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RESUMO

CAVALCANTE, J. L. Resolucao de Problemas e Formacao Docente: saberes e vivéncias
no Curso de Pedagogia. 2011. 218 f. Dissertacdo (mestrado) — Universidade Estadual da
Paraiba — UEPB, Campina Grande, 2011.

A presente pesquisa teve como objetivo central analisar possibilidades e limites da Resolucdo
de Problemas, a partir de uma sequéncia de atividades de ensino de matematica que levasse
em consideragdo a realidade dos alunos e as demandas formativas ¢ funcionais de um curso de
formagao inicial de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisa reflete
recomendacdes de pesquisas em Educacdo Matematica como Curi (2004) e buscou analisar
possiveis contribuicdes da Resolucdo de Problemas para formagdo dos professores
polivalentes acerca do conhecimento do contetido e do conhecimento pedagdgico, tendo como
principal referencial Shulman (1986). Foi levada em consideragdo também, a identificacdo de
possiveis crengas e atitudes dos sujeitos em relagdo a matematica segundo Vila e Callejo
(2007). A Resolugdo de Problemas em nossa pesquisa ¢ entendida como metodologia de
ensino no sentido de Onuchic (1999) e Van de Walle (2009). De natureza qualitativa
utilizamos para coleta e andlise de dados o conceito de pesquisa pedagdgica conforme
Lankshear e Knobel (2008). Foram planejadas e executadas duas intervengdes em turmas
distintas do curso de pedagogia, na disciplina Fundamentos da Matematica, a primeira em
carater piloto e a segunda como proposta final. Durante a intervengdo final compomos a partir
da coleta de dados 04 (quatro) episddios onde os 09 (nove) sujeitos da pesquisa trabalham
com Resolu¢do de Problemas. Analise de dados nos mostra significativas contribuicdes da
Resolucdo de Problemas para o conhecimento do contetdo, onde os sujeitos sdo levados a re-
significar conceitos e aprofundar conhecimentos conforme sugere Shulman (1986). Referente
ao conhecimento pedagogico percebemos que quando a Resolu¢do de Problemas ¢ proposta
com uso de recursos didaticos concretos, as discussoes sobre este tipo de conhecimento sdao
potencializadas. Em relagdo as crengas e atitudes observamos no comportamento dos sujeitos
mudancgas positivas em relacdo ao conhecimento matematico e a atividade de resolugao de
problemas, apontando como estudos futuros a exploracdo dessas mudangas e contribuigdes
metacognitivas aos futuros professores propiciadas pelo processo de formacao. Como produto
de pesquisa ¢ apresentado um CD-ROM contendo todas as atividades e problemas propostos.

Palavras-chave: Resolucao de Problemas; Formagao de Professores; Crencgas e Atitudes.



ABSTRACT

CAVALCANTE, J. L. Problem Solving and Teacher Education: knowledge and
experiences in the Pedagogy Course. 2011. 218 f. (Master’s) — State University of Paraiba —
UEPB, Campina Grande, 2011.

This research had as main objective the analysis possibilities and limits of resolution of
problems, from a sequence of activities of teaching that take into account the reality of
students' formative and functional demands of a course of initial teacher early years of
elementary school. The survey reflects recommendations of research in mathematics
education as Curi (2004) and sought to examine possible contributions of Solving Problems
for teacher training on the multi-purpose content knowledge and pedagogical knowledge, with
the primary reference Shulman (1986). It was also taken into account, the identification of
possible beliefs and attitudes of the subjects in math and second Callejo Vila (2007). Problem
solving in our research is understood as teaching methodology towards Onuchic (1999) and
Van de Walle (2009). Used for qualitative data collection and analysis the concept of
educational research as Lankshear and Knobel (2008). Were planned and executed
interventions in two distinct classes of the pedagogy course, the fundamental disciplines of
mathematics, the first on a pilot basis and the second as the final proposal. During the final
intervention compose the collection of data from 04 (four) where the 09 episodes (nine)
subjects of the research work with Troubleshooting. Data analysis shows significant
contributions to problem solving knowledge of the contents, where the subjects are taken to
change the meaning of concepts and deepen knowledge as suggested by Shulman (1986).
Concerning the pedagogical knowledge that when we see the Troubleshooting is proposed
with the use of teaching resources specific discussions of this kind of knowledge are
enhanced. In relation to beliefs and attitudes observed in the behavior of subjects positive
changes in relation to mathematical knowledge and problem-solving activity, pointing to
future studies exploring these changes and metacognitive contributions to future teachers
provided by the training process. As a product of research is presented a CD-ROM containing
all the proposed activities and issues.

Keywords: Problem Solving, Teacher Training, Beliefs and Attitudes.



LISTA DE QUADROS

Quadro 01 — Questao Diagnostico 01 ......cccuiiiiiiiieiieeiieie e 35
Quadro 02 — Questdes D1agnostico 02 @ 08 .......cc.eeeeuiieeiiieiiiieeciee et 36
Quadro 03 — Questdes Diagnostico 09 € 10 ......ccuieiiiiiiiiiieiiieieeee e 38
Quadro 04 — Questao DIiagnostiCo 11 ....ccuiviiiiiiiiieiieee e 39
Quadro 05 — Questao Diagnostico 12 @ 14......oiiiiiiieiiieieet et 40
Quadro 06 — Problema 79 — Papiro de Rhind............cccooooiiiviiieiiieeeeeeeeeeeee e 68
Quadro 07 — Problemas X EXEICICIOS .....cccueieeiiiiiiiieeiieeeiie ettt e 78
Quadro 08 — Curiosidade 1089..........cooouiiiieiiee e e 89
Quadro 09 — Resolucgdo partilha do VINhO.........cccoeiiiiiiiiiiiiieeee e 93
Quadro 10 — Trecho entrevista informal coletiva............cccoeeeeeiiiiiiiiiiiiicecee e, 107
Quadro 11 — Didlogo 01 — 1% ENCONLIO ....ccuvieiiiieiieiieeiiesiie ettt ettt e 112
Quadro 12 — Dialogo 02 — 1° ENCONLIO .....vveeeiiieeiiieeiieeeiie ettt e 115
Quadro 13 — Didlogo 03 — 2% ENCONLIO ....cc.ueeiiiieiieeiieeiiesiie ettt ettt 116
Quadro 14 — Nota 01 — 3% ENCONLIO ...c.uuviiiiiiiiieceeieee et e e e et ee e 129
Quadro 15 — Didlogo 04 — 1° ENCONLIO ....cc..eeiiiieiieeiieeiieiie ettt 130
Quadro 16 — Dialogo 05 — 1° ENCONLIO .....vveeeiiieeiiieeiieeciie ettt 131
Quadro 17 — Didlogo 06 — 1° ENCONLIO .....c..eeiiieiiiiieeiieiie ettt 131
Quadro 18 — Didlogo 07 — 1% ENCONLIO ....cc.ueeiiiiiiiiiieeiiesiie ettt ettt 132
Quadro 19 — Dialogo 08 — 1° ENCONLIO ......veeeiiieeiiieeiiieeiieeeiee ettt e e 132
Quadro 20 — Didlogo 09 — 1° ENCONLIO ....cc..eeriiiiiieiieeiiesiie ettt ettt 133
Quadro 21 — Dialogo 10 — 1° ENCONLIO .....vvveeiiieeiieeeieeeiie ettt e 133
Quadro 22 — Didlogo 11 — 1% ENCONLIO ....ccviiiiiieiieiieeiceiie ettt 134
Quadro 23 — Dialogo 12 — 1° ENCONLIO .....vvieeeiiieeiieeeiieeciie ettt 135
Quadro 24 — Didlogo 13 — 2% ENCONLIO ....ccuvieiiiieiieiieeiieeiie ettt ettt et 139
Quadro 25 — Dialogo 14 — 2° ENCONLTO .....vvveeiiieeiieeeiieeeite ettt e e eevee e 139
Quadro 26 — Didlogo 15 — 2% ENCONLIO ....cc.vieiiiieiieiieeiiesiie ettt 140
Quadro 27 — Dialogo 16 — 2° ENCONLTO ......vveeeiiieeiieeeiieeeiie ettt 141
Quadro 28 — Didlogo 17 — 2° ENCONLIO ....cc.vieiiiiiiieeiieeiiesiie ettt 141
Quadro 29 — Dialogo 18 — 3° ENCONLIO .....vveeeiiieeiieeeiieeeiieeeiee ettt 147
Quadro 30 — Didlogo 19 — 3% ENCONLIO ....cc.vieiiiiiiieiieeiieciee ettt ettt e 147
Quadro 31 — Dialogo 20 — 3° ENCONLTO .....vvveeiiieeiieeeiieeeieeeeieeeeiee et eeieee e e e 147
Quadro 32 — Didlogo 21 — 3% ENCONLIO ....ccuveeiiiieiieeiieeiieeiie ettt ettt ettt 148
Quadro 33 — Dialogo 22 — 3° ENCONLTO .....vvieeiiiieeiieeeiieeeieeeeieeeeiee et e e e enaee e 149

Quadro 34 — Didlogo 23 — 3% ENCONLIO ....ccuveeiiiieiieeiie ettt ettt ettt et 149



Quadro 35 — Dialogo 24 — 3° ENCONLTO .....vvieeiiieeiieeeiieeeiteeeiee ettt et eeevee e e s e e 150

Quadro 36 — Didlogo 25 — 3% ENCONLIO ....cc.veeiiiiiiieeiieeieesiie ettt ettt 150
Quadro 37 — Dialogo 26 — 3° ENCONLIO .....vveeeueiieeiiieeiieeeiieeeiee ettt e e e e e 150
Quadro 38 — Didlogo 27 — 3% ENCONLIO ....cc.veeiiiiiiieiieeieesiie ettt ettt et 150
Quadro 39 — Dialogo 28 — 3° ENCONLIO ......veeeeiieeiieeeiieeeiie ettt evee e e e s 151
Quadro 40 — Didlogo 29 — 3% ENCONLIO ....cc.veeiiiiiiieiieeiiesiee ettt ettt et 151
Quadro 41 — Dialogo 30 — 4° ENCONLIO .....vveeeiiieeiieeeiieeeiieeeite ettt e eivee et e 154
Quadro 42 — Didlogo 31 — 4° ENCONLIO ....ccuveeiiiiiiieiieeiieiie ettt et 156
Quadro 43 — Dialogo 32 — 4° ENCONLTO .....vveeeeeiieeiieeeiieeeieeeeiee ettt et e e e e e e 156
Quadro 44 — Didlogo 33 — 4° ENCONLIO ....ccuveeiiiiiiieeiieeiiesiie ettt ettt 157
Quadro 45 — D1alogo 34 — 4° ENCONLTO .....vveeeeiieeiieeeiieeeite ettt e e s 157
Quadro 46 — Didlogo 35 — 4° ENCONLIO ....cc.vieiiiiiiieeiieeiteie ettt 158
Quadro 47 — Dialogo 36 — 4° ENCONLIO ......veeeeiieeiiieeiieeeiieeeee et 159
Quadro 48 — Didlogo 37 — 4° ENCONLIO ....cc.vieiiiiiiieiieeieesiie ettt ettt e 159
Quadro 49 — Dialogo 38 — 4° ENCONLIO ......veeeiiieeiieeeiieeeieeeeite ettt 160

Quadro 50 — Didlog0 39 — 5% ENCONLIO ....cc.veeiiiiiiieiieeiieiie ettt 164



LISTA DE FIGURAS

Figura 01 — Adaptado de Lankshear e Knobel (2008) Ciclo da pesquisa pedagobgica............. 31
Figura 02 — Ementa Fundamentos da Matemadtica Elementar...........ccccccoceeniiiiinicnicnncnnen. 35
Figura 03 — Parte I — InStrumento 02...........cocevieiiiiiinieniiienieceee ettt 42
Figura 04 — Parte II — Instrumento 02 ...........cooiiiiiiiiiiiiiiieee e 43
Figura 05 — Parte II — do InStrumento 02 ...........cooeiieiiiiiiiiniiinicceeieeeseee et 44
Figura 06 — InStrumento 03 .........coouiiiiiiiiiie ettt e 45
Figura 07 — InStrumento 04 .......c..coouioiiiiiiiiierteeeeet ettt sttt 46
Figura 08 — ROte1ro 1% ENCONTIO. ......couiiiiiiiiiiiiieiiee e 86
Figura 09 — Problema 01 — Area das figuras do tangram..............coccoevveeuereverseeersreeenens 87
Figura 10 — Roteiro 2° ENCONTIO. ......ccuiiiiiiiiiiiiieitete ettt 88
Figura 11 — Problemas 02 € 03......cc.coiiiiiiiiieiieteeteetese ettt 90
Figura 12 — Roteiro 3% ENCONTIO. ......couiiiiiiiiiiiieeiieiteet et 92
Figura 13 — Problema Partilha do VInho.........ccccooiiiiiiiiiiiiiiiccceee e 92
Figura 14 — Roteiro do 4° ENCONLIO. .....cc.eoiiiiiiiiiiiiiiieiieeeeee ettt 94
Figura 15 —Padrdo L...c...ooiiiii et 95
Figura 16 — Primeira parte da atividade de avaliaGao ..........cccccevveriiiniiiiinniiiiiicccece, 96
Figura 17 — Segunda parte da atividade de avaliaGao ...........coceeveeiiniininiicniiniccecceee 97
Figura 18 — Roteiro do 5% ENCONIIO ......couviiiiiiiiieiieeieee ettt 100
Figura 19 — Roteiro 6% ENCONIIO. ......cccuiiiiiiiiiiiiiiieiceeee ettt 101
Figura 20 — Fala Andrea — 12 ......oooiiiiiiieeee ettt 108
Figura 21 — Narrativas — Raquel — Ensino Fundamental de 1° ao 5° ano........c..cccccceveeeie. 111
Figura 22 — Narrativas — Raquel — Ensino Fundamental de 6° a0 9° ano...........ccccceceeuenee. 111
Figura 23 — Narrativas — Rute — Ensino Fundamental ..............ccccccooviiiiniiiiniiie e, 112
Figura 24 — Narrativas — Davi — Ensino Fundamental.............ccccoconviiiiniininininicne 112
Figura 25 — Fala Rute — 12.......ooii e 113
Figura 26 — Fala Davi — 12 ......oooiiieeee ettt 113
Figura 27 — Fala Andrea — 12 ...ttt e e 114
Figura 28 — Narrativas — Raquel — Ensino Fundamental de 6° a0 9° ano...........ccccceceevuenene. 114
Figura 29 — Fala Silvia — 12....ccoiiiiiieece ettt e 114
Figura 30 — Fala Lana — 12 ......cooooiiiiiieeee ettt 114
Figura 31 — Resolucao 1° Questao Diagndstico — Roberta ..........cccoeeeveeecieeniieiniieiiee e, 116
Figura 32 — Resolugdo 4° Questdo Diagndstico — Davi ........ccceevuieiiieiienieeiienieeieesieeiene 117
Figura 33 — Resolucao 8° Questao Diagndstico — Raquel.........coccveeviiieniiiiniieiniieciee e, 118

Figura 34 — Resolugdo 9 Diagndstico — Raquel .........cooveeiiieiiiiiiiiniiiiieccceeeee e 118



Figura 35 — Resolucao 9% Diagnostico — RODETta.........ceevviieriieeiiieeiieecieceee e 119

Figura 36 — Resolugdo 97 DIagniOStiCO — CriS.....cciuueriirnuieeiieiieeieeniieeieesieeeieesieeeiee e eeens 119
Figura 37 — Resolucao 10 Diagnostico — Raquel ..........coovvieiiiiiiiiniiiieeceeee e, 119
Figura 38 — Resolucdo 11* Questdo Diagndstico — ANdrea ..........cocceeeceeeneeeiiienieenieenieeieans 120
Figura 39 — Resolucao 11* Questao Diagnostico — Vania.........ccecveeveuveeniieeniieeeniee e, 120
Figura 40 — Resolugdo 12* Questdo Diagndstico — Roberta .........cccoeveeviiiiiieniieiienieeies 121
Figura 41 — Resolucao 12* Questao Diagnostico — Davi .......cceeevveeviiieenciieeniieeeiee e, 121
Figura 42 — Resolugdo 14* item a Questdo Diagndstico — Vania.........c.eeeveeeeiereeeieenneenenns 122
Figura 43 — Resolucao 14" item b Questdo Diagndstico — Raquel.........ccceevevvvviiiieinieennnnen. 122
Figura 44 — Resolucdo 14* item d Questdo Diagndstico — Raquel..........cccoooveiiieiiinnnicnn, 123
Figura 45 — Dica do contorno para solucao da atividade 0 ..........cceevvveeriieenciieeniie e, 133
Figura 46 — Solugdo problema 01 — Lana € CriS.......ccceeeeeiiierieiiiieniieeieerie et 134
Figura 47 — Solugao problema 01 Grupo Raquel...........coovvveiiiiiiiiinieeeecee e, 135
Figura 48 — Solugdo problema 02 grupo Davi € Silvia ........ccccevviieiiiiiiiniiiiiecieeeeieeae 140
Figura 49 — Solugao problema 03 grupo Davi € Silvia.......ccccvveeeeiiiniieieieecieeeee e, 141
Figura 50 — Solugdo problema 03 grupo Raquel e Vania .........cccoooiieiiiiiiiiiiiniiieiees 141
Figura 51 — Solugao problema 03 grupo Lana e Andrea...........ccecveeeviveenciieencieeniee e, 142
Figura 52 — Instrumento 03 — Raquel.........cccooeiiiiiiiiiie e 142
Figura 53 — Instrumento 03 — RULE.........cooiuiieiiiiieiieeee et e 143
Figura 54 — Questao 03 - instrumento 03 — RULE .......cceeveviiieiiiieiieceece e 143
Figura 55 — Instrumento 03 — STIVia.......cccooiiiiiiiiiiiiiieeeeee e 144
Figura 56 — Instrumento 03 — RODEIta .........ccccuiiiiiiieiiieeeceeeeeee e 144
Figura 57 — InStrumento 03 — CIiS ...oeouieiiiiiiieeiieiie ettt ettt st e et eseaeseeens 144
Figura 58 - Instrumento 03 — ANAICa........ceeeviiieiiiieiieceeeee e e 145
Figura 59 — Justificativas para problema 04............ccccooviiiiieiiiiiieie e 148
Figura 60 — 1? parte da atividade com tangrami...........c.cceeveeerieeeiieeniieeeiee e eeree e 149
Figura 61 — 2% parte da atividade cOm tan@ram...........ccceeecueerieiiiieniieeieenie et 151
Figura 62 — Problema padrdes algébricos — solugdo dos itens a at¢ d — Vania..................... 155
Figura 63 — Problema padrdes algébricos — solug@o dos itens a até d — Roberta.................. 155
Figura 64 — Solugao numérica — item f— Davi e Silvia .......cccceevviiiniiiiniieeiee e, 157
Figura 65 — Expressoes produzidas pelos professores-alunos ............cccceeeeeeeeenieeiieennennenns 158
Figura 66 — Resolucao usando expressao produzida — Lana...........ccccveeveveencieencieeceieeenen. 159
Figura 67 — Padrao LL.......cc.oooiiiiiiiiieiee ettt ettt et 160
Figura 68 — Resolucao padrao II — Davi € Slvia .....cccceieriiieiiieciiececeeeeee e 161
Figura 69 — Instrumento 03 — item 03 — ANdrea .........ccceeeiiieiiiiiiieniieicee e 169

Figura 70 — Fala Raquel sobre a discipling ............ccoceiiiiiiiiiiiiiiiiiciecceeceeceeane 171



LISTA DE TABELAS

Tabela 01 — Agrupamento de instrumentos de coleta de dados ...........coeceeevieriieiieniiiiiennns 33
Tabela 02 — Blocos de contetdos planejados para intervengao ..........ceeecveeevveeereveenveeenveeennne 34
Tabela 03 — Nomes ficticios dos Professores-alunos...........c.ccccevieveeiinicnennicneencceneene, 106
Tabela 04 — Faixa Etaria Turma 02........c.cooiiiiiiiiiiiieie e 107
Tabela 05 — Atividade Matematica — 12 ........cccoeiiiiiiieiiieiiiceee e 109
Tabela 06 — Aprender Matematica — I2.........ccceeeiiiieiiiiniieeeie e e 109
Tabela 07 — Ensinar matematica — 12 ........cccooiiiiiiiiiieieieeee e 110
Tabela 08 — Preferéncia em ensinar matematica — [2..........coccooiiiiiiiiiiiiniiiceee 110
Tabela 09 — Percentual de acertos individual na avaliagao.............cccceeeeeeiveeeeeciieecceiieeeee, 172

Tabela 10 — Percentual de acertos por questao na avaliagao..........cccecvveercveeerveeeneeesreeeennen. 172



SUMARIO

INTRODUGAO ...ttt ettt e et s e et ee e e e eeeesereeeeaeens 16
CAPITULO 1 - Delineamento da Pesquisa: razées e escolhas do nosso caminhar ........ 22
1.1 ProblematiZAGA0 ........ccccuiiiiiiiiiiie ettt e et e et e e e e ta e e e eara e e e eaaraeaeas 22
1.2 ODBJELIVOS ..evveeeiiiieeiieeeieeeeiee e et e e st e esteeeseteeestaaeesaeeessseeansseeessaaeessseeanseeeanseeensseeensseennnses 27
1.3 Aspectos MetodOIOZICOS .....ccuiiiiiiiiiiiiieiie ettt ettt st et 29
1.3.1 Natureza da PeSQUISA........cevuieiiiiiiieeiieiie ettt ettt ettt e et e sieeeteesaeeens 29
1.3.2 Fases da PeSQUISA .....eeeeiiiiiiieeciie ettt ettt et e et e et e e s e e e eeees 31
1.3.3 Sujeitos da PESQUISA ....ccvviiiiiieiiieeiie ettt e et e e e 32
1.3.4 Instrumentos de coleta de dados.......ccceevueriiriiiiiiiiniii e 33
1.3.5 Descricao dos INStIUMENTOS. .........eeieeeiiieeieiriee ettt eeevee e e eeare e e e e e e eeaaeeeeenns 34
1.3.6 Escolha da Instituig30 de ENSINO. .......ccccueiiiiiiiiiiiiiiie e 48
1.3.7ANAl1SE A€ dAOS ...c..eeiuiiiiiiiieeie et 50
2. CAPITULO 2 — Fundamentagio TeOTTCA .............ooveeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeesseeseen. 52
2.1 Formacao de Professores: conhecimentos NECESSATIOS ..........cceevuvveeeeeiureeeeeiireeeeeenneennnn 53
2.2 Formacao de Professores Polivalentes: percursos historicos e legais ..........cceevevenneee. 60
2.3 Pesquisas em Educacao Matematica e a Formacao de Professores Polivalentes.......... 61
2.4 Crengas e atitudes: influéncias na pratica docente ............coeceeveeeiiieneeesiienieeeesie e 64
2.5 A Resolugao de Problemas e a Formagao de Professores Polivalentes......................... 67
3. CAPITULO 3 - Intervencio didatica: saberes e vivéncias em construcéo .................. 81
3.1 Idas e vindas: caminhos ¢ descaminhos na construcao da intervenc¢ao didatica........... 81
3.1.1 Idas: construindo a primeira INETVENGAO ......c.eeeveerureeiieeriieeieesieeieesieeeteeseeesseesaeeens 82
3.1.2 Voltas: a segunda INLETVENCAO ......ccuveeerurieeiriieriieeeieeenieeenieeessaeeeereessreeeseeesseessssees 83
3.1.2.1 OS ENCONTIOS ..ttt ettt ettt ettt ettt e b e sateenaeeeas 85
3.2 Comentarios finais sobre 0 Capitulo .......cceevuieiiiiiiiiiiieiicee e 102
4. CAPITULO 4 — Saberes e Vivéncias na Turma 02 ................cc.cocooevvvieeerevsresrenenn, 104
4.1 Conhecendo a Turma 02........couieuiiiiiiiieieee ettt st 104

4.1.1 Conhecendo 0S SUjeitos da PESQUISA.....ccuueeueeriierriieriieeiieniteeieeeite et eseeeeteesieeensee e 106



4.1.2 A Turma 02 e 0 conhecimento MateMALICO..........cvervveriererrieniinieeientenie e
4.1.3 Comentarios: conhecendo a Turma 02 ..........cccooeevirieniiniiiiinieneeeneeseee e
4.2 Resolucao de Problemas € @ Turma 02...........cocovviiiiiiiiiiiieiiiiee e
4.2.1 Episodio I — A Resolugdo de problemas na formacao docente: primeiros passos ...
4.2.2 Episodio II — A Resolugdo de problemas na formagao docente:

refletindo sobre o sistema de numera¢ao decimal ¢ os nimeros naturais .........................
4.2.5 Episodio III — A Resolucao de problemas na formagao docente:

refletindo sobre as fragies € SUAS OPETAGOLS .....eevuvreerureeerirreeriieeerreeesireeeereessreesseeesseeenns
4.2.4 Episodio IV — A Resolucao de problemas na formagao docente:

investigando padrdes algébricos a partir de figuras ........ccccoeceeveriiirienieninieneeeeeen
4.2.5 EpisOdio V: entraves € SUPETACOES .....ecevererrreerueeerreeerueeassreeassreesssseessseeessseesssseenns

4.3 Analise Global: saberes e viveéncias 1a Turma 02........cooeeveveeemeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeveeennnn

5. CONSIDERACOES FINAIS ..o eaeeeeneeeeneneeeneaenens

6. REFERENCIAS ....oooooeoeoeoeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e

ToANEXOS ..o



16

INTRODUCAO

As demandas sociais do nosso tempo exigem de cada individuo uma posicao critica e
reflexiva da realidade em que esté inserido e, nessa dire¢do, a preparacdo para o exercicio da
cidadania torna-se um aspecto fundamental na formagao do ser humano. Essa formac¢ao se da
nas mais diversas dimensoes, propiciadas pelos sistemas oficiais de ensino e também nas
experiéncias e interagcdes da pessoa na sociedade, ou seja, na cultura da qual faz parte.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), promulgada em 1996,
estabelece a importancia da formagdo dos individuos, atribuindo a escola o papel de agente no
processo de ensino e aprendizagem dos conhecimentos considerados essenciais para esse fim.
Dessa forma, o Professor torna-se um elemento fundamental na formagao dos seus alunos,
sendo corresponsavel pelo sucesso e eventuais fracassos desse empreendimento.

Ensinar na contemporaneidade pressupde propiciar aos individuos a oportunidade de
interagir com o conhecimento, manusea-lo, experimenta-lo, construi-lo e socializa-lo.
Pensando a matematica, como constru¢ao humana, influenciada por aspectos socio-culturais,
responsavel por grandes contribui¢des nos avangos cientificos e tecnoldgicos desde os
primérdios da humanidade, seguimos a tendéncia universal que considera imprescindivel sua
presenca no processo de formacao escolar.

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN’s referendam tais posi¢des a respeito da

importancia da matematica como segue:

A matematica ¢ uma ciéncia viva, nao apenas no cotidiano dos cidaddos, mas
também nas universidades e centros de pesquisas, onde se verifica, hoje, uma
impressionante produgdo de novos conhecimentos que, a par de seu valor intrinseco,
de natureza légica, t€m sido instrumentos Uteis na solugdo de problemas cientificos e
tecnologicos da maior importancia. (BRASIL,1998, p. 24 )

Brasil (1998) evidencia ainda a importancia da matematica se fazer presente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, de modo a desenvolver, na formacao dos alunos, um amplo
leque de saberes, envolvendo habilidades referentes a contagem, célculos numéricos,
processos de medi¢do, orientacdo e representagdo espacial, entre outros, e aqueles necessarios
a leitura social, como por exemplo, conhecimentos referentes a Educacdo Estatistica que
compreende saberes das areas de Estatistica e Probabilidade, que fornecem subsidios para
selegdo, organizagdo e interpretacdo de dados, bem como para entender os fendmenos

aleatorios.
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Nesse contexto ¢ missdo dos professores polivalentes' desenvolverem o processo de
ensino e aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental, competindo também a esses
profissionais, dependendo da formagao, o ensino na Educagao Infantil.

Responsaveis pelo primeiro contato dos alunos com a matematica escolar, os
professores dos anos iniciais t€m a complexa tarefa de nessa fase da escolaridade lancar
muitas das sementes para aprendizagem dos mais diversos conceitos matematicos que devem
fazer parte da sua vida escolar futura.

Esse fato ratifica a importancia desses professores possuirem uma so6lida formacao em
matematica e nos seus processos de ensino e aprendizagem, fornecendo-lhes subsidios para
desempenhar o seu papel satisfatoriamente.

A partir deste ponto, surgem diversas questdes relativas a sua formagdo como: que
tipos de conhecimentos devem fazer parte da formacdao de tais profissionais? Quais as
instituicdes e cursos aptos a qualifica-los? Que aspectos cognitivos, afetivos e atitudinais
precisam ser levados em consideragdo nesse processo de formacdo? Quais metodologias
devem fazer parte do processo de formacao? Como os cursos de formagdo tém atendido as
demandas proprias dessa formagao?

As questdes acima se referem apenas a uma parte da problematica da formacao dos
professores polivalentes, uma vez que esses tém a incumbéncia de lecionar varias disciplinas
de diferentes areas de conhecimento.

A presente pesquisa que estamos a descrever ndo pretendeu responder todas as
questdes levantadas, até porque algumas sdo de competéncia dos mecanismos legais que
regem a formacdo dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental no ambito do
nosso Sistema de Ensino.

Nosso foco de interesse residiu exatamente na efetivagao do processo de formagao
inicial desses profissionais € nos fendmenos que ali ocorrem.

Amparados por resultados de pesquisas em Educagdo Matematica, como ¢ o caso de
Curi (2004), que apontam para necessidade de trazer de forma mais incisiva, nos cursos de
formacao de professores polivalentes, metodologias de ensino alternativas, como a Resolugao
de Problemas. Concentramo-nos em nossa pesquisa em investigar de que maneira a presenca

dessas metodologias contribui para a formagao desses professores.

' A expressio Polivalente segundo Curi (2006) foi denominagio dada aos professores que lecionam nos anos
iniciais do ensino fundamental. A indicagdo CFE22/73 proposta pelo Conselheiro Valnir Chagas definia o
professor dos anos iniciais como uma figura polivalente, ou seja, que podia transitar facilmente em todos os
anos do ensino fundamental.
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Avaliagdes como a Prova Brasil, instrumento de avaliagao institucional com foco no
Ensino Fundamental nas disciplinas portugués e matematica, aplicada em 2009, revelam as
dificuldades de aprendizagem dos alunos em matematica, especialmente na aplicacdo de
conceitos em diferentes contextos e na resolugdo de problemas’. A Prova que ¢ também um
dos principais indicadores que constituem o IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educagao
Brasileira) mostra que muitas escolas tém atingido as metas propostas pelo governo federal,
no entanto, essas metas sao bem aquém dos indicadores internacionais. Isso indica, dentre
outras problematicas ligadas a esses resultados, a necessidade de refletir sobre formacgao
inicial, e também continuada, dos professores polivalentes que lecionam matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Trabalhos em Educagdo Matematica como Curi (2004, 2006) e Pavanello (1999, 2002)
ao investigar cursos de formacgdo de professores polivalentes, apontam de forma geral a
necessidade de aumentar a carga horaria curricular para desenvolver contetidos matematicos,
tanto para suprir as demandas formativas profissionais desta disciplina quanto para superar as
deficiéncias relativas a formacdo matematica bésica trazidas pelos alunos que procuram os
cursos de pedagogia.

Segundo as mesmas pesquisadoras muitos cursos de formacdo ndo tém cumprido seu
papel de preparar docentes para o ensino de matematica nos anos iniciais do fundamental,
agravando-se esta realidade no que se refere aos contetidos da Geometria, salvo, esforcos
i1solados de docentes, de grupos de estudo e de alguns cursos de formacao. A realidade mostra

que o conhecimento matematico ¢ tratado de forma superficial em muitos destes cursos:

Nos cursos atuais de formagdo de professores polivalentes, salvo raras excec¢des, da-
se mais énfase ao “saber ensinar” os conteudos, sem preocupacdo com a sua
ampliacdo e aprofundamento; os cursos de formagdo de professores polivalentes
geralmente caracterizam-se por ndo tratar ou tratar apenas superficialmente dos
conhecimentos sobre os objetos de ensino com os quais o futuro professor ira
trabalhar. (CURI, 2004, p. 20)

Curi (2006) destaca ainda a necessidade de especializagdo e aprofundamento na

formacao do professor ao dizer que:

O conhecimento do professor sobre os objetos de ensino devem incluir os conceitos
das areas de ensino definidos para a escolaridade na qual ele ird atuar, mas devem ir
além, tanto no que se refere a profundidade desses conceitos como a sua
historicidade, sua articulagdo com outros conhecimentos e o tratamento didatico,
ampliando assim seu conhecimento da area. (IBID, 2006, p.32)

Um ponto importante a destacar, na citagdo acima € que este conhecimento refere-se

> Em nosso trabalho quando nos referimos a Resolugio de Problemas enquanto metodologia de ensino, o
faremos com letra maitscula no inicio da palavra, e quando nos referimos aos processos de resolver problemas
utilizaremos letras mintsculas.
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aos conhecimentos necessarios aos futuros professores e também aos formadores desses
professores. Para que o professor em formacgao desperte para as possibilidades metodologicas,
particularidades e processos da formacdo de conceitos de qualquer area do conhecimento
precisa ter acesso a discussoes e reflexdes que apontem nesse caminho.

Brasil (1998), na sua versdo para o ensino de matematica, recomendam no processo de
ensino e aprendizagem em sala de aula a utilizagdo de metodologias de ensino variadas.
Dentre elas os documentos oficiais apontam para uso da Resolu¢do de Problemas, o uso da
Historia da Matematica como ferramenta de ensino e aprendizagem, a Modelagem
Matematica, o uso de Novas Tecnologias, além do uso de Materiais Manipulativos, Jogos,
Quebra-cabecas e desafios matematicos. Além da recomendacdo para o uso em sala de aula ha
indicacdes do potencial dessas metodologias.

As indicagdes presentes em documentos oficiais como os PCN’S evidenciam a
necessidade dos futuros professores vivenciarem durante a formag¢do inicial um contato com
essas metodologias, de modo que possam ter base tedrica e pratica para refletir sobre a
possivel inser¢do de tais metodologias em suas salas de aula.

Pesquisas em todo mundo discutem a importancia da resolucdo de problemas no
processo de ensino. Polya (1945,1995), Lester (1983), Schoenfeld (1985), D" Amore (1993a),
Van de Walle (2009).

Aqui no Brasil diversos trabalhos tém mostrado que a Resolug¢do de Problemas como
metodologia de ensino tem potencial para contribuir no processo de ensino e aprendizagem
nas salas de aula de matematica, representando uma alternativa metodologica frente a
complexidade da sala de aula, conforme Andrade (1998), Onuchic (1999) Pironel (2002),
Azevedo (2002), Allevato (2005), Huaman (2006), dentre outros.

Assim como na Resolugdo de Problemas, ha diversos estudos que apontam para uso de
materiais manipulativos, jogos e desafios como op¢ao para apoiar a formagdo de conceitos
matematicos, especialmente quando utilizados em situagdes problemas dentro de uma
perspectiva de construgdo e redescoberta, entre os quais, Mendes (2006), Régo e Gaudéncio
(2003). Fiorentini e Miorim (1990), Lorenzato (2006a; 2006b), Radford (1997), D’ Amore
(2006).

Em nosso caso, o foco de interesse foi a Resolu¢do de Problemas como metodologia
alternativa e suas contribui¢des para a formagdo inicial dos professores polivalentes. Nossa
hipdtese se baseia na idéia de que a Resolugdo de Problemas, enquanto metodologia na
formacao inicial de professores pode desencadear contribuigdes para sua pratica futura. Por

um lado possibilitando o re-visitar e a apreensdo de conceitos matematicos, especialmente os
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que deverdo ser ensinados e construidos nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, por outro,
possibilitando aos futuros professores vivenciarem outras metodologias de ensino.

Dessa forma, desenvolvemos através do Programa de Mestrado Profissional da
Universidade Estadual da Paraiba, o presente trabalho académico que teve como foco
promover curso de formacdo inicial para professores polivalentes onde a metodologia da
Resolugdo de Problemas teve um destaque central na formacao.

O Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica - MCEM oferecido pelo
Centro de Ciéncias e Tecnologias — CCT da Universidade Estadual da Paraiba — UEPB tem
como objetivo principal aprofundamento da formagdo de professores de Fisica e de
Matematica em nivel de Ensino Fundamental, Médio e Superior quanto ao dominio de
conhecimentos, levando em consideragdo os aspectos epistemologicos, metodologicos e
histéricos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem destas disciplinas, como também a
utilizagdo de novas tecnologias de ensino, os processos de divulga¢do cientifica e a realizacao
de pesquisas sobre os fendmenos ocorridos em sala de aula. E previsto como Trabalho Final
uma pesquisa que gere produtos ou processos educacionais aplicaveis a solucao de problemas
inerentes & pratica docente, apresentado em forma de dissertagéo.’

Dessa forma o produto gerado por nossa pesquisa corresponde as sequéncias de
atividades desenvolvidas na sala de aula e a andlise das contribuicdes da Metodologia da
Resolugdo de Problemas na formacdo inicial de professores que lecionardo matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Acreditamos que essa analise possa servir de subsidio
para elaboragdo de propostas de formacao que levem em consideracdo o uso da Resolucao de
Problemas na formagdo docente. A andlise foi realizada a partir da intervengdo no
componente curricular Fundamentos da Matematica do Curso de Pedagogia da Universidade
Estadual do Vale do Acarat — UVA-UNAVIDA.*

O conjunto de atividades desenvolvidas teve como proposito principal a construgao de
um ambiente de formacdo, que levasse em consideracdo as demandas formativas dos futuros
docentes no que diz respeito ao ensino de matematica. A Resolucao de Problemas surge como
metodologia de ensino alternativa e permeou todo processo de formagdo. A andlise de suas
contribuicdes a formacao dos futuros docentes foi realizada a luz do referencial tedrico de
Shulman (1986) e de Onuchic (2004) além do didlogo com outras pesquisas ligadas a

formacao de professores e a Resolugdo de Problemas.

3 Extraido do documento Estrutura Curricular do MCEM-UEPB.
* Os motivos para escolha dessa institui¢do estdo explicitados no proximo capitulo.
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Outro aspecto trazido pelas atividades desenvolvidas durante a formagdo foi a
necessidade de mostrar o conhecimento matematico e sua aprendizagem como algo prazeroso
e possivel.

A pesquisa que apresentamos ocorreu em dois momentos de intervengdo distintos. A
primeira intervencao realizada entre maio e julho de 2009, teve como objetivo a aplicacdo das
atividades propostas e os instrumentos de pesquisa em carater de projeto piloto, tanto as
atividades quanto os instrumentos foram construidos ao longo do curso de formacdo. A
segunda interven¢ao realizada entre margo e maio de 2011, teve como propdsito reaplicar as
atividades e instrumentos, agora ja desenvolvidos e reajustados a partir dos resultados obtidos
na primeira interven¢do, com uma &nfase maior na Resolu¢do de Problemas.

A presente dissertacdo esta estruturada em quatro capitulos, o capitulo 1 ¢ destinado ao
delineamento de nossa pesquisa, trazemos como elementos principais a discussao do nosso
problema de pesquisa, dos objetivos desse estudo e do caminhar metodologico que
empreendemos a fim de responder as questdes propostas. Nesse capitulo apresentamos os
motivos pelos quais escolhemos a Resolucdo de Problemas, enquanto metodologia de ensino.
Apresentamos na secdo destinada a metodologia uma discussdo sobre a natureza de nossa
pesquisa, os passos metodoldgicos e a descricdo dos instrumentos de coleta de dados.

No capitulo 2 apresentamos a fundamentagao tedrica desenvolvida a partir da revisao
bibliografica sobre a formacdo inicial de professores e os saberes necessarios a pratica
docente, comentamos também a estruturacdo dos cursos de pedagogia, a Resolucdo de
Problemas como metodologia de ensino, fazemos também referéncia ao papel das crencas e
atitudes na formacgao docente.

O capitulo 3 ¢ destinado a descri¢do das praticas efetivadas durante a realizagdo do
curso. Nesse capitulo apresentamos o planejamento e a descricdo dos encontros realizados
durante a realizacdo da disciplina, bem como atividades que foram desenvolvidas nesses
encontros.

No capitulo 4 retomamos alguns aspectos metodologicos da pesquisa e apresentamos
os dados coletados, seguidos da sua analise a luz do referencial escolhido.

Apos esse capitulo realizamos algumas consideragdes finais sobre os principais
resultados do trabalho e apontamos recomendagdes para trabalhos futuros.

Nos anexos do trabalho, apresentamos as atividades desenvolvidas e instrumentos de

coleta de dados, documentos oficiais consultados.
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CAPITULO 1

Delineamento da Pesquisa: razoes e escolhas metodologicas do nosso caminhar.

Apresentamos no capitulo que segue uma discussdo sobre o nosso problema de
pesquisa, os objetivos fixados e a metodologia de pesquisa que utilizamos para responder as
questoes colocadas.

A secdo que trata do nosso entendimento sobre o problema de pesquisa, intitulada
Problematizacdo foi construida com base em dois aspectos: primeiro nos resultados de
pesquisas em Educagdo Matematica sobre a formagao inicial de professores dos anos iniciais,
enquanto o segundo estd centrado na nossa propria pratica lecionando os componentes
curriculares Fundamentos da Matematica Elementar ¢ Metodologia do Ensino de Matematica
no curso de pedagogia, onde se dé a investigacao.

Na secdo seguinte a Problematizagdo apresentamos os objetivos da pesquisa, logo em
seguida discutimos os aspectos metodologicos da pesquisa, onde definimos a natureza da

pesquisa, os procedimentos e instrumentos utilizados na coleta dos dados.

1.1 PROBLEMATIZACAO

A sociedade atual necessita de que o individuo desenvolva consciéncia de seu papel
como participante e construtor do contexto social em que vivem. Para tanto, o processo de
formagdo, que comeca desde os primeiros contatos da crianca com a escola, pode contribuir,
se direcionado nesse sentido, para a formagao de sujeitos com esse perfil.

Direcionar o trabalho escolar nesse sentido significa empreender nas experiéncias
escolares praticas que privilegiem o crescimento intelectual, referendado por principios éticos,
de autonomia e solidariedade. Nessa perspectiva, o foco da formacdo passa a ser o
desenvolvimento de individuos que sejam interventores da realidade na qual estdo inseridos,
ou seja, cidadaos criticos e preocupados com o bem estar do outro e do mundo em que vivem.

A matematica, como disciplina escolar, tem um grande potencial, para servir de pilar
na formagao de individuos capazes de melhor compreender e interferir na realidade social em
que habitam. Dentre algumas caracteristicas do conhecimento matematico, destacamos o
desenvolvimento da autonomia, compreensdo e elaboragdao de processos, trabalho coletivo

efetuado de forma colaborativa e a capacidade de resolver problemas e desafios.
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Esse potencial da matematica ¢ discutido por Santal6 (1990, 1996) ao debater sobre o
desafio de ensinar matematica para ndo-matematicos’. O autor chama atencao para os avangos
alcancados pela civilizacdo e destaca o importante papel da matematica na formagdo dos
cidadaos do terceiro milénio:

No que diz respeito a matematica, Platdo expde boas razdes para prescrever como
primordial o ensino do célculo e da geometria, observando que “nenhuma arte e
nenhum conhecimento podem prescindir da ciéncia dos numeros” (...) Na
atualidade, os motivos talvez ndo sejam os transcendentais que assinalava Platdo,
mas sim as necessidades praticas de poder entender e utilizar com proveito as
tecnologias modernas. Devido a isso, parece unanimemente aceito que o ensino da
matematica deve continuar prescrito para todos, tanto nos niveis superiores, para os
criadores no mundo das idéias ou na esfera tecnologica, como também nos niveis
inferiores, para o homem comum, que sem ser criador necessita de conhecimentos
matematicos para sua atuagdo no campo do trabalho e para compreender, ainda que
superficialmente, as bases e as possibilidades da moderna tecnologia, sem
necessidade de recorrer a crenga em mitos ou milagres. (SANTALO, 1996, p. 14)

O autor como podemos ver no trecho acima, percebe a matematica como
conhecimento importante tanto para quem faz ciéncia, como para os cidadaos que usam
matematica em seu dia-a-dia como ferramenta de trabalho ou como instrumento de leitura do
mundo.

Desde os primeiros anos da educagdo basica a matematica faz parte do curriculo.
Acreditamos que o Professor de Ensino Fundamental tem papel importante na efetivacao de
praticas de ensino em sala de aula que propiciem aos educandos os beneficios que o
conhecimento matematico pode proporcionar.

Para desencadear tais praticas ¢ necessario que a formagdo dos professores, inicial e
continuada, chame esses profissionais a reflexdo sobre a matematica, enquanto conhecimento,
os seus processos de ensino e aprendizagem e seu lugar no curriculo. Estes sdo, segundo
Shulman (1986) os trés tipos de saberes necessarios ao professor; conhecimento do contetido
que vai lecionar, conhecimento pedagogico e conhecimento do lugar dessa disciplina no
curriculo. Seria ingenuidade acreditar no sucesso de um processo de ensino onde o professor
manifesta incompreensao frente aquilo que vai ensinar. Bem como pensar que somente o
dominio do conteudo confere ao professor as ferramentas para promog¢do de situagdes de
aprendizagem. Sobre esse aspecto discutiremos mais adiante no Capitulo 2.

Fiorentini e Lorenzato (2006) destacam que o problema de pesquisa surge a partir das
inquietacdes que o pesquisador tem frente a um fendmeno. S3o as contradicdes ou

dificuldades de compreender ou de explicar frente a um objeto, que motivam a busca por

> O Termo Néo-matematicos para Santald (1996) refere-se as pessoas comuns que nio sdo matematicos
profissionais.
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respostas e possiveis solugdes. Atuando como professor formador no curso de Pedagogia,
percebi problemas e contradigdes que me levaram a inquietagdes a respeito do tipo de
conhecimento que estava sendo produzido durante aqueles momentos de formagao e como o
meu trabalho estava contribuindo para formagdo daqueles sujeitos. O que eu poderia oferecer
com este processo que ja nao estivesse sendo feito?

A minha experiéncia com a formacgao inicial de professores polivalentes, tem mostrado
que um grande numero de profissionais, que ja& lecionam matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, demonstra dificuldades ao falar e discutir sobre matematica.
Percebemos também, na observacdo de praticas em sala de aula, que o ensino dessa disciplina
nas séries iniciais € superficial e pautado pela repetigao.

Atuando também na formagao continuada de professores encontramos esse problema.
Em alguns casos, mesmo o professor tendo vivenciado um processo de formacgao inicial em
nivel superior, ndo consegue compreender bem os conceitos que ensina, bem como, diferentes
formas de viabilizar a construgdo desse conceito. As dificuldades em relacionar e aplicar os
conceitos em diferentes contextos ¢ muito comum, o que mostra que hd problemas no
processo de formagdo inicial do professor polivalente, no que diz respeito ao processo de
ensino e aprendizagem de matematica, evidenciando a necessidade de debates e reflexao
nesse sentido.

Curi (2006) aponta como problemas na formacado inicial do professor polivalente, a
estruturagdo dos cursos e a distribuicio da carga horaria, destinada ao conhecimento
matematico, além da falta de uma formacgao especializada em Educacao Matematica, por parte
de alguns docentes que ministram a formagdo. Segundo esta pesquisadora sdo poucos 0s
cursos de pedagogia que oferecem disciplinas voltadas para o conhecimento matematico e
para a metodologia de ensino e aprendizagem desse conhecimento. Comumente, hd uma
énfase nas questdes de metodologia, num sentido instrumental. Nas ementas dessas
disciplinas apesar de temas como a resolu¢do de problemas serem citados, na pratica nao
ocorre.

Compreendemos que a formagdo inicial pode ser um momento para re-significar
crengas a respeito do que € matematica e sobre seu aprendizado construidos durante a
formag¢do na Educagdo Basica. Quando essa formagdo ndo cumpre esse papel levam a
construcdo e ao fortalecimento de representagdes acerca da matemadtica, como um objeto de
conhecimento de dificil compreensdo, tendo a repeticdo como melhor caminho para seu

aprendizado, perpetuando esse ciclo.
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Outra dificuldade para os professores-alunos® em formacdo inicial, diz respeito a
relacdo afetiva que tem com a matematica. Essa relagdo afetiva, as vezes, ¢ carregada de
aspectos negativos que desenvolveram com relagdo a matematica. Acreditamos que isso seja
um forte motivador para um ensino de matematica que desenvolve em seus alunos atitudes e
crengas negativas frente a esse corpo de conhecimento. Frases como “matematica ¢ um dom”,
“matematica ¢ muito dificil”, “matematica nunca entrou na minha cabec¢a” sdo comuns no
discurso de professores e repetidas no discurso de alunos.

Diante do cendrio exposto, passamos a refletir sobre como desenvolver um trabalho de
formacao de professores que possa discutir o conhecimento matematico, propiciando aos
futuros professores subsidios para lecionar de forma a promover a aprendizagem deste
conhecimento.

Com relacdo ao conhecimento matematico na formacdo de professores nos
perguntamos; qual deve ser o foco desse processo de formagao? Quais metodologias podem
garantir a formagao de conceitos matematicos e a reflexdo sobre seu uso em sala de aula? Que
componentes afetivos, cognitivos, atitudinais e metacognitivos precisam ser trabalhados?

Pesquisas em Educacdo Matematica Curi (2004; 2006), Zimer (2002; 2008), Bulos
(2008) Fiorentini (2002), indicam a importancia de lancarmos nosso olhar para a formacao de
professores polivalentes. Dentre as recomendacdes, destacam-se; 1. Trazer para o cenario de
formagdo a Resolu¢do de Problemas; 2. O fortalecimento de atitudes positivas com relagdo a
matematica; 3. Desenvolver atividades metacognitivas sobre acdo docente na sala de aula de
matematica.

Em nossa pesquisa o olhar ¢ sobre a Resolugdo de Problemas. Segundo Fiorentini e
Lorenzato (2006) a Resolu¢do de Problemas constitui-se de uma linha de pesquisa em
Educagdo Matematica com certa quantidade de contribuicdes que indicam para seus
beneficios, quando utilizada de forma adequada na sala de aula. Entendida como uma
metodologia de ensino, a Resolugdo de Problemas passa ser alternativa para ensino e
aprendizagem em matematica.

Segundo Schoenfeld (1985) a Resolugao de Problemas assim entendida, traz a
possibilidade de que estudantes mobilizem seus conhecimentos e desenvolvam sua
capacidade de lidar com as informagdes necessarias para resolver situagdes problemas. Isso
implica seu desenvolvimento na dire¢do de uma visdo ampliada da matematica, do que seja

um problema e da sua autoconfianga.

® Em nossa pesquisa o termo professores-alunos se refere aos estudantes do Curso de Pedagogia que muitas
vezes procuram a formacdo inicial mais ja atuam na sala de aula ou em atividades ligadas a Educac@o.
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Tendo em vista tais posicionamentos acerca da Resolugdo de Problemas para o ensino
e aprendizagem de matematica, nos perguntamos qual o seu papel na formagdo inicial de
professores? Quais as possiveis contribuicoes?

Essas indagacdes surgiram a partir de minha pratica como professor no curso de
pedagogia. Em algumas aulas utilizei a Resolu¢do de Problemas, os resultados aparentes
indicaram a necessidade de observarmos com olhar investigativo as potencialidades desse
processo de formagao.

Ao desenvolver sessdes de Resolucdo de Problemas utilizando materiais
manipulativos, um dos alunos que se considerava “fraco” e que ndo participava das
atividades, passou a ter um maior rendimento e a envolver-se com as atividades propostas.
Desenvolveu possivelmente atitudes positivas sobre a sua capacidade de fazer matematica e
acreditar em sua potencialidade de aprendizagem.

Por outro lado, alunos que respondiam de imediato aos exercicios padrdes e
apresentavam um maior rendimento em provas tradicionais, passaram a ter em um primeiro
momento, atitudes de inseguranga ao trabalharem problemas fora dos padrdes a que estavam
habituados. Neste movimento de superacdes e desconfortos, percebiamos em alguns
momentos uma condu¢do natural do processo de formagdo desses professores-alunos a
reflexdo do seu fazer pedagogico em sala de aula, de suas opgdes metodologicas bem como de
suas experiéncias passadas com a matematica.

Percebemos também, pouca intimidade com o conhecimento matematico por parte de
muitos professores-alunos, o que para nés ¢ motivo de preocupagdo dado que muitos desses
profissionais lecionam matemadtica em suas salas de aulas. Apesar de quase todos perceberem
a matematica como um conhecimento importante, ndo se sentiam a vontade para discuti-la.

Outro fato observado em nossa vivéncia na formacao inicial de professores no Curso
de Pedagogia, por meio de relatos de colegas da institui¢do que também ministram aulas de
matematica no curso, foi que estas aulas eram lecionadas majoritariamente a partir da
exposi¢ao de conteudos, apesar de alguns professores incluirem no seu planejamento sessoes
de resolu¢do de problemas ou outras atividades, a metodologia utilizada ndo se distancia
muito da seqiiéncia; definigdo — explicagdo — exemplos — exercicios. Em nossa opinido isso
reforga a idéia de que a repeti¢ao ¢ a principal forma de ensinar conceitos matematicos.

No que diz respeito a disciplina metodologia do ensino da matematica, observamos
que esta ¢ centrada basicamente na exposi¢ao e estudo de recursos didaticos voltados para o
ensino de alguns contetidos de matematica, a partir dos quais sdo organizadas micro-aulas

onde os professores-alunos planejam e desenvolvem aula utilizando estes recursos. Refletindo
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sobre essa pratica, percebemos que os resultados de pesquisas e tendéncias no ensino de
matematica, ndo tomam lugar de destaque nas discussdes. A disciplina tem um cunho
essencialmente pragmatico, distanciando-se um pouco de debates que possam levar a reflexdo
do fazer pedagdgico desses professores-alunos.

Apoiados nas observacdes de nossa propria pratica, lecionando Fundamentos da
Matematica e Metodologia do Ensino da Matematica e, nas recomendagdes e resultados de
pesquisas em Educacdo Matematica sobre a formacdo de professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, levantamos deficiéncias na formagao inicial destes professores que
podem ter reflexos diretamente nas suas salas de aula. Isso justificou a importincia de
langarmos mao de diferentes perspectivas na construgdo e efetivacdo do seu processo de
formacao inicial, com o objetivo de superar alguns dos aspectos negativos detectados e lancar
luzes, que intensifiquem o debate sobre essa formagao.

Para isso levantamos a seguinte pergunta que norteou nosso trabalho de pesquisa: /.
Diante das dificuldades apresentadas na formacdo inicial dos professores polivalentes quais
as contribui¢coes da Resolug¢do de Problemas nesse processo de formagdo, quanto ao
conhecimento da disciplina e conhecimento pedagogico da disciplina?

Esse questionamento seguiu as duas hipodteses levantadas na introdugao desse trabalho,
a primeira diz respeito aos professores necessitarem de uma forte formagao dos processos de
ensino e aprendizagem em matematica para desempenharem o seu papel satisfatoriamente na
sala de aula. A segunda ¢ que metodologias e processos de ensino e aprendizagem
diversificados podem contribuir para o cumprimento desse papel.

Devido a complexidade de nossa proposicdo, optamos por analisar apenas duas das
trés principais categorias de conhecimentos elencadas por Shulman (1986).

As respostas a essas questdes constituem a analise de nossa pesquisa. As atividades
desenvolvidas durante a formagdo constituem nosso produto de pesquisa.

Diante do problema explicitado e da questdo de pergunta definida, apresentamos na
secdo seguinte os objetivos por nods fixados. A construcdo desses objetivos constituiu um

grande desafio devido a complexidade da problematica que nos propusemos a investigar.

1.2. OBJETIVOS

O Objetivo Geral de nossa pesquisa contemplou a busca pela compreensdo das

contribuicdes da Resolugdo de Problemas, enquanto metodologia de ensino na formacgao
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inicial dos professores-alunos, sendo que o produto de nossa pesquisa consistiu da analise
desse processo de formagao. Dessa forma foi fixado como objetivo geral de nossa pesquisa:
“Analisar possibilidades e limites da Resolu¢do de Problemas, a partir de uma
sequéncia de atividades de ensino de matematica que leve em consideragdo a realidade dos
alunos e as demandas formativas e funcionais de um curso de formagdo inicial de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.”
Com o intuito de alcancar o objetivo geral e responder a questdo de pesquisa

levantada estabelecemos os seguintes objetivos especificos:

Objetivos Especificos

v Organizar uma sequéncia de atividades de matematica baseada na metodologia da
Resolucao de Problemas, a ser aplicada em uma turma de Pedagogia, no componente
curricular Fundamentos da Matematica;

v Comparar habilidades matematicas no inicio ¢ o final do curso para estabelecer
parametros que nos permitam enxergar o quanto esses professores - alunos avangaram
com a participacao na disciplina;

v" Identificar possiveis crengas ¢ atitudes desses professores-alunos frente ao
conhecimento matematico antes e apds a aplicagdo da proposta de ensino;

v Descrever as contribui¢des ¢ limitagdes da aplicagdo das atividades na formagdo dos

professores-alunos.

Conforme observamos nos objetivos especificos de nossa pesquisa, o primeiro deles
foi planejado para atender a estruturacdo do nosso produto de pesquisa, ou seja, a
apresentacao das atividades baseadas na Resolucao de Problemas.

O segundo objetivo especifico trouxe a preocupacdo com as categorias de saber
elencadas por Shulman (1986), embora ndo esteja explicito o conhecimento pedagdgico como
categoria de conhecimento, este foi também objeto de estudo como dissemos anteriormente na
problematizagdo do trabalho.

A opcao por fixar como objetivo especifico a identificagdo de elementos do dominio
da afetividade, deveu-se ao fato de que as questdes afetivas tém uma presenca efetiva nas
relacdes de sala de aula. No trabalho de Curi (2004) a pesquisadora destaca que essas
demandas necessitam ser consideradas no processo de formagdo inicial ou continuada dos

professores polivalentes.
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No ultimo objetivo especifico atentamos para a descricdo das contribuigdes e
limitacdes da Resolucdo de Problemas na formagdo docente, no que diz respeito, aos
conhecimentos necessarios para a sua pratica em sala de aula com o ensino de matematica.

Na secdo a seguir discutimos o que consideramos a espinha dorsal de nosso trabalho
de pesquisa. Apresentamos as opg¢des metodoldgicas feitas por nods, os instrumentos e
atividades desenvolvidos durante a pesquisa, o caminhar metodologico por noés empreendido,
bem como discutimos a natureza conceitual da pesquisa, a partir da natureza de nosso
trabalho. Fazemos também a caracterizacdo de forma breve das atividades empreendidas e
planejadas a partir do projeto de pesquisa. Localizamos o leitor quanto aos sujeitos,
instrumentos, escolha da instituicdo de ensino onde a pesquisa ocorreu e por fim trazemos
aspectos sobre o processo de analise de dados. No Capitulo 3 retomamos uma discussao

metodoldgica com enfoque nas atividades desenvolvidas no curso de formacao.

1.3 ASPECTOS METODOLOGICOS

1.3.1 Natureza da Pesquisa

Nossa pesquisa se constituiu de uma intervencdo didatica realizada no Curso de
Pedagogia. Essa intervencdo compreendeu a organizagdo do componente curricular
Fundamentos da Matematica tendo como metodologia central a Resolucdo de Problemas,
apoiados no conceito de Pesquisa Pedagogica, segundo Lankshear e Knobel (2008).

Para Lankshear e Knobel (2008) para que a pesquisa seja caracterizada como Pesquisa
Pedagbgica alguns aspectos devem ser considerados: 1. A Pesquisa Pedagogica ¢
essencialmente qualitativa, no entanto, ndo se descarta possibilidade de utilizarmos métodos
quantitativos; 2. A Pesquisa Pedagogica tem como finalidade a compreensao de fendmenos
ligados a sala de aula em determinado contexto, embora seus métodos ndo se restrinjam
apenas a observacao direta da sala de aula; 3. Professores-pesquisadores, ou seja, aqueles que
investigam sua propria pratica ou de colegas, podem pertencer a programas de Pds-graduagao,
dessa forma a Pesquisa Pedagogica ¢ também académica e contribui também para o
desenvolvimento profissional do professor-pesquisador.

Apoiados nesses pressupostos qualificamos a natureza de nosso trabalho de

interven¢do como Pesquisa Pedagbgica.
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A nossa pesquisa ¢ qualitativa. A escolha por uma pesquisa de carater qualitativo
passou pelo entendimento que, segundo Ludke e André (1986), em tais moldes a pesquisa
pode proporcionar uma compreensao mais ampla e profunda da realidade investigada.

Em nosso caso a realidade objeto de estudo era a sala de aula de matematica na
formacao de professores polivalentes. Como em qualquer sala de aula, composta pela figura
do professor, como mediador da constru¢do do conhecimento, pelo conhecimento a ser
aprendido e pelos alunos, em nosso caso os professores-alunos sujeitos da pesquisa, sabiamos
das dificuldades dada a complexidade desse ambiente de formagao. Dessa maneira optamos
por uma metodologia de pesquisa que levasse em consideragdo os olhares e impressdes dos
sujeitos envolvidos. Onde suas experiéncias nesse processo de formacdo ndo fossem vistos
como variaveis estanques representadas de forma estatica. Por essa razdo nossa opgao foi por
uma metodologia de cunho qualitativo.

Nesse entendimento a investigagdo qualitativa privilegia a compreensdo dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigagdo, recolhendo os dados a
partir de um contato aprofundado com os individuos, na pesquisa qualitativa a fonte de dados
¢ o ambiente natural, onde o pesquisador ¢ o principal instrumento. (BOGDAN e BIKLEN,
1994, p.47).

Mesmo assim ndo descartamos a possibilidade de utilizagdo de dados quantitativos,
caso fosse necessario, mas privilegiando a compreensao dos dados apresentados.

Ainda segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 48) nesse tipo de pesquisas os dados
recolhidos, podem ser advindos das mais variadas fontes, como analise de textos pessoais dos
sujeitos da pesquisa, entrevistas, manuais € documentos oficiais, atividades produzidas na sala
de aula entre outros.

Em sentido semelhante Lankshear e Knobel (2008) destacam que fazer Pesquisa
Pedagbgica ndo se limita apenas a observacao da sala de aula (a propria ou a de colegas), ela
podera ocorrer a partir da reflexdo sistemdtica e documentada sobre as proprias experiéncias
vivenciadas na intervencdo. Portanto, podem ser usados como fonte de dados textos e
questodes tedricas ou conceituais dirigidas aos sujeitos da pesquisa, as falas desses sujeitos,
textos € documentos da préopria instituicdo onde ocorre a intervencdo como manuais €
documentos administrativos, entre outros.

Em relacdo ao segundo aspecto da Pesquisa Pedagogica, ou seja, a sua finalidade,
como ja explicitamos, a formacdo inicial de professores polivalentes foi escolhida como
cenario a partir de indagacdes de minha pratica como professor formador no curso de

pedagogia.



31

Sobre o terceiro aspecto Lankshear e Knobel (2008) afirmam:

Nao achamos que a pesquisa pedagoégica deva ser conduzida de maneira
independente ao envolvimento académico formal. Ndo vemos por que razio os
professores ndo possam engajar-se em programas académicos de poés-graduagio,
para conduzir pesquisas relevantes as proprias necessidades e aos interesses como
educadores. O ponto crucial ¢ que os propodsitos ou os objetos da pesquisa
pedagogica devem fluir de questdes, problemas ou preocupagdes auténticos. (IBID,

p-17)

Nossa questdo de pesquisa nasceu, conforme dissemos na se¢do destinada a
problematizacdo, no &ambito de minha pratica como professor formador além das
recomendacdes de trabalhos futuros feitas por Curi (2004). O propdsito dessa pesquisa no
ambito do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica, do qual fazemos parte,
foi a geragdo do produto final com énfase em trazer possiveis solugdes e alternativas no

contexto em que se da a investigacao.

1.3.2 Fases da Pesquisa

Lankshear e Knobel (2008) destacam que uma pesquisa de qualidade necessita ter o
perfil de uma investigagdo sistematica e rigorosa. Para isso, ¢ necessaria a estruturagdo de um
projeto que oriente os passos € acdes do pesquisador. Esse projeto deve contemplar 05
caracteristicas: 1. o projeto deve ser edificado sobre problemas e questdes claras; 2. o projeto
de pesquisa ¢ guiado por estruturas teodricas e conceituais; 3. o projeto de pesquisa deve ter
uma estratégia de coleta de dados; 4. uma estratégia para analisar os dados e; 5. uma
estratégia para interpretacao dos dados.

Em sintese o projeto que € o esqueleto da pesquisa precisa contemplar o planejamento

das seguintes fases:

i Bibliografia______
,///" H‘\_\‘
- ~
" 1. Questdes 2. Coleta dos dados N
) Q .
/ Propasitos Analise dos dados \\
/,/ Objetivos Interpretagio \\
f/ 3. Resultados
[ Conclusoes |
\ Recomendagbes
’// T
\ - ~ /
. P | A J
\ Estrutura Idelgs, exemplos,  Estrutura s
~_ Tedrica indicios, conceitual _~
. modelos, ete -

Figura 01 — Adaptado de Lankshear e Knobel (2008) Ciclo da pesquisa pedagogica
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O modelo acima serviu de base para constru¢dao do projeto de pesquisa, submetido
com sucesso a qualificacdo no inicio do 2° semestre de 2010. Partindo do modelo apresentado

dividimos nossa pesquisa nas seguintes etapas:

f—

Construga@o do problema de pesquisa;
Leituras de Bibliografia;
Organizagao do Projeto;

Escolha da Metodologia;

Intervencao piloto;

Analise de dados;

2? Intervengao;

Analise de dados;

A e AN T

Discussao de Resultados/Recomendacoes futuras;

10. Apresentacdo do Trabalho Final/Produto de Pesquisa.

1.3.3 Sujeitos da Pesquisa

Como mencionamos na introdu¢do de nosso trabalho a pesquisa se deu em dois
momentos de intervengdo distintos. A primeira intervenc¢ao foi realizada entre maio e julho de
2009, ocasido em que 30 professores-alunos participaram do curso no componente curricular
Fundamentos da Matematica. As atividades e instrumentos foram aplicados em carater de
projeto piloto. A maioria dos instrumentos e atividades desenvolvidos durante essa
intervengdo foi mantida na segunda interven¢do, como veremos no terceiro capitulo.

A segunda interven¢do ocorreu entre margo ¢ maio de 2011, e teve como proposito
reaplicar as atividades e instrumentos, agora ja desenvolvidos e reajustados a partir dos
resultados obtidos na primeira intervenc¢ao. Os sujeitos a quem nos referimos na descri¢do dos
dados sdo oriundos da turma 02 na segunda intervengao.

Eram professores-alunos na turma 02, regularmente matriculados na disciplina
Fundamentos da Matematica, 15 (quinze) sujeitos dos quais, de acordo com o critério de
frequéncia descrito no Capitulo 4, permaneceram 09 (nove) sujeitos, que participaram de
todas as atividades propostas.

O perfil desses sujeitos esta descrito no Capitulo 4 de nossa pesquisa.
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1.3.4 Instrumentos de coleta de dados

Seguindo o cerne de nossa pesquisa, ou seja, analisar as contribui¢des e limitagdes da
Resolucao de Problemas na formagao inicial dos professores polivalentes, no que diz respeito
aos conhecimentos necessdrios para a pratica de ensino de matematica pelos professores-
alunos, nossa primeira indagagdo apos optarmos por um estudo qualitativo, foi quais os
instrumentos podiam dar conta dos dados que precisdvamos para responder nossa questao de
pesquisa.

Para responder a questdo de pesquisa “quais as contribui¢oes da Resolugdo de
Problemas nesse processo de formagdo, quanto ao conhecimento da disciplina e
conhecimento pedagogico da disciplina?” pensamos na constru¢cdo/escolha de instrumentos
que nos fornecessem informagdes de 03 (trés) tipos: 1. Relagdo Sujeito/Conhecimento
Matematico; 2. Sujeito/Conhecimento Pedagdgico; 3. Sujeito/Afetividade/Matematica.

Dessa forma agrupamos os instrumentos escolhidos em trés partes: na 1% parte,
estavam os que serviriam para analisar as possiveis contribui¢des da Resolugdo de Problemas
para o desenvolvimento do Conhecimento do Conteido da disciplina. Na 2* parte os
instrumentos que pudessem informar contribuigdes quanto ao Conhecimento Didético da
disciplina e, na 3* e ultima parte, os instrumentos que nos fornecessem elementos para
identificar possiveis crencas e atitudes dos professores-alunos em relacdo a matematica, ou
seja, que fornecessem elementos para pensar possiveis contribuigdes relacionadas com o
dominio afetivo.

Na tabela a seguir apresentamos os principais instrumentos que serviram de base na

coleta de dados e na analise de nossa pesquisa e as partes a que se destinaram:

1* Parte: 27 Parte: 3 Parte:
Instrumentos Conhecimento | Conhecimento Crencas e
do Conteudo Didatico Atitudes
Atividade 01 — Diagndstico

Instrumento 02 — Ficha do Aluno (a)

Instrumento 03 — Registro da Aula

Instrumento 04 — Narrativas

Entrevista Informal Coletiva — 1* Aula

Registro no Diério de Bordo

Entrevista Semi-estruturada

Situagdes Problemas e Atividades

Tabela 01 — Agrupamento de instrumentos de coleta de dados.
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Dos instrumentos citados na tabela 01, apenas os instrumentos 03 e 04 ndo foram
utilizados na intervencdo piloto. A razdo para inclusdo se justificou, especialmente, por
sentirmos necessidade de que os sujeitos explicitassem de forma mais clara como eles
percebiam o processo do qual estavam participando, bem as relacdes passadas que tiveram
com a matematica.

Na se¢do a seguir apresentamos cada um dos instrumentos listados acima e como
foram usados na pesquisa. Nessa descricdo além das expectativas que tinhamos para cada
instrumento, justificamos as intencdes e escolhas feitas durante aplicacao destes.

No terceiro capitulo a discussdo sobre os instrumentos ¢ retomada, porém no sentido
de apresentar como foi planejada a 2* interven¢do juntamente com as atividades e os problemas

propostos.

1.3.5 Descricao dos Instrumentos

O primeiro instrumento foi intitulado de Atividade 01 — Diagnostico, conforme vimos
essa atividade tinha o objetivo de sondar os professores-alunos quanto ao conhecimento
matematico e as suas habilidades em resolver questdes consideradas elementares, para
professores que ensinam matematica.

O diagnostico apresenta 14 questdes versando sobre diversos contetidos matematicos
que pretendiamos abordar durante a intervengao.

Esses conteudos foram agrupados dentro dos seguintes blocos conforme segue:

Bloco 01 Bloco 02 Bloco 03 Bloco 04
= Numeros = Numeros = Algebra; = Elementos de
Naturais; operagdes € Racionais; operagdes e | expressoes, Geometria; areas de
propriedades. propriedades. equacdes e figuras planas, estudo de
= Sistema de = Porcentagem. | pensamento poligonos e
Numeracao Decimal e funcional. circunferéncia.
suas propriedades.

Tabela 02 — Blocos de contetdos planejados para intervengao.

A escolha desses contetidos foi realizada a partir de reflexdes sobre os conhecimentos
matematicos que julgamos essenciais para a formacdo docente de professores que lecionardo

matematica nas séries iniciais. Embora, houvesse de nossa parte o entendimento que muitos




35

outros conteudos poderiam fazer parte desses blocos, optou-se por uma escolha que fosse
possivel realizar dentro da carga horaria da disciplina, aproximadamente de 60 h (setenta
horas-aula), dividida em 6 (seis) encontros semanais de 10 (dez) horas cada.

Ao observarmos a atual ementa proposta para o curso percebemos que a disciplina
deve ser voltada toda para matematica basica elementar ensinada no Ensino Fundamental do

1° ao 5° ano.

UVA/UNAVIDA - EMENTA: FUNDAMENTOS DA MATEMATICA ELEMENTAR. CH 90 h.

Introducdo aos conceitos da matemadtica: visdo de conjunto da matematica nas guatro primeiras
séries do ensino fundamental. Operacdes mentais: raciocinio ldgico, pensamento divergente. Os
contelddos naturais e de procedimentos da matematica na primeira fase do Ensino Fundamental.

Figura 02 — Ementa Fundamentos da Matematica Elementar

A decisdo de trazer outros conteudos como, por exemplo, elementos da algebra, foi
fundamentada em nosso referencial tedrico, como veremos no Capitulo 2. Shulman (1986)
destaca que nao basta ao profissional saber o contetido em si, pelo contrario, segundo o autor
€ necessario ao futuro professor conhecimentos mais amplos sobre o assunto que vai lecionar.

Apresentamos a seguir as questdes da Atividade 01 — Atividade de Diagnostico e os

objetivos propostos para cada uma delas:

Questao 01
Observe a nota de compras da Escola Souto Maior feita pela Diretora Ana:
Nota de Compras a- Complete os campos que falta na
Discriminagdo Qtd | V. Unit. | Valor | tabela.
RS
Carteiras individuais 100 | 15,56 b- Qual o valor total de compras sem o
Retroprojetor 02 | 794,59 desconto?
Almofada p/ carimbo | 03 | 3,25 9,75
Papel A4 54 | 12.23 c- Qual o valor com o desconto?
Lépls q,ue_ldro branco 125 | 3,37 d- Se Ana fosse insistente na pechincha e
Tinta lapis quadro 25 16,00 150,00 | conseguisse 30% de desconto, de quanto
branco seria 0 novo total?
Datashow 01 |1613,40
Desconto de 15% | - e- Supondo que a escola Souto Maior seja
Total a pagar privada, e os pais terdo que arcar com

essa despesa, considerando que ha 85 pais na escola e que a divisdo ¢ feita em parte iguais
determine qual o valor da contribuicdo de cada pai.

Quadro 01 — Questao Diagnostico O1.

Na Questdo 01 foi proposta aos professores-alunos a tarefa de preencher a nota de

compras de uma escola ficticia, nessa questdo os professores-alunos precisavam demonstrar
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suas habilidades quanto o célculo com as operagdes basicas com niimeros racionais na forma
decimal e habilidade relacionada ao célculo de porcentagem. Chamamos atencdo para relagao
entre o desconto real e o desconto hipotético sugerido no item d, de modo que pudéssemos

observar como os professores-alunos percebem a proporcionalidade no valor do desconto.

Questiao 02

Numa farmacia, um medicamento foi embalado em caixas onde
cabem 1000, 100, 10 e 1 unidades. O total de caixa utilizadas para
embala-lo estd na figura ao lado:

a- qual ¢ o nimero de unidades, desse medicamento, embaladas? LV
b- Se tivéssemos apenas embalagens de 10 unidades quantas seriam precisas para embalar os
medicamentos?

Questao 03

Seis cartdes com os digitos 7,2,9,8,3,5 formam dois nimeros de trés algarismos. Pretende-se
que os numeros tenham a maior soma possivel. Qual ¢ essa soma?

Questao 04
Veja a representagdo de uma adi¢do em que os algarismos A, B, e C sdo
. L . A3C
desconhecidos e distintos. Qual ¢ a soma de A+B+C? +5B 8
1333
Questao 05
Um nimero tem trés algarismos. O algarismo das centenas ¢ 2 e o das
unidades ¢ 5. Trocando o0 2 e 0 5 de lugar, obtemos um novo numero que ¢ 2 A5
maior que o anterior em: SA2
a- 297 unidades

b- 303 unidades
c- 197 unidades
d- 203 unidades
Questao 06

Uma montadora tem 3 modelos de carros disponiveis em 4 cores. Quantas sdo as escolhas
possiveis para um cliente?
Questao 07

Qual deste ¢ o maior nimero:

a- 2 x 0x 2006 b-2+0x2006 c-2x0+6 d-2x(0+6) e-2006x0+0x6
Questao 08

920+ 9% + 9% ¢ jgual a:

a- 920 po366 oo 9B 434 o 33

Quadro 02 — Questoes Diagnostico 02 a 08.

Podemos observar que o conjunto de questdes no quadro 04 compreende questdes que

tratam, assim como na questdo 01, de conhecimentos matematicos relacionados ao bloco 01,
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isto ¢, contetdos relativos ao conjunto dos numeros naturais, operacdes e propriedades e
propriedades relacionadas ao sistema de numeragao decimal.

A questdo 02 foi inspirada em uma atividade proposta na Colecdo Matematica de
Andrini e Zampirolo (2007), tinha como objetivo observar a compreensdao dos professores-
alunos acerca da propriedade de agrupamento do sistema do Sistema de Numeracdo Decimal,
esperava-se que os professores-alunos associassem aos quatro tamanhos diferentes de
embalagens na figura os agrupamentos; unidade, dezena, centena e unidade de milhar, o que
informaria um total de 2364 unidades do medicamento em questdes. Do mesmo modo no item
b, avaliariamos dois aspectos; o primeiro deles se os professores perceberiam que 2364
unidades correspondem necessariamente a 236 agrupamentos de 10, sem necessariamente
recorrer ao calculo. E, o segundo aspecto, era a possibilidade de duas respostas para o item b,
ou seja, se considerassemos que nenhum medicamento ficaria fora das embalagens seria
preciso 237 embalagens, sendo que uma das embalagens s6 conteria 3 unidades, isto ¢, seria
uma embalagem incompleta. Do mesmo modo, a resposta poderia ser 236 embalagens e trés
unidades ficariam fora.

As questoes de 03 a 05 foram retiradas da Cole¢do Matematica e Realidade dos
autores lezzi e Dolce (2005) para o Ensino Fundamental. Essa cole¢do traz uma se¢dao com
testes e desafios sdo adaptacdes de questdes de vestibulares. Sdo atividades que normalmente
exigem um pouco mais de ateng¢ao e criatividade dos alunos na sua resolucao.

Na questdo 03 os professores-alunos sao convidados a escrever com os algarismos
2,3,5,7,8, ¢ 9, dois nimeros de 3 algarismos distintos para a soma entre eles seja a maior
possivel. Na resolugdo dessa questdo esperava-se que os professores-alunos percebessem que
obrigatoriamente para que a soma fosse a maior possivel deveriam fazer parte da ordem das
centenas os algarismos 8 € 9 e consequentemente o 7 ¢ 5 fizesse parte das dezenas e por fim
os algarismos menores 3 e 2 das unidades. Um erro muito comum nesse tipo de questdo €
escrever o maior nimero possivel com os algarismos e esquecer que a soma maior possivel é
o problema a ser solucionado, ou seja, ao invés da resposta ser 1825, passa a variar para
menos.

As questoes 04 e 05 sdo desafios similares, consiste no uso de habilidades de célculo,
utilizando tentativa e erro, para solucionar os algarismos coringa, que satisfazem as condi¢des
necessarias. Com esses desafios procuramos avaliar a capacidade dos professores-alunos em
lidar com esse tipo de problema utilizando as propriedades do sistema de numeracao decimal
presente nos algoritmos da soma e da subtracdo. Notemos que no caso da questio 4 a

subtragdo surge a partir da idéia de diferenga entre dois niimeros.
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A questdo 06 teve como objetivo nos fornecer elementos sobre como os professores
alunos percebem a operagdo de multiplicacdo e seus diferentes significados, embora o
problema seja de simples solucdo ela traz o Principio Fundamental da Contagem e a idéia da
multiplicagdo como combinagao de possibilidades.

As questdes 07 e 08 foram retiradas do Banco de Questdes da Olimpiada Brasileira de
Matematica das Escolas Publica - OBMEP (2005). Nessas questdes os professores-alunos sao
levados a utilizar as propriedades basicas das operacdes com niimeros naturais, dentre elas
propriedades da multiplicacdo e da potenciagdo. Na questdao 07, o zero € o posicionamento
dos parénteses tém um papel fundamental na definicdo do maior ntimero, muitos alunos
manifestam davidas ao lidar com o zero que ¢ elemento neutro da soma, porém ndo ocorre o
mesmo na multiplicagdo. Na questdo 08, o principal fundamento para a resolug¢do ¢ perceber
que as propriedades da potenciagdo ndo se aplicam diretamente a soma, no entanto, as
parcelas somadas, sdo iguais e podem ser escritas como um produto, onde o multiplo o fator é
o numero 3, que ¢ também raiz quadrada do numero 9. Esses foram os aspectos analisados na
questao 08, estdvamos interessados em perceber como os professores-alunos percebiam essas
propriedades para solucionar a questdo.

As questdes 9 e 10 da Atividade de Diagnostico tratavam dos conhecimentos
relacionados com o bloco de conteudos 02, envolvendo os nimeros racionais suas operagdes
propriedades, razdes e propor¢do. Optamos por nao tratar da forma fracionéria e decimal dos
numeros racionais no diagnéstico, pois como veremos havia uma atividade especifica com
essa finalidade, dessa forma decidimos tratar de conhecimentos de proporcionalidade e
porcentagem, queriamos avaliar como os professores-alunos lidavam com questdes

envolvendo esses conceitos.

Questao 09
Uma empresa cobrou 1440 reais por uma viagem de 1200 km. Qual seria o valor cobrado para
uma viagem de 1800 km?

Questao 10

Em maio, Ivanize pagou 25% de uma divida, em junho quitou 40% da mesma divida e ainda
ficou devendo R$ 280,00. Qual era o valor total da divida de Ivanize?

Quadro 03 — Questoes Diagnostico 09 e 10.

A questdo 09 tratava de uma proporcionalidade direta entre grandezas. Esperavamos

com essa questao verificar como os professores lidavam com o conceito de proporcionalidade,
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especialmente no que diz respeito do uso da “regra de trés”, propriedade fundamental da
proporcionalidade entre grandezas.

Na questdo 10, onde aparece explicitamente a ideia de porcentagem, escolhemos
trabalhar com dados apresentando valores inteiros € de uso comum, como 25%, embora o
problema requeresse compreensao de que os R$ 280,00 restantes da divida eram equivalentes
a 35% do total, e podia-se resolver o problema por meio da proporcao direta, consideramos
ser essencial na resolugdo a compreensdo do que significava ter pago uma divida em trés
partes, sendo que as partes sdo expressas percentualmente.

Dedicada ao bloco 04 de conteudos, ou seja, relativo a Geometria e alguns de seus
fundamentos, a questdo 11° tratava do célculo de 4reas de paralelogramos, no caso um

retangulo e um quadrado inscrito nesse retangulo.

Questao 11

Nara deseja revestir o piso ao redor da sua piscina. Como
mostra a figura ao lado. Quantos metros quadrados de “pedra
mineira” ela precisara para fazer o revestimento?

Piscina 4m &m

1Z2m

Quadro 04 — Questao Diagnostico 11.

O principal conceito abordado nessa questdo foi o de area, escolhemos abordar este
conteudo utilizando retangulos por entendermos que estas sao mais comuns e conhecidas. O
problema consistia em determinar a 4rea a ser pavimentada com um tipo de piso, € na sua
solugdo os professores alunos deveriam demonstrar que sabem calcular as areas e que
visualizaram que a area a ser pavimentada ¢ a diferenca entre a area do retangulo e a area do
quadrado que corresponde a piscina.

As questdes que se seguem, com excecdo da questdo 13° estdo relacionadas com
conhecimentos elementares da algebra escolar, ou seja, com o bloco 03. Dessa forma,
buscamos avaliar com as questdes as capacidades dos professores-alunos em lidar com
conhecimentos elementares da Algebra Escolar, como a tradugdo de problemas para a
linguagem algébrica, equacionamento e resolu¢do de equagdes do 1° grau. A questdo 13, fez
parte da atividade porém ela ndo estava associada a nenhum dos blocos de contetido. Na
realidade ela fez parte da atividade de diagnostico aplicada na 1? intervengao, aquela ocasido,

fomos informados que os professores-alunos pertencentes aquela turma ndo havia tido a




40

disciplina Estatistica Aplicada a Educacdo, dessa forma a orientagdo da Coordenagdo do
Curso ¢ que fossem vistas nogdes de Estatistica, por essa razdo acrescentamos uma questao
que tratava da leitura de informag¢do em graficos. Na 2* interven¢ao fomos informados que os
professores-alunos ja haviam cursado a disciplina de Estatistica, porém mantivemos a questao

para percebemos a habilidade de leitura de graficos pelos professores-alunos.

Questao 12

A quantia de R$ 400,00 vai ser repartida entre Laura e Luiza. A diferenga entre as quantias
que Laura e Luiza receberdo é R$ 60,00. Calcule quanto Laura recebera, sabendo que ela tera
a maior quantia.

Questao 13

Numa escola ha 120 alunos. O grafico indica o nimero de alunos inscritos em cada
modalidade esportiva praticada na escola. Cada aluno so6 pratica um esporte.

25 4

20 -+

15

M Meninos

M Meninas

10

5

o

Futebol Walei Basquete Atletizmo Ténis

a- Qual ¢ o esporte mais praticado na escola?

b- Quantos alunos da escola, meninos € meninas, praticam basquete?

c- Em qual modalidade esportiva o nimero de meninas ¢ maior que o niimero de meninos?

d- Quantos alunos da escola, meninos € meninas, ndo praticam qualquer esporte? Explique
como chegou a resposta.

Questao 14

Resolva as seguintes equagoes:

a- 3x+5=12 b- 350x —500 = 100x + 750

c- 3,5x+8=2(x+7) d- =15

Lid| =2
+
b | a2

Quadro 05 — Questao Diagnostico 12 a 14.

A questdo 12 tinha como objetivo verificar a habilidade dos professores-alunos em
escrever os problemas em linguagem algébrica, equaciond-los e resolvé-los. Embora fosse

esse 0 objetivo, a questdo da a possibilidade de ser resolvida usando operagdes basicas e por
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tentativa e erro, estratégia muito comum quando ndo temos facilidade em equacionar o
problema.

A questdo 13, como esclarecemos, nao estava associada aos blocos de conteudos por
nods propostos, no entanto, ¢ preciso dizer que essa questdo tinha como objetivo verificar a
leitura de informagdes nos grafico pelos professores-alunos. A leitura de graficos corresponde
a uma importante habilidade associada a Estatistica.

A resolucao de equagdes do 1° grau foi o foco principal da questdo 14, que trouxe
quatro equagdes do 1° grau de estrutura elementar. A equacao do item a, mesmo sendo uma
das mais elementares traz como solugdo um numero racional, no item b temos como
coeficientes ligados a incdgnita X numeros inteiros relativamente grandes, porém que geram
uma solu¢do simples. No item c, a diferenga € que no primeiro membro das equagdes temos
racionais na forma decimal e no segundo uma expressao que precisa ser resolvida antes de
resolver a equagdo. O item d que traz numeros racionais na forma fracionaria. Geralmente
equacdes que envolvem numeros racionais na forma fraciondria sdo consideradas mais
dificeis de resolver, por essa razdo propomos essa equagdo para ser resolvida pelos
professores-alunos.

Dessa forma encerramos a discussdo do instrumento 01 — Atividade de Diagndstico
que como explicamos foi utilizado com intuito de identificar conhecimentos prévios dos
professores-alunos em relagdo a matematica e os principais temas que iriamos abordar durante
0 Curso.

Outro instrumento também importante em nossa coleta de dados foi o instrumento 02,
intitulado, Ficha Individual do Aluno, dividido em trés partes, esse instrumento foi criado
para tracar um perfil do professor-aluno participante da pesquisa e responder algumas
questdes ligadas ao conhecimento do conteido, conhecimento pedagodgico e sobre as
possiveis crengas ¢ atitudes dos professores-alunos.

Na elabora¢do do questionario refletimos sobre quem eram os sujeitos da pesquisa:
onde viviam? Onde trabalhavam? Qual sua experiéncia na area de ensino? Qual a sua
formacdo anterior? Quais os planos para seu futuro académico? Qual o nivel de satisfagdo
desses professores-alunos com o Curso de Formagao Inicial que lhe estava sendo oferecido?

Boa parte dessas perguntas foi respondida na primeira parte do questionario, conforme

figura a seguir:
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I2 - Ficha Individual do (2) Aluno(a)
Nome: DataNase  / [/

Endereco: Municipio UF
Telefone Contato: () - e-mail:

Dados Profissionais

Profissdo: Localde atuacio:
Se Professor;

Indicar séries que leciona:
H3i quanto tempo leciona?
Nivel de Satisfacio com sua profissao (de 01(muito insatisfeito) a 05 (muito satisfeito): ( )1 ( )2()3( M4 ()5
Formacio Académica

Modalidade Ensino Médio: ( ) Normal/Magistério ( ) Ensino Médio Regular ( ) Outro

Ja fez outra Graduacio? Qual?
Pretende fazer especializacio?
Por que escolheu este Curso?

Nivel de satisfacio com o Curso (de 01(muito insatisfeito) a 05 (muito satisfeito): ( )1 ()2 ()3 ( )4 ()5

Figura 03 — Parte I — Instrumento 02

Observarmos que a primeira parte do instrumento 02 estava destinada a tragar um
perfil dos professores-alunos. Logo dedicamos parte dos questionamentos a identificacdo dos
professores-alunos. No outro bloco de perguntas, da primeira parte, pedimos que os sujeitos
da pesquisa falassem sobre os dados profissionais, como nosso foco ¢ a formacdo de
professores pedimos que os participantes aprofundassem, caso ja atuassem como professor,
com informagdes relacionadas ao nivel de atuagdo, tempo de servico e satisfacdo com a
profissdo, medido numa escala de 1 a 5, onde 5 (cinco) significava muito satisfeito, 4
satisfeito, 3 indiferente, 2 insatisfeito e 1(um) muito insatisfeito. No terceiro e ultimo bloco
solicitamos aos professores alunos que informassem sobre sua formacao académica anterior,
com dados sobre outras graduagdes, a formacdo em nivel médio se esteve relacionada com a
area de ensino ou na area de formagao geral. Para nos, sabermos o tipo de formacdo em nivel
médio era relevante j4 que ¢ muito comum nas cidades interioranas o oferecimento da
formacdo em nivel médio com habilitacdo para o exercicio do magistério nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

A segunda parte do instrumento 02 estava direcionada as crencas e atitudes dos
professores-alunos acerca da matematica.

As perguntas foram elaboradas seguindo um padrao de multipla escolha, procedimento
semelhante foi utilizado por Brito (2005) com o objetivo de mapear as atitudes e crengas de
futuras professoras em relagdo a matematica. Curiosamente na sua pesquisa os resultados

mostraram que as futuras docentes demonstravam atitudes positivas em relagdo a matematica.
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Baseamo-nos no seu questionario para elabora¢do de 04 (quatro) perguntas como

segue:

Em relacdio ao nosso objeto de estudo, a Matematica, responda os questionamentos abaixo;
No que se refere i realizacido de atividades matemaéticas vocé (s€) sente;
( )Confuso ( )Depende ( ) Indiferente ( ) Esforco ( ) Prazer

Voce considera a aprendizagem em matemaitica;
( ) Muito dificil ( ) Dificil ( ) Indiferente ( )Facil ( ) Muito facil

Ensinar matematica ¢ uma tarefa
( ) Muito dificil ( )Dificil ( ) Indiferente ( )Fdcil ( ) Muito facil

Dentre as disciplinas mais comuns no Ensino Fundamental de 1° ao 5° anos, enumere a lista abaixo(de1a 7)
por grau de preferéncia para lecionar, por exemplo, se prefere lecionar Portugués dentre todas as outras
assinale 01 no campo da disciplina, 02 para segunda preferéncia e assim por diante;

( )Portugués ( )Matematica ( ) Ciéncias ( ) Historia ( ) Geografia ( ) Artes ( ) Ed.Fisica

Figura 04 — Parte II — Instrumento 02

O padrao seguido para as respostas aos questionamentos era o de 05 (cinco)
possibilidades de respostas: Confuso, Depende, Indiferente, Esfor¢o e Prazer no primeiro
questionamento, ou seja, qual o sentimento dos professores-alunos no desenvolvimento de
atividades matematicas. De modo que as opgdes Esforco e Confuso indicavam atitudes
negativas frente a essas atividades. A opg¢ao Prazer identificava possibilidade de atitude
positiva. A opcdo Depende significava um posicionamento relativo do sujeito e a opcao
Indiferente como absten¢do do professor-aluno.

Sobre o ato de aprender matemadtica o padrao de op¢des mudou para; Muito Dificil,
Dificil, Indiferente, Facil e Muito Facil. De modo que as duas primeiras op¢des indicavam
possibilidade de atitudes negativas, enquanto, que as duas ultimas indicavam atitudes
positivas e a indiferenga tinha mesmo valor que na primeira questao.

Seguindo o mesmo padrao de op¢des do segundo questionamento a terceira questao
estava ligada a crenca/atitude da tarefa de ensinar matematica.

Na ultima pergunta optamos por uma estrutura diferente onde os professores-alunos
foram convidados a enumerar numa escala de 1 a 7 (um a sete) a preferéncia deles em
lecionar as disciplinas mais comuns nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A terceira e ultima parte do Instrumento 02 também traz 04 (quatro) questodes, duas
delas relacionadas a matematica e as outras relacionadas as expectativas dos professores-
alunos em relagdo ao componente curricular e a atuagao do professor.

Na primeira questdo pedimos aos sujeitos que identificassem os principais contetidos

matematicos que eles manifestavam duvidas e, associado a primeira questao, pedimos que os
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professores-alunos listassem os conteudos que eles esperavam que fossem trabalhados no
componente curricular.

Nas duas ultimas questdes indagamos os professores-alunos sobre suas expectativas
acerca do Curso de Fundamentos e que contribui¢des estavam dispostos a dar para que essas
expectativas fossem alcancadas. Na tultima questdo, os participantes da pesquisa sao

convidados a expressar o que esperam do Professor durante a execuc¢do da disciplina.

Voceé apresenta dificuldades em algum conteiido matemédtico? Qual(is)?

Quais assuntos de Matematica vocé gostaria que fossem abordados durante a disciplina?

Quais suas expectativas em relaciao a disciplina? Como vocé acredita que pode contribuir para alcancar tais
expectativas?

O que espera do professor na realizacio da disciplina?

Figura 05— Parte III — do Instrumento 02

O terceiro instrumento de coleta de dados foi construido e aplicado somente na 2*
intervencao, sua construcao se deu a partir de reflexdes do projeto piloto, onde percebemos a
necessidade de levantar como os sujeitos da pesquisa estavam percebendo o processo de
ensino no qual estavam envolvidos.

Chamamos esse instrumento de Registro Sobre a Aula, o qual tinha a finalidade de
coletar depoimentos escritos dos sujeitos sobre os procedimentos metodologicos que
participarem durante o curso de formagdao. O instrumento era composto de 07 perguntas
versando sobre a experiéncia durante o episodio II, quais os contetdos trabalhados e como
essa experiéncia poderia vir a contribuir com sua pratica futura ou atual, no caso daqueles que
Jé& sdo professores.

Na figura a seguir apresentamos as questdes do instrumento 03:
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Instrumento 03 — Registro sobre a aula
1° Descreva a sequéncia metodologica da 2* parte da aula de hoje?
2" Explique como foi sua experiéncia pessoal de participar dessa sequéncia.
3" Quais pontos da sequéncia foram mais significativos para vocé? Explique.
4° Qual(is) foi(ram) os conceitos matematicos trabalhados nessa sequéncia?
3" Em termos de aprendizagem em que essa sequéncia o(a) ajudou?
6° Que elementos vocé acrescentaria a essa sequéncia?

7" Voce acha que essa sequéncia pode ser modelo para sua pratica enquanto professora
no Ensino Fundamental? Por que?

Figura 06 — Instrumento 03.

As questdes de 01 a 05 estavam relacionadas ao conhecimento do conteudo, ou seja,
como a Resolu¢do de Problemas enquanto metodologia poderia contribuir na opinido dos
proprios sujeitos, além do conteudo, nos preocupamos em perceber como os professores-
alunos percebiam a dindmica da Resolucdo de Problemas, além de aspectos afetivos dos
professores-alunos.

Na 1* pergunta esperdvamos que os professores-alunos descrevessem a sequéncia
metodologica utilizada no processo de Resolucdo de Problemas, sugeridas por Onuchic (1999,
2004), como veremos no referencial tedrico.

A 2% pergunta estava relacionada com a experiéncia pessoal deles em participar da
sequéncia. Ligada com essa questdo a 3* pedia que os professores-alunos explicitassem quais
os pontos significativos da experiéncia.

Na 4* e 5* perguntas indagamos aos professores sobre os conteidos matematicos
trabalhados durante a sequéncia e quais as contribuigdes do ponto de vista deles para sua
aprendizagem.

A 6 e 7" perguntas estavam relacionadas a perspectiva da Resolucdo de Problemas vir
a ser implementadas e utilizada como Metodologia de Ensino em suas salas de aula.

Na 6" esperamos a reflexdo dos professores-alunos sobre possiveis acréscimos no
processo do qual participaram.

Na 7* questdo solicitamos aos sujeitos a descricdo da possibilidade de utilizar a
Resolugao de Problemas nas suas salas de aula.

O instrumento 04, onde os professores-alunos sdo convocados a narrarem suas

memorias de quando eram alunas na Educagdo Basica, teve o objetivo de conhecer as
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experiéncias dessas professoras com a matematica, com a Resolucdo de Problemas, a fim de

explicitar aspectos afetivos desses professores com relagdo ao objeto de estudo.

Insttumento 04 — Eu e a Matematica Escolar
Caro(a) Professor(a) — alunoia)

Gostaria que vocé procurasse registrar nesse instrumento de pesquisa um relato da sua
relacio com Matematica durante a época que estudou na Educacio Basica. Conte-nos
como foram suas experiéncias matematicas durante essa fase escolarizacio. Vocé nio
precisa citar nomes de professores ou escolas com as quais teve contato, caso queira,
estes serdo preservados em absoluto sigilo.

Para melhor organizar sen relato nos dividimos esse instrumento em trés partes; 1.
Ensino Fundamental T (1* a 4® série). 2. Ensino Fundamental IT (3* a 8% Série) e 3.
Ensino Médio.

Cada uma dessas partes esta subdividida em alguns temas que julgamos importante.

Fique a vontade e se expresse como queira.

Obrigado!

Figura 07 — Instrumento 04.

Dividimos cada etapa da Educacao Basica em seis categorias:

v Eu e meus professores: onde os professores-alunos deveriam relatar como era o
relacionamento com seus professores;

v' Minhas aulas de matematica: aqui esperdvamos que os sujeitos descrevessem
como era suas aulas de matematica;

v" Minha Escola: os registros aqui seriam sobre o ambiente escolar como um
todo;

v" Eu e os contetidos matematicos: Nessa parte os professores-alunos narrariam
sua relagdo com a matematica;

v" Meus colegas e a matematica: esperdvamos que 0s sujeitos registravam suas
percepcdes do outro e a sua relagdo com a matematica.

v Outras coisas que gostaria de acrescentar: deixamos esse espaco para que 0s
professores-alunos registrassem ou acrescentassem algo que ainda nao tinha

sido acrescentado.
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Esse instrumento foi entregue no segundo encontro com os professores-alunos para
que pudessem respondé-lo ao longo do curso, julgamos que esse tempo era necessario para
que os sujeitos tivessem a oportunidade de reviver de forma mais profunda suas memorias,
especialmente porque estavam imersos num processo de formagao em matematica.

Sobre esse instrumento Bell (2008, p. 26) acrescenta que as narrativas e historias
podem constituir importantes fontes de dados. Segundo a autora, “as historias sdo certamente
interessantes e tém sido usadas ha muitos anos por consultores administrativos e outros que
apresentam praticas bem sucedidas”.

A documentacdo e registro das aulas foi feito através do registro de notas de campo
além da selecdo e arquivamento das atividades realizadas além das notas de campo registradas
durante a intervengao.

Sobre as notas de campo, aqui chamadas de Diéario de Bordo, Bogdan e Biklen (1994,
p.150) referem-se como; “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia e
pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo”.

Os mesmos autores destacam que as notas de campo podem ser compostas também
pelas diversas atividades e documentos coletados durante o processo de observacao
participante.

Como técnica para observacdo e registro das notas de campo, utilizamos o processo
descrito por Lankshear e Knobel (2008) onde os autores descrevem que a notas podem ser
produzida durante a observacdo, no caso em que o professor-pesquisador apenas observa o
ambiente, ou post facto, ou seja, quando o professor-pesquisador esta interagindo diretamente
com os sujeitos, recomenda-se que apds cada momento de intervengcdo o professor-
pesquisador passe a descrever suas observagoes.

Em nosso caso, como foco era observar os professores-alunos no processo de
Resolucao de Problemas desenvolvidos, a cada situagdo proposta faziamos anotacdes rapidas
de fatos de interesse, e ao final dos encontros passamos a descrever as situagdes ocorridas.

Em procedimento semelhante utilizamos como instrumento o primeiro contato com 0s
professores-alunos, Entrevista Informal Coletiva, onde seria conduzido um momento de
entrevista informal e coletiva com os presentes na sala de aula. Nesse caso, nos utilizamos da
gravacdo em audio, ja que seria impossivel captar e anotar post facto todas informagdes
daquele momento de coleta de dados.

A justificativa para esse instrumento partiu do principio de que as falas dos sujeitos

nesse momento, onde a intervencao havia sido minima, era fundamental para percebemos
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possiveis evolugdes acerca do que os professores-alunos pensavam da matemdtica e das
atividades ligadas a ela, inclusive o ensino.

Prevemos e aplicamos também ao final de cada uma das duas intervengdes uma
Entrevista Semi-estruturada. Decidimos ndo realizar a entrevista com todos os professores-
alunos, devido a dificuldade em analisar um numero muito grande de dados, dessa forma
montamos, a partir do instrumento 2, um perfil da turma acerca das habilidades matematicas,
atuacdo em sala de aula, aspectos afetivos dessas estudantes em relacdo a matematica para que
pudéssemos elaborar uma amostra aproximada das turmas onde ocorreram a intervengao.

Essa entrevista em carater semi-estruturado tinha o objetivo de fornecer elementos
para que pudéssemos confrontar o trabalho desenvolvido e os dados coletados durante a
aplicacdo da sequéncia de atividades, através das notas de campo, atividade de diagnostico,
narrativas das memorias e atividades selecionadas. Sobre entrevista como instrumento de

pesquisa Bogdan e Bliken (1994, p.134) colocam:

Em investigagdo qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas
de duas formas. Podem constituir a estratégia dominante para
recolha de dados ou podem ser utilizadas em conjunto com a
observacdo participante, analise de documentos e outras
técnicas. Em todas estas situagdes, a entrevista ¢ utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
idéia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do
mundo. (IBID, p.18)

Os critérios para escolha dos sujeitos que participaram da entrevista foram dois: 1.
Frequéncia em todos os encontros ministrados. 2. Participacdo em todas as atividades
realizadas durante a intervencao.

No roteiro para entrevista, ver anexos, buscamos captar nas falas dos sujeitos sua
percepcao sobre os impactos da intervencdo, com atencdo especial para a Resolu¢do de
Problemas como metodologia de ensino. A entrevista na 2? intervencao foi realizada com 03
(trés) participantes.

Além dos instrumentos descritos preparamos um termo de inten¢do de participagdo
dos sujeitos (ver anexos), onde sdo esclarecidos os objetivos da pesquisa e os procedimentos

metodoldgicos.

1.3.6 Escolha da Instituicdo de Ensino.

A escolha da instituicdo a ser realizada a pesquisa foi feita levando em consideragao

trés aspectos. 1. A relevancia do contexto de formacao em que a institui¢do estd inserida. 2. A
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acessibilidade para realizar a pesquisa. 3. A estrutura curricular do curso, ou seja, escolhemos
um Curso de Pedagogia que oferecesse a disciplina voltada a formagdo de matematica.

E importante dizer que o 3° critério foi determinado a partir do levantamento feito por
Curi (2004), onde se evidencia que muitos cursos nao apresentam na sua estrutura curricular
componentes voltados para o conhecimento do conteido matematica, boa parte faz mengao
apenas metodologia como foco de ensino.

Pelas razoes citadas, escolhemos a Universidade Estadual do Vale do Acaraa - UVA
como laboratorio de Pesquisa, ja que a Instituigdo preenchia os trés requisitos.

O Curso de Pedagogia oferecido pela Universidade Estadual do Vale do Acaral -
UVA funciona em regime especial, devidamente regulamentado pelos 6rgdos competentes.
De modo que as aulas sdo realizadas aos sabados, os encontros tém em média duragdao de 8
horas, com intervalo para as refeicdes. Por ocorrer, presencialmente aos sabados concentra um
grande nimero de estudantes que estdo ligados, de alguma maneira, & Educagdo, pois a grande
maioria da clientela ja atua em sala de aula. Desses, boa parte, hd mais de cinco anos como
educadores nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Por essa clientela, ou seja, individuos
com experiéncias diversas no meio educacional, concluimos que o curso atendia o primeiro
critério estabelecido.

A UVA tem uma politica de interiorizacdo muito ampla de modo que as turmas sao
concentradas em cidades estratégicas. A unidade escolhida para a intervengdo didatica foi a
instalada no municipio de Monteiro, cidade polo do cariri paraibano a 310 km da capital,
concentrando professores-alunos do cariri e, inclusive de estados vizinhos, como ¢ o caso de
Pernambuco.

Como eu era professor da Institui¢do, ministrando as disciplinas Fundamentos da
Matematica, Metodologia do Ensino da Matemadtica e Estatistica Aplicada a Educagdo, a
acessibilidade a escola campo de pesquisa foi natural. Enviamos uma carta solicitando a
coordenadora geral do interior, responsavel pelo gerenciamento da Unidade de Monteiro,
permissdo para realizagdo da pesquisa que nos atendeu prontamente. Dessa forma o segundo
critério também foi contemplado.

Com relacdo a proposta curricular do Curso, existem 03 (trés) componentes
curriculares voltados para a formagdo em matematica. O primeiro deles Fundamentos da
Matematica (09 encontros) tem o objetivo de discutir com os alunos conceitos relacionados
com Ensino Fundamental de 1° ao 5° ano. O segundo componente, Metodologia do Ensino de
Matematica (06 encontros), geralmente ¢ ministrado logo apoés Fundamentos, tem um carater

didatico e leva a discussdo dos diferentes recursos didaticos para serem usados na sala de aula
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de matematica. O terceiro componente curricular Estatistica Aplicada a Educacdo (06
encontros) tem como principal objetivo a discussdo de ferramentas da estatistica aplicadas a
Educagao. Os trés componentes juntos correspondem a 210 horas-aula do total 3200 hora-aula
do Curso inteiro. Embora seja uma carga horaria pequena, menos de 10% da carga horaria
total, observamos que a presenca dessas disciplinas na proposta curricular simboliza a
preocupacao com a matematica na formagao desses futuros-professores.

A intervenc¢do foi realizada no componente curricular Fundamentos da Matematica,
como observamos a ementa esta voltada para discussao de conceitos presentes na matematica
elementar, a possibilidade de alterar a proposta do componente conforme nossa necessidade

foi outro fator que em nossa opinido favoreceu o desenvolvimento da pesquisa na UVA.

1.3.7 Analise de dados.

Finalizamos a discussdo sobre a metodologia de nossa pesquisa, explicitando como
desenvolvemos o processo de analise de dados, etapa fundamental na realizacao da pesquisa.

Acerca desse processo Bogdan e Bliken (1994) recomendam que seja iniciado a partir
da categorizacdo dos dados. Essa categorizag@o constitui-se na organizacdo de todos os dados
coletados. Nesse momento o pesquisador passa analisar as semelhancas e padroes nos dados
de forma a agrupa-los em categorias. Esse procedimento, segundo os mesmos autores, “é um
passo crucial no processo de analise de dados”.

O processo de organizacao dos dados para categorizacdo foi feito seguido o modelo
proposto no quadro 1, isto ¢é, separamos os dados a partir das possiveis contribui¢cdes da
Resolucdo de Problemas para os professores-alunos; Conhecimento do Contetdo,
Conhecimento Pedagdgico e Crengas e Atitudes.

Observamos que os dados podiam ser divididos de acordo com sua natureza: 1. A fala
transcrita dos sujeitos no diario de bordo, 2. Produ¢do dos sujeitos nas atividades de
matematica e nas respostas aos instrumentos e 3. Transcri¢des da entrevistas.

Dessa forma, os dados foram agrupados segundo as trés categorias, por exemplo,
compondo a categoria Conhecimento do Contetido podemos ter dados referentes as atividades
produzidas pelos alunos, mas também anotagdes feitas no diario de bordo além das falas dos
sujeitos na transcricao das entrevistas.

A categorizagdo e organizagdo dos dados permitiram a composi¢do e analise dos

episodios de Resolucdao de Problemas que apresentamos no Capitulo 4 de nossa pesquisa.
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Para analisarmos os dados utilizamos como veremos no capitulo 2 os pressupostos
teoricos de Shulman (1986) e Onuchic (1999, 2004), além do didlogo com resultados recentes
de pesquisas com énfase na formagdo matematica de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental.

No Capitulo 4, apresentamos os episoédios de Resolucdo de Problemas vivenciados
pelos sujeitos, a cada episoddio descrito, fazemos comentarios com enfoque tedrico tratando
dos fendmenos observados no sentido mais restrito aos episddios. Os dados usados sdo as
anotagdes e registro de atividades feitas pelos professores-alunos. A secao final do Capitulo 4
que fazemos um processo de andlise global onde discutimos e buscamos responder a questao

da pesquisa.
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CAPITULO 2

Fundamentacao Teorica

Expressos os motivos que nos levaram a discutir a formagao inicial de professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, assim como os objetivos e os caminhos metodologicos
que trilhamos, discutimos no presente capitulo os referenciais aos quais nos apoiamos, desde
a concepcao da intervencao até a andlise dos dados.

Paulo Freire, ao abordar os saberes necessarios a pratica educativa, comprometida com
a autonomia e a emancipagdo do sujeito, exprimia que a teoria e pratica precisavam andar
juntas, uma sem outra ndo tem sentido, a teoria sendo valiosa para analise critica da nossa
pratica, e a pratica como instancia de consolidacdo do que somos como profissionais; “A
reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagdo Teoria/Pratica sem a qual
a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”. (FREIRE, 2009, p. 22).

Concordamos com o autor a respeito do papel da teoria como luz para a pratica
profissional docente de tal forma que esta deve permear todas as instancias na qual o
professor atua. Sobre o papel da fundamentacdo tedrica num trabalho de pesquisa Fiorentini e
Lorenzato (2006) dizem; “... a revisdo da literatura é a pedra angular da pesquisa. E ela que
da sustentagdo e conmsisténcia a investigagdo. Sem ela o pesquisador poderd apenas
reinventar a roda ou nem isso.” (IBID, p.90)

A discussao feita nesse capitulo inicia-se com a questdo da formacao de professores de
um modo geral e passa-se a discutir num sentido mais estrito a tematica da formagdo de
professores polivalentes. Na seqiiéncia, apresentamos de forma breve os percursos historicos e
legais da formacgdo de professores polivalentes, € em seguida tracamos um panorama das
pesquisas em Educacdo Matematica no ambito da formacdo inicial desses professores,
relacionadas ao nosso trabalho.

Diante dos fendmenos que foram surgindo na fase de elaboracdo da pesquisa e em
nossa pratica na formacao de professores polivalentes, introduzimos na discussdo o papel das
crencas e atitudes nos processos de ensino e aprendizagem, explicitando o nosso
entendimento sobre esses elementos.

Na se¢do seguinte abordamos a Resolugdo de Problemas sobre trés aspectos. 1. Como
atividade presente na matematica; 2. Como campo de pesquisa; 3. Como Metodologia de

Ensino. Por fim discutimos como ela foi utilizada em nossa intervengao.
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2.1 -FORMACAO DE PROFESSORES: CONHECIMENTOS NECESSARIOS.

Uma das perguntas explicitadas na discussdo feita na introdugdo desse trabalho diz
respeito aos conhecimentos que devem fazer parte da formacdo basica dos Professores
Polivalentes, ou num sentido mais amplo, na formag¢ao de qualquer professor.

Nos ultimos 30 (trinta) anos tem sido intensa a produ¢do em pesquisas tratando do
conhecimento e da formagdo dos profissionais em educagdo. Essas pesquisas t€ém convergido
para o consenso de que o professor como profissional constréi e produz conhecimento.’

Nacarato e Paiva (2008) destacam que no caso especificos da formacdo de professores
de matematica ainda ha questdes em aberto, “... mesmo com a pesquisa literatura disponivel
sobre a tematica dos saberes docentes, ha muitas questoes em aberto.”(IBID, p.14).

Dentre essas questdes os autores citam que ndo podemos conceber a formagao inicial
ou continuada de professores sem levar em consideracdo o contetido especifico que o
professor vai lecionar em um sentido conceitual e metodoldgico. Da mesma forma, ha
também necessidade de reflexdo sobre a constituigdo do conhecimento didatico para os
professores em formacdo para além da instrumentalidade.

Sobre essas questdes Gauthier (1998) acrescenta que a complexidade da sala de aula
exige do professor um amplo leque de saberes, o que implica em refletir sobre a formacao
docente, ndo permitindo que seja feita a reducdo da atividade ensino ao ato de transmitir
informacdes. O que para ele seria a institucionalizacdo de oficio que ndo existe, ou seja, a
formacao de professores, inicial ou continuada, precisa considerar o que realmente ocorre no
processo de ensino.

Pimenta e Lima (2004) destacam no inicio da década de noventa, o Encontro Nacional
de Didatica e Pedagogia — ENDIPE, como espago para divulgacdo e discussdo das novas
pesquisas e perspectivas da formacgao profissional, redefinindo o papel do estagio docente na
formacao dos futuros professores. Nesse sentido o estagio pode se tornar importante cendrio
para formacdo dos futuros professores ao permitir a reflexdo evidenciada por Gauthier
(1998).

Nunes (2001, p. 28) aponta a década de 90 (noventa) como marco inicial para pesquisa

no Brasil acerca da formagao do professor sobre uma nova 6tica como segue:

7 Vale ressaltar que anterior ao periodo que nos referimos, Paulo Freire trazia como germe de suas idéias uma
formacdo profissional onde o professor pudesse através de sua agdo ser estopim para mudanga e emancipagdo
dos sujeitos.



54

Na realidade brasileira, embora ainda de uma forma “timida”, € a partir da década de
1990 que se buscam novos enfoques e paradigmas para compreender a pratica a
pratica pedagdgica e os saberes pedagogicos e epistemologicos relativos ao
contedo escolar a ser ensinado/aprendido. Neste periodo, inicia-se o
desenvolvimento de pesquisas que, considerando a complexidade da pratica
pedagogica e dos saberes docentes, buscam resgatar o papel do professor,
destacando a importancia de se pensar a formagdo numa abordagem que va além da
académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da
profissdo docente.

Outra tendéncia a respeito da formagdo de professores, discutido desde a década de 80
(oitenta) e muito influenciou a area nos ultimos 20 (vinte) anos foi a idéia do professor como
profissional reflexivo. Shon (1995) discute que o conhecimento do professor ¢ um
conhecimento tacito, isto ¢ um conhecimento explicitado na sua agdo, dai a necessidade de
refletirmos as agdes que empreendemos em nossa pratica, tendo oportunidade de intervir de
forma consciente na melhoria dos processos de ensino e aprendizagem.

Perrenoud (2002, p. 30) destaca que essa reflexdo ndo ¢ momentanea ou esporadica, de
acordo com necessidades ou metas particulares do professor, e, sim, uma pratica didria e
constante. Segundo o autor, o professor precisa estar atento aos movimentos ¢ demandas da
sala de aula, entendida como um ambiente complexo e dindmico. A esse tipo de pratica o
autor chama de “reflexdo na agao”.

Outro referencial importante para a discussao sobre a formac¢do do professor e os
conhecimentos necessarios a pratica docente diz respeito aos trabalhos de Lee Shulman
pesquisador norte-americano que ¢ referéncia nessa area.

Shulman (1986), defende que o conhecimento do professor pode ser separado em trés
partes: “1. Conhecimento do conteudo que ele ensina; 2. Conhecimento pedagdgico a respeito
dos conteudos ensinados e 3. Conhecimento do lugar no curriculo escolar daquela
disciplina.” (IBID, p.09, tradugdo nossa).

Para o autor, em um processo de formacdo de professores estas trés categorias
precisam ser contempladas de forma suficientemente abrangente.

Segundo Almeida e Biajone (2005, p. 6) nos ultimos 25 anos Shulman e seus
colaboradores debrugaram-se sobre essa questdo, em alguns momentos revisando essas trés
categorias de conhecimento, com alguns acréscimos, porém essencialmente, as trés categorias
por ele elencadas, desde meados da década de 80, prevalecem e sintetizam seu entendimento

sobre os conhecimentos necessarios ao docente em formagao.
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Dentre as pesquisas que avangaram nos estudos iniciados por Shulman e seu programa
de pesquisa, conhecido também como “Knowledge Base™. Destacam-se estudos como os
conduzidos por Isabelle Bloch.

Bloch (2005) apud Lima (2009, p.54) a partir da interpretacao dos saberes necessarios
a formagdo docente elencados por Shulman (1986) os descreve como segue: 1. O dominio das
competéncias matemadticas (Conhecimento do Conteido); 2. Dominio da didatica pratica
(Conhecimento Pedagogico) e; 3. Dominio didatico das regulacdes na sala (Conhecimento
Curricular).

Segundo Lima (2009) esses dominios influenciam a tomada de decisdes em sala de
aula. Eles sdo constituidos tanto na formagdo académica do professor, como emergem
também a partir de sua experiéncia profissional ou ndo. Dessa forma as concepgdes que temos
de ensino, do nosso papel e do papel do aluno sdo elementos importantes na construcao € no
direcionamento de nossa pratica docente.

Em nossa pesquisa adotamos as idéias sobre os conhecimentos necessarios a formacao
docente segundo Shulman (1986). Fio condutor de nossa pesquisa a respeito dos processos de
formacdo docente e do papel da Resolucio de Problemas na construcdo desses
conhecimentos.

Sobre o conhecimento do contetido que vai lecionar, Lorenzato (2006a) é categorico
ao dizer; “ninguém ensina aquilo que ndo sabe”. Nesse mesmo sentido, acreditamos que,
para o professor que vai lecionar conteidos matematicos nos primeiros anos do Ensino
Fundamental ¢ necessario uma formagao que lhe possibilite compreender os objetos que vai
ensinar, essa compreensao esta além da simples manipulagdo do objeto ou da utilizacdo de
algoritmo para resolver situacdes padrdo. O professor ou professora precisa entender o que
faz, para que possa escolher a melhor maneira de explicar como fez, e conduzir os alunos a
um processo de construgao.

Tomando como exemplo o conceito de divisdo. Observa-se que muitos alunos
manifestam dificuldades em resolver questdes envolvendo este conceito. Na realidade, os
entraves quase sempre decorrem muito mais intimamente dos procedimentos necessarios para
atribuir sentido ao algoritmo da divisdo, o método da chave, do que a propria operagdo, seja
com a ideia de distribuir em partes iguais, seja com a ideia de quantas vezes cabem. Este ¢ um

algoritmo que condensa diversas outras operagdes e propriedades do sistema de numeracao

¥ 0 Knowledge Base corresponde & compreensio no exercicio da profissio docente ha saberes e habilidades
intrinsecamente ligadas a ela. A busca pela construg@o desse corpus de conhecimento constitui a esséncia do
Knowledge Base.
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decimal. Se os conceitos relacionados a essas outras operacdes ou as propriedades do sistema
de numeragdo decimal ndo estdo claros para o aluno certamente ele terd dificuldade na
compreensao da divisdo e mais ainda do algoritmo usual ensinado na escola.

Por vezes, o aluno opera com a divisao no seu cotidiano, levando em conta esse fato, o
professor precisa ter a sensibilidade necessaria para aproveitar esse potencial.

O professor que tem clareza do conceito de divisdo e seus diferentes significados, que
tem a oportunidade de conhecer algoritmos diferentes para solucdo de operagdes com a
divisdo, possivelmente tera mais sucesso em levar o aluno a compreender a divisdo e seus
significados.

Para entender cada um dos passos presentes no algoritmo da divisdo € necessario um
bom conhecimento do sistema de numerag¢do decimal e de suas propriedades. Essa tarefa fica
inviavel, quando em alguns casos, eu, como docente, também nao compreendo bem como
funciona as propriedades presentes no algoritmo ou os diferentes significados da divisao.

Shulman (1986) destaca ainda que o conhecimento do conteudo que vai lecionar
implica, ndo s6 na apreensao dos fatos ou conceitos, mas também sua epistemologia, sua
evolugdo historica e sua forma de produgdo. “Pensar corretamente sobre o conhecimento do
conteudo requer ir além do conhecimento dos fatos ou conceitos de um dominio. Ela exige a
compreensdo das estruturas da matéria” (I1BID,p.9)

A visdo de conhecimento do conteudo, segundo Shulman (1986), compreende também

que o professor conheca a organizagdo curricular e conceitual de sua disciplina:

O professor ndo precisa apenas entender que algo ¢ assim, o professor deve ainda
compreender porque € assim, por que razdo sua validade pode ser afirmada, e sob
quais circunstancias nossa crenga na sua justificagdo pode ser enfraquecida ¢ até
mesmo negada. Além disso, esperamos que o professor entenda porque determinado
topico ¢ central para uma disciplina e outro ¢ considerado periférico. (Ibid, p.9,
tradug@o nossa)

Atrelado a questdao do conhecimento da disciplina, postulado por Shulman (1986) esta

a questao do conhecimento pedagogico:

Um segundo tipo de conhecimento do conteudo ¢ o conhecimento pedagogico, que
vai além do conhecimento do assunto por si s6 para a dimensdo do conhecimento
assunto para o ensino. Eu ainda falo de conhecimento de contetido aqui, mas da
forma particular de conhecimento do conteido que incorpora os aspectos de
contetido mais pertinente a sua educabilidade. (Ibid, p.9, tradugdo nossa)

Esse conhecimento se refere aos conhecimentos necessarios para a pratica de ensino
dos conteudos referentes a disciplina que o professor leciona. Ter o conhecimento ndo me
garante saber como ensind-lo. Para isso ¢ preciso fazer parte da formag¢do do professor a

compreensdo dos processos pelos quais os conceitos sdo construidos, as diferentes
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metodologias que podem ser utilizadas para viabilizar essa constru¢do, os materiais e recursos
didaticos que podem fazer a mediacdo entre o conceito e a sua apreensdo. Nesse
conhecimento, hd ainda, a importancia de considerar as experiéncias prévias dos alunos os
saberes construidos em experiéncias pré-escolares, ou paralelas a formagdo escolar. O livro
“Na vida dez, na escola zero” destaca de forma impar esses aspectos.’

Ainda sobre o conceito de divisdo, agora na perspectiva do conhecimento didatico, ¢
importante que o professor ao trabalhar esse conceito em sala de aula leve em consideracao os
diferentes contextos em que ¢ aplicado, isto ¢ seus significados, bem como processos
alternativos de efetuar esta operagdo. Em especial nos anos iniciais do Ensino Fundamental ¢é
interessante o uso de recursos concretos como abaco, material dourado, calculadoras, dentre
outros instrumentos. O algoritmo da chave, estratégia mais comum nas escolas, ¢ apenas, uma
das maneiras que o aluno pode utilizar para chegar ao resultado da operacao de divisao.

A compreensdo do sistema de numeragdo decimal e de suas propriedades, as
operagdes de adi¢do, de subtragdo e da multiplicacdo, bem como a estimativa como estratégia
para a solucao de problemas, podem ser mobilizadas para solucionar problemas que envolvam
a divisdo. Essas estratégias podem levar o aluno a constru¢ao do conceito de divisao.

Feita essa construcdo, o aluno pode compreender o algoritmo da divisdo como uma
ferramenta com significado, mas para isso o professor precisa mobilizar seus conhecimentos
didaticos sobre o assunto para mediar as aprendizagens necessarias por parte do aluno.

Shulman (1986) ratifica que o conhecimento pedagogico visa fornecer ao professor
plenas condi¢des de tornar o conhecimento a ser ensinado acessivel e compreensivel para o
outro. Aqui se incluem, segundo ele, o dominio das mais diversas formas de representagdo do
contetido que ele ira lecionar:

Dentro da categoria de conhecimento pedagogico do contetido incluo os tdpicos
mais regularmente ensinados na propria area de estudo, as formas mais uteis de
representagdo daquelas idéias, as analogias mais poderosas, ilustragdes, exemplos,
explicagdes e demonstragdes, numa palavra, as formas de representar ¢ formular o
assunto que tornando-o compreensivel para os outros. (Ibid. p. 9, tradugdo nossa)

Outro aspecto a ser levado em consideracao, segundo o mesmo autor, na formagao do
professor e na constituicdo do conhecimento didatico, diz respeito a importancia do professor
dispor, ndo s6 de diversas estratégias metodologicas advindas especialmente da pesquisa
sobre ensino de determinada area do conhecimento, mas que esteja ciente que essas
estratégias sao também oriundas da sua pratica profissional. “o professor deve ter a mdao um

arsenal verdadeiro de formas alternativas de representagdo, alguns dos quais derivam de

’ CARRAHER, T.; SCHLIEMANN, A. L.; CARRAHER, D. Na vida dez, na escola zero. 9° ed. S.P:
Cortez,1995.
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pesquisas, enquanto outros se originam na sabedoria da pratica”. (SHULMAN, 1986, p.9,
tradugao nossa).

Ainda relacionado ao conhecimento didatico Shulman (1986) chama atencdo para o
fato que o professor precisa ter consciéncia das concepgoes e preconceitos dos alunos frente a
determinados contetdos. E importante ressaltar que as idéias de Shulman emergiram num
contexto onde as discussdes sobre concepcdes eram muito fortes, e trabalhos como Thompson
(1982, 1992) influenciaram este autor conforme podemos observar na afirmagao seguinte: “O
estudo das concepgoes erroneas dos estudantes e sua influéncia na aprendizagem posterior
tem sido um dos temas mais férteis para a pesquisa cognitiva.” (SHULMAN, 1986, p.10,
tradugao nossa).

Em nossa pesquisa essas duas categorias de conhecimento, conhecimento do contetdo
e conhecimento pedagogico, sdo centrais. Observamos claramente o qudo abrangente € o
sentido explicitado por Shulman (1986) em cada uma delas. Embora ndo relacionemos a
terceira categoria sobre o lugar da disciplina no curriculo, ou simplesmente conhecimento
curricular, compreendemos sua importancia e tecemos alguns comentarios sobre ela.

Shulman (1986) compreende o conhecimento curricular como o conhecimento que o
professor desenvolve sobre o programa escolar, a organiza¢do de livros didaticos ou de
curriculos oficiais. Para ele o conhecimento do curriculo servird de fio condutor para que o
professor se torne o autor do curriculo de sua disciplina, fazendo articulagdes entre outras
areas do conhecimento e dentro dos conteudos inerentes a propria disciplina lecionada.

Seguindo ainda o exemplo sobre o conceito de divisdo, por exemplo, o professor
necessita responder as seguintes perguntas: qual ¢ o lugar desse conceito dentro do curriculo
de matematica para os anos iniciais do ensino fundamental? Que articulacdes posso fazer
entre este e outros conceitos? Como esse conhecimento pode estar inserido em outras
disciplinas no cotidiano de meus alunos? Numa metéafora sobre o conhecimento do curriculo
Shulman (1986, p. 10) chama-o de “farmacopéia do professor”, onde ele podera realizar
escolhas adequadas a situagdes exigidas na complexidade da sala de aula.

Dessa forma o entendimento do autor sobre o curriculo ¢ mais abrangente.
Compreender o lugar do curriculo na escola ¢ estar familiarizado com questdes que envolvam

os contetidos para além do interior da disciplina e dos muros da escola:

E esperado que um professor esteja familiarizado com as matérias curriculares em
estudo por seus alunos nas outras disciplinas que estudam ao mesmo tempo. Este
conhecimento curriculo lateral estd na base da capacidade do professor para
relacionar o conteiido de um determinado curso ou aula de temas ou questdes que
estdo sendo discutidos simultaneamente em outras classes. (SHULMAN, 1986, p.
10, traducdo nossa).
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No ambito dessas questdes acrescentamos também sua dimensdo politica e social.
Suas escolhas, seus direcionamentos estdo sempre permeados por opg¢des politicas que tem
implicagdes nas relacdes sociais dentro e fora da escola. Essas escolhas demandam um
processo de reflexdo e a tomada de consciéncia de nosso papel como docentes.

Sobre essa dimensdao politica do fazer pedagdgico, que em nosso entendimento

permeia todas as categorias de conhecimento elencadas em sala de aula discutidas, Freire
(2009) coloca:

A raiz mais profunda da politicidade da educagdo se acha na educabilidade mesma
do ser humano, que se funda na sua natureza inacabada ¢ da qual se tornou
consciente. Inacabado e consciente de seu inacabamento, historico, necessariamente
o ser humano se faria um ser ético, um ser de opgdo, de decisdo. Um ser ligado a
interesses ¢ em relacdo aos quais tanto pode manter-se fiel a eticidade quanto pode
transgredi-la. E exatamente porque nos tornamos éticos que se criou para nos a
probabilidade, como afirmei antes, de violar a ética. (IBID, p.110)

Freire (Ibid) ressalta a educacdo como ato politico e direcionado a formar seres
politicos, ela ¢, portanto, uma especificidade humana. Ao dizer da importancia desse ato,
destaca que ele ndo pode ser considerado neutro, nossas decisdes na pratica pedagogica,
escolhas de curriculo, exemplos e analogias escolhidos para explicar os conteudos, formas
como problematizamos os conteudos com o cotidiano dos alunos estdo permeadas de agdes
politicas. Dai a necessidade de reflexdo permanente por parte do professor das atividades que
promove no seu ambiente de trabalho, ou seja, além do conhecer a disciplina, suas alternativas
metodoldgicas e a organizagdo do seu curriculo €, necessario estar em processo de reflexdao
constante sobre a propria pratica, ou como sugere o proprio Freire (1996, p.109) “ensinar
exige tomada de decisdes conscientes”. Atrelado as essas decisdes como citamos em Lima
(2009) estdo os conhecimentos do professor e diferentes dominios.

Em nossa proposta de intervencdo essa tomada de consciéncia diz respeito a
provocacao nos professores-alunos da compreensdo de que, como docentes tém um papel na
formacao dos seus alunos, que passa por viabilizar a constru¢do do conhecimento matematico
como uma ferramenta importante para atuagdao dos seus alunos na sociedade.

Curi (2004, p. 35-47), refletindo sobre os trabalhos de Shulman, explicita que o fator
central na formacdo do professor para ensinar determinada disciplina ¢ a sua compreensao e a
sua organizacdo. Afirma que o professor que vai ensinar nas séries iniciais necessita conhecer
a matematica sobre os seus diferentes aspectos — dominio de contetidos, de abordagens

didaticas pertinentes a esses contetidos e de sua organizagao curricular.
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2.2 FORMACAO DE PROFESSORES POLIVALENTES: PERCURSOS HISTORICOS E
LEGAIS.

Um breve levantamento historico sobre a educacdo a partir da independéncia nacional
brasileira revela haver uma relativa preocupacdo do poder central com a formacdo de
professores.

Em 1827 tivemos a promulgagdo da lei das Escolas das Primeiras Letras, onde os
professores eram obrigados a instruirem-se nos métodos de ensino mutuos as proprias custas.
Para lecionar era necessaria essa formacao.

Apo6s a promulgada essa lei apenas sete anos depois foi instituida a primeira Escola
Normal no Rio de Janeiro. Estas acdes repercutiram na Paraiba somente em 1879, ano em
que, foi fundada a primeira Escola Normal da Paraiba, conforme Saviani (2009).

Segundo Curi (2004) desde entdo trés periodos sdo significativos para os cursos de
formagdo de professores. O primeiro vai da criagdo do Curso Normal até a sua extingdo em
1971 pela Lei n° 5692. O segundo momento ¢ a partir da lei 5692/71 que estabelecia a
formacdo em 2° grau para o exercicio do magistério, abrindo possibilidade também para o
egresso dos Cursos de Pedagogia lecionar nos anos inicias do Ensino Fundamental. J4 nessa
época, afirma a autora, observam-se os aspectos de defasagem na formagao por ndo atender a
demanda de aprendizado das criangas. E por fim o terceiro momento com a promulgagdo da
lei n° 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) que regulamenta
até hoje a Educacao Brasileira, instituindo a Formagao de Ensino Superior para o exercicio do
Magistério nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Atualmente a LDBEN 9394/96 ¢ o principal dispositivo legal da Educagao Brasileira
que regulamenta, inclusive, as Diretrizes Curriculares Nacionais e Pareceres do Conselho
Nacional de Educacao.

Um aspecto importante da LDBEN 9394/96 para a formagdo dos Professores
Polivalentes ¢ a énfase em destacar que esta formacao se processe em nivel superior por meio
do Curso de Pedagogia, no entanto, sem obrigatoriedade. Dados recentes do Censo da
Educagao Superior realizado pelo Instituto Anisio Teixeira de Pesquisa — INEP, destaca que
os Cursos de Pedagogia abrigam a maior parte dos alunos matriculados em licenciaturas no
Pais. (BRASIL, 2007).

Atualmente, tramita no poder legislativo o Projeto de Lei da Camara 280/09, que
prevé alteragdo da LDBEN 9394/96, no que diz respeito a obrigatoriedade da formacao

superior para os docentes que atuam ou atuardo na Educacdo Basica, se aprovada em carater
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definitivo, a lei obrigard a formacdo superior para aqueles que exercem o magistério em
qualquer modalidade ou nivel da Educagdo Basica. A lei assegura um prazo de 06 (seis) anos
para aqueles que estiverem atuando na Educacdo Basica como docentes para se adequarem a
nova realidade. Esse projeto ja foi aprovado no plenario do Senado e segue agora novamente
para Camara Federal, para posterior promulgag@o em caso de aprovagao.

As Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia foram regulamentadas em 2006
pelo Conselho Nacional de Educacdo. As diretrizes prevéem uma carga horaria minima de
3.200 horas de efetivo trabalho académico sendo: 2.800 (duas mil e oitocentas) horas voltadas
as atividades de formagao diversas; 300 (trezentas) horas para Estagio Supervisionado e 100

(cem) horas de atividades pesquisa e extensao.

2.3 AS PESQUISAS EM EDUCACAO MATEMATICA E A FORMACAO DE
PROFESSORES POLIVALENTES

Fiorentini e Lorenzato (2006, p.34) destacam a Educagcdo Matematica como um campo
profissional e de pesquisa cientifica legitimamente estabelecido, sendo responsavel por
contribuigdes visando a melhoria da qualidade de ensino de matematica e pela intensa
producdo de pesquisas nesta area em nivel nacional e internacional. No Brasil, o movimento
vem se consolidando a cada década com linhas de pesquisas bem definidas em consonédncia
com a produc¢do internacional e em alguns casos servindo de importante referencial.

Alguns desses trabalhos de pesquisa se encontram sintetizados em Fiorentini et al
(2002), esse trabalho faz um balanco dos tltimos 25 anos da pesquisa brasileira em Educagao
Matematica, trazendo uma importante contribui¢do para area. O autor chama atencdo para o
fato de haver aqui no Brasil muitos estudos relacionados com o ensino de matematica nos
anos iniciais do ensino fundamental, embora a quantidade de trabalhos direcionados para
investigar a formagao de professores nesse cenario especifico, até entdo, era limitada.

No entanto, nessa ultima década, a quantidade de pesquisas sobre a formagdo em
Educagao Matemadtica nos cursos de Pedagogia cresceu consideravelmente. Em nossa busca
de pesquisas concluidas ou em andamento encontramos varios trabalhos voltados para
tematica. Destacamos dentre esses trabalhos Curi (2004), Zimer (2002, 2008), Santos (2005),
Bulos (2008), Bauamann (2009), Correia (2009).

Nas quatro ultimas edi¢des do Encontro Brasileiro de Estudantes de Pds-Graduagao
em Educagdo Matematica, por exemplo, foram discutidos trabalhos ligados a essa area como

os de Toricelli (2008), Cunha (2008), Martin (2008), Mota (2011) Medeiros (2011).
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De grande importancia para situar nossa pesquisa foi o estudo efetuado na sua tese de
doutorado pela pesquisadora Edda Curi', (CURI, 2004), abordando os conhecimentos
necessarios para ensinar matematica e as influéncias das atitudes e crengas dos professores-
alunos na constituicao desse conhecimento. Nele, a pesquisadora levanta a situacao dos cursos
de Pedagogia no Brasil, como estdo contempladas nas propostas dos cursos atuais as
categorias de conhecimentos necessarios a formacdo do professor elencados por Shulman
(1986). Apos essa discussao ela analisa um dos cursos no que diz respeitos aos conhecimentos
produzidos e as influéncias das crengas e atitudes desses professores na construgdo desses
conhecimentos.

Entre outros resultados relevantes Curi (2004) explicitou a importancia da
dinamizagdo dos cursos de formacdo, fomentando inclusive a criagdo de uma proposta que
pudesse tratar de forma mais ampla a formagao dos professores polivalentes além de destacar
a influéncias das atitudes e crencas nas suas praticas pedagdgicas. Recomenda também a
importancia de investigacdes e experiéncias que estejam voltadas para o conhecimento do
professor a respeito da disciplina, apresentando de forma mais consistente metodologias como
a Resolugao de Problemas.

Tania Zimer, (ZIMER, 2002, 2008) desenvolveu em seu trabalho de mestrado pela
Universidade Federal do Parand e no seu doutoramento pela Universidade de Sao Paulo,
Zimer (2002, 2008), pesquisas voltadas para a formacdo de professores polivalentes. Na
primeira pesquisa o objetivo principal foi elencar os saberes e praticas na formacao
matematica dos alunos do Curso de Pedagogia da UFPR enquanto que no seu doutoramento
investiga, a partir da analise da evolugdo conceitual'', parte da formagio de professores para o
ensino de matematica nos anos iniciais do ensino de matematica, com foco na analise a das
concepgoes desses futuros professores acerca da matematica e seus processos de ensino e
aprendizagem.

A investigagdo ocorreu no curso de Pedagogia da UFPR, na disciplina Metodologia do
Ensino da Matematica e durante o Estadgio Docente. Para sua andlise a pesquisadora utilizou-
se do estudo de 03 (trés) alunos que constituiram seu estudo de caso.

Os resultados de Zimer (2008) apontaram que o futuro professor utiliza suas
experiéncias escolares anteriores, para vincular suas concepgdes a sua pratica docente. Outro

aspecto levantando pela autora foi a evidéncia do estagio docente como fundamental para o

' professora da Universidade Cruzeiro do Sul - UNICSUL

"' Evolugdo conceitual é compreendida pela autora como “A mudanga vista como uma perspectiva de evolugio
parece permitir o pensar de um processo de ensino-aprendizagem que possibilite, ao aluno, uma passagem
gradual das concepgdes pessoais para um conhecimento cientifico.” Zimer (2008, p. 36).
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futuro professor refletir sobre constituicdo da sua pratica pedagogica, destacando as atividades
de metacogni¢do - entrevistas reflexivas realizadas em paralelo ao estagio, como responsaveis
pelos conflitos e perturbagdes conceituais que implicaram num processo de mediagdo entre as
concepgoes que esses futuros professores tém e as que sao veiculadas pela universidade na
sua formacao.

Zimer (2008) enfatiza o papel do professor formador no processo de mediacdo entre as
concepgoes do futuro professor e as que sdo trazidas pelo referencial tedrico durante a
formacao. A autora conclui recomendando o aprofundamento de pesquisas sobre como ocorre
efetivamente a pratica e o estagio docente nos cursos de formacdo de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, além de estudos sobre o impacto da implementagdo nesses
cursos de atividades que propiciem a reflexdo sobre a pratica docente, ou seja, para a
pesquisadora ndo basta instaurar o conflito conceitual, mas trabalhar a partir dele.

Santos (2005) discute em sua dissertagdo de mestrado o papel da metacogni¢do na
formacao dos futuros professores, levando em consideragdo o despertar da consciéncia do
licenciando como sujeito que aprende e que posteriormente ird ensinar. Dentre suas principais
conclusdes a pesquisadora ressalta que atividades propostas e os didlogos coletivos realizados
como procedimentos de pesquisa parecem ter auxiliado os estudantes na tomada de
consciéncia sobre seu papel como professor.

Bulos (2008) apresenta em sua dissertacdo de mestrado um panorama das percepgdes
dos estudantes de pedagogia sobre as possiveis contribuigdes das disciplinas matematicas
ofertadas durante a sua formacao. A partir de um grupo focal com 13 professoras-alunas. Em
seu trabalho a pesquisadora faz uma discussdo sobre as percepgdes e vozes desses sujeitos.
Apresentando como principal conclusdo a necessidade de repensarmos o curriculo das
disciplinas especificas no Curso de Pedagogia.

Bauamann (2009), conclui a partir de pesquisa que realizou com o intuito de verificar
o processo de formacdo dos professores que lecionardo matematica nas séries iniciais a partir
da andlise do projeto politico pedagdgico do Curso de Pedagogia e da Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Goiés, que apesar do projeto pedagogico explicitar os
objetivos formativos a serem alcancados, na pratica, ela nao se realiza.

Correia (2009) traz em sua dissertacdo, uma discussdo sobre o papel da analise de
erros na formagdo continuada de professores polivalentes. O autor destaca que as atividades
de analise de erros sdo instrumentos valiosos na re-significacdo da pratica dos professores

envolvidos em tal atividade.
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As pesquisas na area indicam a necessidade de concentrar esforgos na realizagdo de
pesquisas sobre a formacgao inicial dos professores polivalentes de modo a contribuir para a
melhoria da qualidade dos cursos de formacao e, conseqiientemente, nas salas de aula de
matematica do Ensino Fundamental.

A nossa pesquisa insere-se exatamente nesse contexto. A formagdo inicial de
professores polivalente, no que diz respeito a matematica e seus fundamentos. Tomando como
referéncia as categorias de conhecimento elencadas por Shulman (1986), elaboramos uma
sequéncia de atividades a partir da Resolugdo de Problemas como alternativa metodologica no
componente curricular Fundamentos da Matematica, analisando as contribui¢des e limitagdes
da metodologia no que diz respeito ao conhecimento do contetido e didatico na formacgao

desses professores.

2.4 CRENCAS E ATITUDES: INFLUENCIAS NA PRATICA DOCENTE.

Nessa secao discutimos o papel da afetividade, no que diz respeito as crencas e
atitudes, na pratica docente. Embora essa ndo seja uma questdo central em nosso trabalho,
reconhecemos a importancia da afetividade na pratica docente. Em se tratando, do curso de
pedagogia, percebemos que muitos de nossos alunos apresentam certa aversdo para com a
matematica e seus objetos mesmo quando lecionam essa disciplina para seus alunos no
Ensino Fundamental. Portanto, ndo conseguimos pensar em um processo de formacao que nao
leve em consideragao essa relacao.

Dessa forma tecemos consideragdes sobre o papel da afetividade com énfase nas
crencgas ¢ atitudes dos professores-alunos com relagdo a matematica na dire¢do de clarear as
relagdes dos sujeitos da nossa pesquisa frente a esta disciplina, o que constitui um dos nossos
objetivos especificos, € necessita para sua realizacdo que fundamentemos teoricamente o que
entendemos quando nos referimos a estas relagdes.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2006, p.35) a Educacdo Matematica ¢ um campo
profissional de pesquisa cientifica, tendo como principal laboratorio a sala de aula, onde
ocorrem processos extremamente complexos, dai a necessidade de conhecimentos envolvendo
outras areas do saber.

Por outro lado Brito (2005, p.50) coloca que um dos papéis principais da Psicologia da
Educagdo Matematica ¢ a investigacdo dos fendmenos ocorridos nas salas de aula de
matematica, para promover reflexdes e discussoes acerca de superagdes dentro do contexto de

ensino e aprendizagem de matematica.
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Refletindo ainda sobre o papel da psicologia e suas contribui¢des para a Educacdo
Matematica Brito (2005, p. 51) destaca que a “revisdo da literatura mostra que as pesquisas
centram-se, quase que sempre, no que é entendido como a aprendizagem do aluno, deixando
de lado a aprendizagem, a retengdo, a re-estruturagdo cognitiva do professor.”

O fato levantado pela autora enfatiza que, se queremos contribuir para efetiva¢do de
processos de ensino e aprendizagem em Educagdo Matematica com qualidade, ¢ interessante
que estejamos atentos e voltemos nosso olhar para pesquisas que propiciem conhecer o
professor em seu exercicio, nesse caso clarear questdes de como sua afetividade estd
relacionada com seu fazer pedagodgico. Em nosso caso, olhar ¢ direcionado a formagado de
professores € como esses sujeitos se sentem em relagdo a matematica.

Uma primeira pergunta que surge &: o que significa afetividade para n6s? Com o que
estamos lidando quando falamos sobre e quais 0os nossos principais interesses?

Randolph Phillip pesquisador da Universidade de San Diego na California ao discutir
o papel das crencas e da afetividade na profissdo docente de matematica no Second Handbook
of Research do NCTM'? define afetividade sobre a seguinte expressio “... afetividade — uma
diposi¢do, tendéncia, emogdo ou sentimento direcionado para uma idéia ou objeto.
Afetividade é composta de emogoes, atitudes e crengas.” (2007, p. 259, traducdo nossa).

Portanto, para o autor, quando falamos de afetividade podemos estar falando de
sentimentos, emogdes, atitudes e crengas sobre um determinado objeto. Nesse mesmo sentido,
passaremos a tratar da afetividade e suas influéncias em nosso trabalho. Essa preocupacao,
como ja mencionamos, nasce de nossas experiéncias como formadores de professores nos
cursos de pedagogia, onde por vezes encontramos um cendrio de aversdo e inseguranca
quando ao se discutir e lidar com o conhecimento matematico.

Particularmente em nossa pesquisa estamos interessando no papel das atitudes e
crengas como elementos importantes de serem considerados no processo de formacgao
docente, pesquisas no ambito da Psicologia Educacional tém mostrado que atitudes e crencas
que o profissional docente tem acerca de determinado objeto, no nosso caso a matematica,
interferem em seu trabalho.

Para compreender a importdncia desses elementos no processo de ensino e

aprendizagem passamos a discutir suas definigdes, partindo primeiro do conceito de

12 NCTM - National Council of Teachers of mathematics — Conselho Nacional de Professores de Matematica,
institui¢do norte-americana, formada por professores e pesquisadores em Educacdo Matematica. Periodicamente
langa o seu Handbook, contendo os tltimos avangos nas pesquisas em Educagdo Matematica no mundo inteiro.
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concepcdo e as razdes pelas quais ndo tratamos explicitamente desse assunto em nossa
interveng¢do didatica, e em seguida explicitando o que entendemos por crengas e atitudes.

Desde a década 80 o estudo de concepgdes e crengas tornou-se uma forte linha de
investigacao tendo como trabalho pioneiro as pesquisas de Alba Thompson (1982, 1992). Ao
longo das ultimas duas décadas muitas trabalhos acerca de concepgdes confirmaram a
importancia e a influéncia na pratica letiva do professor.

Moron e Brito (2005, p. 267) destacam que professores que lecionam matematica na
Educagao Infantil constituem idéias sobre o que ¢ matematica e suas formas de ensino a partir
de experiéncias passadas como alunos e as vivenciadas como professores. Influenciam
também na construcdo dessas concepgdes o conhecimento que construiram, as opinides de
seus professores, bem como as influéncias socioculturais que fizeram e fazem parte de seu
cotidiano.

Ponte (1992) coloca que conhecer as concepgdes ndo ¢ uma tarefa trivial ja que elas
ndo se revelam através de comportamentos observaveis, estdo ligadas a natureza
essencialmente cognitiva, logo associadas ao pensamento. Além disso, elas agem como filtros
da realidade dando sentido ou bloqueando novas situa¢des. Outro fator importante associado
ao conceito de concepgodes ¢ a dificuldade de explicitar possiveis mudangas no sistema de
concepgdes de um individuo.

Por essa razao nos preocupamos em durante a intervengdo, observar e tentar identificar
possiveis crengas e/ou concepgdes dos professores-aluno, e possiveis atitudes delas derivadas,
dentro da perspectiva de fornecer opcdes que enriquecam as formas de agdo, possibilitando a
tomada de decisdao do professor-aluno dentro de uma maior gama de possibilidades.

Uma das dificuldades segundo Moron e Brito (2005) no estudo de crencgas e atitudes,
reside na multiplicidade de definigdes acerca desses objetos. A polissemia encontrada exige
que o pesquisador tenha clareza do que significa para eles os objetos e fendmenos estudados.

A respeito das crencgas utilizaremos a nogdo apresentada por Goémez-Chacén (2004,
p.28) coloca que uma crenga ¢ algo pertencente ao dominio cognitivo, mas tem caracteristicas
também afetivas, avaliativas e sociais, podendo, portanto, ser influenciada.

“As crengas sdo parte do conhecimento do dominio cognitivo, com elementos
afetivos, avaliativos e sociais.” (GOMEZ - CHACON, 2004, p.28).

«“

Vila e Callejo (2007) definem crenga como “... é um tipo de conhecimento, uma
opinido fortemente arraigada, produz habitos, determina intengoes;, como as atitudes,

compoe-se de cognic¢do e de afeto” (IBID, p.46)



67

Como as definigdes sdo bem proximas, particularmente em nosso trabalho iremos
adotar como crencas a definicio dada por Vila e Callejo (2007). Os autores discutem
especificamente a questao das crengas voltadas para resolu¢do de problemas e aprendizagem

de matematica.

No caso das atitudes adotaremos a seguinte definigao:

“Disposi¢do pessoal, idiossincratica, presente em todos os individuos, dirigida a
objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente direcio e intensidade de acordo
com as experiéncias do individuo. Além disso, apresenta componentes do dominio
afetivo, cognitivo e motor.” (BRITO, 1996, p. 11)

Sobre as crencas Gémez-Chacon (2004, p.29) orienta que a relacdo estabelecida entre
afetividade, emogoes, atitudes e crencas € o processo de ensino e aprendizagem ¢ ciclica: de
um lado, a experiéncia do aluno que precisa aprender matematica provoca diferentes reagdes
na maneira como aprende e, por sua vez, a experiéncia de ensino que estd vivenciando pode

modificar essas crengas ¢ atitudes.

2.5. RESOLUCAO DE PROBLEMAS E A FORMACAO DE PROFESSORES
POLIVALENTES.

Resolver problemas faz parte da esséncia humana. Desde os primordios de nossa
historia, os problemas surgidos, serviram de motor para impulsionar o desenvolvimento e a
evolugdo das civilizagdes nos mais variados campos.

A Histéria da Matematica acompanha os fendmenos ocorridos nesta drea de uma
forma mais explicita, desde os ultimos seis mil anos. Ela destaca como uma das caracteristicas
central, tanto da humanidade, quanto da matemadtica a necessidade de resolver problemas. Foi
para resolver o problema da caca que nos primérdios da humanidade os homens
desenvolveram os primeiros instrumentos destinados a esse fim, com esses aparelhos
surgiram os primeiros rudimentos da idéia de simetria. Certamente a primeira ponta de langa
ndo foi a melhor e seu aprimoramento levou a construg¢do de dispositivos mais eficientes.

A resolucdo de problemas sempre fez parte do fazer matematico, na sua busca de
sobrevivéncia e transcendéncia. Em um primeiro momento os problemas estavam diretamente
associados a solucdo de conflitos e desafios de natureza pratica e com o desenvolvimento do

conhecimento matematico, muitos desses problemas passaram a ser inerentes a propria
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matematica, porém, ndo tdo distantes da idéia, de que, com o avango da matematica, havia um
desenvolvimento significativo de outras dreas do conhecimento.

Muitos registros histéricos apontam a necessidade de resolver de problemas como
combustivel para a criatividade humana. Stanic e Kilpatrick (1990) colocam que a resolugao
de problemas aparece na historia através de documentos historicos desde muito cedo, como ¢
o caso do papiro de Ahmes (1650 a.C.) e muitos outros documentos com registros de
Egipcios, Chineses e Gregos.

Eves (2008) se refere ao papiro de Ahmes como:

Uma fonte primaria ¢ rica sobre a matematica egipcia antiga; descreve os métodos
de multiplicacdo e divisdo dos egipcios, o uso que faziam das fragdes unitarias, seu
emprego da regra da falsa posi¢do, sua solucdo para o problema da determinagdo da

area de um circulo e muitas aplicagdes da matematica a problemas praticos. (IBID,
p.70)

Outro registro igualmente importante da matematica egipcia ¢ o Papiro Moscou,
denominacdo feita apds a sua aquisicdo pelo colecionador russo Golenischev em 1893, que
data de 1850 aC. Assim como no papiro de Ahmes traz em sua composi¢dao 25 problemas
antigos. Juntos os papiros de Ahmes e Moscou somam 110 problemas, o que nos mostra a
riqueza e a importancia da resolugao de problemas para a matematica.

Eves (2008, p.76), cita o problema curioso proposto no Liber abaci (1202) de
Leonardo Fibonacci: “Quando ia a Santo Ivo / Encontrei um homem com sete mulheres; /
Cada mulher tinha sete sacos, / Cada saco tinha sete gatos, / cada gato tinha sete gatinhos. /
Gatinhos, gatos, sacos e mulheres, / Quantos iam para Santo Ivo?” Tem raizes bem remotas

no papiro de Rhind onde a seguinte configuracao ¢ proposta:

Bens
Casas 7
Gatos 49
Ratos 343

Espigas de trigo 2401
Hecates de graos 16809
19607

Quadro 06 — Problema 79 — Papiro de Rhind

As semelhancas entre o problema n° 79 do papiro de Rhind e o problema proposto por
Fibonacci mostram que os problemas nao so6 fazem parte do conhecimento matematico, como

estdo presentes e, possivelmente inspiram diferentes culturas em diferentes épocas.
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Ernest (1996) enfatiza a partir de argumentos historicos que mesmo em visdes mais
tradicionais da matematica a criacdo ¢ a descoberta sdao temas centrais na tradicdo da Historia
da Matemadtica. Segundo o autor, desde a Grécia antiga até os tempos atuais, visdes de
filosofos acerca dos processos de criagdo na matemadtica e na ciéncia como todo, explicitam o
que seriam as bases para as fundamentacdes que usamos e conhecemos em Resolugdo de

Problemas:

Os trabalhos de Bacon, que propde um método de indugdo para chegar a hipdteses,
publicados em 1620, antecipam as bases para o que seriam hoje as heuristicas na
resolucdo de problemas propostas por Kantowski, além dos trabalhos de Whewell,
publicados em 1830, que tratavam da natureza da descoberta cientifica que tem
semelhanca muito proxima com os trabalhos de Polya. (IBID, p. 26)

Para o autor a resolu¢do de problemas constitui-se, como ponto forte na criagdo do
conhecimento matematico, conhecimento que para Ernest carrega a caracteristica de
falibilidade, pois se trata de uma constru¢do humana.

Até aqui tratamos da resolucdo de problemas enquanto processo, ato de resolver
problemas. Para chegarmos a concep¢ao de que ¢ possivel ensinar matematica por meio da
Resolucao de Problemas, agora como metodologia, um logo caminho foi percorrido no
século XX e especialmente nos ultimos 50 anos.

Segundo Onuchic e Allevato (2004) as reformas sociais e as mudangas no ensino de
matematica nos ajudam entender a concepcdo atual de Resolu¢do de Problemas. Para as
autoras as demandas sociais influenciadas pela industria € o0 comércio sao um ponto de partida
para essa andlise, isto €, se no inicio do século o tipo de profissional para o mercado de
trabalho era um, ao longo do ultimo século esse perfil mudou bastante, atualmente espera-se
que o profissional no mercado de trabalho, em qualquer 4rea seja capaz de resolver situagdes
inusitadas e aprender conforme a demandas.

No contexto educacional, o Brasil ndo é muito distante da realidade internacional, o
ensino de matemadtica, no inicio do século, era excessivamente tradicional. Diversos registros
historicos nos mostram que no inicio do século XX o ensino de matematica era basicamente
centrado na repeti¢do e resolugdo de exercicios padrdo, com carater elitista.

No entanto, ¢ também no inicio do século que influenciados pelas idéias de Félix
Klein, acerca do curriculo de matematica e, por John Dewey, acerca do processo educacional,
muitos educadores no mundo todo comecaram a repensar o ensino de matematica. Em suma,
essas idéias comungavam da percepcdo da necessidade de um processo de ensino e

aprendizagem voltado para compreensao e formacao do cidadao.
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No Brasil um dos principiais expoentes desse espirito de reforma no ensino de
matematica foi o Professor Euclides Roxo, especialmente na década de 20. As idéias de Roxo
serviram de inspiracdo para a Reforma Francisco Campos, que dentre outras agdes culminou
com unificagdo da matematica escolar, que antes era ministrada em trés disciplinas diferentes
Aritmética, Algebra e Geometria. Apesar dos esforcos, muito pouco mudou nos anos
seguintes, a resolucdo de problemas até quase metade do século XX ndo desempenha grande
papel no ensino de matematica.

A partir desse contexto de transi¢do o trabalho de George Polya (1945, 1995) ¢ o
marco inicial para repensar uma nova perspectiva em Resolugdo de Problemas no ultimo
século. Polya via a Resolugdo de Problema como arte e que poderia ajudar no
desenvolvimento intelectual do individuo além de poder ser ensinada.

Ernest (1996, p. 28) destaca que antes dos trabalhos de George Polya, nos Estados
Unidos da América, predominava a visdo de descobertas matematicas como algo mitico e
tarefa de mentes privilegiadas e Unicas. Para ele essa visdo absolutista da matematica tem
implicagdes diretas para o ensino de matematica.

Os estudos e reflexdes de George Polya sdo considerados importante marco no
processo de ensino e aprendizagem de matematica. Polya passa a tratar a resolugdo de
problema como algo que pode ser ensinado e, como conseqiiéncia desse ensino, temos o
desenvolvimento intelectual dos individuos.

Ja no prefacio de A arte de resolver problemas (How to solve it), umas das principais
obras de Polya, temos declarada a importancia da resolucdo de problemas e o papel do

professor nesse processo:

Uma grande descoberta resolve um grande problema. Mas ha sempre uma
pitada de descoberta na resolugdo de qualquer problema. O problema pode
ser modesto, mas se ele desafiar curiosidade e puser em jogos as faculdades
inventivas, quem o resolver por seus proprios meios, experimentara e gozara
do triunfo da descoberta. (...) um professor de matematica tem, assim, uma
grande oportunidade. Se ele preenche o tempo que lhe é concedido a exercitar
seus alunos em operagdes rotineiras, aniquila o interesse e tolhe o
desenvolvimento intelectual dos estudantes. Desperdigando, dessa maneira,
sua oportunidade. Ma se ele desafia a curiosidade dos alunos, apresentando-
lhe problemas compativeis com o conhecimento destes e auxiliando através
de perguntas estimulantes, podera incutir-lhes o gosto pelo raciocinio e
proporcionar-lhes certos meios para alcangar esse objetivo.” (POLYA, 1995,
p- 05).

D’Ambrosio (2007), destaca que, embora Polya (1945,1995) seja um marco na

resolucao de problemas, em seu trabalho como pesquisador matematico ja trazia importantes
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contribui¢des, um bom exemplo disso ¢ encontrado em Polya e Szego (1925), livro de Anélise
baseado na aplicagdo e resolucao de problemas.

Polya (1945, 1995) descrevia como, passos essenciais para a resolu¢do de problemas,
quatro fases; 1. Ler e interpretar o problema. 2. Criar um plano. 3. Executar esse plano. 4.
Levar a solugdo obtida ao problema original e verificar sua validade. Uma leitura desavisada
do trabalho de George Polya pode levar a nog¢do de obviedade nas fases descritas por ele, no
entanto, Polya descrevia cada fase com muita propriedade abordando a complexidade,
beneficios e limitacdes, algo que ndo havia sido feito até 1945."

Onuchic (2009)"* coloca o trabalho de Polya como marco histérico na resolugdo de
problemas. Porém ela destaca como limitacdo, que tanto o trabalho de Polya, como o de seus
precursores eram de natureza descritiva, acerca da resolucdo de problemas. Isto ¢, a énfase
maior ¢ na resolu¢do de problemas como produto final, e ndo como processo de ensino.

Sobre essa discussdao D"Ambroésio (2007) acrescenta que a resolucdo de problemas
enquanto método surge desde a modernidade com Descartes: “4 busca de métodos para a
resolucdo de problemas faz parte da modernidade. Ele pode ser rastreada no Discurso do
Método Descartes Rene, publicado em 1637, que estabeleceu a base de idéias de resolugdo
de problemas.” (IBID, p.516)

Schoenfeld (2007, p.543) defendeu recentemente, que até meados dos anos 80, na
ocasido do lancamento do documento Agenda para a a¢do do NCTM'’, a resolugdo de
problemas, nas salas de aulas americanas se encontrava na sua infancia. As pesquisas que se
seguiram nessa década focaram a resolucdo de problemas com énfase nos processos
envolvidos nessa atividade.

Schroeder e Lester (1989, p.31-34) apresentam trés maneiras diferentes para
compreensdo da evolugcdo da Resolu¢do de Problemas como campo de pesquisa e sua
utilizacdo na sala de aula; 1. Ensinar sobre resolucao de problemas, 2. Ensinar para resolver
problemas, 3. Ensinar através da resolugdo de problemas.

Onuchic e Allevato (2004) destaca que o professor que ensina sobre resolu¢do de

problemas tece seu trabalho baseado no modelo proposto por George Polya ou alguma

3 Andrade (1998) coloca que John Dewey foi um dos precursores da idéia de resolugdo de problemas em sala de
aula, ao desenvolver uma metodologia de projetos com alunos, tendo como foco principal o despertar do espirito
critico da crianga.

" Trecho da fala da Professora Onuchic na Mesa redonda 2 do XIII Encontro Brasileiro de Estudantes de Pos-
graduag@o em Educagdo Matematica. Goiania — GO, UFG, setembro de 2009.

> NCTM (National Council of Teachers of Mathematics) Conselho Nacional de Professores de Matematica,
organizagdo americana constituida por professores ¢ pesquisadores em Educagdo Matematica. O documento
Agenda for Action: Recommendations for School Mathematics of the 1980’s. Dentre as recomendagdes a
primeira delas trazia a resolugdo de problemas.
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variante dele, que passa pelas fases ja citadas anteriormente. J4 o ensino para a resolugdo de
problemas esta preocupado, principalmente em como usar a matematica na solucdo de
problemas, rotineiros ou ndo. O foco ¢ no uso da matematica para a resolu¢ao de problemas.
Particularmente nas décadas de 60 e 70 com o movimento mundial da Matematica
Moderna a resolu¢dao de problemas ndo tem sua producdo alargada, no entanto, as duvidas e
0s questionamentos inquietam pesquisadores no mundo todo, principalmente no que diz
respeito ao ensino e aprendizagem de matematica eficiente. As pesquisas a respeito da
Resolucao de Problemas comegam a surgir e com os resultados novas inquietagdes. Huaman

(2006) destaca em seu trabalho:

A era da resolug@o de problemas”, fundamentada a partir de recomendacio feita no
documento “Uma Agenda para a A¢ao”, do NCTM, em 1980, diz que Resolugao de
Problemas deveria ser o foco da matematica escolar nos anos 80. No inicio da
década de 90, a UNESCO, através da sua declaragdo mundial sobre Educagdo para
todos, também declara claramente que a resolugdo de problemas deve ser um
instrumento essencial da aprendizagem, do mesmo modo que a leitura, a escrita ¢ o
calculo. (IBID, p.20)

A partir dos anos 90 a Resolugdo de Problemas ganha impulso, pesquisas legitimam as
possibilidades abertas através do ensino de matematica através da resolugdo de problema. No
Brasil e no mundo sdo destaque trabalhos como destacamos no Capitulo 1.

Nessa mesma ¢época os PCN’S (BRASIL, 1998) tanto na versdo para ensino
fundamental quanto para o Ensino Médio orientam o trabalho pedagodgico no sentido de que
os problemas devem ser o ponto de partida da atividade matematica em sala de aula.

Todos os movimentos acima citados desde Polya (1945, 1995) contribuiram para
consolidagdao da Resolugdo de Problemas ndo s6 como metodologia, mas como importante
linha de pesquisa na Educagdao Matematica.

Sobre esse aspecto Lester (1993) destaca que mesmo com toda produgdo sobre
Resolucdo de Problemas, seja como processo ou metodologia de ensino, a muito a ser feito
nessa importante linha de pesquisa.

Com relacao ao entendimento da Resolugdao de Problema como metodologia de Ensino
Van de Walle (2009) coloca que ¢ preciso entender que ensinar matemadtica através da
resolucdo de problemas ¢ muito mais que simplesmente selecionar um problema e pedir que
os alunos resolvam. Pelo contrario, pressupoe todo um rigor metodologico, onde o professor,
apesar de intermediador entre conhecimento e aluno, deve estar sempre atento ao processo
evolutivo dos alunos. Portanto, a Resolu¢do de Problemas requer um processo de avaliagdo

constante, por parte do professor.
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Onuchic (1999, p.216) destaca como proposta basica para o desenvolvimento da
metodologia da Resolucdo de Problemas em sala de aula as seguintes etapas:

1. Formar Grupos — entregar uma atividade:

Lembrar que, no mundo real aprender muitas vezes ¢ um processo compartilhado e

que o progresso em dire¢do a um objetivo vem através de esfor¢cos combinados de

muita gente. E preciso que os estudantes experimentem este processo cooperativo e

que se lhes dé a oportunidade de aprender uns com os outros;

2. O papel do professor:
Dentro desse trabalho o papel do professor muda de comunicador de conhecimento
para o de observador, organizador, consultor, mediador, interventor, controlador e

incentivador da aprendizagem,;

3.Resultados na lousa:
Com o trabalho dos alunos terminado, o professor anotaria na lousa os resultados
obtidos pelos diferentes grupos. Anota resultados certos, errados e aqueles feitos por

diferentes caminhos;

4. Plenaria:
Chama os alunos todos, de todos os grupos, para uma assembléia plena. Como todos

trabalharam sobre o problema dado, estdo ansiosos quanto a seus resultados;

5. Analise dos resultados:
Nesta fase, os pontos de dificuldades encontrados pelos alunos sdo novamente

trabalhados;

6.Consenso:
A partir da andlise feita, com a devida retirada de davidas, busca-se um consenso

sobre o resultado pretendido;

7. Formalizacado:
Num trabalho conjunto de professor e alunos, com o professor dirigindo o trabalho, ¢

feita uma sintese do que se objetivava aprender a partir do problema dado.
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Onuchic (1999) acrescenta ainda que durante o processo de resolugdo de problemas
recursos auxiliares podem ser utilizados: “podem ser utilizados materiais didaticos,
calculadoras, jogos, assim como papel, tampinhas e outras coisas” (I1BID, p.217).

Na proposta sugerida por Onuchic (1999) ha alguns pontos que ndo sdo esclarecidos
como, por exemplo, a etapa prévia de escolha do problema e mobilizacdo dos alunos para
solucdo do problema.

Portanto, antes de configurar como a metodologia da Resolu¢do de Problemas se
configura em nosso trabalho ¢ necessario esclarecer algumas questdes ligadas a esse processo.

Em seu livro Didatica da Resolu¢do de Problemas de Matematica fruto de sua tese de
livre docéncia, Dante (2007), discutiu a Resolucdo de Problemas aplicada especialmente para
os anos iniciais do Ensino Fundamental. De carater essencialmente didatico e pratico, o livro
ndo se propde a aprofundamentos tedricos sobre a Resolucdo de Problemas, porém traz
importantes reflexdes sobre esses processos.

Uma das primeiras questdes que pensamos quando nos debrugamos sobre a
metodologia da Resolucdo de Problemas diz respeito a sua finalidade.

Dante (2007, p.11-15) ressalta alguns pontos como objetivos da Resolugdo de
Problemas:

e Fazer o aluno pensar produtivamente;

e Desenvolver o raciocinio do aluno;

¢ Ensinar ao aluno a enfrentar situagdes novas;

e Dar ao aluno a oportunidade de se envolver com as aplicagdes
da matematica;

e Tornar as aulas de matematica mais interessantes e desafiadoras;

e Equipar o aluno com estratégias para resolver problemas;

e Dar uma boa base matematica as pessoas.

Sobre os aspectos apresentados por Dante (2007) € importante considerar que o autor
trata da Resolug¢do de Problemas como algo que traz beneficios multiplos para o processo de
ensino e aprendizagem da matematica e para os que estdo envolvidos neles.

Onuchic (1999) destaca que o ponto central de ensinar e aprender matematica através
da resolu¢do ¢ baseado na crenga que o ensino nesses moldes pode contribuir para

compreender de fato os conceitos matematicos de cada unidade tematica.
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Schoenfeld (1997) detalha melhor o papel da Resolu¢dao de Problemas em sala de aula

do ponto de vista metodoldgico e do ponto de vista processual:

Ha muitas outras razdes para focalizarmos o processo de resolugdo de problemas em
sala de aula. Certamente em aula na qual os alunos estdo ajudando o professor a
resolver problemas e (pelo menos aparentemente) contribuindo ativamente para as
solucdes ¢ provavelmente dindmica e motivadora do que uma que siga o modelo
classico “exposi¢des e exercicio”. Explicar aos alunos de onde vém os argumentos —
ou melhor ainda, compreender os argumentos com eles, quando possivel — pode
ajudar a desmistificar a matematica e permitir-lhes enfrentd-la com menos medo e
apreensdo.” (IBID, p. 22).

Como podemos observar alguns dos objetivos da Resolugdo citados por Dante (2007)
estdo também contemplados na fala de Schoenfeld (1997). O que queremos mostrar com essa
comparagdo ¢ que quando lidamos com a Resolugdo de Problemas, lidamos como
similaridades de pensamento daqueles que falam e discutem a Resolu¢dao de Problemas, mas

também com diferencas ¢ que garante Schoenfeld (2007):

“O proéprio termo “resolugdo de problema” tem diferentes significados em diferentes
paises. (...) O significado do termo, muitas vezes mudou drasticamente no mesmo
pais. Por algum tempo, “resoluc¢do de problemas” tem sido um tema importante em
pesquisa ¢ nos curriculos de todo o mundo as vezes como rétulo, as vezes com uma
énfase em aplicagoes, por vezes, através de diferentes metodologias. (IBID, p.2)

Com o exemplo dessa pluralidade de significados, basta comparar o que se entende
por Resolugdo de Problemas no Brasil e em Portugal onde ¢ muito forte a idéia de
Investigacdes Matematicas. Tanto uma quanto outra resguardam similaridades bem proximas
em esséncia, porém cada uma tem sua particularidades que as torna diferentes. Quando
tratamos de Investigacdes Matematicas (IM), embora estejamos diante de uma situagdo que
precisa de solucdo e que geralmente temos que lancar mao de nossa criatividade para
soluciona-la, as IM estdo quase sempre ligadas a situagdes proximas do contexto real,
enquanto que na metodologia da Resolugdo de Problemas, os problemas podem ser
intrinsecos a matematica.

Outra questdo fundamental para o trabalho com Resolucdo de Problemas ¢ a
explicitagdo do que seja um problema. A literatura tem mostrado que apesar de existir
diferentes defini¢des, boa parte dos pesquisadores na area acreditam em um consenso quanto
a pelo menos um aspecto: um problema ¢ uma situacdo na qual um individuo motivado a
resolvé-la ndo dispde de caminhos ou meios diretos para a sua solugao.

Lester, 1983 (apud Boavida, 1993, p.101), um problema ¢ uma situagdo em que um
grupo ou individuo ¢ solicitado a realizar uma tarefa para a qual ndo possui nenhum algoritmo
disponivel que determine completamente o método de resolu¢do. A realiza¢do desta tarefa

tem que ser desejada pelo individuo ou grupo.
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Hiebert et al, 1997(apud Van de Walle, 2009, p.57), um problema ¢ qualquer atividade
ou tarefa na qual os alunos ndo disponham de nenhum método ou regra ja ensinadas ou
memorizadas € nem haja uma percepcao por parte do aluno de que haja um método “certo”
para soluciona-lo.

Kantowski (1997, p. 270) “Entendemos por problema uma situagdo que se enfrenta
sem contar com um algoritmo que garanta uma solugdo.” A autora apresenta como a situacao
1 como exemplo de problema e como seu contraexemplo o “exercicio”, a situagdo 2:

Situagdo 1 - O prego de um novilho ¢ 25 dolares e o de uma vaca 26 doélares. Um
fazendeiro tem 1000 dolares para gastar em gado. Quantas vacas e quantos novilhos podera
comprar?

Situagdo 2 — O preco de um novilho ¢ 25 ddlares e o de uma vaca 26 dolares. Um
fazendeiro comprou 14 novilhos e 25 vacas. Quanto gastou ao todo?

E interessante notar que as situagdes 1 e 2 sdo parecidas quanto a seus enunciados, no
entanto, na situacdo 1, o aluno tera que verificar as possibilidades para compra dos animais,
ao invés de somente aplicar o algoritmo pronto ele terd que desenvolver uma estratégia que
lhe permita considerar quantos animais poderdo ser adquiridos entre vacas e novilhos.
Portanto a definicdo de problema estd ligada ao desafio imposto ao sujeito e ndo ao seu
enunciado.

D’Amore (2007, p.286) faz também uma importante diferenciagdo sobre o que seja
problema e exercicio, num sentido mais cognitivo, segundo ele a diferenca primordial entre o
problema e o exercicio estd na aquisi¢ao ou ndo de novos conhecimentos:

e Tem-se um exercicio quando a resolugdo prevé que se devam utilizar regras e
procedimentos ja aprendidos, ainda que ndo consolidados. Os exercicios, portanto,
entram na categoria das experiéncias com objetivo de verificagdo imediata ou de
reforgo.

e Tem-se, por outro lado, um problema quando uma, ou mais, das regras ou um, ou
mais, dos procedimentos necessarios ainda ndo estdo na bagagem cognitiva do
responsavel por resolvé-lo; na ocasido, algumas dessas regras ou algum desses
procedimentos poderiam inclusive estar em via de explicitagdo; as vezes, € a
propria sucessdo de operagdes necessarias para resolver o problema que
demandara um ato criativo por parte de quem precisa resolvé-lo.

Outra discussdao interessante sobre a Resolugcdo de Problema diz respeito o que
significa uma “situagcdo-problema’.

Em linhas gerais Dante (2007, p.20) caracteriza uma situagdo-problema como sendo
aquela que retratam situacdes reais do dia-a-dia e que exigem o uso de matematica para serem

resolvidos.
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A idéia defendida por Dante (2007) estd muito proxima de modelagem ou projeto. Isso
fica evidenciado quando ele propde um modelo de situacdo-problema: “Para fazer seu
relatorio, um diretor de escola precisa saber qual é o gasto mensal, por aluno, que ele tem
com a merenda escolar. Vamos ajuda-lo a fazer esses calculos?” (IBID, p.20).

Nota-se na situacdo descrita que os alunos para construirem o relatorio terdo que
levantar diversas informacdes e operar com elas para construirem o referido relatorio.

A respeito de situacdes-problema D’Amore (2007, p.287) esclarece que: “trata-se de
uma situagdo de aprendizagem concebida de maneira tal que os alunos ndo possam resolver
a questdo por simples repeti¢do ou aplicagdo de conhecimentos ou competéncias adquiridas,
mas tal que seja necessaria a formulagdo de novas hipoteses.”

A definicao apresentada pelo autor esclarece que as situagdes-problema estdo ligadas a
processos de criacdo, onde o sujeito (resolvedor) deve se apoiar em sua inteligéncia muito
mais do que em suas competéncias. Dentro da propria situacdo-problema ele pode encontrar
outros problemas, o que para D"Amore (2007) deveria se tratar de uma situagdo problematica
num sentido mais amplo. Nesse contexto a motivagdo deve ser alta para que o aluno nao pare

diante dos obstaculos encontrados. Nesse sentido ele acrescenta que:

Pode-se caracterizar esse modelo de organizagdo do ensino da seguinte forma:

e ¢ necessario induzir motivagdo, suscitar curiosidade por um enigma qualquer, por
uma pergunta, por um problema;

¢ 0 aluno, no entanto, sabe que essa ¢ uma situagdo na qual esta prevista a construgo
do seu conhecimento;

e a estrutura da tarefa permite a cada aluno efetuar as operagdes mentais demandadas
para atingir o objetivo da aprendizagem;

e 0 aluno ¢é avaliado em suas aquisigdes pessoais. (IBID, p.287)

D’Amore (2007) em sua discussdo deixa pistas para clarificar o entendimento de
situacdo-problema, para isso ele recorre a contribuicdo dada por Boero e Ferrari (1988): “a
situagdo problemdatica é o “significado do texto”, enquanto o texto é um “sistema de signos”
que o codifica.”

A 1déia de situacdo problematica de Boero e Ferrari (1988) citada por D" Amore (2007)
esclarece ndo s6 o que venha ser a esséncia de uma situagdo-problema, mas diferencia
também o papel do significado contido no enunciado do texto, isto €, a situagcao-problema ndo
esta restrita a0 modo como ela € escrita, se refere ao contexto que remete os que se debrugam
sobre sua solucao.

Outro aspecto a ser levado em consideragdo dentro do processo de Resolucdo de

Problemas diz respeito aos parametros que estdo envolvidos no decorrer da resolugao de

problemas.
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Onuchic (1999) esclarece que a Resolugdo de Problemas prevé o engajamento do
aluno em papel de ator principal do processo, ou seja, ele ¢ construtor de sua propria
aprendizagem. Essa caracteristica segundo a autora tem forte inspiracdo da Psicologia
Cognitiva e mais particularmente do Construtivismo.

Sobre essa questdo D’Amore (2007) refletindo sobre as idéia de Lester (1983)
acrescenta que os papéis mudam quando desenvolvemos a resolucdo de problema em sala de
aula, muda o papel do aluno, muda o papel do professor devem ser levados em conta aspectos
como: O conhecimento a disposi¢do do sujeito que se propde a resolver o problema, fatores
afetivos, crencas e atitudes sobre a matematica, as condi¢des socio culturais, dentre outros
aspectos.

Alguns desses papéis estdo sintetizados no quadro a seguir extraido de D’Amore
(2007), onde os problemas representacdo os processos desencadeados pela metodologia da

Resolucdo de Problemas e os exercicios, representa os papéis nos processos tradicionais de

ensino:
Problema Exercicio
no ensino e instrumento de e instrumento para consolidar
aquisicao de conhecimentos e habilidades.
conhecimento. e instrumento  para  verificar
e objeto de ensino conhecimentos e habilidades.
privilegia ® Processos e produtos.
o professor e escolhe os problemas e escolhe os exercicios.
® segue 0S pProcessos e corrige e avalia os produtos.
O syjeito tem um papel e produtivo e executivo

Quadro 07 — problema x exercicios em D’Amore (2007, p. 300)

Aqui discutimos a Resolu¢do de Problema sobre varios aspectos: 1. Como proposta
metodoldgica; 2. Seus objetivos e possiveis contribuigdes; 3. Distingdo tedrica entre
problema, exercicio e situagdo problema; 4. Discussao dos papéis dos envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem, bem como de parametros a serem considerados na Resolugdo de
Problemas.

A partir desse ponto passamos a discutir como essas contribuicdes tedricas se
configuram em nossa pesquisa, isto €, tentaremos explicitar como desenvolvemos a Resolucdo

de Problemas.
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Em se tratando da Resolucdo de Problemas e a formacgdo de professores Fiorentini
(2011, p.7-8)16 distingue 06 (seis) abordagens diferentes: 1.Ensinar para Resolu¢do de
Problemas; 2. Ensino sobre Resolucao de Problemas; 3. Aprendizagem sobre Resolucdo de
Problemas; 4. Vivenciar praticas com/através/via Resolucao de Problemas; 5.Problematizar e
teorizar a praticas com/através/via Resolucao de Problemas e; 6. Ensinar/aprender matematica
em um ambiente de Resolucao de Problemas.

A primeira abordagem segundo Fiorentini (2011) ¢ mais tradicional e esta ligada ao
paradigma do exercicio de Skovsmose (2000), ou seja, para o futuro professor desenvolver a
atividade de resolugdo de problema ela precisa dominar as ferramentas, através do exercicio
constante, a partir da pratica de exercicios rotineiros.

A segunda abordagem estd também vinculada ao paradigma do exercicio, no entanto,
ela distingue-se da primeira pelo fato de que a concepcdo predominante ¢ de que para
aprender a resolver problemas, o professor ou futuro professor deve se especializar através de
manuais de procedimentos e heuristicas. Isso ocorre frequentemente nos cursos de formagao
onde sdo oferecidas disciplinas especificas sobre resolucao de problemas.

A terceira abordagem leva em consideragdao ato de aprender sobre a Resolu¢do de
Problemas de forma dialdgica entre a teoria e pratica. Professores-alunos sdo convidados a
refletir e estudar sobre o tema e sdo convidados através de semindrios a socializarem e re-
significarem suas crengas sobre a Resolu¢do de Problemas.

Na quarta abordagem o professor-aluno ¢ convidado a vivenciar praticas de resolugao
de problemas, com énfase na préatica.

A quinta abordagem ¢ uma variante d4 quarta com o diferencial de que tem a
intencionalidade de teorizar e problematizar as praticas com/através/via Resolucdo de
Problemas.

A sexta e ultima abordagem traz uma dimensao mais ampla da Resolucao de
Problemas frente a formacdo de professores, especialmente no que diz respeito ao seu
desenvolvimento profissional. Os professores-alunos sdo convidados a vivenciar experiéncias
de Resolucao de Problemas a partir da investigagao da sua propria pratica.

Em nossa pesquisa a Resolucao de Problemas tem um papel central. Como o objetivo
geral preve, buscamos analisar as possiveis contribuigdes dessa metodologia no que diz

respeito ao conhecimento do conteudo e o conhecimento didatico segundo Shulman (1986).

'® Exposicio proferida em mesa redonda da XIII Conferéncia Interamericana de Educagio Matematica — CIAEM
ocorrida em junho de 2011 em Recife — PE — Brasil.
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Dessa maneira diante das discussdes teoricas aqui empreendidas sobre a Resolugdo de
Problemas, observamos que seria necessario definirmos nossos entendimentos sobre varios
aspectos da metodologia j4 que esta seria meio para discussdo de topicos matematicos na
formacao dos professores-alunos.

Nossa primeira definigdo metodoldgica foi decidir pela abordagem. Portanto, em
nossa interven¢do, nos inspiramos nos elementos basicos sugeridos por Onuchic (1999) e
Onuchic e Allevato (2004): 1. Formar grupos, 2. Langar o problema, 3. Acompanhar e
orientar a discussdo nos grupos, 4. Levar as resolucdes a plenaria e 5. Validar com os sujeitos
as respostas corretas.

Outra compreensdo necessaria dizia respeito ao nosso entendimento sobre os
problemas que iriamos utilizar na intervengao qual a defini¢cao de problema por nds adotada.
Aqui algumas questdes deveriam ser levadas em conta:

Seguindo a defini¢do sugerida por D" Amore (2007) encontravamos o seguinte entrave;
0os temas que os problemas pretendiam abordar estavam relacionados com a nossa
intencionalidade de discutir temas referentes a ementa proposta no curso, em sua maioria
assuntos ja visto por esses professores-aluno na Educacao Basica. Esse entrave foi superado
assumindo o problema como atividade que oferecesse desafio ao sujeito, nesse caso
preferimos adotar um posicionamento semelhante ao proposto por Hiebert et al (1997) apud
Van de Walle (2009).

Portanto, sempre que nos referimos a um problema, estaremos tratando de atividades
que nossos professores-alunos, motivados na busca por solugdo, nao dispdem de um caminho
ou algoritmo prontamente disponivel para solucioné-lo. Problemas podem envolver também
mais de uma Unica solucdo, diferenciando-se de exercicios rotineiros que estdo associados ao
uso de procedimentos empregando algoritmos, regras e férmulas.

A principal finalidade com que esses problemas serdo utilizados € propiciar aos
professores-aluno o revisitar/aprofundar esses conceitos a partir do processo de resolugdo,
conforme Onuchic (1999). Nao destacarmos também, a possibilidade de utilizarmos no
processo de resolucdo dos problemas, recursos didaticos no sentido de Onuchic (1999).

Diante desses posicionamentos acreditamos que abordagem mais proxima de nosso
trabalho de pesquisa, segundo Fiorentini (2011) refere-se a quinta abordagem. Ja que nossa
inten¢do foi construir um ambiente de formagdo por meio da Resolucdo de Problemas, onde
os professores-alunos sdo intencionalmente estimulados a refletir sobre os conceitos
matematicos e suas formas de ensino.

O Detalhamento desse ambiente ¢ feito no capitulo seguinte.
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CAPITULO 3

Intervencao didatica: saberes e vivéncias em construcio.

Apresentamos neste capitulo todos os passos que constituiram o momento de
intervencao didatica de nossa pesquisa. A descri¢do de como foi organizada a intervengao ¢
fundamental para que o leitor perceba quais as nossas intengdes pedagogicas e compreenda de
forma mais ampla os dados que apresentamos no Capitulo 4.

A estrutura do capitulo, embora essencialmente descritiva, tem por finalidade localizar
os leitores acerca dos movimentos de constru¢do da experiéncia. Dessa forma apresentamos
inicialmente uma secdo que destaca o processo de constru¢do da interven¢do, que chamamos
de Idas e Vindas.

Como ja haviamos destacado anteriormente a intervengdo didatica ocorreu em dois
momentos. O 1° momento vivenciado na Turma 08 de Pedagogia, turma que homenageamos
na epigrafe dessa dissertacdo, ocorreu entre maio e julho de 2009. Com o intuito de construir
0 curso, essa intervengao teve carater de curso piloto. Boa parte das atividades e instrumentos
ali utilizados foi construida ao longo do curso, embora tenham sido mantidos na segunda
intervencdo, foram necessarios ajustes desses instrumentos, principalmente na coleta das
producdes dos alunos nas atividades de resolucao de problemas.

A segunda intervengdo da pesquisa ocorreu na turma 02 de pedagogia, na mesma
unidade da turma 08 em Monteiro — PB, entre mar¢o e maio de 2011. As atividades,
problemas e demais instrumentos referem-se a coleta de dados realizada na turma 02.

Apos a descrigao da construgdo das intervencdes, passamos na se¢do seguinte a
apresentar o planejamento das atividades, onde explicitamos os objetivos que tinhamos para
cada uma das atividades e problemas propostos. Essa sequéncia de atividades ¢ o produto de

nossa pesquisa e estao disponiveis para consulta nos anexos da pesquisa.

3.1 — IDAS E VINDAS: CAMINHOS E DESCAMINHOS NA CONSTRUCAO DA
INTERVENCAO DIDATICA.

Particularmente, pensamos que seria mais cOmodo, omitir essa secdo € passar
diretamente a caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa e logo em seguida a descri¢do e

discussdo das atividades realizadas durante a intervencdo didatica. No entanto, percebemos
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que nao seria condizente com a trajetoria que percorremos até chegar ao que, acreditamos ser,
o foco de nossa pesquisa.

Desde que ingressei no Programa de Mestrado Profissionalizante em Ensino de
Ciéncias e Matematica da Universidade Estadual da Paraiba (MECM-UEPB) se passaram
aproximadamente 03 (trés) anos, desses quase 02 (dois) foram dedicadas as atividades de
pesquisa em campo e de escrita da presente dissertagdo. O que isso significa? Que foram
iniimeros os momentos de discussdo e reflexao sobre o real objeto de estudo de pesquisa.

Essas reflexdes se deram nas quase 300 (trezentas) horas de congressos e seminarios,
praticamente todos com apresentacdo de artigos, muitos desses com recortes de minha
pesquisa. Além dessas participagdes, muito contribuiu para essas discussdes a participacao
nas disciplinas obrigatorias e optativas do curso, nas produtivas se¢des de orientacdes, € por
fim, o processo de qualificagdo da pesquisa ocorrido em agosto 2010. O resultado disso?
Muitas indecisdes, idas e vindas na busca pelo aprimoramento desse trabalho.

Essas experiéncias culminaram em mutagdes no trabalho que ocorreram ao longo do

processo de escrita.

3.1.1 — Idas: construindo a primeira intervencio.

Quando eu e meu orientador decidimos que nossa pesquisa se daria na formacdo
inicial de professores que lecionardo matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Parti em busca de pesquisas e trabalhos na area. Como vimos na fundamentagdo esses
trabalhos foram diversos, no entanto, o trabalho de Curi (2004) chamou aten¢do pelos
resultados apresentados e, principalmente, pelas questdes futuras sugeridas pela pesquisadora.
Dentre elas, a inser¢dao da Resolucao de Problemas na formagdo dos futuros professores € um
aprofundamento do estudo sobre o papel das atitudes nesse processo de formacgao.

Seguindo essa recomendagdo, partimos para a constru¢do de uma interven¢do baseada
na resolu¢do de problema e tinhamos o objetivo inicial de analisar as atitudes e crengas
construidas ou desconstruidas durante esse processo de formagdo acerca da matematica e as
atividades relacionadas a ela.

Definida a instituigdo de ensino onde fariamos a intervengdo € o componente
curricular, passamos ao planejamento dos encontros. Naquela ocasido os 07 (sete) encontros,
com suas atividades, situacdes problema e instrumentos foram sendo discutidos e construidos

conforme a demanda das especificidades do curso e das necessidades dos sujeitos.
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Naturalmente ficamos envolvidos de forma mais intensa com a constru¢ao e selecao
dessas atividades, perdendo de vista o foco da pesquisa que era analise das contribui¢des da
Resolugao de Problema na construcao e desconstrugao de crencas e atitudes.

A recomendac¢do nas discussdes que nossa pesquisa foi submetida ¢ que olhdssemos
para o processo de formacdo como um todo.

Com as atividades em maos, fruto da intervengdo realizada, passamos a vislumbrar
como produto de nossa pesquisa uma proposta de ensino e aprendizagem baseada na
resolucao de problemas para formagdo inicial de professores polivalentes. No entanto, nao
atentamos para o fato de que haviam sido incluidos na constituigdo do curso, jogos
matematicos e atividades com materiais concretos que descaracterizavam o processo de
Resolucao de Problema, ou seja, a proposta ja ndo era sobre resolucdo de problemas, mas
sobre processos metodologicos diversos o que demandava uma analise a partir de um
referencial tedrico muito vasto, que ndo poderiamos dar conta.

Tinhamos os dados, a intervencao havia sido realizada. Pela propria complexidade do
processo de formagdo, tinhamos uma série de fendmenos que havia emergido nas falas e na
realizagdo das atividades, porém nao sabiamos ao certo como lidar com isso.

Submetemos a pesquisa ao processo de qualificagao.

Durante o exame, a recomendagdo da banca examinadora foi que procurdssemos
buscar nos dados um recorte que nos informasse quais as contribui¢cdes da resolucdo de
problema para formacgao inicial dos professores-alunos, sujeitos da pesquisa. Outra opgao
seria a possibilidade de organizar uma segunda intervencao onde os problemas metodologicos
que ocorreram na primeira pudessem ser sanados.

A segunda opg¢do foi viabilizada a partir da disponibilidade de turmas na UVA com
componente curricular Fundamentos da Matematica. A constru¢do da segunda intervengao
atendeu rigorosamente aos objetivos propostos como veremos na se¢ao que trata da mesma.

A disciplina Fundamentos da Matematica foi ministrada entre 16 de maio de 2009 e 11
de julho de 2009 na primeira intervencdo, perfazendo um total de 07 (sete) encontros ou 70

horas aulas. Participaram do componente curricular 30 professoras-alunas.

3.1.2 — Voltas: a segunda intervencao.

Para entendermos a organizacdo ¢ o planejamento da segunda intervencao € preciso

que retomemos qual a questdo de nossa pesquisa € os objetivos fixados. Nossa pesquisa teve

como questdo central responder: quais as contribui¢bes da Resolugdo de Problemas para a
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formacgdo inicial de professores polivalentes, quanto ao conhecimento da disciplina e conhecimento
pedagogico da disciplina?

Para responder a essa questdo fixamos como objetivo geral de nossa pesquisa:
“Analisar possibilidades e limites da Resolucdo de Problemas, a partir de uma sequéncia de
atividades de ensino de matematica que leve em consideracdo a realidade dos alunos e as
demandas formativas e funcionais de um curso de formagdo inicial de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.”

Os objetivos especificos para responder a questdo de pesquisa levantada foram:

v Organizar uma sequéncia de atividades de matematica baseada na metodologia da
Resolucdo de Problemas, a ser aplicada em uma turma de Pedagogia, no componente
curricular Fundamentos da Matematica;

v Comparar habilidades matematicas no inicio ¢ o final do curso para estabelecer
parametros que nos permitam enxergar o quanto esses professores - alunos avangaram
com a participacao na disciplina;

v' Identificar possiveis crengas ¢ atitudes desses professores-alunos frente ao
conhecimento matematico antes e apds a aplicagdo da proposta de ensino;

v' Descrever as contribui¢des e limitagdes da aplicagio das atividades na formagdo dos

professores-alunos.

O primeiro passo para constru¢do da intervencao didatica foi elaboragdo de um plano
de curso (ver anexo), tomando como base a ementa proposta pela coordenacdo do curso e
levando em consideracdo que tinhamos a liberdade de acrescentar os conteudos que por
ventura julgdssemos necessdrios. Dessa forma estruturamos o plano em seis topicos: 1.
Ementa oficial do curso; 2. Objetivos do curso; 3. Justificativa; 4. Contetidos; 5. Metodologia
e 6. Referéncias bibliograficas.

Dessa forma fixamos para componente curricular Fundamentos da Matematica os
seguintes objetivos:

v Promover o aprofundamento de temas matematicos presentes nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, a partir da Resolugdo de Problemas como
metodologia de ensino.

v Discutir com os graduandos os principais conceitos matematicos envolvidos
nos blocos de contetudos previstos para anos iniciais do Ensino Fundamental.

v Apresentar os principais conceitos a partir de metodologias de ensino que

privilegiem a construcao de conceitos.
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v Fundamentar os alunos na resolucdo de questdes e problemas que envolvam os

conceitos abordados durante a disciplina.

Nos objetivos do plano de curso tomamos o cuidado de deixar clara para os
professores-alunos e para coordenag@o nossa inten¢do em aprofundar conceitos matematicos
presentes no Ensino Fundamental a partir da Resolu¢do de Problemas como metodologia de
ensino. Buscamos esse entendimento de acordo com Shulman (1986) que recomenda que os
docentes saibam mais do que aquilo que vao ensinar.

Esse mesmo raciocinio orientou o texto da justificativa para a execugdo do
componente curricular.

Para os conteudos selecionamos os principais temas presentes na maioria das
propostas para formac¢do de professores polivalentes, ver, por exemplo, Toledo e
Toledo(1997); Bittar e Freitas (2005); e Passos e Romanatto (2010).

Esses conteudos foram sintetizados na descricdo da atividade de diagnoéstico. Os
contetidos que pretendiamos abordar foram divididos em blocos, contemplando o estudo dos
numeros € suas operagdes, propriedades do sistema de numeracdo decimal, estudo dos
nimeros racionais, porcentagens e proporcionalidade, linguagem algébrica, equagdes e
pensamento funcional, além de elementos de geometria basica.

Somos de acordo que muitos outros contetidos poderiam figurar nessa proposta, no
entanto, nossa experiéncia com a turma 08 mostrou que o tempo ¢ fator decisivo no
desenvolvimento das atividades, dessa maneira, tinhamos que fazer escolhas, essas escolhas
foram feitas baseadas na analise das propostas citadas acima dado o tempo que tinhamos.

No item dedicado a metodologia, reafirmamos a inten¢do de utilizar a Resolucdo de
Problema como metodologia de ensino, destacando a andlise de atividades como processo de
avaliacdo continua.

Elaborado o plano de curso para o componente disciplinar Fundamentos da

Matematica passamos a fase de planejamento dos encontros.

3.1.2.1 — Os encontros

Assim como na 1 intervencdo a 2% intervencao também ocorreu em 06 (seis)
encontros, ou seja, 60 horas-aulas. Embora a ementa indique uma carga horaria de 90 horas,
por recomendagdo da coordenagdo o cronograma da disciplina foi alterado para 06 (seis)

encontros.



86

Para esses encontros planejamos um esquema de roteiros de atividades, divididos em
momentos, os roteiros indicavam quais as atividades e instrumentos deveriam ser aplicados
em cada momento. Na descricdo que segue apresentamos o roteiro para o encontro €

descrevemos a atividade e os objetivos propostos para cada uma delas.

Encontro 01 — Reconhecimento da turma

O Reconhecimento da turma foi organizado para ocorrer em quatro momentos.

Conforme figura a seguir:

Roteiro 1° Encontro — 19/03/2011

1° Momento:

Entrevista 01 — Conversa informal sobre a Matematica.

Dinamica de Grupo e Reflexdo

(Musica Anunciacdo)

Desenho da Matemadtica

Discussdo sobre a importancia do significado no processo de ensino e aprendizagem

Apresentacdo x Professor

Discussdo da Metodologia de Trabalho.

(Diario de bordo, avaliagdo) como instrumento de acompanhamento
Atividade Questionirio 01

Apresentacdo do Plano de Curso

2° Momento:

Discussdo sobre o Texto:

A importancia da Matematica no curriculo do Ensino Fundamental: Tendéncias, Desafios e
Limita¢des. Uma justificativa para a disciplina Fundamentos da Matematica.

3° Momento:

Discussdo de Situagdo - problema e caminhos para soluciona-lo.
Problema da Areadas pecas do Tangram.

4° Momento:
Atividade de Diagnostico

Figura 08 — Roteiro 1° Encontro.

O objetivo principal para o 1° Encontro era estabelecer o primeiro contato com o0s
sujeitos da pesquisa, a partir dos instrumentos planejados e das interagdes entre professor e
aluno. Além disso, tinhamos como objetivo introduzir a metodologia da Resolucdo de
Problemas.

Para o 1° momento planejamos a entrevista informal coletiva sobre a matematica como

disciplina e como ciéncia. Como explicitamos no capitulo 01, essa entrevista tinha como
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objetivo principal captar em esséncia, j4 que a interferéncia do professor era minima, as
impressdes, pontos de vista, crengas e atitudes dos sujeitos da pesquisa em relagdo a
matematica.

ApoOs essa entrevista organizamos um momento musical, o objetivo era discutir o
papel do significado no processo de ensino e aprendizagem em matematica. A musica
escolhida foi Anunciagdo.'”

Somente apos esse momento fizemos a apresentacdo formal entre professor e aluno,
apresentado inclusive para os sujeitos os objetivos de minha pesquisa. Da qual pedi a
colaboragdo e participagdo de todos. Foi entregue também um termo de
compromisso/aceitacdo (ver anexo) na qual os sujeitos declaravam sua concordancia em
participar do estudo.

Discuti com eles topicos do plano de curso e planejei para o final do 1° momento a
aplicacdo do instrumento II, cuja estrutura e objetivos ja foram apresentados.

O 2° momento foi dedicado a discussio de um texto'® de minha autoria que trata da
formac¢do matematica dos licenciandos em Pedagogia e a importancia do papel da disciplina
Fundamentos da Matematica. A intengdo pedagdgica de discutir esse texto era propiciar aos
sujeitos reflexdes sobre a importdncia do componente curricular que estavam iniciando a
partir daquele momento, ou seja, queriamos que os professores-alunos comecassem a pensar
na sua propria formag¢ao como sujeitos ativos no processo.

O 3° momento foi reservado para introdugdo da metodologia da Resolugdo de
Problemas por meio de um primeiro problema. Esse problema, encontrado em Bittar e Freitas
(2005), aqui denominado de problema 01, foi escolhido por representar um tipo de problema

que requer certa criatividade dos resolvedores, permitindo inclusive diferentes estratégias para

solugao.
Problema 01
A figura ao lado representa o Tangram. Sabe-se que sua drea | ™. A //
total é de 32 cm®. Qual serd a medida da drea de cada uma ™ F
das 07 pegas. \“){E
/ D 4

| , O G

Figura 09 — Problema 01 — Area das figuras do tangram. C ™

' De autoria do cantor e compositor pernambucano Alceu Valenga, Anunciacdo foi composta por ele em
homenagem a um de seus filhos, fato pouco conhecido por muitas pessoas. Os detalhes de como trabalhamos
pedagogicamente com musica estdo no capitulo 4.

'® Esse texto (ver anexo) nasceu das minhas primeiras indagagdes como Professor de Matematica no Curso de
Pedagogia, sofreu algumas alteragdes quando ingressei no mestrado.
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Antes da entrega do problema planejei uma discussdo com os professores-alunos sobre
qual seria o papel deles na resolugdo do problema e qual seria o meu, enquanto professor, da
mesma forma estava prevista a discussao do que seria um problema e as etapas comuns para
solucdo seguindo aqui um roteiro muito proximo de Polya (1945), bem como a dindmica
durante a resolu¢do do problema, seguindo o roteiro sugerido por Onuchic (1999) e Onuchic e
Allevato (2004).

Como material de apoio na solugdo do problema disponibilizamos para cada grupo um
jogo de pecgas do tangram. O objetivo era observar de que maneira os professores-alunos
lidavam com esse material no auxilio a resolu¢do do problema.

A expectativa era que todos os professores-alunos pudessem resolver o problema
proposto, inclusive como estimulo, no processo de resolucao de problemas.

Para o 4° e ultimo momento programamos a entrega da Atividade de Diagnostico ou
instrumento I, que tinha como principal objetivo verificar a atuag¢do dos professores alunos na

solucdo de atividades envolvendo diversos conceitos matematicos.

Encontro 02 — Sistema de Numerac¢ao Decimal e Operacoes com Nimeros Naturais.

O 2° encontro da turma foi organizado para ocorrer em cinco momentos. Conforme

figura a seguir:

Plano do 2° Encontro — 26/03/2011

1° Momento:
Atividade sobre o niumero 1089.

2° Momento:

Aplicagdo das Situagdes problemas 02 e 03

Resolugdo dos Problemas seguindo o roteiro de ONUCHIC

Discussio dos Conceitos que constituem o SND

Operagdes com nimeros naturais:

Adigdo, Subtragdo, Multiplicagdo e Divisdo — Conceitos, algoritmos e significados.

3° Momento:

Aplicagdo do Instrumento 02.

4° Momento:

Orientacdo para a construgdo das narrativas dos professores —alunos

Organizagdo do Portfélio

5° Momento
Discussdo da atividade de Diagnéstico.

Figura 10 — Roteiro 2° Encontro.
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O 2° Encontro intitulado de Sistema de Numeracdo Decimal e Operagdes com
Numeros Naturais foi organizado para acontecer em 05 (cinco) momentos, dois deles bastante
compactos o 1° e 0 4° momento.

O principal objetivo do encontro era discutir aspectos do Sistema de Numeracao
Decimal e as operagdes com niimeros naturais.

Para o 1° momento decidimos mostrar para os professores-alunos uma curiosidade
matematica sobre o nimero 1089. A atividade pode ser encontrada inclusive com explicagdes
em Morais Filho (2007). Na realidade a atividade segue um roteiro de passos com operacdes

basicas conforme segue:

Existem niimeros magicos?
1° Escolha um niimero de trés algarismos distintos; Ex. abc
2° Troque a posi¢ao do algarismo das centenas com o algarismos das unidades: Ex. cba (novo nimero)
3° Subtraia o nimero maior do nimero menor; Ex. abc — cba = xyz
4° Inverta como no passo dois os algarismos da diferenga; Ex. zyx

5° Por fim, some a diferenga com o ntimero resultante da troca dos algarismos; Ex. xyz + zyx = 1089.

Quadro 08 — Curiosidade 1089.

Esta atividade foi utilizada com o objetivo de observar as habilidades dos professores-
alunos em operar com o algoritmo da soma e da subtrag@o. Inicialmente pedimos aos sujeitos
que seguissem 0s cinco passos descritos no quadro 08 sem anunciar que o resultado esperado
era 1089. Pedimos aos professores-alunos que anotassem seus resultados individuais em um
papel que deveria ser entregue ao professor. Depois pedi que trés alunos mostrassem o
nimero que escolheram e conferissem o resultado no quadro, levando os demais a perceber as
semelhangas nos resultados. A prova de que o resultado ¢ valido para qualquer nimero com
trés algarismos distintos foi deixado como desafio ao longo do curso.

O 2° momento foi planejado para a resolugio das situagdes problema 02 ¢ 03'°. O
objetivo era discutir a partir dos problemas propostos propriedades e regularidades do sistema
de numeracdo decimal, além das operacdes com numeros naturais e da constru¢cdo dos seus
respectivos algoritmos.

As duas situagdes propostas tinham niveis de dificuldade diferentes, enquanto, que a
primeira, considerada mais facil, ja4 estava organizada por meio de tabela, tinhamos a

expectativa de que a segunda oferecesse mais dificuldade aos professores-alunos.

' A Situagio 02 foi inspirada em BRASIL (2002). Operacdes com Niimeros Naturais — Cadernos de Teoria e
Pratica do Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar — GESTAR. Brasilia, FUNDESCOLA/MEC.
A situagdo 03 foi inspirada em Dante (2007).
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Problema 02

Numa caixa estdo disponiveis cedulas de RS 100, RS 50, RS 10,
R% 5 e RK5 1. Complete a tabela, indicando, em cada linha, a
gquantidade de notas de cada tipo que deve ser retirada da
caixa para compor a quantia de K5126,00.

Tipo de Cedulas R5100 [R50 |[R510 |R§35 |R51

td. De Cedulas
8 notas

6 notas

A maior possivel

A menor possivel

Se a caixa de dinheiro tivesse o valor de RS 234,00, sendo
organizada da seguinte forma: vinte e uma_notas de R510,00
e vinte e quatro notas de R51,00, que trocas poderiam ser
feitas para organizar a caixa usando a menor quantidade de
notas

Problema 03

Apos uma tarde de estudos em sua casa, Bruna se reuniu com
seus colegas ao redor da mesa da sala para esperar o delicioso
lanche preparado por sua mie. Sua mae colocou na mesa um
pote com 15 biscoitos, de modo que Bruna pegou um biscoito
e passou o pote para a proxima colega e todos repetiram o
ogesto. Sabendo que Bruna pegou o primeiro e o ultimo
biscoito e pode ter pegado outros, quantos eram no total os

estudantes a mesa?
Figura 11 — Problemas 02 e 03.

Como podemos observar na situacdo problema 02, o principal fundamento a ser
trabalhado € o de trocas, na primeira parte a quantia ¢ a mesma “R$ 126,007, porém as formas
de escrever ou obter essa quantia sdo diferentes, cada uma das linhas da tabela pressupde
alternativas de representarmos a quantia desejada, dentro das condi¢des propostas. Outro fator
a ser explorado nessa situacdo problema ¢ que algumas das condicdes podem ser
representadas de forma diferente, podendo despertar a no¢do de que ndo ha uma unica forma

ou resposta para aquela linha.
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As trocas sdo enfatizadas na segunda parte do problema, agora com uma quantia
diferente, nesse caso R$ 234,00.

A segunda situacdo problema tem um grau de dificuldade maior. Havia uma
expectativa de que o comportamento dos sujeitos na solugcdo do problema fosse inesperado.
Além da resolu¢do pedimos que eles justificassem suas respostas para que s6 entdo pudesse ir
a plendria para o debate. Esperdvamos uma problematiza¢do maior em torno desse problema
bem como na criacdo das estratégias para soluciona-la, pois embora se constituisse num
problema de contagem, ela prevé mais de uma resposta possivel.

Tanto o problema 02 quanto o problema 03 serviriam de pilar para discutir
propriedades e caracteristicas do Sistema de Numeracao Decimal. A idéia principal era que o
estudo do Sistema de Numeragdao Decimal pudesse trazer significagdo para as operagdes com
nimeros naturais € 0s seus respectivos algoritmos.

Para o 3° momento reservamos a aplicagdo do instrumento intitulado “Registro de
Aula”, que tinha como principal objetivo coletar o registro dos professores alunos acerca do
processo de Resolucao de Problemas que acabavam de ter participado.

Reservamos para o 4° momento do encontro a entrega do instrumento 04 que tratava
das narrativas dos sujeitos sobre suas experiéncias escolares na educacdo basica. Além da
entrega fizemos algumas orientagdes quanto ao preenchimento e prazo para entrega.

No 5° e ultimo momento do encontro planejamos a discussdo dos resultados da
atividade de diagnostico a partir da correcdo das questdes propostas. Essa foi uma sugestao
dos professores-alunos no encontro anterior, onde planejamos como foi visto a aplicagdo

dessa atividade.

Encontro 03 — Numeros racionais.

O 3° encontro foi dedicado ao estudo dos Numeros Racionais. Os objetivos do
encontro era discutir o conceito de fracdo e seus significados, além do conceito de
porcentagem como caso particular das fracdes.

No que tange ao conceito de fracdo ¢ importante destacar que ¢ uma das idéias
matematicas mais presentes no processo de ensino e aprendizagem na educacdo basica. Ao
mesmo tempo €, também, um dos conceitos, em que os alunos desse nivel de ensino,
demonstram ter muitas dificuldades. Por vezes, essas dificuldades sdo também dos préoprios

professores.
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Uma das razdes para esse fenomeno ¢ segundo Nunes et al (2005, p. 158) “o fato de
que o conceito de fragdo comporta multiplos e diferentes significados, a énfase excessiva em
apenas um desses significados, fra¢do como rela¢do parte-todo, limita a compreensdo do
aluno.”

A pesquisadora e seus colaboradores percebem pelos menos 05 (cinco) significados
diferentes para o conceito de fragdo, presentes nas atividades da escola bésica, sdo eles: 1. A
fragdo como numero racional; 2. A fracdo como relacao parte-todo; 3. Fracdo como quociente

entre dois nimeros; 4. A fracdo como medida e 5. A fragdo como operador multiplicativo.

O encontro foi dividido em 03 (trés) momentos e seguiu o roteiro conforme a figura:

Plano do 3° Encontro — 02/04/2011

1°Momento:
Desafio da Partilha do Vinho

2°Momento:

Situagdo problema: ¥ € sempre maior que ¥4?
Fracdes a partir do Tangram

Conceitos de Fracdo e seus diferentes significados.
Retrospectiva da evolugdo dos conjuntos numéricos.
Porcentagem

3*Momento:
Atividade fracdes.

Figura 12 — Roteiro 3° Encontro

No 1° momento seguimos a mesma linha que o 2° Encontro, decidimos iniciar com um
desafio ou curiosidade matematica, nesse caso escolhemos a situagdo problema “Partilha do
Vinho”. Ela ¢ uma versdo mais elaborada do problema classica do ribeirinho que deseja obter
um litro de 4gua utilizando duas vasilhas que tém capacidade para trés e cinco litros

respectivamente. A solugdo envolve a manipulag¢do de quantidades discretas, como segue:

Partilha do Vinho

Dois bébados, caminhado pela madrugada, dispSem de uma garrafa com oito
litros de wvinho. Em certo ponto decidem se separar e resolvem repartir o
vinho em duas partes iguais, isto €, gquatro litros para cada. Para realizar essa
partilha dispde de mais duas garrafas um com capacidade para cinco litros e a
outra de trés litros. Ajude-os a fazer tal divisio usando apenas as trés garrafas,
sem derramar o liguido fora das garrafas.

Disponivel em http//"www_somatematica com br

Figura 13 — Problema Partilha do Vinho
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Uma possivel solucdo para o desafio da Partilha do Vinho seria:

Garrafas 8L SL 3L

Quantidades 8 0 0 Situacdo inicial

3 Transferir os 8 L de vinho na garrafa de 3 L

0 Transferir os 3 L de vinho na garrafade 5 L

()

—_— O W W W O
[S)

5
5
2
2
7
7

4 1 3

Quadro 09 — Resolugdo partilha do vinho.

O objetivo de trazer esta situagdo problema foi mobilizar os professores-alunos para as
atividades que se seguiriam no 3° encontro.

Ao 2° momento e, mais longo, foi reservado a aplicacao do problema que envolvia o
conceito de fragdes. A situacdo problema aqui se referia a um questionamento conceitual
acerca das fracdes que era “5/10 é sempre maior que 3/12?”” O problema em si consistia em 0s
professores-alunos responderam “sim ou ndo” justificando matematicamente sua resposta,
atrelado a essa questdo estava uma sequéncia de atividades com uso do tangram. Esta
atividade foi utilizada também na 1* intervencdo, esperavamos a partir dela, discutir os
diferentes significados das fracdes, a idéia de equivaléncia, operagdes, além da idéia de
porcentagem.

A atividade esta catalogada nos anexos. Ela consistia na determinagdo das fragcdes que
representavam as pecas do tangram, tomando em situagdes distintas como “inteiro” as
diferentes pecas do tangram.

O 3° e ultimo momento foi reservado para resolucdo de atividades envolvendo fragdes

e porcentagens.

Encontro 04 — Algebra e Pensamento Funcional

O 4° Encontro intitulado a Algebra e ao Pensamento Funcional. Organizado para
acontecer em trés momentos teve como foco principal discutir aspectos relacionados a
Algebra como linguagem e ferramenta na resolucdo de problemas e o Pensamento Funcional e

sua presenga nas situacgdes vivenciadas pelos professores-alunos.
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Para alcangar esse objetivo dividimos o encontro em trés momentos conforme a figura

a seguir:

Plano do 4° Encontro — 16/04/2011

1° Momento:

Atividade “Adivinhagdo Matematica”.

2° Momento:

Atividade para iniciagio algébrica a partir da exploragio de seqiiéncias e padroes com figuras.
Discussdo da Algebra como linguagem, generalizacdo de padrdes e ferramentas de resolugio de
padroes.

Exploragao de problemas com equagoes e sistemas de inequagoes.

Exploragdo do pensamento funcional.

3° Momento:

Atividade de Avaliagio sobre os temas estudados até o presente momento.

Figura 14 — Roteiro do 4° Encontro.

O 1° momento, como nos dois encontros anteriores, teve o objetivo de trazer
curiosidades, problemas ou desafios com intuito de mobilizar os sujeitos para as atividades
que seriam propostas. Escolhemos para o 4° encontro uma atividade do tipo “Escolha um
numero...” a idéia era mobilizar os professores-alunos para que tentassem descobrir qual o
truque matematico por tras da adivinhagao.

Para o 2° momento programamos a resolu¢do de um problema que envolvia o
reconhecimento de padrdes a partir de uma sequéncia de figuras.

Nossa preocupagio em trazer a Algebra como um dos temas de discussdo dos 06 (seis)
encontros residiu no fato de que o conhecimento algébrico, apesar de ser uma importante area
de conhecimento da matematica, s6 ¢ oficialmente introduzido, na maioria das escolas, por
volta do 7° ano do ensino fundamental.

Pelo contrario, Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN’s (1998) recomendam
que desde os primeiros anos do Ensino Fundamental, a algebra seja introduzida. Atividades
que permitem essa introdu¢do podem contribuir para suavizar o impacto da ruptura causada
pela insercdo da algebra no curriculo de matematica no 7° ano do Ensino Fundamental.

Sobre este aspecto Lins e Gimenez (1997) explicitam a importancia da exploragao,
desde cedo, das interrelagdes entre a Aritmética ¢ a Algebra. Para eles nio é necessario

demarcar limites para o aprendizado de um ou de outro campo da matematica. Os autores
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defendem que “devemos buscar a coexisténcia da educagdo algébrica com a aritmética, de
modo que uma esteja implicada na outra”. (p. 159). Para trazer a Algebra para o centro da
discussdo apresentamos aos professores-alunos uma situacdo problema que consistia em

. ~ 1t A s 2
determinar padrdes algébricos em sequéncia de figuras™:

Padriol

Obscge a seqiiéncia gc ﬁgurgs abaixo, ondsos retﬁagulos sprcsentam mesas ¢ os circulos cadeiras:

a- Na primeira figura quantas cadeiras nos temos?
b- Na segunda figura, o nlimero de mesas aumentou, quantos sdo as cadeiras agora?

¢- Se continuarmos a seqiiencia, de acordo com o padrio estabelecido nas trés primeiras figuras, teremos
quantas mesas € cadeiras na quarta figura? E na quinta?

d- Qual seria o nimero de cadeiras se tivéssemos agora 10 mesas?

€- Qual(is) relagdo(des) entre o nimero de mesas e lugares disponiveis (cadeiras) de acordo com padrio
estabelecido.

f- Escreva uma expressdo matematica que determine o nimero de lugares disponiveis de
acordo com o nimero de mesas.

g- Confira a validade da expressdo respondendo atraves dela as questdes “c” e “d”.

h — Se numa festa houver 120 mesas, quantos serdo os lugares disponiveis?

i- Numa outra festa sabe-se que o niimero de lugares disponiveis € 98. Qual o nimero de mesas na festa?
j- Qual a principal vantagem de determinarmos a solucdo das questdes “h” e “i” através dessa féormula e
nio da contagem?

Figura 15 — Padrdo I.

Retomamos a discussdo que fizemos na fundamentacdo tedrica que entendemos por
problema toda atividade na qual o individuo, motivado a resolvé-la, ndo tem um algoritmo ou
caminho pronto para soluciona-lo.

Dessa forma analisando previamente a atividade, chegamos & conclusdo de que os

(3

itens de “a” até “d” ndo se constituiam como problema para grande maioria dos professores-
alunos, a idé€ia € que elas pudessem ter autonomia numa parte da atividade, enquanto, que a
segunda parte, do item “e” em diante, pudesse desencadear discussdes acerca de temas como
expressOes matematicas e expressdes algébricas, a dlgebra como generalizagdes de padroes,
além do conceito de varidvel.

Especificamente no item “e” da atividade esperdvamos, mediante a explora¢dao da
atividade no processo de resolucao de problemas, discutir com os sujeitos embrides idéia de

funcdo. Pois ao refletir sobre o comportamento das grandezas nimero de mesas e nimeros de

cadeiras e suas relagdes poderiamos desencadear discussdes sobre a funcionalidade.

% Essa é uma atividade que aparece em livros didaticos de Ensino Fundamental, nossa adaptagdo da atividade
consistiu na inser¢@o do roteiro de questionamentos. Ver por exemplo Imenes e Lellis (1997).
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Além do padrdo I apresentamos aos sujeitos um segundo padrao que ¢ discutido no
Capitulo 4.

Planejamos também para o 4° Encontro a aplicagdo de uma atividade de avaliagdo
onde poderiamos avaliar os avangos individuais dos professores-alunos em relagdo aos
conceitos e conteudos abordados. Em particular essa atividade foi pensada para que pudesse
nos fornecer um retorno em relagdo ao desempenho desses sujeitos durante a atividade de

diagnostico.
Atividade de Avaliaciao — Vestibular 2008.1 — Turma 02 — Pedagogia

1° Um litro de alcool custa R$ 0.75. O carro de Maria percorre 25 km com 4

litros. Quantos reais Maria gastara com alcool num percurso de 600 km?
a- 92 b-72 c- 96 d- 24

2% A populacdo de certo pais em 1997 era de 40,3 milhdes. Qual das opgoes
abaixo representa a populagdo desse pais em 19977
a- 40300000000 b- 403000000 c- 40300 d- 40300000

3" Uma cerca de arame reta tem 13 estacas 1gualmente espagadas. A distancia

entre o terceiro e o sexto poste € 3.3 m. Qual o comprimento da cerca?

4% Ana, Laura, Lucas e Isaac s3o irmaos. Dois deles tem a mesma altura. Sabe-
se que:

< Ana & maior que Lucas

< Laura & menor que Ana

4+ Lucas & mator que Issac

4+ Issac & menor que Laura

(Quais deles t8ém a mesma altura?

3% Um dia tem 24 horas, 1 hora tem 60 minutos e 1 minuto tem 60 segundos.

(Jue fracdo da hora corresponde 35 minutos?
35 7 60

Fi
V7 Y5 913 D3

Figura 16 — Primeira parte da atividade de avaliagdo.
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6° Lucas comprou 3 canetas e dois 1apis pagando R$ 7,20. Danilo comprou 2
canetas e 1 lapis pagando RS 4,40. Chamando canetas de (c) e ldpis de (v). O

sistema de equagoes do 1° grau que melhor representa a sifuagao ¢:
{3( + Zy= 7,20 ES: -2y = 7,20
'

2e —y =440 2e =y = 440
3c+ 2y =120 3c+ 2y =120
‘}] c+y =440 “':'[zc+;-:4.4n

77 Observe as figuras: P

Pedrinho e José fizeram wma aposta para ver quem cofma mais pizza. Pediram
duas pizzas de 1gual tamanho. Pedrinho dividiu a sua em oito pedagos e so
conseguiu comer seis; José dividiu a sua em doze pedacos 1guais e conseguiu
comer nove. Entio,

a- José comeu o dobro do que Pedrinho comeu.

b- Pedrinho e Joseé comeram a mesma quantidade de pizza.

c- Pedrinho comeu o triplo do que José comeu.

d- José comeu a metade do que Pedrinho comeu.

8% Dastribuimos 120 cadernos entre 20 criancas da 1* série de uma escola. O
numero de cadernos que cada crianga recebeu corresponde a que porcentagem
do total de cadernos?

a-20% b-16% ¢ 3% d-10%

0% A prefeitura de certa cidade fez uma campanha que permite trocar 4 garrafas
de 1 litro vazias por uma garrafa de 1 litro cheia de leite. Até quantos litros de
leite pode obter uma pessoa que possua 43 dessas garrafas varzias fazendo

trocas sucessivas’

Figura 17 — Segunda parte da atividade de avaliagdo.
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Como observamos na primeira parte da Atividade de Avaliagdo os problemas
versaram sobre conceitos basicos dos topicos abordados, como sistema de numeracdo
decimal, proporcionalidade, representacdo fracionaria e decimal dos racionais além de um
desafio elementar de raciocinio légico.

Na questdo 01 tinha-se o objetivo de observar como os professores-alunos lidavam
com a idéia de proporcionalidade, além do seu desempenho com operagdes de multiplicacdo e
divisdo dependendo da estratégia que utilizassem.

A questao 02 tinha o intuito de observar a capacidade de leitura de nimeros na ordem
dos milhdes. Essa foi uma dificuldade apresentada por eles durante o 2° Encontro como
veremos no proximo capitulo.

O objetivo da questdo 03 foi verificar com a relagdo espacial que traz a questdo
proposta, ou seja, ndo basta observar que o espagamento entre as estacas ¢ de 1,1 m, mas
quantos espacos equivalem a cerca com as 13 estacas.

A atividade 04 requeria do sujeito andlise cuidadosa das sentengas anunciadas. Nosso
intuito foi perceber a capacidade de analise dos professores-alunos das sentengas
apresentadas.

Na questdo 05, o conceito de fragdo apareceu como razdo entre dois nimeros. O
objetivo foi observar como os sujeitos estavam lidando com as fracdes e o conceito de
equivaléncia.

Na questao 06 o objetivo foi verificar a habilidade dos professores-alunos em traduzir
as situacdes problema para a linguagem algébrica.

As fracdes aparecem novamente enfatizando a relagdo parte-todo. O objetivo da
questdo 07 era observar a relacdo feita pelos professores-alunos com as figuras propostas.

Na questao 08 trouxemos o conceito de porcentagem. O intuito foi verificar como os
professores-alunos na solu¢do de porcentagens simples.

A questdao 09 podia ser considerada um problema, especialmente, se o um individuo
que pretende resolvé-la nunca se deparou com uma situa¢do semelhante. A idéia em trazer
essa situagdo foi a de observar como os professores-alunos tinham avancado, até entdo, na
resolucao de problemas que envolvesse um pouco mais de criatividade que as questdes usuais.

As questdes 1, 2, 3, 4, 5 ¢ 9 foram adaptadas do banco de questdes da Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (2005).

As questoes 6, 7, 8 foram retiradas da Revista Nova Escola n® 145, onde especialistas
em Educagdo Matematica comentam as questdes presentes na Prova Brasil para os anos

iniciais do Ensino Fundamental. Ao trazer essas questdes para avaliacdo dos professores-
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alunos tinhamos o objetivo de observar o desempenho deles em questdes que sdo propostas

para seus alunos.

Encontro 05 — Téopicos de Geometria plana.

Para o 5° encontro planejamos trabalhar com o que chamamos de Topicos de
Geometria. Na concepgdo desse encontro um dos primeiros obstaculos que encontramos foi a
selegdo de um problema que possibilitasse meios de desenvolver atividades visando o
desenvolvimento dos contetdos essenciais de Geometria. Portanto, o objetivo do 5° era
discutir conceitos relacionados a Geometria Plana.

Conforme destaca Pavanello (1999) a formacdo matematica dos professores
polivalentes ¢ deficiente, no entanto, quando se trata da Geometria o problema ¢ ainda maior.
Uma alternativa que utilizamos na 1* intervencdo foi a constru¢do do tangram a partir de
dobraduras, os conceitos basicos, foram sendo explorados a partir das dobraduras, naquela
ocasido abordamos temas como angulos e suas medidas, area e perimetro, poligonos e seus
elementos dentre outros. Embora pudéssemos reutilizar essa atividade agora na 2% intervengao
compreendemos que descaracterizaria o trabalho ao qual nos propomos, ou seja, discutir os
conceitos matematicos a partir da resolugdo de problemas.

Como problema central adaptamos uma atividade baseada no artigo de Luiz Marcio
Imenes e José Jakubovic “A Matematica e o Caipira” (IMENES e JAKUBOVIC, 2006). O
texto conta a histéria de um caipira que resolve vender por x reais agua para o sitio do seu
vizinho, o advogado, por meio de um cano de uma polegada de didmetro. Quando o advogado
precisa de mais agua sugere ao caipira a instalacdo de um cano de duas polegadas de diametro
e por isso lhe pagaria 2x reais. O caipira se nega a aceitar a oferta.

A problematizagdo do texto ¢ feita através da omissao de parte do texto. O problema
proposto aos professores-alunos consiste em elaborar um argumento matematico que
justifique a recusa do caipira, a solugdo esta ligada a area da se¢do transversal do cano que ao
invés de dobrar vai quadruplicar, principio da semelhanga de figuras planas, ou seja, a vazao
de agua serd muito maior que o dobro. Esperavamos com essa atividade mobilizar a discussao
de diversos conceitos ligados a geometria, como conceitos relacionados a areas e perimetros,
semelhanca e congruéncia de figuras, area e comprimento do circulo e origem do niimero n

(P).
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Dessa maneira o encontro foi planejado para ocorrer em trés momentos:

Plano do 5° Encontro — 30/04/2011

1° Momento:

Dramatizacdo do texto “A Matematica e o Caipira”

2° Momento:

Resolucéo da Situacio Problema gerada a partir do texto a “A Matematica e o Caipira”
Discussdo de conceitos geometricos envolvidos na resolucdo do problema;

Angulos e suas medidas

Perimetro e Area de figuras planas

Congruéncia e Semelhanca

3° Momento:

Atividade envolvendo conceitos geometricos.

Figura 18— Roteiro 5° Encontro.

O 1° momento que chamamos de mobilizagdo foi planejado para ocorrer a partir da
interacdo dos professores-alunos a partir da dramatizagdo da primeira parte do texto até a
recusa do caipira.

Como explicamos no Capitulo 4 explicamos que devido ao tempo a problematizacao
desse texto ndo foi realizada, pois tivemos que reprogramar o quinto encontro em funcdo do
encontro anterior que necessitou de mais tempo para execugao.

Dessa forma o primeiro e o segundo momento do 5° encontro foi dedicado ao estudo
de topicos de geometria a partir de dobraduras.

O 3° momento foi aplicada a atividade de avaliagdo que ndo foi completada no

encontro anterior.

Encontro 06 — Encerramento do Curso

Devido a nossa experiéncia com o componente curricular Fundamentos da Matematica
Elementar, ndo planejamos abordar nenhum contetdo especifico no tltimo encontro. Dessa
forma teriamos tempo para trabalhar com sujeitos questdes ou conceitos que por ventura

viessem a demonstrar alguma necessidade especifica. Assim, o planejamento do 6° Encontro
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foi realizado levando em considera¢cdo as demandas especificas relativas ao proprio curso e
também a pesquisa.

Como o tempo do 5° encontro foi insuficiente para trabalhar os conceitos geométricos
que foram planejados, como ja era esperado, organizamos o 6° encontro com um momento

reservado a continuacao dessa discussao.

Plano do 6° Encontro — 07/05/2011
1° Momento:
Texto de reflexdo; “Quase — Fernando Pessoa”.
2° Momento:
Atividade pratica comrégua e transferidor na medicdo e construgdo de figuras geométricas.
3° Momento:
Atividade envolvendo conceitos geomeétricos.
4° Momento:
Recolhimento do instrumento 03 —Narrativas dos professores-alunos.
5° Momento:
Discussdo com professores alunos sobre questdes administrativas do curso.
6° Momento:

Fechamento da disciplina e entrevista com sujeitos.

Figura 19 — Roteiro 6° Encontro.

Por se tratar do ultimo Encontro decidimos durante o 1° momento de mobilizagao
trazer diferentes dos encontros passados uma reflex@o a partir do texto intitulado “Quase” do
Poeta Portugués Fernando Pessoa. A idéia central foi fazer uma retrospectiva do que tinhamos
passado durante os quase dois meses juntos com componente curricular Fundamentos da
Matematica Elementar.

Dedicamos o 2° e 3° momento a discussdo de elementos de Geometria que ndo foram
abordados no encontro anterior, agora com um sentido mais pratico, como por exemplo, a

medicao de angulos com transferidor.
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E importante observar que ndo selecionamos nenhum problema para ser trabalhado
nesse Ultimo encontro. Consideramos que os episodios de resolugdo de problemas vivenciados
do 1° ao 5° encontro eram suficientes para analisar nossa questao de pesquisa.

O 4° e 5° momentos do encontro foram reservados a questdes operacionais do
componente curricular e da propria pesquisa como discussdo de notas e recolha do
instrumento sobre as narrativas.

No 6° momento preparamos a entrevista final com os participantes que compuseram a

amostra da turma 02, conforme critérios estabelecidos no primeiro capitulo dessa dissertacao.

3.2 COMENTARIOS FINAIS SOBRE O CAPITULO

Ao encerrar o presente capitulo ¢ necessario que retomemos as motivagdes iniciais
para sua escrita, dessa forma poderemos passar a leitura do capitulo 04 sem perder o foco.
Para construgdo dessa parte de nossa dissertagdo retomamos a questdo de pesquisa € 0s
objetivos que fixamos para responder a pergunta feita.

Em esséncia o presente capitulo foi uma descricao das atividades e do plano de curso
que seguimos para alcancar nossa meta.

Especificamente na secdo 1.3 do capitulo 01 que trata da metodologia de nossa
pesquisa expomos boa parte dos instrumentos por nds utilizados durante o processo de
investigacao. No entanto, optamos em expor as atividades e problemas selecionados somente
agora, ja que nos preparamos para no capitulo 04 trazer a coleta de dados que analisaremos
para responder nossa questao de investigacao.

Apo6s a retomada da questdo de pesquisa e dos objetivos iniciamos a se¢do principal
intitulada “Idas e Voltas”. Na primeira parte da se¢ao “Idas” apresentamos em linhas gerais os
caminhos e descaminhos que percorremos até chegarmos a concepg¢ao final da intervengao
didatica que apresentamos no capitulo seguinte.

Na segunda parte da secdo “Voltas” passamos a descrever como concebemos a
intervencdo final, os objetivos pedagdgicos que nos orientavam e as expectativas que
mantinhamos para cada problema ou atividade selecionada.

Pode-se afirmar que nesse capitulo delineamos como se deu o planejamento e esbogo
da intervencao realizada na Turma 02. E, a partir, do proximo capitulo apresentamos como se
concretizou cada um dos encontros.

Preocupamo-nos em trazer a estrutura de cada um dos 06 (seis) encontros realizados a

partir dos comentarios de seus roteiros. Apresentamos para cada um dos problemas e
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atividades escolhidas o que queriamos dos sujeitos. Essa compreensao fara parte do processo
de analise e reflexdo sobre a intervencao realizada.

E importante lembrar que, o foco do nosso trabalho ndo se refere a escolha dos
problemas ou somente a sua resolugdo. Nossa preocupagao foi compreender como o processo
de Resolucdo de Problemas enquanto metodologia contribuir para a formagdo inicial do
professor polivalente.

Tivemos o imenso cuidado de ndao emitir juizos sobre quaisquer das escolhas que
fizemos até aqui. Ao finalizar esse capitulo passaremos a outro plano de nossa pesquisa; a
acao/reflexao.

As atividades e roteiros comentados se encontram disponiveis nos anexos em ordem
de aplicacdo, ja que constituem o produto de nossa pesquisa como explicitamos

anteriormente.
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CAPITULO 4

Saberes e Vivéncias na Turma 02

Como expomos no capitulo anterior o objetivo deste capitulo € apresentar a
intervencdo que realizamos e a sua analise, quanto ao papel da resolu¢do de problemas na
formacdo de professores de matematica dos anos iniciais do ensino fundamental, no que se
refere ao conhecimento do contetido e ao conhecimento pedagogico, proposto por Shulman
(1986).

Apresentaremos recortes dos 06 (seis) encontros realizados durante a intervencao
didatica. Esses foram construidos a partir dos dados diversos coletados através dos
instrumentos utilizados no processo de investigagcdo. Para situar melhor o leitor, dividimos o
capitulo em trés se¢des. Na 1* secdo apresentamos os sujeitos da pesquisa, utilizamos para
construcdo desse perfil os instrumentos 01, 02 e 04 além das notas no didrio de bordo e da
Entrevista Coletiva Informal.

Na 2% secdo apresentamos 0s sujeitos sobre a perspectiva dos processos desencadeados
a partir das atividades propostas, ou seja, saberes e vivéncias a partir da Resolugdo de
Problemas. Ao todo sdo 04 (quatro) episddios referentes a 2% intervengao.

Ao final de cada relato fazemos comentarios individuais sobre os episoédios onde
analisamos pontualmente os processos de vivéncia e a nossa compreensado frente o referencial
tedrico que nos orientou.

A terceira e Ultima secdo do capitulo traz uma analise global dos episddios onde

retomamos a pergunta feita e o objetivo central de nossa pesquisa.

4.1 CONHECENDO A TURMA 02

Até essa parte de nosso trabalho, discutimos diversos aspectos de nossa pesquisa, as
razoes para escolha do tema, procedimentos metodologicos, as bases tedricas que nos
orientaram, caminhos e descaminhos na constitui¢ao da intervencao didatica e das atividades
propostas. Expectativas, metas e meios.

No entanto, até entdo, nao haviamos nos referido aos sujeitos de nossa pesquisa.
Atores centrais do processo central de formagao que empreendemos durante nosso trabalho.

Desde a introducdo de nossa pesquisa, destacamos que os sujeitos, apesar de estarem

em processo de formacdo inicial seriam denominados professores-alunos, uma vez que
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embora estudantes do Curso de Pedagogia, muitos destes tém experiéncias, saberes e
vivéncias no meio educacional, atuando como professores ou em outras instancias da area.

Adentramos a sala de aula de formacgdo abertos a partilha dessas experiéncias de
saberes e vivéncias acerca da profissdo docente, embora nosso foco principal fosse perceber
os processos de formagao desenvolvidos a partir da sequéncia de atividades sobre Resolucao
de Problemas como metodologia de ensino.

A turma 02 refere-se aos alunos que ingressaram na Universidade Estadual do Vale do
Acarau, no Curso de Licenciatura em Pedagogia em Regime Especial, na Unidade de
Monteiro — PB, no processo seletivo de Vestibular no 1° Semestre de 2008.

Como o curso ¢ modular no periodo em que ocorreu a interven¢do a turma ja havia
cursado o equivalente a 05 (cinco) semestres de um total de 06 (seis), restando os modulos
referentes a Matematica e Suas Metodologias, Geografia e Historia, Ciéncias e o Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC).

O moédulo referente a Matematica e suas Metodologias ¢ composto por duas
disciplinas; 1. Fundamentos da Matematica; 2. Metodologia do Ensino da Matematica.

De um total de 35 estudantes que ingressaram no 1° semestre de 2008, restavam 15
(quinze), frequentando o curso.

A principio todos os professores-alunos regularmente matriculados no componente
curricular fariam parte da pesquisa como sujeitos. No entanto, pela experiéncia com a 1?
intervencao decidimos estabelecer como critério para inclusdo dos sujeitos na pesquisa uma
frequéncia minima de 80% (oitenta por cento), aproximadamente, 05 (cinco) dois 06 (seis)
encontros.

Como compareceram ao 1° encontro de 12 (doze) pessoas das 15 (quinze), em
principio sé contariamos com 12 (doze) potenciais sujeitos, embora todos fizessem as mesmas
atividades. No entanto, o monitoramento da frequéncia mostrou que dos 12 (doze) apenas 09
(nove) atingiram a meta de frequéncia estabelecida.

Assim contamos com a frequéncia efetiva de 09 (nove) professores-alunos eles
participaram de todos os encontros e atividades propostas.

Por questdes de preservagdo da identidade criamos uma lista de nomes ficticios que
representasse cada um dos sujeitos da pesquisa. Dessa forma em nossa pesquisa nos referimos

aos professores-alunos sujeitos da pesquisa, como;

2l Em trabalhos anteriores CAVALCANTE e REGO (2010a, 2010b, 2011), recortes de nossa pesquisa,
usavamos a nomenclatura PAXX (ex.: PAOI era o professor-aluno 01). A decisdo de adotar um novo padrdo se
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Professores-alunos Sujeitos da Pesquisa

Andrea
Cris

Davi

Lana

Raquel

Roberta

Rute

Silvia

Vania

Tabela 03 — Nomes ficticios dos Professores-alunos

4.1.1 Conhecendo os sujeitos da pesquisa

Essencialmente usamos trés instrumentos para tracarmos um perfil da turma 02 e dos
sujeitos da pesquisa. O instrumento 01 — Atividade de diagnostico que tinha como objetivos
nos fornecer dados sobre como os professores-alunos lidavam com o conhecimento
matematico e seus diversos conceitos na solugdao de problemas. O instrumento 02 — Ficha
Individual do aluno que tinha um objetivo de tracar um perfil mais detalhado enfocando o
conhecimento do contetido, conhecimento pedagdgico e as relagdes afetivas dos sujeitos para
com a Matematica. No instrumento 04 — Narrativas investigamos através as relacdes dos

professores alunos com a Matematica no ensino bésico.

Tracando um Perfil Geral — 1° Parte do Instrumento 02

Ao fazer o tratamento estatistico dos dados da primeira parte do Instrumento 02, um
dos primeiros aspectos observados foi o da faixa etaria e, como sugere a tabela a seguir, a
turma 02 era dividida em 02 (dois) grandes grupos, os que tinham idade entre 20 e 25 anos e

os que tinham entre 30 e 40 anos.

deve ao entendimento de que pessoas sdo sujeitos, tem uma identidade, portanto preferimos identifica-las por
nomes proprios ao invés de codigos.
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Faixa Etaria da Turma 02

Faixa (anos) Quantidade
20a25 44%
30a40 55%

Tabela 04 — Faixa Etaria turma 02.

Essa foi uma caracteristica interessante da turma 02, pois tinhamos praticamente duas
geracdoes de estudantes de matemdtica na escola bésica, assim como dois grupos de
professores-alunos atuando na escola atual.

Durante a entrevista coletiva a perspectiva de distanciamento da vivencia enquanto

estudante ficou bem diferenciado nos dois tipos de discursos abaixo transcrito:

Lana — ... ha professor, estudei matemadtica faz tanto tempo, é dificil lembrar.
Raquel - ... sempre gostei de matemdtica porque tive bons professores,
principalmente no Ensino Fundamental.

(trecho da entrevista informal coletiva)

Quadro 08 — Trecho entrevista informal coletiva.

Conforme explicitamos anteriormente, a unidade Monteiro da UVA concentra no
curso de pedagogia, professores-alunos das diversas cidades circunvizinhas, 55% dos sujeitos
eram de cidades pernambucanas e o restante de cidades do cariri paraibano.

Dos professores-alunos sujeitos de nossa pesquisa 08 (oito) eram professores, (01) um
destes exercendo a funcdo de coordenador pedagdgico, e apenas 01 (um) ndo exercia a
docéncia, nem nunca havia lecionado.

Como previmos, nao estavamos lidando com estudantes do Curso de Pedagogia, mas
com professores, em sua maioria, que ja atuavam nas salas de aula dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e que buscavam aperfeicoar a sua formacao ndo s6 em relagdo a Matematica
como também a Formagao Geral do Educador.

Esses 08 (oito) professores apresentaram, quando perguntados sobre a motivagao para
fazer o Curso de Pedagogia, como motivo principal a necessidade da graduacdo como
requisito para continuarem lecionando nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Sobre o nivel de satisfagdo com a profissdo docente, em uma questdo seguindo a

gradacdo do semelhante a escala Lickert, numa média de 1 a 5 (1 — muito insatisfeito e 5 —
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muito satisfeito) a média foi de 4,4, ou seja, os Professores-alunos da turma 02, apresentaram

um nivel de satisfacao alto.

Por que escolheu este Curso? - .,ﬂ AL

Figura 20 — Fala Andrea — 12

O fala de Andrea ilustra bem a identificagdo que os professores-alunos t€ém com o
curso e com a profissdo docente.

Um aspecto importante ¢ que Andrea, diferente de todos os outros professores-alunos
que ja exercem a profissdo docente, ndo cursou a modalidade de Ensino Médio Normal, ela
juntamente com Silvia, Unica no grupo dos sujeitos de pesquisa que ndo exerce a profissao
docente, cursaram o Ensino Médio Regular.

Os professores-alunos Lana e Davi além do Curso Normal cursaram também o Ensino
Meédio Regular.

Ainda na 1? parte do Instrumento 02, todos os professores-alunos que ja sao docentes
declaram interesse em fazer um curso de pds-graduagao.

Pudemos observar nessa 1* parte dos dados coletados no Instrumento 02 que a turma
02 ¢ em sua maioria uma turma de professores em busca de aperfeicoamento da profissao
através da formacao inicial, embora haja uma exigéncia legal, todos se identificam com o que

fazem.

A turma 02 e a Matematica — 2* Parte do Instrumento 02

A 2° parte do Instrumento 02 tinha como objetivo conhecer os Professores-alunos e
sua relagdo com a Matematica e as atividades inerente a elas. Como explicamos na se¢do 1.3
dividimos a tematica em quatro questionamentos: 1. Realizagdo de atividades matematicas; 2.
O ato de aprender Matematica; 3. A tarefa de ensinar Matematica; ¢ 4. A Preferéncia dos
professores-alunos em e Ensinar Matematica dentre outras disciplinas.

Sobre a realizagdo de atividades matematicas perguntamos aos Professores-alunos;
Como voceé se sente ao realizar atividades matematicas?

Observamos que apenas dois professores-alunos atribuem o valor “prazer” sobre a
realizagdo de atividades matematicas. O restante dos sujeitos atribui valores como esforgo,
confusdo, ou indiferenca. Vemos que trés professores-alunos atribuem o valor Depende
indicando que pode haver uma variagdo de acordo com atividade que lhes sdo propostas.

Esses resultados estdo sintetizados na tabela a seguir.



Professores-alunos e a Realizacao de Atividades Matematica

Sujeitos

Confuso

Depende

Indiferente

Esforgo

Prazer

Andrea

X

Cris

Davi

Lana

X
X
X

Raquel

Roberta

Rute

Silvia

Vania

Tabela 05 — Atividade Matematica — 12
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Quando perguntamos aos professores-alunos sobre o ato de aprender Matematica

obtivemos as seguintes respostas:

Professores-alunos e o Ato de aprender Matematica

Sujeitos

Muito Dificil

Dificil

Indiferente

Facil

Muito Facil

Andrea

Cris

Davi

Lana

| A | A

Raquel

Roberta

Rute

Silvia

| | A

Vania

Tabela 06 — Aprender Matematica — 12

Observamos que 07 (sete) dos 09 (sujeitos) consideram que aprender Matematica ¢

algo dificil. Andrea que tinha optado pelo valor indiferente na questdo anterior agora

expressou-se atribuindo também que aprender Matematica era algo “dificil”. Vania continuou

indiferente as questdes feitas. Raquel valorou aprender Matematica como “facil” mantendo o

padrdo da questdo anterior onde ela destacou o sentimento de “prazer” na realizacdo de

atividades Matematicas.
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Sobre ensinar Matematica os professores-alunos tiveram um padrdo de respostas bem

parecido conforme mostra a tabela:

Professores-alunos e o Ensinar Matematica

Sujeitos

Muito Dificil

Dificil

Indiferente

Facil

Muito Facil

Andrea

Cris

Davi

Lana

| | | A

Raquel

Roberta

Rute

Silvia

Vania

| A | A

Tabela 07 — Ensinar Matematica — 12

Quando indagados sobre a tarefa de ensinar Matematica praticamente todos os

professores-alunos indicaram o valor dificuldade. Raquel indicou o valor “indiferente” ela

que dé indicios de ter atitudes positivas frente a Matematica, preferiu ndo opinar quando

passamos para o plano do ensino.

Na preferéncia por ensinar Matematica dentre as outras disciplinas comuns nos anos

iniciais do Ensino Fundamental os resultados acompanharam a tendéncia apresentada na

resposta anterior. Vale lembrar que elencamos 07 (sete) disciplinas.

Preferéncia por Ensinar

Matematica
Sujeitos Ranking
Andrea 5°
Cris 7?
Davi 6"
Lana 3
Raquel 27
Roberta 3*
Rute 5%
Silvia 7*
Vania 5®

Tabela 08 — Preferéncia em ensinar — 12

A tabela mostra que posicdo mais proxima que a Matematica como disciplina a ser

ensinada foi a 2* posi¢do. Apesar de 02 (dois) terceiros lugares a boa parte dos professores-
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alunos véem a matematica, dentre 07(sete) disciplinas como a 5% 6* ou Ultima opc¢do na
preferéncia de ensino.

Lancando um olhar mais geral sobre a 2% parte do Instrumento 02, observamos que as
palavras “dificil” e “confusdo”, permeiam o ideario dos professores-alunos na sua relacao
com a Matematica.

Brito (1996) ao realizar um estudo sobre atitudes de alunas normalistas sobre a
matematica, observou que em geral as futuras professoras tém atitudes positivas em relagdo a
esta disciplina. Observamos esse perfil na professora-aluna Raquel, oriunda do normal médio
teve bons professores, segundo sua concep¢do, no Ensino Bésico, embora manifeste
indiferenca quanto a tarefa de ensinar matemadtica, pode-se dizer que manifesta atitudes

positivas em relacdo a matematica conforme trechos das suas Narrativas:

Minhas aulas de matematica
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Figura 21 — Narrativas — Raquel — Ensino Fundamental de 1° ao 5° ano.

A experiéncia vivenciada por Raquel nos anos iniciais do Ensino Fundamental ¢é
ampliada segundo ela, nos anos finais dessa etapa de escolarizagdo. Segundo ela, as aulas de

Matematica eram estimulantes e proveitosas.
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Figura 22 — Narrativas — Raquel — Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano.
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No entanto, grande parte da turma 02 sentia-se pouco a vontade quando o assunto era
estudar matematica. Conforme trechos do primeiro contato com a turma que chamamos de

entrevista informal coletiva:

Professor-pesquisador — Bom dia a todos!

Rute — ... se for a disciplina que eu acho que é, o dia num vai ter nada de bom.
Véania — Professor ¢ Matematica?

Roberta — A hora mais dificil do curso acabou de chegar.
Professor-pesquisador — Quem aqui nessa turma ja é professor?

Andrea — O que isso tem haver? Num quer dizer que a gente saiba matematica.
Professor-pesquisador — Mas vocés dao aula de matemadtica?

Rute — A gente faz o que pode.

Lana — Professor eu tenho muitas duvidas. Mesmo ensinando ainda tenho duvidas.
Davi — A Matematica é muito importante estd em tudo.

Cris — Ndo é que ndo seja importante, o problema é que é dificil aprender.

(Trecho entrevista informal coletiva)

Quadro 11 — Dialogo 01 — 1° Encontro

Diferente da experiéncia de Raquel no Ensino Fundamental, boa parte das narrativas
dos sujeitos, fala de experiéncias, onde a compreensdo nas aulas de Matematica era algo

dificil, como mostra as falas de Rute e Davi em suas respectivas narrativas:

Minhas aulas de matematica
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Figura 23 — Narrativas — Rute — Ensino Fundamental.
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Figura 24 — Narrativas — Davi — Ensino Fundamental.
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Além do conhecimento do conteudo descrito por Shulman (1986) compactuamos com
a fala de Freire (2009), ao destacar no seu discurso em Pedagogia da Autonomia que o
professor precisa gostar do que faz e dos educandos, se o objeto ¢ a Matemadtica e se somos
professores desta disciplina, torna-se necessario compreendé-la para que o nosso aluno possa

perceber a beleza e a importancia presente nesse conhecimento.
A turma 02: conteudos e expectativas. — 3" Parte do Instrumento 02

Com a 3? parte do Instrumento 02 nosso objetivo era verificar as expectativas dos
alunos em relacdo aos conteudos matematicos a serem trabalhados, levantar possiveis
dificuldades manifestadas por eles, visando adequar o planejamento didatico inicial e a minha
postura, enquanto professor formador.

Apesar do sentimento de “inseguran¢a” frente ao componente curricular, havia um
sentimento mutuo entre os professores-alunos de esperanga que a disciplina pudesse ser uma

oportunidade de reescrever suas historias em relagdo a matematica.

Vocé apresenta dificuldades em algum conteiido matematico? Qual(is)?
fimm Moo olgumon, i 'pi eufdedis, S stm't ndie  elimimon._ Jde

Vize comn AL Bq-(ArLDQJ ne- .
Quais assuntos de Matematica vocé gostaria que fossem abordados durante a disciplina?
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Quais suas expectativas em relacdo a disciplina? Como vecé acredita que pode contribuir para alcangar tais

expectativas?
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Figura 25 — Fala Rute — 12
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Rute, mesmo considerando sua relacao até entdo dificil com matematica manifestava a
esperanca de que o componente curricular pudesse lhe ajudar a sanar suas davidas e
dificuldades. Sobre assuntos que ela gostaria que fosse abordado cita a “divisao”.

Um fato peculiar, ¢ que a palavra divisdo ndo esta associada ao conceito, mas ao
algoritmo. A fala de Davi confirma esse fato:

Voce apr ta dificuldades em al; teud tematico? gual(ls)"
N pghize Cetiinoe oIl 9 nurﬁm»m/_\

Quals assuntos de Matematic voce gostaria que fossem abordados durante a disciplina?
/7 YoTo MBS I27¢2¢7

Figura 26 — Fala Davi — 12
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Andrea demonstrava dificuldade na divisao, dentre outros assuntos conforme sua fala

no Instrumento 02:

Vocé apresenta dificuldades em algum conteiido matematico? Qual(ls)"

ph["ﬂm‘-::ﬁ‘l 192 L0 IQ C,@m e )-;Jughndm QC_B mmf[ﬁ—, (ALUJJ‘:LD(:@

fd%ﬁp;’)ﬁ.&« sd:c. )'. =5

Figura 27 — Fala Andrea — 12

Os demais sujeitos explicitaram contetdos ligados aos anos finais do Ensino
Fundamental e ao Ensino Médio. Os conteudos sugeridos estio ligados a Algebra;
polindmios, equacdes e etc. Probabilidades, Fungdes e conteudos da Geometria sdo citados
também.

Raquel, em especial, cita temas ligados ao Ensino Médio, pois segundo ela, diferente
do Ensino Fundamental, sua experiéncia com a Matematica no Curso Normal nao foi

satisfatoria:
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Figura 28 — Narrativas — Raquel — Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano.

As expectativas em relagdo ao professor estavam ligadas a palavras como paciéncia,

compreensao, dinamismo conforme segue:

O que espera do professor na realizacdo da disciplina?.

Ny e Mecnhak Mods Daulol! Chon cnab .,

Figura 29 — Fala Silvia — 12

O que espera do professor na realizacio da disciplina?
Cgm bone imnass ; ,}fme{ﬁm £10 £ Ai-nieomiei
L]

Figura 30 — Fala Lana — I2

Entendemos que, para os professores da turma 02, o processo de formagdo a ser
iniciado com o componente curricular Fundamentos da Matematica trazia muitas expectativas

havendo manifestagdo de incompreensdes, duvidas e medos frente ao mesmo. A disciplina
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surgia como uma oportunidade de “reencontro” e ao professor formador cabia, no olhar dos

professores alunos, mediar as tensdes entre eles e a Matematica.

4.1.2. A turma 02 e o conhecimento Matematico; Instrumento 01 — Atividade de

Diagnéstico.

A Atividade de Diagnostico (Instrumento I) foi aplicada no 1° encontro com os
professores-alunos. Dentre os procedimentos metodoldgicos que adotamos para aplicagdao da
atividade, destacamos o cuidado com a orientacdo aos sujeitos sobre a importancia de
tentarem realizar a atividade individualmente, para que pudéssemos estabelecer diretrizes e
conhecer melhor a relagdo dos professores alunos com conhecimento matematico.

Como se tratava da primeira atividade individual de Matematica, a maioria dos
professores-alunos apresentou resisténcia na realiza¢do da tarefa, conforme as falas do Diario

de Bordo:

Andrea — Professor ndo vai dar. Como vou responder essas questoes num lembro
mais de nada.

Lana — Podemos fazer em grupo. Um vai ajudando o outro.

Professor — Pessoal essa é uma atividade de diagnostico, como irei compreender as
dificuldades de vocés. Nao se preocupem o que ndo souberem deixem em branco.

Rute — Pode usar calculadora?

Silvia — Vai valer nota, por que se for, vou tirar zero.

(Trecho Diario de Bordo — 1° encontro)

Quadro 12 — Dialogo 02 — 1° Encontro

Observamos nas falas dos sujeitos uma preocupagdo com paradigmas presentes nas
salas de aula de matematica como, a necessidade de apresentar respostas corretas, ou mesmo
de se preocupar com notas e resultados. A calculadora surgiu como apoio, assim como a
possibilidade de realizar a tarefa em grupo. Neste caso, orientei a turma para naquela
atividade tentarem resolver individualmente as atividades propostas.

Analisando as questdes e as resolugdes feitas pelos sujeitos, observamos que a grande
maioria dos Professores-alunos tentou resolver a maior parte das questdoes. Como dividimos
as questdoes por blocos de conteidos na metodologia, apresentamos os resultados também

agrupados.
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A 1° questdo que tratava do preenchimento da nota de compras tratava de operagdes
basicas como adicdo, subtracdo, multiplicagdo e divisdo com numeros decimais. Havia
também a necessidade de calcular um desconto que estava escrito em percentual. Observamos
que dos 09 (nove) sujeitos, 02 (dois) ndo conseguiram fazer essa questdo, deixando em branco
o desconto e ndo avancando na resolugdo do restante da questdo. A maioria completou a

questdo usando as operagdes basicas, conforme segue:
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Figura 31 — Resolugdo 1° Questdo Diagnodstico — Roberta.

Roberta em particular, toma cuidado com a resolugdo de registro de cada um dos
algoritmos. Ela desenvolve cada um de forma metddica. Onde ela poderia simplificar calculos
ela prefere a descricdo minuciosa.

Na resolugdo e discuss@o da atividade de diagnostico que foi feita no 2° encontro,
conforme exposto, no roteiro do 2° encontro no capitulo 03, um dos sujeitos manifestou a

razao para o nao preenchimento dessa questao.

Davi — professor, consegui fazer quase todos os itens, principalmente as contas, como
por exemplo, esse 100 x 15,56 era so deslocar a virgula, mas quando chegou na porcentagem
tive dificuldades.

Professor — Mas o que significa esse deslocar a virgula?

Davi — Aprendi assim.

Roberta — Professor, por isso detalho tudo que faco, mesmo que seja mais longo
entendo melhor...

(Trecho Diario de Bordo 2° encontro)

Quadro 13 — Dialogo 03 — 2° Encontro
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O bloco de questdes da 2* a 8" que tratavam de propriedades do Sistema de Numeragao
Decimal e de propriedades das operagdes basicas no conjunto dos nimeros naturais foi
respondido em sua maioria por todos os sujeitos, especialmente as questdes 2,3,4,5 ndo
apresentaram alteragdes no padrao de resposta.

Apenas 02 sujeitos ndo conseguiram chegar ao resultado correto de 1825 na 3?*
questao.

Retomando a questdo, era solicitado que os sujeitos escrevessem dois numeros de 3
(trés) algarismo distintos com os algarismos 7, 2, 9, 8, 3, 5 de maneira que a soma entre eles

fosse a maior possivel.
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Figura 32 — Resolugdo 4° Questiao Diagnostico — Davi.

Observamos na resposta acima que houve preocupagdo encontrar um valor maior, no
entanto, o sujeito s6 apresentou duas tentativas e descartou aquela que era menor, ou seja, ele
nao verificou a possibilidade de outras combinagdes.

Na resolucdo da questdo 6° que tratava da caracteristica combinatoria da multiplicag@o
“Uma montadora tem 3 modelos de carros disponiveis em 4 cores. Quantas sdo as possiveis
escolhas para um cliente que deseja a adquirir um carro dessa montadora”. 07 (sete) sujeitos
responderam que seriam 12 maneiras, ou seja, 3 modelos de 4 quatro cores diferentes, gera 12
possibilidades diferentes. Dois professores-alunos apresentaram como resposta o nimero 3.
Segundo eles, se a montadora tem 03 (trés) carros, as op¢des de escolha sdo 03 (trés) também.

Na 7% e 8* questdes, observamos que os professores-alunos tiveram um percentual de
€xito bem menor que as questdes anteriores. Apenas um Professor-aluno conseguiu marcar e
responder as alternativas corretas.

As duas questdes conforme j& explicamos na Metodologia, foram retiradas do banco
de questdes da Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas — OBMEP, questdes
que por mais simples que possam ser consideradas requerem um pouco mais de aten¢dao na

resolucao.
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A 7" questdo tratava do papel do zero na adicdo e na multiplicacdo. Foram
apresentadas 05 (cinco) alternativas com expressdes numéricas, onde os sujeitos deveriam
marcar aquela expressao que representava o maior numero.

Boa parte dos sujeitos marcou a opgdo “c” cuja expressao era ‘2 + 0 x 20067,
apresentando como justificativa resultados como 2008 ou 4012, quando na verdade o
resultado € 2, pois nessa expressdao a multiplicacdo tem prioridade e o zero ndo ¢ elemento
neutro dessa operagao.

Esse ¢ um erro muito comum dos alunos que cursam o 6° e 7° ano do Ensino
Fundamental.

A 8" questdo exigia um pouco mais de perspicacia e conhecimento das propriedades da
Potenciagdo com niimeros inteiros, embora seja uma questao simples, para muitos representa

certo desafio. Apenas Raquel apresentou a solugdo correta para essa questao conforme segue:
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Figura 33 — Resolugdo 8° Questdo Diagnostico — Raquel.

Observamos na resolu¢do de Raquel que ela recorre a transformagdo da soma de
parcelas iguais na multiplicagdo e a representacdo do numero nove como trés elevado ao
quadrado, podendo aplicar a propriedade do produto de poténcias de mesma base.

As duas questdes seguintes, 9* e 10, tinham como objetivo verificar habilidades dos
professores-alunos quanto a proporcionalidade e uso de porcentagens.

Retomando a 9* questao tinhamos uma situagcao onde a constante de proporcionalidade
era igual a 1,2, ou seja, numa viajem de 1200 km de distancia o valor cobrado pela empresa
de 6nibus foi de R$ 1440,00. Pedia-se aos professores-alunos que determinassem qual o valor
cobrado numa viagem de 1800 km.

Dos sujeitos, apenas 02 (dois), ndo chegaram ao resultado correto, os demais
encontraram como resposta o valor de R$ 2.160,00.

Raquel ¢ Roberta apresentaram como resolug¢do a propriedade da proporcionalidade

entre grandezas:
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Figura 34 — Resolugdo 9* Diagndstico — Raquel.
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Raquel organizou a sua resolu¢do mostrando a relagdo de proporcionalidade entre as
grandezas, de forma bem padronizada. Roberta optou por levar em consideragdao o prego do

quilometro rodado, nesse caso a constante de proporcionalidade, como mostra a figura 35:

quug | 420 °
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Figura 35 — Resolugdo 9* Diagndstico — Roberta.

Os demais sujeitos que apresentaram uma resposta, também correta, comungaram de

um pensamento interessante acerca do problema, conforme sugere a solugdo de Cris:

% : -,

Figura 36 — Resolugdo 9? Diagnostico — Cris.

Observa-se que o raciocinio utilizado pela professora-aluna foi o seguinte, como
aumentou 600 km na viagem, e que corresponde a metade do valor cobrado, este deveria ser
acrescentado ao valor da viagem de 1200 km, ou seja, o resultado encontrado corresponde ao
valor de uma viagem de 1200 km acrescido de 600 km.

A questdo seguinte trazia a porcentagem novamente, no entanto, o conceito de
porcentagem foi apresentado a partir de uma situagdo problema. Novamente, apenas Raquel
conseguiu chegar a solugdo do problema. A professora-aluna percebeu que os R$ 280,00
restantes correspondiam a 35% de uma quantia desconhecida, assim chegou a resultado de R$

800,00 conforme sugere os procedimentos realizados por ela.

Figura 37 — Resolugdo 10? Diagnostico — Raquel.
A atividade de diagndstico revelou que o conceito de porcentagem se mostrou como

um obstaculo para maioria dos professores-alunos.
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Segundo Nunes et al (2005) as dificuldades no conceito de fracdo e suas
representacdes, no caso, a porcentagem, precisam ser superadas a partir de atividades
diversificadas, que déem conta especialmente, dos diferentes significados das fragdes.

A questdo seguinte tratava do conceito de areas. Sobre o ensino de Geometria

Lorenzato (1995) afirma:

O ensino de Geometria, se comparado com o ensino de outras partes da Matematica
tem sido o mais desvairador; alunos, professores, autores de livros didaticos,
educadores e pesquisadores, de tempos em tempos, t€m se deparado com modismos
fortemente radicalizantes (...) no Brasil, j4 fomos mais além: A Geometria esta
ausente ou quase ausente da sala de aula. (IBID, p.3)

Embora, a situacdo tenha melhorado, nos ultimos 10 (dez) anos, a realidade para o
ensino de Geometria e de Grandezas e Medidas ainda esta longe do ideal. Por essa razdo,
decidimos verificar como os professores-alunos lidavam com a Geometria.

Dos 9 (nove) sujeitos apenas 3 (trés) conseguiram chegar ao resultado correto, que era
80 m?, nenhum deles fez mencdo a unidades quadradas nos resultados.

Andrea utilizou o procedimento padrdao na solu¢do do problema, fazendo o calculo
das areas e subtraindo em seguida.

)
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Figura 38 — Resolugdo 117 Questdo Diagndstico — Andrea.

Os que ndo resolverem apresentarem respostas elementares, como somar todos os
dados do problema e depois escolher um desses resultados. Como sugere a resolugdao de
Vania na figura a seguir:
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Figura 39 — Resolugdo 117 Questdo Diagndstico — Véania.

A 12* questdo trazia um problema de partilha. Costa (2010, p.35), refletindo sobre os
trabalhos de Marchand e Bednarz (1999), afirma que “Os problemas de partilha sdo aqueles
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em que é conhecida uma quantidade total e esta quantidade é repartida em outras partes,
sendo estas desconhecidas.”

O equacionamento desses problemas depende da natureza, do numero e das relagdes
entre eles estabelecidas. O problema que propomos consistia em dividir a quantia de R$
400,00 entre duas irmas de modo que uma tivesse R$ 60,00 a mais que a outra.

Uma possibilidade poderia ser:

Sendo x, 0 que uma das irmas tinha recebido, a outra seria x + 60, desse modo:

X + (x+60) = 400

2x =340

x =170

Como haviamos discutido na metodologia o objetivo da questdo era observar se os
professores-alunos optariam por algebrizar o problema ou tentariam outros métodos.

Apenas trés sujeitos conseguiram encontrar a solu¢do do problema, no entanto,

nenhum deles buscou a via algébrica para solucdo, as solugdes propostas eram muito

parecidas com o que Roberta sugere:
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Figura 40 — Resolugdo 12* Questdo Diagndstico — Roberta.

O raciocinio de Roberta ¢ aritmético, seguindo o modelo de retirar o quanto uma irma
tem a mais do que a outra, de modo que a quantia restante ¢ igualmente dividida. Assim, a
professora-aluna subtrai a diferenca do total, divide o restante em partes iguais e volta a
adicionar a diferenga, chegando ao resultado solicitado.

Silvia foi a tnica que ndo apresentou resposta nenhuma. Em orientacdo prévia solicitei
aos sujeitos que deixassem em branco aquilo que ndao compreendiam e ndo sabiam resolver.

Davi, tentou resolver, porém nao considerou a diferenga:
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Figura 41 — Resolugdo 12* Questdo Diagndstico — Davi.
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Como explicamos a 13* questdo foi aplicada na primeira intervencdo, porém ndo
pretendiamos trabalhar a temas ligados a Educacdo Estatistica. A questdo solicitava aos
sujeitos a leitura de um grafico de barras. Todos os professores-alunos fizeram a leitura
correta do grafico, com excecao de Silvia e Davi que ndo responderam o item d como o
esperado. O item em questdo pedia que os professores-alunos relacionassem o universo da
questdo, um total de 120 alunos, com os dados do grafico.

A ultima questdo da Atividade de Diagnostico trazia algumas equagdes do 1° grau com
estruturas simples para serem resolvidas.

A equagdo do item a , de estrutura mais simples, tinha como valor para a
incognita x = 7/3. Dos 5 (cinco) sujeitos que tentaram resolve-la apenas 3 (trés) fizeram
corretamente. Entre os erros mais comuns cometidos pelos sujeitos estavam a manipulagao

incorreta dos termos como segue:
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Figura 42 — Resolugdo 14° iten‘f a Questdo Diagnostico — Vania.

Observamos na resposta de Vania que uma compreensdo quanto as etapas para
solucdo da equagdo, no entanto, a manipulacdo do termo independente no 1° membro da
equagdo, no caso o numero 5, que deveria ser subtraido em ambos os membros, gerou o
equivoco.

Nas demais equagdes, ou seja, os itens b, ¢ e d, apenas, dois sujeitos tentaram sua

solugdo Roberta e Raquel.

O item b, |[350x — 500 = 100x +750 | s6 foi respondido corretamente por Roberta,

analisando o erro cometido por Raquel, chegamos a conclusdo que houve falta de atencdo em

um dos passos da resolucao o que levou ao erro na resposta final:

Figura 43 — Resolugdo 14% item b Questdo Diagndstico — Raquel.
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+ - =15
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, respectivamente apenas Raquel

Nositemced, \3,5x+8=2(x+7)\,

chegou a resposta correta para x. No item d Roberta, tentou solucionar a questdo atribuindo

valores a x:

¢ ,‘

Figura 44 — Resolugdo 14% item d Questdo Diagndstico — Raquel.

Observamos que na busca por satisfazer a sentenca, Roberta cometeu dois equivocos,
o primeiro atribuiu valores diferentes para x, e o segundo fez a soma direta de denominadores

nas fragoes.

4.1.3 Comentarios: Conhecendo a Turma 02.

Como haviamos explicado na abertura desse capitulo, o estruturamos em 3 segdes
principais, a se¢ao 4.1 onde acabamos de tracar o Perfil da turma 02 e as secdes 4.2 e 4.3 que,
como veremos mais adiante, discutem respectivamente as atividades de Resolucdo de
Problema e as produgdes dos sujeitos e por a andlise global dos dados apresentados.
Reservando-se agora, a secdo 4.1, teceremos alguns comentéarios que sintetizam o perfil da
turma 02.

Ao refletimos sobre nossa questdo de pesquisa, partimos de recomendagdes de
trabalhos académicos em Educacdo Matemadtica, como Curi (2004), que sugeriam que a
Resolucdo de Problemas fosse trabalhada de forma mais efetiva na formacdo inicial dos
professores polivalentes, pois apesar das ementas e propostas curriculares dos cursos de
Pedagogia fazerem mencao a Resolugdo de Problemas, na pratica isso ndo acontecia.

Além desse aspecto, consideramos na constru¢do de nossa intervengdo como pilares da
formacdo inicial as idéias propostas por Shulman (1986), ou seja, que ao professor €
necessario conhecer a disciplina que vai lecionar, em linhas gerais, no sentido epistémico,
didatico e suas relagdes curriculares.

Pensando nisso tivemos a idéia de elaborar uma interven¢do baseada na Resolucdo de
Problemas como metodologia de ensino no sentido de Onuchic (1999) e Onuchic e Allevato
(2004), e analisar quais as contribui¢des para formacdo dos professores no que se refere, ao

conhecimento do contetido e ao conhecimento pedagogico, no sentido, de Shulman (1986).
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Além desse aspecto, consideramos a possibilidade de identificar relagdes afetivas entre
professores-alunos e a Matemadtica, no que se refere a atitudes, no sentido de Brito (1996).

Como dissemos na problematiza¢do, nossa experiéncia com formacao inicial de
professores nos fornecia uma ideia da turma para quem estdvamos elaborando a intervencao,
necessidades e eventuais desafios, procurando tragar este perfil, com um olhar que fosse além
da nossa percepcao tacita, por essa razao, elaboramos os instrumentos ja discutidos.

Os recortes dos dados obtidos por meio destes instrumentos, conforme segdo 4.1,
tracar a arquitetura de um retrato dos sujeitos da pesquisa, atores ativos no processo de
formag¢ao empreendido, como veremos na se¢ao seguinte.

Portanto, perguntamos; quem ¢ a turma 02? Quem sdo os sujeitos desta pesquisa? Que
relagdes mantinham com a Matemadtica? Que necessidades em termos de conhecimento
matematico apresentavam?

Obtivemos como resposta: em sua maioria eram professores-alunos, embora de
geracgOes diferentes, pelo menos na escola basica, boa parte eram professores ou tinham
experiéncia com o magistério e, estavam em busca de aprimorar seus conhecimentos, sua
profissdo e suas vidas. Observamos também que se identificavam com sua profissao.

No caso, especifico do componente curricular que nos foi confiado, havia um
paradoxo estabelecido: professores que lecionam Matematica e gostam do que fazem, que sdo
responsaveis pela formacgdo de conceitos essenciais, mas que, em sua maioria, manifestavam
incompreensao € em alguns casos angustias frente a esse conhecimento. Portanto, de forma
majoritaria viam, o componente curricular Fundamentos da Matemadtica a possibilidade de
vencer essa dicotomia.

No que tange, particularmente ao conhecimento matematico, observamos
principalmente por meio da Atividade de Diagnostico, que os professores-alunos formavam
trés grupos bem distintos: no 1° grupo, aqueles que tinham certa afinidade com a Matematica,
com indicios de relagdo afetiva positiva construida especialmente no ensino fundamental,
como vimos no instrumento 04 e na 2* parte do instrumento 02 (dois) e demonstravam maior
habilidade na solu¢do das atividades propostas. O 2° grupo dos que tinham uma relagao
fragilizada com a Matematica e em suas habilidades com o conhecimento matematico,
relagdes também estabelecidas ao longo do ensino basico, que conseguiam realizar parte das
atividades mais que manifestam incompreensdes, principalmente no trato com conceitos
relacionados as fragdes, porcentagens, elementos da algebra e da Geometria.

E, por ultimo, em menor niimero, o terceiro grupo, que além da fragilidade com a

Matematica, tinham dificuldades mais acentuadas com o conhecimento matematico.
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Na secdo seguinte descrevemos e discutimos os episédios de formacdo no
componente curricular tendo como principal metodologia a Resolucdo de Problemas. Além do
referencial tedrico, nos orientou na construcao e participagdo desses episddios, a certeza de
que nosso objetivo, para além da pesquisa, era propiciar aos professores-alunos um reencontro
com a matematica, que pudesse lhes proporcionar uma compreensdo mais ampla dessa

disciplina e principalmente, com o seu ensino.

4.2 RESOLUCAO DE PROBLEMAS E A TURMA 02.

Tragado o perfil da turma 02 passamos nesta sessdo a apresentar os episddios que
compdem o presente estudo de caso acerca dos momentos de formagdo em que utilizamos a
Resolucao de Problemas como metodologia de ensino no sentido de Onuchic (1999) e
Onuchic (2004) onde analisamos as contribuigdes desses momentos para formacdo dos
Professores-alunos da turma 02, no que diz respeito ao Conhecimento do Conteudo e
Conhecimento Pedagdgico conforme Shulman (1986).

Em cada um dos quatro episodios descrevemos o trabalho desenvolvido pelos sujeitos
além das discussdes empreendidas. Nessa descri¢do estdo anotagdes do diario de bordo, falas
dos sujeitos, além do registro das solugdes por eles apresentadas. Na maior parte das
atividades desenvolvidas os professores-alunos trabalharam em equipe, seguindo o roteiro
proposto por Onuchic (1999): 1. Formar grupos, 2. Langar o problema, 3. Acompanhar e
orientar a discussdo nos grupos, 4. Levar as resolucdes a plenaria e 5. Validar com os sujeitos
as respostas corretas.

Como expusemos no Capitulo 3, durante os seis encontros da intervengdo trabalhamos
com problemas que tinham, em nosso entendimento, potencial para gerar discussdes sobre 0s
conteudos matematicos que pretendiamos trabalhar.

No episodio I apresentamos o momento do 1° encontro onde tinhamos o objetivo de
familiarizar os professores-alunos com a Metodologia da Resolu¢do de Problema, além do
problema em si, utilizamos o Tangram para potencializar a resolu¢cdo do problema.

No episddio II trazemos a solu¢do dos problemas propostos para discussao do Sistema
de Numeracdo Decimal propriedades e operagdes com nimeros naturais, ocorrido no 2°
encontro.

O episodio III traz a discussdo do trabalho dos professores-alunos na solucdo da
atividade que tinha como objetivo discutir os numeros racionais, seus significados e

representacdes. Esse episodio ocorreu durante o 3° encontro.
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O episddio IV tem como pano de fundo a problematiza¢do de padrdes algébricos em
sequéncia de figuras. Esse episodio ocorreu durante o 4° encontro. Parte dele ja foi
apresentada numa comunicagio oral, CAVALCANTE e REGO (2011), apresentada na XIII
Conferéncia Interamericana de Educagdo Matematica — XIII CIAEM - o texto que
apresentamos na descri¢ao do episodio IV € uma versdo ampliada daquele artigo.

No caso especifico do episddio V fazemos apenas uma rapida descri¢do das atividades
desenvolvidas, ja que nao trabalhamos com a Resolu¢do de Problema, no 5° encontro.

E importante ressaltar que a partir do 3° e 4° encontro os professores-alunos ja se
encontravam familiarizados com a metodologia, demonstrando, como veremos na descri¢ao e
discussdo do episddio IV, certa naturalidade ao se debrugarem sob a resolucdao dos problemas
propostos.

A cada episodio apresentado fazemos a analise sob a otica do referencial tedrico
estudado, nas subsecdes que denominados de Comentarios. A andlise dos episddios
individualmente foi necessaria para que pudéssemos pontuar e discutir cada situagdo mais
detalhadamente. Essas lentes nos guiaram para analise global, ultima se¢do desse capitulo,

onde tentamos responder a questdo central de nossa pesquisa.

4.2.1 — Episodio I — A Resolu¢do de Problemas na Formacio de Professores: primeiros

passos.

A descricdo que se segue corresponde ao primeiro contato da turma 02 com a
Resolu¢do de Problemas, enquanto, metodologia de Ensino. Optamos por introduzir a
Resolucdo de Problemas ja no 1° encontro com os professores-alunos por entender que seria
fundamental para o desenvolvimento de nossa intervencdo que os sujeitos pudessem
compreender que a metodologia que utilizariamos durante o componente curricular
Fundamentos da Matematica implicava em mudanca de posturas por parte dos proprios
professores-alunos, assim como na minha postura, enquanto, professor-pesquisador.

Como vimos no capitulo 2, dessa dissertagdo, a Resolucdo de Problema exige
mudancas nos papéis dos que estao envolvidos na solugdao do problema.

De acordo com D"Amore (2007) hd que se considerar nesse processo; 1. A concepcao
do que seja problema e a sua atividade de solucdo; 2. O papel dos sujeitos que pretendem
resolver o problema; 3. O papel do professor como proponente do problema e eventual
orientador na solucdo do problema e na validacao; 4. Componentes afetivos envolvidos no

ambiente da Resolu¢dao do Problema, dentre outros aspectos.
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Essas mudangas exigem adaptagdo e aceitagdo dos sujeitos envolvidos no processo.
Do contrario, correriamos o risco de desenvolver um trabalho de formacdo onde o
envolvimento ocorresse de forma superficial, sem compromisso pessoal no processo de
formacao, a ndo ser em virtude do cumprimento da disciplina que ora acabava de comecar.

Em sintese esse momento inicial de resolu¢do de problema tinha como objetivo

promover aos sujeitos da turma 02 o primeiro contato com a metodologia e seus fundamentos.

A Escolha do Problema

Um ponto chave no processo dessa intervengdo, ja que nos propusemos a trabalhar
com a Resolucao de Problema, era exatamente, a escolha dos problemas que configurassem
um ambiente propicio a discussdo do Conhecimento do Contetdo e do Conhecimento
Pedagogico em relacdo a Matematica.

Excepcionalmente nos episodios I e III utilizamos o Tangram como recurso adicional
para solucao do problema.

Para o primeiro encontro, como discutimos no Capitulo 3, o problema proposto dizia
respeito ao calculo de Areas equivalente por meio das pecas do Tangram. Sabendo a rea total
do quadrado formado com as sete pegas do Tangram eles precisariam determinar a area de
cada uma das sete pecas. Além da introdug¢do do Tangram como ferramenta pedagogica, que
serviria de base para a solucdo da atividade proposta no episodio III, tinhamos como intengao
verificar os processos desencadeados por essa ferramenta na solu¢do do problema dado, além
da possibilidade de comparar o processo de Resolu¢do de Problemas com e sem uso de
recursos adicionais.

D’Amore (2007) descreve uma situacao onde estudantes do Ensino Fundamental com
idade entre 13 e 14 anos, s@o chamados a solucionar um problema, célculo do volume da
piramide, de maneira rotineira e depois a partir de um modelo concreto da piramide, entre

suas principais conclusodes ele sugere:

8 dos 25 estudantes submetidos a primeira entrevista demonstraram um verdadeiro e
proprio temor, ou ao menos uma forte desorientagdo, diante do convite de entrar em
contato com a piramide real (...) somente depois de muita insisténcia aceitaram tocar
0 objeto. Isso mostra que talvez a rotina matematica, ligada exclusivamente a fatos
formais, tornou ndo habitual o contato com objetos, em ambito matematico; o
contato com os objetos ¢ inesperado e, portanto, fonte de incomodo. (D"’AMORE,
2007, p.308)
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Refletindo sobre a experiéncia citada por D’Amore (2007) decidimos trazer junto do
problema o tangram como suporte para solugdo, o intuito era discutir o papel daquele modelo
para os professores-alunos, bem como o seu papel na solu¢ao do problema.

Outro aspecto levado em consideragao na escolha do problema foi trazer ao plano de
formacdo dos professores-alunos um contetido matemadtico a ser discutido, nesse caso o
conceito de areas.

O conceito de areas refere-se a uma parte importante dos estudos dedicados a
Geometria no Ensino Fundamental, além disso, € um conceito presente no cotidiano de alunos
e professores, mesmo assim alunos que ingressam na segunda parte do Ensino Fundamental,

por vezes, manifestam uma compreensdo limitada desse conceito.

Aplicando o problema: xii! Problema?!

Para aplicagdo do problema, foi reservada parte da tarde, como vimos no Roteiro 1°
encontro.

Antes de iniciar a aplicacao do problema fizemos um momento de preparacdo com o0s
sujeitos discutindo elementos que sdo questdes chave na Resolugdo de Problemas como; o
que ¢ um problema? Quais os passos para a solu¢do de problema?

Para essas questdes introduzimos junto aos professores-alunos, de forma espontanea,
1déias presentes em referenciais como Polya (1945,1995), Van de Walle (2009).

Discutimos ainda o papel do professor € dos alunos na solugdo do problema. Por fim
foi acordado com os professores-alunos como seria esse momento como um todo, essa
discussdo serviu de pilar para introduzirmos as etapas sugeridas por Onuchic (1999, 2004).

Em resumo o episodio I de Resolucdo de Problemas foi vivenciado nas seguintes
etapas:

1. Discussdo com os professores-alunos, sobre a defini¢do de problema, tipos de

problema e etapas na solu¢do de problema;

2. Acordo com os professores-alunos sobre os passos sugeridos por Onuchic (1999,

2004);

3. Apresenta¢do do Tangram e sua historia;

4. Divisdo dos grupos

5. Atividade 0: pedir aos professores-alunos que formassem um quadrado com as sete

pecas do tangram;

6. Resolu¢ao do Problema 01;



129

7. Discussao das solugdes.
E importante observar que na descricdo acima fazemos meng¢do a idéia de atividade
zero, na realidade essa atividade nasceu de um fenomeno observado durante o 3° encontro da

1* intervencao, como mostra notas que escrevi apos aquele momento:

“entrei na sala de aula com a concep¢do de que o Tangram, por ser um quebra-
cabegas muito comum e utilizado frequentemente como curiosidade ou recurso pedagogico
em escolas, era do conhecimento de todos, por isso antes de entregar o problema, pedi para
os alunos formarem o quadrado com as pegas do Tangram. O siléncio parou a sala... eles
ndo sabiam a que eu estava me referindo, expliquei com mais clareza o que estavam
solicitando a eles, cerca de 20 minutos, os grupos apresentaram a solugdo, outros grupos so
conseguiram terminar a tarefa com uma intervengdo maior de minha parte.

Nota do Professor-pesquisador 3° encontro 1 Intervencio

Quadro 14 — Nota 01 — 3° Encontro.

O relato acima me forneceu maturidade, para conceber que nem sempre aquilo que ¢
familiar para nds, € para o outro, dessa forma decidi trazer o Tangram para cenario de forma
menos abrupta, levando em consideracdo, o fato de alguns professores-alunos podem nao

estar familiarizados com esse recurso.

Turma 02 em ac¢ao: da atividade 0 ao Problema 01:

Como explicamos a atividade 0 tinha o objetivo de apresentar e familiarizar os
professores-alunos que ndo conhecessem o Tangram, precedendo essa atividade estava a
discussdo sobre o que ¢ um problema, e quais os passos basicos para resolvé-lo. Embora na
minha apresentagdo formal tivesse mencionado que a disciplina comporia minha dissertagao
de mestrado, e que o foco era verificar como a Resolu¢do de Problemas podia contribuir no
processo de formagao dos professores-alunos, nao entrei em detalhes acerca da metodologia.

Apos a leitura do texto “A importancia da Matematica no Curriculo no Ensino
Fundamental. Tendéncias, desafios e limitacdes. Uma breve reflexdo sobre o curriculo da
Disciplina Fundamentos da Matematica.” que tinha o objetivo de sensibilizar os professores-
alunos para a importancia do componente curricular Fundamentos da Matemadtica na sua

formacao anunciei que passariamos a resolucao de um problema:
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Professor — pessoal como havia explicado, em nosso roteiro de aula, essa parte do
encontro, apos a leitura do texto, serd a solug¢do de um problema.

Rute — Xii! Problema?! Sabia que essa hora ia chegar.

Lana — professor va com calma, bem ndo comegamos ja quer trazer problema pra
gente?

Professor — calma gente. Vamos devagar. Vocés podem me dizer o que seria um
problema.

Silvia — um problema professor, num é coisa boa.

Davi — professor, a matematica é um problema.

Professor — como assim a matematica?

Davi — na Matematica tudo é em cima de problemas, e é a maior dificuldade pros
alunos, eles tem muita dificuldade na leitura, e ndo conseguem resolver os problemas.

Lana — professor ndo sei se a gente da conta.

Professor — mais vocés resolvem problemas o tempo inteiro. Inclusive com seus
alunos. Ndo é verdade?

Cris — professor mais os problemas que dou pra meus alunos sdo mais faceis.

Rute — professor, nossa vida é cheia de problemas, ndo traga mais problemas.

Professor — gente até agora ndo dissemos o que é um problema?

Raquel — professor é uma situagdo que tem um valor desconhecido onde queremos
achar a resposta.

Professor — por exemplo?

Raquel — ah! Tem varios exemplos... Jodo tem tantas bolas...

Professor — Otimo, mas vocés jd pararam pra pensar, que quando eu cito como um
exemplo de problema, algo como a Raquel citou podemos ndo estar falando de um problema.

Lana — entdo ndo sei o que é problema.

(Trecho Diario de Bordo 1° encontro)

Quadro 15 — Dialogo 04 — 1° Encontro.

A discussdo desencadeada demonstra o conflito instaurado a partir do anlincio que
uma atividade matematica seria desenvolvida, no caso o problema a ser resolvida, a conversa
com os professores-alunos foi conduzida no sentido de definirmos em termos gerais o que se

entendia por problema.
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Partindo da fala de Raquel discuti com os demais professores-alunos que o conceito
de problema em nosso curso estava associado a uma atividade matematica da qual os sujeitos
motivados a resolvé-la ndo dispunha de uma estratégia ou caminho pronto. A partir desse
ponto discutimos o conceito de problema. Rute demonstrou uma preocupagdo com seu

trabalho como segue:

Rute — professor entendi que problema é o que eu ndo sei resolver, mas o que
proponho para meus alunos, por exemplo, problemas ndo sao problemas?
Lana — nesse caso ¢ exercicio, é isso?

(Trecho Diario de Bordo 1° encontro)

Quadro 16 — Dialogo 05 — 1° Encontro.

Observei no didlogo de Rute ¢ Lana que o conflito que foi instaurado estava sendo
superado pelos professores-alunos. A partir desse ponto estabelecemos diferenca entre
problemas e exercicios rotineiros. Nao discutimos a no¢do de problema-aberto e problema
fechado, pois teriamos a oportunidade de discutir isso nos episoddios seguintes.

Apos esse entendimento do que seria problema passamos a discussdo do que seria
necessario para resolver um problema, que etapas o sujeito deve seguir. Observamos na fala

dos sujeitos uma preocupacdo com leitura e interpretagdo do problema como segue:

Davi — professor a resolucdao de um problema deve comegcar com uma boa leitura?

Cris — sim, mas também tem que interpretar.

Vania — boa parte dos nossos alunos tem dificuldade na leitura, ele sabe aplicar os
cdalculos mais as vezes é preciso dizer o que o problema ta pedindo.

(Trecho Diario de Bordo 1° encontro)

Quadro 17 — Dialogo 06 — 1° Encontro.

Observando esse didlogo, conduzi a turma para compreensao de que haviam outras
etapas além da leitura, como a criagdo de uma estratégia, a sua execu¢do e posteriormente a
verificagdo da sua validade, no sentido de Polya (1995).

Terminada a discussdo sobre a definicio de problema e suas etapas de solucdo
apresentei o Tangram aos professores-alunos, dos 9 (nove) sujeitos, apenas 4 relataram
conhecer ou em algum momento j& ter usado o Tangram em sala de aula. Apresentei-o
inicialmente como quebra-cabecgas, mas ressaltei que este recurso tinha um potencial bem
maior que seria explorado no componente curricular Metodologia do Ensino da Matematica.

Nesse momento expliquei que etapas a atividade como um todo iria compreender, no caso, a
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formag¢do dos grupos, a resolucdo individual dos problemas propostos nos grupos, a
socializacdo de suas respostas e por fim a validacdo das solugdes apresentadas.

Como atividade 0 (zero) propus a formacao de grupos e distribui um Tangram para
cada turma, expliquei que eles teriam que formar um quadrado com as sete pecas do Tangram.

Como esperavamos os grupos tiveram certa dificuldade na realizagdo da tarefa:

Rute — tem certeza que é possivel formar um quadrado?
Andrea — é obrigatorio ser com todas as pecas?

Silvia — Acho que isso ndo tem como, deve ser uma pegadinha?
Roberta — ja fiz isso na escola, mas ndo lembro.

Davi — conseguimos!!! Veja professor se ndo estar certo?
Professor — ok. Mas essa figura ¢ um quadrado?

Davi — Quatro lados professor.

Davi — realmente. Retdngulo ndo serve?

(Trecho Diario de Bordo 1° encontro)

Quadro 18 — Dialogo 07 — 1° Encontro.

Deixei que os grupos tentassem a solucdo livremente. Observei que os professores-
alunos ndo tinham a mesma estratégia “tentativa e erro”. Fiz uma intervencdo sobre a

importancia de fixarmos um plano de agdo sobre aquilo que queriamos resolver:

Rute — professor nos desistimos, sempre que tentamos sobra pegas!

Professor — pensem bem o que queremos? O que é um quadrado? Quais as suas
propriedades basicas?

Andrea — professor acho que a resposta estd nos triangulos grandes.

Raquel — ¢, ja temos metade de um quadrado...

Davi — o problema sdo essas pegas pequenas.

Professor — e se voc€s demarcarem o contorno desse quadrado.

Lana — Conseguimos!!!

(Trecho Diario de Bordo 1° encontro)

Quadro 19 — Dialogo 08 — 1° Encontro.

O grupo de Lana e Cris foi o primeiro a conseguir, cerca de 15 (quinze) minutos
depois, apds a diga do perimetro imaginario, os demais grupos foram um a um conseguindo
completar a tarefa, certa euforia tomou conta dos grupos por terem conseguido encontrar a

solucdo daquela situagdo que lhes foi proposta.
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Figura 45 — Dica do contorno para solucdo da atividade 0.

Terminada a atividade zero, distribui o problema 01, cada grupo recebeu uma folha
contendo a situac¢do. Além da atividade cada grupo permaneceu com seu Tangram, ndo fiz
mencao a possibilidade de utilizarem as pecas caso achassem necessario para solucionar o
problema, deixe-os livres para tomar essa iniciativa. Estimulei que os grupos registrassem
cada passo da solucdo, pois ajudaria na apresentagdo dos grupos na plenaria, além da minha
coleta de dados.

Seguindo o roteiro sugerido por Onuchic (1999, 2004) deixei que os grupos fizessem a
leitura e tentassem sem minha intervengdo direta, montar suas estratégias, para solucionar o

problema e passei a observar as discussoes:

Rute — ah...se essa folha tivesse sido entregue antes o problema do tangram ia ser
facil.

Raquel — professor devia ser 36 cm’.

Roberta — concordo.

Professor — porque?.

Raquel — a raiz seria exata e tornaria isso mais facil

Davi — Acho que conseguimos veja se ndo esta certo?

(Trecho Diario de Bordo 1° encontro)

Quadro 20 — Dialogo 09 — 1° Encontro.

Analisei a solucdo proposta pelo grupo de Davi e Silvia e observei que eles

associaram a quantidade de pecas a um nimero que correspondesse a valor 32:

Davi — a drea de cada peca é 4 cm, pra dar 32 cm’?

Professor — Como?

Silvia — 32 dividido por 8.

Professor — mais quantas sdo as pegas.

Davi — é mesmo s6 da 28 cm’, mas se for 5 cm cada, vai dar 35 cm’.

Professor — mais serd que os tridngulos A e B tem area igual a C e E por exemplo?

(Trecho Diario de Bordo 1° encontro)

Quadro 21 — Dialogo 10 — 1° Encontro.
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A partir dessa interven¢do, o grupo de Davi e Silvia comecou a atribuir valores
aleatorios que encaixassem na soma 32, sem fazer qualquer referéncia a possibilidade de
usarem as pegas concretas. A partir dessa fala fiz uma intervengdo no quadro sobre o conceito
de area e perimetro de figuras planas.

O Grupo de Raquel, tentava agora uma solugdo algébrica, chamado um dos lados de
X, tentavam encontrar o valor para x> = 32. Por outro lado no grupo de Lana e Cris surgiam

as primeiras idéias que levariam a solugdo:

Lana — professor ja sabemos que A e B medem 8 cm’. Pois eles correspondem a
metade do quadrado que é 16 cm’. Faltam as outras pe¢as.

Roberta — As outras C, D, E, F, e G é 16 cnr’.

Rute — professor nos podemos comparar com essas pecas? (pegas do tangram)

Professor — e por que nao?.

Lana — agora sim, C + E + D é 8 cm’.

Davi — entdo esses pequenos vale 2.

(Trecho Diario de Bordo 1° encontro)

Quadro 22 — Dialogo 11 — 1° Encontro.

Os professores-alunos passaram a utilizar as pecas concretas do Tangram, inclusive o
grupo de Raquel que desistiu de algebrizar o problema. Sem grandes dificuldades os grupos
completaram o problema e passamos a plenaria. E importante destacar que ji ocorria a essa
altura uma plenaria ja que os grupos iam observando colocac¢des dos outros grupos e inferiam
nos dialogos.

Durante a plenaria se observou que todos os grupos apresentaram solugdes similares e
todos consideraram que as respostas estavam corretas. A solucdo de Lana e Cris sintetiza o

trabalho realizado pelos grupos:
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Figura 46 — Solugdo problema 01 Grupo Lana e Cris
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Na solugao sugerida pelo grupo de Raquel h4a uma referéncia direta ao uso das pecas e

sua sobreposic¢ao:

Figura 47 — Solugdo problema 01 Grupo Raquel.

O grupo de Raquel registrou como ultima etapa a conferéncia dos valores para
verificar a validade da estratégia, na discussdo que fizemos apos a etapa de validagdo os

sujeitos falam sobre a experiéncia com Tangram concreto:

Raquel — no comego tentamos fazer chamando de x, mas logo percebemos que ia ser
dificil, pois os dados eram poucos.

Vania — professor sem as pegas concretas acho que ndo resolveriamos.

Davi — realmente sem o Tangram ndo dava mesmo.

Lana — engragado, as pegas estavam ali mais nem ligamos se ndo fosse Rute.

(Trecho Diario de Bordo 1° encontro)

Quadro 23 — Dialogo 12 — 1° Encontro.

Comentarios

O objetivo desses Comentdrios acerca do episddio I, como explicitamos ¢ discutir e

apresentar alguns aspectos percebidos durante a descrigdo dos dados apresentados. Essa
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discussdo nos ajudard na composi¢do da analise global, dando sustentabilidade as possiveis
reflexdes na busca por responder nossa questdo de pesquisa.

O objetivo do problema 01 era proporcionar aos sujeitos um primeiro contato com a
Resolucao de Problemas. Esperavamos fornecer aos professores-alunos possibilidades de
experimentar os aspectos envolvidos em situagdes de resolucdo, confrontando suas proprias
crencas sobre resolver problemas. Também, era esperado que esse confronto trouxesse como
retorno, a percepcao de possiveis evolucdes dos professores-alunos conforme iam se
envolvendo com a Resolucao de Problemas.

Um primeiro comentario ¢ sobre as crengas dos professores-alunos sobre a
Matematica e sobre resolver problemas. Como discutimos no Capitulo 2, segundo Vila e
Callejo (2007) as crencas tem componentes cognitivos, afetivos e sociais. Os componentes
cognitivos se manifestam especialmente quando o sujeito trata da Matematica e de seus
contetidos. Os componentes afetivos aparecem quando o individuo se posiciona sobre ele
mesmo ¢ a Matematica e as componentes sociais estdo delineados a partir dos contextos
sociais em que as pessoas estdo envolvidas, ou at¢ mesmo, maneiras de como elas véem a
Matematica e sua relagdo com o meio social.

No primeiro didlogo tirado do diario de bordo, quando foi anunciado que a turma 02,
iria resolver um problema podemos perceber, dentre outros aspectos, que os sujeitos trazem a
tona a temeridade de lidar com situacdes Matematicas, esse temor aparece principalmente nas
falas de Rute, Lana, Davi e Silvia. Observamos que no quadro apresentado por Vila e
Callejo (2007), essas falas podem ser associadas a crenca de que se vocé tem dificuldades em
contetidos matematicos também tera dificuldades na solugdo de problemas, conforme Woods
(1997) apud Vila e Callejo (2007). Nesse caso ¢ importante lembrar que o grupo de Lana e
Cris foi o primeiro avancar na solucao do problema.

Sobre as etapas para a resolugdao de um problema a leitura e interpretagdo surgem
como ferramenta principal, ou seja, a crenca de que na primeira vez que se l€ o enunciado de
um problema devemos ser capazes de soluciona-lo. Ha indicios dessa crenga nas falas de
Davi, Cris ¢ Vania.

Raquel juntamente com Roberta, tendem a uma aptidao para solugdo de exercicios
rotineiros. Na fala de Raquel sobre o que ela entende por problema parece haver uma
afinidade com a crenca de aprender matematica ou solucionar problemas ¢, ir em busca de

resposta corretas, no sentido de Frank (1988) apud Vila e Callejo (2007).
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Quando chamados a resolver a atividade 0 (zero) os professores-alunos se deparam
com o seu primeiro desafio. A constru¢do do quadrado com as sete pecas do Tangram pode
ser uma tarefa trivial para quem ja conhece, no entanto, apresenta certa dificuldade.

Nas falas de Davi observamos como os conceitos geométricos estao organizados de
forma superficial. A dificuldade em reconhecer elementos e propriedades de figuras
geométricas que definem as figuras ¢ uma caracteristica muito comum entre alunos na
Educagdao Basica. Observar apenas uma dessas propriedades ¢ uma forma elementar de
perceber as figuras e formas geométricas. (LORENZATO, 1995).

Diante do problema 01, os professores-alunos, foram levados a seguir as etapas
sugeridas por Onuchic (1999).

Como os grupos ja estavam formados para realizacdo da Atividade 0 (zero) passei a
distribuir o problema 01. Estimulados a resolverem o problema nos grupos os professores-
alunos demonstraram certa disposi¢do na solucdo do problema. A compreensdo do pedido
feito a eles foi clara. Embora tenham sentido dificuldades para iniciar a solu¢do. Boa parte dos
grupos tentou inicialmente atribuir valores as 4reas que somassem 32 cm’. E importante
destacar que poucos professores-alunos fizeram referéncia a “cm”.

A solugao inicial proposta por Davi e Silvia se assemelham a idéia de que a solugdo de
problemas matematicos se da através de calculos, especialmente através das quatro operagdes,
conforme Frank (1988) apud Vila e Callejo (2007).

As falas de Davi, levaram a discussdo mesmo que superficial do conceito de area e
perimetro, embora a validagdo e intervencao do professor, seja etapa final, a intervengdo foi
necessaria no sentido de orientar os grupos na compreensdo da atividade que estavam
realizando. Mesmo o objetivo do problema ndo sendo de discutir o conceito de area
diretamente, ¢ sim, a introdu¢do da Resolucdo de Problemas, a discussao do conceito foi
natural durante a solucao do problema.

Por outro lado, o grupo de Raquel tentava a solugdo algébrica do problema. Embora
essa fosse uma estratégia valida para solucdo, a sobreposi¢do de areas era mais intuitiva e de
facil solugdao. Embora o grupo tenha relutado na utilizacdo do Tangram, conseguiu resolver o
problema rapidamente quando passaram a sobrepor as pecas.

Diferente do grupo de Raquel os demais grupos ficaram a vontade em trabalhar com
as pecas e também chegaram a solugdo. Para os professores-alunos a insercdo do material
concreto foi fundamental para chegarem a solugdo de problema.

Como em D"Amore (2007) os sujeitos que estdo acostumados com solugdes rotineiras,

demonstram dificuldades em aceitar o uso dos materiais concretos.
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Durante a plendria a discussdo dos professores-alunos foi centrada no uso do Tangram
para a solu¢do do problema proposto. Por parte dos sujeitos houve uma preocupagdo em

relacionar o Tangram com suas aulas.

4.2.2. Episodio II: Resolucio de Problemas e Formaciao de Professores: refletindo sobre

o sistema de numeracao decimal e os nlimeros naturais.

O episddio II tras o relato das atividades desenvolvidas pelos professores da turma 02
durante a resolucdo dos problemas 02 e 03. O objetivo era que durante a resolucdo desses
problemas pudéssemos desencadear discussdes sobre o Sistema de Numeracdo Decimal
(SND) e suas propriedades e sobre os Numeros Naturais e suas operagdes.

Outro aspecto importante ¢ que os dois problemas foram planejados para serem
introduzidos j& na primeira parte do 2° encontro, ou seja, como a Resolucao de Problemas ja
havia sido apresentada no episodio I, agora passariamos a utilizagdo no processo de formagao
dos professores-alunos.

Antes da resolu¢do de problemas planejamos e executamos uma atividade que serviria
para motivar a turma 02, essa atividade foi descrita no capitulo 3 quando descrevemos o
roteiro para o 3° encontro.

Posterior a solugdo dos problemas aplicamos o instrumento 03 — Registro de aula,
onde os professores-alunos sao convidados a refletir sobre as suas impressoes e percepgdes
acerca da atividade que realizaram. Vila e Callejo (2007) destacam que ¢ importante para

compreender processos € fendmenos de resolugdo de problemas ouvir os proprios sujeitos.

Turma 02 em Ac¢ao: aplicando os problemas 02 e 03.

Os problemas 02 e 03 se complementavam. Como o objetivo era discutir o SND e os
Numeros Naturais e suas operagdes. Tinhamos na primeira situagdo a énfase no principio de
trocas, uma das idéias basicas no SND, e no segundo problema uma situacdo em que o0s
professores-alunos eram levados a raciocinar sobre os usos dos nimeros naturais, a contagem
e ainda discutir a possibilidade de respostas diferentes para uma mesma situagao.

Os problemas foram trazidos logo apos a atividade inicial com a curiosidade sobre o
numero 1089. Os professores ficaram intrigados com procedimentos que realizaram e o

resultado do numero 1089. Conforme segue:
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Professor-pesquisador — o que percerberam..?

Andrea — todos deram 1089.

Davi — isso acontece com qualquer numero que eu escolher.

Professor-pesquisador — de trés algarismo distintos sim.

Lana — Professor, mas porque 1089, porqué ndo podia ser outro valor, qual o
segredo?

Silvia — o meu nao deu...1089.

Professor-pesquisador — serd que ndao ha algum equivoco.

Raquel — explique pra gente, como vamos levar pros nossos alunos?

(Trecho Diario de Bordo 2° encontro)

Quadro 24 — Dialogo 13 — 2° Encontro.

ApOs essa discussdo os professores-alunos ficaram intrigados sobre a validade do
resultado, propus como desafio que até o final da disciplina eles tentassem explicar porque o
resultado era sempre valido. Apresentei algumas sugestdes como generalizar os algarismos e
levar em consideragdo a decomposicao em centenas, dezenas e unidades.

Raquel demonstrou uma preocupacdo em, ndo s6 descobrir o segredo, como na
possibilidade de aplicar a atividade com seus alunos.

Passamos a partir desse ponto a discussao dos problemas 02 e 03.

Rute — ja vamos fazer o problemas o “senhor’ ndo explicou nada ainda.

Davi — professor serd que nos vamos saber fazer.

Professor-pesquisador — fenha calma, lembrem do que conversamos na aula
anterior, sobre resolver um problema.

Lana — interpretar, fazer o plano...é isso?

Silvia — ndo vou saber fazer nada.

Professor-pesquisador — o que o problema esta pedindo?.

Roberta — que formemos a quantia de 126 reais de varias formas.

Andrea — melhorou.

Rute — eu sabia que tava facil demais, essa de seis notas ndo sai.

Vania — jd fiz esse de dois jeitos.

(Trecho Diario de Bordo 2° encontro)

Quadro 25 — Dialogo 14 — 2° Encontro.
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Os professores-alunos ndo tiveram muitas dificuldades na solu¢do do problema, a
plenéria ndo foi realizada, pois eles chegaram a um consenso de que as respostas estavam
corretas. Da experiéncia de fazer trocas a que trouxe mais dificuldade foi a linha
correspondente a 6 (seis) notas. Especialmente pela informagao anunciada no grupo de Véania
que anunciou duas possibilidades para 6 (seis) notas.

A solugdo buscada pelo grupo de Davi e Silvia para conseguir realizar as trocas foi

feita a partir de somas:
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Figura 48 — Solugdo problema 02 grupo Davi e Silvia.

Na ocasido lhes perguntei por que na solucao da maior e menor possivel ndo usaram a

mesma estratégia, Davi, explicou:

Davi — porque é obvio professor, 100 reais sao 100 notas de um real. Nos outros
casos tinha que ter mais cuidado.

(Trecho Diario de Bordo 2° encontro)

Quadro 26 — Dialogo 15 — 2° Encontro.

E importante, considerar que na resolu¢io dos problemas Davi assumiu a postura de
lideranga, tomando iniciativa. Silvia por sua vez, tinha uma postura mais contida.

A partir das colocagdes do grupo de Davi e Silvia, discuti com eles o sistema de troca
como sendo um recurso importante ndo s6 na constituicdo de sistemas monetarios, mas dos

mais variados sistemas de numeragao, inclusive do sistema que usamos:
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Roberta — porque nossos alunos tem tantas duvidas com essa parte das trocas.
Davi — ¢, eles até fazem mais depois esquece.

Lana — acho que vai da questdo da aplicag¢do, fazer o plano...é isso?

Cris — a unidade de sistema de numeragdo é muito rapido.

Raquel — eu nunca me liguei nessa coisa da historia dos sistemas ser importante.

(Trecho Diario de Bordo 2° encontro)

Quadro 27 — Dialogo 16 — 2° Encontro.

Apo6s essas discussdes passamos a solucdo do problema 03. Como esperavamos os
professores-alunos sentiram mais dificuldades em montar uma estratégia para solugdo do
problema. Embora o problema fosse resolvido por contagem, os professores-alunos nao
chegaram a essa conclusdao facilmente, tive que intervir em alguns grupos, orientando para

que experimentassem numeros diversos de colegas a mesa:

Lana — professor acho que encontramos a resposta, mas ndo estou seguro so tinha
duas pessoas na mesa.E isso?

Davi — ndo poderiam ser, leia o problema.

Raquel — com oito é impossivel?

Rute — isso ta mais pra pegadinha.

(Trecho Diario de Bordo 2° encontro)

Quadro 28 — Dialogo 17 — 2° Encontro.

Os grupos logo chegaram a estratégia da contagem e passaram a discutir qual a
resposta certa para o problema.

Cada equipe apresentou reproduziu sua solugdo no quadro:
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Figura 49 — Solugéo problema 03 grupo Davi e Silvia.
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Figura 50 — Solugdo problema 03 grupo Raquel e Vania.
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total os estudantes a mesa?

Figura 51 — Solugdo problema 03 grupo Lana e Andrea.

A maioria dos grupos apresentou uma unica resposta como solucdo, todos esperavam
que o grupo de Lana apresentasse sua resposta para 02 (duas) pessoas, ao invés disso seu
grupo apresentou trés solugdes, 02, 07 e 14 como sendo validas.

Isso provocou um clima amistoso de discussdo sobre a possibilidade de um problema
ter mais de uma resposta correta ou até mesmo nenhuma. Mesmo alguns professores-alunos
mantendo a posi¢do de que a Unica saida para o impasse era admitir que o problema estava
escrito de forma errada, discuti com eles a possibilidade de todas as respostas serem validas,
pois todas satisfaziam o que o problema pedia..

A aluna Raquel habituada a fazer exercicios rotineiros fez comentarios posteriores a
essa situag@o no instrumento 03 — Registro de aula:

2° Explique como foi sua experiéncia pessoal de participar dessa sequgncia.
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Figura 52 — Instrumento 03 - Raquel.

Apos essa discussao problematizei o papel das quatro operagdes na solucdo de
problemas como o visto. Dentro da oportunidade apresentei idéias referentes aos conceitos,
adi¢do, subtracdo, multiplicagdo e divisdo, com énfase nos diferentes significados e as

relagdes com o sistema de numeragao decimal.
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Comentarios

Particularmente o segundo episddio que acabamos de descrever. Traz algumas
possiveis ligcdes quanto ao trabalho desenvolvido na turma 02.

Os comentarios que iremos tecer sobre o episddio se apodiam principalmente no
instrumento 03, registro feito pelos professores-alunos sobre suas percepgdes durante o
episodio.

Um dos primeiros aspectos que gostariamos de levar em consideracdo ¢ que os
problemas 02 e 03 tinham o objetivo de discutir com os professores-alunos o sistema de
numera¢do decimal e as operagdes com niimeros naturais. No entanto, considera¢des precisam
ser feitas também sobre a propria metodologia que usamos, pois embora, 0s sujeitos ja
tivessem vivenciado a Resolu¢ao de Problemas, trouxeram a tona muitas davidas frente ao
problema. Particularmente ndo enfrentamos esse fato com estranheza, pois segundo
Kantowski (1997, p.270) “para a maioria dos alunos, a habilidade para resolver problemas
se desenvolve lentamente, em um periodo longo.”

Portanto, certos aspectos como o medo em enfrentar os problemas dados, ou a
dificuldade em estabelecer uma estratégia, eram esperados.

Aqui entra em agdo a idéia defendida Onuchic (1999) que dentre os multiplos papéis
assumidos pelo professor na Resolugdo de Problemas esta o de orientar e motivar os alunos
durante o processo.

Na maioria das respostas ao instrumento 3 prevaleceram nos discursos dos
professores-alunos os assuntos tratados. Na fala de Rute ela descreve a sua percepcdo do
processo metodologico, mas cita o trabalho com as operagdes com numeros naturais
significativas conforme segue:
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Figura 53 — Instrumento 03 - Rute.

Rute acrescenta que a importancia desse episodio para ela foi exatamente poder ter tirando

davidas sobre as operacdes com nimeros naturais:

3° Quajs pontos da sequencia foram mais significativos para voc&? Explique.
ﬁq bonloy, em® cnonuc QA (’J('}’)QACO(O’MA Apbrnyg

OC/(\(A
( /-

..

Figura 54 — Questdo 03 - instrumento 03 - Rute.
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Outro fato que julgamos importante foi as percepcdes de Silvia, que mesmo sendo
introspectiva, demonstrou estar atenta ao processo metodoldgico que estava envolvida.

1° Descreva a sequéncia metodoldgica da 2* parte da aula de oje?
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Figura 55 — instrumento 03 - Silvia.

Silvia sintetizou todas as etapas da aula, segundo o roteiro sugerido por Onuchic
(1999).
Outro ponto de consenso entre os professores alunos, diz respeito a possibilidade de

levar a Resolugao de Problemas.

7° Vocé acha que essa sequencia pode ser modelo para sua pritica enquanto professora
no Ensino Fundamental‘? Porque‘? p
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Figura 56 — instrumento 03 — Roberta.

Na fala da professora-aluna Roberta, ela enfatiza dois aspectos o metodologico,
processo para trabalhar contetdos, e a resolu¢do de problema como beneficios para essa
aprendizagem. Essa fala € parecida com a resposta de Cris a mesma questdo, que destaca o

papel dos problemas e a sua adequagao ao Ensino Fundamental.
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Figura 57 — instrumento 03 - Cris.

Por fim outro aspecto evidenciado pelos professores-alunos foi a percep¢ao causada

pela metodologia sobre a matematica, como vemos na figura a seguir:
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7° Vocé acha que essa sequencia pode ser modelo para sua pratica enquanto professora
no Ensino Fundamental? Porque? A
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Figura 58 - instrumento 03 - Andrea.

Segundo Andrea o processo do qual participou foi dindmico e agradavel “firando
aquele pensamento de que a matematica é um bicho.”
Para Villa e Calejo (2007) crencas comegam a serem reconstruidas a partir do

momento que sujeito participa de situacdes que pde em conflito o que acreditam.

4.2.3 Episddio I1I: Resolucio de Problemas e Formacio de Professores: refletindo sobre

fracoes e suas operacoes.

O episodio 1T conforme visto no capitulo 3 foi planejado para ocorrer no 3° encontro.
Com o objetivo de abordar os nimeros racionais, suas diferentes representacoes, significados
e operacgoes.

Havia em nds certa expectativa para esse encontro, ja que o conceito de fragdo e seus
diferentes significados representam um grande desafio para muitos estudantes. Desde os
primeiros anos do Ensino Fundamental muitos alunos manifestam dividas e incompreensdes
frente ao conceito que os acompanham no Ensino Médio e por vezes em cursos superiores.*

Sobre esse aspecto do conceito de Fracdo Van de Walle (2009, p.322) “essa falta de
compreensdo ¢ entdo traduzida para multiplas dificuldades com o calculo com fragoes,os
conceitos de decimal e de porcentagem, o uso de fragoes em medidas e os conceitos de razdo
e propor¢do.”

Esse indica, dentre outros aspectos, a urgéncia de investirmos na formagdo de
professores inicial e continuada sobre como trabalhar o conceito de fragdo para que haja uma
aprendizagem mais efetiva desse conceito.

Dessa forma ao discutir o conceito de fragdo com nossos professores-aluno tinhamos

alguns objetivos centrais:

22 Um exemplo disso pode ser encontrado em CAVALCANTE (2010) onde discute o estagio supervisionado
como palco para formagao de conceitos. No relato o autor discute o conceito de Fragdo.
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v' Possibilitar aos professores-alunos confrontarem suas proprias aprendizagens acerca
do conceito de fragao;

v Apresentar o tangram como suporte pedagdgico para trabalhar idéias associadas ao
conceito de fragdo, com énfase no conceito de equivaléncia e sua aplicagdo nas
operagdes com fragoes;

v' Discutir a porcentagem e a representagdo decimal como formas diferentes de
representar um mesmo numero racional;

v’ Definir as operagdes com niimeros racionais justificando-as através do Tangram.

O trabalho com as fragdes seria feito a partir da problematizagdo da seguinte pergunta:
“5/10 ¢ sempre maior que 3/12?”. O problema em si consistia em elaborar uma justificativa
matematica para essa afirmacdo. Apos a discussdo desse questionamento e validagdo dos
alunos, seria distribuido a atividade junto com o tangram para que os professores-alunos
pudessem representar item por item da atividade a expectativa era que a cada item

pudéssemos desenvolver discussdes sobre o conceito de fragao.

Turma 02 em Ac¢ido: desenvolvendo o problema 04.

Antes da aplica¢do do problema 04 seguido da atividade com tangram. Os professores-
alunos foram mobilizados a discutir o problema da partilha do vinho. Como estratégia para
motivar os sujeitos para as atividades que se seguiriam, os professores-alunos foram
convidados apresentar solugdo a inusitada partilha.

Os professores-alunos ja demonstravam sinais de certa independéncia no processo da
Resolucdo de Problemas. Formaram grupos e passaram a elaborar uma estratégia para
solucdo. Como direcionado expliquei a turma que deveriam usar os recipientes respeitando
sua capacidade para operar com liquido.

Inicialmente os professores-alunos questionaram a possibilidade da partilha ser feita a
partir de soluc¢des fugindo a regra imposta pelo problema, como por exemplo, determinar a
metade dos vasilhames. Uma pergunta que me chamou atengdo foi a proposta pelo grupo de

Roberta:
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Roberta — professor tem certeza que ndo precisa fazer calculos.
Professor-pesquisador — calculos em que sentidos.
Rute — operagoes...contas.

(Trecho Diario de Bordo 3° encontro)

Quadro 29 — Dialogo 18 — 3° Encontro.

Estava claro para o grupo que fazer adi¢des ou subtracdes ndo bastava, a estratégia era
outra. As discussdes se seguiram até que o grupo liderado por Cris apresentou uma possivel
solugdo. Véania e seu grupo declaram ter usado outro caminho, mas a estratégia era mesma.

Um detalhe percebido durante a solucdo foi a euforia que tomou conta dos sujeitos,

havia um sentimento de realizagdo pessoal muito forte.

Andrea — professor pela primeira vez consegui entender o problema e chegar na
resposta por minha conta.

Raquel — gostei muito da atividade, proxima semana irei trabalhar ela com meus
alunos. Serad que eles conseguem.

Professor-pesquisador — O que acha?

Raquel — vou tentar professor. Mas tenho que anotar a solug¢do para ndo esquecer.

(Trecho Diario de Bordo 3° encontro)

Quadro 30 — Dialogo 19 — 3° Encontro.

Passado esse momento, solicitei a turma que continuasse organizada em duplas. Ao
invés de distribuir o problema num folha como de costume, explique que o problema que eles
tinham para resolver era diferente, escrevi a pergunta no quadro “5/10 ¢ sempre maior que
3/127”e expliquei que o trabalho das duplas era apresentar uma justificativa matematica para

sua resposta.

Lana — professor como assim uma justificativa ndo é so dizer sim ou ndo.

Professor-pesquisador — Ndo, vocés devem usar argumentos matemdticos que
asseguram a resposta dada.

Andrea — professor fragcdo é complicado.

Raquel — gente, mas esta obvio.

(Trecho Diario de Bordo 3° encontro)

Quadro 31 — Dialogo 20 — 3° Encontro.

Solicitei a turma que tentassem ndo apresentar suas respostas naquele momento, e

somente na plenaria iriamos fazer a discussdo das justificativas.
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Apobs o momento de discussao nos grupos os professores-alunos passaram a apresentar
suas justificativas. Todos os grupos responderam sim a pergunta, utilizando equivaléncia de

fragdes, desenhos ou simplesmente representando em nimeros decimais.
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Figura 59 — justificativas para problema 04

Observemos que na solucao a direita do leitor, os professores alunos enunciam uma
propriedade, porém se confundem quanto a sua validade, pois no caso de termos
denominadores diferentes a comparagdo direta fica comprometida a ndo ser em casos 0bvios.

Além muitos dos sujeitos apresentavam dificuldade em compreender o conceito de fragado.

Lana — professor ndo tem outro jeito. E sim e td provado.

Professor-pesquisador — como foi sua prova?

Lana — fizemos de duas maneiras, fizemos os cdlculos e depois representamos os
desenhos.

Cris — veja aqui o desenho ndo ha como ser maior.

Rute — fragdo, me perdoe mais s6 da dor de cabega.

Professor-pesquisador — gente mais vocés dao aula de fragao.

Rute — nem por isso é facil. Mas afinal estamos certos?

Professor-pesquisador — o que é uma fra¢do?

Vania — a parte de algo?

Davi — por isso mesmo uma metade ndo pode ser menor que a quarta parte.

(Trecho Diario de Bordo 3° encontro)

Quadro 32 — Dialogo 21 — 3° Encontro.

Aproveitei a oportunidade para conversar com os professores-alunos sobre as técnicas
formais para justificar o conhecimento matematico, muitos professores-alunos alunos
disseram nunca prestar atencdo a organizacdo matematica, em postulados, axiomas,

defini¢des, teoremas e outros termos. Essa discussao teve dois propositos. O primeiro discutir
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com os professores-alunos a estrutura e organizacao do conhecimento matematico. O segundo
era que na atividade seguinte a palavra prova aparecia em alguns itens.

Os professores-alunos ficaram ansiosos para discutir mais conceitos relacionados as
fragdes para que eu pudesse validar suas respostas. Expliquei que iriamos explorar um pouco
mais as idéias associadas as fracdes numa atividade complementar. A idéia era que conforme
os professores-alunos fossem resolvendo os itens propostos nas atividades pudéssemos

aprofundar a discussao sobre o conceito de fracao.
EXPLOERANDO AS FR:&COIES COM O TANGERAMN

1- Tomando o guadrado maior (Tangram) como A
unidade responda os questionamentos abaixo: F
a- Que fracio do quadrado maior representa as figuras: B E

A c D A+B D

bh- Prove que D, F e G equivalem a mesma fracio do C G

quadrado maior:
Figura 60 — 1* parte da atividade com tangram.
A atividade foi entregue aos grupos que ja estavam formados, juntamente com um
tangram. Para melhor compreensdo dos professores-alunos, fiz junto com eles o primeiro item
da letra “a” da 1* questdo. Enfatizei que para o sucesso deles utilizem o tangram fisico como
instrumento, especialmente nos itens em que alguma justificativa era requerida.
A partir desse ponto passei a orientar os grupos na solucdo dos itens e observar o
comportamento dos professores-alunos.
A discussdo sobre o problema 4 foi retomada quando um dos sujeitos bradou aos

demais colegas que todos tinham errado a resposta do problema 4.

Cris — professor nos erramos o problema, alids todo mundo.

(Trecho Diario de Bordo 3° encontro)

Quadro 33 — Dialogo 22 — 3° Encontro.

A fala de Cris despertou a curiosidade dos demais grupos, imediatamente Cris, agora
de posse do tangram passou a argumentar que a pergunta nao deixava claro se era do mesmo

inteiro que estavamos falando e ela exemplificou.

Cris — vejam so gente a metade D que é unidade ¢ bem menor do que um quarto do
tangram todo que a peca A.
Davi — a metade da nossa sala é menor que quarta parte da nossa escola.

(Trecho Diario de Bordo 3° encontro)

Quadro 34 — Dialogo 23 — 3° Encontro.
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Os professores-alunos concordaram com o argumento de Cris e a analogia
apresentada por Davi. A discussdo se seguiu discutimos aspectos como os diferentes

significados das fracdes, € o papel do livro didatico na consolidacao da idéia de parte-todo.

Raquel — realmente quando tratamos de fra¢oes nos exercicios do livro é como ja
estivesse combinado o inteiro é sempre o mesmo e ai a metade é maior que um quarto.

(Trecho Diario de Bordo 3° encontro)

Quadro 35 — Dialogo 24 — 3° Encontro.

Além dessas discussdes, os professores-alunos, especialmente aqueles que estdo
habituados a resolver exercicios padrdo, sentiram dificuldade em resolver os itens “b” da 1°

questao e o ultimo item da 2° questao.

Roberta — professor como assim provar?O senhor quer que eu faga os calculos, eu
fago. Mais como é que vou provar que um triangulo é igual a um quadrado?

(Trecho Diario de Bordo 3° encontro)

Quadro 36 — Dialogo 25 — 3° Encontro.

No entanto, Davi, Rute, Cris, Andréa, Vinia e Lana ndo demonstraram grandes

dificuldades:

Andrea — professor com o tangram é bem mais facil, é so encaixar e pronto.
Vania — assim Roberta, cada triangulo pequeno cabe duas vezes no D, no F e no G.

(Trecho Diario de Bordo 3° encontro)

Quadro 37 — Dialogo 26 — 3° Encontro.

As discussdes que se seguiram ajudaram os demais alunos na compreensao do ultimo

item da 2% questao.

Roberta — professor nesse caso estamos falando das fragoes improprias?

(Trecho Diario de Bordo 3° encontro)

Quadro 38 — Dialogo 27 — 3° Encontro.

Terminada essa parte da atividade discuti com eles a possibilidade de representarmos
as mesmas partes do tangram como percentuais e na forma decimal. A idéia foi proporcionar
aos professores-alunos uma compreensao acerca dessas representacdes dos niumeros racionais.

Na segunda parte da atividade, exploramos ainda a idéia de parte-todo, mas com
énfase no conceito de equivaléncia e nas operagdes com os numeros na forma fracionaria. O

proposito era buscar justificativas para regras dessas operagoes.
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3- Se tomarmos o tridngulo A como unidade:

a- Que fracbes desta figura representam as figuras: C F G

D+E E+F+C

(=Y

2
equivale a ™~

4

b- Prove que a fracio

]

4- Considerando ainda a figura A como unidade, realize as seguintes somas e expligue como
chegou ao resultado com as figuras e como vocé faz quando opera com os nNiMeros;
1 1 1 1 1 1 1 3 1
a), + ;= by .+ S+, = O+ .= ©;— 5=
) 4 4 ) 4 4 4 ) 2 4 ) 4 2

o- Amda Tomando a ngura A Como undade tente eXxpliicar o resultados das seguintes operacoes;

2 py3.32

2

d)

a)Z.%zl b) 3 .

bR
N w

1
Tz 4
1

.1 _ .1 = 1_ —
1+-=2 H-+-—2g)1+-=4h) =

Blr NIk

2
4

N

Figura 61 — 2% parte da atividade com tangram.

Sobre o conceito de equivaléncia e a sua fungdo na compreensao das operagdes Cris

teceu comentarios interessantes durante a discussao com os demais professores-alunos:

Cris — na sala a gente as vezes trabalha isso (o conceito de equivaléncia) tao rapido
nem percebe sua importancia.

(Trecho Diario de Bordo 3° encontro)

Quadro 39 — Dialogo 28 — 3° Encontro.

Na continua¢do da atividade novamente os professores-alunos que demonstraram
menos disposicao na resolugdo da atividade de diagnostico, mostraram se sentir mais a
vontade com o tangram, enquanto que outros professores-alunos, mantiveram uma postura de

recusa ao material concreto.

Raquel — professor é muito mais complicado fazer essa atividade com o tangram,
porque simplesmente ndo fago as operagoes se ja sei a regra, multiplica-se a primeira e pelo
inverso da segunda e pronto.

(Trecho Diario de Bordo 3° encontro)

Quadro 40 — Dialogo 29 — 3° Encontro.

Apos a segunda parte da atividade passamos a discussdo geral, além da justificativa
concreta para as fragdes, apresentei a partir da definicdo formal de nimero racional as
operagdes com numeros naturais. Os professores-alunos ficaram muito interessados quando
passamos a operar com porcentagem fazendo analogias com o que haviamos explorado na
atividade com o tangram. Além disso, fizemos uma discussdo sobre a importancia do calculo

mental na resolu¢do de porcentagens. A discussdo tomou todo restante do dia.
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Comentarios

Como haviamos previsto o 3° encontro do qual fizemos o recorte que culminou no
episodio III, possibilitou uma compreensdo peculiar acerca do trabalho que desenvolvemos
até aqui na turma 02.

Primeiramente pudemos observar dentre outros aspectos, que a incompreensdo de
professores-alunos frente a certos assuntos relacionados a matematica, ou até mesmo, a sua
habilidade de resolver situagdes matematicas, esta ligada de forma ténue com sua propria
crenca de ser capaz ou ndo de ter sucesso nesse tipo de atividade.

Na resolugdo de partilha do vinho muitos professores-alunos sentiram-se realizados
com o fato de terem encontrado solu¢do para o que lhes parecia sem saida. Vila e Callejo
(2007) destacam que a resolucao de problema supde um forte envolvimento emocional. Aqui
segundo os autores se misturam: ansiedade, confianga, entusiasmo, frustracdo, alegria e
tristeza. O sucesso leva o resolver a se sentir mais seguro e confiante naquilo que empreende.

Outro aspecto que ficou latente no trabalho com os professores-alunos foi a mediacao
proporcionada pelo tangram na compreensao das atividades propostas, especialmente para que
desde o inicio do curso declararam ter menos afinidade com a Matematica e suas atividades.
Do mesmo modo os alunos com certa disposi¢do para solugcdo de atividades rotineiras,
sentiram-se incomodados com fato de terem que trabalhar com o recurso.

Como percebemos no 1° episodio esse fendmeno se assemelha com os resultados
descritos por D" Amore (2007).

Os sujeitos revelaram estar a vontade quanto a Resolu¢do de Problemas, tanto que de
consenso, eles proprios descartaram a necessidade de uma plenaria para discussdo dos
resultados. Como entre eles havia a certeza que ndo tinha mais o que aprofundar. Onuchic
(1999) explica que a proposta basica e seus passos apresentada por elas ndo tem a intengao de
ser algo imutavel, pelo contrario devem ser adequados as necessidades da turma.

Uma reflexdo interessante, diz respeito ao fato de que, enquanto professor, poderia ter
provocado uma discussao que levasse a necessidade da plenaria, porém nao fiz, justamente
por crer que durante a realizagdo da atividade seguinte essa problematizagdo surgiria
naturalmente.

A declaracdo de que havia algo errado nas justificativas dos professores-alunos por
Cris ndo causou nos sujeitos uma situacao de frustragdo, pelo contrario, despertou nos demais

a curiosidade para ouvir a colega e seus argumentos, abrindo um leque de varias
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possibilidades na discussdo. O erro, ndo foi observado pelos professores-alunos como
retrocesso, mas como possibilidade de aprofundar os conhecimentos.

Dois aspectos que precisamos também comentar nesse 3° episddio diz respeito: 1. Aos
debates proporcionados, como a discussdo do papel dos livros didaticos, a compreensdo por
parte dos alunos e papel do material concreto na aprendizagem.; 2. As oportunidades que
tivemos de discutir os conceitos propostos com certa profundidade.

Embora nosso objetivo seja discutir esses dois aspectos na se¢do final desse capitulo, ¢
importante destacar o papel da Resolucdo de Problemas como veiculo para o ensino. Sobre

esse aspecto:

Ao ensinar matematica através da resolucdo de problemas, os problemas sdo
importantes ndo somente como proposito de se aprender matematica mas, também,
como um primeiro passo para se fazer isso. O ensino-aprendizagem de um topico
matematico comega com uma situagdo-problema que expressa aspectos chave desse
topico ¢ sdo desenvolvidas técnicas matematicas como respostas razoaveis para
problemas razoaveis. (ONUCHIC, 1999, p.207)

As autoras destacam na citagcdo acima a Resolu¢do de Problema como ponto de partida
para aprendizagem em Matemadtica. O processo de solu¢do do problema, segundo as autoras
pode desencadear novos processos ligados a resolu¢do do problema proposto. Em nossa
realidade, especialmente nesse episddio, ha indicios de que os professores-alunos
experimentaram a partir do problema e da atividade proposta a oportunidade ndo s6 de
revisitar conceitos mas, também, aprofundar esses conhecimento, refletindo sobre suas agdes

nas suas salas de aula.

4.2.4 Episodio IV: Resolucio de Problemas e Formacao de Professores: investigando

padrdes algébricos a partir de figuras.

O episodio IV corresponde ao recorte do quarto encontro. Planejamos esse encontro
para ocorrer em dois momentos, o primeiro tinha como finalidade trazer para a sala de aula a
discussdo de elementos relativos a algebra. O segundo reservamos para trabalhar com uma
atividade que nos ajudaria a identificar os avancos conquistados pelos professores-alunos, ¢
exatamente no primeiro momento que focamos a discussao desse episodio.

Nossa preocupagdo em trazer a Algebra como um dos temas de discussdo dos 06
encontros residiu no fato de que o conhecimento algébrico, apesar de ser uma importante area
de conhecimento da Matematica, s6 ¢ oficialmente introduzido, na maioria das escolas, por

volta do 7° ano do Ensino Fundamental.
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Pelo contrario, como vimos no Capitulo 3 Os Parametros Curriculares Nacionais —
PCN’s (BRASIL, 1998) recomendam que desde os primeiros anos do Ensino Fundamental, a
algebra seja introduzida. Num sentido semelhante pesquisadores como Lins e Gimenez (1997)
concordam com a exploragdo, desde cedo, das interrelagdes entre a Aritmética e a Algebra.

Dessa forma consideramos importante a discussdo da algebra e seus elementos na
formacao dos professores polivalentes. Vale lembrar que durante a atividade de diagnostico
poucos foram os professores-alunos que conseguiram resolver as equacdes propostas, todas
do 1° grau, muitos deixaram a atividade em branco, demonstrando certa fragilidade com
relacdo ao conhecimento algébrico.

Para trazer a Algebra, como centro da discussdo, apresentamos aos sujeitos um
problema que consistia em determinar padrdes algébricos em sequéncia de figuras. Nesse
episodio ao invés de apresentar problema de forma direta, construimos uma atividade onde os
sujeitos foram conduzidos a busca do padrio algébrico proposto na sequéncia de figuras.”

A partir dessa atividade pretendiamos discutir aspectos da algebra como linguagem e
como importante ferramenta na solucao de problemas. Além disso, queriamos discutir com os

professores-alunos aspectos do pensamento funcional.

Turma 02 em acio: em busca do padriao algébrico

O problema foi proposto aos professores alunos, que prontamente formaram equipes
de 03 (trés) pessoas, no quarto encontro pudemos perceber que os professores-alunos ja
estavam envolvidos com o ambiente da Resolu¢do de Problemas, para eles formar grupos,
discutir as possiveis solugdes internamente e, se preparar para discutir em plendria se tornou

natural. Essas impressdes se fazem presente nas falas dos proprios sujeitos:

Andrea — Professor vamos apresentar no quadro pra discussdo? Sou péssima em desenhos.
Professor-pesquisador — 7alvez nem seja preciso desenhar.
Rute — Qual a surpresa dessa vez professor? Essas bolinhas e retangulos parecem muito

simples. (Trecho Diario de Bordo 4° encontro)

Quadro 41 — Dialogo 30 — 4° Encontro.

Passada a expectativa inicial, as equipes debrugaram-se na resolucdo dos itens da

atividade proposta.

 Fizemos uma discussdo dessa atividade no Capitulo 3 e ela esti também catalogada nos anexos.
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Como esperado as intervengdes foram minimas ate o item d, outra observacdo
importante, ¢ que todos os grupos utilizaram como suporte para responder a pergunta do item
¢, o desenho, ou seja, desenharam as situagdes pedidas para determinar o namero de cadeiras
de acordo com a quantidade de mesas.

Observe a seqUéncia de figuras abaixo, onde os retangulos representam mesas e os circulos
cadeiras: - ; 9 0 8 i SHEES

4
Ii

2o 13 | 8
[
el

o « J <

[—

MNP

a- Na primeira figura quantas cadeiras nos temos? '11

Figura 62 — problema padrdes algébricos — solugo dos itens a até d - Vania.

Alguns professores-alunos como os grupos de Roberta ¢ Raquel usaram somente a

tabela como estratégia.

Observe a seqiéncia de figuras abaixo, onde os refangulos representam mesas e os circulos

cadeiras: - ! e
0 o Mintoeds: | SaRERE

f e e |

o ) 6

@ 1007 —=2
a- Na primeira figura quantas cadeiras nos femos? 'i‘/ A i

b- Na segunda figt / %5 : i
g Igura, o numero de mesas aumentou, quantos sao as cadeiras Qgora¢ &
"Figura 63 — problema padrdes algébricos — solugdo dos itens a até d - Roberta.

No entanto, no item d os professores-alunos comecaram a perceber que o método nao

seria eficaz para o caso de muitas mesas, conforme dialogo:
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Rute — professor vamos ter que desenhar esse monte de mesas?Deve haver uma maneira
mais facil.

Cris — Nos imaginamos assim: a cada mesa nova acrescenta duas cadeiras. E mais facil
Professor-pesquisador — Por qué?

Cris — Veja bem professor: quando vamos juntar uma nova mesa trazemos a mesa com
quatro cadeiras, mais ao total so duas sdo acrescentadas, pois tenho que tirar uma da ponta
que vai juntar, e uma da ponta da mesa que vem chegando, coloco quatro, mais perdi dois
lugares.

Rute — Professor é muito complicado o que ela (Cris) ta dizendo, explique para nos?
Professor-pesquisador — Facamos melhor, que Cris mostre aos demais como resolveu no
quadro o item d, vocés concordam?

(Trecho Diario de Bordo 4° encontro)

Quadro 42 — Dialogo 31 — 4° Encontro.

Cris ¢ Lana mostraram no quadro o raciocinio, apds justificarem o porqué, de se
acrescentar duas cadeiras ao acrescentar uma nova mesa, organizaram uma sequéncia
numérica do nimero de cadeiras (4, 6, 8, 10, 12, 14...). Questionei se a turma concordava,
uma das equipes ratificou a idéia, dizendo que desenhou as dez mesas e realmente dava certo.

A partir dessa discussdo, pedi aos professores-alunos para lerem o item “e” e
explicassem quais as relagdes entre o nimero de mesas e o numero de lugares disponiveis.

Um dos professores-alunos, perguntou-me o que significavam essas “relacdes”,

introduzindo a idéia de dependéncia, instiguei-as a pensar sobre qual o comportamento da

quantidade de cadeiras frente ao numero de mesas.

Vania — Professor o grupo de Cris ja falou, quando aumenta uma mesa aumentam duas
cadeiras.

Davi — Sim, mas pode ser que diminui em duas também do total.

Andrea — Diminui? Pelo que eu entendi quando aumenta o numero de mesas aumenta o
numero de cadeiras. Ndo é isso?

(Trecho Diario de Bordo 4° encontro)

Quadro 43 — Dialogo 32 — 4° Encontro.

Os professores-alunos entraram em processo de discussdo da validade das afirmagdes

feitas por cada grupo. De modo, que tudo que era dito precisava ser explicitado.
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Davi — é verdade, mas eu estou falando do numero total de cadeiras, assim no comego uma
mesa, quatro cadeiras, mais uma mesa com quatro cadeiras, ddo oito cadeiras, menos duas
ddo 06 cadeiras, estou certo professor?

(Trecho Diario de Bordo 4° encontro)

Quadro 44 — Dialogo 33 — 4° Encontro.

Embora houvesse certa independéncia entre os grupos e os professores-alunos, parecia
que de algum modo a figura do professor tinha um papel importante na discussdo, mesmo
deixando-os bem a vontade para expressarem suas idéias.

Outras relagdes foram explicitadas pelos demais grupos. Observei que o debate
sobre as relagdes possiveis ja ndo era mais uma discussdao em grupo, mas de toda turma. Pedi
que os grupos agora individualmente voltassem sua ateng¢do para o item f. Notei que dois

grupos tentavam a solucdo ainda usando a particularidade numérica, por exemplo:

T TTT T mm T mm T Em T 5 a
1x4-4 i 1x4—4 i
x4+ 4-2-6 i ' 2x412-6 i
1x41414-2-2=8  3xd4-4-8 |
o 4x4-6-10 i

Figura 64 — Solugdo numérica — item f— Davi e Silvia.

Orientei os professores-alunos de modo geral que procurassem generalizar as duas
grandezas (quantidades de mesas e quantidade de cadeiras). Expliquei que poderiam criar uma
expressdo que correspondesse a quaisquer situagdes, exprimindo o niumero de cadeiras em

fun¢do do numero de mesas?

Davi — Professor até deve ter, o problema ¢ que o nimero de mesas muda, ai tem que mudar
as contas.

(Trecho Diario de Bordo 4° encontro)

Quadro 45 — Dialogo 34 — 4° Encontro.

Questionei-as sobre a possibilidade de representarmos os numeros que mudam, no

caso o numero de mesas, com um simbolo qualquer, como uma letra.
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Rute — ah professor! Ai ja vai querer complicar, é pra fazer uma equagao.
Professor-pesquisador — o que é uma equagao?

Raquel — é uma expressao matematica que contém numeros e letras.

Roberta — niimeros e letras e uma igualdade! Tipo x + 5 = 7, 0 x vale 2. E isso professor?
Andrea — professor, por que 2x ndo é a mesma coisa que 2 x 42 Assim confunde os meninos
e nos também.

Silvia — quem inventou essa historia de equagdo?

Professor-pesquisador — e se o x for 3? Ele pode ser diferente de 2?

Roberta — ndo professor, ai a equacao ta errada?

Lana — entdo ndo resolve nosso problema, pois o numero de mesas muda e o resultado (as
cadeiras) também muda.

Professor-pesquisador —o que significa o termo matemdatico expressdo algébrica?

Roberta — é uma expressdo matematica que contém numeros e letras?
Professor-pesquisador — qual a diferenga entre uma expressdo algébrica e uma equagao?
Raquel — a igualdade professor!

Roberta — é uma expressdo matematica que contém numeros e letras?
Professor-pesquisador — tipo x + 57

Roberta — isso! X pode ser qualquer valor?

Andrea — professor, temos que estudar as equagoes para passar nos cCOncursos?

Rute — professor, quando dobro o numero de mesas e junto com duas cadeiras tenho o que
procuro é isso?

(Trecho Diario de Bordo 4° encontro)

Quadro 46 — Dialogo 35 — 4° Encontro.

Conduzi a fala de Rute para a turma. Os sujeitos passaram a discussdo de expressoes
que traduzissem a fala da colega. Surgiram expressdes muito parecidas, mudando apenas os

simbolos como segue:

f- Escreva 3 temati i y
I Uma expressdo matemdtica que determine ¢ numero ndmeros de lugares

disponivels de acordo com o ndmero de mesas.

i (_\ W \
g- Confira a validade da expressdo respondendo através dela as questoes "c” e “cf. £ X Fe

& e &

; h Se numa festa houver 120 mesas, qu nfos serdo os lugares disponiveis? .

‘1 Nitimer oritrey facta embam Sa i 2 1 &

f- Escreva uma expressdo
disponivels de acordo com o numero de mems.i

Flgura 65 — Expressdes produzidas pelos professores -alunos.
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No geral, validamos as expressdes como corretas, mesmo sem utilizar uma
padronizagdo Unica, uma vez que representavam corretamente a relagdo com simbolos
diferentes. E empreendemos uma discussao sobre expressoes algébricas, equagdes, variaveis €
incognitas, a partir desse ponto alguns professores-alunos declararam ndo saber resolver
equacdes ou ter dividas em certos casos, fato que ja haviamos percebido na atividade de
diagnostico.

Rute mostrou-se extremamente entusiasmada com o fato de ter solucionado o item f
com seu grupo.

Outros professores-alunos levantaram a possibilidade de trabalhar com seus alunos

esse tipo de atividade.

Cris — professor, mas da pra trabalhar atividades como estas nas nossas turmas?

(Trecho Diario de Bordo 4° encontro)

Quadro 47 — Dialogo 36 — 4° Encontro.

A partir da fala de Cris, a turma 02 passou a discutir sobre a possibilidade de
atividades como a que foi proposta serem trabalhadas em suas turmas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Discuti com eles as principias idéias sobre adlgebra e aritmética e sua
introducao desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, de acordo com Lins ¢ Gimenez
(1997).

Boa parte da turma afirmou que seus alunos tinham condi¢do de acompanhar

atividades semelhantes.

Raquel — professor depende do planejamento, meus alunos sdo capazes de entender que o
numero de cadeiras depende do numero de mesas. E o desenho ajuda muito.

(Trecho Diario de Bordo 4° encontro)

Quadro 48 — Dialogo 37 — 4° Encontro.

Apo0s essas discussoes os professores-alunos nao tiveram dificuldades em resolver os
demais itens do problema 05. Todos os demais itens foram solucionados usando a

generalizagdo da expressdo por eles propostas, conforme mostra a figura:

J- Escreva uma expressao matemdtica que determine o numero de lugares disponiveis de acordo com o niimero
de mesas. &

g Conf raa valldade da exDressao respondendo mra\c‘ dela as quzsto s ele d o
i o 10+ {a

h — Se numa /es‘ra hou er 12() mesas, quantos serdo os Iugares dzépon/vus 2 o3
a4aa - e = 2042 \ A
Cz a0+ =\da

I/N{tma uutrafesta sabe-se que o numero de lugares disponiveis é 98. Qual o numero de mesas na festa?

J- Qual a prmctpal vantagem de determinarmos a sulugao das questoL\ ‘h” e “i” através dessa, ﬁ)rmula e ndo da

contagem? P ) I

LAY

Figura 66 — resolug@o usando expressdo produzida - Lana.
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A atividade contendo o padrdo II foi proposta logo em seguida, apesar do padrao II

seguir a mesma logica que o anterior havia a possibilidade de se perceber trés padrdes:

Investigando outro padrio

Observe a segiiéncia de figuras abaixo:

a O L Décima figura

\ 7

Seguindo o padrdo das quatro primeiras figuras da segtiéncia determine qual serd na décima figura:
a- o nimero total de quadrados que tem a figura.

b- o niimero de quadrados pintados.

c- o nimero de quadrados brancos.

Expligue como chegou as respostas.
Figura 67 — Padrao II

Antes de introduzir o padrao II introduzi algumas idéias bésicas com os professores-
alunos. Dentre elas a idéia de enésimo. Recordei com os professores-alunos as generalizagdes
estudadas de forma intuitiva no encontro sobre sistema de numeracao decimal e operagdes
com numeros naturais, como a definicdo de quadrado de nimero natural e nimero impar.

Os professores-alunos nao tiveram dificuldade, de posse dos instrumentos fornecidos,

de perceber as expressdes algébricas que generalizavam os padrdes das figuras.

Raquel — professor podemos identificar padroes separados e depois junta-los?
Professor-pesquisador — explique seu raciocinio.

Raquel — se observar a sequéncia todas as figuras sao quadrados, entdo tem lado elevado ao
quadrado... ndo é isso?

Véania — ¢ professor, e esses pintados sdo sempre numeros impares.

Davi — eu posso fazer sem procurar essas formulas?

Professor-pesquisador — pode... mas tente.

(Trecho Diario de Bordo 4° encontro)

Quadro 49 — Dialogo 38 — 4° Encontro.

Raquel e Vania conseguiram associar as figuras as expressoes e, de certa forma,
conseguiram observar que entre figuras brancas e pintadas havia uma diferenca do quadrado
formado. Mesmo relutante a principio conseguiu junto com os colegas generalizar as

expressoes pedidas:
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Seguindo o padrao das trés primeiras figuras da seqUéncia determine aual serd na décima

a- 0 numero total de quadrados quefemafigura. . 10° &

§

E- 0 numero de quadrados pintados. § ]
C- 0 humero de quadrados brancos. - 19

Expligue como chegou as respostas.

i - 4 < 7
i 0 . - 9 g | |

TNV A — 0
A 2

n+ A7

Figura 68 — Resolucdo padrdo II — Davi e Silvia

A sua maneira propria cada um dos professores-alunos, em seus grupos € nas
discussdes coletivas, venceu os desafios propostos. Retomamos o trabalho com as equagdes e
suas solugdes, introduzi de maneira mais formalizada a idéia de fung¢do sugerida no primeiro
padrao.

Por conta dos debates alongados foi necessario adiar a atividade que haviamos
proposto para o 3° momento para o sabado seguinte, quando pretendiamos trabalhar com

geometria.
Comentarios

O episddio IV de nossa intervencdo tinha como objetivo central discutir elementos da
algebra como linguagem e como ferramenta de resolugdo de problemas. Como dissemos
anteriormente, sabiamos da responsabilidade que tinhamos em trabalhar a algebra com os
professores-alunos, em primeiro lugar pela sua importancia na matematica e para os que
lecionam matematica, em segundo, pelas proprias dificuldades apresentadas pelos sujeitos
durante a atividade de diagnodstico e atividade nos encontros anteriores.

Sobre o pensamento algébrico Kaput (1999, p. 134-135) apud Van de Walle (2009,
p-288) diz que hé cinco configuracdes diferentes para o raciocinio algébrico: 1. Generalizagao
da aritmética e de padrdes de toda a matematica; 2. Uso significativo do simbolismo; 3.
Estudo da estrutura no sistema de numeracao; 4. Estudo de padrdes e fungdes; 5. Processo de
modelagem matematica que integra as quatro anteriores.

Em sintese percebemos que pensar algebricamente ¢ um composto de diferentes
pensamentos. Para usar significativamente o simbolismo ¢ preciso que se compreenda o papel
dos simbolos e seu emprego nos modelos e padrdes que lhe dao sentido. Da mesma forma que
compreender determinadas estruturas do sistema de numeracdo passa pela compreensdao do

modelo ou padrio e das relagcdes funcionais neles presente.



162

Van de Walle (2009) também concorda que a introdug¢@o do pensamento algébrico seja
efetuado desde as primeiras experiéncias escolares dos estudantes. “devemos comegar o
desenvolvimento dessas formas de pensar desde o inicio escolar de modo que os estudantes
aprendam a pensar produtivamente com as poderosas idéias matemadticas.” (I1BID, p.288).

Outro aspecto que levamos em consideragdo na organiza¢do e desenvolvimento desse
momento com os professores-alunos ¢ que eles pudessem perceber que algebra se relaciona
com aritmética e com a geometria.

A busca por padroes algébricos em figuras teve duas finalidades. Mostrar essa
possibilidade de integracdo e dar significado as expressdes encontradas.

Essa transicdo pode ser percebida a partir do momento em que os sujeitos foram
convidados a se debrucar sobre uma segunda atividade de investigacao de padrdes, mais da
metade dos sujeitos, perceberam que mesmo sendo possivel o desenho como ferramenta para
encontrar as resposta, preferiram investigar o padrdo, e mesmo aqueles que se aventuraram a
desenhar, optaram depois por buscar expressdoes que lhes fornecessem o que precisam. A
algebra como ferramenta utilizada pelos professores-alunos no sentido Van de Walle (2009).

Em alguns didlogos pudemos observar a idéia de fungdo surgindo na fala dos
professores-alunos. As relagdes percebidas mostraram indicios de que os sujeitos comecaram
a observar que o comportamento dos elementos varidveis nas figuras restantes dependia dessa

relacdo. Van de Walle (2009) destaca que:

Comegando por volta da 4* séric e se estendendo até as séries finais do Ensino
Fundamental, os estudantes podem explorar padrdes que envolvam uma progressdo
a cada passo. (...) com esses padrdes os alunos ndo apenas expandem padrdes, mas
procuram por uma generalizacdo ou uma relacdo algébrica que lhes dird qual o
elemento do padrdo que ocupara qualquer lugar da sequéncia. Os padrdes crescente
também demonstram o conceito de fungdo e podem ser usados como porta de
entrada para essa idéia matematica muito importante. (IBID, p. 298).

O processo descrito por Van de Walle (2009) foi também percebido com nossos
professores-alunos, eles buscaram por meio das ferramentas que dispunham, desenhos ou
tabelas, como vimos nas figuras 58 e 59.

Embora ndo procurassem pelo padrdo algébrico, o pensamento algébrico parece
comegar a nascer quando os sujeitos sdo estimulados a perceber as relagdes funcionais
presente no padrao. Mesmo nao dominando a ferramenta algébrica e seu simbolismo préprio,
os professores-alunos, mesmo os que apresentam mais dificuldades, conseguem enunciar
essas relagdes na linguagem oral, como vimos na fala de Rute.

Outro fato observado diz respeito a utilizagdo da algebra como ferramenta no padrao

II. Os professores-alunos tentaram de forma deliberada encontrar padrdes na sequéncia de
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figuras seguintes. Dlvidas comuns surgiram, tanto ao simbolismo como na manipulagao
algébrica.

Aqui afinamos nosso entendimento com o de Kantowski (1997) que destaca que os
estudantes sdo imersos num ambiente de resolucdo de problemas eles passam por quatro
niveis, no primeiro nivel as habilidades para resolugdo de problemas sdo limitadas bem como
a no¢do de estratégia, o professor assume um papel de modelo. No segundo nivel
compreendem o que significa resolver um problema, h4 ainda o sentimento de inseguranga,
mais eles conseguem emitir opinides e sugestoes de estratégias, nesse nivel o professor age
como apoio. Nos terceiros e quartos hd uma independéncia maior, os alunos passam a sugerir
solucoes, entendem suas limitacdes e dominam bem varias ferramentas.

A turma 02 como um todo, representados pelos sujeitos da pesquisa, pode até esse
episodio vivenciar parte dessas etapas, tinhamos em geral, observando o perfil, professores-
alunos com habilidades distintas, mesmo o que apresentavam menos dificuldades, nao
estavam habituados ao processo de resolug¢do de problema, nem tdo pouco a metodologia.

Davi sabe que tem o conhecimento algébrico a sua disposi¢cdo, mas se sente inseguro,
€ como se estivesse passando para um nivel a frente, o papel do professor-pesquisador em
estimular faz com ele junto com Silvia busque a solucao.

Raquel e Roberta desenvolvem melhor suas estratégias por perceberem fatos basicos
de forma mais espontinea, no entanto, necessitam do apoio quando a solucdo lhes requer ir
além da manipulagdo, ou seja, quando a solucdo criativa € requerida. Nesse sentido esses
sujeitos sdo levados a reconsiderarem suas percepcdes acerca do processo de formagdo do
qual estdo participando.

Embora ndo seja intuito desses comentarios abordar as questdes fundamentais ligadas
a pergunta da pesquisa, fazemos um lembrete, que especialmente no 3° e 4° encontros, que
corresponderam aos episodios III e 4, onde os professores-alunos se mostram mais a vontade
com a Resolugdo de Problemas, as discussdes ligadas ao contetido previsto foram exaustivas.
Tanto nesse ultimo episddio uma das atividades previstas ndo foi contemplada.

E importante também destacar que compreendemos o tempo como fator decisivo na
formacdo desses professores-alunos. Mesmo com a riqueza dos detalhes, dos
aprofundamentos, um curso nesses moldes, devido a curta dura¢do ndo poderia sanar todas as
duvidas e lacunas na formagao dos professores-alunos, embora tenham sido significativos os

momentos que descrevemos até aqui.
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4.2.5 Episodio V: entraves e superagoes.

O quinto e penultimo encontro tinha a finalidade de discutir elementos da Geometria
Plana e alguns de seus conceitos basicos. Planejamos trabalhar com os professores-alunos a
partir da problematiza¢do da atividade baseada no artigo de Luiz Marcio Imenes e José
Jakubovic “A matematica e o Caipira”.** Essa atividade previa uma pequena encenagio teatral
por um grupo de professores—alunos, além da discussdo do “porqué” do seu resultado final.

A 1id¢ia era que a constru¢do da justificativa para recusa do caipira se tornasse o tema
central de discussdo. Durante a primeira intervengdo foi possivel organizar e desenvolver tal
atividade. A descri¢do dela se encontra em Cavalcante e Régo (2010b).

Na turma 02 a realizacdo dessa atividade ficou comprometida devido ao tempo
disponivel. Da mesma forma compreendiamos que a Geometria ¢ um conhecimento
fundamental a ser trabalhado na formagao dos professores-alunos.

Por essa razdo, tomamos a decisdo de introduzir a atividade e passar a discussdo de
conceitos relacionados a Geometria, tomando como base a experiéncia concreta com
dobraduras. Tinhamos clareza de que isso impedia a configuragao necessaria para compor o 5°
episddio conforme sugere o titulo, dessa forma a descricdo que se segue ndo sera utilizada
para andlise global na se¢do seguinte.

Durante toda a manha, discutimos conceitos basicos relacionados a Geometria. A

partir da constru¢do do tangram com dobraduras. Os professores-alunos demonstraram ter

muitas fragilidades frente a geometria, e declararam estarem satisfeito com a aula:

Rute — professor, como sei pouco de geometria. Foi muito bom trabalhar com essas
dobraduras.

Davi — professor, quanta coisa que ndo sabia, quase analfabeto nessa parte.

Roberta — praticamente ndo tive aulas de geometria, so6 o bdsico.

(Trecho Diario de Bordo 5° encontro)

Quadro 50 — Dialogo 39 — 5° Encontro.

Assim como Pavanello (1999) constata que professores mesmo com a incumbéncia de
ensinar geometria, ndo o fazem, pois manifestam incompreensao frente a esse conhecimento.
ApoOs o trabalho com dobraduras, voltamos no periodo da tarde para trabalhar

avaliacdo que nao foi contemplada no 4° encontro.

* Publicado originalmente na Revista do Professor de Matematica e novamente em BRASIL, Colegio
Explorando o Ensino da Matematica. Volume 02. Ministério da Educagdo. Brasilia. 2004.
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No sexto encontro voltamos a discutir conceitos relacionados a geometria, porém nao
usamos diretamente a Resolu¢ao de Problemas.

Na se¢do seguinte passamos a uma das partes mais importantes de nossa pesquisa, que
intitulamos analise global. Nela buscamos responder a pergunta de nossa pesquisa, baseada na
apresentacdo dos quatro episodios discutidos nesse capitulo a luz do referencial tedrico

escolhido.

4.3 ANALISE GLOBAL: SABERES E VIVENCIAS NA TURMA 02.

Chegamos a se¢do final do capitulo 4 onde temos como missdo tecer comentarios
analiticos a respeito do nosso objeto de estudo, a Resolugdo de Problemas e suas
contribuicdes para a formagao docente, a luz do referencial tedrico que nos orientou.

Uma das primeiras licdes que aprendemos ao longo desse processo, na composi¢ao
dos episddios, na selecdo dos dados, na leitura fundamentada de cada episodio
individualmente, tem sido que o dinamismo da sala de aula, em qualquer nivel de formagao, ¢
de riqueza tamanha que extrapola os limites de nossa pesquisa, por essa razdo tentaremos
agora manter nossas lentes focadas na Resolug@o de Problemas e suas contribuigdes.

Analisar os dados de uma pesquisa significa verificar como os dados se relacionam
com o referencial tedrico que embasou o trabalho e, de que maneira ha possibilidade de
fornecer pistas que esclaregam ao pesquisador o quanto se aproximou das respostas as suas
indagacoes e seu problema de pesquisa.

Lankshear e Knobel (2008) discorrem sobre o processo de andlise como a busca pela
compreensdo do problema de pesquisa e das respostas das questdes de pesquisa, frente ao
referencial tedrico.

Para tanto, acrescentamos ser fundamental demarcar a partir do resgate de nosso
problema de pesquisa, nossas indagagdes e metas estabelecidas.

Num breve retrospecto de nossa jornada queremos em primeiro lugar relembrar, em
linhas gerais, as razdes que motivaram a realizagdo desse estudo. Como visto no Capitulo 1,
dois foram os principais eixos de orientacao para construcao do problema de pesquisa: 1. A
realidade na formagdo inicial dos professores polivalentes apoiada em recomendacdes de
pesquisas anteriores, como Curi (2004).; 2. Minha experiéncia como professor formador no
curso de pedagogia.

Curi (2004) que desenvolveu pesquisa sobre a formacdo de professores polivalentes

apresenta como principais recomendagdes para futuros estudos a necessidade de olhar mais de
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perto o papel das atitudes na formacao inicial desses professores, além disso a pesquisadora
recomenda que a Resolu¢do de Problema seja inserida de forma mais efetiva nos cursos de
formacdo, pois segundo constatou em sua pesquisa, metodologias como a Resolucdo de
Problema sao mencionadas nas propostas curriculares, no entanto, na pratica isso nao tem sido
efetivado.

Outra observag¢do em Curi (2004) diz respeito ao conhecimento matematico ser tratado
em mais profundidade em tais cursos. Para a pesquisadora, o conhecimento matematico, em
alguns cursos, ¢ tratado somente na perspectiva metodologica.

Por outro, lado, observei enquanto docente no curso de pedagogia, ministrando a
disciplina Fundamentos da Matematica, utilizando metodologias variadas, dentre elas a
Resolucdo de Problemas, fenomenos distintos que a meu ver, careciam de um olhar
investigativo mais sistematico.

Diante desses dois eixos configuramos o nosso problema de pesquisa e definimos
como questdo central de nossa investigacdo a seguinte pergunta: Diante das dificuldades
apresentadas na formagdo inicial dos professores polivalentes quais as contribui¢des da Resolugdo de
Problemas nesse processo de formagdo, quanto ao conhecimento da disciplina e conhecimento
pedagogico da disciplina?

Nossa pergunta refletiu as leituras que realizamos sobre a formacdo de professores.
Shulman (1986) orienta que trés tipos de conhecimentos sao necessarios a formagao docente:
1. Conhecimento do conteudo; 2. Conhecimento pedagogico e; 3.Conhecimento do lugar no
Curriculo.

Estabelecida nossa questdo central empreendemos o processo de intervengao
pedagogica na disciplina Fundamentos da Matematica utilizando de forma sistematica a
Resoluc¢ao de Problemas.

Portanto, nosso objetivo nessa se¢do, ¢ tentar perceber e, elucidar ao leitor, possiveis
contribuicdes da Resolucdo de Problemas no que diz respeito a duas das trés categorias de
conhecimento elencadas por Shulman (1986). Embora ndo tenha sido foco central da pesquisa
as relagdes afetivas dos professores-alunos sobre a matematica e sobre a realizacdo de
atividades matematicas, tecemos comentarios a esse respeito.

Assim nossa discussdo sera direcionada a partir de trés grandes categorias:
conhecimento do contetido, conhecimento pedagogico e crengas e atitudes, representando as
questdes afetivas.

A construgdo dessas percepcdes ¢ feita a partir da descri¢do dos quatro episoddios onde

os professores-alunos da turma 02 trabalharam de forma efetiva com a Resolucdo de
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Problema como sugere Onuchic (1999). Consideramos também aqui os resultados da
atividade individual de avalia¢do, comentada no Capitulo 3 e a entrevista final feita com 03
(trés) professores-alunos da turma 02, Davi, Rute ¢ Roberta.

Além das falas da entrevista final feita com a turma 02, selecionamos as falas de dois
sujeitos da turma 08, onde ocorreu a primeira intervengio. Angela e Catarina tém perfis
muito proximos aos sujeitos da turma 02. Consideramos que suas falas podem clarear ainda

mais as percepcoes sobre o processo de formacao que empreendemos.

1* Categoria: conhecimento do conteudo

Como vimos no Capitulo 2, o conhecimento do contetido descrito por Shulman (1986),
ndo corresponde apenas ao ensino de fatos ou conceitos sobre um determinado assunto. Para o
autor, essa categoria de conhecimento diz respeito a uma formagdo bem mais ampla do
profissional docente.

Lorenzato (2006b) destaca que o professor enquanto formador necessita saber além
daquilo que ensina. O termo “além” nas palavras de Lorenzato (2006b) ¢ traduzido por
Shulman (1986) ao dizer que o conhecimento do contetido se refere aos conceitos, suas
relacdes epistémicas, sua evolucdo historica e suas conexdes com as outras areas do
conhecimento de forma interna ou externa a disciplina.

Quando planejamos a intervencdo levamos em consideracdo dois aspectos na
construcao de cada encontro acerca do conhecimento do contetdo.

O primeiro aspecto se referia ao fato de os conteudos previstos para o componente
curricular Fundamentos da Matematica eram contetidos, em sua maioria dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, por essa razdo, necessitdivamos trazer uma abordagem que
fundamentasse para os professores-alunos cada um daqueles topicos. Fundamentar significava
o que para Shulman (1986) chama-se profundidade, ou seja, trazer para a aula elementos que
fosse para além de uma revisdo de conteudos, pelo contririo, nossa preocupagdo era re-
significar para muitos dos professores-alunos os temas abordados a partir de elementos como
evolugdo historica dos conceitos, compreensdo conceitual, relagdes e aplicagdes praticas dos
conhecimentos discutidos.

O segundo aspecto era considerar que para muitos professores-alunos alguns daqueles
temas significavam verdadeiros obstdculos, mesmo discutindo esses conteudos em suas salas

de aula, sabiamos que poderiamos encontrar professores-alunos que manifestavam
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incompreensdo sobre os conceitos abordados, isto ¢, detinhamos a clareza necessaria para
perceber que para alguns revisitar esses contetidos, poderia significar compreendé-los.

Assim cada problema foi escolhido e planejado para criar um ambiente de
aprendizagem envolvendo a metodologia de Resolugdo de Problemas que pudesse propiciar
discussdes que servissem para revisitar os conceitos e sempre que possivel realizar
aprofundamentos sobre cada um deles.

E nesse aspecto que nossa proposta de intervengdo se aproxima da abordagem
sugerida por Fiorentini (2011).

Observando a construgdo do presente capitulo percebemos na constru¢do do perfil da
turma 02 que os professores-alunos estavam dividindo entre a minoria, que tinham uma maior
intimidade com fatos basicos da matematica basica, grupo representado pelos sujeitos Raquel
e Roberta, e no caso da turma 08 por Catarina, ¢ a grande maioria que demonstrava certa
incompreensdo e dificuldades em trabalhar determinados contetdos, por exemplo, na
porcentagem e na resolu¢do de equacdes do 1° grau.

Raquel, Roberta e Catarina demonstravam ter facilidade na resolucdo de questdes
padrdes de matematica, inclusive apresentaram poucos erros na resolugcdo da atividade de
diagnostico por parte desses sujeitos, enquanto, que os demais, juntamente com Angela,
deixaram varias questdes em aberto.

Diante do cendrio que tinhamos nosso desafio era discutir os contetidos propostos
oferecendo um aprofundamento e, para muitos dos sujeitos propiciando a re-significacao de
sua compreensdo frente a esses conceitos.

Pudemos observar durante a descri¢do dos quatro episddios que os professores-alunos
passaram por um processo de evolucdo. Desde o episodio I onde os professores-alunos sao
apresentados a Resolucdo de Problemas até¢ o episddio IV onde os sujeitos sdo levados a
trabalhar algebra os relatos parecem indicar que os sujeitos vao ganhando autonomia e
disposi¢do para aprender ou aprofundar os conhecimentos gradualmente.

Nesse fenomeno de evolugdo ha dois importantes processos interligados. O primeiro
processo diz respeito a finalidade da metodologia de Resolugdo de Problemas, que segundo
Onuchic (1999) ¢ ensinar matematica. Nos processos desencadeados pela Resolugdo de
Problemas hd sempre uma inten¢do que precede a acdo. Em cada um dos episddios havia
contetidos a serem discutidos para além do problema. O problema €, nesse entendimento, um
estopim para essas discussdes. Em cada um dos episddios descritos o ponto alto foi quando,

apods busca para solucionar o problema, passamos a discutir os contetudos a ele relacionados.
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No segundo episddio a solucdo dos problemas leva ao confronto de idéias presentes no
sistema de numeracdo decimal. As operacdes com os nimeros naturais foram discutidas a
partir de seus diferentes significados.

E vélido lembrar que alguns professores-alunos afirmaram ter davidas nessas
operagdes, como ¢ caso da divisdo. Shulman (1986) destaca que ao trabalhar com o
conhecimento do conteudo na dimensdo por ele discutida pode trazer ao futuro professor
condi¢des para melhor exercer o seu trabalho em sala de aula. Esse aspecto € ratificado por
Andrea em sua fala no item trés do instrumento 03.
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% = o .
L monife np {f} CIre L L0 ome 206 G o CO LT
5 —— " : ) EL

10 !1"12 A ) C L .-“1 o e AV & & e ATV -~
= et 1) [ ] — 14 T Saga
Lacnld ¢ Ja S8 b3 Vaols Vo 1% o F1 i

! i { ~

el 2N Caa 1.0 ~ f 2 Foe Cr i 2.9 r1 4 ‘..Ji
i ‘moporgront 10 k., AR A Aen Ner A
=" ' QMM { 2 X9 ! A ¥ O =108 MY 239 g TN

Figura 69 — Instrumento 03 — item 03 — Andrea.

Nos episodios III e IV, as discussdes puderam ser mais amplas, pois os professores-
alunos, além de demonstrarem uma motiva¢do constante, acompanhavam e faziam
questionamentos que davam margem para os aprofundamentos, como ¢ o caso do didlogo no
quadro 43, onde as perguntas dos sujeitos durante a solugdao do problema referente ao padrao I
sdo fundamentais para discussdo que queriamos empreender sobre a algebra. Como
conseqiiéncia disso tanto o episddio III como o episddio IV se estenderam durante os
encontros inteiros, obrigando a reprogramagdo de atividades. Isso foi uma implicacdo das
discussdes que tentavam aprofundar o conhecimento. “Pensar corretamente sobre o
conhecimento do conteuido requer ir aléem do conhecimento dos fatos ou conceitos de um
dominio.” (SHULMAN, 1986, p.9, traducdo nossa)

Cremos que boa parte dessas discussoes foram propiciadas pela propria organizacao
da Resolucao de Problemas, que segundo Onuchic (1999), prevé momentos de discussdo em
grupos e nas plendrias. Para muitos professores-alunos houve uma necessidade de adaptagdo a
metodologia. Essas mudangas estdo relacionadas com a possibilidade de reavaliar seus papeis
enquanto sujeitos ativos no processo de formagao, isto € percebido nas falas de alguns desses
professores-alunos perguntados sobre sua experiéncia durante o processo de Resolugdo de

Problema:
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O que gostei foi trabalhar em grupo, muitas vezes quando tinha dificuldade, mas
as colegas ndo tinham, entdo aprendia com elas. Isso ajudou muito a maioria das
atividades terem sido em grupo. As vezes maneira de resolver delas era mais
dificil e eu tinha uma forma mais simples, ou seja, eu aprendi com elas e elas
aprenderam comigo. (Rute).

Tiveram varios conteudos que ndo lembrava e pude clarear, principalmente as
fracoes Sou muito fechada ndo sou de fazer isso (plendria), mas na disciplina eu
consegui. (Roberta).

Nas falas de Rute ¢ Roberta essa mudanca de postura estava relacionada com a
necessidade de adaptagdo presente na propria metodologia, € a consequéncia disso foi a
discussdo do conhecimento do contetido, lhes propiciando aprendizagens distintas. Notemos
que no episodio III quando trabalhamos com fracdes Roberta esteve em constante conflito
com o fato de ter que usar o tangram para explicar as propriedades das operagdes com fracdes.

O segundo processo ligado a esse fenomeno de evolugao estd relacionado com o
desenvolvimento pessoal de cada sujeito no processo de resolver problemas. Nao tinhamos
como objetivo ensinar para resolver problemas, porém ao longo da disciplina os professores-
alunos passaram a ter uma postura mais consciente frente aos problemas. Kantowski (1997)
discuti que essa evolugdo passa por quatro niveis. No segundo nivel a pesquisadora sugere
que “os alunos sabem o que significa resolver um problema e o que sdo estratégias,
percebem a estrutura matematica de um problema”. (IBID, p.275).

Boa parte dos professores-alunos que participaram da disciplina parecia, de acordo
com nossa avaliacdo, estar no nivel anterior, ou seja, no primeiro contato com a Resolugao de
Problemas muitos ndo tomavam iniciativa. No entanto, no desenvolvimento das atividades
foram se sentindo mais seguros e passaram a ter uma relativa autonomia, conforme
expressaram nas entrevistas:

O primeiro passo é ler bem. Ver o que o problema esta pedindo. Nos problema de
matemadtica vez ou outra tem uma pegadinha. E tentar chegar a um meio, que
pode ndo ser a melhor estratégia para outros, mas que para nos é mais facil.
(Rute)

Hoje vejo os problemas de outro modo. Hoje eu procuro outros meios para
resolver o problema, ndo fico mais preso so a questio das ‘“contas”. Procuro
algo que facilite as coisas. (Daniel)
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A metodologia foi fundamental para o meu desenvolvimento. No inicio foi dificil,
quando os problemas vinham eu senti dificuldade. Foi quando compreendi que
minha dificuldade, acredito, era descobrir o que o problema queria dizer, a
questdo da interpretagdo é o que dificultava, no inicio foi dificil, mas foi
melhorando. E uma pena ndo termos tido mais tempo, embora proveitoso.
(Angela)

Antes eu resolvia as questoes e ndo sabia verificar se a resposta estava certa. Por
exemplo, Equacgdo do 1° grau eu encontrei o valor de x, sera que minha questdo
estd certa? Ndo sei? Mas se eu levar o valor de x e conferir com a igualdade.
(Catarina)

A fala de Catarina sujeito da turma 08, que tinha um perfil muito proximo da
professora-aluna Raquel, causa certo impacto. Nesse sentido a propria Raquel, faz um

interessante registro sobre sua participacdo na disciplina, indicando certa evolugao:
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Kantowski (1997) destaca que no terceiro nivel, os alunos sdo capazes de aceitar que
um problema pode possuir diferentes solucdes, varias solugdes, ou até mesmo nenhuma.
Raquel que sempre demonstrou facilidade com os conteidos matematicos, durante a
resolucdo de problema, teve oportunidade de lidar com estratégias variadas para solugdo de
problema. Esses conflitos parecem conduzir Raquel a um entendimento de que resolver
problemas matematicos estd além da busca por uma resposta correta.

Outro instrumento que utilizamos durante o processo de intervengado foi a atividade de
avaliacdo aplicada no quinto encontro (ver anexos). Essa atividade foi aplicada de forma
individual com questdes praticamente equivalentes ao diagnostico em nivel de dificuldade, os
professores-alunos foram convidados a testar seus conhecimentos.

Os resultados dessa atividade estdo sintetizados nas tabelas a seguir onde

apresentamos o percentual de acerto dos nove professores-alunos por questao:
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Percentual de Acerto Individual Avaliacao
Sujeitos % de Acertos
Andrea 80
Cris 100
Davi 80
Lana 100
Raquel 90
Roberta 85
Rute 80
Silvia 70
Vania 80

Tabela 09 — Percentual de acertos individual na avaliagdo.

Percentual de Acerto por Questiao
Sujeitos % de Acertos
1° Questao 100
2° Questao 80
3° Questdo 30
4° Questao 100
5° Questao 90
6° Questao 100
7° Questao 100
8° Questao 100
9° Questao 60

Tabela 10 — Percentual de acertos por questiao na avaliacao.

As tabelas acima mostram que o desempenho dos professores-alunos em termos
percentuais corresponde a nossa expectativa gerada por suas falas individuais. Observando a
primeira tabela, observamos que 02 (dois) dos sujeitos conseguiram resolver todas as questdes
propostas, inclusive aquelas que demandavam raciocinio mais criativo, como ¢ o caso da
questao 09 como discutimos no capitulo 3. Dos professores-alunos apenas Silvia demonstrou
um desempenho menor que 80%, no entanto, cabe fazer uma ressalva quanto ao desempenho
dessa professora-aluna, apesar de suas limita¢des, ela participou de todas as atividades,
portanto, ndo podemos desconsiderar o seu avango pessoal.

Na segunda tabela destacamos que as questdes 6, 7, 8 foram acertadas por todos os
professores-alunos, essas questdes estavam ligadas a algebra, numeros racionais e
porcentagem respectivamente.

Esses numeros sdo refletidos também nas falas dos professores-alunos quando tratam

das contribui¢des em relacao ao conhecimento do conteudo:
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No dia que trabalhamos com a porcentagem...eu tinha grandes duvidas, naquele
momento ali eu pude aprender a usar, realmente eu ndo sabia, e pode adquirir
habilidades para isso. (Davi)

Todos os conteudos foram importantes, mas na questdo da porcentagem era onde
eu tinha duvidas. Nao sabia resolver questoes em que ha porcentagem estava
inserida. Naquele momento pudemos perceber que as atividades desenvolvidas
eram simples, mas passavam seguran¢a dentro do conteuido. (Davi)

Eu era leiga em matemdtica, agora percebo que ndo é tdo dificil aprender.
Apesar de estar a um bom tempo na sala de aula, tive a oportunidade de
relembrar muitos assuntos. (Rute)

Os professores alunos falam de suas experiéncias frente ao conhecimento do contetdo
com confianga e satisfacdo, especificamente onde demonstravam incompreensdo. Onuchic
(2004, p. 224) enfatiza que “a formaliza¢do de toda teoria matematica pertinente a cada
topico construido, dentro de um programa assumido, feito pelo professor no final da
atividade, faz mais sentido para os alunos.”

Shulman (1986) defende a importancia dos professores conhecerem a fundo a matéria

que irdo lecionar:

professores devem ndo s ser capazes de definir para os estudantes as verdades
aceitas em um dominio, mas devem ser capazes de explicar o porqué de uma dada
proposicdo ¢ considerada justificada, porque vale a pena conhecer, e como se

relaciona com outras proposigdes. (IBID, 1986, p.9, tradugao nossa)

Essa preocupagdo constante nos acompanhou durante todo desenvolvimento da
intervencdo, proporcionar aprofundamentos dos contetidos estudados que fossem
significativos para os professores-alunos, que lhes desse seguranga conceitual e metodoldgica.
O trabalho em grupo, as discussdes nas plenarias € minhas intervengdes permitiram
aprofundar questdes, como as defini¢des de operagdes com niimeros naturais € irracionais, a
evolucdo histérica de varias idéias da matematica com uma participagdo mais efetiva dos
professores-alunos, que a0 mesmo tempo participavam do processo de ensino, melhorando
suas habilidades para resolver os problemas matematicos propostos. As situagdes destacadas
configuram de certa forma as etapas sugeridas por Onuchic (1999) em sua proposta basica

para Resolucao de Problemas.
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2% Categoria: conhecimento pedagogico

A segunda parte da nossa questdo de pesquisa estd relacionada com as contribuicdes
da metodologia da Resolu¢do de Problemas na formagdo docente, no que diz respeito ao
conhecimento pedagdgico.

Como vimos no Capitulo 2 Shulman (1986) compreende essa categoria de
conhecimento como um conhecimento do contedo para a dimensao do seu ensino e de todos
os componentes a eles associados. Para o autor ¢ todo conhecimento que pode fornecer ao
futuro professor estratégias para viabilizar o ensino de determinado contetido.

Ampliando a dimensdo pedagodgica Shulman (1986) defende que viabilizar o
conhecimento pedagogico ao professor em formagdo significa lhe fornecer alternativas
metodoldgicas, recursos didaticos, compreensdo conceitual dos possiveis obstaculos de
aprendizagem e a compreensdo das concepg¢des equivocadas acerca do conteudo que este
professor ird ensinar.

Durante a organiza¢do da intervencdo ndo desenvolvemos intencionalmente atividades
ou situacdes que pudessem sugerir a Resolugcdo de Problemas como metodologia alternativa
no ensino de matematica. Pelo contrario, tinhamos a expectativa de que ao viabilizar o
processo de formacdo dos professores-alunos na disciplina Fundamentos da Matemaética
utilizando como op¢do metodologica a Resolugdo de Problemas isso surgisse de forma
espontanea, e seria possivel observar contribuicdes desse processo para despertar nos sujeitos
reflexdes acerca da matematica e seu ensino no Ensino Fundamental.

Para isso construimos um instrumento especifico para ser aplicado no 2° encontro,
onde os professores-alunos trabalharam com a resolu¢do de problemas pela segunda vez na
intervencdo. Além desse instrumento, esperavamos que nas discussdes sobre o conhecimento
do contetdo emergissem possibilidades para discussdao do conhecimento pedagogico.

Outro ponto que merece destaque estd relacionado com o uso de recursos didaticos
para apoiar o processo de resolugdo dos problemas.

Durante a primeira intervengdo como dissemos no capitulo 3 usamos esses recursos
com maior frequéncia. Numa analise preliminar o conhecimento pedagdgico tomou lugar de
destaca nas atividades desenvolvidas, ou seja, além do conhecimento do conteiido, havia

reflexdes deliberadas por parte dos professores-alunos acerca do conhecimento pedagdgico.



175

Minha visdo de ensinar matemadtica mudou em alguns aspectos, principalmente
quando usamos materiais concretos, como nunca fui professora, achava que era
80 para deixar a aula divertida, mas no curso, nos usamos para estudar a teoria.
(Catarina)

Essa fala de Catarina ¢ dirigida as contribui¢des do curso de Fundamentos da
Matematica, evidenciando, segundo ela, que o impacto dos recursos didaticos utilizados na
resolucdo dos problemas e atividades proposta foi consideravel.

Shulman (1986) nao fala especificamente no papel desses recursos para o
conhecimento pedagodgico, mas claramente inclui nesse conhecimento instrumento e
ferramentas que possam tornar mais facil o ensino para o outro. Por outro lado, Onuchic
(1999) também explica que pode ocorrer o uso de recursos didaticos no auxilio a resolucao
dos problemas.

Nossa decisao de inserir com menos frequéncia esses recursos na segunda intervengao
foi para que pudéssemos centrar o processo metodologico na Resolu¢do de Problemas.
Reservamos, apenas, no I e III episddios a utilizacdo do tangram como auxilio na resolucao
dos problemas.

Como descrevemos no episodio I essa inser¢do tinha como objetivo verificar se
fendomenos sugeridos por D’Amore (2007) também ocorriam. Como vimos no episodio I,
muitos dos professores-alunos mesmo com o tangram a sua disposi¢do insistiam em
estratégias que ndo utilizassem o recurso concreto. D’Amore (2007) relata resultados
similares em aplicagdes de problemas de rotina para alunos do 6° do Ensino Fundamental.

O segundo motivo era para que pudéssemos comparar o quanto o conhecimento
pedagdgico emergia mediante a presenca de recursos adicionais.

Analisando agora globalmente as oportunidades de discussdo criadas pela Resolugao
de Problemas, para discutirmos e aprofundarmos questdes ligadas ao conhecimento
pedagdgico. Observamos que de forma geral ha em praticamente todos os episddios falas dos
professores-alunos associadas a questdo do ensino de matematica.

Do I ao IV episddios percebemos que os professores-alunos durante os momentos de
estudo por meio da resolu¢do do problema, ha sempre uma preocupagdo com o tipo de
atividade que pode ser considerada adequada para o trabalho em sala de aula.

Observamos esse comportamento nas falas de Raquel que parece perceber cada um
dos problemas como recurso particular para ser aplicado em sala de aula. Ela deixa
transparecer essa preocupagao nos quadros 21 e 27, onde ela esta preocupada em aprender as

solucdes para poder trabalhar com seus alunos.
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Shulman (1986) destaca que a formagado do professor precisa muni-lo de ferramentas
diversas e alternativas, nesse caso percebemos, que os problemas foram percebidos pelos
professores-alunos como ferramentas para mobilizar a aprendizagem.

Vejo que muito do que foi feito aqui pode ser usado em minha sala de aula,
principalmente os que usaram o tangram. Inclusive essa semana em turma usei
um problema que envolvia as quatro operagoes na mesma situacdo. (Rute)

A fala de Rute traduz bem esse entendimento que sugerimos dos problemas como
ferramentas para aprendizagem. Ao falar do curso de Fundamentos da Matematica Rute se
remete para a possibilidade de atuar em sua sala de aula.

No III e IV episodios as falas de Cris e Raquel nos quadros 32 e 36 sdo estopim para
discussdes como papel das relagdes implicitas no cotidiano da sala de aula. No entanto, essas
discussoes aparecem de forma mais longa e mais frutifera durante o 3° encontro. Varios temas
surgiram como dificuldades para aprender fracdes, o papel do livro didatico, a eficacia de
outros métodos de ensino na apreensdo de conceitos. Em uma de suas falas Davi explica que
sem o uso do tangram a solu¢@o dos problemas propostos ndo seria possivel.

O fato das discussdoes sobre o conhecimento pedagodgico aflorarem com mais
facilidade nos momentos em que o recurso concreto esta presente no processo de resolucao
talvez indique que, apesar dos problemas serem percebidos como ferramentas pedagogicas
quando associados a outros recursos didaticos essa percep¢do ¢ ampliada e as possibilidades
para debater o conhecimento pedagdgico surjam mais naturalmente.

Outro cendrio de possivel contribuicdo que percebemos diz respeito a percepcao dos
sujeitos quanto ao processo metodologico da Resolucdo de Problemas como um todo. Nas
entrevistas eles declaram a metodologia como ponto forte do processo:

Deve ser usada na sala de aula. Eu como coordenador oriento meus professores a
utilizarem. O coordenador deve ser o elo entre os professores e as metodologias,
nos encontros tenho passado para os professores essa metodologia. (Davi)

Ha varias formas de ensinar, mas da forma que estudamos contribuiu bastante.
Me vejo utilizando essa metodologia com meus alunos, propondo problemas,
formando grupos e organizando discussoes. (Roberta)

Eu tenho dnsia de aprender, as vezes ndao consigo, admiro quem sabe matematica.
O curso serviu muito ele esta me ajudando e vai me ajudar muito na sala de aula,
na hora que tiver que ensinar matematica em minha turma. (Rute)
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Roberta em sua fala ndo s6 reconhece a importancia da metodologia, como esboga
seu processo conforme vimos em Onuchic (1999). Onuchic e Allevato (2004) destacam a sala
de aula como ambiente complexo, onde o “objetivo dos professores deveria ser o de ajudar
as pessoas a entenderem matemdtica.” Para esse fim as autoras apontam a Resoluciao de
Problema como uma dessas possibilidades.

Enxergar o processo que vivenciaram como uma metodologia alternativa para o ensino
de matematica reflete a percepcao dos sujeitos olhando de fora para dentro de um processo
onde foram agentes ativos. Shulman (1986) destaca que nao ha uma metodologia que resolva
todos os problemas do ensino, por essa razao € necessario propiciar aos sujeitos em formagao

essas diferentes visoes e ferramentas.

3* Categoria: crencas e atitudes

Finalizando o processo de andlise global passamos a discutir possiveis contribui¢des
da Resolucdo de Problemas constru¢do ou desconstru¢do de crengas e atitudes dos
professores-alunos sobre a matematica e as atividades inerentes a ela.

Como explicamos no inicio da se¢do este ndo era o foco da nossa pesquisa, no entanto,
as relagdes de afetividade tem uma presenga efetiva no cotidiano da formacao de professores
polivalentes, especialmente no que diz respeito ao conhecimento.

Shulman (1986) destaca a importancia do professor em formacao estudar questdes
ligadas as concepgdes e preconceitos comuns dos sujeitos frente a matematica. Embora nao
tenhamos explicitamente trabalhado crencas e atitudes nesse sentido, acreditivamos que o
processo metodologico poderia indicar e contribuir para que os professores-alunos pudessem
rever possiveis crengas e atitudes positivas sobre a matematica.

Vila e Callejo (2007, p.128) discorrem que “ndo é adequado centrar esforcos em
intervengoes didaticas pensadas para a mudanca ou a modificagdo de crengas concretas, os
acabariam sendo ineficazes ou até impossiveis.”

Como vimos no perfil da turma 02, em sua maioria, os sujeitos manifestavam medo e
uma visdao da matematica como um conhecimento dificil. Essas crencas acerca da matematica
foram coletadas a partir do instrumento 02 e confirmadas na entrevista final conforme sugere

as falas a seguir:
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Desde o inicio do curso, quando procurei saber se havia matemdtica e me
disseram: - tem matemadtica. Comecei a ficar preocupado. Eu nunca gostei de
matemadtica. Quando vocé apareceu e anunciou que ia ser nosso professor de
matemadtica, comecei ficar com o pé atrds. Sera que vou passar? Como serda a
minha nota? (Davi)

Confesso que no inicio, alids, desde o comego do curso, todos temiam o momento
que chegasse a matemdtica. Foi um momento esperado por todos, alguns diziam:
— matemadtica é matematica, no fim do curso as coisas vao ficar dificeis! (Rute)

Segundo Onuchic e Allevato (2004) estudar matematica através da Resolugdo de

Problemas tem um potencial para desenvolver crencas favoraveis acerca da matematica:

Resolugdo de Problema desenvolve a crenga de que os alunos sdo capazes de fazer
matematica ¢ de que matematica faz sentido. Cada vez que o professor propde uma
tarefa com os problemas e espera pela solugdo, eles aos estudantes: “Eu acredito que
vocés podem fazer isso!” Cada vez que a classe resolve um problema, a
compreensdo, a confianga ¢ a autovaloriza¢do dos estudantes sdo desenvolvidas.
(IBID, p.224)

Assim como descrevem Onuchic e Allevato (2004) os beneficios da Resolu¢do de
Problema para construcao de crengas e atitudes positivas sobre a matematica. Vila e Callejo
(2007) discutem que a possibilidade de mudar crencas sobre a matematica e processo de
resolucdo de problemas depende de muitos fatores e tais propostas s6 conseguem lograr €xito
levando-se em consideragao esses fatores.

Em nossa proposta de intervencao didatica sabiamos da importancia das crencas dos
professores-alunos, porém identifica-las ndo garantia sua mudanca. Vila e Callejo (2007) que
tudo comeca na escolha dos problemas, se esses conseguirem conduzir os estudantes a lidar
com varias abordagens, a discutirem em seus grupos € se comunicarem matematica com toda
classe terdo um potencial relativo para incidir sobre as crengas dos alunos.

Ha fortes indicios que as atividades que desenvolvemos ao longo dos quatro episodios
descritos de que ocorram desequilibrios, se ndo, mudangas, na visdo dos professores-alunos
frente a matematica e a resolu¢do de problemas. Cremos que conseguimos de algum como
conduzir a maioria dos sujeitos de um cenario de medo e inseguranga, mostrado no perfil da
turma 02 e nas falas dos sujeitos na entrevista final, para um quadro de seguranga e satisfacao

frente a matematica e suas atividades conforme vemos nas falas seguintes:
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Eu via a matemadtica como se fosse uma cobra pronta para dar o bote. Quando
tivemos a disciplina de fundamentos da matemadtica, percebi que meu conceito da
matemdatica estava errado. A matemdtica nos possibilita no dia-a-dia a conviver
com ela, aprendendo novas habilidades nesse processo. Hoje ao invés da cobra
vejo a matemdtica como uma coruja, conhecimento. (Davi)

Na realidade foi muito bom. Bem diferente do que pensava. O papel do professor
foi fundamental. Todos nos tinhamos medo da matemadtica, mas vimos que
podemos aprender matematica de uma forma agradadvel. Hoje percebo que é bem
mais facil aprender. Hoje vejo que a matemdtica pode ser bem mais simples. Ndo
¢ mais aquele monstro. (Rute)

O dia mais especial foi aquele que acertei o problema. Parece que acordei. As
colegas que tem mais habilidade demoraram mais. O problema das mesas. Ndo
posso dizer que me tornei uma matemdtica, mas com certeza aprendi que sou
capaz. (Angela)

Para os professores-alunos parece haver um novo entendimento, ndo s6 sobre a
matematica, mas sobre sua capacidade de aprender e de resolver problemas. Esse sentimento
teve reflexo, especialmente, durante o episodio VI onde professores-alunos demonstram estar
mais seguros e confiantes, abertos inclusive a possibilidade de erro.

Modificamos as crengas e atitudes daqueles professores-alunos que declaravam em
seus discursos iniciais ter aversdo a matematica? Nao sabemos! No entanto, podemos afirmar
que os sujeitos ao final da interven¢do sentiam-se a vontade em discutir as atividades, falavam
positivamente da sua capacidade de aprender reconhecendo seus limites e suas possibilidades

como sujeitos ativos no processo pessoal de aprender matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos a ultima parte de nosso trabalho que tem como propdsito tecer comentarios
finais sobre nossa pesquisa, seus ensinamentos, reflexdes provocadas, indagacdes e
expectativas futuras.

Nossa pesquisa teve como objetivo “Analisar possibilidades e limites da Resolugdo de
Problemas, a partir de uma sequéncia de atividades de ensino de matematica que leve em
consideragdo a realidade dos alunos e as demandas formativas e funcionais de um curso de
formagdo inicial de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.”

Como consequéncia desse objetivo o nosso produto de pesquisa corresponde a
sequéncia de atividades que planejamos e aplicamos durante a intervengao.

Para atingir esse objetivo organizamos estd sequéncia de atividade e aplicamos em
dois momentos distintos na disciplina Fundamentos da Matematica no curso de pedagogia,
onde como professor-pesquisador, investigando minha propria sala de aula, no sentido de
Lankshear e Knobel (2008) desenvolvi as intervengdes, coletei os dados que apresentamos e
analisamos no capitulo anterior.

Como pudemos observar o cerne de nossa intervengdo nao foram as atividades em si,
mas o processo metodoldgico que empreendemos, nao estivemos preocupados na formulacao
de problemas ou situagdes inéditas que pudessem viabilizar o processo, pelo contrario, nos
preocupamos em selecionar atividades a partir de nossa experiéncia docente, que em nosso
entendimento constituiam-se em problemas para os sujeitos e que essas atividades tinham
potencial para trazer para a sala de aula as discussdes necessarias para o processo de
formagao.

Retomando parte de nosso referencial Onuchic (1999) e Onuchic e Allevato (2004)
destacam que ensinar por meio da Resolug¢do de Problemas ¢ essencialmente considerar que o
problema ¢ a situacdo inicial e sua resolu¢do leva o aluno a adquirir conhecimentos
matematicos, ou seja, ha uma intencionalidade pedagdgica ligada a motivos cognitivos, nesse
sentido também concorda D" Amore (2007) que define problema como uma situagdo em que o
individuo ndo dispde de toda bagagem cognitiva necessaria para resolver, isto ¢, ha algo novo
a ser consolidado.

A implicacdo dessa compreensdo para o planejamento e execucdo de nossa
intervengao foi assumir as premissas da metodologia da Resolucao de Problemas no processo

de formacao dos professores-alunos.
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Dentre elas destacamos a dificuldade na sele¢do e organizacdo das proprias atividades,
que além do conteido matematico deveriam atender as demandas formativas dos sujeitos
participantes na pesquisa. Essa dificuldade foi vivenciada por nds e era prevista segundo
Onuchic (1999), D"Amore (2007) e Van de Walle (2009).

Embora tenhamos encontrado entraves na escolha dos problemas, pudemos perceber
que cada uma das atividades propostas durante os encontros que realizamos teve papel
fundamental nas discussdes propiciadas, especialmente com relagdo ao conteudo matematico
que queriamos trabalhar. Assim cada um dos problemas foi considerado pertinente para os
objetivos almejados em cada encontro.

Outra premissa, diz respeito ao papel do professor formador. Onuchic (1999) ao
discorrer sobre o papel do professor associa uma série de adjetivos ligados a postura do

professor como

incentivador...”(IBID, p.216).

...observador, organizador, consultor, mediador, interventor, controlador e

Trazendo esses papéis para nossa pesquisa, temos que nos remeter aos niveis
levantados por Kantowski (1997), como vimos a autora destaca que o estudante passa por
quatro niveis no processo de resolucdo de problemas, esses niveis segundo ela vao sendo
galgados pelos alunos conforme vao sendo inseridos em ambientes de resolugdo de
problemas. Observamos através dos episodios apresentados que nossos professores-alunos se
encontravam em pelos dois niveis, a maioria no primeiro nivel, pelo menos 6 (seis) deles, € o
restante no segundo nivel. Houve evolugdo nesses niveis? Hé fortes indicios de possiveis
evolugdes, como vimos na andlise global, sujeitos que ndo tinham clareza sobre como atacar e
resolver um problema, agora mais seguros e confiantes passaram a ter clareza quanto ao seu
papel diante dos problemas, caracteristica do nivel 2. Do mesmo modo que sujeitos que
centravam a resolugdo de problemas na busca por resposta tnica e correta, agora concebia o
processo de resolver o problema como mais importante, caracteristica do nivel 3.

Nao levar esses sujeitos ao nivel 4 descrito por Kantowski (1997) ¢ uma falha da
intervengdo? A autora discute que avancar no processo de resolucdo de problemas, pressupde
tempo, ou seja, nao se consegue grandes avancos em pouco tempo de formacao, ¢ o acumulo
de experiéncia que vai possibilitando ao sujeito alcancar niveis mais elevados. Por isso ndo
consideramos falha da intervengdo, mas encaramos o tempo como forte limitagao.

Sobre o tempo, enquanto varidvel pedagdgica importante em qualquer situagdo de
formagdo, verificamos que no processo de Resolucdo de Problemas ele tem um papel
preponderante. Schoenfeld (1997) discutindo sobre a quantidade de material (problemas)

3

abordado em sala de aula alerta “...O professor ndo deve se perturbar com isso;, é um
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consequéncia natural do ato de prestar aten¢do ao processo de resolugdo de problemas.”
(SCHOENFELD, 1997, p.23).

Em nossa intervencao como vimos as discussodes relativa aos contetdos matematicos
se alongou de tal forma que alguns encontros tiveram que ser reprogramados, nesse caso
percebemos que o tempo foi decisivo para cumprir com as atividades planejadas, porém como
vimos nas falas dos sujeitos, especialmente na entrevista final, o processo por eles foi
significativo, apesar do pouco tempo, € possivel que essa seja a compreensao a que se refere
Schoenfeld (1997).

Depois de olhar para o processo metodologico vivenciado do ponto de vista do
professor-pesquisador, passamos agora a olhar para o papel dos sujeitos na interveng¢ao, pois o
objetivo de nossa pesquisa, além da andlise dos limites e possibilidades da Resolugdo de
Problemas, era atender as demandas formativas desses professores-alunos.

O processo metodoldgico da Resolugdo de Problemas envolve, segundo Onuchic
(1999), mudanca na postura do professor, mas principalmente dos alunos. D" Amore (2007)
considera que as bases construtivistas da Resolugdo de Problemas prevé um papel ativo dos
sujeitos.

Em consequéncia desse processo ativo os professores-alunos foram estimulados a
trabalharem em grupo, participarem de discussdes coletivas através da exposi¢do de suas
estratégias de resolucdo e a discutirem os conteudos previstos a partir dos momentos de
formalizagdo e validacdo conduzidos pelo professor-pesquisador, conforme previa Onuchic
(1999).

Antes de tecermos consideragdes sobre essas experiéncias € preciso ressaltarmos que a
intervencdo que planejamos e executamos ndo estava ligada a sala de aula de ensino basico,
conforme discutem Onuchic (1999), D’Amore (2007), Kantowski (1997) ou Van de Walle
(2009). Nossa ambiente era a formagdo de professores polivalentes. Portanto, além da
preocupacgdo com o conteudo matematico ligado a disciplina Fundamentos da Matematica,
estava o processo de formagao docente.

Como vimos, Fiorentini (2011) discute sobre possiveis abordagens da Resolucao de
Problemas e das Investigacdes Matematicas no processo de formagdo de professores. Em
nossa pesquisa o objetivo ndo foi ensinar sobre a Resolugcdo de Problemas, teoriza-la. A idéia
central foi discutir a ementa a partir da Resolu¢do de Problemas e analisar possiveis

contribuic¢des ou limitagdes no processo para sujeitos envolvidos.
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Para analisar essas contribui¢des delimitamos e orientamos o processo de formacao
seguindo como principal referencial tedrico Shulman (1986) que versa sobre os
conhecimentos necessarios a formagao docente.

Destacamos no processo de analise como categorias de possiveis contribuigdes dois
dos trés conhecimentos elencados por Shulman (1986), conhecimento do contetido e
conhecimento pedagogico, além das questdes ligadas a crengas e atitudes dos professores
alunos.

No Capitulo 4 pudemos observar dois processos de andlise distintos dos 04 (quatro)
episodios frutos da intervencdo na turma 02. O processo pontual que chamamos de
comentarios onde analisdvamos pontualmente os fendmenos decorridos de cada episddio e o
processo global, onde olhamos para as possiveis contribuigdes dos quatro episédios como um
todo, acrescentando ao processo de andlise dados da entrevista final.

Ao observar a experiéncia vivenciada pelos professores-alunos pudemos observar um
processo evolutivo em pelos menos quatro aspectos: 1. A evolugdo no sentido de apreensao
dos contetdos matematicos previstos.; 2. A evolugdo dos proprios sujeitos no processo de
resolver problemas.; 3. Percepcao do processo metodologico da Resolugdo de Problemas.; € 4.
O olhar dos professores-alunos frente & matematica e as atividades inerentes a ela.

Essa evolucdo pressupde possiveis contribuicdes em relagdo ao conhecimento do
contetdo, conhecimento do pedagodgico e na visdo de matematica dos professores-alunos
frente a matematica.

Sobre o conhecimento do contetido Shulman (1986) destaca que ele deve propiciar aos
professores em processo de formacgdo apreensdo para além de fatos isolados acerca da matéria
que vao ensinar. Onuchic e Allevato (1999) por sua vez destacam que a metodologia da
Resolucao de Problemas pode contribuir para uma aprendizagem mais efetiva e significativa
da matematica. Do mesmo modo Van de Walle (2009) destaca que a Resolugdo de Problemas
pode proporcionar o desenvolvimento do potencial matematico dos alunos.

Em nossa pesquisa, os sujeitos experimentaram dois tipos de situagdes ligadas ao
conhecimento do contetido, a primeira situagdo foi experimentada por professores alunos que
manifestavam incompreensdo frente a conteudos que lecionavam. Suas davidas sobre
conceitos basicos era motivo de frustragdo, essas dificuldades foram superadas por muitos
professores-alunos. Embora tenhamos consciéncia de que alguns sujeitos tiveram uma
evolugdo mais acanhada nesse aspecto, cremos que a grande maioria conseguiu re-significar

conceitos que tinham dificuldades.
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A outra situagdo ¢ vivenciada por aqueles que com um aparente dominio maior com
relacdo a fatos basicos da matematica, tiveram suas certezas conceituais postas em dividas
frente a atividades que foram propostas, principalmente quando aliamos a Resolucdo de
Problemas a recursos didaticos adicionais como o tangram. Esses sujeitos relatam que tiveram
com a disciplina oportunidade de conhecer fatos que julgaram importantes como a evolugao
de algumas idéias matemadticas, ou seja, percebemos nesse ponto a importancia do que
Shulman (1986) chama de aprofundamento do conhecimento do contetido.

Em relacdo as contribui¢des do conhecimento pedagogico percebemos que durante a
primeira intervenc¢do na turma 08, os didlogos ligados a questdes metodologicas e reflexdes
sobre o ato de ensinar foram mais espontaneos, ¢ provavel que essa espontaneidade tenha sido
potencializada pela presenca nas atividades de recursos adicionais, como &baco, tangram,
material dourado, dentre outros, nas atividades.

No caso da turma 02, pudemos observar esse processo mais de perto quando
trabalhamos a resolucdo dos problemas utilizando o tangram. No episodio III a discussdo do
conteudo esta atrelada ao conhecimento do contetido e ao conhecimento pedagdgico, de forma
mais clara que no episodio II. A presenga do recurso concreto parece fazer de forma mais
eficiente a ponte com realidade de ensino dos professores-alunos. Entdo quais as
contribui¢cdes para o conhecimento pedagdgico quando o foco ¢ somente na Resolugdo de
Problemas?

Pelo menos duas reflexdes sdo pertinentes e potencializadas na fala dos sujeitos: a
percepcao dos problemas como ferramentas de aprendizagem e a clareza da Resolucdo de
Problema como metodologia de ensino possivel de ser aplicada em sala de aula, pois segundo
os proprios sujeitos trabalhar em grupo foi um dos pontos fortes do processo de formagdo que
participaram. Essa percepcdo remete a um aspecto importante do conhecimento pedagogico
segundo Shulman (1986) ¢ de prover aos futuros professores metodologias diversas para
enfrentar o desafio de ensinar. Embora ndo tenhamos lidado com diversas metodologias o
processo mostra que conseguimos deixar claro aos professores-alunos que a ha maneiras
diferentes de ensinar e aprender matematica.

Por ultimo destacamos as contribui¢des frente as crengas e atitudes dos professores-
alunos, especialmente aqueles que demonstravam no inicio da disciplina em seu discurso
sentimentos negativos para com a matematica e sua capacidade em lidar com atividades
matematicas. Como explicamos, estudar o sistema de crengas dos sujeitos e as atitudes ligadas

a essas crengas, ndo era nosso foco, no entanto, percebemos certa mudanga no discurso dos
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professores-alunos frente a matematica. Vila e Callejo (2007) destacam que isso ndo garante a
mudanga no sistema de crengas, mas pode ser o primeiro germe para isso.

Mesmo sem a possibilidade de nos aprofundarmos nas questdes afetivas, observamos
no comportamento de alguns sujeitos, principalmente aqueles que se diziam ‘“fracos” a
atividades positivas frente a conhecimento matematico e suas atividades, isso pode ser
comprovado no processo de resolugdo de problemas em que participaram. Onuchic e Allevato
(2004) destacam que nesse processo ¢ importante destacar que mudangas podem ser causadas,
visto que os papéis de professor e aluno mudam.

A conclusdo dessa pesquisa nos mostra que o presente trabalho ndo pretendeu, nem
poderia ser concluso. Muitas questdes foram surgindo ao longo do processo de formagao que
observamos que ndo tinhamos condi¢des de responder, sem para isso ampliar 0 nosso
referencial teorico, portanto, apresentamos algumas questdes que podem servir para provocar
novos estudos sobre a Resolugdo de Problemas na formagdo de professores polivalentes
como: com relagdo ao desenvolvimento da capacidade metacognitiva dos sujeitos quais foram
as contribuicdes? Essa pergunta remete ao fato de no discurso dos sujeitos haver indicios de
auto-avaliagdo. Outras questdes possiveis sdo: como os conflitos de crengas e atitudes
influenciam de fato no conhecimento do contetido dos professores-alunos? A Resolucao de
Problemas na formacdo de professores pode ser um instrumento de conflito para
estabelecimento de crengas e atitudes positivas frente a matematica? Adquirir crengas e
atitudes positivas em relacdo a matematica desenvolve a capacidade de resolver problemas?
Qual o potencial de outras metodologias alternativas no ensino de matematica para formagao
de professores polivalentes, em relacdo aos conhecimentos elencados por Shulman (1986)?

Apresentamos de forma resumida as atividades desenvolvidas que comporam o
produto de nossa pesquisa nos anexos, € juntamente com a dissertacao apresentamos, de fato
o produto de pesquisa, numa versdao digital através de CD-ROM. Nele, professores,
pesquisadores, estudantes e demais interessados pela tematica poderdo encontrar toda
sequéncia de atividades, que acreditamos poder servir de modelo para aplicagdo em
disciplinas ligadas a matematica no curso de pedagogia.

Diante dessas indagacdes que surgiram apos o processo de analise dos dados e, das
contribuigdes e reflexdes propiciadas durante a intervencdo, no que diz respeitos ao
conhecimento do conteudo e pedagodgico, esperamos que nossa pesquisa possa, de alguma
forma, ter trazido contribuicdes para producdo de conhecimento acerca da formagao de
professores que lecionam matematica e da Resolu¢do de Problemas como campo de pesquisa

em Educacdo Matematica.
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ANEXO — A — CARTA APRENSETACAO/CONSENTIMENTO

Universidade Estadual da Paraiba — UEPB

Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncia e Matematica - MECM
Orientador: Rémulo Marinho do Régo

Mestrando: José Luiz Cavalcante

Caro (a) estudante

Eu, José Luiz Cavalcante, aluno do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e
Matematica da Universidade Estadual da Paraiba e, docente da Universidade Estadual do Vale
do Acarau, responsavel pela disciplina Fundamentos da Matematica, venho esclarecer que a
presente disciplina que sera ministrada na Turma 02 - Vestibular 2008.1, prevista para ser
ministrada em 06 sabados letivos a partir de 19 de Marco de 2011, Unidade Monteiro - PB,
sera o cenario para investigacdo e coleta de dados da minha pesquisa de Mestrado que tem
como titulo “Resolu¢do de Problemas e Formagdo Docente: saberes e vivéncias no curso de
Pedagogia.”

Orientada pelo Prof. Dr. Romulo Marinho do Régo essa pesquisa tem o objetivo de
analisar as possiveis contribui¢cdes da Resolu¢dao de Problemas na formacao inicial docente.

Dessa forma, pedimos sua colaboracdo no sentido de participar de nossa pesquisa
como sujeito. Afirmamos o compromisso de que estd pesquisa ndo tem a finalidade de expor
os participantes € que nossa andlise sera restrita a Resolucdo de Problemas, enquanto
metodologia de ensino e suas possiveis contribuicdes.

Comprometemo-nos também a ocultar sua identidade resguardando seu direito a
privacidade, além de reconhecer sua inteira liberdade em deixar de participar da pesquisa a
qualquer momento, se assim desejar.

Reiteramos nossos votos de agradecimento ao mesmo tempo em que pedimos sua
confirmacdo de inten¢do em colaborar com a pesquisa preenchendo a declaracgio a seguir.

Monteiro — PB, 19 de marco de 2011.

9, o s gt
L/cﬂ.r\, LuLo ]mll R AA™M ZLA_\ Ll-a 44 i
José Luiz Cavalcante i : : )

Prof: Dr. Rémulo Marinho do Régo

Declaracao

Eu, , declaro que
aceito participar da pesquisa acima mencionada, comprometendo-me a colaborar com todas as
atividades solicitadas para coleta de dados e, autorizo a divulgagdo e utilizacdo desses dados
através da pesquisa nos termos colocados pelo professor-pesquisador.

Monteiro — PB, 19 de marco de 2011.

Assinatura do (a) Sujeito (a)
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ANEXO - B - CARTA INTENCAO DE PESQUISA NA INSTITUICAO

Universidade Estadual da Paraiba — UEPB

Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncia e Matematica - MECM
Orientador: Romulo Marinho do Régo

Mestrando: José Luiz Cavalcante

Ilma Sra. Anna Mitchielle Fernandes de Figueiredo
Coordenadora Geral da UVA - Interior

Eu, José Luiz Cavalcante, aluno do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e
Matematica da Universidade Estadual da Paraiba e docente da Universidade Estadual do Vale
do Acarad, responsdvel pela disciplina Fundamentos da Matemadtica, venho conforme
solicitado de Vossa Senhoria comunicar formalmente que estou realizando minha pesquisa
académica de mestrado na Turma 02 - Vestibular 2008.1, onde a disciplina Fundamentos esta
prevista para ser ministrada em 06 sédbados letivos a partir de 19 de Margo de 2011, Unidade
Monteiro — PB.

A investigacao e coleta de dados da minha pesquisa de Mestrado que tem como titulo
“Resolu¢do de Problemas e Formagao Docente: saberes e vivéncias no curso de Pedagogia” ¢
orientada pelo Prof. Dr. Romulo Marinho do R€go. A pesquisa tem o objetivo de analisar as
possiveis contribuicdes da Resolug¢do de Problemas na formagao inicial docente.

Dessa forma, agradecemos a colaboracdo e lembramos nosso compromisso de que esta
pesquisa ndo tem a finalidade de expor os participantes ou a instituicdo € que nossa analise
sera restrita a Resolucdo de Problemas, enquanto metodologia de ensino e suas possiveis
contribuicoes.

Reiteramos nossos votos de agradecimentos.

Monteiro — PB, 05 de marco de 2011.

) 4 Pt -3
%‘w\, L\,i.o ]wl A AA™M Z'm.) dﬂ £ §=
Jos¢é Luiz Cavalcante ‘ . . d

Prof: Dr. Rémulo Marinho do Régo
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ANEXO - C - PLANO DE CURSO FUNDAMENTOS DA MATEMATICA
ELEMENTAR

Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia — Regime Especial
Unidade: Monteiro - PB

Componente Curricular: Fundamentos da Matematica Elementar

Carga Hordria total: 90 h Turma 2 Vestibular | 2008.1
Professor: José Luiz Cavalcante

1. EMENTA:

Introdugdo aos conceitos da matematica: visdo de conjunto da matematica nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental. Operagdes mentais: raciocinio logico, pensamento divergente. Os conteudos
naturais e de procedimentos da matematica na primeira fase do Ensino Fundamental.

2. OBJETIVOS DO CURSO:

v" Promover o aprofundamentos de temas matematicos presentes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a partir da Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino.

v" Discutir com os graduandos os principais conceitos matematicos envolvidos nos blocos de
conteudos previstos para anos iniciais do Ensino Fundamental.

v’ Apresentar os principais conceitos a partir de metodologias de ensino que privilegiem a
constru¢do de conceitos.

v" Fundamentar os alunos na resolugdo de questdes ¢ problemas que envolvam os conceitos
abordados durante a disciplina.

3. JUSTIFICATIVA:

Desde os primordios de nossa existéncia a necessidade de resolver problemas esteve conosco.
Essa necessidade deu origem ao vasto corpo de conhecimento que hoje conhecemos por Matematica.

A Matematica por sua vez constitui importante campo de conhecimento no que diz respeito a
formagdo dos individuos. E gracas a leitura do mundo que a Matematica nos oferece que podemos
langar um olhar critico e reflexivo sobre nossas agcdes na sociedade, nos auxiliando em decisdes e na
compreensdo do nosso cotidiano.

A Disciplina Fundamentos da Matematica, pretende nessa perspectiva desenvolver com os
alunos significados para essa formagdo, proporcionando aprendizagens significativa e formagdo de
profissionais comprometido com ensino eficaz e de qualidade.

4. CONTEUDO PROGRAMATICO:

= Numeros e operagoes;
= Sistema de Numeracdo Decimal e representagdo numérica.
= Operagdes com niimeros naturais e inteiros.
= Numeros racionais propriedades e operacoes.
* Razdo e proporgdo

= Algebra e pensamento funcional;
* Linguagem algébrica e padrdes algébricos.
= Equagoes e resolugoes.
= Nogoes do pensamento funcional.

= Espago e forma;
= Fundamentos da geometria plana
= Conceito de perimetro, area ¢ volume.

5. METODOLOGIA
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Através de atividades centradas na resolucdo de situagdes-problema em grupos e individuais
pretende-se que os alunos sejam levados a:
= Discutir os conceitos apresentados na resolugdo das situagdoes-problemas.
= Refletir sobre processos de ensino dos conceitos discutidos.
= Resolver situagdes problema envolvendo conceitos trabalhados;

5.1. Estratégias de Ensino:

A resolucdo de problemas sera a metodologia principal utilizada no curso. Langaremos maos de
materiais de apoio como textos , dindmicas de grupo, resolucdo de desafios.

5.3. Recursos didaticos;

Os recursos didaticos utilizados serdo quadro e pincel, cartazes, problemas e desafios
matematicos, Tangram, Abaco, instrumentos de construgcdo geométrica.

5.2. Avaliagio:

Avaliacao serd continua e formativa, portanto, serdo considerados critérios de avaliacdo do aluno a
participagdo em atividades dentro e fora da sala de aula (NP), a avaliacdo de atividades solicitadas em
sala de aula como resumos, exercicios e trabalhos (NT), avaliagdo de atividades individuais de
avaliagdo (NS) e o resultado de avaliagdes teodricas individuais realizadas ao final de cada unidade
tematica (NA), a nota final de cada aluno nas unidades tematicas serd a composi¢do da média
aritmética conforme segue:

_ NP+NT +NS+NA
B 4

6. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

1. AVILA. G. Célculo 1; Fungdes de uma variavel. Livros Técnicos e Cientificos. Rio de
Janeiro, 1982.

2. BITTAR, M., FREITAS, J. L. M. Fundamentos e Metodologia de Matematica para os ciclos
iniciais do Ensino Fundamental.

3. BRASIL, Parametros curriculares nacionais - Matematica. MEC/ SEF- Brasilia, 1997.

4. DANTE, L. R. Matematica — Volume Unico. Ed. Atica. Sao Paulo. 2008.

5. DRUCK, S (org). Explorando o ensino da matematica: Artigos; volume 1. Ministério da
Educacao, Brasilia 2004.

6. . Explorando o ensino da matematica: Atividades; volume 2. Ministério da
Educagao, Brasilia 2004.
7. . Explorando o ensino da matematica: Ensino Médio; volume 3. Ministério da

Educagao, Brasilia 2004.

IMPA. A Matematica no ensino médio: temas e problemas. Disponivel em

. HOWARD, E. Introdugéo a histéria da Matematica. Unicamp. Campinas, 2004.

10. IEZZI, G., DOLCE, M. MACHADO, A. Matematica e Realidade. 5* a 8* Séries. Ed. Atual,
Sao Paulo. 2005.

11. IMENES, L.M.P. Colegéo Para que Serve a Matematica. Ed. Atual. Sdo Paulo. 1990.

12. LIMA. E.L. et alii. A Matematica no Ensino Médio. SBM. V.1 e V.2. Rio de Janeiro. 1997

13. LORENZATO, S. Para aprender Matematica. Campinas — SP: Autores Associados. 2006.

14. TAHAN, M. O Homem que Calculava. Ed. Record. Rio de Janeiro. 2001.
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ANEXO - D - ROTEIRO DOS ENCONTROS

Roteiro 1° Encontro — 19/03/2011

1° Momento:

Entrevista 01 — Conversa informal sobre a Matematica.

Dinamica de Grupo e Reflexdo

(Musica Anunciagio)

Desenho da Matematica

Discussdo sobre a importancia do significado no processo de ensino e aprendizagem

Apresentacido x Professor

Discussdo da Metodologia de Trabalho.

(Diario de bordo, avaliagdo) como instrumento de acompanhamento
Atividade Questionario 01

Apresentacdo do Plano de Curso

2° Momento:

Discussdo sobre o Texto:

A importancia da Matematica no curriculo do Ensino Fundamental; Tendéncias, Desafios e
Limitagdes. Uma justificativa para a disciplina Fundamentos da Matematica.

3° Momento:

Discussdo de Situagdo - problema e caminhos para soluciona-lo.
Problema da Areadas pecas do Tangram.

4° Momento:
Atividade de Diagnostico

Plano do 2° Encontro — 26/03/2011

1° Momento:
Atividade sobre o nimero 1089.

2° Momento:

Aplicacdo das Situagdes problemas 02 e 03

Resolugdo dos Problemas seguindo o roteiro de ONUCHIC

Discussdo dos Conceitos que constituem o SND

Operagdes comnumeros naturais:

Adigdo, Subtracdo, Multiplicagdo e Divisdo — Conceitos, algoritmos e significados.

3° Momento:

Aplicacio do Instrumento 02.

4° Momento:

Orientac¢do para a construgdo das narrativas dos professores — alunos

Organizagdo do Portfolio

5" Momento
Discussdo da atividade de Diagnostico.
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Plano do 3° Encontro — 02/04/2011

1° Momento:
Desafio da Partilha do Vinho

2°Momento:

Situagdo problema: ¥ é sempre maior que %?
Fragdes a partir do Tangram

Conceitos de Fracdo e seus diferentes significados.
Retrospectiva da evolucdo dos conjuntos numeéricos.
Porcentagem

3*Momento:
Atividade fracdes.

Plano do 4° Encontro — 16/04/2011

1° Momento:

Atividade “Adivinhag¢do Matematica”.

2° Momento:

Atividade para iniciacio algébrica a partir da exploragdo de seqiiéncias e padrdes com figuras.

Discussio da Algebra como linguagem, generaliza¢iio de padrdes e ferramentas de resoluciio de

padroes.
Exploracao de problemas com equagdes e sistemas de inequagdes.
Exploracio do pensamento funcional.

3° Momento:

Atividade de Avaliagao sobre os temas estudados até o presente momento.
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Plano do 5° Encontro — 30/04/2011

1° Momento:
Dramatizacdo do texto “A Matematica e o Caipira”

2° Momento:

Resolucéo da Situacio Problema gerada a partir do texto a “A Matematica e o Caipira”
Discussdo de conceitos geometricos envolvidos na resolucdo do problema;

Angulos e suas medidas

Perimetro e Area de figuras planas

Congruéncia e Semelhanca

3° Momento:

Atividade envolvendo conceitos geometricos.

Plano do 6° Encontro — 07/05/2011
1° Momento:
Texto de reflexdo; “Quase — Fernando Pessoa™.
2° Momenio:
Atividade pratica comrégua e transferidor na medigdo e construcdo de figuras geométricas.
3° Momento:
Atividade envolvendo conceitos geométricos.
4° Momento:
Recolhimento do instrumento 03 — Narrativas dos professores-alunos.
5° Momenio:
Discussdo com professores alunos sobre questdes administrativas do curso.
6° Momento:

Fechamento da disciplina e entrevista com sujeitos.
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ANEXO - E — INSTRUMENTO I — ATIVIDADE DE DIAGNOSTICO

Atividade de Diagnostico

1° Observe a nota de compras da Escola Souto Maior
feitas pela Diretora Ana:

Nota de Compras

Discriminago Qtd | V.Unit. | Valor R$
Carteiras individuais 100 15,56
Retroprojetor 02 794,59
Almotfada p/ carimbo 03 3,25 9,75
Papel A4 54 12,23
Lapis quadro branco 125 | 3,37
Tinta lapis quadro 25 6,00 150,00
branco
Datashow 01 1613,40

Desconto de 15% | -
Total a pagar

a- Complete os campos que falta na tabela.

b- Qual o valor total de compras sem o desconto?

c¢- Qual o valor com o desconto?

d- Se Ana fosse insistente na pechincha e conseguisse
30% de desconto, de quanto seria o novo total?

e- Supondo que a escola Souto Maior seja privada, ¢ os
pais terdo que arcar com essa despesa, considerando que
ha 85 pais na escola ¢ que a divisdo ¢ feita em parte
iguais determine qual o valor da contribuigdo de cada Pai.

2°  Numa farmacia, um

medicamento foi embalado em

caixas onde cabem 1000, 100,

10 ¢ 1 unidades. O total de

caixa utilizadas para embala-lo | J
esta na figura ao lado:

a- Qual ¢ o numero de unidades, desse medicamento,
embaladas?

b- Se tivéssemos apenas embalagens de 10 unidades
quantas seriam precisas para embalar os medicamentos?

3° Seis cartdes com os digitos 7,2,9,8,3,5 formam dois
numeros de trés algarismos. Pretende-se que os nimeros
tenham a maior soma possivel. Qual ¢ essa soma?

4° Veja a representagdo de uma adi¢do

em que os algarismos A, B, e C s@o A3C
desconhecidos e distintos. Qual é a soma +5 B 8
de A+B+C? 1333

5° Um numero tem trés algarismos. O algarismo das
centenas ¢ 2 e o das unidades ¢ 5. Trocandoo 2 e 0 5 de
lugar, obtemos um novo numero que ¢

maior que o anterior em:
a- 297 unidades
b- 303 unidades

2A5
5A2

c- 197 unidades
d- 203 unidades

6° Uma montadora tem 3 modelos de carros disponiveis
em 4 cores. Quantas sdo as escolhas possiveis para um
cliente?

7° Qual deste é o maior nlimero:
a-2x0x2006 b-2+0x2006 c-2x0+6
d-2x(0+6) e-2006x0+0x 6

8°9% + 9% +9% ¢ igual a:
a- 920 b- 366 c- 923 d- 341 e- 323

9° Um empresa cobrou 1440
reais por um viajem de 1200
km. Qual seria o valor cobrado - m
para uma viajem de 1800 km? Plscina

4m

10° Em maio, Ivanize pagou
25% de uma divida, em junho
quitou 40% da mesma divida e ainda ficou devendo R$
280,00. Qual era o valor total da divida de Ivanize?

1I2m

11° Nara deseja revestir o piso ao redor da sua piscina.
Como mostra a figura ao lado. Quantos metros quadrados
de “pedra mineira” ela precisara para fazer o
revestimento?

12° A quantia de R$ 400,00 vai ser repartida entre Laura
e Luiza. A diferenga entre as quantias que Laura ¢ Luiza
receberdo ¢ R$ 60,00. Calcule quanto Laura recebera,
sabendo que ecla tera a maior quantia.

13° Numa escola ha 120 alunos. O grafico indica o
numero de alunos inscritos em cada modalidade esportiva
praticada na escola. Cada aluno s6 pratica um esporte.

20

1s = Meninos

10

Futebol Volei
a- Qual ¢ o esporte mais praticado na escola?
b- Quantos alunos da escola, meninos e meninas,
praticam basquete?
c- Em qual modalidade esportiva o nimero de meninas é
maior que o numero de meninos?
d- Quantos alunos da escola, meninos e meninas, néo
praticam qualquer esporte? Explique como chegou a
resposta.

Bssquete  Atletismo Tenis

14° Resolva as seguintes equagdes:

a- 3x+5=12
750
c- 3,5x+8=2(x+7)

b- 350x — 500 =100x +

L
- 3 " 2

g&m
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ANEXO - F — INSTRUMENTO II - FICHA INDIVIDUAL DO ALUNO

12 - Ficha Individual do (a) Aluno(a)

Nome: DataNasc _ / [/
Endereco: Municipio UF
Telefone Contato: () - e-mail:

Dados Profissionais

Profissao: Local de atuacio:

Se Professor;

Indicar séries que leciona:
Ha quanto tempo leciona?
Nivel de Satisfacido com sua profissiao (de 01(muito insatisfeito) a 05 (muito satisfeito): ( ) 1 ( )2 ( )3 ( )4
()5

Formacgao Académica

Modalidade Ensino Médio: ( ) Normal/Magistério ( ) Ensino Médio Regular ( ) Outro
Ja fez outra Graduagio? Qual?
Pretende fazer especializacdo?
Por que escolheu este Curso?

Nivel de satisfacdo com o Curso (de 01(muito insatisfeito) a 05 (muito satisfeito): ( ) 1 ( )2 ( )3 ( )4 ()5S

Em relagao ao nosso objeto de estudo, a Matematica, responda os questionamentos abaixo;
No que se refere a realizaciio de atividades matematicas vocé (se) sente;
( )Confuso ( )Depende ( ) Indiferente ( ) Esforco ( ) Prazer

Vocé considera a aprendizagem em matematica;
() Muito dificil ( ) Dificil ( ) Indiferente ( ) Facil ( ) Muito facil

Ensinar matematica ¢ uma tarefa
() Muito dificil ( ) Dificil ( ) Indiferente ( ) Facil ( ) Muito facil

Dentre as disciplinas mais comuns no Ensino Fundamental de 1° ao 5° anos, enumere a lista abaixo (de 1 a
7) por grau de preferéncia para lecionar, por exemplo, se prefere lecionar Portugués dentre todas as
outras assinale 01 no campo da disciplina, 02 para segunda preferéncia e assim por diante;

( ) Portugués ( ) Matematica ( ) Ciéncias ( ) Historia ( ) Geografia ( )Artes ( )Ed.
Fisica

Vocé apresenta dificuldades em algum conteiido matematico? Qual(is)?

Quais assuntos de Matematica vocé gostaria que fossem abordados durante a disciplina?

Quais suas expectativas em relacéio a disciplina? Como vocé acredita que pode contribuir para alcangar
tais expectativas?

O que espera do professor na realizacio da disciplina?
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ANEXO - G - INSTRUMENTO III elV

Instrumento 03 — Registro sobre a aula
1° Descreva a sequéncia metodologica da 2® parte da aula de hoje?
2°Explique como foi sua experiéncia pessoal de participar dessa sequencia.
3% Quais pontos da sequéncia foram mais significativos para vocé? Explique.
4% Qual(is) foi(ram) os conceitos matematicos trabalhados nessa sequéncia?
5"Em termos de aprendizagem em que essa sequéncia o(a) ajudou?
6% Que elementos vocé acrescentaria a essa sequéncia?

7" Vocé acha que essa sequéncia pode ser modelo para sua pratica enquanto professora
no Ensino Fundamental? Por qué?

Insttumento 04 — Eu e a Matematica Escolar

Caro(a) Professor(a) — aluno(a)

(Gostaria que vocé procurasse registrar nesse instrumento de pesquisa um relato da sua
relagio com Matematica durante a época que estudou na Educacio Basica. Conte-nos
como foram suas experiéncias matematicas durante essa fase escolarizacio. Vocé nio
precisa citar nomes de professores ou escolas com as quais teve contato, caso queira,

estes serdo preservados em absoluto sigilo.

Para melhor organizar sen relato nos dividimos esse instrumento em trés partes; 1.
Ensino Pundamental T (1% a 4® série), 2. Ensino Fundamental II (3* a & Série) e 3.

Ensino Médio.

Cada uma dessas partes estd subdividida em alguns temas que julgamos importante.

Fique a vontade e se expresse como queira.

Obrigado!
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Problema 01
A figura ao lado representa o Tangram. Sabe-se que sua drea | ™. A /’/
total é de 32 cm?®. Qual serd a medida da drea de cada uma ™ F
das 07 pecas. B \)‘{E
D
C. G

Sitnacao Problema 02

Numa caixa estido disponiveis cedulas de K5 100, ES 50, RS 10,
RS 5 e RS 1. Complete a tabela, indicando, em cada linha, a
gquantidade de notas de cada tipo que deve ser retirada da
caixa para compor a quantia de R5126,00.

Tipo de Cédulas R5100 |RS550 |[R510 [R55 |RS51

td. De Céedulas

8 notas

6 notas

A maior possivel

A menor possivel

Se a caixa de dinheiro tivesse o valor de RS 234,00, sendo
organizada da seguinte forma: vinte e uma_notas de R510,00
e vinte e gquatro notas de R51,00, que trocas poderiam ser
feitas para organizar a caixa usando a menor quantidade de
notas

Situacdo Problema 03

Apos uma tarde de estudos em sua casa, Bruna se reuniu com
seus colegas ao redor da mesa da sala para esperar o delicioso
lanche preparado por sua mae. Sua mie colocou na mesa um
pote com 15 biscoitos, de modo que Bruna pegou um biscoito
e passou o pote para a proxima colega e todos repetiram o
ogesto. Sabendo que Bruna pegou o primeiro e o ultimo
biscoito e pode ter pegado outros, quantos eram no total os
estudantes a mesa?




211

EXPLORANDO AS FRACOES COM O TANGRAM

1- Tomando o quadrado maior (Tangram) como

unidade responda os questionamentos abaixo: A

a- Que fracio do quadrado maior representa as figuras; F
A C D A+B

b- Prove que D, F e G equivalem a mesma fracio do B E
quadrado maior; D

2- Se tomarmos a figura D como unidade que fracdes G
dessa figuras apresentam as figuras; C

E  E+C_ A

3- Se tomarmos o triangulo A como unidade:

a- Que fracdes desta figura representam as figuras;

C F G D+E E+F+C
1 p
b- Prove que a fracio E equivale a ;

4- Considerando ainda a figura A como unidade, realize as seguintes somas e explique como

chegou ao resultado com as figuras e como vocé faz quando opera com os nimeros;

1 1 1 1 1 1 1 3 1
Agte= bDHiHi= Ozt i= 037327

5- Ainda tomando a figura A como unidade tente explicar o resultados das seguintes operagoes;

a)2.2=1 b)3.2=2 b)3.2=2 d)

1
2

[N
[ I N
b | =

1
2
1
4

&1+:=2 0

P | =
e | =

=2g)1+;=4h)

RN
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Partilha do Vimho

Dois bébados, caminhado pela madrugada, dispSem de uma garrafa com oito
litros de winho. Em certo ponto decidem se separar e resolvem repartir o
wvinho em duas partes iguais. isto €, quatro litros para cada. Para realizar essa
partilha dispde de mais duas garrafas um com capacidade para cinco litros e a
outra de trés litros. Ajude-os a fazer tal divisio usando apenas as trés garrafas,
sem derramar o liguido fora das garrafas.

Disponivel em http//www_somatematica. com.br

Padriol

Obsege a seqiiéncia ge ﬁgurgs abaixo, ondsos retésgulos spresentam mesas ¢ os circulos cadeiras:

=

—

a- Na primeira figura quantas cadeiras nos temos?
b-Na segunda figura, o niimero de mesas aumentou, quantos sdo as cadeiras agora?

c- Se continuarmos a seqiiéncia, de acordo com o padréo estabelecido nas trés primeiras figuras, teremos
quantas mesas e cadeiras na quarta figura? E na quinta?

d- Qual seria o nimero de cadeiras se tivéssemos agora 10 mesas?

€- Qual(is) relagdo(des) entre o numero de mesas € lugares disponiveis (cadeiras) de acordo com padrdo
estabelecido.

- Escreva uma expressdo matematica que determine o nimero de lugares disponiveis de
acordo com o niimero de mesas.

g- Confira a validade da expressdo respondendo através dela as questdes “c” e “d™.

h — Se numa festa houver 120 mesas, quantos serdo os lugares disponiveis?

i- Numa outra festa sabe-se que o numero de lugares disponiveis € 98. Qual o numero de mesas na festa?
j- Qual a principal vantagem de determinarmos a solu¢éo das questdes “h™ e “i” através dessa formula e
nao da contagem?

Investigando outro padrio

Observe a seqiiéncia de figuras abaixo:

z OF L Décima figura

L v

Seguindo o padrdo das quatro primeiras figuras da seqiiéncia determine gual serd:?gdécfm figura:
a- o nimero total de quadrados gue tem a figura.

b- o niimero de quadrados pintados.

c- 0 numero de guadrados brancos.

Expligue como chegou as respostas.
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Atividade de Avaliacdo — Vestibular 2008.1 — Turma 02 — Pedagogia

1° Um litro de alcool custa R$ 0.75. O carro de Maria percorre 25 km com 4

litros. Quantos reais Maria gastara com alcool num percurso de 600 km?
a- 92 b-72 c- 96 d- 24

2% A populacdo de certo pais em 1997 era de 403 milhdes. Qual das opgdes

abaixo representa a populagao desse pais em 19977
a- 40300000000 b- 403000000 c- 40300 d- 40300000

3" Uma cerca de arame reta tem 13 estacas igualmente espagadas. A distancia

entre 0 terceiro e o sexto poste &€ 3.3 m. Qual o comprimento da cerca?

4% Ana Laura, Lucas ¢ Isaac sdo irmdos. Dois deles tem a mesma altura. Sabe-
58 que:

4 Ana ¢ mator que Lucas

4 Laura & menor que Ana

4+ Lucas € maior que Issac

+ Issac € menor que Laura

Quais deles tém a mesma altura?

5% Um dia tem 24 horas, 1 hora tem 60 minutos e 1 minuto tem 60 segundos.

Que fragdo da hora corresponde 35 minutos?

7 35 7 &0
97 Y3 913 I3
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6° Lucas comprou 3 canetas e dois lapis pagando RS 7,20, Danilo comprou 2
canetas ¢ 1 ldpis pagando R$ 4,40. Chamando canetas de (c) e lapis de (v). O

sistema de equacdes do 1° grau que melhor representa a situacio é:
3c+ 2y = 7,20 [3: -2y = 7,20
“[2.:—;.-=4.4ﬂ Nae-y =40

Isc + 2y =720 {35 42y =720

c+y=440 e+ y = 440
Fedrinho Jos&
77 Observe as figuras: = Ly fjf:;.\

{ <>:} =i

Pedrinho e José fizeram wma aposta para ver quem comia mais pizza. Pediram

duas pizzas de igual tamanho. Pedrinho dividiu a sua em oito pedagos € so
conseguiu comer seis; José dividiu a sua em doze pedacos 1guais e conseguiu
comer nove. Entao,

a- José comeu o dobro do que Pedrinho comeu.

b- Pedrinho e José comeram a mesma quantidade de pizza.

c- Pedrinho comeu o triplo do que José comeu.

d- José comeu a metade do que Pedrinho comeu.

87 Dhstribuimos 120 cadernos entre 20 criangas da 1® série de uma escola. O
numero de cadernos que cada crianga recebeu corresponde a que porcentagem
do total de cadernos?

a-20% b-16% c 5% d-10%

0% A prefeitura de certa cidade fez uma campanha que permite trocar 4 garrafas
de 1 litro vazias por uma garrafa de 1 litro cheia de leate. Até quantos litros de
leite pode obter uma pessoa que possua 43 dessas garrafas vazias fazendo

trocas sucessivas?
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A Matematica e o Caipira
Luiz Marcio Imenes e José Jakubovic

Esta historia tem dois personagens: o caipira ¢ o advogado e ela me foi contada por um amigo
do advogado. Passou-se ha sete ou oito anos nas proximidades de Sao Paulo.

Vai 14 um dia em que nosso amigo advogado resolve comprar um sitio, de poucos alqueires,
com a inten¢do de construir uma casa e nela passar seus fins de semana. Como nido ha nascente no
sitio, resolve mandar cavar um poco, quando fica sabendo que seu vizinho, um caipira que ali mora ha
muito tempo, tem em sua propriedade uma nascente com agua boa e farta. Procura o vizinho ¢ faz a
proposta:

- Eu instalo um cano de uma polegada de didmetro na sua nascente, conduzo a dgua para meu
sitio e lhe pago x reais por més.

A proposta foi aceita na hora. Passa-se o tempo e o advogado resolve implantar no sitio uma
criagdo racional de porcos e, para isso vai precisar de mais agua. Volta a procurar o caipira e lhe
propde trocar o cano de uma polegada por um outro de duas polegadas de didmetro e pagar 2x reais
por més a ele.

O caipira escuta a proposta, ndo dd resposta imediata, pensa, ¢ passados alguns minutos
responde que ndo aceita a proposta.

- Mas, como? — pergunta o advogado. Tem agua sobrando, por que ndo me vende mais e assim
também ganha mais?

Agora ¢ com voce!!! Encontre um argumento matematico para a recusa do caipira e
termine a historia:
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A importancia da Matematica no Curriculo no Ensino Fundamental. Tendéncias, desafios e
limita¢des. Uma breve reflexio sobre o curriculo da Disciplina Fundamentos da Matematica.
José Luiz Cavalcante

As demandas sociais do nosso tempo exigem de cada individuo uma posigdo critica e reflexiva
da realidade em que esta inserido. O exercicio da cidadania é algo que faz parte da formagdo do ser
humano. Essa formagdo passa pelas mais diversas dimensdes propiciada pelos sistemas oficiais de
ensino e também nas experiéncias e interagdes da pessoa na sociedade, ou seja, na cultura da qual faz
parte.

Essas demandas mencionadas estdo intimamente ligadas as relagdes de produgdo de nossa época
e aos avangos tecnologicos proporcionados pela Ciéncia. Desde o século XVIII, de forma mais
explicita, a Matematica tem dado importantes contribui¢des para quase todas as ciéncias, seja direta ou
indiretamente. De modo geral a Matematica, construgdo humana que remete aos primérdios, tem sido,
em parte, responsavel pelos grandes avangos alcancados pela humanidade.

Este cenario de contribui¢des por si so ratifica a presenca da Matematica nos curriculos oficiais
desde as séries iniciais. O desenvolvimento do pensamento ¢ raciocinio fazem da Educagio
Matematica fundamental aparato para desenvolvimento do ser humano, tanto que em outros periodos
nao muito remotos, seu ensino era de forma elitista, ou seja, ndo era para todos.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais caracterizam as reformas no Ensino da Matematica, aqui
no Brasil, em trés periodos distintos. A década de 20, como semente da Escola Nova e a sua tentativa
de tornar o ensino de Matematica mais acessivel e de melhor qualidade. As décadas de 60 e 70 com a
Matematica Moderna numa tentativa de dar ao ensino, como um todo, um carater mais cientifico. Por
fim o rompimento do ciclo iniciado com a Matematica Moderna, sinalizado a partir de meados das
décadas de 80 ¢ 90 com advento, em todo mundo, da Educacdo Matematica ou Didatica da
Matematica seguindo a linha francesa.

O foco principal de discussdo eram as dificuldades no Ensino de Matematica, excludente,
mecanico ¢ de qualidade duvidosa. Muitos Pesquisadores e professores, no mundo todo, passaram a
encarar a Matematica como Educacdo e a considerar a atuagcdo do aluno de forma mais efetiva no
processo de aprendizagem, apoiados principalmente no aporte tedrico das visdes cognitivas da
aprendizagem.

As pesquisas dos ultimos 30 anos sinalizaram tendéncias, apontaram desafios e limitagdes no
Ensino de Matematica. Para citar algumas; a relevancia de situagdes didaticas envolvendo materiais
concretos, jogos e novas tecnologias. Aprendizagem de Matematica através da Resolugdo de
Problemas. A Histdoria da Matematica como meio para aprendizagem. A importancia da Matematica
feita nas comunidades, como é o caso da Etnomatematica.

Dentre tantas outras tendéncias, essas pesquisas nos mostram também limitagdes, como a
influencia as vezes negativa, das crengas pessoais dos professores sobre a Matematica e o seu Ensino.
A organizagdo dos curriculos, ainda deficientes e, demasiadamente densos. A falta de estrutura das
Escolas.

Outro fator que contribui para o quadro é a Formagdo dos Professores insatisfatoria levando a
problemas muitos maiores, como ¢ o caso da relagdo estabelecida entre as tendéncias e os profissionais
que estdo sendo efetivamente formados, ou seja, existe uma larga producdo cientifica que da suporte
teorico ao ensino e aprendizagem de matematica, porém essa produgdo tem estado ainda muito
distante das salas de aulas.

Até aqui descrevemos um panorama condizente com educadores ligados intimamente com o
Ensino de Matematica. O problema em questdo ¢ que grande parte dos futuros profissionais em Ensino
de Matematica, atuaram na segunda metade do Ensino Fundamental, no Ensino Médio ou na Educagéo
Superior. Dificilmente teremos professores formados em Matematica atuando no Ensino Fundamental
nas séries iniciais, até pela caracteristica polivalente dos profissionais que atuam do 1° ao 5° ano.

O desafio de constituir as bases conceituais da aprendizagem de Matematica estd exatamente
nas maos dos Profissionais formados nos cursos de Pedagogia ou que cursaram o Normal Médio.

Essa tarefa ndo ¢ fécil. Os resultados mostram claramente o quanto ¢ deficiente o Ensino de
Matematica e, que na maioria das vezes o que falta aos nossos alunos, sdo bases conceituais
construidas nesse periodo de formacdo. Dai a necessidade de refletimos a cerca dos Curriculos das
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disciplinas que tratam da Matematica nos cursos de Pedagogia, no caso da Universidade Estadual do
Vale do Acarat, duas disciplinas; Fundamentos de Matematica e Metodologia da Matematica. Essas
disciplinas devem constituir um referencial consolidado e claro das exigéncias e dos desafios dos
futuros profissionais, devem ser espago de discussdo e reflexdo sobre atividade docente no ensino de
matematica.

As experiéncias vivenciadas por nds no processo de aprendizagem da Matemadtica sdo fatores
fundamentais para o desenvolvimento de nossa pratica nas escolas. Logo se na licenciatura néo
tivermos uma formacdo plena e significante da Matematica, tenderemos a passar aversdes e
dificuldades para os nossos alunos, dando continuidade a um ciclo que nunca cessa.

Faz-se primordial a presenca de conteidos e abordagens do curriculo da disciplina de
Fundamentos da Matematica que propiciem revisitagao e, em alguns casos apreensdo dos conceitos
matematicos. Acreditamos que uma provavel pista para esse tipo de insercdo e vivéncia no curriculo,
seja o fortalecimento de debates a cerca dos conteudos, com énfase nos conceitos, bem como, a
difusdo de praticas, tendéncias e resultados recentes sobre do ensino e aprendizagem de Matematica,
que pode ser fortalecido mais amplamente na disciplina Metodologia do Ensino da Matematica e
sempre que possivel a experimentacao.

O que estamos defendendo € que, ao invés de negar a realidade da formagao dos professores no
que toca a Matematica, precisamos empreender uma proposta pedagdgica nesses cursos que déem aos
futuros profissionais, e na maioria deles, ja atuando em sala de aula, oportunidade de refletir sobre os
conceitos matematicos que os mesmos ajudardo a construir nas suas salas de aula. Essa proposta deve
desmistificar a idéia que a matematica € um conhecimento acessivel em plenitude para poucos, precisa
evidenciar que existem alternativas de ensino possiveis para empreender um trabalho prazeroso e que
dé resultados.

Pesquisas recentes tem sinalizado que a realidade dos cursos de Pedagogia, no que se refere a
formacdo de matematica, ¢ critica de um modo geral. Apontam para uma “fuga” de debates dos
conceitos, ou exposicao de materiais pedagdgicos, ou de forma ainda mais grave quando simplesmente
nem existem na grade curricular. Como esse profissional podera efetivamente ajudar seus alunos na
construg¢do dos conceitos? Como podera orientar os profissionais que estdo na sala de aula? Ja que
muitos dos profissionais formados nesse curso, atuam na area de gestdo escolar. Essas pesquisas
apontam também para o desenvolvimento de tais propostas.

Acreditamos que dar vida a tais possibilidades pode propiciar um fortalecimento da formagao
dos futuros docentes, sensiveis aos potenciais propiciados pela Matematica e por um Ensino que seja
de qualidade e significativo.

Em outra instidncia tal abordagem pode permitir uma re-significagdo diante daquilo que
pensamos ser a Matematica e seu processo de aprendizagem, tornado o discurso numa pratica que
contribua para formag¢ao dos individuos que a nossa sociedade necessita. Conscientes, solidarios e com
plenas condi¢des de atuarem em suas comunidades de forma cidada.

Fica, portanto, lancado o desafio e o convite para reflexdo sobre esta problematica apontada
aqui nessa breve exposicao.
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ANEXO -1 - ROTEIRO PARA ENTREVISTA FINAL

ROTEIRO PARA ENTREVISTA FINAL
Bom dia , como havia esclarecido anteriormente esse nosso
encontro tem por finalidade conversarmos sobre a experiéncia que tivemos durante a
disciplina fundamentos da matematica. Se vocé ndo se importar irei gravar essa nhossa

conversa em audio para que eu possa analiséd-la e usa-la como fonte de dados para minha
pesquisa. Vocé€ concorda com a gravagdo? Apoés a transcricdo do audio me comprometo em
trazer para sua andlise, além disso ¢ importante dizer que seu nome ndo sera revelado na
pesquisa.

1. Para comegarmos nossa entrevista eu gostaria que vocé se apresentasse, nome, cidade onde
mora profissdo, se professor as séries que leciona.

2. Como foi para vocé participar da disciplina fundamentos da matematica? Conte-nos um
pouco da experiéncia que teve?

3. Em relagdo as suas expectativas iniciais sobre a disciplina de fundamentos da
matematica e o que realmente aconteceu, houve diferencas?

4. O que mais lhe chamou ateng¢ao no curso que fizemos?
5. Qual dos encontros foi mais significativo para vocé?

6. Com relacdo ao conhecimento e aprofundamento da matematica como foi o curso para
voce?

7. Como vocé v€ a matematica hoje apos o término do curso?

8. Para vocé, quais sdo os passos fundamentais para solucao de um problema matematico?
9. Faga uma auto-avaliagc@o das suas habilidades para resolver problemas matematicos?
10. Descreva como foi a metodologia usada na realizagdo do curso?

11. Vocé acredita que essa metodologia pode ser usada na sua sala de aula?

12. Para a sua pratica como professora, ou futura professora em que o curso contribuiu?

13.Para encerrar a nossa conversa, gostaria que fizesse suas consideracoes finais?




