecimento.

O educador Freire (2011) referiu-se a formacédo como um fazer constante e
permanente que se refaz na agdo. A formagdo nao acontece por uma mera
acumulacdo de conhecimentos, mas se constitui por meio de uma conquista
construida por muitos meios: livros, aulas, trocas entre professores, redes
tecnoldgicas, etc (BANDEIRA, 2006). Aléem do mais, depende da dedicagéo pessoal
de cada um. Para Bandeira (2006, p. 2), “parodiando Freire, ninguém forma

ninguém, cada um forma-se a si mesmo”.
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A formacédo de professores, nos dias atuais, vem assumindo maior destaque
nas discussdes de politicas publicas. Passa a ser uma preocupacéo evidenciada nas
reformas que estdo sendo implantadas nas politicas educacionais, bem como nos
debates que dizem respeito a formacao inicial e continuada de professores. Nessa
perspectiva, a formacao continuada aparece associada a um processo de melhoria
das praticas pedagdgicas, desenvolvidas pelos docentes em sua rotina de trabalho e
em seu cotidiano escolar (BANDEIRA, 2006).

As propostas de formacdo docente tém sofrido muitas exigéncias devido as
inimeras modificacdes sociais, a partir do momento em que a escola interage com
uma clientela heterogénea. Para Salles (2012), existem duas formas de tratarmos a
formacdo de professores: a formacdo continuada que complementa a formacéo
inicial e a formacédo continuada em servico que € aquela que objetiva a reflexdo da
pratica docente.

Nos dias de hoje, muito se fala sobre a necessidade do professor refletir
sobre sua préatica em aula, mas, para que isso aconteca, constata-se a necessidade
da valorizacdo dos profissionais da educacéo, tanto no aspecto salarial, quanto no
aspecto da sua qualificacao.

No meio de tantas dificuldades educacionais vivenciadas em nossas escolas,
muitas ndo oferecem nem as condi¢cdes minimas de trabalho, porém, sdo o centro
de formacdo de pessoas que irdo se inserir na sociedade e que deverdo estar
preparados para se tornarem cidadaos capazes de modificar o mundo onde vivem.
Isto se revela uma realidade, pois, a escola esta sendo exigida cada vez mais para
atender as imposicdes da sociedade na qual esta inserida. Segundo Alarcédo (2011,
p. 42), “para atender as necessidades de uma sociedade em constante
transformacado, as escolas precisam ser dindmicas e questionadoras. I1sso ndo se
cumpre se a docéncia é exercida de forma rotineira”. Especialmente na educacéao
brasileira, todas essas discussfes sao relevantes, ja que se vive um momento muito
contraditorio em termos de desvalorizacao profissional, bem como no que se refere
a formacéo dos professores.

Em termos de formacdo continuada de professores, no Brasil, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996, p. 25) prevé a
sua oferta na modalidade presencial e & distancia e estabelece, no artigo 80, que “O
Poder Publico incentivara o desenvolvimento e veiculagcdo de programa de ensino a

distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacio continuada”.
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A quantidade de oferta de propostas de formacao continuada a distancia tem tido,
atualmente, um aumento consideravel. Segundo o referido documento, trata-se de
um paradigma educacional emergente que sinaliza para perfis de novos
profissionais, principalmente, quando os cursos sao oferecidos por meio de recursos
tecnologicos, o que facilita o acesso aos docentes em servico, muitas vezes, com
carga horaria excessiva.

Este mesmo documento estabelece, no artigo 87, paragrafo terceiro e inciso
lll, a necessidade da formacao dos profissionais, determinando que, “[...] cada
Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera realizar programas de
capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando, também, para isso
0s recursos da educacdao a distancia” (BRASIL, 1996, p. 27).

Garantido por lei, no Brasil, houve o surgimento de um numero elevado de
cursos oferecidos a distancia, para atender a demanda da populagdo. Quando um
sistema de educacdao, seja ele municipal estadual ou federal, assume suas proprias
politicas publicas, no sentido de valorizar os paradigmas de formacdo de
professores, bem como a valorizacdo da qualificacdo de seus profissionais, estara
favorecendo a construcdo de uma educacao de qualidade, o processo democratico e
a evolucao da sociedade.

Embora, nos ultimos anos, a formacdo de professores tenha sido alvo de
muitas discussdes, as escolas tém encontrado muitas dificuldades para colocar isto
em pratica, pois as administracbes publicas ndo oferecem condi¢cdes para tal
necessidade.

Cabe destacar, aqui, a importancia da preparacdo do docente como
profissional reflexivo, preocupado com as necessidades emocionais e intelectuais
dos educandos. Ao mesmo tempo possui as as fungdes sociais da educacao,
colocando-se a disposicdo para a execucdo do projeto politico pedagogico
educacional. Para Alarcdo (2011, p. 43), “somente a reflexdo e o didlogo vao
fortalecer a concepcdo de educagcdo como uma tarefa que exige a
complementaridade de saberes, o respeito pelos conhecimentos do outro e o
reconhecimento dos préprios limites [...]".

Para Garcia (1999), um dos aspectos fundamentais que contribui para a
melhoria da qualidade do ensino é a formacéo de professores, pois, por meio dela
torna-se possivel intervir e aperfeicoar a pratica pedagogica de cada profissional.

Dentro deste contexto, Garcia (1999, p. 26) afirma:
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A Formacédo de Professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da didatica e da Organizagao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formacao ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os
alunos recebem.

A sociedade exige cada vez mais da escola e, consequentemente, dos
docentes, 0 que implica em uma necessidade de ampliar seus conhecimentos e
competéncias para que possam acompanhar as mudangas constantes que ocorrem
na sociedade e nas expectativas e interesses dos educandos.

Houve um tempo em que os termos formac&o continua, aperfeicoamento,
reciclagem e formacdo em servico eram todos utilizados como sinénimos. Hoje,
alguns autores utilizam o termo desenvolvimento profissional por julga-lo mais
adequado a atual sociedade que esta em constantes mudancas. O desenvolvimento
profissional dos docentes refere-se ao nivel profissional, pessoal e organizacional,
pois todos influenciam e estdo associados ao sistema educativo. Segundo Fiorentini
(2003, p. 32):

[...] a formagdo ndo deve ser entendida como um mero instrumento
tecnicista e “democratizador” que permite, aos individuos, seu sucesso a
cultura, a informagéo e ao trabalho. A formacéo deve ser entendida como
um instrumento “democratizador” ndo s6 na relagdo pessoa-cultura, pessoa-
informacdo e pessoa-trabalho, mas, sobretudo deve permitir o
desenvolvimento integral de cada ser humano de forma que lhe permita a
compreensao de suas proprias praticas e suas complexidades.

Questdes como: Qual deve ser o foco dessa formacéo? Essas formacgdes
devem ser de forma constante e no proprio local de trabalho do docente? Sé&o
relevantes, principalmente, por se tratar de formacao de professores. Para Alarcado
(2011) o coordenador de formacé&o deve ter o papel de motivador, de instigador,
para que cada profissional conduza seus préoprios caminhos, reflita sobre sua
pratica, amplie seus conhecimentos e saberes docentes. Contudo, o coordenador de
formacao deve ser um observador desta construcdo. Conforme Alarcéo (2011, p. 43)

descreve:

Ele tem de ser um observador atento de uma realidade mutante e um
profissional alerta as ideias dos outros. No dia a dia, precisa dar espaco ao
crescimento dos colegas e a propria capacidade de decisédo — sem perder o
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sentido do trabalho coletivo. Acho importante que tenha a preocupacédo de
divulgar a todos os caminhos que o grupo vai tragando.

Quanto as formacdes nos espacos de trabalho, alguns autores entendem que
seria o ideal, pois, é la que acontecem as vivéncias, sem falar no tempo que deve
ser reservado nas jornadas de trabalho. A escola se apresenta como um espaco de
completitude e deve servir para fortalecer o dialogo e as concepc¢des de educacéao.
Visto que nem todos os profissionais acreditam na mesma ideia. Logo, estes
profissionais precisam ser contagiados pelos conhecimentos dos outros e
reconhecidos nos proprios limites. Alarcdo (2011, p. 42) defende a formacdo de

professores nas escolas, pois, segundo a autora:

E nela que esta a realidade em toda sua complexidade, a tensdo entre o
pensamento e a acdo, entre as tomadas de decisédo e a avaliagdo de seus
efeitos. E nela também que esta a possibilidade de construir conhecimento
por meio da pratica coletiva. Nao basta ser reflexivo individualmente [...] Os
gestores devem criar um espirito de colaboracdo real, orientado por um
objetivo comum: a melhoria da educacéo.

Neste sentido, a escola deve ser um lugar onde os docentes desenvolvam
seus conhecimentos, mas também, um lugar permanente de formacdo onde eles
possam vivenciar, experimentar, inovar, criar e reinventar seu trabalho pedagadgico.

Outro fator presente nos cursos de formacédo continuada de professores, que
também deve ser considerado, séo as fortes criticas por parte dos docentes, no que
diz respeito a forma pela qual se da a elaboracédo das propostas desses cursos que,
geralmente, ndo contentam a todos ou ndo sao bem planejados, 0 que gera certo
descontentamento.

Para que isso ndo ocorra, primeiro deve-se investigar e observar quais sao as
ansiedades dos docentes, para que nao se tenha uma formacdo num modelo
tecnicista, ou seja, “de fora para dentro”. Seguindo as ideias e ansiedades dos
docentes, eles serdo capazes de julgar e entender suas a¢gdes, mas para isso, torna-
se primordial dar voz ao docente e que ele tenha liberdade para o préprio discurso.

A formacdo continuada de professores torna-se necessaria para que 0S
docentes construam e reconstruam suas praticas profissionais, junto com o0s
colegas, com os formadores e, principalmente, com seus estudantes. A
compreensao de formacdo para o desenvolvimento destes profissionais deve

acontecer por meio de uma relagéo clara e relevante entre formador-formando.
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Segundo Salles (2012), embora as formagOes de professores, tanto a
continuada como a formagao em servi¢o, sejam complementares em seus objetivos,
existem muitas diferencas entre elas. Enquanto na formacao continuada em servico
os professores séo sujeitos do proprio conhecimento, ou seja, parte-se da acdo para
a teoria, na formagéao continuada o professor constitui-se como sujeito aprendente,
ou seja, as formacbes, na maioria das vezes, sdo baseadas no paradigma da
racionalidade técnica, parte da teoria para acdo. Sob outro aspecto, a formacao
continuada em servico, oferecida no espaco escolar, também oportuniza ao
professor a autonomia, em decorréncia de ser sujeito do préprio conhecimento, ao
passo que na formacao continuada, a acdo depende de fatores externos e da
prépria escola. O autor ainda alerta que, enquanto na formacédo continuada em
servico valoriza-se a pratica docente como uma possibilidade de éxito do professor,
a formacédo continuada baseia-se, muitas vezes, na racionalidade técnica, ou seja, o
saber antes de fazer, habilitando o professor para o exercicio da sua profissao.

Conforme Salles (2012, p. 6), considerando as delimitacdes de cada uma das
formacdes de professores, quais sejam a inicial, continuada e continuada em

servigo:

Cada uma delas cumpre o seu papel especifico, assistindo o docente em
situagbes diferentes e em fases distintas de sua trajetdria profissional.
Podemos reafirmar, portanto, que educacao inicial, educa¢édo continuada e
a educacdo continuada em servico, sdo todas partes indivisiveis e
insubstituiveis de mesma coisa: a formacédo do professor.

A formacgdo continuada em servico, realizada nas escolas, além de procurar
contribuir com a reflexdo e reorganizacéo da pratica pedagdgica do professor, busca
propiciar a melhoria da qualidade dos processos de ensino e de aprendizagem, pois,
€ organizada a partir das necessidades e interesses da escola, atendendo, portanto,
aos interesses comuns do cotidiano escolar, transformando a realidade escolar.

Salles (2012) ainda ressalta que a formacdo continuada em servico esta,
diretamente relacionada com a transformacdo da pratica pedagodgica do professor,
pois, as atividades de formagdo devem ser organizadas a partir de dificuldades
vivenciadas no trabalho diario do professor, com os saberes docentes e nas
relacbes com seus estudantes e colegas. Para Freire (1996, p. 25-9), ndo ha
docéncia sem discéncia, dessa forma, “Quem ensina aprende ao ensinar e quem

aprende ensina ao aprender” e “nas condigbes de verdadeira aprendizagem, os
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educandos vao-se transformando em reais sujeitos da construcao e reconstru¢éo do
saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo”.

Portanto, de acordo com o autor, pode ser reafirmado que a formacao
continuada em servico oportuniza “o refletir” sobre o que e como podemos atingir 0s
objetivos da funcéo de educador. Também podemos refletir que o professor deve ser
um investigador dos assuntos que o0 incomodam, que estas acles serao
conquistadas e efetivadas, se construidas com o comprometimento de todos, sendo

considerados os limites e as possibilidades de cada um dos envolvidos no processo.

2.3.2 A pratica do professor que ensina Matematica

A Matematica é considerada por muitos como uma disciplina de resultados
precisos e infaliveis, baseados em operacbes aritméticas, calculos algébricos,
definicbes ou teoremas. Nesta perspectiva, considera-se o conhecimento pronto, fixo
e acabado, ou passa a ser vista como disciplina sem espaco para a criatividade.
Porém, a Matematica se apresenta como uma disciplina em desenvolvimento
constante, aberta a investigacdes, Util aos educandos na medida em que auxilia a
compreender, organizar e explicar o mundo no qual estéo inseridos.

Sob esse aspecto, reveste-se de grande importancia que docentes e
educandos compartilhem experiéncias, ideias de sociedade, de mundo e de escola;
ideias em relacdo a Matematica, a sua aprendizagem e ao seu ensino, enfim, suas
vivéncias como seres humanos.

Segundo Freire (2011, p. 24), “[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua producao ou a sua construgao”. Isto significa que o
docente deve estar numa constante busca de alternativas para possibilitar que o
estudante construa seus conhecimentos.

Embora para alguns, a palavra ensino possa significar apenas aquilo que o
docente faz em sala de aula, ela precisa ser entendida de forma mais ampla, como
uma pratica pedagogica, que significa tudo o que o docente faz para desafiar seus
estudantes a aprender. Um processo no qual o docente esta, constantemente,
reproduzindo, reconstruindo, ressignificando seus saberes e conhecimentos. Por
iISso, estamos em constante aprendizagem.

Segundo Fiorentini, Souza e Melo (1998), os conhecimentos sao produzidos,

cientificamente, de forma sistematica e sdo acumulados ao longo do tempo pelos
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docentes. Os saberes sdo construidos de forma menos sistematizada, também séo
incorporados as praticas e experiéncias de maneira mais evidente pelos docentes
durante o seu trabalho.

Os educadores dos anos iniciais possuem formacao no curso de Pedagogia
e/ou no Curso de Magistério. Na historia de formacgéo destes docentes, abordava-se
a Matematica por meio da didatica dos conceitos aritméticos elementares, deixando-
se, muitas vezes, de aprofundar conceitos matematicos fundamentais em suas
relaces com o mundo, por falta de tempo.

Para Alarcdo (1996), compreender os saberes e a epistemologia da pratica
pedagdgica de docentes transforma-se em um tema que vem ganhando espaco nos
estudos e em reflexdes que ocorrem nas universidades, tanto nos cursos de
licenciaturas, quanto nos programas de poés-graduacdo. Com isso, percebe-se
também a necessidade de ouvir estes profissionais, em relacdo as suas dificuldades
gue estao associadas aos processos de ensinar e aprender.

O docente que ensina Matematica deve evoluir para uma visdo de que sua
acao pratica se mostra geradora de conhecimentos e que esta deve estar pautada
por uma prética reflexiva. O processo de reflexdo da pratica docente, segundo
Schon (1995, apud ALARCAO, 1996) demonstra como o conhecimento em acéo é
desenvolvido e construido: a reflexdo na acao, a reflexdo sobre a acao e a reflexdo
sobre a reflexdo da acao. A reflexdo na acao ocorre, simultaneamente, a pratica, ou
seja, no meio da acao, na interacdo com as experiéncias, permitindo ao docente o
dialogo com a situagao, possibilitando interferir na situagcdo em desenvolvimento. A
reflexdo sobre a acdo consiste em se pensar, retrospectivamente, sobre o que se
fez, logo ap6s a acdo, quando o docente faz uma pausa para refletir sobre sua
pratica, almejando descobrir como o ato de conhecer na acdo pode ter contribuido
para um resultado inesperado. A reflexdo sobre a reflexdo na acao possibilita que o
docente compreenda as fragilidades de suas ac¢Oes, descobrindo solucbes e
determinando novas acoes.

Estes momentos de reflexdo sédo importantes porque:

Quando o professor reflete converte-se num investigador de sala de aula:
afastado da racionalidade instrumental, o professor ndo depende das
técnicas, regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem das
prescricdes impostas do exterior pela administracdo ou pelo esquema
preestabelecido no manual escolar. Ao conhecer a estrutura da disciplina
em que trabalha e ao refletir sobre o ecossistema peculiar de sala de aula, o
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professor ndo se limita a deliberar sobre os meios, separando-os da
definicdo do problema e das metas desejaveis, antes, constréi uma teoria
adequada a singular do seu cenario e elabora uma estratégia de acéo
adequada. (GOMES, 1995, p. 106, apud PEREZ,1999, p. 273)

Assim, a reflexdo na e sobre a prética do docente pode ser considerada como
um pré-requisito para que ele conquiste sua propria autonomia e se torne um
membro atuante na escola, buscando alternativas para encontrar solucdes para 0s
problemas que surgirem, ao longo de seu percurso. Quanto ao docente, a reflexao
sobre a sua pratica passa a ser importante para capacita-lo a decidir sobre as
guestbes fundamentais de seu cotidiano profissional, de seus projetos, objetivos,
assumindo-se como um profissional critico apto a promocéao do desenvolvimento da
sociedade. Da mesma forma, a sua participagdo em grupos com outros docentes
deve ser uma constante, pois, desta forma, estard contribuido para sua propria

emancipacao profissional.

2.4 OS SABERES DOS DOCENTES E SUA IDENTIDADE PROFISSIONAL

Partindo do pressuposto de que a acdo docente deve estar permeada por
multiplos saberes, e esta multiplicidade de conhecimentos sobre o mundo tem
gerado e contribuido para uma diversidade, na prépria formacdo e intervencao
docente, o docente deve se manter em constante atualizagdo para conservar esse
dinamismo de conhecimentos, na sociedade contemporanea.

Para Tardif (2012), o docente constrdi seus conhecimentos no decorrer do
processo de trabalho pedagogico e esses se consolidam. influenciados por varios
saberes provenientes dos mais variados contextos. O autor define saberes como um
conjunto de competéncias, habilidades e conhecimentos que a sociedade considera
importante para ser objeto de processos institucionalizados.

A relacao dos docentes com os saberes, conforme indicado por Tardif (2012),
nao se reduz a uma funcéo de transmissao dos conhecimentos ja construidos, mas
integra diferente saberes, com o0s quais os docentes estabelecem diferentes
relacdes. O autor também define o saber docente como um saber plural: saberes de
formacao profissional; saberes disciplinares; saberes curriculares e saberes
experienciais.

Para Tardif (2012) os saberes profissionais sdo aqueles transmitidos pelas

instituicbes de formagdo. O professor e 0 ensino se constituem em objetos do saber
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para as ciéncias humanas e da educagcdo e, nesta perspectiva, esses
conhecimentos se transformam em saberes destinados a formacédo e a pratica
cientifica. Entretanto, essa pratica docente ndo € apenas um objeto das ciéncias da
educacado, mas também uma atividade capaz de mobilizar diversos saberes que sdo

chamados de pedagogicos. Segundo Tardif (2012, p. 37):

Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas e concepc¢des
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do
termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representacdo e de orientagcdo da atividade educativa.

Os saberes disciplinares integram-se de forma igual a pratica docente, por
meio da formac&o inicial e continua nas diversas disciplinas oportunizadas pelas
universidades. S&o saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento. Ja os saberes curriculares correspondem aos discursos, conteudos,
objetivos e métodos, a partir dos quais as instituicdes escolares categorizam e
apresentam os saberes sociais definidos por elas e selecionados como modelo de
cultura. Os saberes experienciais referem-se ao exercicio das funcfes e da pratica
dos docentes que desenvolvem saberes especificos, baseados no seu trabalho
cotidiano e conhecimentos do seu préprio meio. Esses saberes resultam das
préprias experiéncias e sao por elas validadas. Conforme Tardif (2012, p. 39) “eles
incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-se. Podemos chama-los de saberes
experiencial ou pratico”.

Todos esses saberes constituem a identidade profissional docente: os
saberes sociais, transformados em saberes escolares, por meio das disciplinas e
dos saberes curricular; os saberes provenientes das ciéncias da educacdo; os

saberes pedagogicos e os saberes experienciais. Segundo Tardif (2012, p.39):

O professor ideal é alguém que deve conhecer a matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias
da educagédo e da pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado na
experiéncia cotidiana dos alunos.

Todas essas articulacdes, entre a pratica docente e os saberes, fazem dos
professores um grupo profissional e social que depende de sua capacidade de

mobilizar e integrar todos esses saberes, como uma condicdo para sua pratica. O
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autor chama atencdo, mesmo afirmando que existe diversos saberes relacionados a
pratica dos docentes, para a posicdo de destaque dos saberes experienciais em
relacdo aos demais saberes. Isto se justifica pela relacdo de exterioridade que os
docentes mantém com os demais saberes. Esta relacdo de exterioridade, mantida
pelos docentes em relagdo aos saberes curriculares, disciplinares e da formacao
pedagdgica, faz com que os mesmos valorizem mais seus saberes experienciais.

No exercicio cotidiano da sua funcédo, o docente vive experiéncias concretas
que exigem de si habilidade, capacidade de interpretacdo, improvisacdo, assim
como tranquilidade e seguranca para optar pela melhor estratégia, diante de uma
determinada situacdo apresentada. Embora cada situacdo seja diferente, existem
certas similaridades que permitem ao docente transformar algumas dessas
estratégias que tiveram sucesso em situacfes anteriores para outros episodios
semelhantes.

O saber profissional dos docentes, portanto, revela-se um conjunto de
diferentes saberes, oriundos de diversas fontes, que sao construidos, relacionados e
estimulados pelos docentes, conforme as exigéncias de suas atividades
profissionais. Tardif (2012) ainda acentua que devem ser ponderados todos os
aspectos e problematizadas as relacbes existentes entre eles para que, dessa
forma, se possa produzir um modelo de compreensdo e andlise dos saberes dos
docentes. Com o intuito de propor um modelo de andlise e identificar e classificar os
saberes dos docentes, bem como colocar em evidéncia as fontes de aquisi¢ao
desses saberes e seus modos de integragédo no trabalho docente, Tardif (2012, p.

63) organizou o seguinte quadro:
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Saberes dos

Fontes sociais de

Modos de integracdo no

professores aguisicao trabalho docente
Saberes pessoais dos A familia, o ambiente de Pela historia de vida e pela
professores vida, a educacao no sentido | socializa¢do primaria

lato, etc.

Saberes provenientes da
formacéao escolar anterior

A escola priméaria e
secundaria, os estudos de
poés-graduacdo nao
especializados, etc.

Pela formacéo e pela
socializagao pré-
profissionais

Saberes provenientes da
formacéo profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formacéo de professores, 0s
estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela
socializacao profissionais
nas instituicbes de formacéao
de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

A utilizacédo das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacao das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacao as tarefas.

Saberes provenientes de
sua prépria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e

A pratica do oficio na escola
e na sala de aula, a
experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializacdo profissional

na escola

Fonte: Tardif (2012, p. 63).

Pode-se observar que o autor contemplou todos os saberes que s&o,
efetivamente, utilizados pelos docentes nas suas atividades profissionais que
interferem, diretamente, na configuracdo das suas formas de fazer. Segundo o autor:
“Nesse sentido, o saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre
varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade,
da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacdao, etc.”
(TARDIF, 2012, p. 64).

A fonte de aquisicdo dos saberes dos docentes refere-se a experiéncias do
presente e do passado; bem como, os conhecimentos construidos no contexto da
vida pessoal e familiar, assim como sua trajetéria escolar, também sdo importantes
na constituicdo da identidade profissional dos docentes. Outro aspecto importante
que deve ser considerado, a partir do quadro elaborado por Tardif (2012), diz
respeito a integracdo dos saberes a pratica profissional dos docentes que acontece
por meio da socializacdo, na maioria das vezes. Esses saberes sdo construidos
internamente, seja por experiéncias de socializagdo profissional ou pré-profissional,
que antecedem o ingresso do docente na carreira. Porém, por mais que se
considere que o docente aja sozinho, as relacdes por ele estabelecidas ao longo de

sua vida, seja na sua familia, na escola ou em outros espacos de convivéncia social,
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na interacdo com seus alunos, colegas de profissdo, nas instituicdes de formacgéo,
interferem nas suas acdes. Os saberes docentes tém origens diversas, porém
podem ser compreendidos se considerados em todos 0s seus aspectos.

Em relacédo a formacédo da identidade profissional docente, Pimenta (1997, p.
6) afirma: “A identidade ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser
adquirido. Mas, é um processo de construgdo do sujeito historicamente situado”. Ou
seja, a construcdo da identidade profissional docente vai se constituindo em
contextos e momentos historicos, como respostas dos questionamentos da
sociedade. Ainda, segundo Pimenta (1997), uma identidade profissional se constréi
a partir da significacdo social da profisséo, revisdo dos seus significados sociais e
também da reafirmacéo das praticas significativas consagradas culturalmente.

Grillo e Gessinger (2008, p. 35) argumentam que a identidade docente:

Define-se no equilibrio entre as caracteristicas pessoais e profissionais e vai
sendo constituida, também, a partir das relacdes sociais que se
estabelecem com os alunos, com as familias, com a instituicdo educativa,
enfim, com as pessoas com as quais convive no cotidiano e de alguma
forma influenciam essa construgéo.
No entendimento das autoras, nesse processo que ocorre durante a carreira
estudantil e profissional € que o docente vai constituindo seus saberes e a
fundamentacédo tedrica de suas acles, fazendo deles suas prOprias teorias, suas

crengas, suposicdes e conhecimentos.
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3 METODOLOGIA

Este capitulo dedica-se a explicar o tipo de metodologia utilizada, os sujeitos
participantes, os instrumentos de coleta de dados, bem como a metodologia de
analise dos dados da pesquisa, visto que todo processo investigativo deve ter um
paradigma metodoldgico que o sustente e que possa orientar todas as suas etapas
de pesquisa. Essa base tedrica permite ao pesquisador ter coeréncia nos dados e

na organizacao e sistematizacdo dos mesmos.

3.1 ABORDAGEM METODOLOGICA

Esse estudo aborda de uma abordagem qualitativa, por compreender que a
pesquisa qualitativa reline todas as caracteristicas importantes para aprofundar a
andlise das relagfes e dos significados do estudo que esta sendo proposto, pois hdo
se trata de uma pesquisa com medicOes estatisticas, mas de um processo que
envolve a relacdo e a interacdo entre o pesquisador e 0s pesquisados, além de
fornecer informagdes para a compreensao dos problemas da educacao e o papel da
escola e suas relacbes com a sociedade.

Ludke e André (1986, p. 18) defendem que a pesquisa qualitativa “é¢ o que se
desenvolve numa situacdo natural, € rico em dados descritivos, tem um plano aberto
e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”.

Uma pesquisa qualitativa, segundo Moraes (2011), se constitui em um
movimento de compreensao do pesquisador de dentro para fora, numa perspectiva
de reconstrucdo do ser na sua pratica. Moraes (2011, p. 26) ainda afirma que a
“construgcdo do objeto de pesquisa € um processo que se inicia com o préprio
pesquisador, questionando a si mesmo, sempre no sentido de poder ampliar a
compreensao dos fendbmenos que investiga”.

Portanto, definir o objeto de pesquisa exige o reconhecimento de
inquietacOes, caracterizando-as para seguir adiante nas investigacbes. Mas, para
isso, torna-se necessario argumentar questionamentos para fazer o0s
encaminhamentos de solugdes, formular hipéteses e fundamenta-las. Assim, havera
um conhecimento organizado com uma problematica mais definida.

Dentre os diferentes tipos de pesquisa qualitativa, optou-se pelo estudo de

caso por favorecer a compreensdo em uma instancia singular e permitir a
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assimilacdo dos diferentes aspectos da realidade. Esse tipo de pesquisa foi
escolhido, por entender que as questdes levantadas na pesquisa servirdo para
aprofundar a compreensao de um aspecto da realidade.

Segundo Yin (1989), o estudo de caso trata-se da a estratégia, indicada
quando as questdes como e por que estdo sendo questionadas sobre um conjunto
de eventos contemporaneos, sobre 0s quais o0 pesquisador tem pequeno ou nenhum
controle.

Para Ludke e André (1986), o estudo de caso é indicado quando se deseja
estudar algo singular, ou seja, que possui um valor em si mesmo. Embora o caso
seja similar a outros, a0 mesmo tempo é peculiar, pois tem um interesse proprio.
Busca-se, neste estudo, compreender o caso em questéo e, partindo do pressuposto
de que o conhecimento é algo em constante evolucdo, nunca acabado. Assim
procura-se construir um entendimento das diferentes relagbes que constituem o

objeto de pesquisa.

3.2 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Participaram da pesquisa 11 professoras atuantes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, sendo 9 em escolas da rede publica municipal e 2 da rede estadual
de ensino do Estado do Rio Grande do Sul. As professoras pesquisadas, ao longo
do trabalho, serdo denominadas por letras do alfabeto de A até L, para manter sua
identidade preservada.

Os graficos abaixo mostram o perfil das professoras participantes desta
pesquisa, onde se constata que 90% delas sdo pedagogas e a maioria atua na

docéncia num periodo que varia de 5 a 10 anos.
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Figura 1: Grafico Tempo de atuacao na docéncia

Tempo de Atuagdo na
Docéncia

.

Menos Entre 3 Entre 5 Mais
de 3 eb el0 del0
anos anos anos  anos

oONN PO

Fonte: Autor (2014)

Figura 2: Grafico Formacéao dos Professores
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Inicialmente, realizou-se um contato com a Secretaria de Educacdo do
Municipio, para expor o objetivo da pesquisa e solicitar a permissdo da mesma, a fim
de realizar o curso de formacao, objeto da pesquisa, visto que a pesquisadora era,
no momento, gestora da escola onde a maioria das professoras participantes da
pesquisa atuava. Ainda participaram da pesquisa as professoras B e C que atuavam
numa escola publica estadual do mesmo municipio.

O critério para participar da pesquisa foi que as professoras estivessem na
regéncia de turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como ter
disponibilidade e interesse. No grupo participaram duas professoras do 1° ano, duas

do 2° ano, trés do 3° ano, duas do 4° ano e duas professoras do 5° ano.

3.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS
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Inicialmente, foi realizado um questionario com os sujeitos pesquisados, com
o0 intuito de perceber o interesse em participar da pesquisa, conhecer suas
percepcdes em relacdo a sua pratica pedagogica, bem como reconhecer o perfil dos
pesquisados (apéndice A).

Ap6s o questionario, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com a
maioria das participantes da pesquisa. Das participantes do grupo pesquisado, as
professoras B, C e J ndo participaram da entrevista semiestruturada inicial, por
terem solicitado a participacdo no grupo de formacédo continuada em servico, apos
as entrevistas terem sido realizadas. Os encontros foram conduzidos, a partir de
questdes que serviram de base para direcionar os questionamentos. As entrevistas
foram individuais no inicio do curso e em grupo no final do curso, gravadas e,
posteriormente, transcritas para, apos, serem submetidas ao processo de analise.

A entrevista semiestruturada é um dos principais instrumentos de coleta de
dados de pesquisas na area educacional. Ludke e André (1986, p. 33) informam que,
“[...] na entrevista a relacdo que se cria é de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde” e, especialmente, na
area educacional isto € fundamental.

Conforme as autoras, enquanto outros instrumentos de coletas de dados tém
seu destino aprovado no momento em que saem das maos do pesquisador que 0s
elaborou, a entrevista ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o
entrevistado, seja ela feita de forma individual ou de forma coletiva, pois, permite
que se facam correcdes, esclarecimentos e adaptacdes no seu decorrer, obtendo-
se, assim, as informacgOes desejadas de forma mais clara. Sobre isso, Ludke e
André (1986, p. 35) dizem que:

Ao lado do respeito pela cultura e pelos valores do entrevistado, o
entrevistador tem que desenvolver uma grande capacidade de ouvir
atentamente e de estimular o fluxo natural de informacdes por parte do
entrevistado. Essa estimulacdo ndo deve, entretanto, forcar o rumo das
repostas para determinada dire¢do. Deve, apenas, garantir um clima de
confianca, para que o informante sinta-se a vontade para se expressar
livremente.

Outro instrumento utilizado com os sujeitos da pesquisa foi o diario de aula.
As professoras registraram nos diarios as suas percepcdes apos cada encontro de
formacao realizado, bem como suas avaliacdes e sugestbes. O diario passa a ser

um instrumento rico para pesquisas de ordem qualitativa, no campo da educacao,
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pois se torna revelador de praticas pedagogicas, dos processos de ensino e de
aprendizagem, das relacdes entre professor e aluno, bem como entre os demais
profissionais das instituicbes, das tendéncias filoséficas assumidas pelos
profissionais da educacéo e de suas concepcdes e perspectivas.

Segundo Zabalza (2004, p.13), diarios de aula sdo “documentos em que o0s
professores e professoras anotam suas impressoes sobre o que vai acontecendo em
suas aulas”. O diario de aula é considerado um instrumento de pesquisa cientifica
qgue serve para refletir sobre a realidade educacional e social, na qual a escola, o
professor e o educando estao inseridos.

Zabalza (2004) destaca algumas caracteristicas proprias dos diarios de aula
gue considera importante: ndo se faz necessario ser uma atividade diaria; ndo deve
servir para cansar e desmotivar; deve ser uma atividade que tenha objetivos
sistematizados; sé&o narracdes feitas por docentes e apresentam uma intencao
pedagdgica; o conteudo deve ser constituido de elementos relevantes para quem
escreve; as informacges devem partir, de preferéncia, do contexto do pesquisado.

Do ponto de vista metodolégico, os diarios apresentam uma riqueza de
informagOes presentes nos textos escritos e sistematicidade das observacoes
realizadas, proporcionando elementos, tanto para as ac¢des no aspecto pessoal,

como na avaliacao e reajustes nas acodes profissionais.

3.4 METODOLOGIA DE ANALISE DOS DADOS

Os dados coletados foram submetidos a Analise Textual Discursiva (ATD),
que se refere a uma “[...] metodologia de anélise de dados e informacdes de
natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os
fendmenos e discursos” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p.7). Esta metodologia permite
analisar e fragmentar textos originados de entrevistas, questionarios, artigos, entre
outros textos selecionados.

Moraes e Galiazzi (2011) informam que, na ATD, o pesquisador precisa
delinear seu corpus, o qual representa as informacgdes da pesquisa para obtengao
de resultados validos, ap0s, rigorosamente, selecionadas. Primeiramente, o
pesquisador deve estabelecer a “desconstrucdo” do texto, processo denominado de

unitarizagdo, que consiste em examinar o0s textos em todos os detalhes,
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fragmentando-os para atingir unidades de significados, conforme aquilo que o
pesquisador entendeu de quem falou ou escreveu o texto.

Ainda segundo Moraes e Galiazzi (2011, p. 51):

No processo de unitarizagdo é preciso ter sempre presentes os objetivos do
estudo que estd sendo conduzido, os quais servirdo de referéncia para os
recortes dos textos. Cada fragmento produzido deve ter relacdo com os
objetivos e o processo de unitarizacdo como um todo deve refletir as
intencdes da pesquisa e ajudar a atingi-las.

Na segunda etapa, denominada de categorizacdo, estabelecem-se relacdes
entre as unidades de significados construidas anteriormente, agrupando elementos
semelhantes, resultando, dai, sistemas de categorias. De acordo com Moraes e
Galiazzi (2011, p. 79), no processo de categorizacdo da andlise, “enfatiza-se
interpretacdo, a subjetividade e intersubjetividade, de valorizacdo dos contextos de
producédo e da natureza histérica dos processos de constituicdo de significados”.

A terceira etapa caracteriza-se pela captagdo do novo emergente ou
expressdo das compreensdes. Os dois focos desencadeiam e possibilitam uma
compreensao e, também, sua critica. A validacdo motiva o ultimo elemento do ciclo
de andlise, originando-se o metatexto que, para Moraes e Galiazzi (2011, p.32)
“expressam os sentidos lidos num conjunto de textos”. Sendo assim, a ATD é um
processo auto-organizado, de onde emergem novas compreensdes, com resultados
finais inesperados, mesmo que todas as etapas do processo tenham sido
planejadas.

A ATD, portanto, € um processo auto-organizado, do qual emergem novas
compreensdes, e cujos resultados finais sdo imprevisiveis, embora as etapas do

processo tenham sido planejadas.

3.5 AS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NO CURSO DE FORMACAO
CONTINUADA EM SERVICO

A sequir, apresenta-se a descri¢do dos encontros de formacgéo continuada em
servico, realizados no periodo de 16 de maio de 2014 a 04 de julho de 2014, com o
grupo de professoras participantes da pesquisa. Os encontros realizaram-se nas
dependéncias da escola municipal, onde a maioria do grupo de professoras atua
como docente, em turmas de anos iniciais do Ensino Fundamental, sempre no turno

da manha e em horério de trabalho das professoras.
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O primeiro encontro ocorreu no dia dezesseis de maio, no horério das 8 as 12
horas. Este encontro foi dividido em trés momentos. O primeiro momento foi
dedicado ao acolhimento do grupo. O grupo foi recepcionado com um coffee-break.
Apods, a pesquisadora apresentou a proposta e a dinamica de trabalho, fez a
explanacdo do tema, bem como de uma proposta de cronograma do curso. A
pesquisadora abriu espaco para sugestdes, onde ficou acordado o cronograma das
datas de todos os encontros.

Em seguida, a pesquisadora apresentou os “diarios”, que foram utilizados
como registro das informac¢des em todos os encontros, e fez uma breve explicacao

sobre a importancia dos registros nos mesmos para a pesquisa.

Figura 3: Diarios

Fonte: Imagem captada pela autora (2014)

No segundo momento, a pesquisadora apresentou as seguintes questdes
para reflexdo e questionamento: O que € um problema? Quais 0s passos para a
resolucdo de um problema? Quais as diferencas entre exercicio e problema?
(Apéndice H), com o objetivo de observar as concepcbes do grupo em relacdo ao
tema.

O grupo foi dividido em dois pequenos grupos, onde 0S mesmos receberam
as questdes em folha impressa para discutirem sobre as questdes. Logo apos as
discussbes, 0s grupos socializaram suas conclusfes com o grande grupo.

Apbés a socializacdo das reflexbes, a pesquisadora apresentou referéncias
tedricas a respeito do assunto. Logo depois, sugeriu 0 seguinte problema: Em cada
canto tinha um gato. Cada gato via trés gatos. Quantos gatos havia na sala?
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Expliqgue seu raciocinio (Apéndice M). O problema teve como objetivo analisar as
informagdes que o problema apresentava e se as mesmas eram suficientes para sua
resolucdo, bem como discutir as possibilidades de solucdes.

A pesquisadora fez o seguinte questionamento: Pensando na turma que
vocés trabalham quais as solu¢cdes que seus alunos apresentariam para esta
situacdo problema? As professoras receberam o problema numa folha, onde
registraram suas solucdes. A pesquisadora observou as discussées nos grupos,
sugerindo que as mesmas aplicassem em suas atividades de sala de aula fazendo
discussBes com seus estudantes. Logo apds 0s grupos apresentarem e discutirem
as solucdes apresentadas, a pesquisadora exp0s as ideias presentes do referencial
de Polya: compreender; elaborar um plano; executar um plano; verificar o plano.

No terceiro momento, a pesquisadora prop6s uma atividade com o Tangran.
Foi entregue um Tangran para cada dupla e foi solicitado que as professoras
montassem um quadrado com as pecas do jogo. Pode ser observado que algumas
professoras tiveram dificuldade em montar o quadrado. Solicitou-se que
observassem cada uma das pecas do Tangran, seus nomes, suas propriedades,
comparassem tamanhos, etc. Ap6s a montagem do quadrado com as pecas do
Tangran, a pesquisadora propds a seguinte situacdo problema: Calcule a area de
cada peca do Tangran, sabendo-se que a area total do quadrado formado por ele é
de 32 cmz.

Figura 4: Pecas do Tangram

Fonte: Imagem captada pela autora (2014)

As professoras receberam o problema numa folha onde fizeram o registro da

forma como chegaram a solucéo. Depois de encontrarem a solugéo, apresentaram
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ao grande grupo a solucdo encontrada. A seguir, a pesquisadora questionou quais
conteudos foram trabalhados com as atividades do Tangran. Entdo, a pesquisadora
apresentou a proposta do curso “Ensinar Matematica por meio da Resolucdo de um
Problema”. O objetivo da atividade foi demonstrar as professoras que por meio de
um problema pode-se iniciar a construcéo de conceitos matematicos.

No final deste encontro, as professoras registraram suas observagdes e
avaliacdes no diario. (Apéndice E)

No dia trinta de maio, ocorreu 0 segundo encontro com 0 grupo de
professoras pesquisadas. Este encontro foi dividido em trés momentos. Apos o
acolhimento, no primeiro momento, o grupo sociabilizou com todas, as suas
vivéncias em relacédo a utilizacdo em sala de aula do problema dos gatos, sugerido
no encontro anterior, bem como fizeram uma avaliagcdo e um relato sobre como
perceberam as aprendizagens dos estudantes. As figuras 5 e 6 ilustram a forma
como os alunos resolveram os problemas.

Figura 5: Resolucéo do problema dos gatos A

p’o M e § el

R erestap|4
| 3 q
EiRLE!

{.Eu Acho @aue TEMLY

Fonte: Imagem captada pela autora (2014)

Figura 6: Resolug&o do problema dos gatos B
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Fonte: Imagem captada pela autora (2014)
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No segundo momento, a pesquisadora distribuiu para as participantes uma
lista de problemas, (Apéndice N) para que fossem resolvidos em duplas. Logo que
as duplas resolveram os problemas, a pesquisadora mediou uma reflexdo sobre os
diversos tipos de problemas, dialogando sobre problemas convencionais e nao
convencionais e, em seguida, fez uma explanacdo sobre os diferentes tipos de
problemas.

Posteriormente a discussao, a pesquisadora propds que o grupo resolvesse
outros tipos de problemas, que os participantes solucionaram com auxilio de material
concreto: problemas das cabecas, planificacbes dos cubos, problema do dinheiro e
compras do supermercado. (Apéndice O)

Depois desta atividade, a pesquisadora propds a leitura compartilhada do
texto “Conhecendo diferentes tipos de problemas” de Renata Stancanelli, adaptado
pela mestranda. (Apéndice I)

Apébs a leitura e a discussdo sobre o texto, a pesquisadora solicitou que as
professoras se organizassem em pequenos grupos, de acordo com 0 ano em que
trabalham. Exemplo: professoras do 1° ano; professoras de 4° ano, etc. Foi proposto
gue cada um dos grupos elaborasse um problema, para que fosse trabalhado na sua
turma de atuacéo. A pesquisadora orientou os grupos, na elaboragcao da atividade,
quando solicitada. O objetivo da atividade foi de planejar o problema para
desenvolver o contetdo selecionado pelas professoras no ano de atuacdo. No
encontro seguinte, esta atividade foi socializada com todos.

No final do encontro, as professoras fizeram os registros no diario, refletindo
sobre as aprendizagens ocorridas durante o encontro (Apéndice F).

Logo ap6s a atividade de acolhimento, no dia treze de junho, iniciou-se o
terceiro encontro com o grupo de professoras, sujeitos da pesquisa.

No primeiro momento, 0 grupo socializou a atividade planejada no encontro
anterior, onde elaboraram um problema em que teriam que desenvolver conceitos
matematicos, a partir dele. Cada professora fez uma avaliacdo da atividade,
relatando quais 0s conceitos construidos, a partir do problema, bem como quais as
aprendizagens dos estudantes em relacao a atividade. As figuras 7 e 8 mostram um

exemplo de um dos problemas:
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Figura 7: Resolucdo de Problema sugerido pela professora D

A TURMA DO 22 ANO FOI ESCOLHIDA PARA IR AO ESTADIO DE FUTEBOL PARA.FAZER
TORCIDA NO DIA DO JOGO DA SELEGAO BRASILEIRA.

NA NOSSA TURMA SAO 4 MENINAS E 12 MENINOS. QUANTAS BANDEIRAS SAO
NECESSARIAS PARA TORCEMOS PELO BRASIL?
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Fonte: Imagem captada pela autora (2014)

Figura 8: Grafico construido com dados do problema sugerido pela professora D.
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Fonte: Imagem captada pela autora (2014)

No segundo momento, a pesquisadora apresentou dois problemas ao grupo
que foram resolvidos com auxilio de material concreto (Apéndice P). As professoras
receberdo discos em EVA no formato de pizza e/ ou bolo e bonecas de papel,

conforme a quantidade sugerida nos problemas para que solucionassem a situagao

problema 1. Para a situacdo problema 2 o grupo recebeu uma tira de papel oficio em
formato retangular, sendo todas o mesmo tamanho.

ApoOs a resolucédo dos problemas, as professoras responderam ao seguinte

guestionamento: Quais 0s conceitos construidos a partir destes problemas?

No terceiro momento, a pesquisadora propds que as professoras,

organizadas em duplas, fizessem uma analise de problemas sugeridos nos livros
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didaticos e preenchessem uma ficha com esta analise (Apéndice J). O objetivo foi
identificar de que forma os problemas matematicos sdo trabalhados nos livros
didaticos.

Apoés esta atividade, foi realizada uma leitura compartilhada do texto “Os
problemas convencionais nos livros didaticos”, de Maria Ignez Diniz, adaptado pela
pesquisadora. Finalizada a leitura, o grupo dialogou sobre o texto (Apéndice L).
Para finalizar o encontro, as professoras registraram suas percepcdes e
aprendizagens no diario (Apéndice G).

No dia quatro de julho, realizou-se o ultimo encontro. No primeiro momento, o
grupo fez uma leitura compartilhada do texto “Ler e aprender Matematica” (SMOLE;
DINIZ, 2001, p. 69-86). Posteriormente a leitura, a pesquisadora mediou a discussao
sobre o texto.

Para finalizar o encontro, a pesquisadora fez uma entrevista em grupo,
avaliando os encontros (Apéndice C). Esta entrevista foi gravada e transcrita para
analise da pesquisa. Encerrando os encontros, a pesquisadora fez a entrega dos

certificados de participacao a cada professora participante.



4 CATEGORIAS EMERGENTES DE ANALISE

Neste capitulo, ser@o descritas as categorias e subcategorias que emergiram
da analise dos dados, buscando contemplar os objetivos desta dissertacdo. Séo elas
denominadas de: As percepcdes das professoras e sua acdo docente antes da
formagéo em servigo; Uma andlise das mudancas desencadeadas nas professoras,
a partir da formacgédo continuada em servigo; A formacgdo continuada em servigco
como uma pratica possivel e necessaria.

Na primeira categoria, faz-se uma analise de como o grupo de professoras
percebe sua formacao inicial e as implicagdes na préatica docente, suas percepcdes
em relacdo a sua propria préatica, bem como o entendimento destes docentes em
relacdo a utilizacdo da Resolucdo de Problemas, no ensino da matematica. Assim,
as subcategorias oriundas desta categoria foram chamadas de: A formacéo inicial e
suas implicacbes na pratica docente; As percepcdes das professoras em relacdo a
sua pratica docente; A presenca da Resolucédo de Problemas na acédo docente.

Na segunda categoria, apresenta-se uma discussdo sobre as mudancas que
a proposta de formacdo continuada em servico desencadeou nos docentes,
destacando suas concepcdes sobre ensino Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino. As subcategorias foram denominadas de: Autonomia na
busca do conhecimento matematico; O reconhecimento da importancia da
contextualizacdo no ensino de Matematica; A possibilidade de assumir a Resolucéo
de Problemas como metodologia de ensino.

Na terceira categoria, apresentam-se as possibilidades da formacdo em
servico como uma pratica possivel e necessaria nas escolas, destacando o que os
docentes esperam destas formacdes, bem como as potencialidades e fragilidades

que surgiram durante o curso de formacao em servi¢o proposto pela pesquisadora.
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No quadro 2, apresenta-se uma sintese das categorias e subcategorias que

emergiram da analise do corpus:

Quadro 2 - Categorias e subcategorias

Categorias

Subcategorias

AS PERCEPCOES DAS PROFESSORAS
E SUA ACAO DOCENTE ANTES DA
FORMACAO EM SERVICO

e Formacéo inicial e suas implicagdes na
pratica docente;

e As percepcdes das professoras em
relacdo a sua pratica docente;

e A presenca da Resolucao de Problemas
na acdo docente

UMA ANALISE DAS MUDANCAS
DESENCADEADAS NAS PROFESSORAS
A PARTIR DA FORMACAO
CONTINUADA EM SERVICO

e Autonomia na busca do conhecimento
matemético

¢ O reconhecimento da importancia da
contextualizacdo no ensino da Matemética

¢ A possibilidade de assumir a Resolugéo
de Problemas como metodologia de ensino
A FORMACAO CONTINUADA EM e Expectativas das professoras com
SERVICO: UMA PRATICA POSSIVEL E relacédo a formacgéo em servico
NECESSARIA. ¢ As potencialidades e fragilidades da
proposta de formacéo em servigo

Fonte: Autora (2015)

4.1 AS PENRCEPQ()ES DAS PROFESSORAS E SUA ACAO DOCENTE ANTES DA
FORMACAO EM SERVICO

Nesta categoria, apresentam-se as percepc¢des sobre 0s processos de ensino
e de aprendizagem de um grupo de professoras que ensinam Matematica, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, e como veem a prépria pratica pedagogica, antes da
participacdo em um curso de formacdo continuada em servico, proposto em uma
escola da rede publica de um municipio do RS. Analisando o questionario inicial,
(Apéndice A) e a entrevista (Apéndice B), que apresentam diferentes perguntas
sobre sua formacéo inicial na graduacéo, que se referem as praticas pedagdgicas
dos professores que ensinam Matemética e em relacdo ao uso da Resolucdo de
Problemas em suas acdes na sala de aula. No entanto, essa parte da pesquisa
delimitou-se apenas nessas percepcdes. Emergiram deste processo de analise trés
subcategorias, sendo elas: A formacéo inicial e suas implicacdes na pratica docente;
As percepcgdes das professoras em relacdo a sua pratica docente e; A presenca da

Resolucédo de Problemas na acéo docente.
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4.1.1 Formacao Inicial e suas implicacfes na préatica docente

Nesta subcategoria, descreve-se como O grupo pesquisado percebe sua
formacao inicial na graduagdo, bem como suas implicacdes na pratica docente.
Apds serem questionados como perceberam sua formacdo na graduacdo em
relacdo ao preparo para ensinar Matematica.

Um dos grandes desafios do professor que ensina matematica € proporcionar
a todos os estudantes uma oportunidade de aprender, significativamente, o0s
conteddos matematicos de forma contextualizada. Assim, desmistifica-se a ideia de
gue esta disciplina é para poucos e rompe-se com 0s obstaculos que possam existir
entre a aprendizagem e o estudante.

Para isso, a formacgéo inicial tem sido muito discutida nos ultimos tempos,
pois, a qualidade desta etapa de formagéo dos docentes influencia, diretamente, na
sala de aula e no trabalho realizado com os estudantes. Para Onuchic e Moraes
(2013), as universidades tém deixado muito a desejar na formacao inicial, ja que,
segundo as autoras, os docentes concluem suas graduacdes sentindo-se inseguros
para atender as demandas e diversidades encontradas no cotidiano das escolas.

Para as autoras:

O local onde o professor deveria iniciar seu trabalho como educador para
uma grande massa da populacdo — a escola — tem sido o lugar onde,
efetivamente, ele tem aprendido a exercer a docéncia, condicdo que deveria
iniciar-se quando ingressou na universidade e onde o0s saberes
profissionais® deveriam ser adquiridos (ONUCHIC; MORAES, 2013, p. 672).

Na analise das respostas das professoras ao questionario, foi possivel
perceber a fragilidade salientada pelas autoras, nos cursos de graduacéo. As
docentes pesquisadas, em seus depoimentos, manifestam a preocupacao quanto ao
curriculo dos cursos de graduacdo em relagdo a falta de oferta de disciplinas,
voltadas ao ensino da Matemética. Para elas, a formacdo realizada, durante a
graduacéo, ndo possibilitou as condi¢cdes necessarias para o bom desempenho de
sua profissdo. A professora | deixa clara esta fragilidade em seu depoimento: “Eu
acho que eu nao tive muito amparo. Nao fui bem trabalhada. Na minha graduacao,

nao teve disciplinas voltadas ao ensino da Matematica”.

® Saberes profissionais — conhecimentos, competéncias, habilidades, etc., utilizados efetivamente no
trabalho diario, pelo professor, para desempenhar suas tarefas e atingir seus objetivos (TARDIF,
2010).
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Foi possivel evidenciar, nos relatos das professoras, que as mesmas diziam
ter dificuldade em entender alguns conceitos matematicos, por isso buscaram, ao
longo da formacdo continuada e formacdo em servigo, saber como estdo sendo
sanadas essas dificuldades. No depoimento da professora L, ao referir-se a
dificuldade em entender conceitos matematicos, ela afirma que “o ensino da
Matematica para nossos alunos se torna mais dificil” e, ainda, em consequéncia,
segundo ela, ‘“resulta nos docentes repetindo praticas antigas, aquelas que
aprenderam enquanto estudantes”.

A professora L também expressa, na sua fala, a preocupacdo em relacédo aos
cursos de Pedagogia que, por forca da Lei 9.394/96, a LDBEN em seu artigo 62,
tornou-se obrigatéria para a atuacdo docente. Segundo a professora, 0 curso
apresenta algumas fragilidades, pois, apés esta exigéncia, os docentes deixaram de
frequentar o curso de Magistério, na modalidade de ensino médio, que tinha em seu
curriculo disciplinas especificas do ensino de Matemética. Os cursos de Pedagogia
possuem em seu curriculo essas disciplinas, porém, seguindo as orientacdes da
DCN, uma formacdo mais generalista, ndo havendo tempo para aprofundar os
estudos de Matematica, por exemplo.

No que diz respeito a formacao inicial das professoras participantes desta
pesquisa, cabe ressaltar que a maioria sdo Pedagogas, algumas com habilitagdo em
Orientacdo e/ou Supervisdo Educacional e outras com habilitacdo nos Anos Iniciais
e/ou Educacao Infantil. Constatou-se que aquelas que fizeram o curso de Magistério
sentem-se um pouco mais a vontade em relacdo ao ensino da Matemética, embora
considerem que as praticas de sala de aula deveriam ter sido mais constantes. A
professora H declara: “Acredito que se no Magistério “eles” tivessem feito mais
praticas hoje meu ensino seria diferente, minha maior preocupagdo € como eu
ensino matematica”. Para a professora L: “Quando tu fazes a Pedagogia pura e tu
nao tens Magistério isto se torna totalmente dificil, porque tu ndo tens essa nocéo e
dentro do Magistério tu tens a Didatica da Matematica, ali tu trabalhas jogos, tu tens
varias no¢des de como trabalhar a matematica com as criangas, [...]. Mas se eu
tivesse feito s6 a Pedagogia, como algumas colegas fizeram, eu teria bastante
dificuldade”.

Os depoimentos das professoras evidenciam a importancia da formacao

inicial na profissionalizacdo docente. Por isso, priorizar a area de formacédo de
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professores, nas politicas de incentivo e financiamento da implementacéo para uma
politica de melhoria da educacao basica, € indispensavel.

Ficou evidenciado, nos depoimentos das professoras, a sua preocupacao em
relacdo a forma de ensinar Matematica. Isso autoriza a pesquisadora a pensar que o
docente, em determinados momentos, solicita “receitas” para a melhor forma de
ensinar.

Ao mesmo tempo, fundamentando-se em Grillo (2008, p. 56), foi possivel
perceber as fragilidades deste grupo, em relagdo a compreensdo das ideias
mobilizadoras da docéncia que séo a “instabilidade do contexto da sala de aula e o
sentido de totalidade do ensino”. O entendimento da imprevisibilidade da docéncia
permite compreender que o conhecimento de técnicas ndo é suficiente para melhor
ensinar.

Para Onuchic e Allevato (2004), o professor de Matematica ou aquele que
ensina Matematica sdo fundamentais nos processos de ensinar e aprender, e estes
nao estdo sendo bem preparados para desempenhar suas funcdes. No decorrer da
pesquisa, evidenciou-se, por meio da analise dos relatos das professoras, que a
maioria apresenta alguma dificuldade e/ou insegurangca ao ensinar Matematica.
Apesar disso, todas reconhecem a importancia e a necessidade de entender bem a
Matematica, pois ela faz parte do mundo no qual se vivem.

Ainda, segundo Onuchic e Allevato (2004), muitos questionamentos estéo
surgindo na busca de sanar as dificuldades observadas na pratica dos docentes
neste sentido, mas nem sempre os professores estdo preparados para respondé-los.
Por isso, “ensinar Matematica € um empenho complexo e ndo ha receitas faceis
para isso. Ndo h& caminho Unico para se ensinar e aprender Matematica”
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2004, p. 214).

Ficou evidente, nos depoimentos das professoras, a preocupacdo com O
ensino em sala de aula. A professora H diz: “Eu acredito que minha formacédo para
ensinar matematica foi muito fraca. Ela ndo trouxe a ludicidade. Ela ndo ensinou. Eu
sai despreparada do Magistério e da Graduacdo. Eu comecei a lecionar agora néo
tenho experiéncia nenhuma. Na hora de explicar algum conteddo, eu me sinto
insegura”.

Nesta perspectiva, aponta-se a citacdo de Onuchic e Moraes, (2013, p. 673)
para reforcar a fala da professora H: “O professor recém-formado nao se sente apto

para atuar na sala de aula de Educacdo Bésica, pois, nos anos em que passou ha
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universidade, nao lhe foi oferecida a seguranca necessaria para o exercicio da
docéncia”. O depoimento da professora H deixa claro que a inseguranca para
ensinar Matematica aos seus estudantes atribui-se aos cursos de formacéao inicial,
que, segundo ela, deveriam ser o ponto chave para desenvolver o gosto pela
disciplina, unindo teoria e pratica.

Outros depoimentos também ilustram esta realidade. A professora A diz: “Eu
gostaria de ter aprendido mais durante a graduacao, ter conhecido mais sobre a
Matematica para poder ensinar com mais tranquilidade. [...] Eu esperava aprender a
relacionar teoria e pratica” e da professora |: “Acho que durante a graduacéo
deveriamos ter conhecido mais conceitos do ano que trabalhamos. Um
aprofundamento sobre as atividades praticas, para que nao ficassemos inseguros ao
trabalhar com os alunos, e com bastantes atividades diferenciadas”.

Segundo os depoimentos, as docentes demonstram fragilidades em relacao
aos conceitos matematicos. Porém, reconhecem que o0s recursos didaticos
disponiveis, para o ensino da Matematica, possibilitam a criacdo de novas
estratégias que contemplem seus estudantes em sala de aula.

Onuchic e Moraes (2013) entendem que a formacéo inicial de professores de
Matematica tem tido grandes avancos nas pesquisas, ao longo da histéria do ensino
de Matematica, mais evidenciada ainda a partir do século XX. Varias pesquisas tém
destacado que a formacao inicial docente tem sido deficiente, embora tenha havido
muito empenho dos envolvidos, no sentido de melhorar essa préatica.

Importante ressaltar que as professoras pesquisadas tém a consciéncia da
necessidade de estarem sempre em busca de conhecimentos que nao foram
contemplados em suas graduacdes. Por isso, buscam, continuamente, participar dos
cursos de formacdo continuada, pois entendem também que os conhecimentos
relativos a docéncia sofrem constantes inovagoes.

Outro aspecto abordado pelas professoras diz respeito a falta de
compreensao em Matematica, implicando, assim, na dificuldade em ensina-la.
Analisando as respostas das professoras, foi possivel verificar que estas
dificuldades, por elas encontradas, durante a vida de estudante, poderiam ter sido
sanadas, durante o processo de formacdo académica destas profissionais, como
mostra o depoimento da professora E: “Eu tenho muita dificuldade em matematica
na minha vida. Tive bastante dificuldade no Ensino Médio. E para ensinar também

tenho dificuldade. Tenho sempre que fazer as atividades antes. Pensar em
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sugestbes pra eles resolverem. Talvez se eu tivesse sido mais bem trabalhada
durante minha formacao, hoje nao seria assim”.

Vale ressaltar, porém, que os cursos de formacao inicial ndo deixam o
professor “pronto” para o exercicio da docéncia; o professor necessita construir sua
propria identidade. Grillo e Gessinger (2008) mencionam que a identidade do
professor se constréi durante todo o processo de sua formacdo e a harmonia entre
suas experiéncias pessoais e, posteriormente, profissionais. Para as autoras, 0
exercicio da docéncia exige competéncias e conhecimentos especificos na
preparacao para ser professor.

Além disso, a formacdo da identidade profissional docente € um processo
continuo, “vai sendo construida, também, a partir das relagdes sociais que se
estabelecem com os alunos, com as familias, com a instituicdo educativa” (GRILLO;
GESSINGER, 2008, p. 35), ou seja, com todos aqueles que convivem no cotidiano
destes profissionais e que, consequentemente, influenciam nessa construcdo. Ainda,
segundo as autoras, a formacdo ndo se encerra na graduacdo, pois, a docéncia
caracteriza-se pelas situacdes imprevisiveis, pelas singularidades, etc., portanto,
nao é possivel dar conta de tudo na graduacéo.

Assim, entende-se que, para suprir estas lacunas da formacdao inicial, e os
desafios diarios da profissdo docente, percebe-se a necessidade de refletir sobre os
caminhos que devem ser proporcionados aos estudantes na sua arte de aprender,
visto que, segundo Biembengut e Santade (2013), a arte de ensinar caminha com a
arte de aprender, por isso, a importancia dos cursos de formagéo continuada, pois o
docente tem, na sua profisséo, um eterno papel de aprendiz.

O professor que ensina Mateméatica deve ter um bom preparo na sua
formacao inicial, mas deve estar sempre em busca da construgdo permanente e
continua de seu proprio conhecimento, por meio dos cursos de formacao
continuada, que sao primordiais para uma melhor qualidade no ensino.

Outro fator evidenciado, durante a pesquisa, relaciona-se aos professores
alfabetizadores. Eles deixam claro, nas entrevistas, que ddo mais énfase a
alfabetizacdo, pelo fato de terem dificuldade em trabalhar a Matematica. Isso pode
ser percebido na fala das professoras: “Primeiramente me dedico muito a
alfabetizacdo e eu percebo que tenho muita dificuldade de introduzir o conteudo
matematico, acho que tenho que estudar, me preparar. Na alfabetizac&o (1°, 2° e 3°

ano) me detenho na leitura e na escrita e a Matemética, vou deixando, percebo uma
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resisténcia da minha parte”. (Professora G) “Como eu tive muita dificuldade no
ensino meédio, trabalho a alfabetizacdo escrita e vou deixando a Matematica para
depois” (Professora E).

Nestes depoimentos, podemos perceber a inseguranca das profissionais em
relacdo ao ensino da Mateméatica. Neste caso, compreende-se que a formacao
continuada em servico de professores deve proporcionar a estes profissionais a
apropriacdo de conhecimentos especificos, necessarios para que tenham uma boa
compreensao destes conceitos, de modo que seja ensinado, durante sua pratica
pedagdgica. Como os cursos de Pedagogia estdo apresentando fragilidades, no
sentido de oportunizar aos professores um conhecimento mais amplo, entende-se
necessario resgatar estes conhecimentos, construindo novas concep¢des sobre o
saber e 0 ensinar Matematica.

Em suma, quanto a formacdo inicial ficou evidente que, embora todas
possuam cursos de licenciatura para atuar nesta area, é necessario que estas
professoras participem de formacdes continuadas em servico, para desenvolver e

aprofundar-se na busca de novos conhecimentos.

4.1.2 Percepcdes das professoras em relacdo a sua pratica docente

Nesta subcategoria, descreve-se como o grupo de professoras percebe suas
praticas docentes, em relacdo ao ensino da Matematica, apds analisar as respostas
dos questionamentos as professoras sobre como percebiam sua pratica ao ensinar
Matematica aos seus estudantes, bem como, a aprendizagem dos mesmos.

Onuchic e Allevato (2004) acreditam que, para mudar nossa concepcéao de
Educacdo Matematica e atingir nossos estudantes, precisa haver uma consciéncia
do que e para que ensinar Matematica, pois, tal consciéncia fard& com que os
cidaddos do amanha apreciem o papel da Matematica na cultura onde vivem.

No que diz respeito ao conhecimento matematico, ficou evidente, nos relatos
das professoras que, a0 mesmo tempo em gue necessitam estar em constante
busca por novos conhecimentos para se sentirem seguras, demonstram uma
concepcao de ensino centrado no professor. A professora A afirma “Eu vou trabalhar
expressdes numéricas, eu sei explicar, mas ndo sei de onde sairam estes conceitos,
eu gostaria de ter mais conhecimento, para poder explicar melhor”. Percebe-se que

ela deseja compreender melhor os conceitos para poder explica-los aos estudantes
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e ndo para propor atividades que desafiem os estudantes a construirem tais
conceitos. Esta concepcdo alinha-se ao modelo pedagogico empirista, no qual,
segundo Becker (1993), o processo ensino-aprendizagem esta centrado no
professor, ou seja, o professor organiza 0s conhecimentos que deverdo ser
internalizados pelos estudantes.

Existe uma preocupacgdo excessiva em organizar o ensino por parte das
docentes, tomando como base a ideia de que ensinando bem, o estudante aprende.
Isto acontece porque o docente tem uma visdo de que o conhecimento pode ser
transmitido e ndo construido e isto pode ser evidenciado na fala da professora A.

Moretti (2011, p. 386) afirma que “aprender a ensinar Matematica, ou
qualquer outro objeto do conhecimento passa, inevitavelmente, pela apropriacéo,
por parte do sujeito que aprende dos conceitos que constituem tal area” e cada
professor deve dar sentido a este conhecimento, para buscar esta apropriacéo, seja
na formacédo continuada, formacéo continuada em servi¢co e na sua pratica diaria.

Ficou evidente nos relatos das professoras que suas aulas ainda sao
baseadas na explicacdo do professor seguida de repeticdo de exercicios, ou seja, as
aulas sdo expositivas e centradas no professor e ndo de forma dialogada que
proporcione ao estudante a capacidade de construir seu proprio conhecimento.
Como afirma Freire (1999, p. 47), “[...] ensinar ndo é transmitir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua prépria producéo ou a sua construgao”. Ou seja, 0
conhecimento esta sendo transmitido pelo professor e nao construido pelo
estudante.

Para a professora G, o que a deixa muito gratificada é: “Saber que meus
alunos estdo aprendendo aquilo que estou desenvolvendo, [...] que ele esta
superando suas dificuldades, mas, ao mesmo tempo, fico preocupada se o jeito que
€ transmitido o conhecimento esta sendo assimilado”. Na fala da professora G é
possivel perceber, novamente, a ideia do ensino centrado no professor, descrita por
Becker (1993), onde o professor € o detentor do conhecimento. Segundo o autor,
este professor acredita na transmissdo do conhecimento, pois, estrutura o contetdo
baseando-se na concepcao epistemoldgica que atrela sua pratica, desconsiderando
os conhecimentos prévios de seus estudantes. Nesse caso, a aprendizagem ocorre
na sala de aula por meio de transmissao sistematizada do professor e memorizagéo

de conteudos pelos estudantes.
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Uma tendéncia pedagolgica evidente nos relatos das professoras
pesquisadas é a tecnicista. De acordo com Fiorentini (1995), trata-se de uma
corrente pedagdgica que pretende aperfeicoar os resultados da escola, a fim de
torna-la eficiente e funcional e propde como solucéo para os problemas do ensino e
da aprendizagem na escola, o emprego de novas técnicas de ensino. Nessa
tendéncia, a finalidade é integrar o individuo ao sistema. Esta intengcdo €
evidenciada no depoimento da professora L, quando afirma que o ensino ocorre por
meio de técnicas que facilitam a aprendizagem de seus estudantes: “Estou sempre
procurando novas técnicas, para ensinar meus alunos, pois acho que assim eles
entendem melhor”. Para esta professora o ensino de Matematica se da por meio de
técnicas que necessitam estar sempre sendo reorganizadas e reinventadas para que
0 estudante se sinta estimulado a aprender. A professora L ainda complementa:
“Essas técnicas servirdo para que o aluno aprenda melhor e memorize os contetdos
que foram trabalhadas por intermédio delas”.

Segundo Fiorentini (1995, p. 18), nesta tendéncia, “professor e aluno
ocupam posicdo secundaria, constituindo-se em meros executores de um processo
cuja concepcao, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de
especialistas”, pois, na pedagogia tecnicista, 0 ensino ndo se centra no professor,
como no ensino tradicional, nem no educando, mas nos objetivos a serem
alcancados, nos recursos e técnicas de ensino que, supostamente, irdo garantir o
sucesso dos mesmos.

Outro fator importante evidenciado nesta pesquisa € que, embora todas as
professoras atuem em classes unidocentes, a presenca do ensino fragmentado é
muito marcante. Todas as entrevistadas tém uma preocupacdo maior com a
Matematica e verbalizam que abordar os conteudos de forma interdisciplinar néo é
facil. Conforme o relato de F, “ndo é facil interdisciplinar, a gente tenta, mas néo &
facil”, ja H diz que os alunos tém essa fragmentacao constituida e, frequentemente,
perguntam: “Professora, agora € matematica ou portugués?”.

As professoras reconhecem que a interdisciplinaridade favorece a
ressignificacdo do conhecimento dos estudantes, possibilitando a motivacdo e a
busca de novos conhecimentos. Porém, admitem que tém dificuldade para
desenvolver propostas interdisciplinares. Segundo D’Ambrosio (1997), entender os
conteudos de uma forma interdisciplinar exige uma reflexdo constante, tanto no

processo de aprender, como no processo de ensinar. Isto se deve a necessidade de
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estabelecer uma integracdo entre as disciplinas relacionando, assim, o0s
conhecimentos, superando a fragmentacdo. A maioria das professoras deixa claro,
nos depoimentos, que esta fragmentacao ja esta instituida, mas talvez ndo se deem

conta de que esta constituicdo foi construida por elas mesmas, nos seus estudantes.

4.1.3 A presenca da Resolucéo de Problemas na acdo docente

Nesta terceira subcategoria, apresenta-se o0 modo como as professoras
trabalham a Resolucdo de Problemas em suas aulas de Matematica, apds analisar
seus relatos em respostas as perguntas referentes ao modo como trabalhavam a
Resolucao de Problemas nas suas aulas.

Dentre as perspectivas da Resolugdo de Problemas, fundamentadas nos
aportes tedricos dessa dissertacdo, evidenciou-se, nos relatos da maioria das
professoras, que a Resolucdo de Problemas aplica-se na perspectiva de ensinar o
estudante a resolver problemas, aproximando-se do que foi proposto por Polya
(1978). O autor propde uma representacdo sistematizada de como se induz o
estudante a resolver problemas de qualquer tipo, por meio de quatro agdes, que sao:
Compreender o Problema, Instituir um Plano, Executar o Plano e Conferir o
Resultado.

No depoimento da professora G, € possivel perceber aproximacfes com a
perspectiva de Polya (1978). “Primeiro exponho o problema e vou explicando. Fago
a leitura, quando solicitada, vamos resolvendo passo a passo, identificamos a
operagédo, fizemos o calculo e conferimos a resposta”. O depoimento da professora
H também é coerente com tal perspectiva: “Eu passo o problema, leio com eles,
explico, leio frase por frase, vimos qual a operacao, resolvemos e depois verificamos
as respostas’.

Quando as professoras afirmam que expdem o problema aos seus
estudantes, percebe-se que a primeira agdo estd centrada na compreensdo do
problema; apds, passam para a identificacdo da operacdo que € a segunda acao
gue o autor denomina de “estabelecimento de um plano para solucéo”; ao resolver e
conferir a resposta constata-se a terceira e quarta agcao proposta por Polya (1978)
que se refere aexecucdo do plano de solugéo e a verificagdo do resultado.

O professor deve entender que “uma grande descoberta resolve um grande

problema, mas ha sempre uma pitada de descoberta na resolucdo de qualquer
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problema” (POLYA, 1977, p. 5). Assim, o professor tem na Resolucao de Problemas
uma oportunidade de desafiar seus estudantes a realizarem grandes descobertas e
nado apenas adquirir conhecimento, descartando possibilidades de recorrer a
operacoes rotineiras que aniquilam a capacidade intelectual dos educandos.

Percebeu-se também, no decorrer da pesquisa, a tendéncia das professoras
em ensinar matematica para resolver problemas, ou seja, elas ensinam o conteudo
matematico e, apos, trabalham com problemas para “fixar” o conteudo trabalhado.
No depoimento da professora E, percebe-se, claramente, esta perspectiva: “Quando
trabalho um conteddo, busco nos livros didaticos alguns problemas daquele
conteudo. Dai eu procuro trabalhar a interpretacdo. Eu os deixo verem qual a
operacdo que eles vao fazer para resolver. Primeiro eu deixo fazerem sozinhos.
Depois eu fago interferéncias”.

Esta perspectiva de ensinar mateméatica para resolver problemas, ou seja,
ensina-se o contetdo para depois o estudante poder resolver problemas, alinha-se a
tendéncia tecnicista, na qual, segundo Fiorentini (1994, p.17) “[...] a aprendizagem
da Matematica consiste, basicamente, no desenvolvimento de habilidades e atitudes
e na fixagao de conceitos ou principios”.

Outro fato a ser considerado diz respeito a afirmacdo das professoras em
trabalharem a Resolucdo de Problemas de forma convencional. Segundo as
professoras, trabalhar problemas de forma convencional significa trabalhar agueles
problemas com resolucfes simples, que servem apenas para “fixar’” o contetdo que
foi trabalhado. Isto se evidencia nos depoimentos das professoras I: “[...] acho que a
resolucao de problemas é trabalhada na escola, de uma forma muito convencional”,
e da professora L: “[...] nés ficamos s6 ali com aqueles trabalhinhos, onde se pede
para resolver o problema de forma bem convencional’.

Os depoimentos das professoras, referindo-se aos problemas convencionais
trabalhados por elas em sala de aula, estdo de acordo com Diniz (2001, p. 99),

guando caracteriza um problema convencional como:

Texto na forma de frases, diagramas ou paragrafos curtos; os problemas
vém sempre apés a apresentacdo de determinado conteldo; todos os
dados de que o resolvedor necessita aparecem explicitamente no texto e,
em geral, na ordem em que devem ser utilizados nos célculos; os
problemas podem ser resolvidos pela aplicacdo direta de um ou mais
algoritmos; a tarefa basica na sua resolucao é identificar que operacdes sao
apropriadas para mostrar a solucdo e transformar as informacgfes do
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problema em linguagem matematica; a solucdo numericamente correta é
um ponto fundamental, sempre existe e é Unica.

A autora acrescenta que um trabalho centrado na resolucdo somente de
problemas, na forma convencional, desenvolve nos estudantes uma falsa ideia do
que significa aprender e pensar em Matematica, o que ocasiona dificuldades de
aprendizagem.

Em outros depoimentos, percebe-se também o proposito de ensinar
Matemética por meio da Resolugdo de Problemas. Isso ficou evidenciado no
depoimento da professora A: “Eu lembro todas as vezes que trabalho resolucao de
problemas. Fiz uma atividade com sistema monetario. Montamos um mercadinho. Ali
eles criavam situacdo problemas, faziam contas de mais e menos, multiplicacdo e
divisdo de forma ludica, ai ndo apresentavam dificuldade”.

E no depoimento da professora E: “Na quinta-feira eu preparei umas fichas
com produtos de supermercado chocolate, chicle, frutas, refrigerante, iogurte. Eu
queria saber deles qual a nocdo do dinheiro, se eles identificavam produtos mais
caros e mais baratos. Tinham que fazer comparacfes. Colocava no quadro e
perguntava. Qual o produto mais caro. Mais barato. Depois pedi pra eles montarem
um lanche. Quanto eles gastaram. Dai eu vi quem gastou mais, quem gastou
menos. Depois eu disse: se tem cinco reais 0 que vocé pode comprar?”.

Nos depoimentos destas duas professoras é possivel perceber a proposta do
ensino da Matematica por meio da Resolucdo de Problemas e, embora elas ndo se
deem conta disso, usam a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino e
ja percebem que as aprendizagens de seus estudantes ocorrem de forma mais
lGdica e prazerosa.

Nessa perspectiva, Onuchic (1999, p. 207) afirma:

O problema é olhado como um elemento que pode disparar um processo de
construcdo do conhecimento; problemas sé&o propostos ou formulados de
modo a contribuir para a formacdo dos conceitos antes mesmo de sua
apresentacdo em linguagem matematica formal.

As ideias expostas nos depoimentos das professoras vao ao encontro das
ideias da autora, pois o problema descrito pelas professoras foi um ponto de partida
e um meio de ensinar Matematica. Na proposta apresentada pela professora E, do

mercadinho, percebe-se os diversos conceitos Matematicos que foram construidos
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pelos estudantes, mesmo antes que ela apresentasse a mesma proposta na
linguagem Matematica. Ainda segundo o relato das professoras, os estudantes
foram capazes de relacionar a proposta com o0 seu contexto, o que facilitou a
compreensao dos conceitos matematicos.

A partir dos relatos das professoras, foram constatadas as trés abordagens de
Resolucdo de Problemas: ensinar Mateméatica para resolver problemas; ensinar a
resolver problemas pela Matematica; e, ensinar Matematica por meio da Resolucao
de Problemas. A Resolucédo de Problemas é trabalhada com mais frequéncia com o
objetivo de fixar contetdos.

A abordagem do ensino da Matemética por meio da Resolucao de Problemas
estd presente, discretamente, nos depoimentos das professoras que, mesmo
desconhecendo esta teoria, utilizam-na como uma forma ludica de trabalhar a
Matematica, construindo conceitos por meio das atividades propostas.

Em sintese, nesta categoria, ficou evidenciado que, embora todas as
professoras possuam cursos de licenciatura para atuar nos anos iniciais, percebem
muitas fragilidades em suas graduacdes. Demonstraram, nas entrevistas, que
possuem insegurancas e dificuldades em relacdo ao ensino de Mateméatica e,
embora atuem em classes unidocentes, ainda trabalham de forma fragmentada. Em
relacdo ao uso da Resolucdo de Problemas, a maioria declara que trabalha de forma
convencional, pois, segundo elas, serve para fixar o contelldo matematico. Algumas
trabalham com a Resolucdo de Problemas, como metodologia de ensino, sem
conhecerem a teoria que sustenta tal metodologia, ou seja, trabalham sem se dar

conta.

4.2 UMA ANALISE DAS MUDANGCAS DESENCADEADAS NAS PROFESSORAS A
PARTIR DA FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO

Nesta segunda categoria, serdo apresentadas uma analise das mudancas
desencadeadas no grupo de professoras pesquisadas. ApOs ser realizado as
oficinas de formag&o continuada em servico que teve como tema “Ensinar
Matematica para resolver problemas ou resolver problemas para ensinar
Matematica?”

Durante o curso de formacdo continuada em servico, foi possivel perceber

avancos significativos desencadeados na acdo dos docentes participantes. Tais
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avancos podem ser entendidos como um processo continuo de desenvolvimento e
ndo como uma substituicdo de praticas. As professoras, protagonistas deste
processo, mostraram-se dispostas a se assumirem como sujeitos do processo de
ensino e de reconstrucdo de conceitos, tomando como ponto de partida suas
realidades, ndo perdendo de vista suas fragilidades e limitagdes enquanto
profissionais.

No primeiro momento da pesquisa, ficou notério, por meio das entrevistas e
do questionario, que as professoras participantes apresentavam fragilidades quanto
a autonomia na busca pelo conhecimento matematico. Compreendiam e
reconheciam a importancia da contextualizagdo no ensino da Mateméatica e
demonstravam interesse em aprofundar seus conhecimentos, quanto a abordagem
do ensino de Matematica por meio da Resolucdo de Problemas.

No decorrer do texto, apresentam-se as falas das professoras que evidenciam
esses avancos desencadeados apls a realizacdo das oficinas. Inicialmente,
apresentam-se 0s avancos ocorridos em relacdo a autonomia das professoras, na
busca do conhecimento matematico, no qual demonstraram compreender melhor
alguns conceitos matematicos.

No segundo momento, apresenta-se o0 reconhecimento das professoras em
relacdo a importancia da contextualizacdo para o ensino da Matematica. Finalizando
a secdo, sdo descritos os avancos do entendimento das professoras em relacéo a

perspectiva do ensino da Matematica por meio da Resolucédo de Problemas.

4.2.1 Autonomia na busca do conhecimento matematico

Nesta subcategoria, apresenta-se a visdo das professoras em relagdo a sua
autonomia, na busca do conhecimento matematico, e a busca da superacao desta
fragilidade. Durante a pesquisa, evidenciou-se que as professoras estavam sempre
na expectativa de ampliar seus conhecimentos, bem como buscavam segurancga e
tranquilidade para desenvolver os conteddos matematicos. No depoimento da
professora B observou-se essa busca: “Os encontros nos tornaram mais autbnomos
para buscar e ampliar nossos conhecimentos, unindo a teoria e a pratica,
proporcionando, assim, um melhor conhecimento em relagdo a Matematica”,

também, no depoimento da professora A: “Hoje, ap6s estes encontros jA me sinto
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mais a vontade para trabalhar determinados conceitos matematicos que antes eu
encontrava dificuldade, me sinto com mais autonomia para buscar novas atividades”.

A autonomia do professor frente ao conhecimento matematico fica perceptivel
nestes depoimentos, pois, as professoras ja demonstraram, durante as atividades,
que estédo abertas a toda esta construgcéo, uma vez que, no processo de ensinar, a
autonomia deve ser um procedimento em constante evolugao.

O professor de Matematica e aquele que ensina Matematica se constituem o
principal mediador entre os conhecimentos matematicos, historicamente produzidos,
e o0s estudantes; da mesma forma, se apresenta como “‘um dos grandes
responsaveis por possiveis transformacgdes tanto na escola, como na sociedade”
(PEREZ, 1999, p. 269).

As formacdes ofertadas aos profissionais docentes, tanto a inicial, quanto a
continuada, necessitam estar em constantes transformacées com o objetivo de
desenvolver nos docentes o desejo de ampliar seus conhecimentos, buscando sua
autonomia profissional e o prazer de ensinar. Para Garcia (1999, p. 55), estas
formacdes devem ser mais do que aperfeicoamento e, sim, uma mudanca de

concepcdes, quando necessario:

[...] mais do que os termos aperfeicoamento, reciclagem, formacdo em
servigo, formacdo permanente, convém prestar uma atencdo especial ao
conceito de desenvolvimento profissional dos professores, por ser aquele
gue melhor se adapta a concepg¢édo atual do professor como profissional do
ensino. A nocdo do desenvolvimento tem uma conotacdo de evolugcédo e
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicdo entre
formacéo inicial e aperfeicoamento dos professores.

Os depoimentos das professoras pesquisadas evidenciam que estao sempre
na busca desta formacao profissional, bem como de novas alternativas para tornar o
conhecimento matematico mais de acordo com a realidade de seus estudantes.

Outro avancgo importante na acédo das professoras foi em relagdo ao
entendimento sobre a importancia de se trabalhar com atividades praticas nas aulas
de Matematica. Durante os encontros, as atividades sugeridas despertaram nas
professoras a criatividade para produzirem novas atividades, ou seja, elas passaram
a desenvolver um planejamento com atividades mais diversificadas, tornando suas
aulas “mais interessantes”. Isto pode ser constatado no depoimento da professora C:

“Percebi que os alunos se interessaram mais pelas atividades praticas. Fizeram com
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mais entusiasmo. Quanto a aprendizagem acho que o entendimento foi mais
tranquilo”.

Também ficou perceptivel nos depoimentos das professoras, o que pode ser
considerado como um avang¢o, a importancia do uso de materiais concretos no
ensino da matematica. A professora D afirma que: “A Matematica deve ser ensinada
usando meios concretos, para o aluno entender melhor o contetido” e a professora J
reforca a ideia acrescentando “Além de ser ensinada a partir do concreto é
necessario buscar a conexao existente entre o concreto e a teoria, pois isto é
fundamental para que a matematica apresente sentido e motivacédo aos educandos”’.

Outro fator relevante evidenciado foi que, a cada encontro, as trocas de
vivéncias de aprendizagens entre as professoras contribuiam para elas ampliarem
seus conhecimentos matematicos de forma natural. Essas vivéncias ocorriam de
forma autbnoma e, a cada encontro, a maioria colocava-se a disposicdo para
compartilnar suas experiéncias. A maioria das professoras avaliou isto como um
fator positivo para suas praticas em sala de aula, pois, todas as trocas de
experiéncias fizeram com que refletissem sobre suas praticas e sobre o
planejamento das aulas. Segundo os depoimentos, estes momentos propiciaram
um crescimento em seus conhecimentos matematicos que contribuiram para o
desenvolvimento de suas competéncias como profissionais.

A importancia de compartilhar vivéncias ficou manifestada nas falas das
professoras. Segundo o relato das professoras, estas vivéncias sdo fundamentais no
processo de ensino de Matematica. Para B: “Aqui estamos compartilhando nossas
vivéncias de sala de aula, e isto é importante, pois, no meu caso estou ampliando
meus conhecimentos matematicos e esclarecendo minhas duvidas” e a professora
L, “as trocas estdo sendo importantissimas para 0 meu conhecimento matematico,
estou construindo uma nova visao do ensino. Estou entendendo conceitos que antes
eu ndo compreendia”.

As vivéncias compartiihadas nos momentos de formagdo das oficinas
deixaram as professoras mais reflexivas. A cada encontro, era possivel perceber o
quanto as docentes refletiam sobre sua ag¢édo na sala de aula. Para Alarcdo (2011, p.
38) “[...] somente a reflexdo e o dialogo véo fortalecer a concepcao de educacao
como uma tarefa que exige a complementaridade de saberes, o respeito pelos
conhecimentos do outro e o reconhecimento dos préprios limites [...]". Nos

depoimentos das professoras se percebe que o dialogo e a reflexdo estavam
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presentes na acao de suas acgOes, conforme Alarcdo (2011) faz referéncia. “Tudo o
que foi apresentado foi importante, trouxe outra nova visdo a respeito da
problematizacdo de problemas, me fez refletir muito sobre minha pratica. Adquiri
uma nova concepcao e passei a incluir mais nos meus planejamentos a matemética.
O curso proporcionou novas possibilidades de planejamento” diz a professora H e a
professora G também afirma: “Tenho refletido bastante sobre o meu planejamento e
venho mudando gradativamente, a cada formacdo através de praticas
interdisciplinares, atividades relacionadas aos projetos criando situagdes necessitam
dar continuidade para que ocorra assim uma aprendizagem significativa”.

Assim, a reflexdo sobre a pratica docente também contribuiu para ampliar o
conhecimento matematico das professoras, ja que conquistaram maior autonomia na
busca de solucbes para os problemas que surgiram ao longo do percurso.

A autonomia pelo planejamento na busca de ampliacdo dos conhecimentos
matematicos também pode ser apurado no decorrer da pesquisa. As professoras
perceberam a possibilidade de construir planejamento, a partir das ideias
desenvolvidas nos encontros, “abriu novos horizontes”, conforme as palavras da
professora A. Ela ainda acrescentou: “a partir dos encontros meus planejamentos
ficaram mais produtivos, construi atividades mais criativas que motivaram mais meus
alunos, além de ter ampliado nossos conhecimentos matematicos”.

As professoras também relataram que, a partir dos encontros, passaram a se
sentir mais tranquilas e seguras em relacdo ao conhecimento matemaético, e isto
possibilitou que elas passassem a buscar novas atividades. A professora |
comentou: ‘Refletir sobre nossa pratica nos permitiu comecar a fazer diferente,
propor atividades diferentes”.

Em sintese, na visdo das professoras, a partir dos encontros de formacao
elas passaram a se sentir mais seguras, tranquilas em relacdo ao ensino da
Matematica com seus estudantes. A seguranca e a tranquilidade fizeram com que
elas se tornassem mais autbnomas para buscar novos conhecimentos, planejar com
motivagao e criatividade, além de tornarem-se mais reflexivas em relagdo a pratica

de sala aula.
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4.2.2 O reconhecimento da importancia da contextualizacdo no ensino da
Matemética

Nesta secdo, apresenta-se a segunda subcategoria que emergiu da analise
dos dados que se refere as mudancas desencadeadas no grupo, apés a realizacao
das oficinas de formacdo em servico, organizado pela pesquisadora. O
reconhecimento da importancia da contextualizagdo dos conteudos matematicos foi
uma mudanca evidenciada nos depoimentos das professoras.

Na concepcdo do grupo, contextualizar significa relacionar o conhecimento
matematico com os fendmenos acessiveis ao entendimento dos estudantes, ou seja,
estes fendmenos devem fazer parte da vida cotidiana dos estudantes. Essa
concepcao fica clara no depoimento da professora A: “acho que na Matematica
temos que partir do interesse da crianga, de situacdes de seu cotidiano”. O ensino
da Matematica deve ter como eixo inicial uma situacdo contextualizada, uma vez
que, desta forma, os estudantes dardo mais significado a aprendizagem na
construcéo dos conceitos.

Nesta perspectiva, os PCN (1998, p.42) afirmam que “o tratamento
contextualizado de um conhecimento € o recurso que a escola tem para retirar o
aluno da condig¢ao de espectador passivo”. Também reiteram que a contextualizacéo
dos conteudos refere-se a aspectos que envolvem o ato de compreender, inventar,
reconstruir, relagéo entre sujeito e objeto, relacdo do estudante com o mundo social
e outros. O ensino da disciplina de Matematica deve ser proposto em sala de aula, a
partir de conteddos que evidenciam aos estudantes aplicacdes praticas do seu
cotidiano, tornando as aulas mais interessantes.

Isso vai ao encontro com a fala da professora B: “A Matematica deve ser
ensinada de uma forma prazerosa, com atividades criativas, relacionando com o seu
contexto”, e da professora D: “Mostrar aos alunos que determinados conteudos
estdo relacionados com sua vida e que 0os mesmos poderdo ser usados no
cotidiano”.

Entende-se por contextualizar como a apresentacdo em aula de situacoes
gue deem significado aos conhecimentos que se deseja serem aprendidos pelos
estudantes, por meio de situacbes problematizadoras, partindo de conhecimentos
prévios, criando um contexto que dard sentido ao contetudo, conduzindo a sua

compreensao.
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As DCN (2013) asseguram a autonomia das escolas para construirem o0s
seus proprios Projetos Politicos Pedagodgicos, garantindo situacbes em que 0S
estudantes tenham acesso aos conhecimentos socialmente elaborados para exercer
a cidadania, evidenciando a importancia da compreensdo do mundo a sua volta, em
todas as éareas do conhecimento, estimulando a criatividade e o espirito de
investigacao.

A professora E trouxe ao grupo a seguinte reflexdo: ‘E importante a
percepcdo na Matemética na vida deles. O que eu posso gastar num lanche, por
exemplo. Esse lanche é caro o outro é barato. Eles saberem utilizar a Matematica na
vida diaria [...] A Matematica, assim com as outras disciplinas, deve ser
contextualizada”. A fala da professora evidencia o quanto a contextualizacao
contribui para a aprendizagem e motiva os estudantes nas aulas de Matematica.

No ensino contextualizado, segundo D’Ambrosio (1997), o estudante tem
mais possibilidades de compreender os motivos pelos quais estuda determinados
conteudos. Contextualizar a Matematica € essencial para todos. O depoimento da
professora E vai ao encontro com as ideias do autor. Para ela: “A Matematica deve
ser ensinada de maneira a instigar no aluno a entender e compreender porgue esta
estudando aquele conteudo, além de agucar a curiosidade e a vontade de descobrir
coisas novas, relacionando-a com o mundo. Percebo que é muito importante e faz
com que o aluno pense e se desacomode, tendo que resolver situagdes que precisa
de sua atencao”.

A caracteristica fundamental da contextualizagdo, de acordo com os PCN,
transparece no fato de que todo conhecimento envolve uma relacao entre sujeito e
objeto, ou seja, quando se trabalha de forma contextualizada o conhecimento, a
escola esta colocando o estudante na condicdo de expectador ativo, visando
mobilizar o estudante a aprender, destacando suas competéncias para solucionar
problemas com contextos apropriados ao mundo social e produtivo.

No que se refere & contextualizagdo dos contetdos matematicos, ficou claro
que as professoras perceberam a importancia de rever seus planejamentos,
buscando criar situacbes novas que vao ao encontro a realidade de seus

estudantes, néo trabalhando situacdes desconhecidas ou fora do seu contexto.
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4.2.3 A possibilidade de assumir a Resolucéo de Problemas como metodologia
de ensino

Nesta subcategoria, apresentam-se os avanc¢os construidos pelo grupo de
professoras sobre a perspectiva do ensino da Matematica, por meio da Resolucéo
de Problemas, apds o curso de formacgao continuada em servigo.

Onuchic e Allevato (2004) apontam que, quando se fala em ensinar
Matematica por meio da Resolugcdo de Problemas. Significa que atividades
envolvendo problemas deve ser o veiculo para o desenvolvimento do curriculo, ou
seja, a aprendizagem sera uma consequéncia do processo de Resolucdo de
Problemas.

Van de Walle (2001) afirma ainda que ensinar Matematica por meio da
Resolucdo de Problemas nédo significa esperar que uma magica aconteca, apos
apresentar o problema. O professor deve ser responsavel pela criacdo de um
ambiente motivador e estimulante na sala de aula.

Durante o curso de formag&o continuada em servigo, percebeu-se outros
aspectos importantes. Inicialmente, a maioria do grupo pesquisado desconhecia esta
metodologia, ou aqueles que conheciam nao utilizavam na sua pratica. Conforme a
professora H, “conheci na teoria, mas nunca utilizei em sala de aula”.

A professora F, que ndo conhecia a metodologia, declara que: “A Resolugéo
de Problemas como metodologia de ensino estad contribuindo muito para minha
pratica, pois abriu caminhos para pensar e repensar a forma como vou conduzir
minhas atividades em sala, abrindo novos horizontes para um pensamento critico
dos meus alunos em relacdo aos conteudos trabalhados, e 0s nossos encontros
vem contribuindo muito para isso, pois sdo realizados de forma bem simples e
pratica”. Neste depoimento, a professora reconheceu a importancia da metodologia
durante o encontro de formacdo, e ja tem observado resultados positivos na
aprendizagem de seus estudantes ao utiliza-la. Sob essa perspectiva, Onuchic e
Allevato (2004, p.222) afirmam que: “O ensino-aprendizagem de um tdpico
matematico deve sempre comegar com uma situacdo-problema que expressa
aspectos-chave desse topico, e técnicas matematicas devem ser desenvolvidas na
busca de respostas razoaveis a situagcao problema dada”.

A professora J, em seu depoimento, afirma ter compreendido a perspectiva da

Resolucdo de Problemas no ensino da Matematica: “A formacédo acerca do tema
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Resolucdo de Problemas me possibilitou compreender de forma mais profunda os
beneficios de se trabalhar a partir desta metodologia, bem como, me permitiu
conhecer a forma préatica de trabalhar com esta perspectiva”. Ela acrescenta: “A
forma como esta tematica foi trabalhada me permitiu entender e compreender, com
muita facilidade, e importancia de partimos da situacdo-problema, para depois
trabalhar e relaciona-lo com um conteudo, do que ao contrario. Trazer o problema
como fio condutor dos conteudos possibilita aos alunos a compreensao do uso
social dos conteudos em suas vidas™.

A professora H, referindo-se ao ensino da Matemética por meio da Resolugéo
de Problemas, afirma: “Sim, ja estou trabalhando. Fiz um jornaleco da copa do
mundo envolvendo Resolucéo de Problemas. Irei sempre procurar acompanhar o
que esta acontecendo na atualidade para incluir nos planejamentos, motivando o
aluno e me avaliando. Hoje a Resolucdo de Problemas faz parte da minha pratica
pedagdgica ela possibilita a mim e ao aluno uma melhor compreensdo sobre as
guestdes do nosso dia a dia. Ensina a pensar e envolve os alunos de maneira mais
participativa”.

De acordo com o0s depoimentos, constata-se que O grupo avangou no
entendimento da metodologia de ensino da Matematica por meio da Resolu¢cédo de
Problemas. Notoriamente, as professoras observaram aspectos positivos na sua
utilizacao para a aprendizagem de seus estudantes.

As professoras observaram que a Resolucdo de Problemas, como
metodologia de ensino, possibilita a contextualizacdo das atividades. Segundo se
depreendeu de seus relatos, quando os problemas propostos estdo relacionados
com o cotidiano do aluno, ha um envolvimento mais participativo dos estudantes. As
professoras também observaram que, a partir do ensino da Matematica por meio da
Resolucao de Problemas, os alunos se sentem mais estimulados a refletir e construir
seus conhecimentos, possibilitando o0 desenvolvimento da autonomia destes
estudantes, desencadeando uma aprendizagem mais sélida. Isto fica claro na fala
da professora L. “Eu os deixei trabalharem mais. Quando eles foram resolver o
problema da pizza, por exemplo, procurei ndo influenciar. Eu deixei pra eles
resolverem. Em outro momento acho que eu iria resolver. Eles tiveram a autonomia
pra resolver e encontrar o resultado. Dai eles resolveram. Isso foi muito bom. Eles

sao muito capazes, eles vao muito além. Aprendemos juntos”.
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Para Freire (2011), o processo de ensinar e aprender constitui-se numa
relagcdo fundamental, oportunizando um ambiente educativo, no qual o educador e 0
educando aprendem e ensinam reciprocamente, e a autonomia favorece esta
relacdo de dialogo e situacGes de aprendizagem. Segundo o autor “ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua produgdo ou a sua
construcédo” (FREIRE, 2011, p.24).

Ensinar Matematica por meio da Resolucdo de Problemas oportuniza aos
estudantes construir conhecimentos, dialogando com o professor. No depoimento da
professora B, percebe-se que o protagonismo e a autonomia dos estudantes foi
respeitada: “Eu acho que eu estou conseguindo deixar meu aluno trabalhar por
conta dele, pensar mais, ter mais liberdade. Eu achava que tinha que cumprir meu
horario, meu cronograma, minhas atividades. Agora estou deixando mais eles
andarem sozinhos. Isto é autonomia. Agora estou conseguindo fazer assim”,

A professora | complementa “e dai percebemos o quanto nosso aluno é
capaz de ir além daquilo que nos propomos num determinado momento”. Talvez,
perceber este fato sera o primeiro passo para superar o ensino focado no professor.

Freire (2011) centrou-se na defesa de uma proposta que promovesse a
autonomia, pois a educacao libertadora proposta por ele se construia por meio da
capacidade dos individuos de criarem suas préprias representacdes de mundo e de
pensar estratégias para solucionar problemas, compreendendo-se como sujeitos da
histéria. Para ele, a autonomia € imprescindivel na construcdo de uma sociedade
democratica.

Outro aspecto relevante que emergiu nos depoimentos das professoras foi a
possibilidade de trabalhar de forma interdisciplinar, quando se trabalha com
Resolucdo de Problemas, como perspectiva de ensino. Segundo elas, esse método
desafia o professor a integrar conteudos de diferentes areas conforme esclarece a
professora A: “Somos capazes de perceber os conteudos que podemos trabalhar
com aquele problema, nas diversas areas do conhecimento”.

Embora o grupo pesquisado trabalhe com classes unidocentes, a
fragmentacao esta muito presente. Na interdisciplinaridade, as disciplinas devem se
comunicar entre si tornando-se necessarias aos processos de ensino e de
aprendizagem. Para Fazenda (1979, p.40), “...] a interdisciplinaridade pressupde
uma intersubjetividade, ndo pretende a constru¢cdo de uma superciéncia, mas uma

mudanca de atitude frente ao problema do conhecimento”.
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No depoimento da professora |, percebe-se que a interdisciplinaridade
propicia o enriguecimento da relagdo com o outro, com o mundo, transpor algo
inovador, abrir sabedorias, resgatando as possibilidades de superar o pensar
fragmentado: “[...] quantos conteudos, de diversas disciplinas, surgem a partir de um
problema. E I6gico que vamos focalizar o nosso objetivo. Mas podem ser exploradas
muito mais coisas. E como abrir horizontes”.

Em suma, os depoimentos revelam o quanto o grupo de professoras
avancaram seus conhecimentos em relacdo ao ensino da Matematica, por meio da
Resolucdo de Problemas. Também mostrou que, durante a pesquisa que, além
delas ampliarem seus conhecimentos ainda observaram diversos aspectos positivos
em relacdo a esta perspectiva: possibilidades de contextualizacdo de conteudos;
desenvolvimento da autonomia dos estudantes e possibilidade de trabalhar os

conteudos de forma interdisciplinar.

4.3 A FQRMAQAO CONTINUADA EM SERVICO: UMA PRATICA POSSIVEL E
NECESSARIA

Na terceira categoria que emergiu da analise dos questionamentos e
entrevistas realizadas com as professoras participantes da pesquisa. As professoras
responderam sobre suas expectativas em relacdo ao curso de formacao continuada
em servico sobre o ensino da Matematica por meio da Resolucdo de Problemas.
Bem como as potencialidades e fragilidades da implantacdo de propostas de
formacdo em servico nas escolas.

Esta categoria foi dividida em duas subcategorias assim denominadas:
Expectativas das professoras com relacdo a formacdo em servico proposta e as

Potencialidades e fragilidades da proposta da formag&o em servico.
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4.3.1 Expectativas das professoras com relacdo a formacao em servico

Nesta subcategoria, que emergiu apdés as professoras responderem sobre
quais as suas expectativas em relacdo ao curso de formacao continuada em servi¢o
proposto pela pesquisadora. Discutem-se estas expectativas apresentadas por elas.

Ficou claro que, nas primeiras entrevistas com as professoras, elas
demonstravam sentir fragilidades nos seus cursos de formacdo inicial. As
professoras argumentavam que O Nnovo contexto apresentava uma necessidade
imprescindivel de um constante aperfeicoamento no que se refere a compreensao
dos processos de ensino e de aprendizagem, bem como a necessidade de
aprimorar as acfes pedagodgicas dos docentes. Para isso, € necessario investir na
formacao continuada ou na formacao em servico.

A pesquisa evidenciou, por meio da leitura dos depoimentos das
professoras, que a formacgéo continuada na vida profissional docente deve ser um
processo continuo. Ndo somente para corrigir fragilidades da formac&o inicial, mas
para buscar novos conhecimentos.

Dias (2004, p. 22) esclarece que:

N&o quero dizer que o professor deva estar constantemente fazendo cursos
de formagdo, mas sim que o curso que faca possa lhe proporcionar
autonomia pedagodgica e de pesquisa, que o capacite a buscar e a produzir
0 préprio conhecimento pedagégico, numa constante reflexdo sobre a
propria pratica.

A afirmacdo do autor reforca a ideia de que o professor que ensina
Matematica e outras areas do conhecimento necessita estar em constante
qualificacdo, ampliando seus conhecimentos, propiciando aos estudantes aulas com
melhor planejamento e dinamismo.

A participagdo do professor que ensina Matematica em atividades de
formacdo continuada pode contribuir para qualificar a sua pratica docente, pois
somente o curso de graduacdo nao ira garantir que o profissional esteja atualizado.
Nesta perspectiva, Demo (2011, p. 79) afirma que: “O diploma n&o significa mais a
conclusdo, mas apenas o reconhecimento de um estagio que se encerra, enquanto
outros se iniciam, sem fim”.

Trés objetivos ficaram claros ao analisar as falas das professoras que se

referem as expectativas com relacdo ao curso de formacdo em servico: conhecer
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novas atividades praticas, ampliar o conhecimento matematico e desenvolver um
encantamento pela Matematica. Todas as professoras entrevistadas afirmaram que,
num curso de formacao continuada ou em servico, ha necessidade de se aprender
“‘muitas atividades praticas”, além de ampliar os conceitos matematicos e despertar
nos docentes um encantamento pela disciplina.

Durante o curso de formagdo em servigco, as professoras esperavam que
fosse oportunizado um conhecimento sobre atividades praticas que poderiam ser
utilizadas em sala de aula. Os depoimentos das professoras G e | exemplificam esta
expectativa com relacdo ao curso: “Que trabalhe atividades praticas para melhor
desenvolver a matematica” (Professora G) e que oportunize “um aprofundamento
sobre as atividades préticas [...] que tenha bastante atividades diferenciadas”
(Professora ).

Realizar atividades préaticas é uma estratégia de ensino e querer utilizi-las
torna-se uma decisdo do proprio docente. Podem ser utilizadas para construir
conceitos ou para fixar conteudos.

Foi possivel perceber que as professoras sentem necessidade de ampliar
seus conhecimentos em relacdo as propostas de novas atividades praticas. Isso se
percebe nas entrevistas das professoras que relatam sentir a importancia dos
estudos em cursos de formagéo continuada em servico para melhor trabalharem o
conteudo de matematica, seguindo assim numa busca constante da construcdo do
conhecimento. llustrando esse pensamento, mencionam-se as palavras da
professora G, ao se referir as expectativas com relacdo ao curso: 9...] que trabalhe
atividades praticas para melhor desenvolver a Mateméatica para me auxiliar em
minhas praticas pedagdgicas”.

Percebeu-se também que as professoras esperavam ampliar seus
conhecimentos em relacdo a Matematica, durante o curso. Os depoimentos
mostraram a importancia de relacionar a teoria com a pratica de sala de aula com o
objetivo de melhorar a qualidade da acdo em sala de aula. Esta ideia pode ser
ilustrada no depoimento da professora E: “Unir teoria e pratica. Acho que me falta
teoria, principalmente para alfabetizagdo, isto servira para ampliar Nnossos
conhecimentos em relacdo a Matematica”.

Encantar-se pela Matematica foi uma das expectativas manifestadas pelas
professoras. Segundo elas, pela sua relevancia para os processos de ensino e de
aprendizagem. A professora L afirma: “Quero aprender coisas. Que eu saia daqui
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encantada e enamorada com a Matematica”. A professora J complementa: “Se
somos encantados temos prazer em ensinar”. O processo de ensinar e aprender se
estabelece por meio das relacdes de afetividade entre o professor e o estudante, por
iISSO € necessario que estas relacdes estejam fortalecidas.

Todas as professoras participantes da pesquisa ja frequentaram cursos de
formacdo continuada. Porém, observam que 0s cursos que sao organizados pela
Secretaria Municipal de Educacdo sdo de assuntos gerais na area da Educacéao.
Descrevem que apenas em uma edicdo foi oportunizada uma formacéo, e em cada
més era oferecida uma oficina de area de conhecimento especifico como:
Matematica, Artes, Producdo Textual, etc. Reafirmaram que a pesquisa foi muito
valida e argumentaram que os cursos de formacdo continuada deveriam ser por
area de conhecimento. Em se tratando da Matematica, segundo as professoras,
esses cursos deveriam ser promovidos por profissionais especializados na éarea, e
conhegam a realidade de sala de aula.

O grupo também ressaltou a importancia dos cursos serem ofertados a todos
os professores e, de preferéncia, no horéario de trabalho. Isto é relevante por se tratar
da satisfacdo e tranquilidade dos docentes. Além disso, viabilizar a estas pessoas a
construcdo do seu préprio conhecimento passa pelo processo de amar e acreditar
que esta construgdo € possivel. A satisfacdo e a tranquilidade proporciona esta
situacao.

Em suma, ficou evidente nos relatos das professoras que elas esperavam que
o curso de formacao contribuisse para sanar algumas fragilidades encontradas ao
longo de sua agdo docente, ampliando seus conhecimentos na area da Matemaética,
oportunizando a exploracdo de novos conhecimentos sobre atividades préticas, para
poderem trabalhar com seus estudantes com mais seguranca, tranquilidade e

criatividade.

4.3.2 As potencialidades e fragilidades da proposta de formacdo em servico

Nesta subcategoria, serdo apresentadas as potencialidades e fragilidades da
proposta de formacdo em servigo, organizada pela pesquisadora, na visdo das
professoras participantes.

Numa nova concepcao, Alarcao (1998, p.100) define formacédo continuada

“como processo dinamico por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional vai
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adequando sua formacdo as exigéncias de sua atividade profissional”. Essa
formacdo deve ter um papel importante na vida profissional dos docentes,
considerando suas necessidades e também suas experiéncias.

E importante ressaltar que, neste processo de formac&o continuada, deve ser
considerado o saber dos professores que, no entendimento de Tardif (2012), refere-
se a um saber plural, compondo-se de varios saberes, sendo que alguns séo obtidos
no processo de formacé&o, outros na escolarizacéo, ou ainda na sua pratica docente.
Alguns desses saberes estao relacionados no contexto social destes profissionais.
Para Tardif (2012, p. 14):

O saber dos professores ndo € um conjunto de conteddos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em constru¢do ao longo
de uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente
a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo em que se insere
nele e o interioriza por meio de regras de acdo que se tornam parte
integrante de sua consciéncia prética.

Assim, podemos afirmar que o trabalho docente realizado diariamente esta
ligado, diretamente, a sua formacdo. A acdo docente se constréi por meio de suas
relacbes com colegas e seus estudantes. Essas ideias estdo presentes nos
depoimentos das professoras, quando salientam que a formacao continuada permite
compartilhar vivéncias ou saberes. Isso pode ser constatado no depoimento da
professora J: ...] a formacéo continuada e em servi¢o é fundamental ndo sé para o
professor enquanto um profissional, mas para o tipo de educacgéo que é possibilitado
aos educandos. O trabalho com as oficinas € muito interessante, pois permite
conhecer novas formas de conhecer e ensinar, bem como trocar experiéncias entre
0 grupo”.

Pelos relatos das professoras, percebe-se que a formacdo em servigco
possibilitou repensar o planejamento do professor, ou seja, a acao destas
professoras em sala de aula. Como consequéncia do curso de formag&o em servico,
a professora A afirma: “Estou conseguindo agora fazer um planejamento mais
focado na realidade dos meus alunos trazendo atividades que sejam significativas e
diversificadas que os estimulem a pensar”.

A professora B complementa: “Sinto que depois que comecei a participar da
formacgao em servico, fiqguei mais segura para desenvolver as atividades em sala de

aula. Principalmente, a importancia que a matematica tem na vida do ser humano.
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Passei a ter uma atencdo mais especial na elaboracdo das atividades, tendo um
olhar mais atento, proporcionando aos alunos uma aprendizagem mais significativa”.

No seu depoimento, a professora B, além de ressaltar as mudancas quanto
ao seu planejamento, destaca também a seguranca para desenvolver as atividades
e 0 reconhecimento da importancia da Matematica no cotidiano dos estudantes.

Esses depoimentos demonstram que a formacdo motivou as professoras a
refletirem mais sobre suas ac¢des. Alarcdo (2011, p. 44) defende que “a nogao de
professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade do pensamento e
reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de
ideias e praticas que Ihe sé@o exteriores”.

Outra potencialidade do curso de formacdo em servico, bem como sua
importancia para a pratica docente, ficou claro no depoimento da professora I: “Os
encontros vieram ao encontro de minhas expectativas. Relembrei determinados
assuntos que devem fazer parte da nossa pratica em sala de aula. E como se eu
tivesse recebido um 6timo recheio (formacdo) para acrescentar em meu bolo
(planejamento). ApoOs encerrar esta formagdo hé varias atividades que vejo com
outros olhos. Penso que independente de ja termos feito nossa graduacédo, pensar
em praticas, objetivos, como resolver problemas é uma tarefa que todo professor
deveria estudar, ler artigos frequentemente”.

A professora |, em seu depoimento, demonstra estar refletindo sobre sua
pratica, e a escola deve ser 0 espaco para essa reflexdo. Segundo Alarcao (2011, p.

47-48), a escola:

E uma comunidade educativa, um grupo social constituido por alunos,
professores e funcionarios e fortes ligagdes a comunidade envolvente
através dos pais e dos representantes do poder municipal. A ideia do
professor reflexivo, que reflete em situacdo e constréi conhecimento a partir
do pensamento sobre sua pratica, é perfeitamente transponivel para a
comunidade educativa que € a escola.

A professora G também falou sobre os momentos de reflexdo que a formacao
oportunizou aos profissionais: “Acredito que a formag&o contribuiu para que eu
refletisse sobre a minha pratica educativa, procurando melhor compreender o que
preciso trabalhar e como desenvolver este trabalho, e observar o que ainda
necessita melhorar”, e no depoimento da professora F: “Acho que me tornou mais

reflexiva, pois me ajudou a colocar em pratica minhas ideias quanto a maneira de
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trabalhar alguns conteddos ndo s6é na matematica, mas também nas outras
disciplinas”.

Durante o processo de pesquisa, percebeu-se que as professoras estavam
preocupadas com o tratamento dos conteldos matematicos; pelos seus relatos, foi
notério que procuravam trabalhar com atividades diferenciadas e mais
contextualizadas, que possibilitasse aos estudantes diferentes formas de
aprendizagem. Isto, segundo os depoimentos, foi fruto da formacéo continuada em
servico.

Quando C declara: “Penso que a Matematica deve ser ensinada com
atividades relacionadas ao contexto do aluno, atividades diversificadas e praticas
auxiliando o mesmo a construir novos conceitos e refletindo os conceitos ja
construidos”, percebe-se que a mesma busca uma préatica mais diversificada, o que
€ importante na constru¢cdo do conhecimento do estudante, procurando relacionar os
conteldos de aprendizagens com 0s conhecimentos ja existentes, ndo 0s
fragmentando. Nesta fala, também se destaca a ideia de conhecimento adquirido vai
se diluindo, pois, a mesma ja se refere ao conhecimento como construido.

O entusiasmo das professoras em relacdo as atividades propostas pela
pesquisadora foi outro fator relevante que ocorreu durante o curso de formagédo em
servico. A cada novo encontro, as professoras demonstravam interesse em
participar das atividades, promoviam dialogo e discussfes entre si e faziam relacdes
com possiveis sugestdes que poderiam desenvolver posteriormente, onde se
estabelecia uma aprendizagem com muita cooperagdo entre 0s participantes.
Observe-se o depoimento da professora J: “A formacdo em servico trouxe muitas
contribui¢cdes para a minha pratica, pois proporcionou mais seguranca para trabalhar
com algumas atividades, como por exemplo, os problemas ndo convencionais. A
possibilidade de trabalhar atividades envolvendo a leitura e a escrita nas aulas de
matematica e também possibilidades de adaptar atividades, o que a lingua
portuguesa eu faco com mais seguranca. No meu planejamento e nas minhas aulas
vai mudar a forma de apresentar os problemas, apresentar mais questionamentos e
propor mais desafios”.

Segundo Gessinger e Grillo (2008), a constituicdo da identidade profissional
docente define-se no equilibrio entre suas caracteristicas pessoais e profissionais,
construidas a partir das relacbes sociais que se estabelecem. A formacdo em

servico também contribui para essa constituicao.
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O grupo foi unanime ao enfatizar o fato de a proposta de formacao em servico
ter ocorrido durante o horario de trabalho, pois, desta forma, possibilitou um
aproveitamento da proposta com mais qualidade. A professora B comenta: “acho
que o horéario ajudou bastante, o fato de ser pela manha também contribuiu, outras
formacBes que participo sdo a noite e ja estamos cansados”. A professora J
corrobora esta ideia: “A questdo do horario da formacdo, também quero frisar
bastante, o fato de ser dentro do horario da escola contribuiu muito pra nés como
profissionais. Nao ser a noite também foi importante, formacdo depois de um dia
completo de trabalho ndo tem o mesmo rendimento”. No entanto, o Unico ponto
desfavoravel no curso de formagcdo em servico, e foi manifestado por todo o grupo

de professoras, foi o0 tempo curto de execucao.



5 CONSIDERACOES FINAIS

A possibilidade de incorporacdo da Resolugdo de Problemas como
metodologia de ensino com um grupo de professores que ensinam Matematica
constituiu o ponto de partida deste estudo. Diante deste questionamento, foi
elaborado um objetivo geral que consistiu em compreender as repercussdes de um
curso de formagédo continuada em servico sobre Resolugédo de Problemas em um
grupo de professores que ensina Matematica em uma escola da rede municipal e ou
estadual de ensino. Para alcancar este objetivo geral, foram propostos os seguintes
objetivos especificos: compreender como o grupo de professores que ensina
Matematica em uma escola da rede municipal de ensino percebe a Resolucdo de
Problemas como perspectiva metodologica; analisar como a Resolucdo de
Problemas é utilizada pelo grupo de professores que ensina Matematica em uma
escola da rede municipal de ensino; analisar os limites e as possibilidades de
incorporar a Resolucdo de Problemas como perspectiva metodolégica na pratica
docente de um grupo de professores que ensina Matematica na rede municipal de
ensino e compreender as mudancas que uma proposta de formacéo continuada em
servico sobre Resolugcédo de Problemas desencadeia no grupo de professores que
dela participou.

As categorias que emergiram do processo de analise deste estudo
buscaram atingir os objetivos propostos, bem como responder as questdes de
pesquisa. Na primeira categoria percebeu-se que as professoras, embora
possuissem formagdo em cursos de licenciatura para atuar nos anos iniciais,
percebiam muitas fragilidades em suas graduacfes. Demonstraram nas entrevistas
as suas insegurancas e dificuldades em relagdo ao ensino de Matemética que,
embora trabalhassem com classes unidocentes, desenvolviam seu trabalho de
forma fragmentada. A maioria das professoras declarou que trabalha de forma
convencional, para fixar o conteddo matematico e desconheciam a metodologia do
ensino da Matematica por meio da Resolucdo de Problemas.

A segunda categoria de analise mostrou que a partir dos encontros de
formacado em servico, as professoras passaram a se sentir mais seguras e tranquilas
em relacdo ao ensino da Matematica. Os depoimentos e registros tornaram publico
que as docentes passaram a considerar a importancia da contextualizacdo dos

conteldos matemaéticos, revendo seus planejamentos, buscando criar situacfes
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novas que vao ao encontro da realidade de seus estudantes. A seguranca e a
tranquilidade fizeram com que elas se tornassem mais autbnomas para buscar
novos conhecimentos, planejar com motivacao e criatividade, além de se tornarem
mais reflexivas em relacdo a pratica docente. Além disso, os depoimentos
mostraram o quanto o grupo de professoras avangou no que se refere aos seus
conhecimentos e em relacdo ao ensino da Mateméatica por meio da Resolucéo de
Problemas. Durante a pesquisa, certificou-se que as professoras, além de
ampliaram seus conhecimentos, também observaram diversos aspectos positivos
em relacdo a estas perspectivas: possibilidades de contextualizacdo de conteudos;
desenvolvimento da autonomia dos estudantes e possibilidades de exercer a
interdisciplinaridade.

A terceira categoria apresentou a opinido das professoras, em que elas
esperam um curso de formacéo em servico que possa contribuir para sanar algumas
fragilidades encontradas ao longo de sua acédo docente, ampliando seus
conhecimentos na area da Matematica, explorando novos conhecimentos sobre
atividades praticas para que possam trabalhar com seus estudantes com mais
seguranca, tranquilidade e criatividade. Todo o trabalho desenvolvido mostrou
também que as professoras potencializaram o planejamento de suas aulas de forma
mais dindmica e criativa. O fato do curso de formacao ser realizado em horério de
trabalho contribuiu para a qualidade do trabalho e a Unico aspecto em contrario,
apontado pelo grupo, foi o tempo de formacé&o ter sido pouco.

Sem a intencdo de esgotar o tema discutido neste estudo, finalizo apontando
a necessidade de se estabelecer uma continuidade nos cursos de formacéo sobre
Resolucdo de Problemas. Nao se trata apenas de transferir informacfes sobre o
tema para os docentes, mas de construir contextos que possibilitem esta
incorporagao na pratica docente.

Chego ao fim desse percurso com a certeza de que plantei uma semente
neste grupo de professoras. A qualificacdo da agdo docente proposta por meio da
formacdo em servico se constituiu em uma atividade fundamental na formagé&o
desses docentes, possibilitando que ampliassem seus saberes, refletisse sobre suas

acoOes e, sobretudo, repensassem suas propostas de ensino.



REFERENCIAS

AGNE, Luciano Sant'ana. Relacdes entre concepgcbes sobre a natureza do
conhecimento matematico, propostas didaticas e concepcdes de ensino em
dissertacbes em educacdo matematica do PPGEDUCEM da PUCRS. 65f.
Dissertacdo (Mestrado). Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul.
Faculdade de Fisica. Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematica, 2013. Disponivel em:
<http://repositorio.pucrs.br/dspace/handle/10923/3056>. Acesso em: 25 de jan. de
2015.

ALARCAO, Isabel. Escola reflexiva e nova racionalidade. Porto Alegre: Artmed,
2001.

. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sao Paulo: Cortez, 2011.

. Formacado Reflexiva de professores: estratégias de supervisdo. Porto,
Portugal: Porto Editora, 2013.

. Ser professor reflexivo. In: ALARCAO, Isabel. Formacdo Reflexiva de
professores: estratégias de supervisdo. Porto, Portugal: Porto Editora, 2013. p. 171
- 189.

. Refletir faz a diferenca. Revista gestdo escolar Publicado em junho de
2011. Disponivel em: <http://gestaoescolar.abril.com.br/formacao/isabel-alarcao-fala-
formacao-docente-escola-reflexiva-629883.shtml>. Acesso em: 18 de nov. de 2013.

ANDRADE, S. Ensino-Aprendizagem de matemaética via resolucéo, exploracao,
codificacdo e descodificacdo de problemas. Rio Claro, 1998. Dissertacao
(Mestrado) — Universidade Estadual Paulista.

BANDEIRA, Hilda Maria Martins. Formacédo de professores e préatica reflexiva.
Disponivel em:
<http://www.ufpi.br/subsiteFiles/ppged/arquivos/files/eventos/2006.gt1/GT1 13 2006
.PDF>. Acesso em: 08 de set. de 2014.

BECKER, Fernando. A epistemologia do professor: o cotidiano da escola.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1993.

BIEMBENGUT, Maria Salett; SANTADE, Maria Suzett Biembengut. A trilha cotidiana
do aprender e do ensinar. In: BORGES, Regina Maria Rabello (org.). Interatividade
e transdisciplinaridade na educacdo cientifica e tecnoldgica de jovens e
adultos. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2013. p. 23 — 48.

BRASIL, Portal do MEC. Lei n. 9394/96. Brasilia, DF Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/lei9394 Idbnl.pdf>. Acesso em: 15 de
jan. de 2014.



http://repositorio.pucrs.br/dspace/handle/10923/3056
http://gestaoescolar.abril.com.br/formacao/isabel-alarcao-fala-formacao-docente-escola-reflexiva-629883.shtml
http://gestaoescolar.abril.com.br/formacao/isabel-alarcao-fala-formacao-docente-escola-reflexiva-629883.shtml
http://www.ufpi.br/subsiteFiles/ppged/arquivos/files/eventos/2006.gt1/GT1_13_2006.PDF
http://www.ufpi.br/subsiteFiles/ppged/arquivos/files/eventos/2006.gt1/GT1_13_2006.PDF
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/lei9394_ldbn1.pdf

90

. Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Basica. Brasilia, DF.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&fask=doc>
Acesso em: 25 de nov. de 2014.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parametros Curriculares Nacionais:
matematica: 1° e 2° ciclos. Brasilia, DF: MEC, 1997.

. Parametros Curriculares Nacionais: matematica: 3° e 4° ciclos. Brasilia,
DF: MEC, 1998.

. Pardmetros Curriculares Nacionais: matematica: ensino médio.
Brasilia, DF: MEC, 1999.

CAVALCANTE, José Luiz. Formacdo de professores que ensinam matemaética:
Saberes e vivéncias a partir da Resolucdo de problemas. Jundiai: Paco Editorial,
2013.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores. Traducdo Sandra Trabucco
Valenzuela. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

CURI, Edna. Analise de propostas presentes no material de matematica do PEC —
Universitario, a luz dos resultados de investigacfes e teorias sobre formacgéo de
professores. In: NACARATO, Adair Mendes; PAIVA. Maria Auxiliadora Vilela (orgs.).
A Formacédo do professor que ensina Matemética: perspectivas e pesquisas.
Belo Horizonte: Auténtica editora, 2006. P. 61-76.

D’AMBROSIO, Ubiratan. Transdisciplinaridade. S&o Paulo: Palas Athena, 1997.

DANTE, Luiz Roberto. Didatica da Resolucéo de Problemas de Matematica. Sao
Paulo: Atica, 1991.

DEMO, Pedro. Educar pela pesquisa. Campinas, SP: Autores Associados, 2011.

DIAS, Emerson dos Reis. Formac&do continuada de professores de matematica:
um foco no ensino de nimeros inteiros relativos. 2004. 112f. Dissertacdo (mestrado
em Educacédo). Universidades de Uberaba, 2004. Acesso em: 25 de set. de 2014

DINIZ, Maria Ignez. Resolugédo de Problemas e Comunicacdo. In: SMOLE, Katia
Stocco, DINIZ, Maria Ignez (Org). Ler, escrever e resolver problemas: habilidades
basicas para aprender matematica. Porto Alegre: Artmed, 2001, p. 87 - 97.

. Os problemas convencionais nos livros didaticos. In: SMOLE, Katia Stocco,
DINIZ, Maria Ignez (Org). Ler, escrever e resolver problemas: habilidades basicas
para aprender matematica. Porto Alegre: Artmed, 2001, p. 99 - 101.

ECHEVERRIA, Maria Del Puy Perez. A solugéo de Problemas em Matematica. In:
POZO, Juan Ignacio (Org). A solugcdo de problemas: aprender a resolver, resolver
para aprender. Porto Alegre: Artmed, 1998, p. 43 a 65.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&fask=doc

91

ECHEVARRIA, Maria D.P.P; POZO, Juan Ignéacio. Aprender a resolver problemas e
resolver problemas para aprender. In: POZO, Juan Ignacio (Org). A solucéo de
problemas: aprender a resolver, resolver para aprender. Porto Alegre: Artmed,
1998, p. 13 - 42.

ENRICONE, Délcia (Org); STOBAUS, Claus Dieter. [et al.] Ser professor. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2008.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda: Miniaurélio Século XXI: O minidicionario
de Lingua Portuguesa. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2001.

FIORENTINI, Dério. Alguns modos de ver e conceber o ensino da Matematica no
Brasil. Revista Zetetike. Sdo Paulo, ano 3, 1995.

. Formacado de professores de matematica: explorando novos caminhos
com outros olhares. Campinas: Mercado de Letras, 2003.

FLORIDE, Marcia Augusta; STEINLE, Marlizete Cristina Bonafini. Formagé&o
continuada em servico: uma acdo hecessaria ao professor contemporaneo.
Disponivel em: <http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/2429-
6.pdf> Acesso em: 21 de dez. de 2014.

FREIRE, Paulo. Educacéo e mudanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 2011.

. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2013.

GARCIA, Carlos Marcelo. Formacdo de Professores: Para uma mudanca
educativa. Porto: Porto Editora, 1999.

GRILLO, Marlene. O professor e a docéncia: o encontro com o aluno. In:
ENRICONE, Délcia. (Org.). Ser professor. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2001a.

. O lugar da reflexdo na construcdo do conhecimento profissional. In:
MOROSINI, Marilia. (Org.). Professor do ensino superior: identidade, docéncia e
formacao. 2 ed. Brasilia: Plano, 2001b.

. Percursos da constituicdo da docéncia. In: ENRICONE, Délcia. (Org.). A
docéncia na educagao superior: sete olhares. Porto Alegre: Evangraf, 2006, p. 59
-72.

GRILLO, Marlene; GESSINGER, Rosana Maria. ConstituicAo da identidade
profissional, saberes docentes e pratica reflexiva. In: GRILLO, Marlene Correro;
FREITAS, Ana Lucia Souza; GESSINGER, Rosana Maria; LIMA, Valderez Marina do
Rosario (Org.). A gestéo da aula universitaria na PUCRS. Porto Alegre: EDIPURS,
2008, p. 35 - 42.


http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/2429-6.pdf
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/2429-6.pdf

92

GOOBO, Giovanna Del. Formacdo em servico de professores e metodologias
participativas. Debates em educacgao, Maceid, Vol.4, n° 7, Jan/Jul. 2012. Disponivel
em: <http://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/article/view/654>. Acesso
em: 18 de out. de 2014.

GUNTHER, Hartmut. Pesquisa qualitativa versus pesquisa quantitativa: Esta é a
questao? Psicologia: Teoria e Pesquisa, Brasilia, 2006, vol. 22, n. 2, p. 201 a 210.

GUZMAN, Miguel de. Ensefianza de las ciencias y la matematica. Revista
Iberoamericana de Educacion: n® 43, 2007, p. 19 a 58.

HUETE, Juan Carlos Sanchez; BRAVO, J. A. Ferndndez. O ensino da matematica:
fundamentos tedricos e bases psicopedagoégicas. Traducdo: Ernani Rosa. Porto
Alegre: Artmed, 2006.

HUBNER, Maria Cristina Santin. Educacao Matematica: Processo de resolucao de
problemas no contexto escolar. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) -
Universidade de Passo Fundo, 153 f., 2010.

LUDKE, M; ANDRE, M.E.D.A. Pesquisa em educac&o: abordagens qualitativas.
Séo Paulo: EPU, 1986.

MACHADO, Elisa Spode. Modelagem matematica e resolucdo de problemas.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matemética) Faculdade de
Fisica - P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica. PUCRS, 2006.

MORAES, Roque; GALIAZZI, Maria do Carmo. Andlise Textual Discursiva. ljui:
Editora UNIJUI, 2011.

MOREIRA, Plinio Cavalcanti; DAVID, Maria Manuela M. S.. A formacao
matematica do professor: licenciatura e pratica docente escolar. Belo Horizonte:
Auténtica Editora, 2010.

O conhecimento matematico do professor: formacgao e pratica docente na
escola béasica. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n28/a05n28> Acesso
em: 18 de out. de 2014.

NACARATO, Adair Mendes; PAIVA, Maria Auxiliadora Vilela (Orgs.). A formacéao do
professor que ensina matematica: perspectivas e pesquisas. Belo Horizonte:
Auténtica, 2006.

NATONAL COUNCIL OF TEACHERS OF MATHEMATICS. Curriculum and
Evaluation Standards for Teaching Mathematics. Reston: NCTM, 1989, 257p.

. Professional Standards for School Mathematics. Reston: NCTM, 1991.
1196p.

. Assessment Standards for School Mathematics. Reston: NCTM, 1995.
102p.


http://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/article/view/654
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n28/a05n28

93

. Principles and Standards for School Mathematics. Reston: NCTM, 2000.
402p.

ONUCHIC, Lourdes de la Rosa. Ensino-Aprendizagem de Matematica através da
Resolucdo de Problemas. In: BICUDO, M.A.V. (Org). Pesquisa em matematica:
concepgoOes e perspectivas. Sao Paulo: Editora UNESP, 1999, p. 199 a 218.

. A resolucéo de problemas na educagdo mateméatica: onde estamos? E para
onde iremos? Revista Espaco Pedagogico. V. 20 n° 1, p. 88-104, jan/jun.2013.
Disponivel em: <http://www.upf.br/seer/index.php/rep/article/view/3509>. Acesso em
set. 2014.

ONUCHIC, Lourdes de la Rosa; MORAES, Rosilda dos Santos. Resolucdo de
problemas na formacéo inicial de professores de matematica. Revista Educacéo
Matematica em Pesquisa, Sao Paulo, v.15, n® 3, p.671-691, 2013. Disponivel em:
<http://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/view/16951>. Acesso em: 18 de out.
de 2014.

ONUCHIC, Lourdes de la Rosa; ALLEVATO, Norma Suely Gomes. Novas Reflexdes
sobre o ensino-aprendizagem de matemética através de resolucao de problemas. In:
BICUDO, M.AV.; BORBA, M de C. (Org). Educacdo matematica: pesquisa e
movimento. S&o Paulo: Cortez, 2004, p. 213 - 231.

. Pesquisas em Resolucdo de Problemas: caminhos, avancos e novas
perspectivas. Revista Bolema, Rio Claro (SP), v. 25, n® 41, p. 73-98, dez. 2011.
Disponivel em: <http://www.redalyc.org/pdf/2912/291223514005.pdf> Acesso em: 18
de dez. de 2014.

PAVANELLO, R. M. Formacéo de professores e dificuldades de aprendizagem em
Matematica. In: Maciel, L.S.B.; PAVANELLO, R. M.; Moraes, S. P. G. (Org).
Formacdo de Professores e Pratica Pedago6gica. Maringa: Eduem, 2002. p. 65-
80.

PEREZ, Geraldo. Formacao de Professores de Matematica sob a Perspectiva do
desenvolvimento profissional. In. BICUDO, Maria Aparecida (org). Pesquisa em
Educacéo Matematica: concepcdes e perspectivas. Sao Paulo: Ed. Unesp, 1999, p.
263 - 282.

. Pratica reflexiva do professor de matematica. In: BICUDO, Maria Aparecida
Viggini; BORBA, Marcelo de Carvalho (Org.) Educacdo Matemética: pesquisa e
movimento. S&o Paulo: Cortez, 2004, p. 250 - 263.

PIMENTA, Selma Garrido. Formacdo de professores: saberes da docéncia e
identidade do professor. Nuances. Vol. Ill: Setembro, 1997.

POLYA, G. (1962) Mathematical Discovery — on understanding, learning, and
teaching problem solving. v.l. John Wiley & Sons., NeW York. London. Library of
Congress Catalog Card Number: 62-8784


http://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/view/16951
http://www.redalyc.org/pdf/2912/291223514005.pdf

94

. A arte de resolver problemas: um novo aspecto do método matematico.
Traducédo de Heitor Lisboa de Araujo. Rio de Janeiro: Interciéncia, 1978.

POZO, J. I. A solucao de problemas: aprender a resolver, resolver para aprender.
Porto Alegre: Artmed, 1998.

SALLES, Fernando Casadei. A formagéo continuada em servigo, 2012. Disponivel
em: <http://www.rieoei.org/deloslectores/806Casadei.pdf> Acesso em: 25 de out.
de 2014.

SCHOENFELD, A. Resolucédo de problemas matematicos. 1985. Disponivel em:
<http://teste.planetaeducacao.com.br/professores/suporteaoprof/pedagogia/teoria3lr
esprobmat.asp>. Acesso em 30 de set. de 2014.

SILVA, Andrea de Carvalho. Formacdo continuada em servico e pratica
pedagogica. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia— UnB, 2007. Disponivel em:
<http://bdtd.bce.unb.br/tedesimplificado/tde busca/arquivo.php?codArquivo=1398>.
Acesso em: 15 de dez. de 2014.

SMOLE, Katia Stocco; DINIZ, Maria Ignez. Ler, escrever e resolver problemas:
habilidades basicas para aprender matematica. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

. Ler e aprender matematica. In: SMOLE, Katia Stocco; DINIZ, Maria Ignez.
Ler, escrever e resolver problemas: habilidades basicas para aprender
matematica. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

SOUSA, Ariana Bezerra. A resolucdo de problemas como estratégia didatica
para o] ensino da matematica. Disponivel em:
<http://leducamaisacao.fb.org.br/Professor/Lists/Matematica/Attachments/7/ArianaBe
zerradeSousa.pdf>. Acesso em: 28 de set. de 2014.

SOUZA, Analucia C. P. de; NUNES, Célia Barros. A resolucdo de problemas
como metodologia de ensino-aprendizagem-avaliacao de mateméatica em sala de
aula. Disponivel em: <www.sbembrasil.org.br/files/ix_enem/.../MC65873300534T>.
Acesso em: 15 de dez. de 2014.

STANCANELLI, Renata. Conhecendo Diferentes tipos de problemas. In: SMOLE,
Katia Stocco, DINIZ, Maria Ignez (Org). Ler, escrever e resolver problemas:
habilidades basicas para aprender matematica. Porto Alegre: Artmed, 2001, p. 103 a
120.

SUTHERLAND, Rosamund. Ensino eficaz de matematica. Traducdo Adriano
Moraes Migliavaca. Porto Alegre: Artmed, 2009.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis (RJ):
Vozes, 2012.


http://www.rieoei.org/deloslectores/806Casadei.pdf
http://teste.planetaeducacao.com.br/professores/suporteaoprof/pedagogia/teoria31resprobmat.asp
http://teste.planetaeducacao.com.br/professores/suporteaoprof/pedagogia/teoria31resprobmat.asp
http://bdtd.bce.unb.br/tedesimplificado/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=1398
http://educamaisacao.fb.org.br/Professor/Lists/Matematica/Attachments/7/ArianaBezerradeSousa.pdf
http://educamaisacao.fb.org.br/Professor/Lists/Matematica/Attachments/7/ArianaBezerradeSousa.pdf
http://www.sbembrasil.org.br/files/ix_enem/.../MC65873300534T

95

TOLEDO, Maria Aparecida. Um estudo de um modelo para solucdo de
problemas matemaéticos. Disponivel em:
<http://issonaoeproblemaseu.blogspot.com.br/2010/08/um-estudo-de-um-modelo-
para-solucao-de.html>. Acesso em: 18 de nov. de 2013.

WALLE, J.A.V. Mateméatica no ensino Fundamental: formacdo de professores e
aplicacdo em sala de aula. 6 ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.

YIN, R. K. Estudo de caso: planejamento e métodos. 3 ed. Porto Alegre: Bookman,
2005.

ZABALZA, Miguel A. Diarios de Aula: um instrumento de pesquisa e
desenvolvimento profissional. Porto Alegre: Artmed, 2004.



96

APENDICE A — Questionario

Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
Faculdade de Fisica

Programa de Pés-Graduagdo em Educacao em Ciéncias e Matemética

Questionario

Pesquisadora: Ana Sofia Szczepaniak Miranda
ANO/SErie A€ ATUAGAD: ....ueeiiieiiiiiiiiie ettt ettt e e e e e e e naaeeea e e

0] 0= U= Lo L PP

Situacao Funcional: () concursado
() contrato temporario

Tempo de Atuacao: ( ) menos de 3 anos
() mais de 3 e menos de 5
( )entre5e10
() mais de 10 anos

1) Para dar conta das demandas atuais, nossas praticas pedagogicas
necessitam de constantes transformacdes. Escreva sobre sua prética
e sobre como vocé se sente como professor que ensina matematica.

2) Expligue como vocé percebe o envolvimento de seus alunos no
processo de ensino e de aprendizagem?

3) Analisando sua pratica pedagdgica, vocé gostaria de mudar algo? O
qué? Por qué?

4) Vocé trabalha com Resolucdo de Problemas nas suas aulas?
Explique de que forma?

5) A Mateméatica pode ser ensinada por meio de Resolucdo de
Problemas. Vocé conhece essa metodologia de ensino? Como
conheceu?

6) Caso nao conhecga essa metodologia de ensino, vocé gostaria de

conhecer? Como?
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APENDICE B - Roteiro de entrevista
Pontificia Universidade Catoélica Do Rio Grande Do Sul
Faculdade De Fisica
Programa De P4s-Graduagdo Em Educagdo Em Ciéncias E Matematica

Roteiro de Entrevista

Pesquisador: Ana Sofia Szczepaniak Miranda

F N Lo o L= N (= To- T L PSSP

1) Vocé gosta de ensinar matematica? Por qué?

2) Expligue como vocé percebeu sua formagdo na graduacdo em

relacdo ao preparo para ensinar matematica?

3) Como vocé percebe sua préatica ao ensinar matematica em relacdo a

aprendizagem de seus alunos?

4) Como vocé percebe seus alunos nas aulas que vocé ensina

matematica?

5) Como vocé trabalha a resolucdo de problemas em suas aulas?

6) O que significa ensinar matematica por meio de resolucdo de

problemas?

7) Vocé considera importante o curso de formacdo continuada nas

escolas? Faca consideracdes sobre sua resposta?

8) Ao propor um curso de formacdo continuada sobre resolugcéo de

problemas, quais as suas expectativas?
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APENDICE C - Roteiro de entrevista em grupo
Pontificia Universidade Catoélica Do Rio Grande Do Sul
Faculdade De Fisica
Programa De Pos-Graduagdo Em Educagdo Em Ciéncias E Matematica
Roteiro de entrevista em grupo
1) Como vocés avaliam o curso realizado?
2) O que merece destaque?
3) O que poderia ter sido diferente?
4) Como poderia se dar continuidade ao trabalho realizado?

5) O que mudou na sua maneira de pensar, a partir do curso?

6) Se vocé fosse gestor, como organizaria as atividades de capacitacao

docente?
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APENDICE D - Termo de consentimento

Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do Sul

Faculdade de Fisica

Programa de Pé6s-Graduagcdo em Educacao em Ciéncias e Matemética

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, de minha livre e espontanea vontade, o que segue:

1.

Nome do pesquisado:

Ficaram explicitas para mim quais sdo os propositos do estudo e de
gue tenho a garantia de esclarecimentos permanentes.
Ficou evidente, também, que tenho garantia de acesso aos resultados
e de esclarecer minhas duvidas a qualquer tempo.
Compreendi que meu nome ndo sera utilizado em qualquer fase da
pesquisa e nem sera divulgado sob nenhuma hipétese, o que garante
meu anonimato; e que minha forma de participagcdo consiste na
realizacdo de uma entrevista semiestruturada.
Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo e poderei
retirar o meu consentimento a qualquer momento, sem penalidade ou
perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido.

Data / /

Assinatura do pesquisado

Carteira de Identidade — RG

Ana Sofia Szczepaniak Miranda — pesquisadora
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APENDICE E - Registro no Diario

Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do Sul
Faculdade de Fisica

Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matemética

Registro no Diario (16/05/2014)

1) O que estava bom?

2) O que vocé considerou ruim?

3) O que podemos melhorar para o préximo encontro?

4) Quais foram as aprendizagens realizadas? Qual a mais importante?
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APENDICE F - Registro no Diério
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
Faculdade de Fisica
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao em Ciéncias e Matemética
Registro no Diario (30/05/2014)

1) Que bom que neste encontro...
2) Que pena que neste encontro...
3) Que tal no pré6ximo encontro...
4) Reflita: De que forma vocé percebe que a resolucdo de problemas

como metodologia de ensino pode contribuir para sua pratica

pedagdgica?

5) Nossos encontros estdo contribuindo para sua pratica pedagodgica?

De que forma?



102

APENDICE G - Registro no Diario
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul
Faculdade de Fisica
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao em Ciéncias e Matemética

Registro no Diario (13/06/2014)

1) Reflita e descreva as aprendizagens percebidas por vocé, nos seus
alunos, com a atividade que foi proposta.

2) Escreva uma reflexdo sobre as contribuicbes do encontro de hoje

para a sua pratica de sala de aula.

3) Como a resolucdo de problemas pode contribuir na sua pratica

pedagdgica de sala de aula?

4) Que bom que neste encontro...

5) Que pena que neste encontro de hoje...

6) Que tal no proximo encontro...



Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do Sul
Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo em
Ciéncias e Matematica
Mestranda: Ana Sofia Szczepaniak Miranda
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APENDICE H

DISCUSSAO E REFLEXAO

1) O que é um problema?

2) Quais 0s passos para a resolucao de um problema?

3) Como vocé diferencia “exercicio” de “problema”?



104

Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do Sul
Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo em
Ciéncias e Matematica
Mestranda: Ana Sofia Szczepaniak Miranda

APENCICE |

Conhecendo Diferentes Tipos de Problemas

Renata Stancanelli
Adaptado por Ana Sofia Szczepaniak Miranda

Uma das preocupacdes dos professores é desafiar os alunos a resolverem
diversos tipos de problemas nas aulas de Matematica. Mas, o que isso significa?

Se analisarmos os diversos tipos de problemas, perceberemos algumas
semelhancas e/ ou diferencas. As semelhancas e/ou diferencas aparecem tanto no
processo de resolugcdo, no nimero de respostas possiveis ou na forma de resolucéo.

Um problema que apresenta frases curtas e objetivas e ndo exige um
pensamento mais elaborado para sua interpretacdo e resolucdo, no qual todos os
dados aparecem de forma explicita no texto, de modo claro e na ordem em que
devem ser usados e, além disso, podem ser resolvidos pelo uso direto de um
algoritmo e tem uma Unica resposta direta e numérica chamada de problema
convencional. Estes tipos de problemas sdo muito comuns nos livros didaticos e
sdo 0s mais trabalhados nas aulas de Matematica. Ex.: Claudio comprou 3 pacotes
de bombons com 12 bombons cada um. Quantos bombons Claudio comprou?

Quando o problema oferece uma situacdo inusitada que motiva, encanta e
envolve o aluno, seja pelo bom humor, pela imaginacdo ou pela fantasia e exige
uma leitura mais cuidadosa do texto, que o aluno tenha que fazer uma selecéo de
informacOes e decida quais sdo as essenciais para a resolucdo, utilizando um
pensamento mais elaborado, estimulando o desenvolvimento de estratégias
variadas, possibilitando, assim, um maior uso dos diferentes recursos de
comunicacao, favorecendo os diferentes modos de pensar aritmética, estimulando o
raciocinio divergente, dedutivo nas aulas de Matemética € chamado de problema
ndo-convencional. Ex.: Problema das Cabecas.
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Diferentes Tipos de Problemas

A selecdo de diferentes tipos de problemas ndo chega a ser uma
classificacdo, nem esgotar as formas que um problema néo convencional poder ter.
Esta selecdo permite auxiliar o professor na identificacdo de dificuldades ou evitar
que elas existam entre seus alunos ao trabalhar com Resoluc¢do de Problemas.

»  Problemas sem solucéo
Trabalhar com este tipo de problema nos permite entender que nem sempre
os dados apresentados no problema servem para soluciona-lo. Além disso, ajuda a
desenvolver nos alunos a habilidade de aprender a duvidar, a qual faz parte do
pensamento critico.
Ex.: Um menino possui 3 carrinhos com 4 rodas em cada um. Qual a idade do

menino?

»  Problemas com mais de uma solucao
O uso desse tipo de problema nas aulas de matematica rompe com a crenca
de que todo o problema tem uma Unica resposta, bem como sempre um problema
tem uma maneira certa de resolver e apenas uma delas é a opcdo correta. O
trabalho com problemas com duas ou mais solu¢des faz com que o aluno perceba
gue resolvé-los € um processo de investigacdo do qual ele participa como ser
pensante e produtor de seu proprio conhecimento. Ex. Eu e vocé temos, juntos, R$

6,00. Quanto eu tenho?

»  Problemas com excesso de dados

Neste caso, nem todas as informacdes disponiveis no enunciado do problema
séo utilizadas na sua resolugéo. Trabalhar com este tipo de problema rompe com a
crenca de que todos os dados de um problema servem para sua resolucdo. Além
disso, evidencia a importancia da leitura do mesmo, fazendo com que os alunos

aprendam a selecionar dados relevantes.
> Ex. 1. Caio € um garoto de 6 anos e gosta muito de brincar com
bolinhas de gude. Todos os dias acorda as 8 horas, toma seu café e corre para a
casa de seu amigo Junior para brincar. Caio levou 2 duzias de bolinhas coloridas

para jogar. No final do jogo, ele havia perdido um quarto de suas bolinhas e Junior
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ficou muito contente, pois agora tinha o triplo de bolinhas de Caio. Quantas bolinhas

Junior tinha ao iniciar jogo?

> Ex. 2: Caio tinha 2 duzias de bolinhas de gude. No final do jogo com
Junior, Caio perdeu um quarto de suas bolinhas e Junior ficou com o triplo de
bolinhas de Caio. Quantas bolinhas Junior tinha no inicio do jogo?
Para trabalhar com esse tipo de problema, o professor pode acrescentar
alguns dados numéricos ou ndo a um problema convencional e explorar esse novo

texto.

> Problema de l6gica

Estes problemas fornecem uma proposta de resolu¢cdo sem base numeérica,
exigindo raciocinio dedutivo e propiciando uma experiéncia rica para 0
desenvolvimento de operacbes de pensamento como precisdo e checagem,
levantamento de hipoteses, busca de suposi¢cdes, analise e classificacdo. O uso de
tabelas, diagramas e listas, o0 método de tentativa e erro sédo estratégias importantes
para a resolucéo de problemas de logica.

Além da exigéncia de usar estratégias ndo convencionais para sua solucao,
os problemas de logica, estimulam mais a andlise de dados, favorecendo a leitura e
a interpretacao do texto e, por serem motivadores, atenuam a pressao para obterem

a resposta correta.
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Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do Sul
Programa de Pds-Graduacdo em Educacao em
Ciéncias e Matematica
Mestranda: Ana Sofia Szczepaniak Miranda

APENDICE J
ANALISE DE PROBLEMAS DOS LIVROS DIDATICOS

Situagéo Contetido O Qual a E um
Problema Ano problema pergunta problema ou
vem antes do um exercicio?
ou depois | problema? | Convencional

do ou nao
conteudo? convencional?

Fonte: Prépria autora (2014).
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Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
Programa de Pés-Graduacéo em Educacédo em
Ciéncias e Matemética
Mestranda: Ana Sofia Szczepaniak Miranda

APENDICE L

OS PROBLEMAS CONVENCIONAIS NOS LIVROS DIDATICOS

Maria Ignes Diniz
Adaptado por Ana Sofia Szczepaniak Miranda

Os problemas convencionais sdo assim chamados por sua estrutura e em
simples exercicios de aplicacdo e fixacdo de técnicas ou regras. Na maioria das
vezes aparecem depois da apresentacao do conteudo e demanda a aplicacao direta
para a resolugdo. Percebe-se neles a auséncia de um contexto significativo para o
aluno, bem como de uma linguagem adequada a sua realidade.

Segundo Diniz (2001, p. 99) “o trabalho centrado exclusivamente na
proposicdo e na resolucdo de problemas convencionais gera nos alunos atitudes
inadequadas frente ao que significa aprender e pensar matematica.” Segundo a
autora, € muito comum estes problemas estarem associados a uma operacao
aritmética, ou seja, eles apresentam no enunciado as informac¢des que indicam a
operacdo que deve ser utilizada para a resolucdo do problema. Por exemplo, se

” ““

aparecem palavras do tipo “o total”, “ao todo” ou “junto” significa que o aluno devera
adicionar os numeros; se aparecem no enunciado palavras como “restou”, “sobrou”
ou “perdi” significa que a operagéo a ser utilizada € subtracéo.

Para romper com o0 ensino centrado, unicamente, nos problemas
convencionais e no intuito de evitar dificuldades de aprendizagem ligadas a eles e,
consequentemente insegurancas na aprendizagem de matematica, devemos propor,
também, problemas ndo convencionais, que exigem um processo de interpretacdo e
investigacdo na sua resolugéo. Este processo de investigagao, proposto por Diniz,
pode ocorrer na seguinte forma:

e propor alteracao dos dados do problema, questionando o tema;
e questionar se o0 problema possui informacgfes suficientes para novas

perguntas;
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e propor aos alunos que descubram outras formas de resolucdo de
problema;
e propor aos alunos que formulem problemas a partir de sugestdes de

dados.

N&o podemos apenas afirmar que o fracasso do aluno na resolucdo de
problemas convencionais ocorra por dificuldades de interpretacdo, mas devemos
propor uma analise destes problemas nas aulas de matematica de forma planejada
e sistemética. E importante, também, refletir que, utilizando problemas apresentados
nos livros didaticos, nem sempre é possivel realizar um trabalho desta forma. Assim,
€ necessario observar bem os problemas que serdo trabalhados. Trabalhar com
problemas ndo convencionais é uma forma de romper com modelos de problemas
prontos, apresentados nos livros didaticos, que trazem tantas dificuldades aos
alunos. Em suma, a aprendizagem por meio da resolucdo de problemas
convencionais apresentados nos livros didaticos depende muito da reflexdo que os
alunos terdo a oportunidade de fazer, investigando cada um dos problemas e
comparando-0s com outros tipos de problemas.

O professor deverd propor diferentes formas de trabalhar com estes
problemas, para que os alunos possam desenvolver suas competéncias de leitura,

escrita, interpretacéo e producéo de textos.
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Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do Sul
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em
Ciéncias e Matematica
Mestranda: Ana Sofia Szczepaniak Miranda

APENDICE M

Problema: Em cada canto tinha um gato. Cada gato via 3 gatos. Quantos

gatos tinham na sala? Explique seu raciocinio (CARVALHO, 2010, p. 21).
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Pontificia Universidade Catoélica do Rio Grande do Sul
Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo em
Ciéncias e Matematica
Mestranda: Ana Sofia Szczepaniak Miranda

APENDICE N

Solucionando Problemas

1) Dona Luiza comprou uma dudzia de caixas de frutas. Sabendo que trés
caixas de figos custam R$2,50 e a caixa de morangos custa R$ 2,00,
guantas caixas de figos e de morangos Dona Luiza comprou?
(CARVALHO, 2010, p. 48)

2) Eu e vocé temos, juntas, 8 reais. Quanto dinheiro eu tenho? (SMOLE
& DINIZ, 2001, p. 110)

3) Uma estrada tem 189 quildmetros. Um caminhoneiro parou no
quildbmetro 84 para abastecer. Quando estava no quildmetro 109, o
pneu furou. Quantos quildometros o caminhoneiro andou do momento
gue abasteceu até a hora em que o pneu furou? (CARVALHO, 2010,
p. 48)

4) Mabel, Ruh e Laura moram na mesma rua, uma ao lado da outra.
Leia as dicas com atenc¢éo e diga onde cada uma delas mora.
e Na casa da direita ndo ha boneca.
¢ A menina que tem bicicleta ndo é vizinha da menina que tem patins.
¢ Na casa da Mabel ndo tem bicicleta nem patins.
e A bicicleta de Laura é diferente.
(CARVALHO, 2010, p. 50)
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APENDICE O
» Isso € um cérebro. Cada vez que uma das suas cabecas esta doente,
ele tem que tomar quatro comprimidos. Hoje as suas trés cabecas
tiveram dor. Mas o frasco jA4 estava no fim e ficou faltando

comprimidos para uma das cabecgas. Quantos comprimidos havia no

frasco?

Fonte: Exemplos extraidos de Gwinner, P. “Pobremas”; enigmas
matematicos. Petrdpolis: Vozes, 1990 In: SMOLE;DINIZ, 2001, p. 104
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» Todas as planificacbes abaixo sdo diferentes? Todas elas

servem para montar um cubo? Experimente.

Fonte: SMOLE;DINIZ (2001, p. 109)
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» Quais as possibilidades de se organizar R$ 20,00 com as seguintes
notas:
R$ 1,00; R$ 2,00; R$ 5,00; R$ 10,00 e R$ 20,00? Complete as opc¢des na

tabela abaixo:

Opcoes R$ 1,00 R$ 2,00 R$ 5,00 R$ 10,00 R$ 20,00 Total
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» Observe o anuncio do supermercado. O que vocé compraria
com R$ 20,00 de modo a gastar o maximo desse dinheiro?
Qual seria o troco?

Fonte: SMOLE;DINIZ (2001, p. 113)
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APENDICE P

Situacao Problema 1
Quatro criancas estao repartindo dez bolos de chocolate de modo que cada

um receba a mesma quantidade de bolo. Quanto cada crianca recebera?

Temos quatro pizzas que devem ser repartidas entre 6 colegas. Quanto

cada um recebera?

Situagédo Problema 2
Sem fazer o uso da régua, divida a tira em partes iguais por meio de

dobradura, conforme o niumero de letras do seu nome.

Quiais os conceitos que podem ser construidos a partir destes problemas?



