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Educar e educar-se, na pratica da liberdade, néo é estender algo
desde a “sede do saber”, até a “sede da ignordncia” para “salvar”,
com este saber, 0s que habitam nesta. Ao contrario, educar e educar-
se, na pratica da liberdade € tarefa daqueles que sabem que pouco
sabem - por isto sabem que sabem algo e podem assim chegar a saber
mais — em dialogo com aqueles que, quase sempre, pensam que nada
sabem, para que estes, transformando seu pensar que nada sabem em
saber que pouco sabem, possam igualmente saber mais.

(Paulo Freire)
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AMBITO DO PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA. 2024. Tese (Doutorado
em Educacdo) — Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — Universidade Estadual Paulista "Julio
de Mesquita Filho". Presidente Prudente/SP.

RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida junto ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacgdo — Curso de
Doutorado da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — Universidade Estadual Paulista
(FCT/UNESP) sendo vinculada a linha de pesquisa “Praticas e Processos Formativos em
Educagao”, tendo como questdo: quais as potencialidades da vivéncia de um percurso
formativo, que relacione teoria e pratica segundo os pressupostos da Resolucdo de Problemas
como metodologia de ensino da Matematica, para a constituicdo de conhecimentos do
professor de Matematica? O objetivo é investigar implicacGes da vivéncia de um percurso
formativo, que relacione teoria e préatica e seja referenciado pela Resolu¢do de Problemas
como metodologia de ensino da Matematica, para a constituicdo dos conhecimentos do
professor de Matematica, participantes do Programa de Residéncia Pedagdgica (RP) do curso
de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de
natureza descritiva-explicativa, com agdes metodoldgicas de uma Pesquisa-Acdo. Para tanto,
contou-se com a participacdo de dezesseis estudantes de um curso de licenciatura em
Matematica (residentes) e dois professores de Matematica da Educacdo Basica (professores
preceptores), que constituiram um ndcleo de Matematica do Programa Residéncia Pedagodgica
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Essa
participacdo ocorreu a partir da vivéncia de um percurso formativo com foco na Resolugéo de
Problemas como metodologia de ensino da Matematica. Para este estudo foram utilizadas as
técnicas ou instrumentos de coleta de dados: videos gravados, observacdo participante,
roteiros de estudo, questionario e notas de campo. Os dados coletados foram organizados e
tabulados tendo como procedimento a técnica de analise de contetdo. A analise dos dados foi
realizada buscando a articulacdo entre 0s mesmos com base no referencial teérico utilizado e
em pesquisas relacionadas ao tema. Os resultados apontaram que estudos tedricos realizados
no percurso formativo, sobre pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino, ampliou o referencial teérico colocado em pratica nos momentos de elaboracdo do
plano de aula e da regéncia. Durante as etapas realizadas, os momentos de reflexdo sobre cada
uma das atividades proporcionaram crescimento do grupo e visdo critica dos conhecimentos
gue estavam sendo mobilizados e daqueles que precisavam ser construidos. Ainda, de acordo
com os resultados, é possivel compreender, que no processo formativo, analisado nessa
pesquisa, a vivéncia de atividades praticas, referenciadas por pressupostos da Resolugdo de
Problemas, como metodologia de ensino, possibilitou tanto a reelaboragdo como a
constituicdo de conhecimentos especializados do professor de Matematica, tais como:
conhecimentos dos topicos matematicos, conhecimento do ensino de Matematica e
conhecimento das caracteristicas de aprendizagem da Matematica. Portanto, conclui-se que,
desde a formacao inicial, a formacdo de professores sobre Resolucdo de Problemas pode ser
considerada como um favoravel contexto de elaboracdo de conhecimentos docentes.

Palavras-chave: Ensino e Aprendizagem da Matematica; Formacdo de Professores;
Conhecimento Docente; Resolucéo de Problemas; Residéncia Pedagdgica.
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RESIDENCY PROGRAM. 2024. Thesis (Doctorate in Education) - Faculty of Science and
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ABSTRACT

This research was carried out at the Postgraduate Program in Education - PhD Course at the
Faculty of Sciences and Technology - Séo Paulo State University (FCT/UNESP), linked to the
research line "Practices and Formative Processes in Education”. The research question is:
What are the potentialities of a training path that relates theory and practice according to the
assumptions of Problem Solving as a methodology for teaching Mathematics, for the
constitution of Mathematics teachers' knowledge? The aim is to investigate the implications
of experiencing a training course that links theory and practice and is referenced by Problem
Solving as a teaching methodology for Mathematics, for the constitution of the knowledge of
Mathematics teachers participanting in the Pedagogical Residency Program (PR) of the
Mathematics Degree course at FCT/UNESP. This is a qualitative, descriptive-explanatory
study, with methodological actions of Action Research. To this end, the research involved the
participation of sixteen Mathematics undergraduate students (residents) and two Basic
Education Mathematics teachers (preceptor teachers), who constituted a Mathematics nucleus
of the Pedagogical Residency Program run by the Coordination for the Improvement of
Higher Education Personnel (CAPES). This participation took place through the experience of
a training path focused on Problem Solving as a teaching methodology for Mathematics. The
following data collection techniques or instruments were used for this study: recorded videos,
participant observation, study scripts, questionnaires, and field notes. The collected data were
organized and tabulated using the content analysis technique. The data was analyzed in order
to articulate them based on the theoretical framework used and research related to the theme.
The results showed that theoretical studies carried out during the training path, on the
assumptions of Problem Solving as a teaching methodology, extended the theoretical
framework put into practice during the preparation of the lesson plan and the regency. During
the stages carried out, the moments of reflection on each of the activities provided growth for
the group and a critical view of the knowledge that was being mobilized and that which
needed to be built. According to the results, it is also possible to understand that in the
training process analyzed in this research, the experience of practical activities, referenced by
the assumptions of Problem Solving as a teaching methodology, enabled both the re-
elaboration and the constitution of specialized knowledge of the mathematics teacher, such as:
knowledge of mathematical topics, knowledge of mathematics teaching and knowledge of the
characteristics of mathematics learning. Therefore, it can be concluded that, since initial
training, teacher training in Problem Solving can be considered a favorable context for the
elaboration of teaching knowledge.

Keywords: Mathematics Teaching and Learning; Teachers Training; Teaching Knowledge;
Problem Solving; Pedagogical Residency.
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1 INTRODUCAO

Educar e educar-se, na pratica da liberdade, ndo é estender algo desde a “sede do
saber”, até a “sede da ignorédncia” para “salvar”, com este saber, os que habitam
nesta. Ao contrario, educar e educar-se, na pratica da liberdade é tarefa daqueles que
sabem que pouco sabem - por isto sabem que sabem algo e podem assim chegar a
saber mais — em dialogo com aqueles que, quase sempre, pensam que nada sabem,
para que estes, transformando seu pensar que nada sabem em saber que pouco

sabem, possam igualmente saber mais. (FREIRE, 1983, p. 15)

A frase de Freire (1983) faz todo sentido quando penso em minha motivacgédo para a
continuidade de meus estudos, neste caso, o doutorado. Ao revisitar minhas experiéncias
vivenciadas, ndo somente no decurso de minha formacdo, como especialmente em minha
atuacdo profissional como docente de Matemaética dos anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, formadora de professores e pesquisadora do ensino de Matematica, me vém a
consciéncia de que o0 saber ndo esta pronto e nem tampouco se esgota. Enquanto me constituo
como educadora busco novos saberes, estudos e pesquisas que ampliem minha visdo de
mundo e consequentemente, possam contribuir com a formacgédo de meus colegas, professores

e futuros professores de Matematica, a fim de que possamos igualmente saber mais.

1.1 Trajetéria de Formagéo

A presente pesquisa de doutorado apresenta-se como uma continuidade de trabalhos
gue ja venho desenvolvendo e que foram suscitados a partir de reflexdes pessoais tedricas e
praticas. As reflexGes pessoais praticas procedem de mais de vinte anos de minha atuacdo
docente, entre sala de aula e coordenacdo pedagdgica na Diretoria de Ensino da Regido de
Presidente Prudente (DERPP). Esse periodo foi essencial para adquirir experiéncias que me
impulsionaram & investigacdo no ambito da Resolucdo de Problemas! e da formagdo
continuada de professores, contexto no qual permaneco inserida.

Professora entre os anos de 1999 e 2008 na Educacdo Baésica, atuei por dois anos em
salas de aula dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e outros sete anos em salas de aula dos

Anos Finais e Médio, regulares e de recuperacdo paralela. Esse ambiente de atuagdo

1 Alguns pesquisadores fazem diferenciagdo quanto ao uso da expresséo “resolugdo de problemas” com iniciais
maiudsculas ou mintsculas. Na literatura, é usado “Resolugdo de Problemas” para se referir a teoria, e “resolucdo
de problemas” para se referir ao ato de resolver problemas. Nesta pesquisa, sera utilizada a expressdo usual da
literatura, a ndo ser nos casos de citacBes diretas, que sera mantida a expressdo utilizada pelos autores das obras
consultadas.
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profissional e o convivio com outros professores de Matematica me possibilitaram
experiéncias que contribuiram com a construgdo de minha préatica pedagdgica e com reflexdes
sobre o ensino e aprendizagem de minha disciplina, em especial, quanto as dificuldades dos
estudantes na resolucdo de problemas.

Em meu trabalho docente, verificava a cada dia que as dificuldades de aprendizagem
dos estudantes eram muitas, principalmente quando me propunha trabalhar com Resolucéo de
Problemas.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (1998), a resolucao de
problemas € apresentada como um recurso para Se ensinar Mateméatica. Mesmo com as
orientagdes do PCN de 1998, ainda encontrava muitas dificuldades em desenvolver o trabalho
com Resolucdo de Problemas em minhas aulas, uma delas, relacionadas as limitacdes dos
estudantes quanto a leitura e interpretacdo dos problemas propostos, ou seja, tinham
dificuldades em compreender o problema e, assim, buscar estratégias para sua resolucéo.

No final de 2008, fui designada para atuar como Professora Coordenadora da Oficina
Pedagdgica (PCOP)?, responsabilizando-me pelas acBes de formacdo continuada dos
professores de Matematica propostas pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo
SEDUC/SP.

A partir dai ampliei os estudos dos documentos oficiais nacionais e estaduais - PCN
e Curriculo de Matemética do Estado de Séo Paulo, das teorias de ensino e aprendizagem e
das concepcBes quanto ao ensino e aprendizagem da Matematica, a fim de auxiliar os
professores de Matematica no desenvolvimento de suas aulas. Com a intensificacdo de meus
estudos, constatei que trabalhar Matematica partindo da resolucdo de problemas nos remete a
uma metodologia de ensino e é um contexto favoravel & constru¢cdo do conhecimento
(ONUCHIC et al., 2014, 2021).

Desta acdo surgiu a segunda reflexdo, a tedrica, que intenciona buscar na literatura
atual, conhecimentos necessarios para um ensino e aprendizagem eficaz, que promova uma
aprendizagem significativa da Matematica, além de conhecimentos essenciais sobre a
formacdo docente, a fim de compreender os processos formativos e atuar nessa area. Assim,
nesses treze anos atuando na formagéo de professores surgiram questionamentos, ndo somente

referentes ao processo de ensino e aprendizagem, como também sobre formacao docente.

2 Com a reestruturacdo da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo em 2011 essa fungdo passou a ser
Professora Coordenadora do Nucleo Pedagogico (PCNP).
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No intuito de aprofundar meus estudos quanto as questdes pedagdgicas, realizei o
curso de Licenciatura em Pedagogia (UNESP/UNIVESP, 2010 a 2013).

Durante o periodo de estagio curricular obrigatério e nos acompanhamentos
pedagdgicos realizados em escolas e em sala de aula, na funcdo de PCNP de Matematica, foi
possivel verificar que os professores na maioria das vezes ndo desenvolvem seu trabalho
didatico-pedagdgico a partir de pressupostos da Resolugcdo de Problemas, ou seja, propondo
situacOes e questionamentos que permitem ao estudante compreender o problema, planejar
estratégias para soluciona-lo, aplicar suas estratégias e validar suas respostas (POLYA, 1995).

Assim, ficaram evidentes as dificuldades dos professores em desenvolver seu
trabalho docente utilizando a Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino,
permitindo que o estudante “elabore um ou varios procedimentos de resolugdo (como realizar
simulacdes, fazer tentativas, formular hipoteses); compare seus resultados com os de outros
alunos; valide seus procedimentos” (BRASIL, 1998, p. 41).

Em 2011, fui convidada pela SEDUC/SP para compor um Grupo de Referéncia que
foi organizado com o objetivo de desenvolver o Projeto Educacdo Matematica nos Anos
Iniciais (EMAI), com foco no Curriculo de Matematica dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, na formacéo de professores e na avaliacdo. Esse trabalho teve inicio em 2012,
sob a assessoria da Prof.2 D2 Célia Maria Carolino Pires, com estudos tedricos, organizacao de
materiais didaticos-pedagogicos e formacdo de professores, nas Diretorias de Ensino e em
Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC), nas unidades escolares.

Com esta experiéncia, foi possivel perceber que as dificuldades relacionadas ao
ensino da Matematica, na utilizacdo da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino,
sdo ainda maiores. Os documentos curriculares apontam possibilidades para o
desenvolvimento deste trabalho, porém, ainda assim nos deparamos, em acompanhamentos as
escolas, com estudantes condicionados a escrita numérica e a realizacdo de calculos,
geralmente sem contexto e com significado distante do significado matematico.

Ao realizar pesquisas e analise bibliografica sobre o trabalho didatico-pedagdgico
com a Resolucdo de Problemas, surgiram inquietacGes acerca da Resolugéo de Problemas
como metodologia de ensino da Matematica. Essas inquietagdes tornaram-se significativas ao
serem relacionadas com minhas experiéncias profissionais e conduziram a questdes
fundamentais que originaram minha pesquisa de Mestrado, cujo objetivo geral foi analisar a
compreensdo que professores de Matematica tém da Resolucdo de Problemas como

metodologia de ensino, como eles tém tomado conhecimento desta proposta metodoldgica e
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se ha relacdo entre o entendimento sobre Resolucdo de Problemas e a prética pedagdgica
declarada pelo docente.

Ap0s a aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018),
0s curriculos estaduais passaram por alteracdes a fim de adaptar-se as orientacfes da BNCC.
Sendo assim, a SEDUC/SP organizou equipes de especialistas e PCNP dos componentes
curriculares, com o objetivo de elaborarem materiais de apoio ao curriculo, para subsidiar a
pratica docente. Inicialmente, esses materiais tinham como foco a transi¢cdo do Curriculo do
Estado de Sdo Paulo, utilizado pelos docentes desde 2008, por isso chamados de Guia de
Transigdo, para 0s materiais de apoio ao Curriculo, denominados de Curriculo em Acéo, que
foram elaborados a partir das diretrizes do Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019) em
atendimentos as orientacdes da BNCC.

Nesse periodo, minha atuacdo na area de Matematica foi diretamente na elaboracéo,
tanto dos Guias de Transi¢do, quanto dos cadernos de apoio ao professor e estudante,
Curriculo em Acéo.

Tais experiéncias me inquietaram ainda mais quanto aos aspectos didaticos-
pedagdgicos envolvidos nos materiais de apoio ao curriculo, tendo em vista que eles sdo
constituidos de situacBes de aprendizagem/ sequéncias de atividades com encaminhamentos
para o desenvolvimento das mesmas pelo docente. Porém, nos acompanhamentos realizados
as unidades escolares pude perceber a utilizacdo desses materiais como uma lista de
atividades, apenas para o0 cumprimento das situacbes de aprendizagem, sem 0s
direcionamentos e sugestdes para 0s encaminhamentos das atividades ali presentes.

Fiorentini (2012, p. 76) constatou que ndo é suficiente para a pratica docente, receber
um ensino ou vivenciar uma pratica. “E preciso que ele possa se constituir também em um
estudioso das praticas de ensinar e aprender matematica em ambientes exploratério-
investigativos ou de resolucdo de problemas.”

Logo, considero que o professor possa, a0 mesmo tempo, experienciar e
refletir/analisar outros modos de estabelecer relagdo com o conhecimento em ambientes de
exploracdo, investigagdo ou de resolugéo de problemas seja enquanto aprendiz na formagao

inicial seja enquanto docente sobre sua pratica com os estudantes.
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1.2 Justificando a Pesquisa

Na pesquisa de mestrado realizada foram analisados os documentos oficiais, 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo e 0s
Cadernos do Professor e do Aluno, que normatizam e orientam o trabalho didatico-
pedagdgico do professor da Educacdo Basica, relativos ao ensino da Matematica, quanto a
Resolucdo de Problemas; investigado o que os professores de Matematica entendem sobre
Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino; identificado como os professores de
Matematica tém tomado conhecimento das propostas de Resolugdo de Problemas como
metodologia de ensino e verificado como os professores relatam o provavel uso da Resolucéo
de Problema como metodologia de ensino em sala de aula.

A analise realizada nos documentos oficiais mostrou que, tanto os PCN (BRASIL,
1998) quanto o Curriculo do Estado de S3o Paulo (SAO PAULO, 2010), consideram o
trabalho didatico-pedagdgico com a Resolucdo de Problemas, mesmo apresentando diferencas
na apresentacdo das orientacdes.

Os documentos oficiais que regulamentam a Educacdo Basica atualmente, tanto na
instancia federal como estadual, respectivamente Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(BRASIL, 2018) e Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019), evidenciam a importancia da
resolucdo de problemas como um processo matematico que contribui com “[..] o
desenvolvimento de competéncias fundamentais para o letramento matematico (raciocinio,
representacdo, comunicagdo e argumentacdo) e para o0 desenvolvimento do pensamento
computacional.” (BRASIL, 2018, p. 266).

A BNCC ndo indica claramente como a resolucdo de problemas pode ser trabalhada
a fim de desenvolver o letramento matematico (PROENCA, 2022), ja o Curriculo Paulista
afirma a Resolucdo de Problemas como estratégia metodolégica no processo de ensino e
aprendizagem (SAO PAULO, 2019).

Segundo o Curriculo Paulista, considerar a Resolugdo de Problemas como
metodologia de ensino da Matematica tem “a perspectiva de tornar os estudantes ativos no
processo de aprendizagem, uma vez que um problema é o ponto de partida para a construgéo
de novos conhecimentos.” (SAO PAULO, 2019, p. 313). Essa perspectiva, pressupde a
preparacdo de um trabalho didatico-pedagdgico com problemas na intencdo de propiciar ao
estudante a aprendizagem de novos conceitos, buscando instiga-los ao desafio da

investigacao.
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Para que um trabalho didatico-pedagdgico seja desenvolvido conforme o0s
pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino, ndo basta inserir os
problemas em sala de aula, sdo as acbes desenvolvidas e encaminhadas com tais problemas
que contribuirdo com o rompimento de técnicas tradicionais focadas na simples transmissao
de conhecimentos matematicos, possibilitando um ensino da Matematica mais significativo e
contextualizado com as situagdes cotidianas do estudante.

Nesse sentido, Proenca (2018) propde uma sequéncia de acGes a serem realizadas no
inicio do estudo de um objeto de conhecimento da Matematica, iniciando com a escolha do
problema, seguida da introducdo do problema, auxilio aos estudantes durante a resolugdo do
problema, discusséo das estratégias dos estudantes e, por fim, a articulacdo das estratégias dos
estudantes ao contetido em estudo.

A Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino de Matematica prevé o
preparo de um trabalho didatico-pedagdgico tendo como base a proposicéo de problemas, no
intuito de oportunizar ao estudante a aprendizagem de novos conceitos matematicos, além do
que, possibilita a investigacdo, o levantamento de hipdteses e a argumentacdo sobre acOes
desenvolvidas e o resultado alcangado. Assim, um novo conceito matematico € estudado
partindo dos conhecimentos prévios dos educandos, valorizando as estratégias pessoais de
resolucéo utilizadas e propiciando um ambiente colaborativo entre estudantes e professores no
processo de ensino e aprendizagem (BRASIL, 2018).

A BNCC corrobora nesse sentido ao considerar que a resolucdo de problemas como
objeto de conhecimento e estratégia para a aprendizagem de Matematica sdo processos
matematicos que favorecem a aprendizagem da Matematica, sendo “potencialmente ricos para
o0 desenvolvimento de competéncias fundamentais para o letramento matematico (raciocinio,
representacdo, comunicacdo e argumentacdo) e para o desenvolvimento do pensamento
computacional” (BRASIL, 2018, p. 266).

De acordo com Morais, Onuchic e Leal Junior (2017), a Resolucdo de Problemas
emerge como uma forma, um meio, uma metodologia, uma prética para ensinar Matematica e
n&o apenas para ensinar a resolver problemas. Segundo os autores, “Trata-se de uma forma de
construir ou produzir o conhecimento matematico pelos alunos, um saber, na qual o Ensino de
Matematica ¢ trabalhado.” (MORAIS; ONUCHIC; LEAL JUNIOR, 2017, p. 427).

Na presente pesquisa, a Resolugdo de Problemas é investigada e entendida como uma
metodologia de ensino da Matematica, em que os problemas sdo propostos aos estudante
como ponto de partida para o ensino de um objeto de conhecimento/conceito/assunto da

Matematica.
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A partir do problema proposto, com a mediagdo docente, os estudantes sdo instigados
a interpretd-lo, elaborar um plano de resolucdo e utilizando seus conhecimentos prévios,
desenvolver estratégias pessoas e socializa-las, na sequéncia, o professor realiza a
formalizacdo do objeto de conhecimento/conceito/assunto estudado e propdem a solucéo de
novos problemas. Enfim, a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da
Matematica € um caminho propicio para o processo de ensino e aprendizagem de conceitos,
procedimentos e atitudes, ou seja, de conhecimentos matematicos.

Outro resultado da investigacdo do mestrado (RODRIGUES, 2018) foi o fato de que
o0s professores participantes da pesquisa indicaram que tomaram conhecimento das propostas
de Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino em cursos de formagdo continuada,
foram poucos os que tiveram algum estudo referente a essa proposta metodoldgica na
formacdo inicial.

Os docentes pesquisados consideraram que a instancia mais importante para
priorizagdo do trabalho docente sobre a Resolugdo de Problemas como metodologia deveria
ser a formacdo inicial, para depois, a formacdo continuada.

Dada a importancia da formacdo inicial de professores, as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (BRASIL, 2002)
enfatizam que é nesse momento de formacao que ocorre o desenvolvimento de conhecimentos
e competéncias para o exercicio da profissdo docente e ainda consideram que a formacéo
inicial deve contribuir com a preparacdo para o ensino, visando a aprendizagem do estudante
e a utilizacdo de metodologias e estratégias diferenciadas e inovadoras.

Ja a Base Nacional Comum para a Formacédo Inicial de Professores da Educacdo
Basica (BNC-Formacédo) define fundamentos pedagdgicos para 0s cursos destinados a
formacdo inicial de professores para a Educacao Basica, sendo um deles

Il - o compromisso com as metodologias inovadoras e com outras dindmicas
formativas que propiciem ao futuro professor aprendizagens significativas e
contextualizadas em uma abordagem didatico-metodoldgica alinhada com a BNCC,
visando ao desenvolvimento da autonomia, da capacidade de resolucdo de
problemas, dos processos investigativos e criativos, do exercicio do trabalho

coletivo e interdisciplinar, da analise dos desafios da vida cotidiana e em sociedade e
das possibilidades de suas solugdes préaticas (BRASIL, 2019, p. 5).

Ainda, resultados da referida pesquisa revelaram que os professores pesquisados
compreendem a Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino, embora essa
compreensdo nao possibilite o desenvolvimento dessa pratica em sala de aula atendendo aos

pressupostos dessa proposta metodoldgica.
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A fim de superar essa dificuldade € necessario formacdo docente que relacione a
teoria com a préatica (ROLDAO, 2007; ALTET, 2017), que oportunize a futuros professores
reflexdes sobre o ensino e a aprendizagem, além de experiéncias didaticas com possibilidades
do desenvolvimento deste trabalho em sala de aula, possibilitando que futuros professores
vivenciem situacOes de busca e descoberta na resolugdo dos problemas matematicos.

Outro aspecto essencial considerado na proposi¢ao desta investigagdo de doutorado
foi que no periodo de conclusdo da pesquisa de mestrado (2018), as politicas publicas no
ambito federal, relacionadas a formacdo de professores estavam em discussdo. Através da
Portaria Capes N° 38/2018, foi instituido o Programa de Residéncia Pedagogica (PRP) “com a
finalidade de apoiar Instituicbes de Ensino Superior (IES) na implementacdo de projetos
inovadores que estimulem a articulacdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura,
conduzidos em parceria com as redes pUblicas de educagdo basica” (BRASIL, 2018).

Segundo Gatti (2010), o exercicio da profissdo docente requer uma série de
competéncias tedricas e praticas que a instituicdo de ensino superior, enquanto instituicdo
responsavel pela habilitacdo do exercicio docente, ndo consegue abranger durante o processo
formativo, especificamente, no &mbito pratico.

Assim, tem-se no Programa Residéncia Pedagdgica possibilidades de dialogo entre a
universidade e a escola de Educacgdo Basica, no intuito de articular a relagdo teoria e pratica,
além do reconhecimento da escola como ambiente formativo para os futuros professores,
ambiente este necessario a formacéo de professores competentes (GATTI, 2010).

Dados esses esclarecimentos e com a implementacdo do Programa de Residéncia
Pedagdgica instituido pela CAPES, viu-se nesse contexto um espaco significativo para que as
formagdes dos futuros professores, sobre a Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino de Matematica, relacionando teoria e pratica pudesse ser sistematicamente
estabelecido.

A pesquisa de Mestrado foi concluida evidenciando a importancia da formagdo do
professor, principalmente a inicial, tendo em vista uma atuacgéo eficiente quanto as propostas
que surgem na literatura da Educacdo Matematica e que também estdo presentes em
documentos oficiais que normatizam a Educacéo Basica.

Nesse sentido, um dos principios relevantes para a formagédo de professores para a
Educacao Basica, em concordancia a BNCC, € “a articulacdo entre a teoria e a pratica para a
formacdo docente, fundada nos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo, visando a garantia do
desenvolvimento dos estudantes” (BRASIL, 2019, p. 3).
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Pesquisas como de Proenca (2012, 2021), Justulin (2014), Azevedo (2014), Silva
(2021), entre outras, assim como a literatura da Educacdo Matematica (FIORENTINI, 2012;
ONUCHIC et al., 2017, PROENCA, 2018), pontuam a formacédo docente como essencial para
um trabalho didatico-pedagdgico em sala de aula e evidenciam necessidades formativas do
professor de Matemaética quanto a Resolucdo de Problemas no ensino de Matematica.

Onuchic e Allevato (2014, 2021) orientam o trabalho docente com sugestbes e
possibilidades para o professor envolver os estudantes na resolucdo de problemas. As autoras
apresentam um roteiro que indica a organizacdo das atividades em dez etapas: preparacao do
problema, leitura, leitura em conjunto, resolucdo do problema, observacdo e incentivo,
registro das resolugdes na lousa, plenaria, busca do consenso, formalizacdo do contetdo e
avaliacéo.

Ja Proenca (2021) apresenta a organizacdo do ensino estruturada, em 4 etapas,
correspondentes a uma sequéncia de aulas: uso do problema como ponto de partida, formagéo
do conceito, definicdo do contetdo e aplicagdo em novos problemas. O autor também propde
5 acdes de ensino que podem direcionar os estudantes na resolucédo de problemas: escolha do
problema, introducdo do problema, auxilio aos alunos durante a resolucdo, discussdo das
estratégias dos alunos e articulacdo das estratégias dos alunos ao contetdo (PROENCA,
2018).

Das analises e discussfes realizadas na dissertacdo de mestrado, dos aspectos
presentes na literatura sobre formacdo de professores e Resolucdo de Problemas e
identificados nas pesquisas ja realizadas sobre essa tematica, assim como diante ao
apresentado nos documentos oficiais que normatizam a Educacdo Bésica e a formacdo de
professores, emergiu a questdo que motiva essa pesquisa de doutorado: quais as
potencialidades de um percurso formativo, que relacione teoria e pratica segundo 0s
pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, para
a constituicdo de conhecimentos do professor de Matematica?

Nesse sentido, o0 objetivo geral desta pesquisa é investigar potencialidades de um
percurso formativo, referenciado pela Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino
da Matematica, para a constituicdo dos conhecimentos do professor de Matematica,
participante do Programa de Residéncia Pedagogica (PRP) do curso de Licenciatura em
Matematica da FCT/UNESP.

Sendo assim, 0s objetivos especificos definidos sdo:

—ldentificar e descrever os conhecimentos e as dificuldades de licenciandos de

Matematica sobre a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino;
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—Analisar dificuldades e/ou potencialidades, de licenciandos participantes de um
projeto de Residéncia Pedagogica em Matematica, na elaboracdo e execucao de
um plano de aula, com base na Resolugdo de Problemas como metodologia de
ensino, para a regéncia de aula de Matemaética, em escola de Educacéo Bésica;

—Analisar quais conhecimentos foram (re)construidos e mobilizados pelos futuros
professores acerca da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da

Matematica no percurso formativo realizado.

E possivel considerar a possibilidade de contribuices deste trabalho de pesquisa
com a formacdo inicial e continuada dos professores, ao propiciar condigdes aos futuros
professores e ampliar possibilidades de docentes em efetivo exercicio (preceptores), no
desenvolvimento de um trabalho didatico-pedagdgico por meio da Resolucdo de Problemas
em que a acao-reflexdo-acéo seja incorporada a pratica docente, promovendo a formacéo de
um professor reflexivo (SCHON, 2000; PIMENTA, 2005; ALARCAO 2011).

A nocdo de professor reflexivo tem como base a consciéncia de que o ser humano
ndo € um mero reprodutor de ideias, mas tem capacidade de pensamento e reflexdo, o que
caracteriza como criativo (ALARCAO, 2022).

A analise dos estudos realizados em parceria, ou seja, 0 percurso formativo realizado
partindo dos conhecimentos de discentes e docentes, pode indicar caminhos para serem
incorporados na formacdo inicial do futuro professor, em momentos direcionados ao
programa de Residéncia Pedagogica. Além disso, pode referenciar avaliacfes e reelaboragdes
de Programas de Formacdo de Professores para a Educacdo Bésica, como o Programa

Residéncia Pedagdgica.

1.3 Organizagéo do texto

A estrutura da tese esta organizada em 7 sec0es.

Na introducdo séo apresentados elementos essenciais da trajetoria pessoal e
profissional da pesquisadora que revelam como surgiu o0 interesse e motivacdo na
investigacdo da formacdo inicial dos licenciandos no &mbito do Programa Residéncia
Pedagogica, além de contextualizar o tema e a justificativa, sdo apresentadas a questdo da

pesquisa, 0s objetivos, geral e especificos, e a organizacdo da presente pesquisa.
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A secdo 2 — Levantamento Bibliografico, cujo titulo ¢ “Revisdo bibliografica:
referéncias para este estudo”, tem a intencdo de apurar se as pesquisas, sobre a formacéo
inicial de professores de Matematica sobre Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino, ja nao contemplam a questdo proposta e de adquirir contribuicdes tedricas para
fundamentar este estudo. Desta forma, sdo apresentados estudos que tratam de temas
relacionados a essa pesquisa.

A secdo 3 — “Formagdo de Professores” tem inicio com a abordagem sobre a
formacdo necessaria aos profissionais do ensino (GARCIA, 1999) e os saberes docentes
segundo Tardif (2014) e os conhecimentos do professor, de acordo com Shulman (1986,
1987), Ball, Thames e Phelps (2008) e Carrillo-Yafiez et al. (2018).

Na sequéncia, ha destaque para o desenvolvimento profissional docente, conforme
Ponte (1998) e as propostas das ‘“Normas para 0 Desenvolvimento Profissional dos
Professores de Matematica”, publicadas pelo NCTM (2000).

A secdo também traz aspectos tedricos relativos a formacdo inicial e continuada de
professores de acordo com Imbernén (2010, 2011), Fiorentini e Nacarato (2005) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica
(BRASIL, 2002b, 2015) e para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura
(BRASIL, 2002a), atualizados conforme a Proposta para a Base Nacional Comum para a
Formacdo de Professores da Educacdo Béasica (BRASIL, 2018).

Na se¢do 4 — No tema “A Resolu¢do de Problemas e o Ensino da Matematica”
algumas concepcdes sobre problema, situacGes-problema e Resolucdo de Problemas sdo
apresentadas, assim como uma breve retrospectiva histérica da Resolucdo de Problemas no
ensino da Matematica, explicitando diferentes abordagens da Resolucdo de Problemas, com
destaque para o ensino da Matematica via/através da Resolucdo de Problemas, considerada
nesta pesquisa como metodologia de ensino.

Os estudos foram fundamentados, principalmente, em Onuchic (1999), Stanic e
Kilpatrick (1989), Pozo (1998), Dante (1994), Onuchic e Allevato (2004), Onuchic et al.
(2014, 2021), Van de Walle (2009), Proenga (2018) e outros.

Na secdo 5 — “Caminhos da pesquisa - Metodologia” é explicitada a metodologia
utilizada na pesquisa, indicando sua natureza. Neste capitulo sdo descritos os caminhos da
pesquisa-acdo, apresentando os momentos do percurso formativo, 0s instrumentos e o
processo de coleta de dados, bem como os critérios de analise desses dados. Como referéncia

tedrica para acbes metodoldgicas realizadas sdo considerados os autores Bogdan e Biklen
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(1994), Ludke e André (1986), Gil (2008), Elliott (2003); Tripp (2005); Thiollent e Colette,
(2014), Ghedin e Franco (2011) e Richardson (2012).

Na secdo 6 — “Resultados ¢ Discussao” sdo especificados cada um dos momentos da
pesquisa que serviram para a constituicdo dos dados que compdem o percurso formativo
desenvolvido.

Nesta secdo sdo apresentados os resultados e as analises em quatro Eixos,
representando 0s quatro momentos do percurso formativo, organizados por tema: Os
conhecimentos iniciais e as fragilidades identificadas; Os estudos tedricos sobre Resolucao de
Problemas; A relagdo teoria e pratica promovida pelo percurso formativo e Os conhecimentos
constituidos e mobilizados ao longo do percurso formativo.

Nas “Consideragdes Finais” sd0 apresentadas as conclusdes da pesquisa, trazendo as
consideracBes que sdo relevantes obtidas ao longo de todo o percurso formativo, respondendo,

assim, a questdo da pesquisa, com contribuicGes para futuras investigacoes.
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2 REVISAO BIBLIOGRAFICA: REFERENCIAS PARA ESTE ESTUDO

O objetivo desta secdo é situar a tematica da Resolucdo de Problemas no ensino e
aprendizagem da Matematica com foco na formacéo docente. Segundo Alves-Mazzotti (1992,
p. 54), a revisdo bibliografica “tem por objetivo iluminar o caminho a ser trilhado pelo
pesquisador [...]”, assim como deve auxiliar na contextualizacdo do problema na area de
estudo e na andlise do referencial tedrico.

Desta forma, foi realizado 0 mapeamento da producdo académica em nivel de pos-
graduacdo, Mestrado e Doutorado, considerando os principais estudos que abrangeram o
referido tema, por meio do Banco de DissertacBes e Teses da CAPES?® e da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)*.

Para Alves-Mazzotti (1992), a importancia da revisao bibliogréafica esta, ndo somente
na contextualizagdo do problema de pesquisa e na analise do referencial teérico, como
também no confronto e analogias de abordagens teérico-metodoldgicas que foram utilizadas
nas pesquisas, a qual “[...] ajuda o pesquisador a definir melhor seu objeto de estudo e a
selecionar teorias, procedimentos e instrumentos ou, ao contrario, evita-los, quando estes
tenham se mostrado pouco eficientes na busca do conhecimento pretendido.” (p. 54).

Na busca realizada, € importante ressaltar que foram identificados grupos de
pesquisas/trabalho/estudos em universidades sobre a Resolucdo de Problemas como
metodologia no ensino da Matematica.

Desde a década de 80, dada a importancia de se desenvolver trabalhos e estudos com
a Resolucdo de Problemas no ensino da Matematica, como destacado em pesquisas ja
realizadas (ONUCCHIC, 1999; FIORENTINI, 2012,), esses grupos tém sido criados a fim de
investigar e promover préaticas pedagdgicas sobre a Resolucdo de Problemas no ensino da
Matematica.

Entre esses grupos estdo: GTERP® - Grupo de Trabalho e Estudo em Resolugéo de
Problemas; GPRPEM® - Grupo de Pesquisa em Resolugdo de Problemas e Educagio
Matematica; GERPEM’ - Grupo de Estudos em Resolucdo de Problemas na Educagio

Matematica.

3 https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/

4 http://bdtd.ibict.br/vufind/

5 https://igce.rc.unesp.br/#!/departamentos/educacao-matematica/gterp/
6 https://grupos.uepb.edu.br/gprpem/

7 http://www.dma.uem.br/pesquisa/grupos-de-pesquisa/gerpem



https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
http://bdtd.ibict.br/vufind/
https://igce.rc.unesp.br/#!/departamentos/educacao-matematica/gterp/
https://grupos.uepb.edu.br/gprpem/
http://www.dma.uem.br/pesquisa/grupos-de-pesquisa/gerpem
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O GTERP, desde 1992, coordenado pela Profa. Dra. Lourdes de la Rosa Onuchic,
desenvolve atividades no Departamento de Educacdo Matematica da UNESP — Rio Claro. O
grupo é formado por alunos regulares e ex-alunos do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo Matematica - PGEM - que se interessam em aprofundar seus conhecimentos. Além
de ser aberto a participacdo de alunos especiais em fase de elaboracdo de seus futuros projetos
de pesquisa e a professores, que buscam aprimorar sua pratica docente.

Coordenado pelo Prof. Dr. Roger Huanca, 0 GPRPEM, desde 2008, desenvolve suas
atividades no Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) — Campina Grande e no Centro de Ciéncias
Humanas e Exatas da UEPB — Monteiro. Inicialmente foi formado e constituido por
estudantes do Curso de Licenciatura em Matematica do Campus Monteiro/PB e por
professores de Matematica da regido do Cariri Paraibano.

J& 0 Grupo de Estudos em Resolucdo de Problemas na Educacdo Matematica
(GERPEM), liderado pelo professor Dr. Marcelo Carlos de Proenca da Universidade Estadual
de Maring4®, teve inicio em 2015. Em seu trabalho, Proenca (2018) considera o processo de
Ensino-Aprendizagem de Matematica via Resolucdo de Problemas (EAMVRP).

O GERPEM tem investigado o conhecimentos de professores (Pedagogia e
Matematica) sobre como utilizam a resolucdo de problemas em suas aulas, oferecido
formagdo para futuros professores para o desenvolvimento de contetdos matematicos, bem
como elaborado e implementado propostas de ensino em sala de aula utilizando a abordagem
do EAMVRP, as quatro etapas de organizacdo de ensino (PROENCA, 2021) e, formacdo
inicial e formagdo continuada/desenvolvimento profissional docente, ambas voltadas ao
EAMVRP e nas quatro etapas de organizagdo do ensino.

Os trabalhos dos grupos sobre Resolucao de Problemas como metodologia de ensino
da Matematica sdo apresentados a seguir incluidos no periodo delimitado para a revisdo
bibliogréafica desta pesquisa, de 2018 a 2022, ultimos cinco anos, considerando prioridade as
obras recentes, como recomenda Alves-Mazzotti (1992, p. 54): “sempre que houver revisoes
de bibliografias recentes e de boa qualidade sobre o tema é conveniente comegar por elas.”

E importante salientar que a revisdo bibliografica realizada levou em considerago a
tematica da Resolucéo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica com foco na
formacgéo docente (inicial e continuada), considerando como espaco formativo o Programa

Residéncia Pedagbgica, visto que a investigacdo acerca da Resolucdo de Problemas é ampla,

8 http://www.pcm.uem.br/docente/17/marcelo-carlos-de-proenca



http://www.pcm.uem.br/docente/17/marcelo-carlos-de-proenca
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sendo a maioria voltada a utilizacdo desta perspectiva metodoldgica no trabalho didatico-
pedag6gico com um objeto de conhecimento matematico.

Inicialmente, na reviséo bibliogréfica, considerado o periodo delimitado e realizado a
busca por palavras-chave que envolviam: “Resolucédo de Problemas, Formacéo de Professores
e Matematica” e “Resolucdo de Problemas, Formacao de Professores, Residéncia Pedagdgica
¢ Matematica”.

Os resultados apresentaram mais de trezentos mil trabalhos, muitos discorrendo
sobre 0 ensino da Matematica e outros com foco diversos em estudos e/ou disciplinas que ndo
atendiam a esta pesquisa e, sobre o Programa Residéncia Pedagdgica, os resultados também
foram variados. Mesmo delimitando a busca utilizando filtros como area de conhecimento,
assunto, resumo, entre outros, os trabalhos encontrados variavam em diferentes focos,
principalmente voltados ao ensino de um objeto de conhecimento matematico na Educacéo
Bésica ou no Ensino Superior, passando de milhares.

Sendo assim, uma das opc¢0es foi a realizacdo da busca por assunto e, apds algumas
tentativas, foi necessario indicar expressdes separadas para a Resolucdo de Problemas,
observando os trabalhos que contemplaram a formacdo de professores, e o Programa
Residéncia Pedagogica.

Portanto, as expressdes definidas foram: "Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino”, "Resolucdo de Problemas em Matematica", "Matematica atraves da
Resolugdo de Problemas” e “Residéncia Pedagogica e formagdo de professores de
Matematica”.

O numero de trabalhos identificados na busca realizada é apresentado no Quadro 1,
assim como o0 numero de pesquisas selecionadas para compor o corpus da analise deste
estudo.

O refinamento dos dados das pesquisas identificadas nesse levantamento, em
consonancia com o objetivo deste estudo, foi realizado a partir das leituras exploratorias e
seletivas dos textos (SEVERINO, 2007), possibilitando a coleta de informacdes, o que
eliminou a maioria dos trabalhos por estarem contemplando a utilizacdo desta metodologia no
processo de ensino e aprendizagem ou mesmo terem foco nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e ndo na formacé&o docente.

Na pesquisa dos trabalhos que, de algum modo, se aproximam deste estudo, foi
possivel identificar que eles estdo mais relacionados a utilizagdo da Resolugdo de Problemas
como metodologia de ensino da Mateméatica em momentos de ensino e aprendizagem na

Educacao Basica e mesmo no Ensino Superior, sendo poucos os desenvolvidos com foco na
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formacgdo de professores de Matemaética, a fim de que desenvolvam um trabalho didatico-
pedagogico com esta metodologia de ensino em sala de aula com os estudantes.

Como observado no Quadro 1, dos 81 trabalhos selecionados segundo os critérios
supracitados, apenas 14 envolvem a formacdo docente (inicial e/ou continuada) sobre a
Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, como um ponto de
partida no ensino de um conceito/objeto de conhecimento matematico.

Além de serem identificados poucos trabalhos sobre a formacdo docente (inicial e/ou
continuada) em relacdo a Resolucéo de Problemas como metodologia de ensino, foram menos

ainda os que tiveram o objetivo de realizar a formacao do professor de maneira colaborativa.

Quadro 1 — Levantamento bibliogréafico por tema

Numero de Numero de
Expressoes de busca trabalhos trabalhos
identificados  selecionados
"Resolucdo de Problemas como metodologia de 5 1
ensino”
“Resolucdo de Problemas em Matematica" 24 3
"Matemaética atraves da Resolucéo de Problemas™ 23 3
"Matematica via Resolucdo de Problemas™ 3 2
"Resolucéo de problemas no ensino da
e 19 1
Matematica
“Residéncia Pedagdgica e formacdo de 7 4

professores de Matematica”

Total 81 14
Fonte: Banco de DissertacGes e Teses do Portal CAPES e BDTD.

Para apresentacdo das pesquisas selecionadas neste estudo, apesar das expressoes de
buscas serem diferentes, a partir do estudo do material levantado e 0 objetivo da pesquisa,
foram organizadas duas categorias de andlise que possibilitaram situar os trabalhos
identificados sobre a Resolugdo de Problemas e sobre o Programa Residéncia Pedagogica,
ambas focadas na formacdo do professor de Matematica.

Essa organizacdo em duas categorias objetivou destacar as contribuicbes dos
trabalhos ja existentes e realcar o diferencial desta pesquisa, sendo elas: “Resolucdo de
Problemas e a formacdo de professores que ensinam Matematica” e “Formacéo de professores

de Matemaética no Programa Residéncia Pedagogica”.



Resolucdo de Problemas e a formacgdo de professores que ensinam
Matematica — esta categoria contempla dez trabalhos que investigaram a
Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matemética na
formacdo docente: sete trabalhos investigaram a formacéo inicial, sendo
quatro em cursos de Licenciatura em Matemaética e trés em cursos de
Pedagogia.

Trés pesquisas envolveram a formacdo continuada de professores, uma
com professores atuantes nos Anos Finais do Ensino Fundamental,
realizada em um grupo de estudos, outra com um grupo de professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em um estudo proposto
durante um periodo de dois meses, no horéario de trabalho do docente.

Por fim, uma pesquisa contemplando pesquisa bibliografica e
documental, e a apresentacdo de uma proposta de formacdo sobre a
Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica
para contribuir com a atuacdo docente em sala de aula., todas elas com
enfoque na Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da

Matematica.

Formacdo de professores de Matematica no Programa Residéncia
Pedagdgica — nesta categoria Sdo apresentadas quatro pesquisas que
contemplaram a formacéo do futuro professor de Matematica no contexto

do Programa Residéncia Pedagogica.
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Na sequéncia, sdo apresentados os trabalhos de acordo com cada uma das categorias

elencadas.
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2.1 Resolucdo de Problemas e a formagao de professores que ensinam Matematica

A Resolucdo de Problemas tem um papel importante no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica.

Tanto a literatura sobre essa tematica (POZO, 1998; VAN de WALLE, 2009;
ONUCHIC et al., 2014, 2021; ONUCHIC; LEAL JUNIOR; PIRONEL, 2017; PROENCA,
2018), quanto as orientacdes oficiais de documentos curriculares (BRASIL, 1997; SAO
PAULO, 2019), relacionados ao ensino da Matemaética via/através/por meio da Resolugéo de
Problemas, possibilitam ao docente conhecimento das propostas apresentadas, seguido das
orientacdes de que esses documentos “[...] constituem o primeiro nivel de concretizacdo
curricular”, pois “Tal proposta, no entanto, exige uma politica educacional que contemple a
formagao inicial e continuada dos professores” (BRASIL, 1997, p. 30).

Em conformidade com a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacdo Basica - BNC-Formacdo (BRASIL, 2019), a Resolucdo de
Problemas precisa estar incluida nos processos formativos do futuro professor, em
consonancia aos indicativos da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018),
cuja Resolucdo de Problemas é apresentada de maneira privilegiada para a atividade
matematica, devendo ser abordada como objeto e estratégia, no decorrer da Educacao Basica.

Com as constataches apresentadas e o foco deste estudo, formacédo inicial e
continuada de professores que ensinam Matematica, os trabalhos descritos do Quadro 2
corroboram com a tematica escolhida nesta pesquisa e as questdes relacionadas a formacéo
docente sobre a Resolugéo de Problemas como metodologia de ensino.

Quadro 2 — Resolucgéo de Problemas e a formacdo de professores que ensinam Matematica

TiTULO Aautor | AN | NivEL INSTITUIG
O AO
Resolucé roblem r L
s
~ . ASSIS 2018 Mestrado Estadual da

formacdo continuada de professores Paraiba
de Matemadtica do Ensino Bésico

Possibilidades do uso da metodologia
de ensino aprendizagem-avaliacdo de

Matemaética através da resolucao de UNESP
problemas em um curso de MARTINS 2019 | Doutorado Ri

. . o io Claro/SP
licenciatura matematica na Rede

Federal de Educacdo Tecnoldgica no

Estado de S&o Paulo

Formacdo de professores em acdes

colaborativas para aula de Resolucao IFES-

de Problemas: contribuicdes e CAMPOS 2020 Mestrado Vitoria/ES
desafios
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Quadro 2 — Resolugéo de Problemas e a formacdo de professores que ensinam Matematica
(continuacao)

Formacdo de professores que ensinam
Matematica e Resolucéo de UFPR
Problemas: concepcdes e praticas MITSUUCH! | 2020 Mestrado Curitiba/PR
docentes
A resolucéo de problemas e a prética
educativa: um desafio nas aulas de BARBOSA 2020 Mestrado PUC Minas
Matematica
Resolucédo de problemas em
Matematica visando uma Universidade
aprendizagem significativa na Tecnologica
formagcéo inicial de professores HUF 2020 Mestrado Federal do
pedagogos: reconhecendo e superando Parana
dificuldades
e o o i
abontam os broietos peda é' icos de SILVA 2021 Mestrado Federal de

P proJ pedagog Santa Maria
curso
A Resolucdo de Problemas e 0s Universidade
futuros pedagogos: analise de um MAIA-

. . 2021 | Doutorado | Estadual de
processo formativo para o ensino da AFONSO Marinaa
geometria nos anos iniciais 9
A Resolucdo de Problemas no ensino g:t%eurz:ddage
de Matematica nos Anos Iniciais: SILVA 2021 | Mestrado | Oeste do
pressupostos tedrico-metodologicos Paran —
para a formacao de professores .

Unioeste
Ensino Aprendizagem de Matematica L
via resolucéo de problemas na Universidade
A ) OLIVEIRA 2022 Mestrado Estadual de
formacado inicial de professores: Um o
, e Maringa
olhar para os conteldos algébricos

Fonte: Banco de DissertacGes e Teses do Portal CAPES e BDTD.

Todos os trabalhos do quadro 2 investigaram a formacao inicial (MARTINS, 2019;
CAMPOS, 2020; MITSUUCHI, 2020; HUF, 2020; SILVA 2021; MAIA-AFONSO, 2021,
OLIVEIRA, 2022) ou continuada de professores (ASSIS, 2018; BARBOSA, 2020; SILVA,
2021), abordando a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica,
pois consideram a proposicdo de problemas nas aulas de Matematica como o ponto de partida
para o ensino, assim os diferenciais estdo em como sao reportados pelos autores esse processo
de ensino e aprendizagem, como explicitados a seguir.

As pesquisas sdo apresentadas inicialmente pelas realizadas na formacao inicial, nos
cursos de licenciatura em Matematica, seguidas na licenciatura em Pedagogia.
Posteriormente, seguem as pesquisas realizadas na formacdo continuada (Anos Iniciais e

Anos Finais do Ensino Fundamental).
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Essas pesquisas sdo discorridas sucintamente, com inicio pelo trabalho de Martins
(2019), cujo titulo ¢ “Possibilidades do uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas em um Curso de Licenciatura
Matematica na Rede Federal de Educagdo Tecnoldgica no Estado de Sdo Paulo”. Esse estudo
foi dividido em dois momentos, definindo objetivos para cada um deles.

O primeiro momento foi realizado em seis campi do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia Séo Paulo (IFSP), com o objetivo de investigar, junto aos professores
atuantes nesses cursos, como eles percebem a possibilidade de atuacdo como formador de
professores, na Licenciatura, e como Professor de Matemética no curso Técnico Integrado ao
Ensino Médio em uma mesma instituigéo.

Para isto foram realizadas visitas aos campi e entrevistas com esses professores,
tendo como evidéncias que os professores, em sua maioria, acreditam que a modalidade de
ensino trabalhada por eles possibilita muitos beneficios aqueles com quem trabalham, além de
que a atuacdo nos dois niveis de ensino, pode proporcionar melhoria em sua pratica
pedagdgica, pois quando se atua para formar professores e, a0 mesmo tempo, enguanto
professor de Educacdo Basica, é possivel articular melhor os conteddos matematicos em
diferentes niveis, melhorando a didatica e a avaliagdo no processo de ensino e aprendizagem
(MARTINS, 2019).

A segunda etapa do estudo abrangeu a incorporacdo da Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através de Resolucdo de Problemas e, teve como
objetivo analisar a possibilidade do uso desta metodologia na Formacdo de Professores de
Matematica no IFSP, além de compreender como os professores formadores e os licenciandos
em Matematica veem a possibilidade da utilizacdo desta perspectiva metodolégica em
diferentes niveis de ensino. A coleta de dados foi realizada por meio de entrevistas e aplicacdo
de um projeto em um dos campus do IFSP.

O projeto apresentado foi desenvolvido na disciplina Pratica Pedagdgica 11, durante
um semestre do curso, com seis alunos matriculados e compreendeu 16 encontros de duas
aulas, sendo os primeiros onze para estudos e discussdes teodricas sobre a Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas, os
encontros doze e treze para a aplicagdo pratica desta Metodologia e os trés ultimos para
entrevistas com os estudantes e professor regente.

O desenvolvimento do projeto mostrou que a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-
Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas, ou seja, propor aos estudantes a

resolucdo de problemas ao iniciar o estudo de um novo conteddo/assunto/objeto de
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conhecimento matematico, se apresenta como um caminho possivel para ser desenvolvido na
Formac&o de Professores de Matematica.

A pesquisa de Campos (2020), semelhante ao estudo de Martins (2019), teve como
objetivo a formacdao de futuros professores de Matematica em Resolucdo de Problemas, a fim
de contribuir com o planejamento e execucdo de aulas que potencializem a aprendizagem da
Matematica, por meio do Lesson Study. Os sete estudantes, participantes da pesquisa, tém a
disciplina Resolucéo de Problemas na graduacéo, o que favoreceu a escolha para desenvolver
a Lesson Study (LS) nas aulas de estagio supervisionado.

Nos momentos um e dois do presente estudo, 0s estudantes em pequenos grupos,
realizaram um planejamento compartilhado para uma aula de Resolucdo de Problemas, a
partir da escolha de alguns problemas indicados pelo formador, com finalidade de ensinar o
estudante a pensar para resolver problemas de forma eficaz.

Ap6s o estudo da LS, fizeram um novo planejamento, considerando as reflexdes
realizadas e adequac@es dos problemas escolhidos ao ano/série que seria desenvolvido com os
estudantes, para que a aulas planejadas possibilitassem o desenvolvimento da capacidade de o
estudante resolver problemas (ensinar a resolver problemas).

Em seguida, nos momentos trés e quatro, apresentaram o planejamento para todo o
grupo, que contribuiu com outras alteracBes necessarias na adequacao dos problemas para
melhor compreenséo dos estudantes e, por fim, ministraram a aula, finalizando com a
discussdo sobre seu desenvolvimento.

Os resultados mostraram que o conhecimento sobre como trabalhar a Resolugédo de
Problemas com os estudantes, foi construido pelos futuros professores de forma coletiva e
colaborativa durante 0os momentos da pesquisa e a Lesson Study possibilitou um alto
potencial pedagogico, minimizando algumas deficiéncias e obstaculos que podem surgir nas
licenciaturas.

O trabalho “Resolucdo de Problemas na licenciatura em Matematica: o que apontam
0s projetos pedagogicos de curso (SILVA, 2021), cujo objetivo foi a anélise da organizacgéo
dos Projetos Pedagdgicos de Cursos das Licenciaturas em Matematica das Universidades e
Institutos Federais do RS, referentes a Resolucdo de Problemas na formagéo inicial dos
futuros professores de Matematica ndo teve como foco o uso da Resolucdo de Problemas na
formacéo do futuro professor de Matematica.

No entanto, o trabalho apresenta uma analise de como 0s cursos estdo organizados a

partir de seus Projetos Pedagogicos e faz mencdo & importdncia do envolvimento de
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abordagens com a Resolucdo de Problemas nos cursos de Licenciatura, em especial a
Resolucdo de problemas como metodologia de Ensino.

A andlise dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) foi realizada a partir dos
pressupostos da Analise de Conteudo de Bardin (2011), sendo revelado a relevancia de
abordagens com a Resolugdo de Problemas e alguns aspectos que se aproximam da
perspectiva metodoldgica e outros do ensino de Matemaética para a resolucéo de problemas.

Resumidamente, as reflexdes, inferéncias e interpretacfes efetivadas expressaram
que as disciplinas de Matematica Académica tém como preocupacdo ensinar os futuros
professores a aplicacdo de conceitos e regras matematicas na resolucéo de problemas e mostra
a necessidade de um olhar para a organizagdo dos PPC das Licenciaturas em Matematica, no
que diz respeito a proposta de componentes curriculares que envolvem abordagens com a
Resolucao de Problemas como metodologia de ensino da Matematica.

A dissertagdo de Oliveira (2022) “Ensino Aprendizagem de Matematica via
resolugdo de problemas na formacdo inicial de professores: Um olhar para os contetdos
algébricos” teve como objetivo analisar a compreensdo de estudantes do terceiro ano do curso
de licenciatura em Matematica acerca do Ensino-Aprendizagem de Matematica, via
Resolucgdo de Problemas, com foco nos contetidos algébricos do Ensino Fundamental — Anos
Finais. Assim, foi realizado um curso de formacdo, o qual contou com a participacdo de sete
licenciandos em Matematica, do terceiro ano, de uma universidade publica do estado do
Parana.

No curso foram propostas situacbes de Matematica envolvendo conteudos
algébricos, a fim de que os licenciandos as resolvessem por meio de diferentes estratégias.

Em seguida, realizaram-se estudos teoricos sobre Resolugdo de Problemas, e
solicitado que os licenciandos elaborassem uma proposta de ensino de algebra na perspectiva
do Ensino-Aprendizagem de Matematica, via Resolucdo de Problemas (EAMVRP).

Como resultado, Oliveira (2022) destaca que os licenciandos consideraram
potencialidades do EAMVRP no sentido de as aulas serem mais dinamicas e significativas aos
estudantes. Quanto as dificuldades, estas foram relacionadas a demanda de tempo, a escolha
do problema, & articulacdo das estratégias ao contetdo e & falta de experiéncia pratica com a
resolucéo de problemas.

Enfim, a partir do curso de formacdo desenvolvido, a maioria dos licenciandos
demonstra ter compreendido a EAMVRP, destacando sua contribuicdo para a melhoria do

ensino, ressaltando apenas a dificuldade de realiza-la na pratica.
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Mitsuuchi (2020); Huf (2020) e Maia-Afonso (2021) pesquisaram a formacéo inicial
de futuros professores do curso de Pedagogia, cujos titulos foram “Formacdo inicial de
professores multidisciplinares que ensinam Matematica e resolucdo de problemas: concepgdes
e préaticas docentes”; “Resolucdo de problemas em Matematica visando uma aprendizagem
significativa na formacédo inicial de professores pedagogos: reconhecendo e superando
dificuldades” e “A Resolu¢ao de Problemas e os futuros pedagogos: analise de um processo
formativo para o ensino da geometria nos anos iniciais”, respectivamente.

Nas aulas de Estagio em Docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, do
Curso de Pedagogia, Mitsuuchi (2020, p. 75) analisou “os reflexos das concepcOes declaradas
de uma Professora Multidisciplinar em Formacéo Inicial sobre Resolugdo de Problemas em
sua pratica docente no ensino de Matematica nos Anos Iniciais”.

Como instrumento de coleta de dados utilizou entrevista semi estruturada, com
elementos da entrevista reflexiva, assim como documentos escritos (notas de campo,
planejamento das praticas docentes e o artigo final elaborado pela participante da pesquisa).

Os resultados dessa andlise indicam que as concepcBes da participante da pesquisa
foram construidas ao longo dos anos com suas experiéncias na Educacéo Basica, na formacéo
docente e assim como as experiéncias em sala de aula enquanto professora.

Essas concepcOes revelam uma concepcéo utilitarista do ensino da Matematica, com
vistas a aplicacdo do conhecimento matemético no cotidiano e, na prética docente, se
traduzem na proposicdo de problemas condizentes a realidade dos estudantes, com sua
mediacdo vistas a identificacdo da Resolucdo de Problemas ao final do conteudo
desenvolvido, como aplicacdo daquilo que foi estudado.

Mitsuuchi (2020), conclui em sua pesquisa a necessidade de aprofundamento dos
estudos, por meio da proposicdo de um curso de extensdo para que participantes lidem na
pratica com diferentes perspectivas da Resolucdo de Problemas, viabilizando maior contato
com esta metodologia, que além de fornecer indicios sobre concepcdes e consideracdes do
ensino de Matematica nos Anos Iniciais, venham contribuir com a formacgé@o docente para a
utilizacdo consciente da Resolucdo de Problemas.

Huf (2020), realizou uma investigagdo com académicos do curso de Pedagogia,
durante cinco oficinas, na intencéo de identificar caminhos que auxiliassem e completassem a
formacéo inicial de futuros professores pedagogos, em relacéo aos conteudos Matematicos e a
metodologia de Resolucdo de Problemas.

A pesquisa foi desenvolvida em duas etapas: primeira, para identificar as principais

dificuldades que os académicos do Curso de Pedagogia apresentam relacionadas aos
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contelldos matemaéticos, utilizando-se de um questionario inicial; segunda, a fim de formar os
participantes, realizou oficinas, aos sabados (cinco encontros de quatro horas) tendo nove
participantes voluntarios, com o uso da metodologia de Resolucéo de Problemas e criacdo de
materiais sobre os conteidos matematicos dos Anos Iniciais.

Apos as oficinas, Huf (2020) conclui que foi possivel identificar que as oficinas
oportunizaram, por meio da Resolucdo de Problemas, contribuigcdes relevantes para os
participantes, com destaque a compreensdo e superacdo de dificuldades nas operacdes de
fracdes e divisdes, bem como na apropriacao de novas estratégias de ensino.

Maia-Afonso (2021), teve como objetivo “compreender como um processo
formativo direcionado a futuros pedagogos pode favorecer o desenvolvimento de
conhecimentos, a fim de abordar o ensino de geometria nos anos iniciais do ensino
fundamental por meio da Resolucao de Problemas (RP)”.

O processo formativo foi realizado com licenciandos de um curso de Pedagogia,
matriculados na disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica Il sendo composto por
trés momentos: dados iniciais, proposta de formacdo e desenvolvimento das sequéncias de
ensino- aprendizagem.

No primeiro momento foi realizada a prova de geometria (parte 1) e um questionario
inicial, a fim de identificar os conhecimentos prévios e levantar informac@es para a proposta
de formacdo, a ser realizada no segundo momento. Ainda no segundo momento, apds a
formalizacdo dos conceitos geométricos e discussdes sobre a abordagem da Resolucdo de
Problemas no ensino, com foco nas etapas/fases da conducdo do ensino por meio da RP, foi
realizada a prova de geometria (parte Il) e, por fim, a organizacdo em grupos para O
desenvolvimento das sequéncias de ensino (Elaboragdo/Conducgéo/Discussao).

A partir dos dados levantados e analisados em cada um dos momentos, Maia-Afonso
(2021) concluiu que, quando ha articulacdo dos conteldos matematicos com 0s
conhecimentos didaticos-pedagogicos, € possivel ampliar/ressignificar os saberes docentes
qguanto aos conhecimentos do contetdo, conhecimentos curriculares e conhecimentos
pedagdgicos do conteldo.

Isto porque das dificuldades inicialmente apresentadas (momento 1), os licenciandos
avancaram em seus conhecimentos e nos momentos posteriores puderam refletir sobre seus
conhecimentos curriculares ao buscarem em documentos curriculares apoio para melhor
definirem as atividades do planejamento, optando por elaborar situagcdes contextualizadas e

como ponto de partida do ensino.
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A formacdo continuada de professores esta presente nos trabalhos de Assis (2018),
Barbosa (2020) e Silva (2021).

O objetivo da pesquisa de Assis (2018) foi identificar as possiveis contribuicdes de
um grupo de estudos®, para a formacdo de professores de Matematica dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, que pretendem ensinar Matemaética atraves da Resolucéo de Problemas.

A execucdo da pesquisa de Assis (2018) teve por base o modelo idealizado por
Thomas A. Romberg (1932 - 2023), como Metodologia da Pesquisa, composto por dez
passos, agrupados em trés blocos, compreendendo atividades desde a definicdo do fendbmeno
de interesse para a pesquisa até a escrita de seu relato.

Os encontros tiveram inicio com a participacdo dos integrantes do grupo,
apresentando suas necessidades, a fim da preparacdo de um roteiro de a¢bes para conduzir 0s
demais encontros, com foco em leituras, aprofundamento tedrico e de trabalho com conceitos
matematicos através da resolucdo de problemas, apoiados sempre na Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matemaética atraves da Resolucéo de Problemas.

Ao final dos dez encontros que foram realizados pelo grupo de estudos, enfatizando
estudos teoricos e resolucdo de problemas, com base na Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino (ASSIS, 2018), os participantes entenderam que € possivel
desenvolver as ideias fundamentais da Matematica e introduzir a construgdo de novos
conceitos e novos procedimentos com esta metodologia. Além disso, a metodologia
trabalhada, no grupo de estudos, demonstrou ser um recurso ndo apenas para a sala de aula,
como também para a formacao docente.

Barbosa (2020) objetivou em sua pesquisa refletir sobre a metodologia de Resolucéo
de Problemas assim como sua integracdo nas aulas de Matematica. Sendo assim, buscou
compreender, como um grupo de onze professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
“percebe sua pratica pedagdgica em relacdo a resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino”, identificando como a Resolucdo de Problemas € utilizada por eles, além de “criar
possibilidades de incorporar a Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino”.

ApoOs a realizacdo de um questionario e entrevista semiestruturada, com os estudos
realizados em um periodo de formagdo equivalente a um més, quatro encontros formativos
(oficinas), em horario de trabalhos dos docentes, o estudo mostrou que os participantes da
pesquisa avangaram em seus conhecimentos em relagcdo ao ensino da Matematica por meio da

Resolugdo de Problemas e que, além de ampliarem seus conhecimentos, também,

® Grupo de Estudos da UNICAMP — encontros sdo realizados aos sabados e os participantes sdo professores da
rede publica, particular e alunos de graduagdo e pés-graduagdo (mestrado e doutorado).
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reconheceram, observaram aspectos positivos em relacdo a esta metodologia como a
possibilidade de contextualizacdo de contetdos matematicos.

O trabalho desenvolvido por Silva (2021), “A Resolucgédo de Problemas no ensino de
Matematica nos Anos Iniciais: pressupostos teorico-metodologicos para a formacdo de
professores™”, sistematizou, a partir da pesquisa bibliogréfica e documental, em teses,
dissertacOes, artigos, documentos oficiais, entre outros, estudos sobre a Resolugdo de
Problemas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, explicitando suas contribuicdes para o
ensino e a aprendizagem de Matematica nesse ciclo, assim como apresentou uma proposta de
formagdo abordando a Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino da Matemaética
para contribuir com a atuacgdo docente em sala de aula.

A proposta dessa formacao continuada, era a realizacdo de um curso de formacéo aos
professores da rede municipal de ensino de Foz do Iguacu, um total de 36 (trinta e seis) horas,
sendo este realizado em formato presencial e em educacdo a distancia, mas devido ao
momento pandémico e o periodo destinado ao mestrado, ndo foi possivel sua realizag&o.

Os encontros previstos para 0 curso, seriam de acordo com os horarios de hora-
atividade dos professores, visto que essas horas determinadas tém a funcdo de oportunizar
formac0es aos professores bem como destinar um tempo habil para preparo de suas aulas. Nos
encontros coletivos séo previstas troca de experiéncias, discussdes sobre a utilizacdo da
Resolucgdo de Problemas no ensino de Matemaética, estudos tedricos e praticos, elaboragdo de
problemas, bem como suas resolucdes e analises.

Silva (2021) concluiu, a partir das analises levantadas, que o ensino de Matematica
por meio da Resolucdo de Problemas contribui com a aprendizagem dos estudantes,
melhorando a capacidade em resolver problemas, principalmente possibilita uma melhor
aprendizagem dos contetudos/temas a serem estudados.

Os trabalhos ja desenvolvidos nos ultimos cinco anos, cujo foco esta na Resolucgéo de
Problemas e a formacdo de professores que ensinam Matematica, demonstram que 0s
momentos de formacdo oportunizaram ao docente e/ou futuro docente, ndo somente o
conhecimento teérico como também um conhecimento didatico-pedagdgico decorrente da
vivéncia em sala de aula, o que transmite confiangca para que se coloque em prética essa
proposta metodologica.

Diante as pesquisas apresentadas, percebe-se a necessidade de espacos/tempos para a
realizacdo dessas formacdes, pois nos estudos realizados estes aconteceram de diferentes
maneiras: formacao de grupos voluntarios, fora do horario de trabalho; durante disciplinas de

cursos de licenciatura; estagio supervisionado, o que favorece a formacdo docente para o
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ensino da Matematica com foco na Resolugdo de Problemas em sala de aula e justifica ainda
mais a presente pesquisa, que visa a utilizacdo dos espacos/momentos destinados as
formacgdes do Programa Residéncia Pedagdgica para a formacdo dos futuros professores e

preceptores sobre a Resolucéo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica.

2.2 Formacao de professores de Matematica no Programa Residéncia Pedagogica

Dada a importancia da formacdo de professores que ensinam Matematica, como
discorrido anteriormente, é necessaria a busca por espacos formativos que possibilitem a
realizacdo de acdes especificas para a formacdo docente.

Assim, considerando o Programa Residéncia Pedagogica (CAPES, 2018), criado em
2018, que tem como objetivo contribuir para o aperfeicoamento da formacdo inicial de
professores da Educacdo Bésica nos cursos de licenciatura, foi realizada a busca por trabalhos,
com foco na formacdo de professores de Matematica, desenvolvidos junto a projetos do
Programa Residéncia Pedagogica em Matematica.

A busca realizada encontrou sete trabalhos dos quais apenas quatro sdo referentes a
formacdo do professor de Matematica, pois um contempla a disciplina de Educacdo Fisica,
outro a disciplina de Ciéncias e outro esta voltado a analise das praticas adotadas por uma
licencianda em Matematica, participante do Programa Residéncia Pedagdgica vinculado a
Universidade Federal de Sergipe, para ensinar solidos geométricos em uma turma do 6° ano
do ensino fundamental. Sendo assim, das pesquisas j& realizadas utilizando
momentos/espacos do Programa Residéncia Pedagdgica para a formacdo docente, foram
selecionadas quatro, conforme apresentadas no Quadro 3.

Quadro 3 — Programa Residéncia Pedagdgica e formagdo de professores de Matematica

TITULO AUTOR | ANO | NIVEL | INSTITUICAO

A construcdo da identidade

profissional docente a partir das
historias de vida de licenciandos em FREITAS 2020 | Mestrado Universidade
Matematica participantes do Federal do Ceara
Programa Residéncia Pedagdgica da

UNILAB
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Quadro 3 — Resolugéo de Problemas e a formacdo de professores que ensinam Matematica
(continuacao)

Metodologias ativas no Programa de
Residéncia Pedagogica: uma Universidade
abordagem da Aprendizagem CAVALCANT 2021 | Mestrado | Estadual da
. . E FILHO .

Baseada em Projetos para 0 ensino Paraiba
de Matematica
A Lesson Study como contexto
formativo para o Programa de FONCATTI UNESP

A P , 'g 2022 | Doutorado | Presidente
Residéncia Pedagbgica em um curso

. . [ Prudente
de licenciatura em Matemaética
Sentidos atribuidos por futuros
professores de MateNmatlca ao ALTOMARE 2022 | Mestrado Universidade
processo de formagao no Programa Federal de Lavras
de Residéncia Pedagdgica

Fonte: Banco de DissertacGes e Teses do Portal CAPES e BDTD.
Na pesquisa de Freitas (2020), mesmo com destaque a formacdo de futuros

professores de Matematica, neste caso, participantes do Programa Residéncia Pedagdgica, seu
objeto de estudo foi a construcdo da identidade profissional desses estudantes.

Apds vivenciarem um processo de biografizacdo desenvolvido em um Circulo
Reflexivo Biografico — CRB, com base nas lembrancas da escola e de seus professores, com
relagdo a disciplina de Matemética da Educacdo Baésica e os saberes constituidos nas suas
vivéncias no ambito do Estagio Supervisionado e do Programa Residéncia Pedagdgica, 0s
estudantes indicaram que as historias de vida, ao resgatar aspectos da sua trajetoria formativa,
contribuiram para a construcao dos saberes e da identidade profissional docente.

Em seu trabalho, Freitas (2020, p. 158) concluiu que, tanto o Estagio Supervisionado
como o Programa Residéncia Pedagdgica, se ‘constituem como locus privilegiado da
formacdo docente, contribuindo para que os estudantes possam compreender o vinculo entre
teoria e pratica e a relagdo entre o que escrito e o que é vivido”.

Ja Cavalcante Filho (2021) desenvolveu um projeto, em colaboracdo com o0s
participantes do Programa de Residéncia Pedagdgica, fundamentado na Metodologia Ativa de
Aprendizagem Baseada em Projetos com uma turma dos Anos Finais do Ensino Fundamental.

O objetivo do projeto foi analisar as contribuicdes da utilizagdo da Metodologia
Ativa de Aprendizagem Baseada em Projetos, na formacéo inicial dos docentes licenciandos
em Matematica, participantes do Programa de Residéncia Pedagdgica.

Os resultados apontaram que o Programa de Residéncia Pedagdgica possibilitou
esses licenciandos em Matematica, a superacdo da dicotomia entre teoria e pratica, pois

promoveu o contato direto dos discentes com a escola, 0 que viabilizou experiéncias concretas
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do processo de ensino e aprendizagem, desde o planejamento das atividades que seriam
propostas até sua culminancia na intervencdo didatica com os estudantes da Educagdo Baésica.

Essas vivéncias foram oportunidades relevantes para o processo formativo dos
residentes, uma vez que favoreceu a consolida¢do construtiva e dindmica entre
conhecimento, habilidade e atitude, desdobrando-se em uma atuacdo profissional
mais acertada e consciente (CAVALCANTE FILHO, 2021, p. 129).

Fongatti (2022) objetivou investigar as implicacfes do uso da Lesson Study como
contexto formativo para o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contetudo dos
licenciandos, participantes do Programa de Residéncia Pedagodgica do curso de Licenciatura
em Matemaética da FCT/UNESP.

Em seu trabalho, planejou e desenvolveu uma intervencédo, de acordo com as fases da
Lesson Study: escolha do conteddo; preparacdo da aula; realizacdo da aula por um dos
participantes, sendo esta observada por alguns deles e filmada; reflexio e discussdo sobre a
aula; e reelaboracéo dela, caso necessario.

Como um dos principais resultados da pesquisa, foi possivel observar que, “[...] de
fato, houve o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contetdo pelos residentes,
tendo este sido possibilitado pelo uso da Lesson Study, e que eles passaram a compreender a
importancia deste para a sua pratica docente.” (FONCATTI, 2022, p. 7).

De acordo com a autora, percebeu-se a preocupacdo e atencao dos residentes quanto
a: escolhas de materiais e recursos para ensinar o tema escolhido; processo de raciocinio dos
estudantes; necessidade da aprimoracdo da pratica pedagdgica nos estudos e escolha de
estratégias mais significativas para o processo de ensino e aprendizagem.

A pesquisa de Foncatti (2022) concluiu que o Programa de Residéncia Pedagogica
pode ser um espaco formativo que contribui com a formacéo inicial docente, levando ao
desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do conteddo (SHULMAN, 1986).

A dissertacdo de mestrado de Altomare (2022), cujo titulo foi “Sentidos atribuidos
por futuros professores de Matematica ao processo de formacdo no Programa de Residéncia
Pedagdgica”, abordou sobre a formagdo inicial e continuada de professores (residentes e
professor preceptor) participantes do Programa de Residéncia Pedagogica.

Em reunibes semanais, de quatro horas, ocorridas na universidade, foram realizados
estudos tedricos que discorriam sobre temas relacionados a educacdo em geral, s novas
metodologias de ensino e aos contetidos matematicos. Posterior aos estudos, foram elaborados

planos de aulas pelos residentes, com o apoio da professora preceptora e da orientadora, que
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foram desenvolvidos com os estudantes, nas salas de aula da professora preceptora em uma
escola de Educacao Basica.

O movimento de estudos, leituras, discussdes, planejamentos, reflexdes, escrita e
compartilhamento de experiéncias, apds o desenvolvimento das aulas, acerca do processo de
ensino e aprendizagem, refletiu no processo de formagao dos professores.

Segundo os resultados da pesquisa de Altomare (2022), ao narrarem as suas historias,
os residentes refletiram sobre as suas experiéncias e evidenciaram as contribui¢es das
formacdes realizadas nos momentos destinados ao Programa Residéncia Pedagdgica, o que
mostrou a importancia de Programas voltados a vivéncias em sala de aula ainda na formacéo
inicial.

Conforme destacado pelos participantes da pesquisa, as praticas formativas como
estudos tedricos; busca pela metodologia de ensino e aprendizagem mais adequada para
alcangar os objetivos tracados; escrita de narrativas de aula; docéncia compartilhada;
compartilhamento das narrativas, foram fundamentais em suas formagdes.

Levando em consideracdo as pesquisas supracitadas, ha consenso de que o Programa
Residéncia Pedagdgica oportuniza momentos/espacos importantes de serem bem utilizados
para a formacdo e desenvolvimento do futuro professor, assim como daqueles que atuam
como preceptor, visto que uma de suas finalidades € a de promover a imerséo do licenciando
(professor em formacgdo) em uma escola de Educacdo Basica, possibilitando vivenciar
experiéncias concretas para sua atuacdo como docente, em momentos de regéncia de sala de

aula e intervencéo pedagogica.

2.3 Conclusdes a respeito das pesquisas

Os trabalhos desenvolvidos nos Gltimos cinco anos (ASSIS, 2018; MARTINS, 2019;
CAMPOS, 2020, HUF, 2020; MITSUUCHI, 2020; BARBOSA 2020; SILVA, 2021a; MAIA-
AFONSO, 2021; SILVA, 2021b; OLIVEIRA, 2022), que fazem parte desta revisdo
bibliografica, cujos focos estdo na Resolucdo de Problemas e na formacdo de professores que
ensinam Matematica, demonstram que especificas atividades, que caracterizavam 0s
momentos de formacdo oportunizaram ao docente e/ou futuro docente, ndo somente o
desenvolvimento e a ampliacdo do conhecimento tedrico da Matematica como também de seu
conhecimento didatico-pedagodgico, o que transmite confianca para que se trabalhe com a

Resolucao de Problemas como metodologia de ensino nas aulas de Matematica.
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Os momentos de formacdo propostos e realizados nos trabalhos mencionados
aconteceram de diferentes maneiras: formacdo de grupos voluntarios, fora do horério de
trabalho; durante disciplinas de cursos de licenciatura; estagio supervisionado.

Esses momentos demonstraram a importancia de espagos/momentos para a
realizacdo de especificas atividades, relacionadas a prética docente, visto que, em alguns
casos, € destacada a necessidade de mais tempo para o desenvolvimento de atividades
praticas, assim como aprofundamento dos estudos, como pontuado por Assis (2018), Martins
(2019), Barbosa (2020), Mitsuuchi (2020) e Oliveira (2022).

Mesmo abordando a formacgdo docente a partir de diferentes aspectos, tais como:
construcdo da identidade docente; Metodologia Ativa Baseada em Projetos; contexto da
Lesson Study; formacdo pedagogica para elaboracao e desenvolvimento de planos de aula, as
pesquisas realizadas sobre a formacao de professores de Matematica no Programa Residéncia
Pedagdgica (FREITAS, 2020; CAVALCANTE FILHO, 2021; FONCATTI, 2022;
ALTOMARE, 2022) concluiram que o Programa Residéncia Pedagdgica se constitui como
espaco propicio para a formacéo inicial docente.

A conclusao dessas pesquisas corrobora com a presente pesquisa, que busca analisar
as implicagbes de um percurso formativo sobre Resolugdo de Problemas como metodologia
de ensino da Matematica, nos momentos destinados as formacgdes do Programa Residéncia
Pedagdgica para a formacédo dos futuros professores (residentes) e preceptores.

A analise dessas pesquisas, em termos de seus objetivos e resultados apresentados,
leva a concluir que mesmo havendo trabalhos voltados para a formacdo de professores de
Matematica (inicial e continuada) com os pressupostos da Resolucdo de Problemas como uma
metodologia de ensino (ASSIS, 2018; MARTINS, 2019; CAMPQOS, 2020, HUF, 2020;
MITSUUCHI, 2020; BARBOSA 2020; SILVA, 2021a; MAIA-AFONSO, 2021; SILVA,
2021b; OLIVEIRA, 2022), ainda assim, ha contradicbes nos momentos em que se utiliza essa
metodologia no trabalho didatico-pedagdgico docente, pois muitas das vezes os problemas
sdo utilizados tendo como foco a aplicacdo de um determinado contetdo que estd sendo
estudado (CAMPOS, 2020; MITSUUCHI, 2020; HUF, 2020).

Logo, as pesquisas mostram a importancia e necessidade da formacgdo docente, que
relacione a teoria e pratica para um trabalho eficaz com a Resolugdo de Problemas como
metodologia de ensino da Matematica.

Os estudos apresentados buscaram a aproximacgédo dos estudos tedricos com a préatica

do professor, mostrando que é imprescindivel uma formagdo docente atrelada a pratica
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pedagogica e, que 0s momentos mais propicios sdo os destinados ao Estagio Supervisionado e
ao Programa Residéncia Pedagogica (Freitas, 2020).

Assim, compreende-se que 0s professores precisam ter contato com problemas que
utilizem os mais variados procedimentos para sua resolucdo, assim como vivenciar a
Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino da Matemaética, pois 0 conhecimento
profissional docente, neste caso, conhecimento pedagégico do conteldo para ensinar
(SHULMAM, 1986, 201419, se constitui de saberes tedricos e praticos, ou seja, & necessario
relacionar teoria e pratica em um movimento reflexivo (BOAVIDA, 1997; ROLDAO, 2007;
PIMENTA, 2005; ALTET, 2001, 2017; ALARCAO, 2022).

O levantamento das pesquisas, relacionadas a formacdo de professores que ensinam
Matematica com Resolucdo de Problemas e a formacdo de professores de Matematica no
Programa Residéncia Pedagogica, mostra que ndo ha trabalhos referentes a formacgdo de
professores sobre a Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica no
Programa de Residéncia Pedagdgica.

Nesse sentido, é possivel visualizar contribui¢bes desta pesquisa com a formacao
inicial dos professores, propondo condigdes aos futuros professores e, ampliando
possibilidades de docentes em efetivo exercicio, de desenvolverem um trabalho didético-
pedagdgico por meio da Resolugdo de Problemas.

Portanto, a justificativa para esta pesquisa estd fundamentada na necessidade de
promover e investigar a formacdo do futuro professor de Matematica, ou seja, investigar
implicacdes da vivéncia de um percurso formativo, que relacione teoria e prética, referenciado
pela Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, para a constituicdo
de conhecimentos do professor de Matematica, identificando possiveis contribui¢cdes para a
articulacdo entre teoria e pratica, a fim de aprimorar a atuacdo docente.

A relevancia desta pesquisa estd na contribuicdo dos aspectos que podem ser
importantes de serem abordados, ainda na formacdo inicial do professor, como também
levados a formagéo continuada, a partir de elucidacfes tedricas sobre o saber/conhecimento
docente do professor de Matematica (TARDIF, 2014; SHULMAN, 1986, 2014; BALL;
THAMES; PHELPS, 2008; CARRILLO et al., 2014), visto que em muitos casos o docente

ndo tem conhecimento pedagdgico do contetdo ou ndo consegue desenvolver na préatica

10 Texto original publicado em 1987. Traduzido e publicado com autorizagdo, 2014. Traducéo de Leda Beck e
revisao técnica de Paula Louzano.
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metodologias diferenciadas que podem ser inovadoras e mais para 0 processo de ensino e
aprendizagem (RODRIGUES, 2018).

A andlise dos estudos realizados em parceria, ou seja, 0 percurso formativo realizado,
partindo dos conhecimentos/saberes de discentes e docentes, poderd indicar caminhos que
poderdo ser incorporados na formagéo inicial do futuro professor e continuada de professores

em exercicio, nos momentos direcionados ao Programa de Residéncia Pedagdgica.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES

Os debates e discussdes visando a melhoria da qualidade do ensino das escolas
publicas estdo cada vez mais indissociaveis da formacao docente. Isso devido a dois aspectos
de grande impacto na educacdo: o primeiro diz respeito as mudancas sociais, consequéncias
do avango tecnoldgico, 0o que consequentemente exige inovagfes no processo educativo
(MORAN, 2011; 2015; GATTI et al., 2019).

Ja o segundo aspecto, consiste na democratizacdo do ensino (MACEDO, 2005;
UNESCO, 2016), que faz emergir o grande desafio: garantir ndo somente o0 acesso da
populacéo a escolarizacdo, mas também a qualidade do ensino para todos (MACEDO, 2005;
UNESCO, 2019).

Para uma educacdo de qualidade é necessario pensar a formacdo de professores e sua
pratica pedagdgica, sendo essencial entender esta formacdo bem como identificar os saberes/
conhecimentos docentes inerentes ao processo educativo, ja que a ampliacdo dos meios de
comunicagdo e as influéncias tecnoldgicas na sociedade (IMBERNON, 2010) desafiam o
ensino tradicional baseado na transmissdo de conhecimentos.

Neste contexto, em que o0s avangos tecnologicos favorecem a rapidez de acesso ao
conhecimento, a escola necessita trabalhar com o desenvolvimento de novas habilidades,
repensando o que é preciso ensinar e aprender para atender a demanda da sociedade atual.

Alarcdo (2011, p. 42) corrobora com essa reflexdo ao considerar que “para atender as
necessidades de uma sociedade em constante transformacdo, as escolas precisam ser
dindmicas e questionadoras. Isso ndo se cumpre se a docéncia ¢é exercida de forma rotineira.”

N6voa (2017, p. 1109), retrata a complexidade da formagdo docente, evidenciando a
importancia de uma formacdo que subsidia o professor para atuar no ambito educacional,
especificamente nas salas de aula, a partir de seus questionamentos: “Como construir
programas de formacao de professores que nos permitam superar esta distancia, recuperando
uma ligacdo as escolas e aos professores enfraquecida nas Ultimas décadas, sem nunca deixar
de valorizar a dimensdo universitaria, intelectual e investigativa?”.

Tais questionamentos enfatizam o quanto € essencial diminuir a distancia entre a
universidade e Educagédo Basica no sentido de fortalecer a formagéo docente, considerando-a
enquanto formacao profissional, pensando na construcao de espaco institucional que promova
a profissionalizacdo docente e possibilite a constru¢cdo de conhecimentos necessarios a

atuacdo eficaz do professor no processo de ensino e aprendizagem.
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Sendo assim, a formacao de professores tem sido um tema dominante em publicacdes,
encontros e congressos na area educacional.

Eventos como o Congresso Nacional de Formacdo de Professores e Congresso
Estadual Paulista sobre Formacédo de Educadores (2020), o Encontro Nacional de Educacéo
Matematica - ENEM (2022), cujo tema foi “Educa¢ao Matematica, Escola e Docéncia - 0 que
nos trouxe Ubiratan D’Ambrésio”, 0 Encontro Paulista de Educacdo Matematica - EPEM
(2020), com a tematica “Educagdo Matematica e Politicas Publicas: multiplos dialogos com a
Educacao Basica", tem promovido momentos destinados a reflexdo sobre politicas e préaticas
de formac&o docente, assim como a disseminacdo de trabalhos realizados sobre a formacdo de
professores (inicial e continuada).

A fim de discorrer sobre questdes relacionadas a formacéo de professores foi essencial
buscar na literatura reflexdes teoricas sobre a formacdo docente, inicial e continuada, para
subsidiar esta pesquisa.

Desta forma, tem-se nesta secédo inicialmente uma abordagem relacionada a formacao
necesséria aos profissionais do ensino, neste caso, o professor (GARCIA, 1999; NOVOA,
2017) e aos saberes e conhecimentos imprescindiveis a pratica docente (SHULMAN, 1986,
2014; TARDIF, 2014; BALL; THAMES; PHELPS, 2008; CARRILLO et al., 2014).

Em seguida, sdo realizados alguns apontamentos acerca do desenvolvimento
profissional de acordo com Ponte (1998) ¢ as propostas das “Normas para o Desenvolvimento
Profissional dos Professores de Matematica”, publicadas pelo NCTM (1991) e traduzidas para
0 portugués em 1994,

Por fim, sdo apresentados aspectos tedricos relativos: a formacéo inicial e continuada
de professores de acordo com Imbernén (2010, 2011), Fiorentini e Nacarato (2005); as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica e para
os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura (BRASIL, 2002); as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Basica; assim
como, prioritariamente, a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da
Educacgdo Bésica (BNC-Formacgédo) (BRASIL, 2019) e o Programa Residéncia Pedagdgica -
PRP (2018).
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3.1 Formacao de professores reflexivos e conhecimentos docentes

A formacdo de professores é complexa e desafiadora (GARCIA, 1999), considerando
que nesta area existem diferentes conceitos de formacdo e envolve dimensdes pessoais,
coletivas e organizacionais, que se desenvolvem em contextos historicos, culturais e sociais
diversificados, bem como em diferentes comunidades de aprendizagem, formadas pelos
docentes, seus pares, seus alunos, sua equipe escolar.

Gatti (2019) considera ndo somente a formacdo docente como complexa, como
também o exercicio da docéncia. Para a autora, a atuacdo docente “[...] envolve construir
ambiéncias de aprendizagem e prover formacdo em valores, atitudes e relagdes interpessoais
na perspectiva de criar possibilidades e potencialidades para se viver bem e de forma digna.
(GATTI, 2019, p. 41)

Segundo Ponte (1998), para falar de formacdo €& necessario considerar teorias,
investigacdes, modelos, legislacdo e, principalmente, as préticas e experiéncias dos docentes,
atores principais do processo de ensino e aprendizagem. Além disso, 0 autor considera que
“[...] a formagdo € um campo de luta ideoldgica e politica. Nao h& grupo com interesses na
educacdo que ndo tenha as suas posic¢des a defender, e fa-lo com todo o a-vontade e, as vezes,
com grande agressividade” (PONTE, 1998, p. 1).

A fim de atribuir um conceito a formacdo de professores, esta pesquisa recorre a
Garcia (1999), que ao analisar o conceito de formacdo, suas interpretacGes e significados e as
diferentes concepgdes de formagdo de professores na visdo de diversos autores, define a
formagdo de professores como uma area, em desenvolvimento, de conhecimento, investigagdo

e de propostas tedricas e praticas, concentrada em estudos dos processos por quais

[...] os professores — em formacéo ou em exercicio — se implicam individualmente
ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo ou da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos
recebem.” (GARCIA, 1999, p. 26).

Implicito a este conceito Garcia (1999) apresenta oito principios que, segundo ele,
precisam ser considerados e sdo essenciais quanto a formagéo docente.

O primeiro principio compreende a formacdo de professores, mesmo constituida por
fases distintas conforme seu contetdo curricular, como um processo continuo. Isso implica na

necessidade da interligacédo entre a formacéo inicial e a formacéo continuada dos professores,
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“[...] ndo se pode pretender que a formacdo inicial ofereca “produtos acabados”, mas sim
compreender que é a primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento
profissional.” (GARCIA, 1999, p. 27).

O segundo principio diz respeito a necessidade de “integrar a formagdo de professores
em processos de mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular” (GARCIA, 1999, p. 27).
Assim, a formagdo de professores e o desenvolvimento curricular relacionam-se e
desenvolvem estratégias com vista a melhoria da qualidade do ensino.

Paralelo ao principio anterior, o terceiro destaca a necessidade de relacionar a
formagéo de professores com o desenvolvimento organizacional da escola. A escola passa por
constantes mudancas e seu contexto é favordvel a formacdo dos professores, ja que € no
ambiente escolar que as préaticas se desenvolvem. Nesse sentido, “[...] é a formagdo que
adopta como problema e referéncia o contexto proximo dos professores, aquela que tem
maiores possibilidades de transformagdo da escola.” (GARCIA, 1999, p. 28).

O quarto principio ¢ a necessidade de promover uma articulagdo e integra¢do entre “a
formacéo de professores em relacdo aos contetdos propriamente académicos e disciplinares, e
a formagdo pedagégica dos professores.” (GARCIA, 1999, p. 28), com destaque a
importancia de aprender também metodologias de ensino assim como contetdos académicos e
disciplinares.

A integracdo da teoria e pratica na formacdo de professores é o quinto principio
apresentado. Este consiste em orientar a reflexdo sobre a pratica, de forma que o
conhecimento tedrico e o0 conhecimento pratico se integram em um mesmo curriculo
orientando a acdo pedagdgica.

Um sexto principio ressalta a necessidade de estabelecer relacdo de semelhanca entre a
formacdo que o professor recebe e aquela que se espera que ele desenvolva no exercicio de
sua profissdo. Assim, o0 autor destaca a importancia ndo somente do conhecimento didatico do
contetido e o do conhecimento pedagdgico, como também a maneira como esse conhecimento
é desenvolvido junto ao docente.

O sétimo principio é chamado por Garcia (1999, p. 29) de “principio da
individualizagao”.

Neste caso, € preciso conhecer e considerar as caracteristicas individuais, ou seja,
pessoais, contextuais, cognitivas e relacionais de cada um dos professores (ou grupo de
professores) em formagdo, visando o desenvolvimento de suas proprias capacidades e
potencialidades. Essa formacdo, antes de tudo, precisa ter como fundamento os interesses e

necessidades dos professores como sujeitos e profissionais.
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Por fim, o oitavo principio salienta a importancia em proporcionar aos professores a
oportunidade de questionamentos e reflexdes sobre os conhecimentos que estdo sendo
desenvolvidos em sua formacdo. Isso implica em considerar os professores como construtores
de seus proprios conhecimentos e ndo meros reprodutores, visando situacdes que favorecam o
desenvolvimento intelectual, social e emocional dos docentes.

O conceito de formacéo de professores e os principios apresentados por Garcia (1999)
contribuem com a literatura atual sobre formacao de professores, pois além de evidenciarem
mudancas em como deve ser desenvolvida a formacdo de professores, também indicam
possibilidades a serem exploradas nessa area de investigagao.

Esta perspectiva apresentada sobre a formacgdo de professores tem como intengdo o
rompimento com o modelo de racionalidade técnica que, durante um longo periodo histérico,
dominou os programas de formacao de professores.

Péres Gomez (1997, p. 96) enfatiza que no modelo de racionalidade técnica “a
actividade do profissional € sobretudo instrumental, dirigida para a solucdo de problemas
mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas”.

Neste caso, o professor é tido como um técnico-especialista que insere rigorosamente
em sua pratica as regras pedagogicas e cientificas que sdo focadas na sua preparacdo
profissional. Esse modelo ja tem determinado, além das competéncias profissionais, a
estrutura e os contetdos dos programas de formacdo, com foco inicial na apropriacdo do
conhecimento cientifico e depois a aplicacdo pratica deles, distanciando cada vez mais o
conhecimento cientifico da pratica docente.

De acordo com Péres Gomez (1997), no modelo de racionalidade técnica

As ciéncias consideradas bésicas para pratica profissional docente produzem
normalmente um conhecimento molecular e sofisticado, cada vez mais fraccionado,
incapaz de regular ou orientar a pratica docente e de descrever ou explicar a riqueza
e complexidade dos fendmenos educativos. O mundo da investigacdo e 0 mundo da
prética parecem formar circulos independentes que rodam sobre si mesmos, sem se
encontrarem. (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 107).

O modelo da racionalidade técnica é limitado e insuficiente, visto que a realidade nédo
pode ser enquadrada apenas em esquemas preestabelecidos para que técnicas aprendidas
sejam utilizadas no enfrentamento de situacGes praticas do cotidiano docente. Assim, 0s
programas de formacdo de professores acabam transmitindo um conhecimento cientifico-
técnico em que hd indicios de pouca relagdo entre teoria e pratica e que contribuem para “[...]
reproducdo dos vicios, preconceitos, mitos e obstaculos epistemolégicos acumulados na
préatica empirica.” (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 99).
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Tendo em vista a superacdo da relacdo existente entre o conhecimento cientifico-
técnico e a prética na sala de aula do modelo da racionalidade técnica e a necessidade de
formar professores capazes de ensinar em situacdes complexas, incertas e desconhecidas no
cotidiano escolar, surgiram diferentes interpretacdes acerca do papel do professor enquanto
profissional do ensino.

Dentre elas, destacam-se as ideias de Donald Schén, cuja critica incide sobre a
formacéo dos profissionais no modelo de um curriculo normativo que focaliza a apresentacéo
da ciéncia em detrimento a aplicagéo pratica e ao estagio.

De acordo com a anélise de Schon (2000), o profissional formado nestes moldes, da
racionalidade técnica, ndo é capaz de lidar com situacdes cotidianas da profissdo docente que
vao além dos conhecimentos académicos e das respostas técnicas aprendidas. O autor atribui
grande valor a préatica na formacdo dos profissionais, uma pratica que possibilita responder as
situacBes novas, inesperadas e incertas, uma pratica reflexiva.

O processo reflexivo sobre a pratica, proposto por Schén (2000), concebe a reflexao
ndo apenas como um processo psicologico individual que pode ser estudado com base em
esquemas formais, sem depender de contelddos, contextos e interacfes, como também,
pressupde que o profissional seja consciente de suas experiéncias, carregadas de valores,
emoc0es, interesses pessoais e sociais, sem desprezar os conhecimentos académicos que sao
reconhecidos como instrumentos importantes para os processos de reflexao.

Com base nas propostas de Schoén, que considera a pratica reflexiva na agédo
profissional, Pérez Gomez (1997) também atribui a pratica um papel central no curriculo,
sendo o lugar em que ocorre a “aprendizagem e a construcdo do pensamento pratico do

professor”.

A préatica como eixo do curriculo da formag&o do professor deve permitir e provocar
o desenvolvimento das capacidades e competéncias implicitas no conhecimento-na-
accdo, proprio desta actividade profissional; das capacidades, conhecimentos e
atitudes em que assenta tanto a reflexdo-na-ac¢do, que analisa o conhecimento-na-
accdo, como a reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-accdo. Todas estas
capacidades, conhecimentos e atitudes ndo dependem da assimilagdo do
conhecimento académico, mas sim da mobilizagio de um outro tipo de
conhecimento produzido em dialogo com a situacio real. (PEREZ GOMEZ, 1997,
p. 111).

As questdes principais, que integram 0 pensamento pratico da atividade de um

profissional, envolvem os conceitos de conhecimento-na-acéo e reflexdo sobre a pratica.



55

O primeiro, conhecimento-na-agdo, relaciona-se a inteligéncia que instrui a acéo
humana e manifesta-se em saber fazer, ou seja, pode ser reconhecido como conjunto de
saberes interiorizados, que sdo adquiridos das experiéncias e de reflexdes passadas.

A reflexdo sobre a préatica pode ser considerada em trés perspectivas: a reflexdo-na-
acao, a reflexéo sobre a agéo e a reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo.

A reflexdo-na-acao consiste na reflexdo que ocorre no momento da acéo pedagogica;
€ 0 momento em que o fazer e 0 pensar ocorrem ao mesmo tempo na atuacgéo docente, o que
possibilita intervencdes nas situacdes em desenvolvimento, pois o professor reflete sobre as
situacBes problematicas do cotidiano no momento em que a vivencia.

E na relacdo do professor com a situacio pratica que ele constroi novos esquemas,
percepcOes e conceitos, 0o que permite tornar-se um profissional mais flexivel diante dos
desafios existentes na préatica.

A reflexdo sobre a agdo é caracterizada como o pensamento do professor apds a agédo
pedagogica, envolve um pensar retrospectivo sobre o que foi realizado, essa reflexdo pode ser
em momentos tranquilos da aula, em que a atencdo do professor € menos exigida, ou quando a
aula ja foi encerrada.

Jé a reflexd@o sobre a reflexdo-na-agdo, para Schon (1997, p. 83), “[...] ¢ uma agdo,
uma observacao e uma descri¢do, que exige o uso de palavras”, ela ¢ complexa, pois exige a
reconstrucdo da préatica pedagdgica, supbe um conhecimento que examina o conhecimento-
na-acdo e a reflexdo-na-acdo diante de situacdes problematicas e seus contextos.

Outros autores, como Novoa (1997) e Tardif (2014), também consideram importante
a reflexdo na formacdo de professores. Para Névoa (1997) a formacgdo do professor precisa

estar vinculada a reflexdo de suas acGes, considerando sua experiéncia no contexto educativo.

A formacdo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e
de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia (NOVOA, 1997, p. 25).

Da mesma forma, Tardif (2014, p. 36) corrobora com 0 que se espera de um
professor préatico reflexivo ao definir o saber docente como "um saber plural, formado pelo
améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

O autor ainda acrescenta que 0 saber também ¢ “um constructo social produzido pela

racionalidade concreta dos atores, por suas deliberagdes, racionalizacbes e motivacdes que
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constituem a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisfes” (p. 223). Com base nesta
concepcao de saber, 0 autor ainda acrescenta
Nessa perspectiva, acreditamos que as ‘competéncias’ do professor, na medida em
que se trata mesmo de ‘competéncias profissionais’, estdo diretamente ligadas as

suas capacidades de racionalizar sua propria pratica, de critica-la, de revisa-la, de
objetiva-la, buscando fundamenta-la em raz8es de agir (TARDIF, 2014, p. 223).

Diante do exposto, é possivel concluir que o processo de reflexdo do professor sobre
a pratica é inerente a profissdo docente, além do que, ndo se pode desconsiderar que o
conhecimento profissional provém de varios saberes, como afirma Tardif (2014, p. 19) “[...]
saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educacionais, da
universidade, etc.”. Nesse sentido, considera-se a definicdo de “saber” atribuida por Tardif
(2014, p. 199) como

[...] os pensamentos, as ideias, 0s juizos, os discursos, 0s argumentos que obedegam
a certas exigéncias de racionalidade. Eu falo ou ajo racionalmente quando sou capaz
de justificar, por meio de razbes, de declaracGes, de procedimentos, etc., 0 meu
discurso ou a minha acdo diante de um outro ator que me questiona sobre a
pertinéncia, o valor deles. Essa “capacidade” [...] é verificada na argumentagdo, isto
é, num discurso em que proponho razdes para justificar meus atos.

Na literatura, os termos saberes e conhecimentos, mesmo usados em alguns
momentos como sindnimos, seguem linhas teoricas diferentes.
Fiorentini, Souza Junior e Melo (1998) ao tratar de saberes e conhecimentos fazem a
seguinte distingéo:
[...] o conhecimento aproximar-se-ia mais com a producdo cientifica sistematizada e
acumulada historicamente com regras mais rigorosas de validacdo tradicionalmente
aceitas pela academia; o saber, por outro lado, representaria um modo de
conhecer/saber mais dindmico, menos sistematizado ou rigoroso e mais articulado a

outras formas e fazer relativos a pratica nao possuindo normas rigidas formais de
validagdo. (FIORENTINI, SOUZA JUNIOR; MELO, 1998, p. 312)

As pesquisas de Shulman (1986, 1987) consideram a nomeagdo “conhecimento de
professores”, visto que sua busca ¢ pela valorizacdo profissional dos docentes, considerando-a
como um espago de transformacdo e construcdo de conhecimentos especificos para a
profissdo docente.

Sendo assim, “o conhecimento é a especializagdo do saber, ou seja, 0 conhecimento
passa pela reflexdo do saber fazer, elevando a pratica a um nivel de consciéncia, reflex&o,
andlise, sistematizagéo e intencdo.” (FERNANDEZ, 2015, p. 504).
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Embora as discussdes acerca dos “Saberes Docentes” tenham gerado diferentes
tipologias, no intuito de explicarem os diferentes tipos de conhecimentos mobilizados pelo
professor ao exercer sua funcdo pedagdgica, este estudo resgata as principais categorizacoes e
concepcdes sobre os saberes/conhecimentos docentes.

Nessa perspectiva destaca Novoa (2009), Perrenoud (2000), Pimenta (2005), Tardif
(2014) e Shulman (1986), optando em especificar um pouco mais as contribuicdes de Tardif
(2014), sobre os saberes docente oriundos da epistemologia da pratical!, e Shulman (1986),
gue nao utiliza o termo saberes, mas sim categoriza € os compreende como uma “base de
conhecimentos” - knowledge base!?.

A partir das ideias de Shulman (1987) e Tardif (2014), faz sentido destacar esses
conhecimentos pelo reconhecimento de que existe uma base de conhecimentos relacionadas
ao ensino e a profissdo; consiste na valorizacdo de um saber concebido e socializado pelos
professores na sua pratica pedagogica e (re) pensar em direc6es para a formacdo docente.

Novoa (2009) faz mencdo aos saberes (saber, saber-fazer e saber-ser), dando énfase
ao Saber da Experiéncia, como sendo proprio da docéncia, ainda que ndo delimite categorias
especificas sobre os saberes docentes. Além disso, 0 autor destaca cinco requisitos essenciais
para o oficio dos professores na contemporaneidade, sdo eles: conhecimentos (conhecer
aquilo que se ensina), cultura profissional, o tato pedagdgico, o trabalho em equipe e o
compromisso social.

Outro autor que contribui com os saberes profissionais necessarios ao docente é
Perrenoud (2000).

Essa contribuicdo pode ser compreendida ao sugerir dez competéncias profissionais
para ensinar, sdo elas: organizar e dirigir situacoes de aprendizagem, administrar a progresséo
das aprendizagens, conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo, envolver os
alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho, trabalhar em equipe, participar da
administracdo da escola, informar e envolver os pais, utilizar novas tecnologias, enfrentar os
deveres e os dilemas éticos da profissdo e administrar a sua prépria formacao continuada.

As contribuicdes de Pimenta (2005) também sdo importantes, pois a partir de sua

experiéncia com a disciplina de didatica nos cursos de licenciatura, traz reflexdes acerca da

11 Tardif (2014, p. 255) define Epistemologia da Pratica como “[...] o estudo de conjunto de saberes utilizados
pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”.

12 Ensino knowledge base (base de conhecimento) é o corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e
disposicdes de que um professor necessita para atuar efetivamente numa dada situacdo de ensino (SHULMAN,
1986).



58

construcdo da identidade do professor e delimita os saberes docentes em trés categorias: a
experiéncia, 0 conhecimento e os saberes pedagdgicos.

Tardif (2014) é um dos autores que analisou 0s saberes docentes e, para ele, a no¢ao
de “saber”, “engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as
atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser.”
(TARDIF, 2014, p. 255).

Ainda segundo o autor, os saberes docentes além de envolverem muitas teorias,
concepcdes e técnicas, seja relacionado a aula ou a um programa de ensino

[...] percebe-se que o professor precisa mobilizar um vasto cabedal de saberes e
habilidades, porque sua acdo € orientada por diferentes objetivos: objetivos
emocionais ligados & motivacao dos alunos, objetivos sociais ligados a disciplina e a
gestdo da turma, objetivos cognitivos ligados a aprendizagem da matéria ensinada,

objetivos coletivos ligados ao projeto educacional da escola... (TARDIF, 2014, p.
264).

Diante da caracterizacdo dos saberes docentes, Tardif (2014) elencou quatro
categorias relacionadas ao saber profissional dos professores e suas origens. Essas categorias
sdo: saberes da formacdo profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes
experienciais.

Os saberes da formacdo profissional abrangem os saberes transmitidos pelas
instituicBes de ensino que sdo responsaveis pela formacdo docente (universidades ou escolas
normais), sdo eles saberes cientificos e pedagdgicos transmitidos ao longo do seu processo de
formacéo.

A pratica pedagdgica também relne saberes sociais, que as instituicbes definem e
selecionam, a fim de integrarem os programas das disciplinas oferecidas na formacéo inicial e
continuada dos professores. Esses saberes sdo chamados de saberes disciplinares e
correspondem a diversos campos do conhecimento (Matematica, Historia, Literatura, ...)

Os saberes curriculares sdo os saberes organizados na forma de programas escolares
(objetivos, contetudos, métodos) que os professores precisam conhecer e aplicar.

Logo, os saberes experienciais resultam do exercicio profissional, ou seja, da
experiéncia docente adquirida e validada na prética cotidiana e na interacdo com meio escolar.
“Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e saber-ser.” (TARDIF, 2014, p.39).

Resumidamente, o quadro 4 apresenta uma classificacdo, de acordo com Tardif
(2014), dos saberes docentes em relacdo a sua origem, assimilacdo e integracdo a pratica

pedagdgica dos professores.



Quadro 4 - Saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de
aquisicao

Modos de integragdo no
trabalho docentes

Saberes pessoais dos
professores.

A familia, o ambiente de

vida, a educacéo no sentido

lato, etc.

Pela historia de vida e pela
socializagéo priméria.

Saberes provenientes da
formacéo escolar anterior.

A escola priméria e
secundaria, os estudos pré-
secundarios nao
especializados, etc.

Pela formacdo e pela
socializacéo pré-
profissionais.

Saberes provenientes da
formacédo profissional para
0 magisteério.

Os estabelecimentos de
formacé&o de professores,
0s estagios, 0s cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacdo e pela
socializagéo profissionais
nas instituicdes de
formacéo de professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos usados no
trabalho.

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

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacdo as 5 usados
no trabalho livros
didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.
tarefas.

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e
na escola.

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

Pela prética do trabalho e
pela socializacao
profissional.
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Fonte: Tardif (2014, p. 63)

Para o autor, as experiéncias da pratica cotidiana sdao fundamentais para o saber
docente, pois permitem ao professor a aquisicdo e producdo de seus préprios saberes
profissionais. Assim, Tardif (2014, p. 39) enfatiza que “O professor ideal é alguém que deve
conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos
relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em
sua experiéncia cotidiana com os alunos”.

Na década de 80, Shulman (1986, 1987), fundamentado em seus estudos com
professores iniciantes e experientes, levantou diversas ideias sobre o conhecimento que
professores deveriam ter para lecionar. Para ele, 0 ensino acontece primeiramente quando o
docente compreende seu préprio objeto de conhecimento e como ensina-lo ao estudante; o
trabalho didatico-pedagdgico do professor seria realizado a partir de diversas atividades que
proporcionassem aos estudantes instrucdes especificas e oportunidades de aprendizagem,

resultando em novas compressdes para ambas as partes, estudante e professor.
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Na linha de pensamento de Shulman (1986, 1987), a base de conhecimentos para o
ensino diz respeito aos conhecimentos, concepcdes e disposi¢fes constituidas em diferentes
momentos, contextos e experiéncias vivenciados pelo futuro professor no decorrer de seu
percurso pessoal, escolar, académico e profissional. Sdo exatamente esses conhecimentos,
concepgdes e disposicdes que ddo forma a base de conhecimentos do futuro professor e, além
de serem necessarios para o ensino, influenciam e determinam a forma de exercer suas
funcBes de ensino e aprendizagem e a atuacao na profissdo docente.

Sendo assim, Shulman (1986, 1987) apresenta trés categorias teoricas de
conhecimento que precisam ser consideradas na constituicdo do conhecimento profissional
dos professores: conhecimento do conteldo, conhecimento pedagdgico do contetudo e
conhecimento curricular.

O conhecimento do conteudo esta relacionado ao conhecimento especifico da
matéria a ser ensinada, ou seja, ao objeto de conhecimento da disciplina, compreendendo os
principios cientificos da area de conhecimento do docente. Considerar o conhecimento do
conteddo ¢é ir além do conhecimento de fatos e conceitos da disciplina, € preciso entender os
conteddos, sua organizacdo e estruturas (SHULMAN, 1986, 1987). Nesse conhecimento
Shulman (1986, 1987) afirma que o professor ndo pode se limitar as definicdes dos objetos,
mas sim buscar compreender os porqués de tais defini¢cdes.

Segundo Shulman (1986, 1987), o conhecimento curricular estd relacionado ao
curriculo escolar e seus programas de ensino previsto para cada nivel, ou seja, conhecimentos
dos documentos que determinam os niveis dos conteldos, a estrutura dos programas, 0S
curriculos escolares, etc., sendo necessario a compreensdao da aplicacdo dessa estrutura na
preparacdo do que seré ensino e a quem sera ensinado.

Para o autor, esse conhecimento envolve também conhecer os assuntos que 0S
estudantes estdo aprendendo, tanto em anos/séries anteriores como em posteriores, a fim de
realizar uma verticalizacdo do conhecimento do curriculo.

Ja o0 conhecimento pedagogico do conteudo se identifica por ir além do
conhecimento do conteudo por si s6, € o conhecimento relacionado ao modo de ensinar o
conteddo, que possibilita ao docente a escolha de diferentes abordagens metodolégicas,
decidir a melhor maneira de dinamizar o conteudo a ser ensinado.

Este tipo de conhecimento esta relacionado a compreensdo da disciplina, as
representacdes de ideias, aos exemplos, quer dizer, @ maneira como se organiza, torna de facil
compreensdo e se desenvolve os conteudos da disciplina. Além disso, é preciso ter

consciéncia das dificuldades e/ou facilidades na abordagem de certos conteudos, identificando
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concepgdes equivocadas de estudantes e diferentes estratégias para reorganizagdo e
compreensdo deles (SHULMAN, 1986).

Ao revisitar as categorias iniciais supracitadas, Shulman (1987) reorganizou-as em
sete: conhecimento do conteddo que sera o objeto de ensino; conhecimento pedagogico geral;
conhecimento do curriculo; conhecimento pedagdgico do contelido (PCK); conhecimento dos
estudantes e suas caracteristicas; conhecimento do contexto educacional; e, por fim,
conhecimento dos fins e propdsitos da educacao.

Shulman (1987) evidencia que, dentre esses conhecimentos da base, o PCK se
destaca como sendo o conhecimento exclusivo de professores.

Shulman contribuiu significativamente no campo educacional, principalmente em
relacdo a formacdo de professores, com aspectos essenciais sobre 0s conhecimentos
necessarios a atuacao docente, em especial sobre 0s conhecimentos pedagogico do contetdo,

segundo ele

O conhecimento de conteudo é completamente indtil se ndo estiver relacionado com
suas habilidades pedag6gicas. Deve-se haver uma tentativa de trazer para a cena da
pratica do professor ndo s6 o conhecimento do contelido especifico, mas também
uma relagdo atrelada do mesmo com uma dimensdo didatica, podendo assim,
realizar uma transformacéo do contetdo em formas didaticamente poderosas, a qual
ele chama de conhecimento pedagdgico do contetido (SHULMAN, 1986, p. 8).

Dentre 0s conhecimentos necessarios ao docente para ensinar (base de
conhecimentos para o ensino) utilizados para o ensino de qualquer contetido, em qualquer
nivel de ensino, o conhecimento pedagdgico do contetdo (PCK) aparece como aquele que
distingue, um professor de um especialista da matéria.

Shulman (1987, p. 11) define o conhecimento pedagdgico do contetdo como um
“améalgama especial de contetido e pedagogia que € o terreno exclusivo dos professores, seu
meio especial de compreensdo profissional”.

Esse conhecimento diz respeito a compreensdo que um professor tem para ajudar
seus estudantes no processo de ensino e aprendizagem de um determinado tema,
proporcionando condigdes necessarias para compreensdo e definicdo de estratégias que
resultem em solugdes aos novos desafios enfrentados.

Em continuidade e ampliacdo aos estudos de Shulman (1986, 2014), Ball, Thames e
Phelps (2008), entendem que existe um conhecimento profissional especifico da matéria e,
com base em analises sobre as demandas matematicas do ensino, chegaram a conclusao de
gue o Conhecimento do Contetdo de Shulman (1986, 2014), poderia ser subdividido em dois

dominios: Conhecimento Comum do Contetdo (CCK) e o Conhecimento Especializado do
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Conteudo (SKC) e, posteriormente, inseriram o Conhecimento no Horizonte Matematico
(HCK).

Da mesma forma, o Conhecimento Pedagdgico do Contetido (Shulman, 1986, 2014),
poderia ser subdividido nos dominios: Conhecimento do Conteudo e Estudantes (KCS) e
Conhecimento do Contetdo e Ensino (KCT), acrescentando posteriormente o Conhecimento
do Curriculo (KC).

Com essas divisdes, Ball, Thames e Phelps (2008) constroem o que chamam de
Conhecimento Matematico para o Ensino (Mathematical Knowledge for Teaching — MKT).

Sendo assim, a teoria, proposta por Ball, Thames e Phelps (2008) propde um novo
modelo para o conhecimento especifico de professores de Matematica em seis dominios:
Conhecimento Comum do Conteddo (CCK), Conhecimento Especializado do Contetdo
(SCK), Conhecimento do Horizonte Matemético (HCK), Conhecimento do Contetdo e dos
Estudantes (KCS), Conhecimento do Conteldo e do Ensino (KCT), Conhecimento do
Curriculo (KC). A seguir, sdo apresentados cada um desses dominios.

O Conhecimento Comum do Contetudo (Common Content Knowledge — CCK) foi
definido por Ball, Thames e Phelps (2008), como “o conhecimento e a habilidade
matematicos usados em contextos diferentes do ensino” (p. 399, tradu¢do nossa), sendo
responsabilidade do professor conhecer o material, reconhecer erros dos estudantes e saber
realizar o que seus estudantes devem realizar, ou seja, ser capaz de realizar aquilo que
solicitam de seus estudantes.

Ja o Conhecimento Especializado do Conteudo (Specialized Content Knowledge —
SCK) é o conhecimento matematico e as habilidades especificas para o ensino, que exigem do
professor a capacidade de usar e explicar a linguagem matematica, o dominio das
representacdes matematicas, das ideias matematicas, ou seja, trata-se do conhecimento
matematico que possibilita o docente se envolver em tarefas de ensino.

De acordo com Ball, Thames e Phelps, (2008, p. 401, tradugdo nossa), “As
exigéncias do trabalho de ensino da Matematica criam a necessidade de um corpo de
conhecimento matematico especializado em ensino”.

O Conhecimento do Horizonte Matematico (Horizon Content Knowledge — HCK) é
caracterizado pelo conhecimento de como os topicos matematicos se relacionam ao longo do
curriculo escolar, atentando para as conexdes com as ideias que serdo apresentadas
futuramente e o aprofundamento dos contetidos ao longo dos anos escolares. Um exemplo

estd na competéncia do professor na tomada de decisdes quanto ao trabalho com os contetddos
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que ele esté lecionando em um determinado ano, conhecendo até onde pode explora-lo, pois 0
aprofundamento desse estudo pode estar previsto para anos posteriores.

No dominio do Conhecimento do Conteudo e Estudantes (Knowledge of Content and
Students — KCS), o professor deve antecipar 0 que e como 0s estudantes pensam, assim como
quais as possiveis dificuldades, interpretando seus pensamentos e linguagem.

Esse conhecimento combina o conhecimento sobre os estudantes e o conhecimento
sobre Matematica (BALL; THAMES; PHELPS, 2008). Exemplo disso é quando o professor
precisa prever o nivel da tarefa que solicitard aos estudantes, se facil ou dificil. Segundo os
autores, é essencial conhecer as concepg¢des dos estudantes, como também o0s equivocos que
podem ter diante um determinado contettdo matematico (BALL; THAMES; PHELPS, 2008).

O dominio do Conhecimento do Conteudo e Ensino (Knowledge of Content and
Teaching — KCT) envolve a combinacdo entre o conhecimento sobre ensinar e o
conhecimento sobre Matematica, os quais requerem “[...] uma intera¢do entre a compreenSao
matematica especifica e uma compreensdo de questbes pedagdgicas que afetam a
aprendizagem do aluno” (BALL; THAMES; PHELPS, 2008, p. 401, tradug&o nossa).

Esse dominio requer um conhecimento matematico para a instrucdo, tal como,
escolher com quais exemplos vai iniciar um conteldo e quais atividades pode usar para
aprofundar o contetido. Sdo as decisdes tomadas pelo professor em relagdo a maneira de
ensinar e seus objetivos em cada tarefa.

Ao realizarem a correspondéncia entre as categorias de Shulman (1986), do
Conhecimento do Conteudo e do Conhecimento Pedagdgico do Conteldo, Ball, Thames e
Phelps (2008), acrescentam o Conhecimento Curricular, denominando o dominio de
Conhecimento do Contetdo e do Curriculo (Knowledge of contente and curriculum — KCC).

O dominio do Conhecimento do Contedo e do Curriculo (Knowledge of contente
and curriculum — KCC) refere-se ao conhecimento dos objetivos e organizacdes educacionais,
dos padr@es, avaliacbes ou niveis de ensino em que determinados contetdos/assuntos sao
habitualmente ensinados.

Os dominios de Ball, Thames e Phelps (2008, p. 403), apesar de parecerem
“estaticos”, estdo interligados, relacionados, sobrepostos na pratica docente, quer dizer, esses
dominios estdo intrinsicamente ligados no trabalho docente.

Assim, ao trabalhar com a Resolucdo de Problemas € preciso conhecer esses
dominios, pois “ensinar exige conhecimento além daquele que estd sendo ensinado aos
alunos” (BALL; THAMES; PHELPS, 2008, p. 400, traducdo nossa). Como exemplificam os

pesquisadores
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Em outras palavras, reconhecer uma resposta errada é o conhecimento do contetdo
comum (CCK), enquanto avaliar a natureza de um erro, especialmente um erro
desconhecido, normalmente requer agilidade no pensar em ndmeros, atencdo aos
padrdes e pensamento flexivel sobre o significado de uma forma que séo distintos no
conhecimento contetido especializado (SCK) (p. 401).

Carrillo et al. (2013) levando em conta as contribui¢cbes dos estudos de Shulman
(1986, 2014) e de Ball, Thames e Phelps (2008), avangam na elaboragéo de outro marco
teorico, definindo-o como Conhecimento Especializado do Professor de Matematica
(Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge - MTSK), reconhecendo que o conhecimento
dos professores de Matematica sera especializado quando se desenvolver para/no ensino da
Matemética.

O Conhecimento Especializado do Professor de Matematica (MTSK) tem como
perspectiva de que todo o conhecimento precisa ser especializado. Logo, ele é constituido por
dois dominios: Conhecimento Matematico (Mathematical Knowledge - MK) e Conhecimento
Pedagogico do Contedo (Pedagogical Content Knowledge - PCK), permeados pelas crencas
dos docentes sobre a Matemaética, seu ensino e aprendizagem.

O dominio do Conhecimento Matematico (Mathematics Knowledge — MK), envolve
0s subdominios: Conhecimentos de Topicos, Conhecimento da Estrutura da Matemaética e
Conhecimentos das Praticas de Matematica. Ja 0 dominio do Conhecimento Pedagdgico de
Conteudo (Pedagogical Content Knowledge — PCK) envolve os subdominios: Conhecimento
de Recursos de Aprendizagem de Matemaética, Conhecimento de Ensino da Matematica e
Conhecimentos de Padrbes de Aprendizagem de Matematica.

O Conhecimento de Topicos (Knowledge of Topics - KoT) diz respeito aos aspectos
de cada contetdo que compdem o curriculo formal contido em manuais e textos matematicos,
ou seja, todo o conhecimento matematico, envolve a compreensdo de conceitos,
procedimentos, regras, teoremas, assim como seus significados.

O subdominio do Conhecimento da Estrutura Matematica (Knowledge of the
Structure of Mathematics - KSM), de acordo com Carrillo-Yafiez et al. (2018), é o
conhecimento que o professor tem das conexdes entre conteudos matematicos, tanto entre
contetido de um mesmo ano/série, como anteriores ou posteriores.

Estas conexdes séo divididas em temporais, relacionadas ao aumento ou reducdo do
nivel de dificuldade; e em interconceituais, referente ao envolvimento de um conteudo

matematico em processos maiores, aplicadas apenas aos conceitos da Matematica.
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O Conhecimento da Pratica Matematica (Knowledge of Practices in Mathematics -
KPM) “destaca a importancia de que o professor nao conheca apenas resultados matematicos
estabelecidos (conhecimento considerado no KoT), mas também as formas de proceder para
chegar a eles e as caracteristicas do trabalho matematico” (CARRILLO et al., 2014, p. 78,
traducdo nossa).

Portanto, envolve o conhecimento de como produzir Matemaética, assim como da
comunicacdo Matematica, sobre demonstracdes, definicbes e como utilizar definicdes,
aplicando estratégias heuristicas a topicos especificos.

O subdominio do Conhecimento das Caracteristicas de Aprendizagem de Matematica
(Knowledge of Features of Learning Mathematics - KFLM), procede da necessidade de o
professor entender como o0s estudantes pensam, ao serem envolvidos em tarefas ou atividades
matematicas.

E essencial que o docente conheca teorias ou modelos de como os alunos aprendem
Matematica, ou seja, tenha consciéncia dos problemas que os estudantes podem ter com um
determinado topico em estudo, e isso exige o conhecimento de como os alunos aprendem o0s
conteldos matematicos, as caracteristicas desse processo de compreensao, dos erros comuns,
das dificuldades, obstaculos e a linguagem normalmente usada pelos estudantes.

De acordo com Carrillo et al. (2013, p. 8, traducdo nossa), o Conhecimento das
Caracteristicas de Aprendizagem de Matematica (KFLM) “se preocupa com a forma como a
matematica é aprendida, ou seja, com a identificacdo das caracteristicas do aprendizado da
matematica”.

O Conhecimento de Ensino da Matemética (Knowledge of Mathematics Teaching -
KMT) tem como foco o conhecimento de como o ensino desta matéria pode ou deve ser
realizado, assim como diferentes estratégias de ensino, que podem auxiliar o estudante no
desenvolvimento de suas capacidades procedimentais e conceituais em Matematica.

Carrillo-Yafez et al. (2018, p. 21, traducdo nossa) destacam que “em termos de
conteudo especifico, envolve a conscientizacdo do potencial das atividades, estratégias e
técnicas para o ensino de contedos matematicos especificos, juntamente com quaisquer
potenciais limitagdes e obstaculos que possam surgir”. O Conhecimento de Ensino da
Matematica (KMT) refere-se a integracdo da Matematica e do ensino e esta relacionado, em
sua maioria, a0 Conhecimento de Conteudo e Ensino (KCT) do modelo de Ball e
colaboradores (MKT).

O subdominio Conhecimento de Padrdes de Aprendizagem de Matematica

(Knowledge of Mathematics Learning Standards - KMLS), consiste no conhecimento das
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diretrizes curriculares e suas especificagdes, envolve tanto o que esta previsto para cada etapa
da educacdo escolar (contetdos e competéncias - conceituais, procedimentais, atitudinais e de
raciocinio matematico), como normas minimas e as maneiras de progressdo de um ano para
outro, semelhante ao Conhecimento Curricular proposto no modelo MKT.

Este subdominio amplia o conhecimento dos objetivos e diretrizes de aprendizagem
para além do contexto institucional, ele também abrange resultados de pesquisas na area de
Educacao e Educacdo Matematica, desde relatos de experiéncias vivenciadas por professores
em sua préatica, até os objetivos e medidas de desempenho desenvolvidos por organismos
externos.

Conhecer sobre os conhecimentos docentes no processo de ensino e aprendizagem
contribuiu com as propostas de formacao inicial e continuado do professor, pois pode auxiliar
no desenvolvimento de uma pratica pedagdgica mais eficaz, tendo clareza dos aspectos que
precisam ser contemplados na formacéo docente.

Os estudos apresentados sobre a formacdo de professores, do modelo de
racionalidade técnica a pratica reflexiva, bem como os saberes/conhecimentos necessarios ao
docente no exercicio de sua profissdo, em especifico aos conhecimentos especializados do
professor de Matemaética, sdo relevantes para esta pesquisa, pois auxiliam na categorizacao
dos conhecimentos docentes, identificando aqueles que foram constituidos ao longo do
desenvolvimento do percurso formativo proposto neste trabalho de pesquisa.

3.2 Formacdo de professores de Matematica e o desenvolvimento profissional

Em um estudo meta-analitico de pesquisas académicas brasileiras (dissertacdes e
teses), que investigou o desenvolvimento profissional de professores que ensinam
Matematica, com objetivo de identificar e analisar praticas que promovem o desenvolvimento
profissional em diferentes espacos formativos, Passos et al. (2006) identificaram que as
palavras “formagdo” e “desenvolvimento profissional” para alguns autores tém sido
consideradas como sinbnimos, ja para outros com significados distintos.

Segundo Passos et al. (2006), no sentido comum a palavra “formagdo” tem o
significado de “dar forma”, modelar alguma coisa ou alguém assumindo um modelo que se
considera e espera ser o ideal.

Neste caso, a formag¢do “indica um movimento externo ao objeto e que pressupde a

acao de alguém (formador) e de uma instituicdo sobre um objeto de formacgdo - o futuro
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professor ou o professor em servigo” (PASSOS et al., 2006, p. 194). Nessa perspectiva de
formacdo, o protagonismo é assumido pelo formador e ndo pelo formando, ou seja, 0 sujeito,
neste caso o professor, é passivo diante de sua formacao.

Em uma concepcao tradicional, Passos et al. (2006) entendem que a formacéo esta
relacionada a uma tradicdo académica, a formacéo inicial, priorizando os saberes disciplinares
e as técnicas utilizadas para a sua transmissdo. Assim sendo, a formacdo continuada é
entendida como meio de atualizacdo de informacdes e conceitos obtidos na formacdo inicial, e
¢ ofertada em cursos de “reciclagem” ou “capacitagdao” que transmitem conhecimentos,
técnicas e informacéo julgados necessarios ao docente.

No sentido de romper com a visdo tradicional de formacdo, h& autores que optam
pela utilizacdo do termo “desenvolvimento profissional”, compreendendo-0 como um

processo

- [...] em longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e
experiéncias planificadas sistematicamente para promover o crescimento e 0
desenvolvimento profissional (GARCIA, 1999, p. 7).

- [...] de crescimento na sua competéncia em termos de praticas lectivas e nédo
lectivas, no autocontrolo da sua actividade como educador e como elemento activo
da organizacdo escolar. O desenvolvimento profissional diz assim respeito aos
aspectos ligados a didactica, mas também a accdo educativa mais geral, aos aspectos
pessoais e relacionais e de interaccdo com o0s outros professores e com a
comunidade extraescolar (PONTE, 1997, p. 44).

- [...] dindmico e evolutivo da profissdo docente que inclui tanto a formacéo inicial
quanto a permanente, englobando os processos que melhoram o conhecimento
profissional, as habilidades e as atitudes (IMBERNON, 1994, p. 45);

Ponte (1998, p. 28) afirma que a concepcdo de desenvolvimento profissional esta
muito proxima da concepcao de formacdo, mas ndo sdo concepg¢des equivalentes. Para o autor
ha cinco aspectos principais que indicam contrastes entre a formacdo e o desenvolvimento
profissional. O primeiro deles associa a formacdo a ideia de realizar cursos, enquanto no
desenvolvimento profissional vai além dos cursos, considera também “actividades como
projectos, trocas de experiéncias, leituras, reflexdes, etc.”.

O segundo aspecto é que na formacdo o professor se apropria dos conhecimentos e
informagdes que lhe sdo transmitidos de fora para dentro. Este movimento no
desenvolvimento profissional, ao contrario, ocorre de dentro para fora, compete ao docente a
tomada de decisbes sobre questdes e projetos que julgar importante para sua préatica.

Em terceiro lugar, enquanto a formacao tem como foco o que o professor carece, 0

desenvolvimento profissional prioriza as potencialidades do sujeito. A formacao geralmente €
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vista de maneira fragmentada, por disciplinas ou temas, jA o desenvolvimento profissional
considera o professor de modo integral, em seus aspectos cognitivos, afetivos e social.

Por fim, a formacdo parte na maioria das vezes da teoria e dificilmente chega a
pratica, enquanto o desenvolvimento profissional relaciona teoria e a pratica.

Contudo, o autor ainda salienta que a formacdo pode favorecer o desenvolvimento
profissional, concluindo que “O professor que se quer desenvolver plenamente tem toda a
vantagem em tirar partido das oportunidades de formacdo que correspondam as suas
necessidades e objectivos.” (PONTE, 1998, p. 28).

A partir das denominacfes e concepgdes apresentadas, Passos et al., (2006, p. 195)

corrobora ao sintetizar que a formacao docente pode ser considerada

Numa perspectiva de formacdo continua e de desenvolvimento profissional, pois
pode ser entendida como um processo pessoal, permanente, continuo e inconcluso
que envolve multiplas etapas e instancias formativas. Além do crescimento pessoal
ao longo da vida, compreende também a formac&o profissional (teérico-préatica) da
formacdo inicial — voltada para a docéncia e que envolve aspectos conceituais,
didatico-pedagogicos e curriculares — e o desenvolvimento e a atualizacdo da
atividade profissional em processos de formacdo continuada apds a conclusdo da
licenciatura.

A literatura sobre desenvolvimento profissional dos professores de Matemaética tem
por destaque o documento ‘“Professional Standards for Teaching Mathematics” (Padrdes
Profissionais para o Ensino da Matematica), publicado nos Estados Unidos, em 1991, pelo
NCTM?* e traduzido em portugués pela Associagdo de professores de Matematical* em 1994,
que apresenta inovacdo quanto a orientacdo curricular referente a pratica pedagdgica no
ensino da Matematica.

As Normas apresentadas, em se¢des, que compdem esse documento sdo: Normas
para o ensino da Matematica; Normas para avaliacdo no ensino da Matematica; Normas para
o desenvolvimento profissional dos professores de Matematica; Normas para 0 apoio e
desenvolvimento dos professores de Matematica e do ensino; e 0s passos seguintes a essas
Normas (NCTM, 1994, p. 5).

A secdo que apresenta as “Normas para o Desenvolvimento Profissional dos

Professores de Matematica” (NCTM, 1994, p. 125) retrata a importancia da preparacdo dos

13 NCTM - National Council of Teachers of Mathematics (Conselho Nacional de Professores de Matematica) e
traduzido pela Associacao dos Professores de Matematica, em Lisboa, 1994.
14 Associacdo dos Professores de Matematica (LISBOA, 1994).
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professores desde o inicio de sua formacdo, em cursos de licenciatura, até seu
desenvolvimento ao longo da carreira docente.
As Normas tém como fundamento o pressuposto basico de que “a formagdo de

professores de Matematica ¢ um processo permanente”. Assim,

Ser professor implica um processo de crescimento dinamico e continuo que abarca
toda uma carreira. O crescimento do professor exige um compromisso  com 0
desenvolvimento profissional que visa a melhoria do seu ensino, com base numa
experiéncia cada vez maior, conhecimentos novos e preocupagdo em relagdo as
reformas educativas. (NCTM, 1994, p. 127)

As “Normas para o Desenvolvimento Profissional dos Professores de Matematica”
sdo divididas em seis, que se constituem como essenciais, para o0 desenvolvimento
profissional dos professores de Matematica. S8o elas: experimentar um bom ensino da
Matemaética; saber Matemaética e conhecer a Matematica escolar; conhecer o0 modo como 0s
estudantes aprendem Matematica; conhecer a pedagogia da Matematica; progredir enquanto
professor de Matematica e o papel dos professores no desenvolvimento profissional.

E possivel concluir que as “Normas para o desenvolvimento profissional dos
professores de Matematica” (NCTM, 1994) indicam que o desenvolvimento dos professores
de Matematica, enquanto profissionais do ensino, Seja um processo permanente, que
possibilite a evolugdo docente e a participacdo em uma comunidade educacional com leituras,
reflexdes, debates, emissdo de opinides sobre questbes atuais e influencie as mudancas
educacionais, pois “O desenvolvimento profissional dos professores, dentro e fora da sala de
aula, é o resultado da sua reflexdo e participacdo em oportunidades de formacgdo que
melhorem e ampliem o seu desenvolvimento e progresso.” (NCTM, 1994, p. 175).

Em 2014, o NCTM apresentou o documento Principles to Actions: Ensuring
Mathematical Success for All (Principios para as A¢des: Assegurar 0 Sucesso em Matematica
Para Todos™). Esse documento foi elaborado como um auxilio aos professores em suas
praticas letivas, como um instrumento de formacao e reflexdo.

O documento apresenta o principio do ensino e aprendizagem e destaca oito praticas
do ensino da Matematica, consideradas um conjunto organizado de temas, aspetos e atitudes
gue precisam ser consideradas quando se pretende ensinar matematica de maneira em que

haja aprendizagem.

15 Versdo portuguesa, Principios para a Acdo: assegurar a todos o sucesso em matematica, APM, 2017.
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Uma das praticas de ensino da Matematica refere-se a propor tarefas que
promovam o raciocinio e a resolucao de problemas (NCTM, 2017). Essa prética, enfatiza
um ensino em que os estudantes sdo envolvidos em atividades de resolucdo e de discussdo
que proporcionam 0 raciocinio matematico e a resolucédo de problemas, além de propiciarem
diferentes abordagens e estratégias.

Desta forma, a formacdo continuada é um dos aspectos fundamentais no processo
que compdem a acdo docente e considerada significativa no desenvolvimento profissional,
desde que sejam planejadas no intuito de promover uma formacédo que facilite a reflexdo e
auxilie professores a se tornarem “melhores planejadores e gestores do ensino-aprendizagem
e por que ndo, agentes sociais, capazes de intervir também nos complexos sistemas éticos e

politicos que compde a estrutura social ¢ de trabalho” (IMBERNON, 2011, p.27).

3.3 A formagcdo inicial e continuada de professores de Matematica

A formacao inicial de professores, assim como a formacdo continuada, tem sido foco
de estudos e pesquisas entre educadores da area. A formacgdo do professor ndo se encerra na
conclusdo da graduacdo, mas permanece num processo continuo na vida do educador. Para

Imbernén (2011, p. 67-68), € essencial

[...] uma formacdo flexivel, o desenvolvimento de uma atitude critica que englobe
formas de cooperacdo e trabalho em equipe, uma constante receptividade a tudo o
que ocorre, ja que a formagdo inicial deve preparar para uma profissao que exige que
se continue a estudar durante toda a vida profissional, at¢ mesmo em ambitos que,
nesta etapa de sua formacdo, nem sequer suspeitam. Nao se trata, pois, de aprender
um “oficio” no qual predominam esteredtipos técnicos, e sim de aprender os
fundamentos de uma profissdo, o que significa saber por que se realizam
determinadas a¢fes ou se adotam algumas atitudes concretas, e quando e por que
seré necessario fazé-lo de outro modo.

O autor ainda destaca que a formacdo de professores tem seu percurso formativo
constituido por momentos de conhecimentos na formagédo inicial, na vivéncia profissional
(aprendizagens adquiridas na iniciagdo ao ensino) e na formacdo permanente, ou seja,
formagé&o continuada.

Além do mais, ndo se pode ignorar que ao ingressar em um curso de Licenciatura o
estudante traz consigo, com base em sua transicao pelos sistemas educativos, conhecimentos,
ideias e praticas que constituem uma determinada visdo sobre a educacdo, podendo ser
apropriadas ou ndo, pois dependem de suas referéncias sobre o que é ou ndo ser um bom

professor.
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Neste sentido, os programas de formacdo inicial, deveriam partir dessas ideias,
possibilitando reflexdes e discussdes sobre novas praticas de ensino, que podem nao ter sido
vivenciadas por eles enquanto estudantes da educacdo Basica.

E importante também que a formacéo inicial de professores contribua, de modo
geral, para o desenvolvimento pessoal dos docentes, a fim de que compreendam sua
responsabilidade no desenvolvimento da escola e assumam uma atitude reflexiva quanto ao
seu ensino (GARCIA, 1999).

A formacao inicial € o momento formal em que ocorre a aquisi¢cdo de conhecimentos
e competéncia para o exercicio da profissdo docente.

Nessa perspectiva, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002b; 2015; 2019) consideram que a formacao
inicial, responsavel pela formacdo de um profissional para atuar na Educacdo Basica, deve
contribuir com a preparagéo para o ensino, visando a aprendizagem do estudante e a utilizagdo
de metodologias e estratégias diferenciadas e inovadoras.

No Brasil, as DCN para a Formacédo de Professores da Educacdo Béasica definem,
para o desenvolvimento das competéncias profissionais, além da construcdo dos
conhecimentos e o desenvolvimento das competéncias adquiridas na Educacdo Basica, um
conjunto de competéncias necessarias a atuacao docente.

Essas competéncias incluem conhecimentos sobre “cultura geral e profissional;
conhecimento sobre criangas, jovens e adultos; conhecimento sobre a dimensdo cultural,
social e politica da educacdo; conteldos das areas de ensino; conhecimento pedagdgico;
conhecimento advindo da experiéncia” (BRASIL, 2002b, p. 38), que somente podem ser
construidas a partir da pratica e da reflexdo sobre a pratica, tanto de modo individual como
coletivo.

Outro documento importante sdo as DCN para os Cursos de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura (BRASIL, 2002a). Essas Diretrizes determinam que os curriculos
destes cursos sejam elaborados a fim de que os professores egressos do curso de Licenciatura

tenham, além da formacéao de conteidos matematicos, como caracteristicas

- Visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as a¢cGes dos educandos;

- Visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode oferecer a
formacdo dos individuos para o exercicio de sua cidadania;

- Viséo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos e
consciéncia de seu papel na superagdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia,
inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem
da disciplina. (BRASIL, 20024, p. 3).
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As DCN para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (BRASIL, 2002b,
2015; 2019), assim como as DCN para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura
(BRASIL, 2002a), evidenciam o reconhecimento da pratica, durante os cursos de formacéo de
professores, como essencial desde o inicio do curso, permanecendo por todo o periodo de
formagcéo.

Ainda assim, a prética precisa ser desenvolvida com énfase na observacéo e reflexdo
para a atuacao contextualizada do docente, recorrendo a registros das observacoes realizadas e
da resolucdo de situacdes-problema.

Portanto, a aprendizagem do professor “deve ser orientada pelo principio
metodoldgico geral que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acéo e que aponta a resolugdo
de situagBes-problemas como uma das estratégias didaticas privilegiadas”. (BRASIL, 2002b,
p. 41).

Outro documento que orienta a educacdo nacional brasileira, no que se refere aos
cursos de formacao inicial, sdo os Referenciais Curriculares Nacionais (RCN) dos Cursos de
Bacharelados e Licenciatura (BRASIL, 2010). Estes foram elaborados, ao longo de 2009 e
publicados em 2010, visando o fortalecimento dos cursos de formacdo na perspectiva de
melhoria da qualidade de ensino. O documento apresenta orientagcdes quanto aos temas de
formacéo que precisam ser abordados nos cursos, constituindo de

Fundamentos de Analise, Algebra e Geometria; Calculo Diferencial e Integral;
Algebra Linear; Geometria Analitica; Probabilidade e Estatistica; Modelagem
Matematica; Desenho Geométrico; Fisica Geral; Historia e Filosofia das Ciéncias
Naturais e da Matematica; Histéria, Filosofia e Sociologia da Educago;
Metodologia e Pratica de ensino de matematica; Tecnologias da informagdo e
comunicacdo aplicadas ao ensino de matematica; Psicologia da Educacdo;
Legislacdo Educacional; Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS); Pluralidade Cultural
e Orientacdo Sexual; Etica e Meio Ambiente; Relacdes Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS). (BRASIL, 2010, p. 79).

Além disso, os RCN (BRASIL, 2010, p. 79) ressaltam que, ao concluir o curso de
Licenciatura em Matematica, o licenciado tem como atribuicdo a docéncia na Educagédo
Bésica, 0 que requer conhecimentos consistentes sobre “os fundamentos da Matematica, sobre
seu desenvolvimento historico e suas relacbes com diversas areas; assim como sobre
estratégias para transposicao do conhecimento matematico em saber escolar.”

Um dos conhecimentos que os RCN (BRASIL, 2010) destacam para 0 egresso do
curso de Licenciatura em Matematica diz respeito a conhecer estratégias que possibilitem a
transposicdo do conhecimento matematico em saber escolar. Assim sendo, a Resolucdo de

Problemas, considerada nesta pesquisa como metodologia de ensino da Matematica é uma
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possibilidade para essa transposicao, ja que contribui para que os estudantes interajam e se
apropriem do conhecimento matematico escolar.

Nesse sentido, Silva (1989) contribui com sua pesquisa, destacando que a Resolugéo
de Problemas precisa ser trabalhada com os futuros professores de maneira semelhante as
propostas para os estudantes, a fim de que, futuros professores possam vivenciar situagoes de
busca e descoberta na resolugédo dos problemas, considerando que muitos ndo tiveram essa
experiéncia durante seu percurso escolar.

Ainda no curso de Licenciatura, é importante que o futuro professor, seja preparado
para tomar decisGes, ser criativo em sua atuacdo pedagdgica e refletir sobre a sua pratica, de
acordo com a realidade a qual estéd inserido. Além disso, € necessaria uma visdo de que 0s
conhecimentos também sdo adquiridos pela pratica.

Logo, o estagio supervisionado é fundamental nos cursos de formacdo de
professores, pois possibilita desenvolver “a) uma sequéncia de agdes onde o aprendiz vai se
tornando responsavel por tarefas em ordem crescente de complexidade, tomando ciéncia dos
processos formadores; b) uma aprendizagem guiada por profissionais de competéncia
reconhecida. (BRASIL, 2002a, p. 6-7).

Assim sendo, é necessario superar a compreensdo do do estagio supervisionado
como momento Unico e exclusivo da pratica de ensino e de elaboracdo de conhecimentos
didaticos e pedagogicos, , enquanto nas aulas dos cursos de formacdo docente sao
trabalhados somente conhecimentos tedricos (BRASIL, 2002b).

As DCN para a Formacao de Professores da Educacdo Bésica ainda ressaltam que a
separacdo entre teoria e pratica segmenta o curso em dois poélos isolados entre si, um
caracterizado pelo trabalho na sala de aula e o outro pelas atividades de estéagio.

Desta forma, a pratica deve perpassar toda a formacdo do professor, ndo se
restringindo apenas aos momentos de estdgio e ser desenvolvida “com énfase nos
procedimentos de observacdes e reflexdo, visando a atuagcdo em situacdes contextualizadas,
com o registro dessas observacgdes realizadas e a resolucdo de situagdes-problema.” (BRASIL,
2002b, p. 57).

Além do que, como afirma Rold&o (2007), o conhecimento profissional docente para
ensinar se constitui de saberes teodricos e praticos, portanto implicando relagdo entre
conhecimentos teoricos e conhecimentos praticos.

Tao importante quanto a formacéo inicial de professores é a formacao continuada, a
formagéo docente exige continuidade dos estudos durante toda a vida profissional, ndo se

encerra no término do curso de Licenciatura. Essa formagéo, segundo Imbernon (2011), deve
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ter como base a reflexdo dos docentes sobre sua préatica, de maneira que as teorias implicitas a
pratica docente e suas atitudes na acdo pedagoOgica sejam examinadas em um processo
constante de autoavaliacdo do trabalho didatico-pedagdgico.

Imbernén (2010) destaca que o inicio da formacao continuada de professores como
campo de conhecimento se desenvolveu a partir da década de 70. Até esse periodo
predominava o modelo individual de formacdo, em que cada um buscava sua propria
formacéo; professores e estudantes liam os novos e velhos autores nas conhecidas escolas de
Verao.

Somente a partir da década de 80, as universidades iniciaram o0s programas de
formagdo continuada com foco em modalidades de treinamento. Nesta época a racionalidade
técnica predominava, a formacédo acontecia mediante cursos ou oficinas cujos conhecimentos
eram transmitidos e deveriam ser aplicados em sala de aula, priorizavam as técnicas visando a
formagdo de um “bom professor” (IMBERNON, 2010, p. 18).

Nos anos 90, a institucionalizacdo da formacéo de professores surge com a inten¢ao
de atualizar os professores, facilitando o constante aperfeicoamento de sua pratica. Assim,
surgiram modelos de formacdo alternativos, estudos e discussdes teoricas que buscavam a
superacdo do modelo de treinamento, ainda considerado sindbnimo de formagdo continuada, e
do “paradigma da racionalidade técnica” (IMBERNON, 2010, p. 18).

As propostas a partir dai, passaram por considerdveis mudangas, de acordo com
Fiorentini e Nacarato (2005), uma ‘“virada paradigmatica”. Ainda segundo 0s autores, as

mudancas foram motivadas

[...] de um lado, pelos recentes estudos internacionais sobre o pensamento do
professor — descobrindo que os professores escolares também produzem, a partir dos
desafios da pratica, saberes profissionais relevantes e fundamentais — e pelo conceito
de professor reflexivo e investigador de sua prética e, de outro, pelos resultados das
experiéncias e estudos dos proprios formadores-pesquisadores, alguns realizados em
colaboracdo com professores escolares (FIORENTINI; NACARATO, 2005, p. 8).

Os estudos de Fiorentini e Nacarato (2005) mostraram que cursos e oficinas
ministrados no modelo da racionalidade técnica (PEREZ GOMEZ, 1997; SCHON, 2000;
IMBERNON, 2010) sdo poucos eficientes para a formagdo docente; as mudancas
relacionadas as concepcOes, aos saberes e a pratica docente nas escolas quase néo
aconteceram.

Dentre 0os motivos para esse insucesso destaca-se a descontinuidade da formagao

continuada em relacdo a formacéo inicial dos professores, pois 0s saberes adquiridos pelos
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professores, a partir de suas experiéncias, ndo eram tidos como ponto de partida para a
formacéo continuada, além do que, os desafios e problemas enfrentados pelo docente em sala
de aula ndo eram considerados temas para sua formacao.

Assim sendo, conclui-se que a formacao continuada ndo pode ser considerada apenas
como a promocgao de cursos, oficinas, palestras, técnicas ou conhecimentos, mas como um
momento de reflexdo critica sobre a pratica.

Segundo Imberndn (2010), é preciso que na formacdo continuada o professor se
reconheca enquanto sujeito de sua formacdo, que o ponto de partida das formacdes seja as
situacdes reais e problematica dos docentes, a fim de que sejam protagonistas da sua prépria
formagéo e promovam mudangas em seu espaco escolar.

Fiorentini e Nacarato (2005, p. 9) consideram a formacdo continuada como
educacdo continua do professor e corroboram com nossa discussdo ao enfatizar que o
professor “constitui-se num agente reflexivo de sua prética pedagogica, passando a buscar,
autdbnoma e/ou colaborativamente, subsidios tedricos e praticos que ajudem a compreender e a
enfrentar os problemas e desafios do trabalho docente”.

As orientacfes que regem as propostas de formacéo de professores no Brasil também
contribuem com apontamentos sobre a formacdo docente. A partir de 1998, as propostas de
formacgéo de professores passaram a ser influenciadas pela concepgdo de formacdo e pela
definicéo das atribui¢des do professor determinadas pelos PCN (BRASIL, 1998).

O documento atribui ao professor um papel essencial na producdo, articulacdo e no
planejamento de préaticas educativas além da mediacdo do conhecimento socialmente
produzido.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacdo continuada, definida pela Resolucdo n° 2, de 1° de julho de
2015, compreende a formagao continuada como “componente essencial da profissionalizagao
inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente, integrando-a ao cotidiano da
instituicdo educativa, bem como ao projeto pedagdgico da instituicdo de educagdo basica”
(BRASIL, 2015).

As Diretrizes ainda acrescentam que a formacgdo continuada envolve também
aspectos organizacionais, profissionais e coletivos, assim como 0s processos pedagdgicos
relativos a saberes e valores.

Na busca de um aperfeicoamento pedagogico, técnico, ético e politico do docente, a

reflexdo sobre a préatica em atividades como grupos de estudo, cursos de extensdo, reunides
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pedagogicas, programas e a¢des escolares também compde elementos da formacao continuada
do professor. Desta forma, “a formagdo continuada decorre de uma concepcdo de
desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério” (BRASIL, 2015).

A formacdo continuada deve ser ofertada na forma de atividades formativas e cursos
de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento, especializacdo, mestrado e doutorado, a fim de
agregar novos saberes e praticas aos docentes, articulados as politicas e gestdo da educacao, a
area de atuacdo do profissional e as instituicdes de educacdo basica, de acordo com suas
diferentes etapas e modalidades da educacao.

Desta forma, sdo amplas e diversas as possibilidades de formacao continuada para 0s
docentes. Porém, é preciso repensar as praticas de formacdo continuada de professores, no
intuito de que realmente cooperem para mudancas nas crencas tradicionais sobre o0 ensino e a
aprendizagem da Matematica, visando a formacdo de um professor reflexivo, inovador, que
compreenda as novas propostas metodoldgicas para o ensino e aprendizagem da Matematica,
realizando assim mudancas significativas tanto para aprendizagem dos estudantes quanto na
escola a qual esta inserido.

A préatica pedagdgica do professor é desafiada diariamente com situacBes que
surgem em sala de aula. Assim, construir e reconstruir saberes para lidar com as mais diversas
situacOes de ensino e aprendizagem que podem surgir torna-se uma necessidade constante
para melhoria da pratica e da aprendizagem dos estudantes quanto aos conteudos
desenvolvidos.

De acordo com Pavanello e Andrade (2002), para desenvolver seu trabalho didatico-
pedag6gico na Educacdo Basica, é preciso que o professor amplie e incorpore conceitos
necessarios a sua atuacao em sala de aula. Os autores ainda acrescentam que a formacéo do

professor (formacéo continuada), principalmente dos que atuam no Ensino Fundamental,

[...] é uma tarefa complexa porque o trabalho a ser desenvolvido na sala de aula
exige uma solida formacdo tedrica e interdisciplinar, que ndo s6 os habilitem a
compreender o fenémeno educacional e seus fundamentos histéricos, politicos e
sociais, como também lhes assegure o dominio dos contelidos a serem ensinados
nesse nivel da escolarizagdo (PAVANELLO; ANDRADE, 2002, p. 82).

Além do dominio dos conteddos que precisam ser ensinados na Educacdo Baésica,
teoricos como Mira (1998), pontua a importancia das metodologias de ensino para a
aprendizagem dos estudantes e destaca que “[...] a atualizagdo e a disponibilidade dos
conhecimentos prévios dos alunos s@o uma condi¢do necesséria para poderem realizar uma

aprendizagem o mais significativa possivel” (MIRAS, 1998, p. 69).
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Por isso, é preciso que os professores tenham uma formacgdo adequada e preparacéo
sobre metodologias de ensino, dentre elas a Resolugéo de Problemas. Essa preparacdo precisa
colocar o professor em contato com problemas das quais utilizard os mais variados
procedimentos para sua resolucdo, refletira sobre os diferentes processos de resolucdo, a fim
de que possam utiliza-los em sala de aula com seus estudantes, realizando a media¢do do
processo de ensino e aprendizagem da Matemaética em que o problema é o ponto de partida da
construcdo de conhecimentos matematicos.

Onuchic e Allevato (2011, 2021) também consideram importante que o professor
tenha conhecimentos e clareza sobre a metodologia de ensino que utilizar4 em sala de aula,
pois assim, podera promover condi¢fes que favorecam a aprendizagem dos estudantes.
Segundo as autoras, tais saberes tornam a atuacdo docente intencional e significativa,
favorecendo a autonomia para realizacdo de seu planejamento e ajustes necessarios, uma vez
que a natureza reflexiva da Resolucdo de Problemas requer constante adaptacdes e tomadas de
atitude a servico da aprendizagem. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011).

No estudo de Proenca et al. (2020), foi identificado a necessidade de um trabalho
docente visando a aprendizagem conceitual a partir da resolucdo de problemas, pois
perceberam que o uso do problema apds o estudo do contetido ndo potencializa formacao de
conceitos, assim como o estabelecimento de relacdes entre os conceitos aprendidos e sua
utilizacdo em novas situacoes.

Sendo assim, Proenga (2021) apresentou uma organizagédo de ensino considerando a
construcdo do conceito matematico ao trabalhar com a resolugdo de problemas que
contribuem com o trabalho docente no planejamento e desenvolvimento de suas aulas.

Diante aos desafios da formacdo docente para o exercicio de uma pratica pedagogica
que favoreca o ensino e aprendizagem dos estudantes, o professor podera encontrar outras
dificuldades, tais como: a ndo aceitacdo inicial do estudante, habituados a receber regras e
procedimentos pré-definidos para serem simplesmente reproduzidos; a possibilidade de
estratégias de resolugdo inovadoras, desenvolvidas pelos estudantes e fora de seu dominio; a
insuficiéncia do tempo para desenvolver a Resolugé@o de Problemas como ponto de partida do
ensino dos contetdos matematicos em detrimento ao cumprimento rol de dos conteudos e
habilidades constantes no curriculo escolar.

Nesse sentido, Pozo (1998) corrobora que trabalhar com a Resolucdo de Problemas,
ndo e facil. Porém, é preciso formacdo docente teorica e pratica, pois desenvolver um

trabalho didatico-pedagdgico nesta perspectiva pode ser muito favoravel ao ensino e a
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aprendizagem da Matematica, permitindo o desenvolvimento ndo s6 dos estudantes, mas
também do professor em seu processo de autoformacéao e desenvolvimento profissional.

Boavida (1997), considera importante e necessaria uma formacéo docente visando
também o preparo dos professores para querer ensinar seus estudantes a resolver problemas.
Assim, ao discorrer sobre Resolucdo de Problemas, a autora apresenta, trés aspectos a serem
contemplados: “a) importancia da constituicdo de um quadro tedrico de referéncia sobre a
resolucdo de problemas; b) a importancia do (s) contexto (s) na resolugdo de problemas; e c)
os professores ¢ o ensino da resolugdo de problemas” (p. 105).

Assim, as acOes de formacao inicial e continuada para professores de Matematica
precisam propiciar a construgdo e reconstrucdo de conhecimentos docentes relacionados ao
ensino e aprendizagem da Matematica no que se refere a Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino.

Diante aos desafios para a formacéo inicial e continuada de professores, Gatti et al.

(2019) afirmam que as DCN (2002; 2015) marcaram momentos de grandes oportunidades
para a formacéo de docente.

Atualmente com as DCN de 2019 s&o retomados aspectos como: “[..] a centraliza¢do
da formacdo em competéncias, um esvaziamento critico e a possibilidade de aligeiramento da
formacdo, em decorréncia da ndo especificacdo de um tempo minimo para efetivacdo dos
cursos”. (FICHTER FILHOL; OLIVEIRA; COELHO, 2021, p. 953). Nesse sentido, a fim de
visualizar o contexto das politicas publicas, o qual estd inserido esta tese, a proxima se¢do
apresenta as atuais politicas publicas de formacdo docente: BNC-Formacgdo e o Programa

Residéncia Pedagdgica.

3.4 Politicas publicas de formacédo docente: BNC-Formacao e o Programa Residéncia
Pedagdgica

As politicas de formacgdo inicial e continuada de professores estdo previstas na
legislagdo brasileira desde a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) (1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais (2002,
2015), até as politicas vigentes e suas consequéncias como a elaboracao e implementacéo da
BNC — Formagdo (BRASIL, 2019), da BNC — Formagdo Continuada (BRASIL, 2020), do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID) (BRASIL, 2020) e do
Programa Residéncia Pedagdgica (BRASIL, 2020).
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O artigo 207 da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil ao mesmo tempo que
concede as universidades autonomia didatico-cientifica estabelece como dever que as
universidades “[...] obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo” (BRASIL, 2016).

Este artigo deixa explicito que € necessario as universidades desenvolverem atividades
ndo apenas de ensino, como também pesquisa e extensdo de modo integrado e complementar,
possibilitando a difusdo, criacdo, sistematizacdo e transformacdo do conhecimento por meio
da articulacdo entre teoria e pratica.

A LDB (BRASIL, 1996) também prevé em seu artigo 62 politicas para a formagédo
inicial docente determinando que Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios incentive-as
“[...] mediante programa institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, nas instituicbes de educacédo
superior”, a fim de minimizar o distanciamento entre teoria e pratica ao aproximar
universidade e escola criando oportunidades formativas a futuros docentes.

Ainda de acordo com a LDB, tem-se no artigo 61, paragrafo unico, incluido pela Lei
n°® 12.014, de 2009, a apresentacdo de trés fundamentos essenciais para a formacdo dos

profissionais da Educacgéo, que dialogam com as necessidades do trabalho docente:

I - a presenca de solida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il - a associacdo entre teorias e préticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico; e

Il - o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicdes de
ensino e em outras atividades (BRASIL, 2009, p. 01).

Tais fundamentos séo ratificados na Base Nacional Comum para a Formacgéo Inicial
de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacdo), no artigo 5 da Resolucdo n° 2 do
Conselho Nacional de Educacéo e Conselho Pleno, de 20 de dezembro de 2019 e no artigo 6,
sdo acrescidos a politica de formacdo de professores para a Educacdo Basica dez principios,

dentre eles

Il - a valorizacdo da profissdo docente, que inclui o reconhecimento e o
fortalecimento dos saberes e praticas especificas de tal profisséo;

V - a articulagdo entre a teoria e a pratica para a formagdo docente, fundada nos
conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre o
ensino, a pesquisa e a extensdo, visando a garantia do desenvolvimento dos
estudantes (BRASIL, 2020, p. 3).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéo Inicial de Professores para a
Educacédo Bésica que institui a Base Nacional Comum para a Formag&o Inicial de Professores
da Educacao Basica (BNC-Formacdo), assim como as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacgdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica que institui a Base Nacional
Comum para a Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formacao
Continuada), reforcam e centralizam a formagdo docente em questdes relacionadas a prética.

Os documentos supracitados destacam o desenvolvimento de competéncias
profissionais, que sdo organizadas em trés dimensGes fundamentais (conhecimento
profissional; pratica profissional e engajamento profissional), e exigem do professor
“conhecimento dos saberes constituidos, das metodologias de ensino, dos processos de
aprendizagem e da producdo cultural local e global, objetivando propiciar o pleno
desenvolvimento dos educandos” (BRASIL, 2020, p. 2), como se verifica no artigo 4 das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educagédo
Bésica:

§ 1° As competéncias especificas da dimensdo do conhecimento profissional sdo as
seguintes: | - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los; Il -
demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem; Il -
reconhecer 0s contextos de vida dos estudantes; e IV - conhecer a estrutura e a
governanca dos sistemas educacionais.

8§ 2° As competéncias especificas da dimensdo da préatica profissional comp&dem-se
pelas seguintes acles: | - planejar as acBes de ensino que resultem em efetivas
aprendizagens; 1l - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem; 1l - avaliar o
desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino; e 1V - conduzir as
praticas pedagbgicas dos objetos do conhecimento, as competéncias e as
habilidades.

8§ 3° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento profissional podem
ser assim discriminadas: | - comprometer-se com o proprio desenvolvimento
profissional; Il - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em
pratica o principio de que todos sdo capazes de aprender; Il - participar do Projeto
Pedagogico da escola e da construgdo de valores democréticos; e IV - engajar-se
profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando melhorar o
ambiente escolar (BRASIL, 2019, p. 2).

Sendo assim, legalmente compreende-se a busca constante pelo aperfeicoamento da
formacdo docente, orientada pela relacéo teoria e pratica, como apresentado na Constitui¢do
Federal, LDB, BNC-Formacdo e BNC-Formagdo Continuada, entre outras resolugdes que
definem as diretrizes da formagcé&o inicial e continuada dos docentes. Neste intuito, as politicas
atuais alteraram o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (PIBID) e

criaram o Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP).
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O PIBID foi criado em 2007 a partir da chamada publica do Ministério da Educagéo
(MEC) em parceria com a CAPES e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE).

Mesmo passando por reformulagcfes ao longo do tempo, o objetivo principal do PIBID
¢, na metade do curso, “[...] elevar a qualidade das a¢Ges académicas voltadas a formacao
inicial de professores nos cursos de licenciatura das instituicdes de educacao superior, assim
como inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo [...]”
(BRASIL, 2018b), com a intencdo de estimular o licenciando no inicio de sua formacdo a
observacdo e a reflexdo sobre a pratica docente no cotidiano das escolas publicas.

Em 28 de fevereiro de 2018 o Ministério da Educacdo (MEC) instituiu, pela portaria n°
38 da CAPES, o Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP). Nesta portaria, sdo consideradas:
as finalidades da CAPES de incentivar e acompanhar a formacéo inicial e continuada de
professores, dos programas de estudos e pesquisas em Educacdo; a importancia da formacéo
inicial dos docentes da educacdo basica para o desenvolvimento humano e sustentavel do
Pais; e a Politica Nacional de Formac&o de Professores.

A partir dessas consideracdes, 0 artigo 1 apresenta como principal finalidade do PRP
“apoiar as Institui¢cbes de Ensino Superior (IES) na implementacéo de projetos inovadores que
estimulem a articulacdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura, conduzidos em
parceria com as redes publicas de educacao béasica” (BRASIL, 2018, p. 1, grifo nosso).

O PRP, estabelece como publico-alvo estudantes dos cursos de licenciatura de
Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas e privadas sem fins lucrativos e define o local
de atuacdo como escola-campo, ou seja, escola publica de educacdo basica habilitada para que
0 projeto do PRP seja desenvolvido pelos futuros docentes, o que resulta numa perspectiva
reformulada da aproximacao e colaboracédo entre universidade e escola.

A atividade ou as préaticas desenvolvidas na escola-campo, propostas inicialmente no
projeto apresentado ao PRP, tém a intencdo de atingir os quatro objetivos conforme

apresentados no artigo 2 desta portaria

I. Aperfeicoar a formagdo dos discentes dos cursos de licenciatura, por meio do
desenvolvimento de projetos que fortalecam o campo da préatica e que conduzam o
licenciando a exercitar de forma ativa a relacdo entre teoria e pratica
profissional docente, utilizando coleta de dados e diagndstico sobre o ensino e a
aprendizagem escolar, entre outras didaticas e metodologias;

Il. Induzir a reformulacdo do estagio supervisionado nos cursos de licenciatura,
tendo por base a experiéncia da residéncia pedagégica;

I11. Fortalecer, ampliar e consolidar a relacdo entre a IES e a escola, promovendo
sinergia entre a entidade que forma e aquelas que receberdo o0s egressos das
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licenciaturas, além de estimular o protagonismo das redes de ensino na formacéo de
professores; e

IV. Promover a adequacdo dos curriculos e das propostas pedagdgicas dos cursos de
formacao inicial de professores da educacédo basica as orientagcGes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018, p. 1, grifo nosso).

O primeiro objetivo envolve a investigacdo na atuacdo docente, pois se propde a
utilizacdo de dados, coletados e analisados, da realidade do processo de ensino e
aprendizagem em andamento, na busca de possiveis solucBes aos desafios encontrados. Além
disso, visa exercitar a relagdo teoria e pratica por parte dos licenciandos.

O PRP implica em uma organizagdo diferente e um pouco mais abrangente que o
Estagio Supervisionado, assim, o segundo objetivo sugere que, com as experiéncias do PRP é
possivel reformulacdes futuras, identificadas como necessarias, no estagio supervisionado dos
cursos de licenciatura.

O terceiro objetivo vai ao encontro do proposto pela Constituicdo Federal (1988), ao
determinar a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; sinaliza um carater
consciente e inovador de um percurso formativo, ou seja, é preciso estreitar a relacdo entre
universidade e escola de forma a promover um trabalho colaborativo entre ambos envolvidos.

Por fim, o quarto objetivo aponta para a necessidade de adequacdes aos cursos de
formacdo de professores em atendimento a nova demanda curricular do Brasil, a partir da
BNCC (BRASIL, 2017). Assim, os participantes do PRP (residente e professores preceptores)
terdo formacdo atualizada do sistema educacional brasileiro de acordo com as novas
orientagOes curriculares em vigor.

A escolha das Instituicbes de Ensino Superior (IES) para participacdo no PRP sera
mediante selecdo publica. O primeiro edital para tal, foi publicado no dia 01 de marco de
2018, sob 0 n° 06/2018, e define

2.2.1A residéncia pedagdgica é uma atividade de formagdo realizada por um
discente regularmente matriculado em curso de licenciatura e desenvolvida numa
escola publica de educacgéo basica, denominada escola-campo.

2.2.1.1A residéncia pedagdgica tera o total de 440 horas de atividades distribuidas
da seguinte forma: 60 horas destinadas a ambientacdo na escola; 320 horas de
imersao, sendo 100 de regéncia, que incluira o planejamento e execucdo de pelo
menos uma intervencao pedagogica; e 60 horas destinadas a elaboracdo de relatério
final, avaliagdo e socializac@o de atividades.

2.2.2 Na escola-campo, o residente sera acompanhado por um professor da educacéo
béasica, denominado preceptor.

2.2.3 A orientagdo do residente sera realizada por um docente da IES, denominado
docente orientador.

2.2.4 A coordenacdao do Projeto Institucional de Residéncia Pedagogica sera
realizada por um docente da IES, denominado Coordenador Institucional. (BRASIL,
2018, p. 1-2).
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J& o segundo edital CAPES, para selecdo de novos projetos e subprojetos do PRP, foi
publicado em 2020, o qual foi o periodo de realizacdo desta pesquisa. Nele, foram
apresentadas algumas alteracdes, dentre elas a reducdo na carga horéria de 440 horas para 414
horas, j& a vigéncia dos projetos institucionais continuou sendo de dezoito meses. A
organizacao desta carga horaria esta distribuida em trés modulos com duragéo de seis meses,
cada um, com 138 horas por modulo. Ainda de acordo com o edital, os mddulos devem

contemplar as atividades especificadas

a) 86 horas de preparacdo da equipe, estudo sobre os conteldos da area e sobre
metodologias de ensino, familiarizagdo com a atividade docente por meio da
ambientacdo na escola e da observagdo semiestruturada em sala de aula, elaboracéo
de relatério do residente juntamente com o preceptor e o docente orientador,
avaliacdo da experiéncia, entre outras atividades;

b) 12 horas de elaboragéo de planos de aula e

c) 40 horas de regéncia com acompanhamento do preceptor. (BRASIL, 2020, p. 3).

A finalidade e os objetivos do PRP continuam na proposta de aprimorar a qualidade do
processo formativo dos professores da Educacdo Baésica, reconhecendo e atuando na
complexidade do processo do processo de ensino e aprendizagem, bem como da formagéo
docente. Além disso, promove a aproximacdo das Instituicbes de Ensino Superior com
Instituicdes de Educacdo Basica e fomenta a criacao de espacos formativos para professores e
futuros professores.

Desta forma, como o objetivo da presente pesquisa é promover a formacgdo dos
estudantes do curso de Matematica de forma a vivenciarem um percurso formativo que
relacione a teoria com a pratica, sobre a Resolucéo de Problemas como metodologia de ensino
da Matematica, tem-se no PRP um potencializador para o desenvolvimento desta proposta, ja
que em seu projeto, nos modulos, ha a organizacdo da carga horaria para estudos tedricos e
atividades praticas.

Ainda que o PRP seja recente, visto que atualmente estd em desenvolvimento as
atividades iniciais de seu terceiro edital, estudos realizados (CAVALCANTE FILHO, 2021;
FONCATTI, 2022; ALTAMORE, 2022) indicam que este programa se configura como um
espaco importante na contribuicdo com a formacdo do futuro docente, considerando que
promove a imerséo do licenciando (professor em formagdo) em uma escola de Educagéo
Basica e possibilita a vivéncia de experiéncias concretas para sua atuacdo como docente, além

dos momentos de estudos teodricos e reflexdes sobre a préatica desenvolvida.
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Oliveira (2019) destaca que o Programa Residéncia Pedagdgica motiva a
ressignificacdo da escola-universidade, pois diante reflexdes e agdes segundo seus objetivos e
justificativas, promove a colaboracédo entre professores das escolas e universidades, visando a
formacdo de profissionais capacitados (professores e futuros professores) para atuar na
Educacdo Bésica.

Sendo assim, o PRP torna-se uma politica de formacdo de professores promissora na
consolidacdo da valorizacdo e na construcdo de competéncias profissional inerente e
necessarias ao professor, acompanhadas de experiéncias concretas de imersdo na rotina
escolar.
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4 A RESOLUCAO DE PROBLEMAS E O ENSINO DA MATEMATICA

Resolver um problema é encontrar um caminho, ainda ndo conhecido,
que supere obstaculos para que se consiga alcancar o objetivo final.
(POLYA, 1995)

Nesta se¢do sdo apresentados estudos tedricos sobre a Resolucao de Problemas como
metodologia de ensino da Matematica. Inicialmente é realizada a explanacdo de algumas
concepcdes sobre 0 que € um “Problema Matematico”, com esclarecimentos sobre 0s termos
“situagdes-problema” e “Resolugdo de Problemas™.

Segue com uma breve retomada das perspectivas historicas sobre Resolucdo de
Problemas e apresenta as diferentes abordagens de Resolugcdo de Problemas segundo
Schroeder e Lester (1989), com destaque ao ensino da Matematica via/através da Resolucao
de Problemas (ONUCHIC et al., 2014, 2021; PROENCA 2018), que nos remete a uma
metodologia de ensino.

Além disso, destaca a importancia na utilizacdo da Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino da Matematica, assim como o papel do professor e do estudante no

processo de ensino e aprendizagem que se utiliza desta abordagem metodoldgica.

4.1 Significados da Resolucéo de Problemas no ensino da Matematica

Normalmente a acéo de resolver um problema, expressa por resolucéo de problemas,
é uma atividade que esta relacionada a disciplina de Matematica, ja que muitos professores e
estudantes atribuem como problemas quaisquer atividades ou exercicios matematicos.

Ao abordar sobre o termo “problema” é preciso considerar que na literatura ha
diversas definigdes relativas ao conceito de problema. Hiebert et al. (1997 apud VAN DE
WALLE, 2009) definem problema como “qualquer tarefa ou atividade na qual os estudantes
ndo tenham nenhum método ou regra ja receitados ou memorizados e nem haja uma
percepcdo por parte dos estudantes de que haja um método “correto” especifico de solugdo.”
(p. 57). Assim, um problema deve representar para o estudante um desafio, ndo podendo ser
resolvido de maneira mecanica.

Para Vila e Callejo (2006, p. 11) “... resolver problemas tem um componente de

subjetividade, pois cada pessoa se aproxima de uma situacdo-problema a partir de
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determinadas atitudes, crencas e sentimentos, sendo influenciada pelo contexto concreto que
se apresenta (escolar, vida cotidiana, trabalho, ...)”.

Os termos "problemas", “situagdes-problema” e '"resolucdo de problemas” s&o
constantemente utilizados na Educacdo Basica e na Educacdo Superior como sindnimos e
muitas vezes de maneira equivocada. Sendo assim, torna-se necessario levar em consideracdo
o significado que alguns autores atribuem a esses termos.

Iniciando pela defini¢do de “problema”, tem-se para Polya (1995, p. 117), que “ter
um problema significa procurar conscienciosamente alguma acao apropriada para atingir um
fim claramente concebido, mas ndo imediatamente atingivel. Resolver um problema significa
achar tal a¢do”. Logo, um problema ndo pode envolver apenas técnicas operatorias, aplicacao
direta de algoritmos convencionais, é necessario a construcao de estratégias de resolucdo que
envolvam raciocinio l6gico.

Outro autor que contribui com a definicdo de problema é Dante (1994). Ele afirma
que problema “E qualquer situacdo que exija o pensar do individuo para soluciona-la”, ¢ ainda
especifica que um problema matematico “E qualquer situagio que exija a maneira de pensar e
conhecimentos matematicos para soluciond-la” (DANTE, 1994, p. 10). O autor também
distingue “exercicio” de “problema” de forma que

Exercicio, como o proprio nome diz, serve para exercitar, para praticar um
determinado algoritmo ou processo. O aluno Ié o exercicio e extrai as informac6es
necessarias para praticar uma ou mais habilidades algoritmicas. [...] Problema ou
problema processo é a descri¢do de uma situacdo onde se procura algo desconhecido

e ndo se tem previamente nenhum algoritmo que garanta sua solu¢cdo (DANTE,
1994, p. 43)

Ainda de acordo com Dante (1994) os problemas podem ser rotineiros e nao
rotineiros. Os problemas rotineiros sé&o classificados, pelo autor, como problemas “padrdes",
que podem ser resolvidos pela aplicacdo direta de um ou mais algoritmos anteriormente
aprendidos. Neste caso, ndo existem estratégias préprias para a sua solucdo, para resolvé-los
basta identificar quais operacGes ou algoritmos sdo mais apropriados. “De um modo geral,
eles ndo suscitam a curiosidade do aluno e nem o desafiam” (DANTE, 1994, p. 85).

J& os problemas ndo rotineiros ndo sdo apenas exercicios de aplicacdo de algum
algoritmo para a fixagdo de conteldos, sdo problemas que possibilitam a criagdo de
estratégias pelos estudantes a fim de desenvolverem suas proprias solucbes, ou seja, sdo
aqueles que exigem o uso de estratégias ou alguma tentativa que ndo seja um algoritmo ou

uma equacao, além de possibilitar ao estudante estabelecer relagdes com outros conteudos.
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Em “Aprender a resolver problemas e resolver problemas para aprender”, Echeverria
e Pozo (1998) consideraram a definicdo de Lester (1983) para "problema”, que o identifica
como "uma situacdo que um individuo ou um grupo quer ou precisa resolver e para a qual ndo
dispde de um caminho rapido e direto que o leve a solucdo” (LESTER, 1983 apud
ECHEVERRIA; POZ0, 1998, p. 15).

Por esta definicdo é possivel entender que uma situacdo s6 pode ser considerada
como um problema se existe um reconhecimento dela como tal, se ndo ha procedimentos
automaticos para soluciona-la quase que imediatamente, se exige um processo de reflexdo ou
tomada de decisGes sobre 0s passos a serem seguidos para resolvé-la.

Ainda segundo Echeverria e Pozo (1998, p. 16), “um problema se diferencia de um
exercicio, na medida em que, neste Gltimo caso, dispomos e utilizamos mecanismos que nos
levam de forma imediata a solu¢do”. Desta forma, para esses autores, uma mesma situagdo
proposta para um determinado individuo pode ser um problema e para outro pode ser
simplesmente um exercicio, que ele solucionara automaticamente, com minimo investimento
de recursos cognitivos.

Para Villa e Callejo (2006)

Um problema é uma situacdo, proposta com finalidade educativa, que propde uma
questdo matematica, cujo método de solugdo ndo é imediatamente acessivel ao
aluno/resolvedor ou ao grupo de alunos que tenta resolvé-la, porque ndo dispde de
um algoritmo que relaciona os dados e a incognita ou de um processo que
identifique automaticamente os dados com a concluséo e, portanto, devera buscar,
investigar, estabelecer relacdes e envolver suas emog8es para enfrentar uma situacéo
nova (VILLA; CALLEJO, 2006, p. 29).

Esses autores consideram os problemas como um meio de evidenciar a acdo do
estudante em seu processo de pensamento; uma estratégia que contribuiu para formar sujeitos
auténomos na resolucdo de problemas, criticos, reflexivos e questionadores.

Para Boavida et al. (2008), no documento “A Experiéncia Matematica no Ensino
Bésico”, direcionado para a formacdo de professores dos 1° e 2° ciclos do Ensino Basico de
Portugal,

[...] tem-se um problema quando se esta perante uma situacdo que nao pode

resolver-se utilizando processos conhecidos e estandardizados; quando é necessario
encontrar um caminho para chegar a solucéo e esta procura envolve a utilizagdo do

que se designa por estratégias (BOAVIDA et al., 2008, p. 15).

A autora também destaca que ser ou ndo um problema dependera do individuo a

guem sera proposta a tarefa e ndo somente da tarefa em si proposta, o que reforca a
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importancia de os problemas serem: compreensiveis pelo estudante embora a solucéo nao seja
imediatamente atingivel; motivadores e intelectualmente estimulantes; possibilitando mais do
que um processo de resolucdo e integrem varios temas. (BOAVIDA et al., 2008).

Em sua dissertacdo de mestrado, Boavida (1993) refere-se a um problema

matematico como sendo

[...] um projecto pessoal, uma tarefa, uma situagéo: que ao aluno deseja resolver e
desenvolver, para a qual o aluno ndo conhece nenhum processo que lhe permita
encontrar de imediato a solucéo; que exija da parte do aluno a construcdo desse
processo; em cuja actividade de resolucdo estdo envolvidos conceitos,
procedimentos ou teorias matematicas (BOAVIDA, 1993, p. 102).

Assim, paralelo a essa definicdo de problema, Boavida (1993) ressalta algumas
implicacdes para o processo de ensino e aprendizagem, dentre elas, a natureza subjetiva do
conceito de problema, o que € problema para um estudante pode ser apenas um exercicio para
0 outro; o destaque que a tarefa proposta ao estudante apenas serd um problema se ele se
apropriar dela e pretender realiza-la; a necessidade de envolver o estudante na elaboragédo de
estratégias para resolucdo do problema construindo um novo e criativo raciocinio; e a
limitacdo de algumas propostas de trabalho com problemas que séo apresentados apenas no
final de tdpicos de materiais didaticos.

Outro autor que contribui com a definicdo de problema é Van de Walle'®, para quem,
0s problemas devem ser propostos aos estudantes de modo a envolvé-los no pensamento
matematico e na Matematica que eles precisam aprender. Logo, um problema é “qualquer
tarefa ou atividade para a qual os estudantes ndo tém métodos ou regras prescritas ou
memorizadas, nem a percep¢do de que haja um método especifico para chegar a solugédo
correta”. (VAN DE WALLE, 2001, p. 42).

Para Serrazina (2017, p. 58), “a defini¢do de problema tem sido associada a tarefas
para as quais aquele que a procura resolver ndo conhece a partida uma forma de obter a
solucdo”.

Vale e Pimentel (2004) apud Souza, (2010, p. 116) afirmam que “Definir problema é
um proposito dificil, ja que uma determinada situacdo pode ser um problema para um dado
individuo, num dado momento, e para 0 mesmo individuo, nhum outro momento, ser apenas
um exercicio ou um fato especifico”, e concluem que fatores referentes ao individuo e a

realizacdo da tarefa que véo definir se estdo diante de um problema ou nao.

16 John A. Van de Walle serviu como consultor de varios sistemas escolares nos Estados Unidos e no Canada.
Ele era membro ativo do NCTM e atuou em seu conselho diretor de 1998 a 2001.
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Além de definir o que é um problema, Proenca (2018), o diferencia de exercicio ao

expressar que

[...] no caso da Matemética, entendemos que uma situacdo de Matematica se torna
um problema quando a pessoa precisa mobilizar conceitos, principios e
procedimentos matematicos aprendidos anteriormente para chegar a uma resposta.
Nado se trata, assim, do uso direto de uma férmula ou regra conhecidas — quando isso
ocorre, a situagdo tende a se configurar como um exercicio” (PROENCA, 2018, pp.
17-18).

Diante das definicGes apresentadas, mesmo com diferentes manifestacdes sobre o
conceito de problemas, ha ideias comuns. Assim, na busca do que é comum e necessario na
definicdo de problema, é possivel considerar a definicdo de Onuchic (1999), que acrescenta o
fator motivacional a resolucdo de um problema. Para a autora, ““ problema é tudo aquilo que
ndo sabemos fazer, mas que estamos interessados em fazer.” (p. 215).

Por outro lado, o termo “situagdes-problema”, embora seja usado por muitos autores
como sindnimos de problemas, pode apresentar algumas diferencas na literatura, como

mencionado por Dante (1994) que define

SituacBes-problema sdo problemas de aplicacdo que retratam situacdes reais do dia-
a-dia e que exigem o uso da Matematica para serem resolvidos... Através de
conceitos, técnicas e procedimentos matematicos procura-se matematizar uma
situacdo real, organizando os dados em tabelas, tragando gréficos, fazendo
operacOes, etc. Em geral, sdo problemas que exigem pesquisa e levantamento de
dados. Podem ser apresentados em forma de projetos a serem desenvolvidos usando
conhecimentos e principios de outras areas que ndo a Matematica, desde que a
resposta se relacione a algo que desperte interesse. (DANTE, 1994, p. 20)

No texto “Resolugdo de problemas”, do documento que fundamenta o trabalho com a
Matematica do Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar, do Ministério da Educacdo do
Brasil (2008), Ana Lucia Braz Dias apresenta que, embora na literatura existam diferentes
interpretacdes quanto a resolucdo de problemas ou resolucdo de situacGes-problema, nas

situacOes-problema identificam-se aspectos comuns aos da resolucdo de problemas:

* A solugdo ndo é evidente, nem o caminho para ela. O problema propde um desafio
ou leva a conflitos cognitivos. Em um problema ndo é possivel tirar conclusdes,
descobrir imediatamente as operagdes a fazer ou dar solugdes “de cara”. A pessoa
que o resolve faz um esforgo cognitivo para saber como proceder.

* Um problema requer um processo de resolugdo, que envolve mais de uma agéo:
varias operagdes, ou uma cadeia légica de argumentos, ou varios procedimentos
diferentes, como a organizacdo dos dados, o desenho de diagramas, ou a tentativa de
generalizacdo de algo que se percebe ser valido para alguns casos particulares.
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* Os obstaculos ou desafios colocados em um problema exigem uma reorganizacao
dos conhecimentos anteriores, que levam a pessoa que o resolve a assimilacBes e
adaptacBes em seus esquemas mentais — ou seja, a novas aprendizagens.

* O enunciado de um problema ndo induz nem o método, nem a solu¢do (nada de
questdes intermediarias que “preparem o caminho”, nem palavras-chave como
“junte”, “ao todo”) (DIAS, 2008, p. 46).

Assim, conclui-se, com base nas defini¢bes de situacdes-problema apresentadas por
Dante (1994), constatacbes de Dias (2008) e, analisando as definic¢do de “problemas”
apresentadas anteriormente de Boavida (1993), Lester (1983, apud ECHEVERRIA; POZO,
1998), Villa e Callejo (2006) e Proenca (2018), que as “‘situagdes-problema” sdo problemas
mais especificos, que possuem um contexto determinado, cotidiano, enquanto que “problema”
tem uma definicdo mais ampla, ndo apenas relacionada a Matematica, como qualquer situacdo
necessaria de ser resolvida e que ndo ha uma solucdo imediata ou técnicas prontas de
resolucéo.

Ja a “resolucao de problemas” ndo se limita a resolver problemas em si, a0 processo
de utilizar conhecimentos matematicos em problemas propostos, € muito mais abrangente.

A resolucdo de problemas diz respeito a um processo cognitivo que envolve
conceitos, principios e estratégias desenvolvidas pelo individuo, “[...] pois quem resolve um
problema é desafiado a pensar para além do ponto de partida, a pensar de modo diferente, a
ampliar o seu pensamento e, por estas vias, a raciocinar matematicamente” (BOAVIDA et al.,
2008, p. 14).

Vale e Pimentel (2004) apud Souza, (2010, p. 116) corroboram que “Das varias
defini¢bes de problema podemos retirar que um problema é uma situacdo para a qual ndo se
dispde, a partida, de um procedimento que nos permita determinar a solucdo, sendo a
resolucéo de problemas o conjunto de agdes tomadas para resolver essa situagdo”.

Os PCN (1998), que nortearam a organizagdo curricular antes da BNCC (2018),
afirmam que ao resolver um problema, € necessario que o estudante utilize estratégias de
resolucdo, a partir de hipoteses formadas por meio de tentativas e erros. Essas estratégias vao
sendo consolidadas e, na socializacdo com seus colegas, ao comparar seus resultados com os
obtidos por outros estudantes, sdo validadas ou ndo, detectando se a solugdo encontrada foi
correta (BRASIL, 1998).

A pesquisadora em Psicologia da Educacdo Matematica, Brito (2010), destaca em
seus estudos a resolucdo de problemas como um processo envolvendo conceitos e principios.

Tal processo néo exige a utilizagdo de um método imediato de resolugdo, mas sim uma forma
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complexa dos processos cognitivos para combinar conceitos e principios na busca de um

caminho de resolucdo.

A solucdo de problemas é, portanto, geradora de um processo através do qual o
aprendiz vai combinar, na estrutura cognitiva, 0s conceitos, principios,
procedimentos, técnicas, habilidades e conhecimentos previamente adquiridos que
s80 necessarios para encontrar a solugdo com uma nova situagdo que demanda uma
re-organizacdo conceitual cognitiva. Trata-se, portanto, de uma re-organizacdo dos
elementos ja presentes na estrutura cognitiva, combinados com 0s novos elementos
trazidos pela nova situacdo (BRITO, 2010, p. 19).

Brito (2010) ainda enfatiza que a solucdo de problemas!’ diz respeito a um processo
gue tem inicio no momento em que o sujeito se depara com uma determinada situacdo e
precisa de alternativas para atingir uma meta, “o sujeito se encontra frente a uma situacao-
problema e, a partir dai, desenvolve as etapas para atingir a solu¢do” (BRITO, 2010, p. 19).

Em um de seus estudos apresenta aspectos tedricos e conceituais da solugdo de
problemas e, com base em autores como Kruteskii (1976) e Mayer (1998), define quatro
etapas para a resolucdo de um problema: “representacdo, planejamento, execucdo e
monitoramento”. Proenca (2018) descreve essas etapas em seu livro, mantendo a
nomenclatura proposta por Brito (2010):

A etapa de representacao esta relacionada a interpretacdo/compreensao do enunciado
do problema. O sujeito, ao ler o problema, vai estabelecer uma representacdo mental dele,
utilizando conhecimentos linguisticos, semanticos e esquematico.

Os conhecimentos linguisticos, possibilitam ao sujeito o reconhecimento das
palavras por meio de sua lingua materna, a fim de identificar as caracteristicas gerais como 0s
objetos envolvidos no problema.

Os conhecimentos semanticos correspondem aos termos matematicos apresentados e
suas relagdes, o que permite uma compreensao inicial do problema, de modo que é necessario
utilizar o conhecimento esquematico, que consiste em conhecer a esséncia do problema, a
partir de conceitos e procedimentos matematicos aprendidos anteriormente.

Com esses trés conhecimentos, a pessoa consegue fazer uma representacdo do
problema, inclusive desenvolvendo habilidades para perceber se falta alguma informacéo no
enunciado ou até mesmo se existem informagdes supérfluas, que ndo necessitam ser levadas
em consideracdo. Assim, se o individuo ndo possui conhecimentos prévios de Matematica

bem estruturados, pode ter dificuldades nessa etapa de resolu¢cdo (PROENCA, 2018).

7 Tem-se na literatura que os termos “resolu¢io de problemas” e “solu¢fio de problemas”, quando se diz respeito
ao processo de resolucdo, sdo utilizados por alguns autores como sindnimos.
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A segunda etapa, sintetizada por Proenca (2018), é o planejamento: o sujeito elabora
e organiza um processo de resolucdo para chegar a resposta do problema proposto, envolve o
conhecimento estratégico (conjunto de conhecimento particulares, preferéncias de um
determinado caminho) e também pode ser criado por tentativa e erro, a partir de esquemas,
desenhos, organizacao de dados em tabelas, entre outros.

Essa etapa “ajuda a evidenciar as habilidades da pessoa para, por exemplo, pensar
com simbolos matematicos, generalizar de forma rapida e abreviar o processo de raciocinio
matematico” (PROENCA, 2018, p. 28).

Na etapa de execucdo acontece o0 desenvolvimento das estratégias
elaboradas/organizadas na etapa de planejamento. Essa etapa € 0 momento em que sdo
realizados célculos, esquemas, entre outras acdes, ou seja, cumprindo o planejamento.
Segundo Proenca (2018, p. 28) o dominio do conhecimento procedimental evidenciara “a
habilidade da pessoa para 0 uso de seu pensamento l6gico no estabelecimento de relacfes
quantitativas e espaciais”.

Por fim, na etapa de monitoramento, o sujeito valida sua resposta, quer dizer, verifica
se a resposta encontrada est4 coerente com o solicitado no problema.

E importante enfatizar que as etapas apresentadas ndo podem ser consideradas de
forma linear por quem resolve um problema, ja que dependem dos processos de pensamento
de cada sujeito. O conhecimento dessas etapas é significativo para o docente, pois em
situacdes didaticas, podem auxiliar estudantes na resolucdo de problemas, sabendo identificar
em quais etapas é preciso intervir, para que eles superem seus limites e construam novos
conhecimentos.

Educadores matematicos (ONUCHIC et. al, 2014; VAN DE WALLE, 2009;
BOAVIDA et al., 2008; SERRAZINA, 2017; PROENCA, 2018; entre outros) indicam que 0
conhecimento matematico adquire significado quando os estudantes tém situacGes
desafiadoras para resolver e buscam desenvolver estratégias de resolucdo. Assim, a Resolugédo
de Problemas é reconhecida como ponto de partida da atividade matematica, ou seja, como
uma metodologia para ensino e aprendizagem da Matematica.

A Resolucdo de Problemas busca romper as barreiras dos meétodos tradicionais de
ensino, propGe um processo de ensino e aprendizagem em que 0s conceitos matematicos sdo
construidos pelos estudantes na interagdo com os problemas, por meio da mediacdo do

professor.
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Nesse sentido, a Resolucdo de Problemas “é o préprio caminho ao longo do qual os
conceitos vdo sendo construidos. E na acdo de resolver um problema particular que
conhecimentos e procedimentos sdo elaborados” (DIAS, 2008, p. 49).

Partindo dessas definicdes, a Resolucdo de Problema, na perspectiva metodologica
de ensino, passa a ser identificada nas diferentes expressdes, como “Aprender Matematica
via/através da Resolu¢do de Problemas” (SCHROEDER & LESTER, 1989), “A Resolugao de
Problemas como um caminho (ou um recurso) para aprender Matematica” (Polya, 1995;
ECHEVERRIA; POZ0, 1998) e “Problemas como ponto de partida da atividade matematica”
(BRASIL, 1998; PROENCA, 2018).

O presente este estudo considera essas expressdes como sindnimos, pois trabalhar a
partir da Resolucdo de Problemas possibilita aos estudantes mobilizarem conhecimentos e
organizarem as informaces de que dispdem a fim de obterem novos resultados.

Logo, terdo oportunidade de desenvolverem conhecimentos sobre conceitos e
procedimentos matematicos assim como de ampliarem a visdo de mundo em geral e
melhorarem sua autoconfianca, o que pode ser caracterizada como uma metodologia de
ensino da Matematica.

Tendo em vista a importancia do trabalho com a Resolu¢do de Problemas como
metodologia de ensino, Dante (1994, p. 11-15) apresenta sete objetivos da resolucdo de
problemas:

1. Fazer o aluno a pensar produtivamente;

2. Desenvolver o raciocinio do aluno;

3. Ensinar o aluno a enfrentar situagdes novas;

4. Dar ao aluno a oportunidades de se desenvolver com as aplicacbes Matematicas;

5. Tornar as aulas de Matematica mais interessantes e desafiadoras;

6. Equipar o aluno com estratégias para resolver problemas e

7. Dar uma boa base matematica as pessoas.

Para Dante (1994, p. 15), “mais do que nunca precisamos de pessoas ativas €
participantes, que deverdo tomar decisdes rapidas e, tanto quanto possivel, precisas”. Para tal,
€ necessario tornar os estudantes matematicamente alfabetizados e que saibam como resolver
0s problemas do seu cotidiano. Nesta perspectiva, a Resolucdo de Problemas é essencial para
atingir esse objetivo.

Dante (1994, p. 46) também apresenta que, nesta perspectiva, um bom problema

precisa: “ser desafiador; ser real; ser interessante; 0 elemento desconhecido de um problema
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realmente desconhecido; ndo consistir na aplicacdo evidente e direta de uma ou mais
operagdes aritméticas e ter um nivel adequado de dificuldade.”

Desse modo, um problema pensado para a aprendizagem matematica contém
algumas caracteristicas que sdo apresentadas por Van de Walle (2009).

1. O problema deve comecar onde os alunos estédo: As escolhas de tarefas ou
problemas devem considerar a compreensao atual dos estudantes, bem como
promover o desafio, despertar o interesse e fazer sentido para eles.

2. O aspecto problematico ou envolvente do problema deve estar relacionado a
Matematica que os alunos vao aprender: Durante a resolugdo do problema, o
foco deve estar em dar significado na matematica envolvida, e desta forma,
desenvolver a compreensdo dessas ideias.

3. A aprendizagem Matematica deve requerer justificativa e explicacdes para as
respostas e métodos: Os estudantes precisam compreender que as justificativas
séo parte integrante de suas solucdes e estdo sob suas responsabilidades.

Van de Walle enfatiza a importancia da Matematica ser ensinada por meio da
Resolugdo de Problemas, ou seja, “[...] tarefas ou atividades baseadas em resolugdo de
problemas sdo um veiculo pela qual se pode desenvolver o curriculo desejado. A
aprendizagem ¢ o resultado de um processo de Resolugdo de Problemas.” (2009, p. 58).

Ensinar Matematica considerando a Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino nao tem sido apontada como uma tarefa facil para o docente.

Para Onuchic e Alevatto (2004), assim como Echeverria e Pozo (1998), entendem a
Resolugdo de Problemas como um processo complexo envolvendo variaveis, desde o
planejamento até a finalizacdo das atividades, que precisam ser conscientes ao professor, ja
que envolve desde as escolhas de problemas adequados a turma de estudantes, transcorrendo
pela dinamica da sala de aula e considera a avaliacdo no decorrer de todo o processo, bem
como na resolugdo de problemas ao final dele, como aplicagdo dos conhecimentos
construidos.

Na perspectiva da Resolucdo de Problemas, o papel esperado do professor diante ao
processo de ensino e aprendizagem, ao defrontar-se com algumas dificuldades, vai se
constituindo por caminhos de perseveranca na reflexdo de suas a¢des e para suas agoes, pois 0
ensino via/através da Resolucdo de Problemas pode ser muito propicio ao processo de ensino

e aprendizagem, como pontuam Onuchic e Allevato (2004).
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Resolucdo de Problemas coloca o foco da atencdo dos alunos sobre ideias e sobre o
“dar sentido”, [...] Resolug@o de Problemas desenvolve o “poder matematico”. [...]
Resolucgdo de Problemas desenvolve a crenca de que os alunos sdo capazes de fazer
Matematica e de que a Matematica faz sentido. [...] Resolugdo de Problemas prové
dados de avaliagdo continua. [...]. E gostoso! Professores que experimentam dessa
maneira nunca voltam a ensinar do modo “ensinar dizendo”. [...] A formalizag&o de
teoria Matematica pertinente a cada topico construido, dentro de um programa
assumido, feita pelo professor no final da atividade, faz mais sentido para os alunos.
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2004, p. 223-224)

4.2 Retrospectiva historica da Resolucéo de Problemas no ensino da Matematica

A histéria das ciéncias indica que grandes e importantes descobertas ocorreram
sempre partindo da necessidade de resolver algum problema. H& registros de problemas
matematicos encontrados na histdria grega, egipcia e chinesa, além de problemas em livros-
textos de Matematica dos séculos XIX e XX, o que confirma que os problemas antecedem
grandes descobertas e ocupam um lugar central no curriculo da Matematica escolar desde a
antiguidade. (STANIC; KILPATRICK, 1989).

Stanic e Kilpatrick (1989, p.1), afirmam que “o termo resolu¢do de problemas tem
sido um slogan que abrange diferentes visdes do que € educacdo, do que é escolaridade, do
que é Matematica, e sobre a causa de se ensinar Matematica em geral e resolucdo de
problemas em particular”.

Os autores, ao relatarem acerca de problemas no curriculo, exibem documentos
egipcios, chineses e gregos envolvendo problemas, como por exemplo, o Papiro de Ahmes,
copiado por volta de 1650 a.C., de um documento ainda mais antigo, que consiste em um
manuscrito matematico egipcio contendo uma colecdo de problemas.

No artigo “Perspectivas historicas da resolucdo de problemas no curriculo de
Matematical®”, Stanic e Kilpatrick (1989), além de exemplificarem problemas na antiguidade,
também apresentam exemplos de que alguns métodos particulares de resolugdo de problemas
do mesmo modo tiveram uma longa histoéria.

Segundo Stanic e Kilpatrickl (1989, p. 8), a comecar de Platdo, tem-se a ideia de que
0 estudo da Matematica melhora a capacidade de pensar, de raciocinar e de resolver

problemas relacionados ao mundo real. Para os autores, 0s problemas foram parte do curriculo

18 Stanic e Kilpatrick, no artigo Historical Perspectives on Problem Solving in the Mathematics Curriculum
(1989), apontam exemplos e métodos particulares de resolucéo de problemas mostrando a histéria dos problemas
nos curriculos de Matematica desde a Antiguidade.
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de Matemaética que colaboraram, assim como outras, para o desenvolvimento da capacidade
de raciocinio dos estudantes.

Durante o século XIX, as ideias predominantes eram estruturadas na Teoria da
Disciplina Mental. Essa teoria resultava da integracdo entre a psicologia das faculdades e a
tradicdo das artes liberais. “A psicologia das faculdades olhava a mente das pessoas como
sendo composta de varias capacidades, ou faculdades, tais como a percep¢do, memodria,
Imaginacdo, compreenséo e intuicdo ou razdo.” (STANIC; KILPATRICK, 1989, p. 8).

A disciplina mental, fundamenta-se na ideia de que a escola tinha como tarefa
colaborar para que os estudantes desenvolvessem estas faculdades (e que as tradicionais artes
liberais - ou seja, matematica e linguas classicas - eram os melhores veiculos para desenvolver
essas faculdades).

Conforme a Teoria da Disciplina Mental, a Matemaética, particularmente os mais
altos niveis matematicos propiciariam o principal veiculo para o desenvolvimento da
faculdade do raciocinio.

No inicio do seculo XX, o ensino da Matematica foi caracterizado por um trabalho
didatico-pedagdgico que se apoiava na repeticdo e memorizacao

O professor falava, o aluno recebia a informaco, escrevia, memorizava e repetia.
[...]- Nessa época, o curriculo de matematica ainda nao estava bem definido, embora
houvesse um caminho de trabalho: aritmética, algebra e geometria (ONUCHIC,
1999, p. 201).

Tempos depois, em contrapartida ao ensino da Matematica por meio da repeticao,
surge a orientacdo de que os estudantes deveriam aprender Matematica com compreensdo e a
partir de situagfes-problema (ONUCHIC, 1999, ONUCHIC et al., 2014).

Porém, a falta de preparo dos professores para desenvolverem seu trabalho didatico-
pedagdgico, conforme as novas ideias propostas por filésofos e pesquisadores da época, como
por exemplo Dewey e Polya (ANDRADE, 1998 apud ONUCHIC, 1999), ndo obteve sucesso
quanto a aprendizagem dos estudantes, “[...] O trabalho se resumia a um treinamento de
técnicas operatorias que seriam utilizadas na resolugédo de problemas-padréo ou para aprender
algum contetudo novo.” (ONUCHIC, 1999, p. 201).

Mesmo as preocupacgdes e propostas sobre a resolucdo de problemas em anos
anteriores, somente a partir da década de 70 se deu importancia a resolucdo de problemas
pelos educadores matematicos, momento em que passaram a aceitar que era preciso dar

atencdo ao desenvolvimento da capacidade de resolver problemas (ONUCHIC, 1999)
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As pesquisas sobre Resolucdo de Problemas e as iniciativas de estuda-la como uma
forma de ensinar Matemaética tiveram inicio nos trabalhos desenvolvidos por Polya na década
de 40, com o livro How to solve it, de 1945'°. Polya, “[...] considerado o pai da Resolugio de
Problemas” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p. 77), preocupou-se em descobrir como
resolver problemas e como ensinar estratégias que conduzissem a caminhos para resolvé-los.

Nas décadas de 60 e 70, o ensino da Matemaética foi influenciado mundialmente pela
reforma conhecida como Movimento da Matematica Moderna. Segundo Adler (1970), essa
reforma consistia na apresentacdo de uma Matematica necessariamente axiomatica, dedutiva e
abstrata, “[...] a mateméatica moderna deduz teoremas a partir de axiomas. O tratamento é
abstrato no sentido de que ndo se atribui aos termos e relagdes usados nos axiomas nenhum

outro significado além daquele que é expresso pelos proprios axiomas.” (ARAUJO, 2009, p.
70).

O objetivo da matemética moderna de tratar simultaneamente varias estruturas
determina sua forma. Ela é necessariamente axiomatica, dedutiva e abstrata. Ela
define um tipo de estrutura, um corpo, por exemplo, como um conjunto de
elementos e de relagBes que satisfazem certos axiomas. Da mesma forma que a
geometria euclidiana, a mateméatica moderna deduz teoremas a partir de axiomas. O
tratamento é abstrato no sentido de que ndo se atribui aos termos e relagdes usados
nos axiomas nenhum outro significado além daquele que é expresso pelos proprios
axiomas (ADLER, 1970, p. 63).
Ao apresentar as modificacdes da Matematica nesse periodo, Adler (1970, p. 53),
delineia caracteristicas da Matematica contemporanea e afirma que ela se baseia

essencialmente no conteuddo.

A matematica contemporanea é a matematica classica amadurecida. [...] que se
desenvolveu como método mais eficiente de tratar o contetdo [...] que se tornou
mais intimamente relacionada com as atividades humanas na indistria na vida
social, na ciéncia e na filosofia (ADLER, 1970. p. 53).

O autor destaca que a melhoria do ensino da Matematica € um processo continuo,
que precisa ser observado nas escolas, a fim de que haja uma nova compreensdo sobre as
acOes realizadas para tornar o ensino eficaz.

Huete e Bravo (2006) destacam que no final dos anos de 1970, a Resolucdo de
Problemas se tornou um tema importante nas discussdes sobre o ensino da Matematica visto
que programas anteriores de ensino da Matematica focavam nos procedimentos, “o calculo

era o elemento eixo do qual se excluia o raciocinio na elaboragdo de estratégias™. (p. 117).

19 A traducdo em portugués dessa obra é intitulada A Arte de Resolver Problemas, publicada pela Editora
Interciéncia, no ano de 1986 (12 reimpresséo).
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Assim, no inicio da deécada de 80, intensificaram—se as criticas & Matematica
Moderna, e com os avancos das pesquisas na busca de uma reforma pedagdgica visando a
aprendizagem e compreensdo da Matematica pelo estudante, a Resolucdo de Problemas
passou a ser discutida mundialmente.

Em 1980, nos Estados Unidos da América, o National Council of Teachers of
Mathematics — NCTM, organizou o documento “An Agenda for Action”, traduzida como
“Agenda para Acao”. Esse documento trazia como recomendagdo principal para a Resolugao
de Problemas como foco da Matematica escolar.

As ideias apresentadas por esse documento influenciaram as reformas em todo o
mundo, tendo como um dos pontos convergentes a “énfase na resolucdo de problemas, na
exploracdo da Matematica a partir dos problemas vividos no cotidiano e encontrados nas
varias disciplinas” (BRASIL, 1998, p. 20).

No final da década de 1980, o NCTM, objetivando uma nova reforma para a
Educacdo Matematica, publicou em 1989 o documento Curriculum and Evaluation Standards
for School Mathematics (Normas para o Curriculo e Avaliacdo em Matematica Escolar) e
organizou uma comissdo para elaborar um conjunto de normas que possibilitassem uma
perspectiva sobre o ensino da Matemaética, a avaliacdo desse ensino, o desenvolvimento
profissional dos professores e as responsabilidades no apoio ao desenvolvimento profissional

Apos dois anos, em 1991, foram publicados os Professional Standards for Teaching
Mathematics (Normas Profissionais para o Ensino da Matematica). Esse documento, junto
com o Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics (Normas para o
Curriculo e Avaliacdo em Matematica Escolar), estabelece uma ampla estrutura para
direcionar a reforma da Matematica escolar na déecada de 90.

Essas normas apresentam uma visdo de como deve ser 0 ensino para apoiar as
mudancas curriculares apresentadas em documentos anteriores e, apresentam o0 que 0S
professores devem saber para ensinar de acordo com 0s novos objetivos da Educacédo
Matematica e como o ensino deve ser avaliado com a finalidade de seu aperfeicoamento.

Segundo Onuchic e Allevato (2011), nesse periodo, muitos materiais foram
desenvolvidos e contribuiram para que os professores tivessem a Resolucdo de Problemas

como ponto central de seu trabalho didatico-pedagdgico.

Durante a década de 80, muitos recursos em Resolucdo de Problemas foram
desenvolvidos, visando ao trabalho de sala de aula, na forma de colecBes de
problemas, listas de estratégias, sugestbes de atividade e orientagdes para avaliar o
desempenho Resolu¢do de Problemas (p. 216).
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Porém, diferentes concepgdes sobre o significado da “resolug¢do de problemas ser o
foco da Matematica escolar” ¢ a falta de direcionamentos de como trabalhar com esse foco,
ndo permitiram bons resultados para o ensino da Matematica apoiado na Resolucdo de
Problemas.

Schroeder e Lester (1989) apresentaram trés caminhos diferentes de abordagem
sobre a Resolucdo de Problemas que contribuem para a compreensdo dessas diferengas:
ensinar sobre resolucdo de problemas, ensinar a resolver problemas e ensinar matematica
através da resolucéo de problemas.

Em 2000 foram publicados os Principios e Padrdes para a Matematica Escolar?,
conhecido como Standards (2000) que traziam além de fundamentagdo teérica, orientacGes
para os professores de Matematica em sala de aula, dos trabalhos desenvolvidos ao longo das
décadas de 80 e 90. Esses documentos tiveram um papel importante na inser¢do da Resolucéo
de Problemas no curriculo escolar americano, bem como influenciaram os curriculos no
mundo.

Conforme Onuchic e Allevato (2011), foi a partir dos Standards (2000) que “os
educadores matematicos passaram a pensar numa metodologia de ensino-aprendizagem de
Matematica através da Resolucdo de Problemas”.

Nessa concepcdo, o problema é visto como ponto de partida para a construgdo de
novos conceitos e novos conteidos; os alunos sendo co-construtores de seu proprio

conhecimento e, os professores, 0s responsdveis por conduzir esse pProcesso
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p. 79-80).

Para Andrade apud Onuchic (1999, p. 207)

Resolugdo de problemas passa a ser pensada como uma metodologia de ensino,
como um ponto de partida e um meio de se ensinar Matematica. O problema é
olhado como um elemento que pode disparar um processo de construcdo do
conhecimento. Sob esse enfoque, problemas sdo propostos ou formulados de modo a
contribuir para a formagdo de conceitos, antes mesmo de sua apresentacdo em
linguagem matematica formal.

Deste modo, a Resolucéo de Problemas como uma metodologia de ensino passa a ser
0 lema das pesquisas e estudos para 0s anos 90. Os problemas ndo sdo importantes apenas

para se aprender Matematica ou mesmo aplica-la, mas também é um primeiro passo a

caminho dessa aprendizagem.

20 Principles and Standards for School Mathematics (2000).
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4.3 Diferentes abordagens sobre a Resolugéo de Problemas

Como explicitado anteriormente, durante a década de 80, a fim de contribuir para que
os professores focassem o trabalho didatico-pedagdgico na Resolugdo de Problemas, foram
desenvolvidos muitos materiais como cole¢Ges de problemas, listas de estratégias, sugestdes
de atividade e outras orientacGes com direcionamento em auxiliar o trabalho do professor em

sala de aula. Onuchic (1999, p. 206) esclarece que

[...] esse tipo de trabalho, ndo deu o tipo de coeréncia e a dire¢do necessaria a um
bom resultado porque havia pouca concordéncia na forma pela qual esse objetivo era
encarado. Essa falta de concordancia ocorreu, possivelmente, pelas grandes
diferengas existentes entre as concepcOes que pessoas e grupos tinham sobre o
significado de “resolug@o de problemas ser o foco da matematica escolar”.

Em relacdo as diferentes concepcdes, Schroeder e Lester (1989, p. 32) distinguem
trés tipos de abordagem de ensino de resolucao de problemas: “(1) ensinando sobre resolucédo
de problemas, (2) ensinando para resolver problemas, e (3) ensinando via/atravées da resolucédo
de problemas”. Para eles, embora teoricamente essas trés abordagens se apresentam
separadas, na pratica elas se justapem e podem acontecer em diferentes combinacfes ou

sequéncias.

4.3.1 Ensinar sobre Resolugéo de Problemas

Trabalhar na perspectiva de ensinar sobre Resolugdo de Problemas, objetivando a
solucdo de problemas matematicos, reporta a teorizacdo desse assunto, ou seja, € como se a
Resolucdo de Problemas fosse um novo conteddo matematico. Logo, os procedimentos e
heuristicas da Resolucdo de Problemas sdo os conteldos a serem ensinados e aprendidos
pelos professores e estudantes.

Como afirmam Onuchic et al. (2014, p. 37), “percebe-se uma forte énfase nas
heuristicas como forma de orientar os alunos na resolugdo de problemas, com regras e
processos gerais, independentes do conteudo especifico abordado”.

Neste caso, o desenvolvimento do trabalho didatico-pedagogico tem como foco
ensinar o estudante a ser um bom solucionador de problemas, o centro do ensino é o professor
e aos estudantes eram ensinadas as quatro fases de Polya (1995), para que ao resolver um

problema, tivessem consciéncia de cada uma delas.
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O professor que ensina sobre Resolugdo de Problemas trabalha com variagdes do
modelo de Polya, que descreve quatro fases no processo de resolucdo de qualquer problema:
compreender o problema, estabelecer um plano de acdo, executar o plano de acdo e
retrospecto (validar os resultados obtidos).

Para Polya (1995, p. 4) é preciso primeiramente compreender o problema, fazer
questionamentos, perceber claramente as partes principais, a incognita, os dados, a
condicionante. Segundo ele, a compreensdo do problema envolve “Familiarizagdo” e
“Aperfeigoamento da Compreensao”.

A “Familiarizagdo” implica conhecer o enunciado do problema, observa-lo como um
todo e extrair seu objetivo. E o “Aperfeigoamento da Compreensao” requer olhar de novo
para o enunciado a fim de ter clareza das informacdes apresentadas, isolar as partes principais
analisando-as e buscando relacdes entre elas.

A segunda fase proposta por Polya consiste em estabelecer um plano de acdo. Para
iss0, € necessario observar como as informacdes estdo inter-relacionadas, qual a ligacdo da
incégnita com os dados, a fim de elaborar estratégias de resolucdo. O mais importante é
chegar a conceber um plano.

Tendo concebido um plano e definido qual caminho ser& percorrido para chegar a
resolver o problema, é 0 momento de executa-lo, verificando cada passo desenvolvido. Essa
fase, para Polya (1995), se trata do momento em que se confirmara a aprendizagem do
estudante e, para isso, as primeiras fases devem ser bem resolvidas.

Apdbs chegar a resolucdo completa do problema, é preciso validar os resultados,
realizando uma revisdo critica do trabalho, ou seja, verificar o resultado em funcdo da
situacdo inicial e do raciocinio percorrido durante a execucao do plano de acéo.

No quadro 5, podem ser verificadas orientacOes referentes as quatro fases propostas

por Polya (1995, p. XII e XIII) em Como Resolver Um Problema.
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Quadro 5 — As fases de Resolucgdo de Problemas segundo Polya

COMPREENSAO DO PROBLEMA

Qual é a incognita? Quais sao os dados? Qual é
a condicionante?

Familiarizacdo e Aperfeicoamento da
compreenséo.

ESTABELECIMENTO DE UM PLANO

Ja o viu antes? Ou ja viu apresentado de
maneira diferente? Conhece um problema

1. E preciso compreender o problema.

2. Encontre a conexdo entre os dados e a

incognita. . A

2 . correlato? Considere a incognita! Procure

E preciso chegar a um plano para a .

resolucio pensar em um problema conhecido que tenha a

mesma incdgnita ou outra semelhante.
EXECUCAO DO PLANO

Ao executar o seu plano de resolucdo, verifique
cada passo. E possivel verificar claramente que
0 passo esta correto? Demonstrar que ele esta
correto?

RETROSPECTO

E possivel verificar o resultado? Verificar o
argumento? Chegar ao resultado por um

4. Examine a solucdo obtida. caminho diferente? Perceber isso num relance?
Utilizar o resultado, ou 0 método, em algum

outro problema?
Fonte: Adaptado do livro “A arte de resolver problemas”

3. Execute o seu plano.

Polya (1995) tem como base para seu trabalho a “Heuristica Moderna”, denominagao
dada por ele, que consiste em “compreender o processo solucionador de problemas,
particularmente as operacdes mentais” (POLYA, 1995, p. 87). Segundo ele, um bom
solucionador de problemas utiliza as quatro fases quando estd resolvendo problemas
matematicos, sendo encorajado a tomar conhecimento de seu préprio progresso, através

dessas fases, enquanto resolve o problema.

4.3.2 Ensinar Matematica para resolver problemas

Ensinar para resolver problemas reflete a maneira como a Matemaética é ensinada e o
que pode ser aplicado em problemas rotineiros e mesmo em nao rotineiros.

Problemas rotineiros sdo classificados como problemas padrbes que sdo resolvidos
pela aplicacdo direta de um ou mais algoritmos anteriormente aprendidos, ndo exigem
estratégias para a sua solugdo, “[...] a resolugdo do problema ja esta contida no proprio

enunciado.
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A tarefa basica € transformar a linguagem usual para uma linguagem matematica
adequada, identificando quais operacOes ou algoritmos sdo apropriados para resolver o
problema” (DANTE, 1994, p. 85). Essa abordagem tem como foco o ensino da Matematica e
a resolucéo de problemas € visto como um apéndice, um acessorio (ONUCHIC et al., 2014).

Nessa concep¢do, o trabalho didatico-pedagdgico busca ensinar o estudante
primeiramente os conceitos e informag@es, no contexto matematico, para depois aplica-los na
resolucdo de problemas: “aos alunos sdo dados muitos exemplos de conceitos ¢ estruturas
matematicos que eles estdo estudando e muitas oportunidades para aplicar a Matematica na
resolucdo de problemas.” (SCHROEDER; LESTER, 1989, p. 32).

Desse modo, as aulas sdo planejadas de maneira que os estudantes aprendam 0s
conteddos necessarios para que possam resolver os problemas. Assim, s6 depois do professor
ter desenvolvido teoricamente um topico matematico sdo propostos problemas aos estudantes,
cujas solugdes tém origem na aplicacdo do assunto estudado, “[...] a Gnica razao para aprender
matematica é ser capaz de usar o conhecimento obtido para resolver problemas.”
(SCHROEDER; LESTER, 1989, p. 32).

Ensinar para resolver problemas pode acarretar, a resolucdo de problemas, a
identificacdo como uma atividade que s6 pode ser realizada pelos estudantes apds o estudo de
um novo conceito ou ap6s o treino de algum algoritmo (ONUCHIC et al., 2014). Ainda
segundo Onuchic et al. (2014, p. 38), “[...] a Matematica é ensinada separada de suas
aplicacdes e a resolucdo de problemas é utilizada para dotar a teoria de um significado
pratico.”

Neste caso, para Van de Walle (2009) a resolucdo de problemas estd apartada do
processo de aprendizagem. Essa concepcdo é denominada de paradigma “ensinar-entdo-
praticar” (2009, p. 58), no qual o papel do estudante é esperar que o professor apresente regras
para posteriormente resolver problemas com a utilizacdo das regras apresentadas.

Desta forma, ha uma dissociacdo entre a resolucdo de problemas e o ensino da
Matematica (Figura 1). O que pode ser observado na figura, conforme o sentido das flechas.
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Figura 1 — Um modelo considerado simples para o processo de resolver problemas
matematicos

Mundo matematico

Representacao o Solugao
matematica matematica
A l
Problema do Solugéo do
mundo real problema real

Mundo "real”

Fonte: SCHROEDER; LESTER, 1989, p. 35

A figura 1 apresenta dois contextos de acdo: o0 Mundo Real e 0 Mundo Matematico.
No Mundo Real encontram-se problemas e aplicacbes da Matematica e no Mundo
Matematico, simbolos, operacfes e técnicas matematicas. Esta figura apresenta como ocorre o
ensino para resolver problemas: ha um problema do Mundo Real, no qual quem o resolve,
inicia pela traducdo para o Mundo Matematico, resolvendo-o através das representacdes
matematicas, chegando assim, a uma solu¢do matematica do problema, que é traduzida para o
Mundo Real (PUTI, 2011).

De fato, os usos e aplicacfes da Matematica sdo importantes e dignas da atengdo de
professor e estudantes, porém, nao é possivel ver e ensinar a Matematica como um acessorio,
dependente apenas de seus campos de aplicacdo. Os conceitos, as relacdes entre eles e 0s
principios que os unificam devem ser compreendidos. (ONUCHIC, 1999; ONUCHIC;
ALLEVATO, 2004).

4.3.3 Ensinar Matematica via/através da Resolucdo de Problemas

No final da década de 80, pesquisadores e estudiosos comecaram a discutir
perspectivas didatico-pedagogicas da Resolugdo de Problemas, dando inicio ao trabalho com
a Matematica “via” Resolugdo de Problemas, referindo-se a “via” como um meio de se

aprender Matematica.

[...] os problemas sdo trabalhados ndo apenas com o propésito de se aprender
Matematica, mas também como o principal meio de se fazer isso. [...] 0 ensino de
um tépico de Mateméatica comeca com uma situacdo problema que incorpora
aspectos chave do tépico, e técnicas matematicas sdo desenvolvidas como respostas
razodveis a problemas razoaveis. A aprendizagem matematica, nessa forma, pode ser
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vista como um movimento do concreto (um problema do mundo real que serve
como um exemplo de conceito matematico ou de técnica matematica) para o
abstrato (uma representacdo simbdlica de uma classe de problemas e técnicas para
operar com estes simbolos) (SCHROEDER, LESTER, 1989, p. 33).

Diferentemente das outras duas primeiras abordagens, Schroeder e Lester (1989)
afirmam que ensinar via Resolucao de Problemas é uma concepcao que ndo tem sido adotada,
nem implicitamente, nem explicitamente por muitos professores, autores de livros didaticos e
elaboradores de curriculo. No entanto, essa via “constitui-se huma abordagem que merece ser
considerada, desenvolvida ¢ avaliada” (ONUCHIC, 1999, p. 207).

Esta abordagem é a mais coerente com as recomendagfes dos Padrées de Curriculo
e Avaliacdo para a Matemética Escolar (1989) do NCTM. Nesse sentido, suas

recomendacdes afirmam que

(1) conceitos e habilidades matematicas sdo aprendidos no contexto da resolucéo de
problemas; (2) o desenvolvimento de processos de pensamento superior é fomentado
através de experiéncias de resolucdo de problemas; e (3) o ensino de matematica tem
lugar numa pesquisa orientada, num ambiente de resolucdo de problemas
(SCHROEDER; LESTER, 1989, p. 34).

Ensinar Matematica via/através da Resolugdo de Problemas envolve usar um
problema como ponto de partida, € uma maneira de fazer Matematica em que o estudante é
um co-construtor de seu conhecimento (ONUCHIC et al., 2014). Nessa abordagem, o0s
problemas apresentados geram novos conceitos, procedimentos ou conteldos matematicos.
Na literatura, embora alguns autores diferenciem “via” e “através da” em alguns aspectos
como apresentados, a presente pesquisa considera esses termos como sinénimos.

Assim, ensinar Matematica via/através da Resolucdo de Problemas remete a uma
metodologia de ensino, em que a resolucdo do problema é entendida como um ponto de
partida e um meio de se ensinar Mateméatica (ONUCHIC, 1999, p. 207), e o problema é
compreendido como um elemento que pode disparar um processo de construcdo do
conhecimento.

Na figura 2, é possivel observar, segundo Schroeder e Lester (1989), como se
realizam os processos de pensamento quando o ensino via/através da Resolucéo de Problemas

¢ adotado.
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Figura 2 — Um modelo do processo de resolver problemas

Mundo matematico

Representacao Solugao
matematica > matematica

INTNT N

Problema do Solugao do
mundo real problema real

Mundo "real"

Fonte: SCHROEDER; LESTER, 1989, p. 36.

Assim como a analise da figura 1, a figura 2 também apresenta dois contextos: o
Mundo Real e 0 Mundo Matematico. Porém, neste caso o resolvedor transita entre os dois
contextos. Portanto, novos conteldos e processos matematicos estdo sendo aprendidos ao
mesmo tempo em que sdo confrontados com conhecimentos ja adquiridos.

A concepcdo de ensinar Matematica via/atraves da Resolucdao de Problemas centra o
trabalho didatico-pedagdgico no estudante, que constroi 0s conceitos matematicos durante a
resolucdo de um problema, seqguido da formalizacdo pelo professor.

E importante destacar que ensinar Matematica por meio da Resolucdo de Problemas
ndo significa que o professor ira apenas apresentar os problemas e esperar que a
aprendizagem aconteca, é essencial o papel do professor de mediador deste processo. E de sua
responsabilidade criar um ambiente favoravel, para que a aprendizagem ocorra.

Segundo Onuchic e Allevato (2004, p. 221) “[...] o professor é responsavel pela
criacdo e manutencdo de um ambiente matematico motivador e estimulante em que a aula
deve transcorrer.”

Van de Walle (2009) destaca a importancia de reconhecer que a Matematica deve ser
ensinada por meio da Resolucéo de Problemas, porque nesta perspectiva de ensino

[...] os alunos se ocupam de tarefas bem escolhidas baseadas na resolucdo de
problemas e se concentra nos métodos de resolugdo, o que resulta sdo novas
compreensdes da matematica embutidas na tarefa. Enquanto os alunos estdo
ativamente procurando relagbes, analisando padrfes, descobrindo que métodos
funcionam e quais ndo funcionam e justificando resultados ou avaliando e
desafiando os raciocinios dos outros, eles estdo necessaria e favoravelmente se
engajando em um pensamento reflexivo sobre as ideias envolvidas (2009, p. 57).

A partir das consideragdes anteriores & possivel concluir que, quando se ensina

Matematica via/através da Resolugdo de Problemas, os estudantes utilizam seus
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conhecimentos prévios, além de aprender Mateméatica com compreensdo, atribuindo
significado ao que aprende. Logo, esta pesquisa assume a Resolucdo de Problemas como um
caminho para se ensinar, ou seja, como uma metodologia de ensino da Matematica, e nédo

apenas para se ensinar a resolver problemas.

O ponto central de nosso interesse em trabalhar o ensino-aprendizagem de
matematica através da resolugdo de problemas baseia-se na crenca de que a razao
mais importante para esse tipo de ensino é a de ajudar os alunos a compreenderem
0S conceitos, 0s processos e as técnicas operatorias necessarias dentro do trabalho
feito em cada unidade tematica. (ONUCHIC, 1999, p. 208).

Proenca (2018) corrobora nesse sentido ao denominar o ensino-aprendizagem de
Matematica via Resolucdo de Problemas (EAMVRP) como o0 processo em que os estudantes
sdo direcionados a utilizacdo de conceitos, principios e procedimentos matematicos ja
apreendidos para resolver situagOes-problemas que os levardo a constru¢cdo de um novo
conteddo/conceito, oportunizando condicBes para que 0s estudantes estabelecam relacdes
entre 0s conhecimentos ja adquiridos e 0s novos.

Esse processo envolve uma sequéncia de a¢fes que podem ser realizadas em sala de
aula antes de se iniciar o estudo de um conteldo/conceito/assunto da Matematica e serd

explorado na subsecéo a seguir.

4.4 A Resolucgdo de Problemas no ensino da Matemética

Atualmente, as orientacbes e propostas curriculares oficiais, assim como
pesquisadores em Educacdo Matematica, corroboram que metodologias diferenciadas
precisam se constituir parte significativa da atividade docente como importante componente
curricular da educacéo bésica. (BRASIL, 1998).

Nesse cenario, de praticas educativas significativas aos estudantes, a Resolucdo de
Problemas se revela como um dos caminhos mais propicios para 0 “fazer matematica” em
sala de aula. Van de Walle (2009, p. 32) descreve que, “A Matematica ¢ a ciéncia de padroes
e ordem. [...] A ciéncia é um processo de compreender e dar significado as coisas. Ela comeca
com situacdes baseadas em problemas”.

Desse modo, “fazer matematica”, é descobrir e explorar esta regularidade ou ordem,
dando sentido a essa ordem. Diante disso, 0 autor considera que para “fazer matematica” é

necessario um ambiente favordvel que propicie a aprendizagem e tenha como foco os
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estudantes ativos, compreendendo as coisas, testando ideias e fazendo conjecturas,
desenvolvendo o raciocinio e apresentando explicagdes.

Para a efetiva concretizacdo desses ideais, o trabalho didatico-pedagogico do
professor como mediador do processo de ensino e aprendizagem é indispensavel. Segundo
Onuchic (1999, p. 221), “[...] o professor ¢ responsavel pela criagdo ¢ manutengdo de um
ambiente matematico motivador e estimulante em que a aula deve transcorrer.”

Autores como Dante (1998), Onuchic et al. (2014), Van de Walle (2009), Proenca
(2018) buscam orientar o docente no desenvolvimento de um trabalho didatico-pedagdgico
com a Resolugdo de Problemas, embora utilizem expressdes diferentes em seus trabalhos,
Seus pressupostos e a maneira a qual empregam a Resolucéo de Problemas, séo reconhecidas,
nesse trabalho, como uma metodologia para ensinar Matematica.

Este estudo considera a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da
Matematica, pois trabalhar a partir da Resolucdo de Problemas possibilita aos estudantes
mobilizarem conhecimentos e organizarem as informacdes de que dispdem a fim de obterem
novos resultados. Logo, terdo oportunidade de desenvolverem conhecimentos sobre conceitos
e procedimentos matematicos assim como de ampliarem a visdo de mundo em geral e
melhorarem sua autoconfianca.

As propostas a seguir podem auxiliar o docente a colocar em pratica a Resolucdo de
Problemas no ensino da Matematica, a fim de ampliar as opg¢bes do professor, no
entendimento de como esse trabalho pode ser desenvolvido em sala de aula, sdo apresentadas
sugestdes adaptadas das fases de Polya (1995) (RODRIGUES, 2018); as fases de uma aula
estabelecidas por Van de Walle (2009); uma dindmica de trabalho para a sala de aula
organizada por Onuchic et al. (2014, 2021) e a sequéncia de agdes propostas por Proenca
(2018).

Polya (1995) descreve quatro fases no processo de resolucdo de um problema: 1.
compreender o problema, 2. estabelecer um plano de agéo, 3. executar o plano de acéo e 4.
retrospecto (validar os resultados obtidos). Mesmo que estas fases tenham como propdsito
ensinar sobre a resolucdo de problemas, é possivel utiliza-las ndo somente para ensinar 0s
estudantes a serem bons resolvedores de problemas, como também adapta-las em uma
perspectiva metodologica para o ensino da Matematica.

Assim, é possivel sintetizar algumas orientacGes para o trabalho docente com a
Resolucdo de Problemas (RODRIGUES, 2018) considerando:
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1. De acordo com o planejamento e objetivo da aula o professor escolhe ou
elabora um problema e apresenta para os estudantes, instigando-os para o envolvimento, a
compreensdo e resolucdo do problema proposto;

2. Os estudantes sdo motivados a resolverem o problema utilizando seus
conhecimentos, desenvolvendo estratégias pessoais e levantando hipéoteses durante a
resolucéo;

3. No momento de resolugdo em que os estudantes encontram algum obstaculo, o
professor intervém com dicas e questionamentos, que levam os estudantes interagirem com o
problema proposto, mas sem dizer a resposta.

4.  Apo6s aresolucdo do problema, os estudantes socializam suas soluces, seja em
grupos e/ou coletivamente. Neste momento é importante a mediacdo do professor, que
finalizara com a formalizacdo do contetdo estudado.

5. Para validar as aprendizagens, o professor apresenta outro problema,
envolvendo os conceitos e contetidos estudados.

Van de Walle (2009) sugere uma forma de organizacdo de aula com foco na
Resolucdo de Problemas. Ao indicar que a aula seja desenvolvida com a utilizacdo da
Resolucdo de Problemas, ele propde um formato de aula em trés fases: fase antes de uma
licdo, fase durante de uma licdo e fase depois de uma licdo. Para Van de Walle (2009), uma
licdo é definida como sendo uma tarefa baseada na resolucdo de um problema e centrada nos
estudantes. O quadro 5 apresenta procedimentos que caracterizam os objetivos de cada uma

das trés fases de uma licao.
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Quadro 6 - Sintese para um formato de aula em trés fases

4 I
g~ Preparando os alunos
w e . .
@ 1 » Verifique se o problema foi compreendido.
= E * Ative os conhecimentos prévios (teis.
» Estabeleca expectativas claras para os produtos.
R —
N S

~———— Alunos trabalhando

» Deixe os alunos construirem seu conhecimento. Evite antecipagtes
desnecessarias.

s Escute cuidadosamente.

» Fornega sugestbes adequadas.

S~/ » Observe e avalie.

Fase
DURANTE

. v
f,-—\AIunos debatendo A
o % * Encoraje a formacdo de uma Comunidade de Estudantes.
§ & » Escute/Aceite soluctes dos estudantes sem julgd-las.
A * Sintetize principais ideias e identifique futuros problemas.
R —
A vy

Fonte: VAN de WALLE, 2009, p. 62

Os objetivos apresentados para cada fase ndo precisam necessariamente ser
abordados na ordem listada, podem variar dependendo da turma, do préprio problema e do
objetivo da aula.

A fase “antes” da resolucdo constitui em preparar os estudantes mentalmente para a
tarefa, ou seja, para trabalhar o problema proposto levando em consideracdo seus
conhecimentos prévios. Também nesta fase é importante informar aos estudantes as
expectativas da tarefa, de tal modo que eles compreendam o que € esperado que realizem.

Ja na fase “durante” a resolugdo do problema, o papel do professor é essencial no
acompanhamento da realizacio da tarefa. E preciso escutar os estudantes, a fim de verificar o
que eles sabem, quais estratégias utilizam e apoia-los propondo dicas e sugestées. Porém, €
preciso ter cuidado para ndo direcionar o pensamento do estudante com respostas decisivas, €
mais importante, nesse momento, fazer perguntas e encoraja-lo na verificacdo de suas
estratégias e validagdo dos resultados encontrados.

A ultima fase, “depois” da resolugdo, ¢ tida pelo autor como uma das mais
importantes, pois € nessa fase que a maior parte da aprendizagem acontece, nesse momento 0s
estudantes refletem individual e coletivamente sobre as ideias e estratégias que eles utilizaram
para resolver o problema.

Cabe ao professor planejar bem o tempo e orientar as discussdes com o propoésito de

serem produtivas aos estudantes, evitando julgamento das resolucGes apresentadas por eles.
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Apos as discussbes sobre a resposta e a resolucdo do problema, finalmente o professor
sintetiza as ideias principais e formaliza os novos conceitos e conteddo envolvidos no
problema, introduzindo termos, defini¢des ou simbolismo apropriado.

Além de sugerir uma organizacdo para o desenvolvimento da aula por meio da
Resolucdo de Problemas, Van de Walle (2001), ainda acrescenta que para os professores de
Matematica serem realmente eficientes implica envolverem quatro componentes bésicos em

suas atividades:

Gostar da disciplina Matematica, o que significa fazer Matemética com prazer;
compreender como 0s alunos aprendem e constroem suas ideias; ter habilidade em
planejar e selecionar tarefas e, assim, fazer com que os alunos aprendam Matemaética
num ambiente de Resolucdo de Problemas; ter habilidade em integrar diariamente a
avaliacdo com o processo de ensino a fim de melhorar esse processo e aumentar a
aprendizagem (VAN DE WALLE, 2001 apud ONUCHIC; ALLEVATO, 2004, p.
219).

Outra sugestdo para esse trabalho em sala de aula é apresentada por Onuchic e
Allevato (2004) e Onuchic et al. (2014, 2021). Ap6s estudos e pesquisas, 0 Grupo de
Trabalho e Estudos em Resolucdo de Problemas (GTERP), coordenado pela Profa. Dra.
Lourdes de la Rosa Onuchic, assumiu a concepgdo de trabalhar Matematica através da
Resolucdo de Problemas favorecendo assim, uma dindmica de trabalho para a sala de aula.

Onuchic et al. (2014, 2021) definem essa concepcdo referindo-se a Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolugdo de Problemas, que se
identifica com um caminho para se ensinar Matematica e ndo apenas para se ensinar a
resolver problemas.

Ao considerar a expressao Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo, tem-se em mente um

trabalho didatico-pedagdgico em que estes trés elementos acontecem simultaneamente

[...] pretende-se que, enquanto o professor ensina, o aluno, como um participante
ativo, aprenda, e que a avaliacdo se realize por ambos. O aluno analisa seus préprios
métodos e solucdes obtidas para os problemas, visando sempre a construgdo de
conhecimento. Essa forma de trabalho do aluno é consequéncia de seu pensar
matematico, levando-o a elaborar justificativas e a dar sentido ao que faz. De outro
lado, o professor avalia o que estd ocorrendo e os resultados do processo, com vistas
a reorientar as praticas de sala de aula, quando necessario. Chamamos a esse
processo de trabalho de uma forma Pds-Polya de ver resolugdo de problemas
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p. 81).

Segundo Onuchic e Allevato (2011), ndo existe um modo engessado de se trabalhar

através da Resolugdo de Problemas em sala de aula de Matemaética. Entretanto, com o intuito
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de ajudar os professores a utilizarem a Resolucdo de Problemas, como metodologia em suas

aulas, Onuchic e Allevato (2011) criaram um Roteiro de Atividades, a fim de permitir sua

utilizacdo, promover mais entusiasmo nos estudantes em sala de aula e fazer com que o olhar

deles em relacdo a Matematica seja mais confiante.

A versdo mais atual desse roteiro é apresentada por Onuchic et al. (2014, p. 44-46)

indicando a organizacdo das atividades em dez etapas:

1.

Preparacdo do problema — Problema Gerador

Para iniciar o trabalho é preciso selecionar ou elaborar um problema, visando a
construcdo de um novo conceito, contetdo, principio ou procedimento. Esse
problema inicial é chamado de problema gerador, quer dizer que o contetido
matematico necessario para a resolucdo do problema néo foi, ainda, trabalhado em

sala de aula.

. Leitura individual — Entrega da cdpia do problema e leitura

Entregar o problema impresso para cada estudante e solicitar que faca a leitura
individualmente. Nesse momento, ao ler o problema, além da possibilidade de
refletir e colocar-se em contato com a linguagem matematica, o estudante
desenvolve sua prépria compreensao do problema apresentado.

Leitura em conjunto — Formag&o de grupos e nova leitura

Apos os grupos formados, solicitar uma nova leitura do problema, agora em
conjunto. Se houver dificuldade dos estudantes na leitura do texto do problema o
préprio professor pode auxiliar os estudantes, lendo-lhes o problema. Caso no
texto haja palavras desconhecidas para os estudantes, procura-se uma forma de
poder esclarecer as davidas e, se necessario, solicita que os estudantes consultem
um dicionario. Nessa fase, os estudantes expressam ideias e aprimoram a
linguagem, a que contribui para o entendimento do problema.

Resolugéo do problema — Resolug¢do em grupo do Problema Gerador

A partir do momento em que o0s estudantes entenderam o problema, em seus
grupos, em um trabalho cooperativo e colaborativo, tentam resolvé-lo, o que
possibilitard a construcdo de conhecimento sobre o conteddo planejado pelo
professor para a aula. A acdo dos estudantes nesse momento é, a partir de seus
conhecimentos prévios, descobrir caminhos e decidir por estratégias que levem a
resolucdo do problema.

Observar e incentivar — Papel do professor
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Nessa etapa, papel do professor deixa de ser de transmissor do conhecimento e
passa a ser o mediador desse processo. A medida em que os estudantes, em grupo,
buscam resolver o problema, o professor observa, instiga, analisa o
comportamento dos estudantes e estimula o trabalho colaborativo.

6. Registro das resolugdes na lousa — Representantes registram suas resolucées
Representante de cada grupo é convidado e incentivado a registrar suas resolucdes
na lousa, independentemente de estarem certas, erradas ou feitas ou diferentes
estratégias, pois neste momento os estudantes tém a possibilidade de observarem,
analisarem e discutirem as resolucdes.

7. Plenéria — Discussdo das resolucdes
Os estudantes sdo estimulados a participarem das discussGes das diferentes
resolucdes registradas na lousa pelos colegas, a fim de defenderem seus pontos de
vista e esclarecerem suas duvidas. O professor tem o papel de guia e mediador das
discuss@es, buscando que todos cheguem a um consenso sobre o resultado correto.
Esse € um momento muito importante para a aprendizagem em que ha o
aperfeicoamento da leitura e escrita matematicas, essenciais para construcdo do
conhecimento acerca do contetdo estudado.

8. Busca do consenso — “Fazer Matematica”

Apos tiradas as duvidas, e analisadas as resolucdes e solucBes obtidas para o
problema, o professor, juntamente com a classe, tenta chegar a um consenso sobre
0 resultado correto.

9. Formalizacéo do conteldo — Papel do professor
Na formalizacao “[...] o professor registra na lousa uma apresentacao “formal” —
organizada e estruturada em linguagem matematica — padronizando os conceitos,
0s principios e os procedimentos construidos através da resolucdo do problema
[...]” (ONUCHIC; ALLEVATO (2014, p. 46), para isso destaca as diferentes
técnicas operatdrias, relacionando, sempre que possivel, as estratégias pessoas
utilizas pelos estudantes e realiza as demonstraces quando necessarias.

10. Avaliacéo — Papel da Avaliacéo
Com a finalidade de observar se os estudantes compreenderam o0s elementos
essenciais do conteudo matematico introduzido e consolidar as aprendizagens
construidas nas etapas anteriores, sdo propostos aos estudantes novos problemas

relacionados ao problema gerador. Essa etapa, embora pareca muito com a



114

concepcdo ja apresentada sobre o ensino para resolver problemas, ndo
desconfigura aprender Matematica através da Resolucdo de Problema.
Isso significa dizer que, quando o professor adota essa metodologia, os alunos
podem aprender tanto sobre resolucdo de problemas, quanto aprendem Matematica

para resolver novos problemas, enquanto aprendem Matemaética através da resolucéo
de problemas. (ALLEVATO, 2005, p. 61)

As etapas apresentadas anteriormente, organizadas por Onuchic et al. (2014) podem,
de maneira geral, contribuir com o trabalho didatico-pedagdgico do professor quanto a
organizacdo da aula considerando a Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino.
Porém, muitos aspectos ainda precisam ser considerados no sentido de aperfeicoar esse
trabalho.

A leitura individual e/ou em grupo, proposta na segunda e terceira etapa, nao
necessariamente serdo eficazes como proposta, ja que o objetivo principal apds a apresentacao
do problema para o estudante é leva-lo a compreensdo do enunciado. Para isto, a leitura do
problema pode ser realizada até mesmo pelo professor ou mesmo como uma leitura
compartilhada, o mais importante é envolver o estudante com o problema, despertar seu
desejo de resolvé-lo, independente que seja em grupo ou individualmente.

Ap0s instigar os estudantes a pensarem sobre o problema, discutirem e analisarem
suas estratégias, € possivel a conclusdo da resolucdo do problema por meio de uma discussao
coletiva, sendo o professor escriba dos registros na lousa, das respostas e estratégias
diferenciadas apresentados por eles, ndo necessariamente eles precisam colocar as suas
estratégias na lousa.

E possivel também, que o professor escolha algumas estratégias, enquanto 0s
estudantes trabalham e ele acompanha, para que sejam socializadas na lousa por alguns
estudantes e que gerem discussdes que contribuam com a aprendizagem da turma.

Na abordagem de ensino proposta por Proenca (2018), Ensino-Aprendizagem de
Matematica via Resolugdo de Problemas (EAMVRP), o problema é o ponto de partida para
introduzir um novo contetido ou conceito matematico, em sala de aula.

Para isto, com o objetivo de orientar o trabalho didatico do professor com a
Resolugdo de Problemas, Proenga (2018) elaborou uma sequéncia de cinco agdes (Figura 3):
escolha do problema, introducdo do problema, auxilio aos alunos durante a resolugéo,

discussao das estratégias dos alunos e articulacdo das estratégias dos alunos ao contetdo.
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Figura 3 - Sintese da sequéncia das a¢des propostas
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Fonte: Proenga (2018, p. 46).

A primeira acdo, escolha do problema, “consiste na escolha da situagdo de
Matematica de forma que seja reconhecida como problema pelos alunos” (PROENCA, 2018,
p. 46).

Ao escolher o problema € preciso levar em consideracdo trés aspectos: o primeiro
refere-se aos conhecimentos prévios dos estudantes, ou seja, € necessario que 0s estudantes
utilizem de conceitos, principios e procedimentos matematicos aprendidos anteriormente para
solucionar o problema; o segundo é que deve propiciar a construcdo de um novo
conceito/conteudo/assunto a ser desenvolvido em sala de aula; e o terceiro possibilitar que o
estudante estabeleca relacBes entre o0s conhecimentos prévios utilizados e o novo
conhecimento.

Além dos aspectos supracitados, o problema escolhido pelo professor também deve
possibilitar a utilizacdo de diferentes estratégias de resolucdo, desde utilizacdo de imagens,
esquemas, generalizacGes, entre outras, a fim de que os estudantes tenham autonomia de
raciocinar matematicamente e, utilizando seus conhecimentos prévio, tracar seus proprios
caminhos para a resolugéo do problema.

Na acdo de introducdo do problema € o momento de contato do professor com os
estudantes, em sala de aula, onde é apresentado a situagcdo de Matemética como ponto de
partida para ensinar um determinado conceito/conteido/assunto.

Proenca (2018) destaca a importancia de que os estudantes sejam divididos em
grupos, a fim de que compartilhem conhecimentos e experiéncias ja adquiridas anteriormente
e, também, dé condicGes ao docente de acompanhar e auxiliar os estudantes na elaboracéo de

estratégias de resolucéo do problema.
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A acdo de auxilio aos alunos durante a resolucdo tem como finalidade que o
professor auxilie 0s grupos com questionamentos, direcionando-os na resolucéo do problema,
validando suas estratégias, a fim de orienta-los quanto a possiveis equivocos na interpretacéo
e erros que podem ocorrer.

Neste caso, 0 papel do professor é de “[...] observador, incentivador e direcionador
da aprendizagem, apoiando os alunos a desenvolver autonomia frente ao processo de
resolucao” (PROENCA, 2018, p. 51).

Na quarta acdo, de discussdo das estratégias dos alunos, € o momento da
socializacdo das estratégias utilizadas pelos grupos na resolucdo do problema,
preferencialmente na lousa, a fim de favorecer a troca de conhecimentos dos estudantes ao
exporem diferentes meios de resolucdo do problema, apresentando relacGes entre 0s
conhecimentos utilizados, bem como de o professor intervir positivamente em caminhos
equivocados e possiveis erros apresentados pelo grupo.

Por fim, a quinta acdo, de articulacdo das estratégias dos alunos ao contetdo, visa
“articular as estratégias dos alunos ao contedo/conceito/assunto que se quer ensinar”
(PROENCA, 2018, p. 52). Para isso, é preciso utilizar as estratégias discutidas na acédo
anterior articulando-as a forma matemética do contetdo/conceito envolvido, ndo sendo
possivel tal articulacdo, pode ser apresentada aos estudantes a resolucao direta do problema.

As cinco agdes propostas por Proenca (2018) na utilizacdo da abordagem Ensino-
Aprendizagem de Matematica via Resolucdo de Problemas (EAMVRP), possibilita ao docente
a elaboracdo e desenvolvimento de suas aulas, o que contribui com a utilizacdo da resolucao
de problemas em sua abordagem mais adequada, como ponto de partida na introdugdo de
novos contetidos/conceitos/assuntos.

Porém, cabe destacar que ndo ha uma proposta engessada para desenvolver a
Resolucdo de Problemas como uma metodologia de ensino da Matematica, mas ha varios
caminhos que podem auxiliar o professor quando se propde a esse trabalho, pois considerar a
Resolucao de Problemas como metodologia de ensino € muito mais que levar problemas para
a sala de aula, requer mudancas de postura de estudantes, como sujeito ativo no processo de
ensino e aprendizagem, e de professor, como mediador desse processo.

E importante evidenciar também, que a Resolucdo de Problemas na Matematica deve
abranger todos os niveis de ensino da Educacdo Baésica, e 0s contextos dos problemas
precisam relacionar-se com situagdes da vida dos estudantes ou do cotidiano escolar. No
entanto, e de acordo com Redling (2011), nem toda a Matematica necessariamente sera

trabalhada de forma contextualizada.
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E necessario considerar a possibilidade da construgdo de significados a partir de
questBes internas e especificas da propria Matematica, caso contrario, “muitos contetidos
seriam descartados por ndo terem aplicabilidade concreta e imediata. Assim, problemas
relacionados a Matematica abstrata também devem ter destaque no trabalho com os alunos da
Educacdo Bésica.” (REDLING, 2011, p. 36).

Assim, apesar da énfase dada a Resolucdo de Problemas enquanto metodologia de
ensino da Matematica, e dos avancos atuais, ainda existem obstaculos, que a educacdo no
Brasil enfrenta com relacdo ao ensino da Matematica, a serem vencidos para que ela seja
utilizada no processo educativo.

Os PCN (BRASIL, 1998, p. 21) citam alguns deles, tais como: “a falta de uma
formacdo profissional qualificada, as restricdes ligadas as condi¢bes de trabalho, a auséncia
de politicas educacionais efetivas e as interpretaces equivocadas de concepcles
pedagogicas”.

Do mesmo modo, a BNC-Formacgdo (BRASIL, 2019, p. 3) enfatiza que a formagéo
docente deve contemplar conhecimentos produzidos pelas ciéncias para a Educacdo o que
“contribui para a compreensdo dos processos de ensino aprendizagem, devendo-se adotar as
estratégias e 0s recursos pedagogicos, neles alicercados, que favoregcam o desenvolvimento
dos saberes e eliminem as barreiras de acesso ao conhecimento.”

Para a utilizacdo da Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino é preciso
que os professores sejam formados e orientados.

Pozo (1998, p. 65) enfatiza que “ensinar a resolver problemas matematicos ndo ¢
uma tarefa facil”, pois na selecdo dos problemas é preciso estar atento aos objetivos e

contetidos que se pretende alcancar com o problema proposto.

Para um bom ensino da Matemética é essencial que o professor seja capaz de
distinguir os vérios tipos de tarefas, de modo a seleccionar as mais adequadas aos
objectivos que tem em vista.” (BOAVIDA et al., 2008, p. 16).

Além do que, observar, instigar os estudantes na busca de solugdes, saber incentiva-
los, ouvi-los, motivando-os a confiar em suas capacidades de resolver problemas tem sido
considerado um desafio para professor em sala de aula (DANTE, 1994; BURANELLO, 2014;
HUANCA, 2014).

Callejo e Vila (2006) também afirmam que ao trabalhar com essa metodologia de
ensino é necessaria formacéo continua e permanente de professores de Matematica da escola e

de um trabalho em equipe.
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A despeito dessas condicdes, diante dos resultados observados de trabalhos ja
desenvolvidos com essa metodologia, como os de Branddo (2011), Guimarées (2013), Simon
(2014) e Ri (2015), acredita-se que nas salas de aula onde € adotada, a Matematica faz mais
sentido para os estudantes, contribuindo assim para sua aprendizagem. “[...] desperta maior
interesse na realizacdo das tarefas e consequentemente mais éxito na resolucdo das
atividades”. (SIMON, 2014, p. 6).

A partir dos referenciais apresentados, tendo com base na literatura da Educacéo
Matematica, é possivel sintetizar que a concep¢do de ensinar Matematica via/através da
Resolugdo de Problemas centra o trabalho didatico-pedagdgico no estudante, que constroi os
conceitos matematicos durante a resolugdo de um problema, seguidos da formalizacdo pelo
professor (VAN DE WALLE, 2009; ONUCHIC et al., 2014; ONUCHIC; LEAL JUNIOR;
PIRONEL, 2017; PROENCA, 2018). Essa abordagem, assumida nesta pesquisa, é
considerada Resolu¢do de Problemas como metodologia de ensino da Matematica.

Nessa perspectiva, o problema é o ponto de partida e precisa comecar onde 0S
estudantes estdo; possibilita o levantamento de conhecimentos prévios dos estudantes; deve
estar relacionado a Matematica que os estudantes vdo aprender; contempla o objeto de
conhecimento que serd ainda estudado e/ou ampliado; envolve um novo objeto de
conhecimento/conceito matematico, ou seja, a situacdo problema € utilizada para iniciar e/ou
ampliar os estudos de um objeto de conhecimento matematico previsto para ser desenvolvido
naquela etapa escolar.

Além disso, requer justificativas e explicacBes para as respostas e estratégias
utilizadas pelos estudantes, sendo eles responsaveis pela sua aprendizagem.

Na Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica o papel do
professor estd em selecionar problemas que contribuem para o desenvolvimento de um
conceito matematico/objeto de conhecimento que esta previsto para ser desenvolvido naquela
etapa escolar.

O docente é mediador entre o objeto de conhecimento matematico em estudo e o
estudante, o que significa que ele deve promover a interacdo do estudante com os
conhecimentos que estdo sendo estudados, a partir de questionamentos e atividades que
mobilizam conhecimentos j& adquiridos anteriormente.

As explicacOes realizadas devem levar os estudantes a novos questionamentos e
reflexdes, assim como é preciso que o docente valorize e incentive 0 uso de estratégias

pessoais pelo estudante, formalize os conceitos ao final da resolucdo do problema e/ou
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realizacdo das atividades, possibilite a socializacdo de estratégias entre 0s pares e ndo julgue
as respostas dos estudantes.

Sendo assim, nesta concepg¢do, 0 estudante € centro do ensino; sua participacdo €
ativa na construcdo do conhecimento; desenvolve estratégias pessoais de resolucdo; participa
com perguntas e respostas sobre o problema que esta resolvendo; socializa suas estratégias;

enfim, aprende matematica “fazendo matematica”.
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5 METODOLOGIA

Esta secdo apresenta a descri¢do da abordagem metodoldgica adotada para o presente
estudo, com inicio pela questdo que motivou sua realizacdo e a retomada de seus objetivos.

Na sequéncia é discorrido sobre a abordagem assumida e explicitadas as etapas da
pesquisa, seguidas da descri¢do dos participantes e demais dados relacionados a investigacao,

elaboracdo e execucao.

5.1 Problema de pesquisa e objetivos

Os resultados da conclusdo da dissertacdo de mestrado, bem como pesquisas
realizadas (MARTINS, 2019; CAMPOS, 2020; BARBOSA 2020; SILVA, 2021) e a literatura
sobre Educacdo Matematica e Formacdo de Professores (VAN DE WALLE, 2009;
BOAVIDA, 1997; FIORENTINI, 2012; ONUCHIC et al., 2014, ONUCHIC; LEAL
JUNIOR; PIRONEL, 2017; PROENCA, 2021), apontam a necessidade de formacdo docente
(inicial e continuada), especificamente sobre a Resolugdo de Problemas no ensino da
Matematica.

Além disso, evidenciam dificuldades do professor, que teoricamente conhece a
Resolucdo de Problemas, em desenvolver um trabalho didatico-pedagdgico segundo 0s
pressupostos desta perspectiva metodoldgica.

Sendo assim, o problema desta pesquisa estd relacionado a questdo: quais as
potencialidades da vivéncia de um percurso formativo, que relacione teoria e préatica, segundo
0s pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, para
a constituicdo de conhecimentos do professor de Matematica?

Para responder a questdo da pesquisa tem-se como objetivo geral investigar
implicagbes da vivéncia de um percurso formativo, que relacione teoria e prética e seja
referenciado pela Resolugéo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, para
a constituicdo dos conhecimentos do professor de Matematica, participantes do Programa de
Residéncia Pedagdgica (RP) do curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP.

Sendo assim, 0s objetivos especificos deste trabalho consistem em:

1 Identificar e descrever os conhecimentos e as dificuldades de licenciandos de
Matematica sobre a Resolucao de Problemas como metodologia de ensino;
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2 Analisar dificuldades e/ou potencialidades, de licenciandos (residentes) na
elaboracdo e execugdo de um plano de aula, com base na Resolugdo de
Problemas como metodologia de ensino, para a regéncia de aula de
Matematica, na escola de Educacéo Basica;

3 Analisar quais as aprendizagens foram (re)construidas e mobilizadas pelos
futuros professores acerca da Resolucdo de Problemas como metodologia de

ensino de Matematica no processo formativo realizado.

5.2 Abordagem Metodolégica

A decisdo por uma abordagem metodoldgica de pesquisa precisa ter relagdo com as
concepcdes que o pesquisador traz para seu estudo, com os procedimentos realizados na
pesquisa, os instrumentos de coleta, analise e interpretacdo de dados, como também com a
natureza da questdo de pesquisa, as experiéncias do pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa
(CRESWELL, 2010).

Esta pesquisa busca investigar implicagfes da vivéncia de um percurso formativo,
que relacione teoria e pratica, referenciado pela Resolucdo de Problemas como metodologia
de ensino da Matematica, para a constituicdo dos conhecimentos do professor de Matematica,
participante do Programa de Residéncia Pedagogica (PRP) do curso de Licenciatura em
Matemaética da FCT/UNESP.

A fim de alcancar este objetivo, a abordagem metodoldgica definida para a pesquisa
segue 0s pressupostos da pesquisa qualitativa e de uma pesquisa-acao.

Na perspectiva de uma abordagem qualitativa, o objetivo dos pesquisadores “[...] é o
de melhor compreender o comportamento e experiéncia humanos. [...] compreender o
processo mediante o qual as pessoas constroem significados e descrever em que consiste esses
mesmos significados.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 70).

Além disso, “A pesquisa qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacéo
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o0 objeto,
um vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito.” (CHIZZOTTI,
2001, p. 79).

Como pesquisa qualitativa, esta tem caracteristica descritiva, segundo Ludke e André

(2018, p. 13) “O pesquisador deve, assim, atentar para 0 maior numero de elementos
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presentes na situacdo estudada, pois um aspecto supostamente trivial pode ser essencial para
melhor compreensdo do problema que est& sendo estudado.”

Outras caracteristicas da pesquisa qualitativa apresentadas por Lidke e André (2018)
sdo considerar: 0 ambiente natural como fonte direta de coleta de dados, o pesquisador como
seu instrumento principal, os processos em que se ddo as acOes das pessoas mais do que
resultados ou produtos, o foco no sentido que as pessoas atribuem as situacGes, a analise em
um processo indutivo.

Assim, “O interesse do pesquisador no estudo de um determinado problema ¢
verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagoes
cotidianas”. (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 13).

Nesta pesquisa, a atencdo maior sera dada as possiveis contribui¢cbes de um percurso
formativo, relacionando teoria e prética, sobre Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino para a formacdo do professor de Matematica, especificamente para a constituicdo do
conhecimento docente.

Este trabalho de pesquisa visa investigar um percurso formativo, em parceria
universidade-escola, sobre Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino, na
formacdo do professor de Matematica, buscando relacionar teoria e pratica, a fim de verificar
as contribuicOes dessa formacéo para a constituicdo dos conhecimentos dos licenciandos e
professores em efetivo exercicio, refletindo no planejamento e desenvolvimento desta
proposta metodologica em sala de aula (regéncia), na intengdo “[...] de melhor compreender o
comportamento ¢ experiéncia humanos” (BOGDAN; BIKLEN 1994, p. 70).

Dessa forma, a proposta é desenvolver uma pesquisa qualitativa de natureza
descritiva-explicativa (GIL, 2008), na qual busca-se a pluralidade na interpretacdo e na
compreensdo dos contextos, com o levantamento das necessidades formativas e, a partir dai, a
realizacdo de uma intervencdo por meio de um percurso formativo sobre Resolucdo de
Problemas como metodologia de ensino, na formacdo inicial do futuro professor de
Matematica e continuada, professores preceptores, no contexto do Programa Residéncia
Pedagogica.

De acordo com Gil (2008, p. 28), as pesquisas de natureza descritiva “tém como
objetivo primordial a descri¢do das caracteristicas de determinada populacdo ou fenémeno ou
0 estabelecimento de relagfes entre variaveis” e quando vao além de apenas identificar as
existéncias de relagdes entre varidveis, se aproximam da explicativa, “pretendendo determinar
a natureza dessa relagdo”, como neste caso, que ¢ compreender as relagdes entre as variaveis

deste estudo, ou seja, relacdes entre a formagéo do professor, a Resolucao de Problemas como
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metodologia de ensino e as reflexdes sobre a formacdo e a pratica pedagodgica para a
apropriacéo de conhecimentos e atuacao docente.

A partir do intuito de conhecer de fato as necessidades formativas e contribuir com
0s participantes da pesquisa, residentes (licenciandos) e professor preceptor, na construcao de
novos conhecimentos, foram assumidas referéncias de acdo da metodologia da Pesquisa-
Acdo, j& que a presente pesquisa pressupbe transformacdo e participagdo intencionais dos
envolvidos, buscando avancos a partir de um percurso formativo, o que vai ao encontro das

caracteristicas da Pesquisa-Acdo:

ser uma estratégia associada a formacdo das pessoas envolvidas nela; estar
centrada sobre atuacdes historicas e situacBes sociais que sao percebidas
pelos professores como problematicas passiveis de mudangas; compreender
0 que esta ocorrendo a partir da perspectiva dos implicados no processo:
professores, pais, alunos, direcdo; reelaborar discursivamente as
contingéncias da situacdo e estabelecer as inter-relagdes entre as mesmas.
(ELLIOTT apud PEREIRA, 1998, p. 164)

A escolha da Pesquisa-Ac¢do como metodologia para este estudo ocorreu pelo fato de
que ela é considerada uma metodologia de pesquisa que orienta a pratica docente (GHEDIN;
FRANCO, 2011), sendo que “[...] o fim Gltimo € o desenvolvimento profissional do docente e
a producgdo de conhecimento situacional e util [...]” (ESTEBAN, 2010, p. 180). Assim, a
Pesquisa-A¢do nao sO contribui com a producdo de conhecimento como também para o
desenvolvimento profissional dos professores, tal como para a formacao inicial e continuada

dos mesmos.

5.3 Pressupostos tedrico-metodoldgicos da pesquisa-acao

A pesquisa-acdo tem sido definida em geral, como uma forma de pesquisa cuja
finalidade é desenvolver simultaneamente, referencial tedrico-metodolégico para as ciéncias
sociais e para a superagédo de problemas dos envolvidos.

Refere-se a uma pesquisa em que ha acdo relativa a transformacéo da realidade, dai
seu duplo objetivo: transformar a realidade e produzir conhecimentos inerentes a essas
transformacdes (ELLIOTT, 2003; TRIPP, 2005; BARBIER, 2007; THIOLLENT; COLETTE,
2014).

De acordo com Ghedin e Franco (2011), nas ultimas décadas, a pesquisa-acao tem

sido usada com diversas intencionalidades, compondo um amplo mosaico de abordagens
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tedrico-metodoldgicas, o que tem direcionado reflexdes sobre sua esséncia epistemoldgica,
assim como sobre suas possibilidades enquanto praxis investigativas.

Embora ndo haja certezas sobre quem inventou a pesquisa-acdo, existe na literatura o
consenso de que o termo pesquisa-acao teve origem com o pesquisador Lewin que, em 1946,
publicou o primeiro trabalho usando este termo (TRIPP, 2005).

Para Lewin (1970), as pesquisas somente contribuem para mudancas das préaticas
sociais quando os pesquisadores estdo dispostos a um engajamento pessoal, ou seja, estdo
envolvidos na observacdo, no diagnostico e na intervencdo dos processos de pesquisas, pois
assim é possivel uma melhor percepcao e proximidade com a realidade investigada.

Logo, define a pesquisa-agdo como “um tipo de pesquisa de acdo, uma pesquisa
comparativa acerca das condicOes e resultados de diversas formas de acdo social e pesquisa
que leva a acdo social” (LEWIN, 1978, p. 216).

Nesse sentido, prop6s como objetivo da pesquisa-a¢do, ndo somente a investigacdo
tedrica como também a resolucdo do problema social, ja& que para ele, a necessidade de
resolver problemas sociais implica diretamente no sistema tedrico que ampara a leitura e
interpretacdo desses problemas, ou seja, a investigacdo teorica € influenciada pela resolucédo
do problema social.

Thiollent (2000, p. 50) corrobora com esta implicagdo ao definir que o tema na
pesquisa-acdo “é a designag¢do do problema pratico e da area de conhecimento a serem
abordados”.

Uma das contribui¢bes de Lewin para investigacdo na pesquisa-acao é a participacao
do pesquisador na pesquisa, 0 que até entdo ndo era aplicavel. Assim, a pesquisa-acao
possibilita a interacdo e intervencdo do pesquisador no cendrio natural da pesquisa, ndo se
afastando do objeto de estudo. Desse modo, quando o pesquisador opta por trabalhar com
pesquisa-acdo esta certo de que a pesquisa e a acdo podem e devem caminhar juntas,
buscando a transformacéo da prética.

Ghedin e Franco (2011, p. 212) tém observado nos trabalhos desenvolvidos no Brasil
que dependendo das caracteristicas apresentadas, ha ao menos trés conceituacfes diferentes
para a pesquisa-acdo: a pesquisa-acao colaborativa, a pesquisa-a¢do critica e a pesquisa-acéo
estratégica, considerando que “[..] a direcdo, o sentido e a intencionalidade dessa
transformagdo serdo o eixo caracterizador de tal abordagem [...]”, quer dizer, o tipo de
pesquisa-acdo desenvolvida pelo pesquisador depende de como as agdes previstas serdo

conduzidas e direcionadas.
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Na pesquisa-acdo colaborativa a transformacdo é almejada pelos sujeitos que
compdem o grupo da pesquisa. Nela, a funcdo do pesquisar é integrar-se ao grupo e “[...]
conferir um enfoque cientifico a um processo de mudanga [...]” (GHEDIN; FRANCO, 2011,
p. 213), que foi instigado inicialmente pelo grupo.

J& na pesquisa-acdo critica, a necessidade de transformacdo é percebida a partir de
trabalhos inicialmente realizados com o grupo e vai se caracterizando com o tempo, através da
criticidade das acGes desenvolvidas, isto “[...] como decorréncia de um processo que valoriza
a construcdo cognitiva da experiéncia, sustentada por reflexao critica coletiva, tendo em vista
a emancipacdo dos sujeitos e das condi¢cdes que o coletivo considera opressivas [...]”
(GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 213).

Na terceira conceituacdo, pesquisa-acdo estratégica, a transformacdo ¢é
antecipadamente planejada pelo pesquisador, sem a participacdo dos sujeitos da pesquisa,
somente ele acompanhara o processo e os resultados de sua aplicacéo.

A presente pesquisa parte do pressuposto de que os licenciandos e professores sao
capazes de refletir a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica,
observar seus pressupostos e analisar as situacdes-problemas adequadas a utilizacdo desta
metodologia em sala de aula.

Ao confrontar experiéncias anteriores, com sua formagdo e a teoria estudada no
percurso formativo, foi possivel que os participantes da pesquisa refletissem criticamente
sobre a préatica, na busca de solucBes para a incorporacdo dessa proposta metodoldgica de
ensino. Esse processo ndo ocorreu espontaneamente, mas sim com colaboracdo. Logo, a
metodologia da pesquisa-acdo colaborativa e critica se estabeleceu como a mais adequada
para este estudo.

Nesse sentido, Ghedin e Franco (2011, p. 213) afirmam que

A condi¢do para ser pesquisa-acao critica € o mergulho na préaxis do grupo social em
estudo, do qual se extraem as perspectivas latentes, oculto, o ndo familiar que
sustentam as préaticas, sendo as mudancas negociadas e geridas no coletivo. Nessa

direcdo, as pesquisas-a¢do colaborativas, na maioria das vezes, assumem também o
carater de criticidade.

A partir de estudos e pesquisas desenvolvidas com equipes da universidade e de
escolas publicas no estado de Sdo Paulo e com referéncias em Kincheloe (1997) e Franco
(2004), Pimenta (2005) compartilha experiéncias que impactaram a formagdo e atuacéo
docente ao utilizarem a pesquisa-acéo e, define assim, a metodologia pesquisa-a¢ao critico-

colaborativa.
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Além das consideracdes ja apresentadas para a pesquisa-acao colaborativa e critica, a
autora, considera algumas caracteristicas que possibilitam melhor significa-la do ponto de

vista tedrico-metodologico. Assim, na metodologia pesquisa-acéo critico-colaborativa

a) confirma-se a importancia da realizacdo de pesquisas-acdo critico-colaborativas
entre a universidade e as escolas como condicdo fundamental no processo de
desenvolvimento profissional de professores (investimento no estudo, na analise das
préticas pedagdgicas e institucionais);

b) nesse processo, é requisito essencial partir das necessidades dos professores
envolvidos e delas evoluir, consensualmente, para objetivos de pesquisa;

C) a pesquisa-acdo critico-colaborativa apresenta resultados de alteragdes das
préticas ao longo do processo. Este, no entanto, requer tempo para se implantar e
amadurecer;

d) a medida que os professores se percebem como capazes de analisar, refletir e
alterar suas praticas, eles se fortalecem como pessoas e como profissionais;

e) cabe aos pesquisadores da universidade fortalecer a profissionalidade dos
professores, por meio de explicitacdo, registro, reflexdo compartilhada, proposicéo,
realizacdo, acompanhamento e andlise de projetos participativos a partir das
necessidades dos professores e da percepcdo destes pelos pesquisadores.
(PIMENTA, 2005, p. 536-537).

Para Tripp (2005, p. 445), “a pesquisa-acdo educacional é principalmente uma
estratégia para o desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles possam
utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus
alunos”.

Neste estudo, a escolha pela pesquisa-acdo da-se a pelo fato de que se aproxima da
mudanca pretendida para a préatica docente, por se tratar de uma metodologia de investigacdo
que contribui com a formacdo do futuro professor de Matematica, buscando a superacdo das
dificuldades em colocar em préatica metodologias diversificadas que favorecem o processo de
ensino e aprendizagem, neste caso, a Resolugéo de Problemas.

Além disso, com tal metodologia, residentes e professores preceptores podem atuar
ativamente, interagindo com as atividades desenvolvidas e autoavaliando sua aprendizagem
com 0S pares.

Segundo Thiollent (1988, p. 16), na pesquisa-acdo “ha uma ampla e explicita
interacdo entre pesquisadores e pessoas implicadas na situagdo investigada”, portanto os
participantes passam a atuar nos estudos realizados, na elaboracdo das préaticas que seréo
desenvolvidas em sala de aula e no desenvolvimento das mesmas, refletindo acerca de seus
saberes e, de maneira colaborativa, sobre os saberes dos colegas.

H4, durante o processo, um acompanhamento das decisGes, das a¢des e de toda a

atividade intencional dos atores da situacdo. A pesquisa ndo se limita a uma forma
de acdo: pretende-se aumentar o conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento
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ou 0 “nivel de consciéncia” das pessoas e grupos considerados. (THIOLLENT,
1988, p. 16).

A pesquisa-agdo é importante também para a valorizagdo do professor enquanto
sujeito reflexivo (ZEICHNER, 2007), uma vez que propicia a ele repensar suas préaticas e
intervir na realidade, minimizando lacunas entre a teoria e a prética, instigando a resolucao de
problemas, aprimorando o processo de tomada de decisfes e potencializando a qualidade do
trabalho profissional e das condi¢Ges para o aprendizado dos estudantes, segundo Zeichner
(2007) a um dos fundamentos da pesquisa-acdo, além da autonomia do professor, é o
entendimento de que ele produz os conhecimentos sobre sua realidade — as teorias praticas do
professor, sendo necessario planejar, agir, observar e refletir.

Autores como Elliott (1993, 2007), Zeichner (2007), Thiollent (1994), Barbier
(2007) e Tripp (2005), tém contribuido significadamente para a pesquisa-a¢do em educacdo,
principalmente no que diz respeito aos processos de autoconhecimento dos participantes,
como também para as mudancas de concepc¢do sobre o processo de ensino e aprendizagem.
Elliott (2007), afirma que essa abordagem metodoldgica possibilita a superacdo de lacunas
existentes entre a pesquisa educativa e a pratica docente (teoria e préatica), pois proporciona
aos docentes a compreensdo dos problemas presentes no cotidiano escolar e favorece
possiveis mudancas na pratica educativa.

Desde os trabalhos desenvolvidos por Lewin até Elliot, entre outros, ha o consenso
de que uma caracteristica importante da pesquisa-acdo esta relacionada ao processo de
integracdo entre pesquisa, reflexdo e acao, retomado constantemente sob forma de espirais
ciclicas (FRANCO, 2005).

Pereira (2007, p. 162) afirma que tanto para Elliott (1993) como para outros autores
que consideram a pesquisa-acao importante para a melhoria da pratica, ela é

[..] € um processo que se modifica continuamente em espirais de reflexdo e acéo,
onde cada espiral inclui: Aclarar e diagnosticar uma situacdo pratica ou um
problema pratico que se quer melhorar ou resolver; Formular estratégias de acéo;

Desenvolver essas estratégias e avaliar sua eficiéncia; Ampliar a compreensdo da
nova situagdo; Proceder aos mesmos passos para a situagdo pratica.

Portanto, “[...] falar de pesquisa-acdo envolveria pressupor uma pesquisa de
transformagdo, participativa, caminhando para os processos formativos [...]” (GHEDIN;
FRANCO, 2011, p. 216). Seguindo esse raciocinio, a Pesquisa-A¢do como opg¢éo
metodoldgica envolve um processo de constante modificagdo, uma vez que se desenvolve

com base em reflexdes e agcdes dos sujeitos envolvidos, “espirais da Pesquisa-Agao”.
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Esta pesquisa, considerando a pesquisa-acdo, segue cada uma das espirais

mencionadas.

5.4 Procedimentos e instrumentos de coleta de dados

Os dados da pesquisa tiveram origem na utilizacdo de diferentes agdes e

instrumentos especificos além de terem se constituido em momentos importantes, tanto para a

formacgdo e atuacdo do pesquisador quanto para os participantes da pesquisa, estudantes

residentes e professores preceptores.

O quadro 7 apresenta os procedimentos utilizados conforme cada um dos objetivos

especificos deste estudo.

Quadro 7 - Relagéao objetivos especificos e procedimentos/instrumentos de coleta de dados

Objetivos Especificos

Procedimentos/
Instrumentos para
producéo e coleta de dados

Identificar e descrever os conhecimentos e as
dificuldades de licenciandos e professores de
Matematica sobre a Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino;

- Analise de videos e das
situacOes-problema

elaboradas/reelaboradas;
- Reunides com o grupo.

Analisar dificuldades e/ou potencialidades, de
licenciandos (residentes) e professores (preceptores), na
elaboracdo e execucdo de um plano de aula, com base
na Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino, para a regéncia de aula de Matematica, na escola
de Educacdo Basica;

- Reunides com o grupo;

- Observacéo participante;

- Analise dos planos de aula e
da regéncia.

Analisar quais as aprendizagens foram (re)construidas e
mobilizadas pelos futuros professores acerca da
Resolugéo de Problemas como metodologia de ensino
de Matematica no processo formativo realizado.

- Questionario (Formulério de
autoavaliacao);

- Observacéo participante;

- Reunido com o grupo.

Fonte: Elaborado pela autora

A presente pesquisa foi autorizada pelo Comité de Etica e Pesquisa com nimero
CAAE 49299421.5.0000.5402. Os documentos que compuseram a submissdo do trabalho

encontram-se nos anexos de A a D.
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Para preservagdo da identidade dos participantes da pesquisa (residentes), houve
identificacdo pela letra R (inicial da palavra Residente) seguida de uma numeracdo de 01 a 16
(total de participantes).

Os participantes do Grupo 1 foram identificados: R01, R02, R03, R04, R05, RO06,
RO7 e RO8, e do Grupo 2: R09, R10, R11, R12, R13, R14, R15 e R16, enquanto as referéncias
a professora coordenadora, ao professor preceptor do Grupo 1 e a professora preceptora do
Grupo 2 sdo realizadas conforme mencionadas.

Para o desenvolvimento desta pesquisa foi realizada em primeiro lugar uma pesquisa
documental e bibliografica sobre a Resolugcdo de Problemas como metodologia de ensino da
Matemaética e sobre formag&o inicial e continuada de professores.

Os documentos considerados para esta analise foram os documentos oficiais que
“constituem geralmente a fonte mais fidedigna de dados” (MARCONI; LAKATOS, 2010, p.
161) e que auxiliaram na indicacdo de variaveis e elaboracdo do plano geral da pesquisa, bem
como para confrontar os dados levantados com aquilo que os documentos apresentam.

Essa etapa da pesquisa possibilitou uma visdo histérica em relacdo as publicacfes
legais e as propostas didaticas desenvolvidas envolvendo a Resolucdo de Problemas e a
formacgéo de professores.

Os documentos oficiais mapeados para este estudo foram: a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2017), alem da retomada dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) e do Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2010); a Base
Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formacdo) (BRASIL, 2019); a Base Nacional Comum para a Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagdo Continuada) (BRASIL, 2020) e o Curriculo
Paulista (SAO PAULO, 2018).

Assim, foi possivel ndo somente selecionar as orientacdes sobre a Resolucdo de
Problemas e a formacao de professores, como também interpreta-las e compara-las, a fim de
torna-las Uteis ao trabalho docente e a formacéao do professor de Matematica.

A revisdo bibliografica auxiliou no delineamento do problema da pesquisa como
também para a apropriagdo de conhecimentos aprofundados sobre o assunto e tema do
projeto. Segundo (MARCONI; LAKATOS, 2010, p.), “sua finalidade é colocar o
pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou filmado sobre determinado

assunto.
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Assim, a revisdo bibliogréfica teve o proposito de investigar os pressupostos da
Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino na formagéo inicial e continuada do
professor de Matematica em parceria universidade-escola.

Foi realizada uma revisdo bibliografica que buscou referéncias nas producdes
académicas em nivel de pos-graduacdo ja existentes, Mestrado e Doutorado, considerando 0s
principais estudos sobre o trabalho com Resolu¢do de Problemas e a formacgéo inicial e
continuada do professor, no Banco de DissertacGes e Teses da CAPES e da Biblioteca Digital

de Teses e Dissertacoes.

5.4.1 Instrumento de coleta de dados

Procedendo a reviséo bibliogréfica e documental, a coleta de dados foi realizada por
meio de técnicas e instrumentos que possibilitaram a obtencdo de informacGes para estudo e
analise do objeto de pesquisa, sendo técnica compreendida como conjunto de processos
utilizados para a coleta de dados, quer dizer, a habilidade de utilizar do objetivo nesta coleta e
ndo o objeto em si, ja que este se constitui enquanto instrumento (MARCONI; LAKATOS,
2010).

Para este estudo foram utilizadas as técnicas ou instrumentos de coleta de dados:
entrevistas semiestruturadas, videos gravados, observacdo participante, roteiros de estudo,
questionario e notas de campo, pois segundo Bogdan e Biklen (1994), em uma pesquisa

qualitativa os dados coletados

[..] incluem transcrigbes de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos,
documentos pessoais, memorandos e outros registros oficiais. Na sua busca de
conhecimento, os investigadores qualitativos [...] tentam analisar os dados em toda a
sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes foram
registrados ou transcritos. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).

Para Marconi e Lakatos (2010), a entrevista representa um dos instrumentos basicos
para a coleta dos dados, diz respeito a uma conversa oral entre duas pessoas, das quais uma
delas € o entrevistador e a outra o entrevistado.

Os objetivos de uma entrevista sdo coletar informag0es importantes e compreender
as perspectivas e as experiéncias do entrevistado. No caso de uma entrevista semiestruturada
ha a liberdade de o entrevistador desenvolver cada situacdo na direcdo que considerar mais

adequada e, quando perceber desvios, retomar a questao original.
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As entrevistas semiestruturadas, realizadas no inicio do percurso, tiveram como
objetivo validar e ampliar os dados referentes aos conhecimentos que 0s preceptores possuem
a respeito da Resolucdo de Problemas no ensino e aprendizagem da Matematica, destacando a
formacéo que tém até o momento e as necessidades formativas, como os residentes ja haviam
desenvolvido na pratica uma atividade de Resolucdo de Problemas e apresentado em um
seminario, ndo houve entrevistas com esses participantes.

Desta forma, o levantamento do conhecimento dos residentes, sobre a Resolugédo de
Problemas como metodologia de ensino da Matematica, se deu por meio da analise das
apresentacdes realizadas no seminario, que foram gravadas.

O seminario, momento em que houve a apresentacdo dos residentes de uma proposta
de problema para desenvolver o estudo de um conceito/conteddo/assunto matematico, foi
gravado e a partir das apresentacoes, foi possivel o levantamento de informacGes a respeito
dos conhecimentos/concepgdes dos residentes quanto a Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino da Matematica.

Conforme Bogdan e Biklen, (1994), os videos gravados possibilitam obter dados
direto com os investigados, e apos é possivel revé-los, analisa-los para compreender melhor o
que foi registrado.

Ludke e André (2018, p. 32) caracterizam a observacao participante como “(...) uma
estratégia que envolve, pois ndo s6 a observacdo direta, mas todo conjunto de técnicas
metodoldgicas pressupondo um grande envolvimento do pesquisador na situacdo estudada.”

Assim, compreende-se que durante todo o percurso formativo, realizou-se a
observacdo participante, considerando o envolvimento da pesquisadora e ndo apenas a
observagdo externa, o que é natural na pesquisa-acdo e nos estudos de grupos (LUDKE;
ANDRE, 2018; FRANCO, 2005; FLICK, 2009).

Este envolvimento aconteceu na conducdo de reflexdes, por meio de
questionamentos e comentarios durante as reunides, com intencdo de promover a préatica
reflexiva dos participantes quanto a relacdo teoria e pratica, ou seja, relacionando os aspectos
tedricos estudados a prética desenvolvimento na ministracdo das aulas.

Os roteiros de estudo foram propostos em trés momentos com intuito de retomar e
ampliar os conhecimentos dos residentes sobre a resolucdo de problemas no ensino da
Matematica, especificamente enquanto metodologia de ensino:

= Primeiramente, antes do inicio dos estudos utilizando como metodologia a sala de

aula invertida, a fim de colocar os residentes como protagonistas de seus estudos;
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= Depois, como orientacdo ao preparo/elaboracdo dos planos de aula, em reunides

nos subgrupos, ou seja, com o0s grupos de residentes e seu respectivo preceptor;

= Por ultimo, apds a autoavaliacdo das aulas ministradas, promovendo reflexdes e

ampliacdo dos pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino da Matematica.

De acordo com Gil (2008), o questionario é uma técnica de investigacdo constituida
por questdes, que sdo apresentadas por escrito as pessoas, com a finalidade de identificar
informacdes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, interesses, valores, expectativas, etc.

Nesta pesquisa 0 questionario (formulério de autoavaliacdo — via google forms) foi
organizado com perguntas abertas e fechadas e utilizado para identificar os conhecimentos
que foram (re)construidos e mobilizados pelos futuros professores e preceptores acerca da
Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino de Matematica no processo formativo
realizado.

Em relacdo as reunides realizadas em grupo e aulas que foram ministradas, todos o0s
momentos foram gravados, possibilitando a utilizacdo dos videos para reflexdes e discussdes
dos aspectos necessarios ao aprimoramento do docente ao utilizar essa perspectiva
metodoldgica.

Os registros dessas reunides, assim como das aulas, contendo observacdes e pontos
de atencdo a serem explorados posteriormente, compuseram as notas de campo da pesquisa,
sendo ela “o meio classico de documentagdo na pesquisa qualitativa” (FLICK, 2009, p. 267).

Bogdan e Birklen (1994), considera como diario de campo, o instrumento utilizado
para registro de dados coletados e/ou produzidos no e a partir do tempo de permanéncia no
campo de pesquisa e o define como em “[...] relato escrito daquilo que o investigador ouve,
Vé, experiencia, pensa no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo
qualitativo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 150).

5.4.2 A Anélise dos dados

Analisar os dados coletados em uma pesquisa qualitativa representa lidar com todo o

material coletado durante a pesquisa. Lidke e André (2018) instrui que

A tarefa de andlise implica, num primeiro momento, a organizacdo de todo o
material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando identificar
nele tendéncias e padrdes relevantes. Num segundo momento essas tendéncias e
padrdes sdo reavaliados, buscando-se relagdes e inferéncias num nivel de abstracao
mais elevado (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 53).
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Os dados coletados foram organizados e tabulados tendo como procedimento a
técnica de andlise de conteudo, definida como “Um conjunto de técnicas de andlise das
comunicacdes, visando a obter, [...] objetivos de descricdo do contelido das mensagens que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cGes de producdo/recepcao
(variaveis inferidas) destas mensagens”. (BARDIN, 2011, p. 48).

Segundo Bardin (2011), essa técnica considera duas funcbes primordiais: 1%) refere-
se a verificagdo de hipoteses e/ou problemas, ou seja, por meio da analise de contetdo é
possivel encontrar repostas para as questdes formuladas, que podem confirmar ou ndo as
hipbteses do trabalho de investigacdo, é a analise de contetido “para servir de prova” (p. 35);
29 relaciona-se ao que se revela por tras dos contetidos, ao que vai além do que esta sendo
declarado: “E a analise de conteudo “para ver o que da”.” (p. 36).

Como as pesquisas qualitativas, normalmente, envolvem numerosa quantidade de
dados, é necessario organiza-los e compreendé-los, identificando dimensdes, categorias,
tendéncias, padrdes e relagbes, na busca de esclarecer seus significados (ALVES-
MAZZOTTI, 1992). Sendo assim, é preciso “[...] organizar e sumariar 0s dados de tal forma
que possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para investigagdo”. (GIL,
2008, p. 156).

Durante todo o percurso formativo, foram observadas e exploradas as situacfes que
revelaram as concepc¢des dos participantes da pesquisa e sua relagdo com a pratica a ser
desenvolvida, na busca de identificar conhecimentos que este percurso formativo promoveu
nos aspectos tedrico e pratico dos participantes, quanto a Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino da Matematica.

De acordo com Bardin (2011), a andlise de contetdo prevé trés fases fundamentais
gue se organizam cronologicamente em: a pré-andlise, a exploracdo do material e o
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

A primeira fase, a pré-analise, se identifica como uma fase de organizagdo. Nela é
estabelecido um esquema de trabalho que deve ser preciso, com procedimentos bem
definidos, mesmo que flexiveis. Normalmente essa fase envolve a leitura “flutuante”, que
consiste em um primeiro contato com os documentos que serdo submetidos a analise e a
elaboracdo dos indicadores que orientam a interpretacéo e a preparacao formal do material.

A exploragdo do material consiste na segunda fase, nela séo realizadas a codificagéo,

categorizagdo e quantificacdo da informacdo que permite obter uma representacdo do
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contelido, de acordo com as escolhas das unidades de registro, das regras de numeracéao e das
categorias de anélise (BARDIN, 2011).

A terceira fase do processo de andlise do conteldo, denominada tratamento dos
resultados, envolve a inferéncia e a interpretacdo, ou seja, diz respeito a acdo do pesquisador
na utilizagdo dos resultados tornando-os significativos e validos.

Conforme as fases apresentadas por Bardin (2011), as andlises desta pesquisa foram
realizadas a partir da categorizacdo de todo o material levantado nos momentos do percurso
formativo, sendo organizada da seguinte forma:

1°) Organizacdo dos materiais: roteiros de estudo; reunides realizadas; planos de
aula; video da gravacdo da regéncia das aulas, e questionario (formulario de autoavaliacdo —
via google forms).

2°) Realizacdo da leitura “flutuante” dos dados coletados a partir do material
estudado e desenvolvido durante todo o percurso formativo, a fim de apropriar-se das
informagdes e construgdes coletadas.

3°) Leitura precisa dos dados coletados a partir dos materiais na busca de relagdes ou
contradicGes entre eles, bem como para a identificacdo de categorias de analise.

Sendo assim, a andlise dos dados obtidos foi organizada em quatro momentos,
considerados eixos de andlise:

= Eixo 1 - Os conhecimentos iniciais e as fragilidades identificadas — contém a

apresentacdo dos conhecimentos e das dificuldades de licenciandos (residentes) e
professores de Matematica (preceptores) sobre a Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino: dados provenientes da analise das apresentacdes no
Seminario (gravacBes de video das apresentagcdes transcritas referente aos
conhecimentos sobre a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino
aplicada ao ensino de um conteddo matematico);

»= Eixo 2 - Os estudos tedricos sobre Resolucdo de Problemas — Descricdo dos

estudos realizados no percurso formativo, em parceria universidade-escola, sobre
Resolugdo de Problemas, atendendo as necessidades formativas quanto a
aprendizagem de novos conhecimentos sobre essa proposta metodoldgica de
ensino: devolutivas dos estudantes em reunides (encontros sincronos) e postagens
dos estudos no Google Classroom (momentos assincronos);

= Eixo 3 - A relacdo teoria e pratica promovida pelo percurso formativo —

Compartilhamento das dificuldades e/ou potencialidades, de licenciandos

(residentes) e professores (preceptores), na elaboracao e execugdo de um plano de
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aula, com base na Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino, para a
regéncia de aula de Matematica, na escola de Educacdo Bésica: periodos de
reunido com os grupos (encontros sincronos), analises do Plano de Aula e da
Regéncia;

»= Eixo 4 - Os conhecimentos constituidos e mobilizados ao longo do percurso
formativo — Anélise das aprendizagens (re)construidas e mobilizadas pelos futuros
professores acerca da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino de
Matematica no processo formativo realizado: reunides (encontros sincronos) e
autoavaliacdo (questionario).

Os dados referentes a cada um dos eixos foram analisados de acordo com as trés
fases fundamentais de Bardin (2011) e assim, apresentados em categorias e subcategorias,
tendo como referéncia os pressupostos da Resolucdo de Problemas segundo Onuchic et.al
(2021) e Proenca (2018).

5.5 O percurso formativo

5.5.1 Contexto de desenvolvimento da pesquisa

O Programa de Residéncia Pedagdgica do curso de Licenciatura em Matematica da
FCT/UNESP, o qual a pesquisa foi desenvolvida, foi do edital n® 1 de 2020, que tinha suas
atividades previstas para inicio entre 14/04/2020 e 14/05/2020. Porém, diante o cenéario
mundial vivenciado com a pandemia provocada pela Covid-19, foram necessarias adequacdes
aos periodos e formatos de sua realizacao.

A pandemia atingiu o Brasil no inicio de 2020 e exigiu a ado¢do de medidas de
isolamento social para reduzir a propagacdo do virus.

Diante disso, o Ministério da Educacdo publicou no Diario Oficial da Unido uma
portaria que “dispde sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais
enquanto durar a situacdo de pandemia do Novo Coronavirus - COVID-19”. (BRASIL, 2020,
p.1), o que regulamentou o trabalho em formato remoto durante a pandemia e deu respaldo
para que todas as atividades académicas pudessem acontecer de maneira remota, como
ocorreu com a Residéncia Pedagogica.

Consequentemente, todas as atividades previstas de serem desenvolvidas nos trés

modulos do PRP foram adequadas e realizadas de forma remota, por meio de plataformas
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virtuais, como o Google Classroom, Google Meet, Centro de Midias da Educacdo de Sao
Paulo (CMSP), Microsoft Teams, WhatsApp e e-mail.

Apesar do contexto pandémico e 0s ajustes necessarios no ensino remoto, o PRP do
curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP, do edital 1/2020, desenvolveu-se entre
0s anos de 2020 e 2022, em duas escolas publicas estaduais jurisdicionadas a Diretoria de
Ensino de Presidente Prudente/SP.

O Ndcleo de Residéncia Pedagogica foi constituido por uma docente (docente
orientador), um professor de Matematica (preceptor) de cada uma das escolas, dezesseis
licenciandos (residentes), organizados em dois grupos de oito, um para cada professor
preceptor e, dois doutorandos do Programa de P6s — Graduacdo em Educacdo da mesma
universidade, como colaboradores voluntarios no programa.

Dado o contexto da pandemia, foi criada, no Google Classroom (Google Sala de
Aula), uma turma denominada: “2020 Residéncia Pedagdgica em Matematica”, a fim de que
houvesse interacdo entre os componentes do Nucleo de residéncia, postagens das atividades,
estudos, e toda comunicacdo necessdria de ser realizada para o desenvolvimento das
atividades do PRP.

A primeira reunido coletiva foi realizada no dia vinte e dois de setembro de 2020, a
fim de apresentar as orientacOes iniciais e o inicio das atividades do programa que aconteceu
em outubro de 2020, conforme tabela 1.

Neste momento, a docente orientadora apresentou o cronograma de atividades para
0s proximos dois meses de programa e orientou quanto a questdes burocraticas, bem como

direcionou as préximas atividades de estudo.
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Tabela 1 - Apresentacdo do cronograma Médulo |

CRONOGRAMA - MODULO |

2020 2021
ouT | NOV | DEZ JAN | FEV | MAR
DESENVOLVIMENTO DO PROJETO RESIDENCIA PEDAGOGICA
. ) . . Total
Atividade 1: 86 horas Atividade 2: Atividade 3: 138
12 horas 40 horas horas

1) Preparacéo da equipe, orientaces quanto aos informes e
cadastro no PRP, familiarizacdo com a atividade docente por
meio da ambientagdo na escola e da observacéo
semiestruturada em sala de aula, no ensino remoto;

2) Analise de questdes de prova sobre nimeros relativos
extraidas do SARESP e da avaliagdo de aprendizagem em
processo (AAP);

3) Estudo dirigido sobre Numeros Inteiros Relativos a partir
da leitura do texto: Epistemologia dos Nimeros Relativos —
George Glaeser;

4) Andlise das situacOes de aprendizagem para NUmeros
Inteiros Relativos do material de apoio ao Curriculo Paulista
— Curriculo em A¢éo — Caderno do Professor — Matematica -
7° Ano — Ensino Fundamental — V.2;

5) Elaboracdo de relatdrio do residente juntamente com o
preceptor e o docente orientador, avaliagdo da experiéncia,
entre outras atividades.

Elaboracéo de
planos de aula
junto com o
preceptor.

Regéncia com
acompanhamento
do preceptor

Fonte: Dados do PRP (2020-2022)

Conforme exigido pela CAPES (BRASIL, 2020), no subprojeto apresentado estavam
previstas as acGes com a finalidade de garantir que os objetivos do PRP fossem alcancados.

De inicio, houve a realizacdo do diagndstico das defasagens de aprendizagem dos
estudantes, da rede estadual de ensino, em Matematica, a partir da observacdo dos resultados
de desempenho apresentados em edigdes do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo (SARESP).

O referido diagnostico orientou a escolha de conceitos a serem retomados e a
elaboracdo/reelaboracdo de situacGes didaticas, propostas pelo Curriculo Paulista de
Matematica, utilizando-se a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino.

Posterior a esse levantamento, foram realizados estudos sobre o conceito de NUumeros
Inteiros Relativos, planos de aulas e elaboracdo/reelaboracéo de atividades que contemplasse
essa tematica, a partir da analise das situacfes de aprendizagens propostas nos materiais de
apoio ao Curriculo Paulista da SEDUC/SP.

Em continuidade aos estudos, o Mddulo Il (Tabela 2) intensifica e aprofunda a
andlise das situacBes de aprendizagem envolvendo os Numeros Inteiros Relativos (NIR)
presentes no material de apoio ao Curriculo Paulista, Curriculo em Ac¢do — Caderno do
Professor de Matematica do 7° ano do Ensino Fundamental, volume 2.
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A partir da andlise realizada foram reelaborados situa¢des-problemas tendo em vista

0s pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica.

Tabela 2 - Apresentagdo do cronograma Maodulo 1

CRONOGRAMA — MODULO Il

2021
ABR | MAIO | JUN | JUL | AGO | SET
DESENVOLVIMENTO DO PROJETO RESIDENCIA PEDAGOGICA
- . Total
Atividade 1: 86 horas Atividade 2: Atividade 3: 138
12 horas 40 horas
horas
1) Palestra da Profa. Dra. Rosa Maria Manzoni sobre Elaboracédo de Regéncia com
Producéo de Textos; planos de aula/ acompanhamento
2) Analise das situac6es de aprendizagem para NUmeros reelaboracdo das |do preceptor sobre
Inteiros Relativos do material de apoio ao Curriculo Paulista | atividades do contetidos

— Curriculo em Acéo — Caderno do Professor — Matematica -
7° ANO - Ensino Fundamental — V.2;

3) Elaboracéo/reelaboracgéo de situagdes problemas
envolvendo os Nimeros Inteiros Relativos, tendo em vista
0s objetivos das atividades e de acordo com pressupostos da
Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino.
Texto de apoio tedrico: “Resolugdo de Problemas para
ensino e aprendizagem de Matematica” (RODRIGUES;
OLIVEIRA; CALDERONI, 2019)

4) Apresentacdo dos Seminarios sobre SituacGes de
Aprendizagem para o0 Numero Inteiro Relativo (NIR)
reelaboradas a partir da Situacdo de Aprendizagem 2 — 7°
ano do Material de Apoio Curricular da SEE/SP;

5) Elaboracéo de relatdrio do residente juntamente com o
preceptor e o docente orientador, avaliagdo da experiéncia,
entre outras atividades.

material da
SEESP, sobre
Nameros Inteiros
Relativos, tendo a
resolucdo de
problemas como
tendéncia/abordag
em didético-
pedagogica

matematicos do 1°
e 2° bimestres
/apresentacédo de
seminarios
tematicos sobre
NIR

Fonte: Dados do PRP (2020-2022)

Para o desenvolvimento dessas atividades, os grupos de residentes, por preceptor,

foram reorganizados em duplas/subgrupos para a realizacdo de um seminario tematico,

considerado como uma das atividades coletivas de divulgacao e partilha do projeto do PRP,

de acordo com a PROGRAD.

Os temas de apresentacdo pelas duplas/subgrupos no seminario foram: Resolucdo de
Problemas como metodologia para o ensino da Adicdo de NIR; Observando regularidades
entre NIR e a Multiplicagdo; Significado de NIR; Conjunto Z e representacdo na reta
numerica; Modulo e valor absoluto, nimeros opostos e simétricos, ordenagdo e comparagéo;
Resolucdo de Problemas como metodologia para o ensino da Subtracéo entre NIR; Resolucao
de Problemas como metodologia para o ensino da Divisao entre NIR.

Todas as apresentagdes do Seminario foram realizadas pelos residentes e envolviam

as situacOes-problemas elaboradas/reelaboradas sobre os temas apresentados, a fim de utilizar
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a Resolucédo de Problemas como metodologia de ensino desses contetdos com estudantes do
7° ano do ensino fundamental.

Logo ap6s o Semindrio, em reunido com a docente orientadora do PRP, ficou
acertado que as atividades do Modulo 111, segundo apresentado na tabela 3, seriam as
previstas para o percurso formativo proposto nesta pesquisa.

Porém, devido as adequagOes de prazos, impostos pelo contexto pandémico e, a
finalizacdo do Seminério, tornou-se momento oportuno partir da observacdo dos
conhecimentos dos residentes, evidenciados em suas apresentacdes no seminario, iniciar 0s
estudos formalizados no percurso formativo sobre Resolugdo de Problemas como

metodologia de ensino da Matematica.

Tabela 3 - Apresentacdo do cronograma Maédulo 111

CRONOGRAMA — MODULUO llI

2021 2022
ouT | NOV | DEZ JAN | FEV | MAR
DESENVOLVIMENTO DO PROJETO RESIDENCIA PEDAGOGICA
. ) L . Total
Atividade 1: 86 horas Atividade 2: Atividade 3: 138
12 horas 40 horas horas

1) Estudos sobre a Resolucéo de Problemas como
metodologia de ensino de Matematica — Texto: “Resolugéo
de Problemas para ensino e aprendizagem de Matematica”
(RODRIGUES; OLIVEIRA; CALDERONI, 2019)

2) Retomada das atividades que foram desenvolvidas no
Médulo II;

3) Andlise e selecdo das atividades/ situacfes-problemas
para serem contempladas no Plano de Aula;

4) Estudos sobre a Resolucéo de Problemas como
metodologia de ensino de Matematica (retomada dos
pressupostos necessarios segundo as necessidades
identificadas dos grupos na elaboracdo dos Planos de Aula) -
Texto: Ensinando pela Resolucéo de Problemas do livro
“Matemadtica no Ensino Fundamental

Formacéo de Professores e aplicagdo em sala de aula” de
Van de Walle (2009).

5) Elaboracéo de relatdrio do residente juntamente com o
preceptor e o docente orientador, avaliacdo da experiéncia,
entre outras atividades.

1) Elaboragdo de
um Plano de Aula
para o ensino e
aprendizagem de
NUmeros Inteiros
Relativos
utilizando
pressupostos da
Resolugéo de
Problemas como
metodologia de
ensino;

2) Reelaboracéo/
avaliacdo dos
Planos de Aula.

Regéncia, com
acompanhamento
do preceptor, da
aula elaborada no
plano, sobre 0
contedo de
nameros inteiros
que foi
desenvolvido no
modulo 11.

Fonte: Dados do PRP (2020-2022)

Pelas alteracbes/ adequacBes necessarias devido a pandemia e as diferencas entre o
calendario escolar da universidade e da SEDUC/SP, as atividades previstas para o Mddulo 111,
gue compuseram o0 percurso formativo proposto neste estudo, tiveram inicio em agosto de
2021, de acordo também com o segundo semestre do ano letivo previsto pela SEDUC/SP,

para as escolas estaduais de Educacéo Basica.
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Sendo assim, o periodo de realizacdo deste estudo, desde o diagndstico,
planejamento de agdes, desenvolvimento das acBes e avaliagdo, em um processo continuo
reflexivo sob forma de espirais ciclicas, ocorreu no segundo semestre de 2021 se estendendo a
2022,

Cabe ressaltar, que embora as atividades especificas deste estudo tenham um periodo
delimitado, a presente pesquisa antecede esse periodo, pois contempla a anélise de todas as
atividades elaboradas/reelaboradas, iniciadas a partir de 2020, bem como as apresentacdes dos

temas no seminario realizado que culminou na finaliza¢do do primeiro semestre de 2021.

5.5.2 Etapas da pesquisa seguindo as espirais da pesquisa-acao

O percurso formativo assumido neste estudo vai ao encontro do que afirma Imbernén
(2011), que a formacédo docente, seja ela inicial ou continuada, é uma formacéo flexivel, que
envolve diferentes maneiras de cooperagéo e trabalho em equipe e, seu percurso formativo se
constitui por momentos de conhecimentos na formacdo inicial, na vivéncia profissional
(aprendizagens adquiridas na iniciacdo ao ensino) e na formacdo permanente (formacéo
continuada).

Na investigacdo aqui apresentada, o percurso formativo proposto neste estudo é
delimitado ao periodo de realizacdo do trabalho desenvolvido pela pesquisadora, que vai
desde o diagnostico realizado até os estudos e intervencdes desenvolvidos em colaboracao
com o nucleo de pesquisa do PRP, edital 2020.

Este processo se desenvolve contemplando as espirais da pesquisa-a¢ao, descritas a

seguir, conforme apresentadas na figura 3.
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Figura 4 - Etapas da Pesquisa

N »
/
Proceder aos \
Mesmos passos ‘S\ /
para a nova

situacéo pratica - \
s

conhecimentos

desenvolvidos ~ Ampliaggo da
) ¢ compreensao da nova
Desenvolvimento das \ A situacdo — Autoavaliacéo
estratégias - ~ do desenvolvimento da
realizacg&o das —-—f*\‘h \ aula.
atividades planejadas. P

4
F lacéo d
N )_ ormulac&o das

Diagnéstico - — estratégias de acéo -
identificacéo dos I —‘\ planejamento do
conhecimentos dos N b percurso formativo.

participantes.

Fonte: Autora

1°) Aclarar e diagnosticar uma situacao pratica ou um problema pratico que se quer
melhorar ou resolver — Ponto de partida para o levantamento das necessidades formativas.

Nessa pesquisa, houve dois momentos importantes para a determinacdo do
diagnostico para este trabalho.

O primeiro, como ja justificado, ocorreu a partir da pesquisa de mestrado que
identificou, em suas conclusfes, a necessidade de formacdo docente (inicial e continuada)
relacionando teoria e prética, pois 0s docentes, participantes da pesquisa de mestrado, além de
mencionarem a necessidade de formacdo inicial a respeito da Resolucdo de Problemas,
demonstraram conhecimentos teéricos sobre essa metodologia de ensino, porém ndo
aplicavam na pratica os pressupostos condizentes a ela, dai a origem do projeto desta
investigacdo (RODRIGUES, 2018).

Posteriormente, em reunido com a orientadora da pesquisa, que também é docente
orientadora do Programa de Residéncia Pedagogica no curso de Licenciatura em Matematica
da FCT — UNESP de Presidente Prudente, foi acertado que o médulos 111 do PRP poderia ser
utilizado para o desenvolvimento de um percurso formativo contemplando essa tematica,
visto que em seu trabalho de orientagéo do programa, ao orientar as atividades dos residentes

de seu Nucleo de Residéncia Pedagogica, ja havia sido planejado a continuidade do trabalho
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com a Resolucdo de Problemas enquanto metodologia de ensino para o desenvolvimento das
aulas no periodo de regéncia.

Sendo assim, esse foi o segundo diagnostico realizado e identificado como
necessario a formacdo dos residentes, considerando que anteriormente no PRP ja haviam
estudado um objeto de conhecimento matematico, neste caso os Numeros Inteiros Relativos e
estavam na fase de elaboracdo/reelaboracdo de problemas matematicos para serem utilizados
com os estudantes na introducdo deste conteudo, ou seja, como metodologia de ensino da
Matematica.

Como os estudos e formacgdes dos integrantes do grupo ja estavam em andamento,
antes mesmo do inicio das reunides com o grupo colaborador da pesquisa, foram observados e
analisados os estudos ja desenvolvidos que culminaram na realizacdo de um seminario como
fechamento do mddulo 11, no final do primeiro semestre de 2021. Ap0s assistir e analisar
todas as apresentacdes realizadas pelos residentes, foi possivel acrescentar aspectos
importantes ao diagnostico acerca das concepgdes dos colaboradores.

Inicialmente, j& com o tema proposto, Resolucao de Problemas como metodologia de
ensino da Matematica, foram realizadas duas reunides.

A primeira com o0s professores preceptores, docente orientador e participantes
voluntarios (licenciandos do curso de doutorado), a fim de discutir previamente as
necessidades formativas bem como a organizacdo do percurso formativo e definicdo prévia de
datas para compor um cronograma de trabalho.

A segunda reunido ocorreu com todo o Ndacleo de Residéncia Pedagogica
(orientador, preceptores, residentes e participantes voluntéarios), onde foi apresentado um
cronograma inicial para as reunides, conversado e levantado alguns apontamentos dos
residentes, além de combinados acerca dos estudos que seriam desenvolvidos sobre a temética

Resolucédo de Problemas como metodologia de ensino.

2°) Formular estratégias de acdo — Planejamento das a¢cdes que compdem 0 percurso
formativo. Neste momento, para definir os estudos que seriam pPropostos no percurso
formativo, foram considerados a analise das apresentagdes dos problemas no seminario
realizado e o levantamento das necessidades identificadas e pontuadas nas duas reuniées com
0 grupo. Definido o estudo e tragado os objetivos, foram delimitados referenciais tedricos
sobre a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino de Matemaética para

embasamento do planejamento das estratégias necessarias a formacgéo, no intuito de, com base
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nas consideragfes expostas pelos participantes da pesquisa, realizar formacdo visando a
construcdo/ ampliacdo dos conhecimentos do grupo.

A primeira estratégia de acdo, que deu inicio ao estudo previsto no percurso
formativo proposto nesta pesquisa, considerando o diagnostico realizado, foi o estudo dirigido
do texto: “Resolucdo de Problemas para ensino e aprendizagem de Matematica”
(RODRIGUES; OLIVEIRA; CALDERONI, 2019), apresentado integralmente no Apéndice
B, por meio da sala de aula invertida.

Pelo google sala de aula foi encaminhado um roteiro de estudo para que 0s residentes
estudassem previamente o tema com o objetivo de retomar a Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino da Matematica, subsidiar o grupo com conhecimentos acerca dos
pressupostos da Resolucdo de Problemas para a elaboracéo do Plano de Aula, bem como criar
oportunidades de reflexdes acerca dos papéis do professor e estudante no processo de ensino e
aprendizagem tendo como referéncia tais pressupostos.

Os estudos foram propostos no roteiro encaminhado para que na reunido seguinte
fosse desenvolvido uma aula dialogada com reflexdes e discussBes, identificando
potencialidades e fragilidades acerca da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino
da Matematica.

Outra estratégia de acdo foi a organizacao das reunibes, por grupos, a fim de refletir
sobre os problemas que seriam o ponto de partida da aula planejada. Os residentes com seus
professores preceptores se reuniram em outros momentos, no final do més de agosto e durante
0 més de setembro, para elaborar o plano de aula e quando necessario também reorganizar a
situacdo problema ponto de partida da introducdo do contetudo a ser desenvolvido com 0s
estudantes.

Para orientar a elaboracao do plano de aula (Apéndice C) , foi elaborado, juntamente
com um dos professores preceptores um roteiro simplificado, com exemplo, contendo
aspectos para nortear o planejamento dos residentes. O Plano de aula atendeu ao proposto por
Libaneo (20, p. 241) em seu livro “Didatica”, capitulo 10, O Planejamento Escolar — O Plano
de Aula.

3°) Desenvolver essas estratégias e avaliar sua eficacia — Desenvolvimento das
acoOes: estudo dirigido, reunides de estudo, reunides de alinhamento, elaboragédo dos planos de
aula, reelaboracéo de problemas, regéncia.

Na segunda reunido geral com o Nucleo de Residéncia Pedagogica, dia dez de agosto

de 2021, via Google Meet, foram retomados e refletidos aspectos importantes da Resolucéo
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de Problemas como metodologia de ensino e proposto a elaboracdo de um plano de aula, que
atendesse aos pressupostos desta metodologia, para ser desenvolvido nas regéncias de aula, a
fim de pdr em pratica os conhecimentos adquiridos. Durante o desenvolvimento foi possivel
identificar que ainda era necessario direcionamentos e reflex6es acerca dos problemas que
seriam utilizados nas aulas como introducdo do contelido matematico.

Dada a importancia de os participantes da pesquisa refletirem sobre sua formacéo e
atuacdo enquanto docentes na preparacdao das aulas, os professores preceptores organizaram
um roteiro com os itens necessarios a elaboracdo do plano de aula e agendaram reunides, via
google Meet ou mesmo WhatsApp, com cada grupos de residentes que foram formados para
as atividades dos modulos iniciais do PRP.

Nas reunides, os residentes puderam refletir se os problemas que tinham
elaborado/reelaborado estavam adequados para comporem o plano de aula e posteriormente
ser aplicado na regéncia.

Nessa etapa também foram realizadas as regéncias. As aulas foram agendadas para
serem realizadas de maneira presencial e a distancia, considerando que ainda estava no
momento de retorno da pandemia e a universidade ainda estava nas aulas remotas. Assim, as
aulas foram desenvolvidas pelos residentes, por meio do google Meet e mediadas pelos
professores preceptores que estavam presenciais com um percentual de estudantes presentes e

outros também online.

4% Ampliar a compreensdo da nova situacdo — Autoavaliacdo do desenvolvimento
da aula e reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre a Resolucdo de Problemas como metodologia
de ensino da Matematica.

Dada a importancia de os participantes da pesquisa refletirem sobre sua formacéo e
atuacdo enquanto docentes na regéncia, desenvolvimento da aula planejada, para apoiar a
continuidade das acGes relacionadas as aulas ministradas contemplando a Resolugdo de
Problemas como metodologia de ensino da Matematica, foi encaminhado para os residentes
um formulario google (Apéndice C) com algumas questdes.

Essas questbes deveriam nortear as reflexdes acerca dos pressupostos da Resolugéo
de Problemas que estiveram presentes durante a realizagédo das atividades propostas nas aulas,
visando aprimorar a utilizagdo desta metodologia de ensino e levantar aspectos necessarios
para serem retomados e/ou aprofundados nos estudos. Na reunido geral com o Nucleo de

Residéncia Pedagdgica, as questdes foram retomadas e ampliadas.
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5°) Proceder aos mesmos passos para a nova situagdo pratica — Nas reunides finais
foram retomadas situages ja vivenciadas pelos residentes, com o objetivo de identificar quais
as vantagens o percurso formativo possibilitou em relacdo ao que antes ndo era possivel de se
realizar. Esta fase teve como objetivo refletir sobre as acdes e atitudes, com vista a novos
conhecimentos que foram constituidos durante o percurso formativo e sdo possiveis de serem

desenvolvidos em sala de aula.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta secdo sdo especificados cada um dos momentos da pesquisa que serviram para

a constituicdo dos dados que compdem o percurso formativo desenvolvido. Sdo apresentadas

reflexdes sobre cada um deles e detalhamentos sobre as atividades desenvolvidas e seus

resultados.

Apresentacdes dos resultados e respectivas analises sdo realizadas nos quatro Eixos

que representam 0s quatro momentos do percurso formativo, organizados por tema:

1

2

3

4

Os conhecimentos iniciais e as fragilidades identificadas — Apresentacdo dos
conhecimentos e das dificuldades de licenciandos (residentes) e professores de
Matematica (preceptores) sobre a Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino: analise das apresentacdes no Seminario;

Os estudos tedricos sobre Resolucdo de Problemas — Descrigdo dos estudos
realizados no percurso formativo, em parceria universidade-escola, sobre Resolucao
de Problemas, atendendo as necessidades formativas quanto a aprendizagem de novos
conhecimentos sobre essa proposta metodolégica de ensino: devolutivas dos
estudantes em reunides e postagens dos estudos no Google Classroom;

A relacgdo teoria e pratica promovida pelo percurso formativo — Compartilhamento
das dificuldades e/ou potencialidades, de licenciandos (residentes) e professores
(preceptores), na elaboracdo e execucdo de um plano de aula, com base na Resolucéo
de Problemas como metodologia de ensino, para a regéncia de aula de Matematica, na
escola de Educacdo Basica: periodos de reunido com os grupos, analise do Plano de
Aula e regéncia;

Os conhecimentos constituidos e mobilizados ao longo do percurso formativo —
Anélise das aprendizagens (re)construidas e mobilizadas pelos futuros professores
acerca da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino de Matematica no

processo formativo realizado: reuniGes e questionario (autoavaliagéo).
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6.1 Os conhecimentos iniciais dos residentes e dos professores preceptores e as
fragilidades identificadas

O primeiro momento, referente ao levantamento dos conhecimentos iniciais dos
residentes e professores preceptores, foi de diagndstico, que antecedeu o planejamento da
maior parte das atividades contempladas no percurso formativo e ocorreu com a apropriagao
de todas as atividades dos mddulos | e Il ja realizadas pelo Ndcleo de Residéncia até julho de
2021.

O contato com esses materiais foi possivel também devido ao periodo de trabalho
remoto, 0 que potencializou o acesso a todos os materiais utilizados: estudos, atividades,
analises, assim como a toda comunicacdo entre os integrantes do Nucleo de Residéncia
Pedagogica que ficou registrada no Google Classroom, E-mail e em WhatsApp.

Inicialmente foram analisados os dados coletados a partir dos materiais que ja
haviam sido estudados e as atividades entregues pelos residentes sobre NUmeros Inteiros
Relativos, sobre analise de questbes do SARESP e da Avaliacdo de Aprendizagem em
Processo (AAP) relacionadas a esse objeto de conhecimento, além de analises dos materiais
de apoio ao Curriculo Paulista (Curriculo em Acdo) e a elaboracdo/reelaboragdo de situagdes-
problema que seriam utilizados posteriormente nas aulas de regéncia.

Essa analise mostrou que as primeiras reunides do Programa de Residéncia
Pedagogica ocorreram ndo somente para alinhamento das questbes relacionadas a parte
burocréatica do programa e outros apoios aos residentes, mas também para inicio dos estudos,
sendo ja proposto o estudo dirigido do texto: Epistemologia dos Numeros Relativos de
Georges Glaeser (1985).

Na sequéncia ao estudo dirigido, os residentes analisaram questdes de prova sobre
NUmeros Inteiros Relativos extraidas do SARESP e da AAP.

Nesse estudo, o foco principal foi verificar os conhecimentos exigidos do estudante
quanto aos Numeros Inteiros Relativos, identificar possiveis dificuldades que podem surgir na
resolucdo das questdes, estabelecer relagdo com o que foi estudado teoricamente sobre 0s
Numeros Inteiros Relativos e refletir acerca de possiveis intervencGes pedagogicas no
processo de ensino e aprendizagem a partir dos elementos supracitados.

Ap0s o estudo das questdes de SARESP e da AAP o grupo observou as Situacdes de
Aprendizagem sobre Numeros Inteiros Relativos, presentes no material de apoio ao Curriculo
Paulista (Curriculo em Ag&0), cujas habilidades contempladas nesse objeto de conhecimento

apresentam-se do seguinte modo: “Numeros inteiros: usos, historia, ordenacdo, associacdo
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com pontos da reta numérica e operagdes”, sao duas: “(EFO07MAO03) Ler, comparar e ordenar
nameros inteiros em diferentes contextos, incluindo o histérico, associa-los a pontos da reta
numérica e utiliza-los em situacdes que envolvam adicéo e subtracdo; (EFO7MAO04) Resolver
e elaborar situacdes- problema que envolvam operagdes com nimeros inteiros”. (SAO
PAULO, 2020, p. 53).

A partir desta analise o grupo concluiu a necessidade de adequacgdes referentes ao
trabalho proposto na Situacdo de Aprendizagem. Para tanto, foi proposta a reelaboracéo dos
problemas iniciais com o objetivo de que o0s residentes pudessem colocar em préatica seus
estudos sobre o significado e operacionalidade dos NOmeros Inteiros Relativos,
fundamentando-se no conhecimento sobre alguns obstaculos epistemolégicos estudados e
considerando o contexto da Resolucdo de Problemas enquanto metodologia de ensino da
Matematica.

Sendo assim, foi proposta a reelaboragédo/elaboracéo de problemas que pudessem ser
utilizados para introduzir o estudo dos Numeros Inteiros Relativos nas aulas de regéncias,
com estudantes de 7° anos da Educacéo Basica.

Para tanto, os residentes foram organizados inicialmente em duas turmas, cada uma
acompanhada por um professor preceptor. Em seguida, as turmas foram subdivididas em
duplas/trios e trabalharam no intuito de aprimorar os problemas, presentes no material de
apoio da SEDUC/SP, que seriam propostos aos estudantes nas regéncias, tendo em vista
objetivos curriculares. Essa atividade de reelaboracdo desses problemas foi apresentada em
um Seminario Tematico realizado ao final do médulo 11.

Ao todo foram organizados seis grupos (Tabela 4) devendo cada um desenvolver
uma atividade didatico-pedagogica, orientada pela utilizacdo da Resolucdo de Problemas,
como ponto de partida do ensino da Matematica, versando sobre um dos temas: Significado
do Numero Negativo; O conjunto dos numeros inteiros e sua representacdo na reta numérica;
Maodulo ou Valor Absoluto — Conceito de Oposto ou Simétrico — Ordenacdo e Comparagao;
Adicdo de Numeros Inteiros Relativos; Subtragdo de Numeros Inteiros Relativos;

Multiplicacdo e Divisdo de Numeros Inteiros.
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Tabela 4 — Organizacdo dos Residentes para elaboracao/reelaboracéo dos problemas

Preceptor A Preceptor B
Grupo/Tema Grupo/Tema
Grupo 1 - Significado do Numero Grupo 4 - Adicdo de Numeros Inteiros
Negativo Relativos

Grupo 2 - O conjunto dos nimeros
inteiros e sua representacdo na reta
numerica

Grupo 3 - Mdédulo ou Valor Absoluto —
Conceito de Oposto ou Simétrico —

Ordenacao e Comparacgdo
Fonte: Autora

Grupo 5 - Subtracdo de NUmeros
Inteiros Relativos

Grupo 6 - Multiplicacédo e Divisao de
NUmeros Inteiros

A andlise das apresentagdes no Seminario Tematico possibilitou o levantamento dos
aspectos que precisavam ser estudados sobre Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino da Matematica.

Nesse sentido, foi decisiva para saber sobre os conhecimentos dos residentes e
preceptores relativamente ao trabalho didatico-pedagdgico com Numeros Inteiros Relativos
utilizando essa metodologia de ensino, considerando que a Resolucdo de Problemas ja tivesse
em algum momento sido estudado pelo grupo, assim, esse levantamento aconteceu nao apenas
por relatos dos participantes, mas pela observacdo de como eles realizavam ou pensavam em
realizar na préatica da regéncia.

Nas apresentacdes foi possivel identificar ndo somente os conhecimentos dos
residentes e preceptores como também o0s aspectos necessarios de serem estudados e
aprimorados para que a Resolucdo de Problemas fosse utilizada coerente com seus
pressupostos enquanto metodologia de ensino.

Assim, para analisar 0s conhecimentos iniciais identificados nas apresentacGes que
foram realizadas no Seminario Tematico, foram elaboradas categorias, adaptadas da
sequéncia de cinco acdes propostas por Proenca (2018), que precisam ser consideradas ao
trabalhar o problema como ponto de partida do estudo de um contetdo/conceito/assunto da
matematica: Escolha do Problema; Introdugdo do Problema e Sistematizacdo (proposta de
como serd realizada a articulagdo das estratégias dos estudantes ao novo conte(do).

Essa adaptacéo foi necessaria considerando que nesse momento, apenas foi possivel
identificar essas trés acles, pois as apresentacfes no seminario ndo continham todos o0s
encaminhamentos de uma aula com o0s estudantes, ja que a proposta de tal atividade era
apenas na escolha do problema com foco na metodologia Resolucéo de Problemas, as demais

acOes serdo contempladas na analise do Plano de Aula e Regéncia.
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Em relacdo a Escolha do Problema observou-se que a maioria dos grupos iniciou
suas atividades com problemas para serem solucionados, até porque a comanda da atividade
era para que elaborassem/reelaborassem, segundo os estudos realizados sobre os NUmeros
Inteiros Relativos, atividades para serem desenvolvidas com estudantes de 7° ano, no contexto
da Resolugéo de Problemas (Anexo E).

Porém, as apresentagdes evidenciaram 0s grupos que utilizaram e grupos que nao
utilizaram problemas como ponto de partida nos estudos propostos, segundo seus respectivos
temas.

O grupo 1, responsavel pelo tema “Significado do Numero Negativo”, propds a
introducdo da atividade com questionamentos aos estudantes se 0s nimeros inteiros (positivos
e negativos) estdo presentes no cotidiano e sobre a importancia do uso dos sinais (de + e -)
para representar o valor de nimeros inteiros.

Na sequéncia, apresentou diferentes exemplos em que 0s nimeros inteiros aparecem,
como temperatura, altitudes, elevadores, fuso horério e extrato bancério. Essa atividade foi
concluida com um problema em que era preciso realizar compras de determinados produtos
em um armazém que continha um estoque limitado e ndo seria possivel atender todos os itens
e na quantidade necessaria, além de efetuar o pagamento e verificar se seria possivel executa-
lo com o valor possuido.

A segunda atividade proposta pelo grupo 1, consistiu em um problema envolvendo a
observacao de saldo de gols de um Campeonato Brasileiro de Futebol, organizados em uma
tabela, seguida de questionamentos referentes aos dados apresentados e finalizada com a
proposta de os estudantes indicarem em algumas situacdes dadas, qual seria a representacéo
em valores numéricos.

A apresentacdo do grupo 2, “O conjunto dos nUmeros inteiros e sua representacdo na
reta numérica”, foi organizada em subtemas: “Entendendo a reta numérica na pratica”; “A
construgdo da reta numérica”; “Formalizando a reta numérica” e “Uma nova forma de
representacdo da reta numeérica”.

A atividade proposta teve inicio com um problema que apresentava o esquema da rua
onde Elvira morava e alguns pontos referentes ao correio, padaria, banco, entre outros. No
problema, os estudantes eram questionados a representar matematicamente o percurso que
Elvira fez passando por alguns lugares.

A atividade seguia com a apresentacdo da reta numérica, sua formalizagcdo e o
exemplo de uma outra representacdo de reta numérica, na forma vertical e ndo somente

horizontal, como ja trabalhada. O grupo finalizou a apresentacdo indicando que organizou
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questdes para estudo e atividades complementares com base no que foi explorado
anteriormente.

O grupo 3, “Mobdulo ou Valor Absoluto — Conceito de Oposto ou Simétrico —
Ordenacdo e Comparacdo”, organizou seu trabalho com o tema em trés problemas, os dois
primeiros apresentam imagens como apoio para 0s estudantes pensarem e resolverem as
situacOes propostas, seguidas da formalizagdo do conteudo, definicdo de mddulo e opostos ou
simétricos, respectivamente.

No primeiro problema ha questionamentos referentes a distancia de dois sujeitos de
uma arvore, um estando a direita e outro a esquerda, ja no segundo problema é representada
na imagem trés casas (A, B e C), estando elas marcadas em pontos da reta numérica, sendo a
casa B marcada na origem (0) e as casas A e C, a mesma distancia de B, porém uma a direita e
uma a esquerda, a partir dessas imagens 0s estudantes sdo instigados a pensarem sobre oposto
ou simétrico de um nimero inteiro relativo.

O terceiro problema é explorado com informacdes presentes em tabela e
guestionamentos referentes a comparacao das temperaturas de algumas cidades.

O grupo 4, “Adicdo de Numeros Inteiros Relativos”, propde dois problemas: o
primeiro utilizando a ideia de elevador, a partir da reta numérica, para representar 0s
deslocamentos realizados (saida do térreo, desceu dois andares para chegar ao banco e subiu
seis andares até o cinema), finalizando o problema, era necessario apresentar
matematicamente qual foi o deslocamento realizado.

O segundo problema apresentado, explorou a situacdo de um jogo em gue continha
foguetes e ao estoura-los se transformavam em valores para serem adicionados na pontuacdo
do jogador. Esses valores poderiam ser negativos ou positivos e, em sete rodadas, 0s
estudantes realizavam o que era solicitado em cada uma conforme os foguetes estourados pelo
jogador.

Apos as sete rodadas, haveria a sistematizacdo com o preenchimento de uma tabela,
para que os estudantes representassem matematicamente o que realizaram em cada uma das
rodadas. Finalizando a atividade, seriam realizados questionamentos, com o intuito de os
estudantes concluirem o que acontece quando se adiciona dois nimeros inteiros positivos,
dois nimeros inteiros negativos, dois numeros inteiros com sinais diferentes e assim por
diante.

J& 0 grupo 5, “Subtracdo de NUmeros Inteiros Relativos”, iniciou sua atividade com a
proposta de um problema, elaborado por ele, envolvendo um jogo com quatro cartas de um
baralho (&s (A), valete (J), rainha (Q) e rei (K), valendo 1, 11, 12 e 13 pontos,
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respectivamente). A regra do jogo consistia em retirar duas cartas do baralho, somar o valor da
primeira carta ao seu saldo atual e subtrair desse saldo o valor da segunda carta, sendo que
todos os participantes comegaram 0 jogo com pontuacao igual a 0.

A partir de tabelas e ilustragdes os estudantes seriam questionados sobre o0s
resultados das operacGes realizadas e ao final, seria solicitado a representacdo matemaética
para cada uma das jogadas/operacGes que foram acontecendo ao longo das quatro rodadas
propostas no jogo.

Na sequéncia, o problema 2 proposto, requeria dos estudantes reflexdes acerca dos
gastos mensais de Giovana contidos em uma tabela e questionava se com o valor de sua
mesada seria suficiente para cobrir todos 0s gastos daquele més. Apds os questionamentos, foi
solicitado a representacdo matematica para a obtencdo de todos os gastos e de seu pagamento.

Por fim, o grupo 6, “Multiplicacdo e Divisdo de Numeros Inteiros”, foi organizado
em dois momentos: um para trabalhar com os estudantes a Multiplicacdo de NUmeros Inteiros
Relativos e outro a Divis&o.

A apresentacdo da Multiplicacdo de Numeros Inteiros Relativos teve inicio com um
problema envolvendo um jogo com alvo, na imagem foi colocado um alvo no chéo e jogado
tampinhas, as que ficaram dentro do circulo (regido verde) valeria dois pontos cada, enquanto
as que caissem para fora (regido azul, ndo atingindo o alvo), perderia 4 pontos por cada
tampinha nessa regiéo.

Desta forma, foram acontecendo vérias rodadas com questionamentos sobre o que
aconteceria com a pontuacdo dos jogadores e a representacdo matematica para as operacoes
que eram realizadas. Ao final, foi realizado a formalizacdo de cada uma das rodadas em uma
tabela, contendo os resultados e as operacOes e, a partir de questionamentos, levariam 0s
estudantes a conclusdes sobre a multiplicacdo de dois niUmeros positivos, um positivo e outro
negativo.

O problema seguinte, foi realizado a partir de uma tabela em que os estudantes
fariam célculo de multiplicacdo e observariam regularidades obtidas, a fim de concluirem
sobre a multiplicacdo de dois nimeros negativos e, na finalizagdo do problema proposto, seria
sugerido outros dois problemas para serem resolvidos pelos estudantes, um contendo uma
problematizacdo em que os estudante precisaria elaborar um problema em que o resultado
fosse (-24) e outra contendo varias opera¢des de multiplicacdo, organizadas em uma tabela,
para serem resolvidas.

O estudo da Divisdo de Numeros Inteiros Relativos apresentado continha trés

problemas. Inicialmente, foi proposto um problema envolvendo a producdo e venda de
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bombons, em que em um primeiro momento havia um lucro que foi repartido entre cinco
pessoas (enfatizando a ideia da divisdo como particdo equitativa); j& no segundo momento
havia um prejuizo na venda dos bombons, sendo necessario um empréstimo que somente
poderia ser pago em parcelas (divisdo como medida).

Para a resolucdo das situagdes apresentadas foi organizada uma tabela em que seria
necessario o preenchimento seguindo o0s seguintes passos: 0 resumo da situacdo; o que €
pedido, qual operacdo matematica deve ser utilizada nessa situacdo, a indicacdo da operacéo
e, por fim, o resultado.

Na sequéncia, sdo sugeridas atividades, organizadas em tabelas, para realizacdo de
calculo com foco nas operagdes inversas de multiplicacdo e divisdo; ap6s o preenchimento
das tabelas seriam realizados questionamentos, a fim de levar os estudantes as conclusdes
acerca das operacdes realizadas com 0s nimeros inteiros relativos. Por Gltimo, seria proposto
um problema em que os estudantes dessem quatro exemplos de divisfes cujo resultado fosse
(-30).

A partir da analise dos problemas que foram apresentados pelos grupos e seriam
utilizados com os estudantes para desenvolverem o0s conceitos envolvidos em cada tema
proposto, € possivel observar que os grupos utilizaram em suas atividades propostas
problemas para serem solucionados, com exce¢do o0 grupo 1, que inicialmente tem como foco
apresentar alguns exemplos para os estudantes.

Porém, ndo basta o inicio das atividades com problemas, os problemas apresentados
precisam propiciar a construcdo de um novo conceito/conteddo/assunto a ser desenvolvido em
sala de aula (ONUCHIC et al., 2014; PROENCA, 2018). Além disso, o problema proposto
inicialmente na atividade precisa estar adequado ao que se pretende ensinar naquele momento,
se ele possibilita a utilizacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes e o estabelecimento
de relacGes entre os conhecimentos préevios utilizados e o novo conhecimento (PROENCA,
2018).

Sendo assim, conclui-se que a Escolha do Problema, segundo os pressupostos da
Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, foi utilizado como
ponto de partida para a aprendizagem por dois dos grupos (2 e 3); os demais, mesmo
propondo o inicio dos estudos com a resolucdo de problemas, sua intencionalidade
pedagdgica estava mais voltada a abordagem de ensinar a Matematica para resolver
problemas (grupos 1, 4 e 5) e a abordagem de ensinar sobre resolucdo de problemas (grupo 6).

Embora na pratica as trés abordagens, “ensinar sobre resolu¢do de problemas”,

“ensinar para resolver problemas” e “ensinar via/através da resolugdo de problemas”, se
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justapdem e podem acontecer em diferentes combinagdes ou sequéncias (SCHROEDER &
LESTER, 1989), a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino esta de acordo com
a abordagem de “ensinar matematica via resolugdo de problemas”, em que o problema ndo
somente é o ponto de partida, como geram novos conceitos, procedimentos ou conteddos
matematicos (ONUCHIC et al., 2014; PROENCA, 2018).

A andlise do que foi apresentado por cada um dos grupos no seminério também
possibilitou identificar conhecimentos relativos a Resolucédo de Problemas como metodologia
de ensino da Matematica no que diz respeito a Introducdo do Problema e Sistematizacao
(proposta de como sera realizada a articulacdo das estratégias dos estudantes ao novo
conteldo).

Quanto a Introducéo do Problema ao estudante, é fundamental a atuacdo docente
para o desenvolvimento de uma aula que considera a Resolu¢do de Problemas como
metodologia de ensino da Matematica. Verifica-se pelas apresentacGes que em todas elas ha
muitos questionamentos e a busca em conduzir os estudantes a observarem regularidades e
chegarem as suas proprias conclusbes, consequentemente, o que levaria a formalizacdo dos
conceitos estudados (Sistematizacao).

No entanto, € necessario destacar alguns aspectos que, em se tratando da Resolucéo
de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, precisam ser discutidos:
apresentacdo do problema como ponto de partida, promog¢do do uso de estratégias pessoais
dos estudantes (utilizacdo de conhecimentos prévios) e articulacdo das estratégias dos
estudantes ao contetdo estudado.

A Introducdo do Problema é o momento de contato do professor com os estudantes
em que ele apresenta o problema como ponto de partida. Os questionamentos e atividades
propostas devem mobilizar conhecimentos ja adquiridos anteriormente por eles, favorecendo
que utilizem estratégias pessoais, relacionando os conhecimentos prévios utilizados aos novos
conhecimentos, objeto de estudo em questdo (PROENCA, 2018).

Nas apresentacOes sdo possiveis identificar alguns questionamentos direcionados aos
estudantes que os levam as conclusdes, ndo oportunizando espagos para que explorem suas
ideias e/ou utilizem seus conhecimentos anteriores na busca de solugdes.

Segundo Morais, Onuchic e Leal Junior (2017), a crenca (errbnea) de que 0S
estudantes precisam primeiramente, aprender conceitos e processos, antes mesmo de poderem
usé-los na resolucdo de problemas, acaba ndo possibilitando um trabalho eficaz com a

Resolugdo de Problemas, ndo evidenciando-a na prética.
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No caso do grupo 1, foi estabelecido como prioridade inicial exemplificar e definir
NUmeros inteiros Relativos, para que depois 0s estudantes resolvessem os demais problemas.
Ja o grupo 2 buscou valorizar a experiéncia a partir da pratica, em que os estudantes
utilizariam suas estratégias na resolugdo do problema inicial, porém, ao conduzir a construcao
da reta numérica define e direciona de maneira inflexivel as marcag@es numéricas solicitadas,
ndo possibilitando as estratégias dos estudantes a partir dos conhecimentos prévios
relacionados aos Numeros Naturais para, posteriormente, ampliar aos NUmeros inteiros
Relativos.

No momento de resolugdo do problema é preciso ter cuidado para ndo direcionar o
pensamento do estudante com respostas decisivas, 0 mais importante nesse momento, é fazer
perguntas e encoraja-lo na verificacdo de suas estratégias e validacdo dos resultados
encontrados (VAN DE WALLE, 2009; ANDRADE, 2017; PROENCA 2018).

O grupo 3, inicialmente explora o problema como ponto de partida, mas ao
direcionar os questionamentos e a sistematizagdo, conduz os estudantes a cada uma das
respostas, ndo oportunizando momentos em que possam utilizar estratégias pessoais para a
comparacdo dos numeros inteiros relativos, e utilizarem seus conhecimentos ou mesmo
inferéncias para chegarem a conclusao de opostos ou simétricos.

Os demais grupos (4, 5 e 6) mesmo durante as apresentacdes, enfatizando muito bem
a questdo do problema como ponto de partida para a aprendizagem de novos
conteddos/conceitos/procedimentos matematicos, a proposicdo das atividades acabam
direcionando em tabelas alguns procedimentos como modelo, para que o0s estudantes
preencham e observem regularidades que levam as conclusdes sobre as operagdes com
nameros inteiros relativos.

Sendo assim, por mais que a Resolucdo de Problemas fosse teoricamente enfatizada
como metodologia de ensino da Matematica, identifica-se nas apresentacdes, que quando se
pretende desenvolvé-la na prética, alguns aspectos precisam ser revistos.

Como nas apresentagdes houve poucas mencgdes a respeito de utilizacdo das
estratégias pessoais dos estudantes na resolugdo dos problemas propostos, a discussdo dessas
estratégias e articulagdo ao contetido foram pouco realizadas e até mesmo equivocadas.

A maioria dos grupos (2, 3, 4, 5 e 6) buscou ao final de cada problema proposto,
realizar a sistematizacdo do contetdo, fosse com questionamentos (grupos 2 e 3) ou a partir
de regularidades observadas (grupos 4, 5 e 6), formalizar o conceito tirando as conclusdes dos

estudantes.
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No entanto, as apresentacOes revelaram que ndo havia momento previsto para
promover a socializacdo das resolugdes dos estudantes e, portanto, o papel do professor
caracterizado na Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino, por utilizar aspectos
centrais de uma estratégia, relacionando-a ao conceito e/ou expressdo matematica em estudo
(PROENCA, 2018), ficou comprometido, ja que essa sistematizacdo foi a partir do
direcionamento dado pelo docente.

Tabela 5 - Sintese das categorias/subcategorias de analise das apresentagdes no Seminario

Categorias Subcategorias Grupos
Abordagem de ensinar via resolucdo de problemas. G2eG3
Escolha do Problema Abordagem de ensinar para resolver problemas. Gl,G4eG5
Abordagem de ensinar sobre resolucéo de problemas. G6
Apresenta definicGes e exemplos iniciais. Gl

Apresenta questionamentos que viabiliza a utilizagdo

Introducédo ao Problema | de conhecimentos prévios dos estudantes. G2eG3
Apreserjta questionamentos e tabelas que direciona a G4, G5 e G6
resolucdo do estudante.

A partir de questionamentos que retomam as questdes
T - G2eG3
iniciais e estratégias dos estudantes.

Sistematizacéo A partir de questionamentos que levam os estudantes

« X x G4, G5 e G6
a observacdo de regularidades em tabelas ou ndo.
A partir da definicdo direta dada pelo docente. Gl

Fonte: Autora.

Os residentes e professores preceptores demostraram na apresentacdo de uma aula
que seria desenvolvida utilizando a Resolucéo de Problemas como metodologia de ensino da
Matematica, conhecimentos tedricos referentes a Resolucédo de Problemas como metodologia
de ensino, porém, ao colocarem em pratica foram evidenciadas fragilidades em relacdo ao seu
desenvolvimento em sala de aula, tanto na escolha dos problemas como ponto de partida,
como no processo até a resolugdo do problema e formalizacdo do
conceito/conteddo/procedimento em estudo.

A identificacdo dos conhecimentos iniciais bem como as fragilidades identificadas
dialogam com as pesquisas de Campos (2020), Mitsuuchi (2020), Huf (2020), Maia-Afonso
(2021), que mostram a importancia e necessidade da formagéo docente, relacionando teoria e
pratica para um eficaz trabalho com a Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino
da Matemética.

Nesse sentido, os professores necessitam ter contato com problemas vivenciando a
Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, pois o conhecimento

profissional docente, neste caso, conhecimento pedagdgico do conteddo para ensinar
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(SHULMAM, 1986), se constitui de saberes tedricos e praticos, quer dizer, é preciso um
movimento reflexivo que relacione teoria e pratica (BOAVIDA, 1997; ROLDAO, 2007;
PIMENTA, 2005).

6.2 Os estudos tedricos sobre Resolucdo de Problemas

Nesta subsecdo sdo descritos os estudos realizados no percurso formativo, em
parceria universidade-escola (OLIVEIRA, 2019), sobre Resolucdo de Problemas, de acordo
com as necessidades formativas identificadas no diagnostico sobre os conhecimentos dos
residentes e preceptores.

Como ja mencionado, o Ndcleo do Programa de Residéncia Pedagogica ja tinha
realizado estudos sobre os NOmeros Inteiros Relativos, conhecimento do conteudo
(SHULMAN, 1986, 1987), no mddulo | e tido um referencial teérico sobre a Resolucéo de
Problemas como metodologias de ensino da Matematica, conhecimento pedagdgico
(SHULMAN, 1986, 1987), no mddulo Il. Logo, a necessidade identificada foi colocar em
pratica tais conhecimentos, principalmente na conducdo e desenvolvimento de uma aula
segundo essa metodologia de ensino.

A segunda e terceira etapas desta pesquisa-acdo: formulagdo e desenvolvimento da
estratégia de acdo — planejamento e realizacdo das acGes que fizeram parte deste percurso
formativo, contemplaram um estudo inicial (estudo dirigido), as reunifes gerais (encontros
sincronos com todos os participantes) e parciais (por grupo definido conforme o tema ja
atribuido anteriormente desde as apresentacGes no seminario) e estudo final, realizado apds a
regéncia.

O estudo final, definido a partir da analise da autoavaliacdo individual, contribuiu
para sanar alguns equivocos identificados pelo grupo e sistematizar os conhecimentos
pedagogicos dos participantes (SHULMAM, 1986, 1987, 2014; BALL; THAMES; PHELPS,
2008; CARRILLO et al., 2013; CARRILLO-YANEZ et al., 2018).

Todo o percurso formativo constituiu-se de momentos importantes de estudo, pois
mesmo nao havendo um texto/problemas para serem estudados/analisados em todos os
encontros, as reunides de orientagdo, quanto a realizacdo das atividades, promoveram
reflexdes e interacbes em que os conhecimentos do conteddo, pedagogico e curricular
(SHULMAN, 1986, 1987), eram expostos de maneira a organizar todo o trabalho que seria

desenvolvido (Plano de Aula e Regéncia).
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A tabela 6 apresenta datas/periodos que foram essenciais para organizacdo e

realizacdo dos momentos destinados as reunides e aos estudos.

Tabela 6 - Momentos dos estudos realizados

dData/p_e ”090 Atividade desenvolvida
e realizacdo
06/07/2021 Apresentacdo da pesquisa aos professores preceptores e defini¢do das atividades do
madulo 111 do edital do PRP - edigdo 2020.
12 reunido geral com o NRP (professores preceptores, residentes (licenciandos),
03/08/2021 ; -
docente orientador, voluntarios).
Py
1 qlglgnoz;ga de Estudo dirigido - Atividade prévia para os estudos do dia 10/08.
10/08/2021 Sistematizacdo do estudo dirigido.
22 quinzena de | Alinhamento dos preceptores com residentes (licenciandos) (google Meet,
agosto WhatsApp, e-mail) para elaboracdo dos planos de aula.
Periodo para elaboracao dos planos de aula em estudos pontuais com cada um dos
Setembro . .
grupos de residentes e seu respectivo preceptor.
13/01/2022 - Reunido para devolutiva da aula desenvolvida e proposta de ampliacdo dos
estudos.
T
2% quinzena de Ampliagao dos estudos.
janeiro
02/02/2022 Sistematizacdo dos estudos realizados.

Fonte: Autora

Inicialmente, foi realizada uma reunido com parte do Nucleo de Residéncia
Pedagogica, a docente (docente orientador), os dois professores de Matematica (preceptores) e
os dois doutorandos do Programa de P6s — Graduacdo em Educacdo, sendo um deles
colaborador voluntario no programa e outro a pesquisadora.

A reunido, realizada dia 06/07/2021, teve como objetivo apresentar a presente
pesquisa aos professores preceptores e juntos, a partir do diagndéstico realizado por meio da
analise das apresentacBes no seminario, definir as atividades para compor o mddulo 111 do
edital do PRP - edi¢do 2020.

Assim, ficou definido que as 86 horas da atividade 1 do modulo 1l seriam para
estudos sobre a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino de Matematica;
Retomada das atividades que foram desenvolvidas no Modulo I1; Analise e selecdo das
atividades/problemas para serem contempladas no Plano de Aula; Retomada dos estudos
sobre Resolucéo de Problemas, caso necessidades identificadas nos grupos na elaboragéo dos
Planos de Aula; Elaboracédo de relatério do residente juntamente com o preceptor e o docente

orientador e avaliagdo da experiéncia.
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J& as 12 horas da atividade 2, destinadas a elaboracdo de planos de aula, seria para
elaboracdo/reelaboracdo/avaliacdo de um Plano de Aula para o ensino e aprendizagem de
Numeros Inteiros Relativos, utilizando pressupostos da Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino e, por fim, a atividade 3, seria 40 horas de regéncia da aula elaborada
no plano, sobre o conteddo de nimeros inteiros relativos que foi desenvolvido no modulo 1,
com acompanhamento do preceptor.

O primeiro encontro geral, realizado no dia 03/08/2021, teve como objetivo a
apresentacdo do projeto de pesquisa a todo o NRP (inclusdo dos residentes), assim como uma
breve retomada de pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da
Matematica e também a apresentacdo de um estudo dirigido, para a utilizacdo da metodologia
ativa Sala de Aula Invertida, em que os participantes (residentes e preceptores) realizariam
para ser apresentado no préximo encontro.

Desta forma, efetivamente, o estudo inicial aconteceu entre esses dois encontros,
com o estudo dirigido (Apéndice B) do Texto: “Resolu¢ao de Problemas para ensino e
aprendizagem de Matematica” (RODRIGUES; OLIVEIRA; CALDERONI, 2019), em que 0s
estudantes realizaram e postaram no Google Classroom respostas as questdes de estudo. A
maioria dos residentes postaram suas atividades do estudo dirigido que foram analisadas para
melhor direcionamento da socializacao realizada no encontro.

O encontro do dia 10/08/2021, segundo encontro geral, para socializacdo dos estudos
realizados na semana, contou com a participacédo ativa de todos. Os residentes, assim como 0s
preceptores tiveram oportunidades de falar sobre suas impressdes, experiéncias e expectativas
quanto ao trabalho com a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino, segundo 0s
pressupostos tedricos estudados no texto proposto. Como pode ser observado, havia muitas

duvidas ainda que estiveram evidenciadas nas respostas dos residentes:

Estudo dirigido: A tematica Resolugéo de Problemas como metodologia de ensino
de Matematica ja havia sido estudada em outros momentos. Apds a essa retomada
dos estudos, que outros saberes vocé se apropriou durante a realizacdo da atividade
proposta?

R5: A partir da realizagdo desta atividade pude compreender com mais
profundidade e clareza o que é a metodologia de resolucéo de problemas, como a
diferenciacéo entre ensinar sobre Resolugdo de Problemas e ensinar para resolver
problemas de matematica. Outra coisa que compreendi melhor foi o papel de cada
um, professor e aluno, dentro deste processo.

R13: Acredito que a apropriacdo mais significativa foi o esclarecimento de algumas
davidas sobre a Resolugdo de Problemas como metodologia para o ensino de
matematica (...) Entender de fato o que € um problema e quais sdo realmente os
processos que fazem com que essa metodologia seja tdo rica e promissora. O
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exemplo no final do texto fez eu refletir sobre as atividades que eu realizei
anteriormente e analisar o que eu fiz de certo e 0s pontos em que eu posso
melhorar.

A partir das colocagfes dos participantes, foi realizado a sistematizacéo,
principalmente com destaque para as trés abordagens da utilizagdo da resolucdo de problemas,
“ensinar sobre resolu¢ao de problemas”, “ensinar para resolver problemas” e “ensinar
via/através da resolucdo de problemas” (SCHROEDER & LESTER, 1989), esclarecendo e
exemplificando cada uma das abordagens.

Ao final desse encontro foi apresentado o cronograma (Apéndice A), referente aos
meses de agosto e setembro, destinado a elaboracdo dos planos de aula, orientacdo e
reelaboracdo, com intuito de que a partir de outubro fosse realizado a regéncia. Também foi
realizada a orientacdo para a elaboracdo do Plano de Aula, tendo como referencial tedrico o
Capitulo 10: O planejamento escolar — O plano de aula do livro Didatica de José Carlos
Libaneo (2017).

O estudo final (Apéndice G), realizado ap6s a regéncia, foi proposto no Google
Classroom, no dia 16/01/2022, conforme orientag@o apresentada no quadro 9, e sistematizado
na reunido do dia 02/02/2022. A organizacdo e escolha desse estudo foi definido a partir da
observacdo da regéncia e analise realizada das consideracGes destacadas pelo grupo no

momento de reflexdo apos o desenvolvimento da aula.

Quadro 8 Ampliacdo dos estudos

Tarefa postada no Googlo Classroom
Erika Aparecida Navarro Rodrigues
Criado em: 16 de jan. de 202216 de jan. de 2022 (editado: 16 de jan. de 2022)

Boa tarde a todos!
Para iniciar nossa semana de estudos, segue anexo o livro selecionado e abaixo alguns direcionamentos para
estudo do capitulo 4:

Nosso préximo passo agora é ampliarmos nossos estudos sobre a Resolugdo de Problemas como metodologia
de ensino da Matematica. Para isso, vamos iniciar nossos estudos realizando a leitura do Capitulo 4:
Ensinando pela Resolucido de Problemas do livro “Matematica no Ensino Fundamental - Formacéo de
Professores e aplicacdo em sala de aula” de Van de Walle (2009).

A leitura de todo o capitulo é essencial, pois o autor traz ndo somente aspectos tedricos como também exemplos
praticos que ajudam na compreensao. Porém, para direcionar os estudos, gostaria que atentassem para os itens:

- “Problemas e tarefas para aprendizagem matematica” (pagina 57): O autor define problema e destaca trés
caracteristicas principais. Descreva-as.

- “Uma mudang¢a no pensar sobre o ensino da matematica” (pagina 58): Neste item h& comparagdo entre um
ensino considerado tradicional e o ensino por meio da resolucao de problemas. Quais aspectos o autor destaca
para cada abordagem?

- “O valor da resolucdo de problemas no ensino” (pagina 59): Quais as razdes que o autor defende para ensinar
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matematica por resolucdo de problemas?

- “Um formato de aula em trés fases” (pagina 61): O autor apresenta uma estrutura de trés fases, antes, durante e
depois, para ensinar utilizando a resolucdo de problemas como estratégia de ensino. Descreva o papel do
professor em cada uma dessas fases.

Fonte: Autora

A socializacdo deste estudo na reunido geral, possibilitou que os participantes da
pesquisa, apos as reflexdes realizadas na autoavaliagdo, identificassem que apesar de todas as
intervencdes e todo o preparo no planejamento da aula, na realizacdo da regéncia ainda
sentiram falta em aplicar mais os conhecimentos tedricos estudados na pratica de sala de aula.
Dos dezesseis residentes, seis deles destacaram que falta experiéncia pratica em sala de aula

utilizando a Resolucdo de Problemas, segundo eles:

R16: Acredito que ainda me falta muita experiéncia (real) pratica em sala de aula
utilizando resolucéo de problemas, pois foi a primeira vez que elaborei e desenvolvi
um plano de aula utilizando essa metodologia.

R8: Consegui me apropriar do conhecimento sobre resolucdo de problemas, porém
ainda preciso aperfeicoar mais na pratica.

R5: Para uma aplicacdo adequada dessa metodologia precisa ter uma préatica
pedagdgica maior junto com um pleno conhecimento da metodologia e suas
particularidades pois caso contrario esta reproduzindo uma aula de ensino na
metodologia tradicional acreditando ser uma metodologia de resolucdo de
problemas. Acredito que seja facil confusdo entre guiar o aluno e induzi-lo a
responder o que vocé deseja ao invés de fazé-lo pensar e resolver por ele mesmo.

R3: Pretendo melhorar meus conhecimentos e aprender cada vez mais a respeito
dessa Metodologia de Resolugédo de Problemas. Penso que tenho que vivenciar mais
préticas como essas de desenvolvimento e aplicacdo dessa metodologia para obter
ainda mais conhecimento sobre. O desenvolvimento dessas aulas foi muito
importante para o meu processo de aprendizagem e pratica docente.

Pesquisas sobre a Resolugéo de Problemas e a formacédo de professores que ensinam
Matematica, destacaram que os momentos de formacao oportunizaram ao docente e/ou futuro
docente, conhecimento tedrico e didatico-pedagdgico, bem como transmitiram confianca no
momento de colocarem em pratica essa proposta metodolégica (MARTINS, 2019; CAMPOQOS,
2020; MITSUUCHI, 2020; SILVA, 2021; MAIA-AFONSO, 2021; OLIVEIRA, 2022;
BARBOSA, 2020).
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6.3 A relacdo teoria e préatica promovida pelo percurso formativo

Tendo em vista propiciar momentos formativos em que os participantes pudessem
refletir sobre a teoria colocando-a em préatica na regéncia, em conformidade com o objetivo
desta pesquisa “investigar implicacdes da vivéncia de um percurso formativo, que relacione
teoria e pratica e referenciado pela Resolucao de Problemas como metodologia de ensino da
Matematica para a constituicdo dos conhecimentos do professor de Matematica”, durante
todo o percurso formativo buscou-se aproximar os estudos teoricos da pratica docente.

Porém, houve dois momentos em que a relacdo teoria e pratica foram

intencionalmente exploradas: a elaborac¢do do Plano de Aula e a Regéncia.

6.3.1 Plano de Aula

O primeiro momento desta relacdo, elaboragdo do Plano de Aula, teve como
referencial tedrico os estudos realizados, com base nas reflexdes acerca dos problemas
apresentados no Seminario. Como referéncia sobre plano de aula foi compartilhado para
leitura o Capitulo 10: O planejamento escolar — O plano de aula (LIBANEO, 2006) e definido

uma estrutura a ser contemplada, conforme apresentada no Quadro 9.

Quadro 9 - Estrutura do Plano de Aula

Apos o trabalho de reelaboracdo do material SP faz escola (situacdo de aprendizagem 2 - caderno do
aluno - Matematica — 7° ano) envolvendo o objeto do conhecimento nimeros inteiros relativos, cada
grupo de residentes é convidado a realizar a elaboracdo de um plano de aula que contemple:

= 0 enunciado do problema utilizado;

= resolucdo deste problema utilizando os passos de Polya (1995) (Compreender o Problema,
Planejar sua Resolucdo, Executar o Plano, Examinar a solugdo), de modo a fundamentar os
itens seguintes do planejamento;

= justificativa da escolha do problema e da classe/série escolhida;

= ano/turma em que sera aplicado o problema;

= carga horaria total prevista, com descricdo inicial da intencdo de cada uma das aulas,
explicitando a metodologia de resolugéo de problemas;

= descricdo do(s) contedo(s) a ser(em) trabalhado(s) a partir desse problema (ndo se limitar ao
nome do conteddo(s), explicitar claramente o que serd4 desenvolvido, considerando o
planejamento curricular da sua escola);

= identificagdo das habilidades envolvidas no problema;

= recursos didaticos que serdo utilizados (material concreto, recursos digitais, jogos, etc.);

= questionamentos que serdo feitos, objetivando estimular as iniciativas proprias dos estudantes,
de modo a leva-los a vivenciar as etapas da resolucdo de problemas: compreender o enunciado
do problema, interpretar os dados, pensar em estratégias, aplicar e saber justificar essas
estratégias e validar a sua resolucao;
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= descricdo das possibilidades de estratégias de solucdo que os estudantes poderdo apresentar;

= descri¢do dos possiveis erros que poderdo surgir, preparando possiveis estratégias para analisar
o tipo de erro, levando os estudantes a perceberam e corrigirem os mesmos, eles préprios;

= jinstrumentos e critérios escolhidos para avaliar as dificuldades e a aprendizagem dos
estudantes;

= como serdo sistematizados os contelidos matematicos envolvidos na resolugdo do problema;

= formas de registro da intervencdo (diario de bordo, fotos, filmagem, gravacdo em &udio,
producdo dos estudantes, cdpia das solucdes apresentadas pelos estudantes, etc.).

Fonte: Autora

A estrutura apresentada para ser seguida na elaboragdo do Plano de Aula teve o
intuito de disponibilizar aos participantes um “exercicio” de planejamento de atividades, a fim
de serem propostas e desenvolvidas em sala de aula, considerando que a acdo de ensinar
(ROLDAO, 2007) esta apoiada no dominio de um saber, emergente de varios saberes formais
e do saber experiencial, que se constitui a partir de um processo mobilizador e transformador
do ato pedagdgico.

Para isso, foi importante ndo somente a compreensdo da Resolucdo de Problemas
como metodologia de ensino, como também a execucdo na pratica de como o problema
proposto poderia ser solucionado pelo estudante, o que sé é percebido pelos docentes quando
conseguem mudar o foco de exposicao e explicagéo tradicional, centradas no professor, para
condutor de acdes dos estudantes por meio de guestionamentos relevantes para a construcdo
do conhecimento e incentivo do raciocinio. Sendo assim, o planejamento de cada problema
precisa de preparacdo (ONUCHIC et al., 2014; PROENCA, 2018), ndo apenas a escolha do
problema, de que se trata e qual material utilizar, mas prever antecipadamente o que podera
ser feito.

Cada um dos grupos de residentes, com seus respectivos preceptores, teve momentos
de reunido para defini¢do dos problemas que manteriam ou ndo no Plano de Aula, pois a partir
do estudo e reflexdes realizadas, alguns grupos perceberam a necessidade de
adequagdes/mudancas dos problemas apresentados no seminario, considerando sua adequacao
como ponto de partida para o estudo do tema em questao.

Sendo assim, os grupos tiveram o final de agosto e o més de setembro para
realizacéo de reunides pontuais, juntamente com seus preceptores, com objetivo de elaborar o
Plano de Aula atendendo a cada item da estrutura proposta. As reunides por grupo/tema foram
acompanhadas pela pesquisadora, o que pode constatar que apesar de inicialmente, alguns

residentes acharem desnecessario contemplar cada item da estrutura solicitada, esse processo
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foi essencial e puderam sentir mais seguranca ao definirem os problemas que seriam
utilizados como ponto de partida dos estudos.

Essa atividade do percurso formativo foi extremamente importante para o
estabelecimento de relagGes entre a teoria Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino da Matematica e seu desenvolvimento na pratica docente, pois enquanto estudantes na
Educacdo Bésica, muitos participantes ndo tiveram oportunidade de vivenciar atividades com
Resolucdo de Problemas, apenas estudaram sobre ela e, ao ter que resolver o problema
escolhido, pensar sobre diferentes estratégias de resolucdo, assim como possibilidades de
erros, registrar os questionamentos que possibilitariam a interagdo, sem dar a resposta ou
mesmo conduzi-la ao que se pretende obter, mudou a maneira de preparar a aula,
consequentemente seu desenvolvimento na regéncia, como destaca o0 preceptor 2 em seu

depoimento

Preceptor 2: Durante as nossas reunifes para didlogo e corre¢do dos possiveis
erros ou partes do plano de aula que poderiam ser melhorados, chamei a atengéo
dos residentes para que se colocassem no lugar do aluno, lembrando que a forma
de desenvolver o pensamento matemético de cada um deles, em geral, se difere da
nossa; graduados em Matematica. Tendo isto em mente, sugeri que cada passo
descrito no plano de aula acontecesse da forma mais detalhada possivel, dando
assim, possibilidades para que cada um desenvolvesse seu pensamento matematico
e a habilidade trabalhada em quest&o.

A resolucdo dos problemas pelos participantes, pensando na utilizacdo de diferentes
estratégias contribuiram com a compreensdo da Resolucdo de Problemas como metodologia
de ensino. Como muitos participantes estavam condicionados a utilizacdo de uma Unica
estratégia de resolucdo, esse item do roteiro do plano de aula possibilitou o0 aprimoramento do
conhecimento das caracteristicas de aprendizagem de Matematica (CARRILLO et al., 2014).

Desta forma, a elaboracdo do Plano de Aula ndo aconteceu em uma Unica reunido,
foi um processo de reflexdo em que 0s grupos se reuniam, pensavam na estrutura, juntamente
com seu preceptor e eram conduzidos a questionamentos que os faziam muitas vezes
modificar seu plano, até mesmo o problema escolhido, aperfeicoando-o cada vez mais em
atendimento aos pressupostos da Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino da

Matematica. Como os proprios residentes reconheceram que

R4: Foi muito importante pensar na forma como o estudante aprende e
familiarizar/contextualizar seus conhecimentos ao conteido. E também, pensar em
situacdes-problemas que envolvam e explorem ao maximo os conhecimentos e
conteddos.
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R6: Uma observacgdo: quando estamos montando esperamos ser algo bem diferente
do que realmente &, por isso aquele ditado na teoria € uma coisa na pratica outra
totalmente diferente, foi muito boa a experiéncia de aproximar a teoria a pratica
desde os estudos e elaboracéo do plano.

As orientacOes e elaboracdo do Plano de Aula dos trés grupos acompanhados pelo
preceptor 1, foram realizadas por meio do grupo de WhatsApp, com exce¢cdo de um dos
grupos que foi necessaria uma reunido pelo Google Meet, a fim de alinhar alguns aspectos
para o aperfeicoamento do Plano. J& o preceptor 2, organizou encontros, via Google Meet,
com cada um de seus grupos e conduziu a orientacdo e elaboracdo dos Planos de Aula.

Para analise da relacdo teoria e pratica observada na elaboragdo do Plano de Aula,
sdo retomadas e ampliadas as categorias da subsecdo 6.1, em que foram identificados os
conhecimentos iniciais e fragilidades do grupo. Desta forma, sdo apresentadas as
alteracdes/inclusbes realizadas por cada um dos grupos, segundo as categorias: Escolha do
Problema, Resolugdo do Problema, Introducdo do Problema e Sistematizacdo do
contetdo/assunto em estudo, em comparacdo ao que havia sido apresentado no seminario,
identificado como os conhecimentos iniciais dos participantes, e o que foi escolhido para
compor o Plano de Aula, assim como toda a conducédo descrita nele.

Quanto a Escolha do Problema, o grupo 1 realizou alteragdes na proposta inicial do
trabalho com o Significado do Numero Inteiro Negativo: sintetizou a primeira atividade, em
que apresentaria varios exemplos aos estudantes, para uma reflexao inicial sobre a presenca
dos numeros inteiros negativos no cotidiano e sobre a importancia do uso dos sinais (de + e -),
seguida apenas de um problema em que questionava as compras de determinados produtos. O
problema como ponto de partida escolhido para o estudo foi “Saldo de Gols”, Quadro 10,

adaptado do material de apoio do Curriculo do Estado de Sdo Paulo — Curriculo em Agéo.

Quadro 10 - Problema escolhido pelo Grupo 1

Em campeonatos de futebol, o saldo de gols de um time corresponde a diferenca entre o ndmero de gols
marcados e o nimero de gols sofridos por determinado time. Veja a tabela de gols do Campeonato Brasileiro de
Futebol da Série A de 2017 e responda as questdes abaixo.

Qassificacio Clube Pontos Gols pré ; Gols contra Saldo de gols
1* Corinthians 72 50 30 20
ra Palmeiras 63 61 45 16
3 Santos 63 a2 32 10
¥ Grémio 62 S5 36 19
» Coritiba 43 42 S -9
18 Avai 43 29 438 =19
19 Ponte Preta 39 37 52 =15

riig Atlético Golaniensa 36 38 56 18
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a) Qual o significado do saldo de gols para os casos positivos e negativos?

b) Percebendo-se que os times Palmeiras e Santos, Coritiba e Avai estdo com a mesma pontuacdo, por que 0s
times do Palmeiras e Coritiba estdo na frente de seus adversarios? Calcule a diferenca entre as pontuac@es dos
respectivos times.

c) Olhando a tabela, notamos que o saldo de gols do Grémio é 19, enquanto o saldo de gols do Avai é de -19. O
que esses nimeros representam?

d) Por que um é representado por um ndmero positivo e o outro é um ndmero negativo?

Fonte: Plano de Aula— Grupo 1

A Resolucgdo do Problema pelo grupo 1, possibilitou ndo somente a familiarizagdo
com diferentes estratégias, como também evidenciou o processo de resolucdo de
representacdo e execucdo (BRITO, 2010), ou seja, realizaram a descri¢do da interpretacdo do
problema, seguida da resposta imediata na realizacdo de calculo/procedimentos foi a mais
utilizada por ele.

Quanto a Introducéo do Problema aos estudantes, o grupo 1 ndo havia mencionado,
no seminario, questionamentos iniciais para apresentacdo do problema, as questfes ja eram
direcionadas a resolucéo da situacdo dada. Porém, na elaboracdo do Plano de Aula, o Grupo

preparou para a conducao do problema com os estudantes as seguintes questdes:

Grupo 1: Existe valor numérico dado no problema? Esse valor se refere a qué?
Qual o significado do saldo de gols positivos? E o significado do saldo de gols
negativos? Olhando a tabela, notamos que o saldo de gols do Grémio é 19,
enquanto o saldo de gols do Avai é de -19. O que esses nimeros representam? O
que é preciso responder no problema? O nimero de gols poderia ser negativo? Por
qué?

Ao analisar as questdes propostas no problema “Saldo de Gols” e observar os
questionamentos que o grupo elaborou para introduzir o problema aos estudantes, percebe-se
que os direcionamentos auxiliam os estudantes a utilizarem conhecimentos anteriores,
principalmente a fazerem a leitura e compreensdo do problema.

Outro aspecto em destaque que 0 grupo 1 ndo havia apresentado, mas durante o
percurso inseriu no Plano de Aula, foi a oportunidade de os estudantes realizarem a resolucéo
do problema por suas estratégias pessoais, no Plano o grupo destaca que os estudantes serdo
incentivados a utilizarem suas estratégias, assim como haverd momentos que oportunizardo a
socializacdo das diferentes estratégias utilizadas.

Para a Sistematizacdo do assunto em estudo, o grupo destaca a necessidade de
explicar o significado dos Numeros Inteiros Relativos, exemplificando diferentes situacdes,

além de mostrar que ndo hé representagdes para 0s casos que envolvemos nimeros inteiros,
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ou seja, 0 grupo 1 apresenta a resolugdo do problema de forma direta na Sistematizagcdo do
assunto em estudo.

Ja o grupo 2 ndo realizou alteracGes na Escolha do Problema como ponto de partida
para 0 estudo do conjunto dos NUmeros Inteiros e sua representacdo na Reta Numérica. O
grupo organizou o Plano de Aula em duas partes: Parte | - Entendendo a Reta Numeérica na
Prética e Parte Il: Formalizando e Construindo a Reta Numeérica, sendo o problema escolhido
na Parte I, o problema gerador (ONUCHIC; ALEVATTO, 2014, 2021), adaptado de

pesquisas realizadas na internet (Quadro 11).

Quadro 11 - Problema escolhido pelo Grupo 2

O esquema a seguir representa a rua onde Elvira mora, no centro da cidade:

+200

a) Certo dia, Elvira saiu de casa e fez o seguinte trajeto, nesta sequéncia: foi até o correio mandar uma carta para
sua amiga e, em seguida, foi a Igreja para assistir a missa. Logo depois, comeu um lanche na padaria ap6s a
missa, foi ao banco pagar uma conta e buscou sua filha na escola. Na volta, Elvira e sua filha pararam na praca
para tomar um sorvete e, por fim, foram para casa. Como podemos representar, matematicamente, os locais onde
Elvira parou cada vez que seguiu o seu trajeto que foi descrito?
b) Agora, suponha que vocé estd na casa de Elvira. Entdo, saindo da casa de Elvira, faca o seguinte trajeto, nesta
sequéncia, sobre o desenho da rua: caminhe 400 m para a direita, volte 300 m para a esquerda, depois ande 500
m para a direita, retorne 300 m para a esquerda e, por fim, ande mais 100 m para a esquerda.
I) Em que local vocé parou no desenho?
I1) E se vocé caminhasse mais 300 metros para a direita, qual seria o segundo local que vocé se
encontraria nessa rua?
¢) Como podemos representar, matematicamente, o desenho (trajeto) do item a) em uma reta? Marque cada
parada indicada e sua respectiva posi¢do numérica sobre a reta a seguir por meio de Pontos.
< f I f f f f I >
0
d) Indique o(s) estabelecimento(s) mais distante(s) e o(s) mais proximo(s) da Igreja (Referencial de Origem);
e) Indique o(s) estabelecimento(s) mais distante(s) e o(s) mais préximo(s) da Casa de Elvira.

Fonte: Plano de Aula — Grupo 2

Na Resolucéo do Problema pelo grupo 2, foi possivel observar que, por meio da
estrutura solicitada pela pesquisadora, os residentes acabaram apresentando ideias iniciais de
como se resolve um problema, pois seguiram as etapas de Polya (1995), contemplaram a

compreenséo, planejamento e monitoramento, sendo evidenciado a execucdo (os célculos).
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Quanto para a Introducé@o do Problema aos estudantes, o Grupo 2 havia realizado
apenas questionamentos da situacdo proposta, direcionando 0s estudantes as respostas
esperadas. Ja na elaboracdo do Plano de Aula, o Grupo preparou para introduzir a resolugéo

do problema com os estudantes as seguintes questdes:

Grupo 2: = Vocé leu e compreendeu completamente o enunciado?

= Qual o objetivo a ser alcangado com o problema?

= Quais sao os valores numéricos dados pelo exercicio?

= De que maneira vocé pensa que este problema pode ser resolvido?

= H& mais maneiras de se resolver este mesmo problema?

= Qual forma/estratégia vocé acredita ser a melhor para se chegar a solu¢do?

= Vocé entendeu cada um dos processos que utilizou na construcdo da sua
resolugdo?

= Com quais conteldos ou situagdes cotidianas vocé consegue associar 0s
problemas e conteidos aqui estudados?

= Vocé vé alguma aplicacgéo desse problema em sua vida cotidiana?

= Ainda, também podemos propor os seguintes questionamentos aos estudantes: O
que é preciso responder no problema? Uma reta (numérica) é composta por quais
elementos? A distancia de um estabelecimento a outro pode ser representada em
uma reta numérica? O que seria a origem? Por que alguns nimeros sao/estdo
negativos? Como podemos calcular a disténcia entre pontos na reta numérica? Ha
valores que sdo considerados maiores ou menores que outros na representacdo da
reta numérica?

A partir da analise do Plano de Aula elaborado, foi possivel identificar
intencionalidade pedagdgica do grupo em envolver os estudantes na resolucdo dos problemas
e ndo apenas direciond-los a uma Unica resolucdo como foi evidenciado na apresentacao
inicial, embora muitos questionamentos sejam referentes a ensinar o estudante a resolver
problemas, a interacdo e maneira de conducao proposta nas questdes finais do plano auxiliam
0 estudante a pensar sobre o assunto em estudo, envolve-o na utilizacdo de suas estratégias
pessoais e conhecimentos prévios.

O grupo 2 enfatiza no Plano de Aula que a Sistematiza¢ao do assunto estudado sera
realizada por meio de questionamentos aos estudantes sobre a identificacdo de pontos na reta
numerica, como esses pontos podem ser representados e a realizacdo de estimativas sobre a
posicdo de um determinado valor.

E importante destacar que depois de contemplar os itens solicitados no Plano de
Aula, o grupo fez um “Roteiro de Desenvolvimento da Aula (Etapas de Realizagdo)”, para
direcionar cada etapa que seria desenvolvida na aula.

Nesse roteiro, percebe-se as etapas de utilizagcdo do problema como ponto de partida
no estudo de um conteldo/assunto matematico, 0 que poderia considerar que 0 grupo
conseguiu relacionar bem a teoria estudada com o que é previsto para ser realizado/conduzido

na pratica com os estudantes.
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Porém, h&d uma ressalva: o segundo item desse roteiro, logo apds a entrega da
atividade foi “Apresentar o tema proposto, mostrando aos estudantes alguns conceitos
principais, e retomar alguns conhecimentos prévios necessarios” (Plano de Aula — Grupo 2), 0
que contradiz a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, pois
nessa proposta o conteddo vem ao final, na sistematizacdo de todo o processo que foi
vivenciado pelos estudantes.

O problema como ponto de partida deve ser proposto e o0s estudantes serem
instigados a sua resolugdo por estratégias pessoais e conhecimentos ja adquiridos
anteriormente, sem falar inicialmente do conteddo a ser estudado (PROENCA, 2018;
MORAIS; ONUCHIC; LEAL JUNIOR, 2017).

Isso mostra que mesmo com todos os estudos e reflexbes para utilizar o problema
como ponto de partida no estudo de um novo conteddo/conceito matematico, a necessidade
em explicar aos estudantes alguns conceitos iniciais, exemplos e mesmo caminhos para eles
seguirem na resolucdo dos problemas propostos ainda surge, pois segundo Morais, Onuchic e
Leal Junior, (2017), a abordagem expositiva de o professor definir inicialmente o contetdo e
exemplificar ainda estd muito enraizada culturalmente, é preciso um trabalho pratico, voltado
ao desenvolvimento da Resolucdo de Problemas em sala de aula, a fim de que seja
incorporada a prética docente.

A Escolha do Problema como ponto de partida pelo Grupo 3, para o estudo do
"Modulo™ ou "Valor Absoluto”, Quadro 12, foi a mesma do problema apresentado no

seminario e elaborado pelo grupo.

Quadro 12 - Problema escolhido pelo Grupo 3

Pedro e Jodo estdo caminhando em dire¢do a arvore. Pedro esta a direita da arvore, enquanto Jodo esta a
esquerda, conforme podemos observar na figura a seguir.

B4 3 2 -1 0 +] +2 43 +4 +08

1) Qual a distancia que Pedro deve percorrer para chegar até a arvore?

1) Qual a distancia que Jodo deve percorrer para chegar até a arvore?

111) Quem esta mais distante da arvore? Justifique.

1V) O que podemos concluir a respeito da posicdo de Pedro e Jodo em relagdo a arvore?

Fonte: Plano de Aula — Grupo 3.
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Mesmo sendo um problema simples de resolugédo (Resolu¢cdo do Problema), o
grupo segue conforme solicitado para a resolu¢do do problema seguindo os passos de Polya
(1995), de maneira que garantiram a representacao, planejamento, execucao e monitoramento
(BRITO, 2010).

Jé& para a Introducdo do Problema aos estudantes, o grupo prop6s questionamentos
que possibilitam pensar sobre o problema e conduzem a construcéo do conceito de Modulo ou

valor absoluto de um Numero Inteiro Relativo.

Grupo 3: O que devemos fazer em primeiro lugar, para resolvermos este problema?
Onde esta a "origem" da Reta Numérica? Onde estdo os Numeros positivos? Onde
estdo os NUmeros negativos? Quem é maior, "0" ou "+5"? Quem é maior, "-5" ou
"0"? Quem é maior, "-5" ou "+5"? Qual a disténcia da &rvore até o ponto que
representa o nimero "+1"? Qual a distancia entre os pontos "+2" e "+4"?
Disténcia pode ser negativa? Qual a distancia entre os pontos "-4" e "-1"? Em qual
ponto Jodo esta? E Pedro? E a arvore? Qual é a distancia entre os dois meninos?
Quem esta mais longe da arvore? E quem estd mais perto? Como vocé chegou a
essa conclusdo? O que vocé observou entre os dois meninos? O que eles tém em
comum? Como eu fago para descobrir qual a distancia dos meninos até a arvore?

A partir da observacdo desses questionamentos € possivel afirmar que eles também
auxiliam os estudantes durante a resolucdo do problema e a discussdo de estratégias,
favorecendo a Sistematizacdo pelo professor, que é realizada retomando o problema e
instigando os estudantes a pensar sobre as distancias de Pedro e Jodo até a origem que, com
base nas respostas obtidas propde introduzir a nogdo de “modulo ou valor absoluto”.

Quanto a Escolha do Problema, o grupo 4 optou em ndo propor inicialmente com o
problema do elevador (apresentado no seminario tematico), definindo entdo como ponto de
partida para o trabalho com Adi¢do de NUmeros Inteiros Relativos um problema envolvendo
rodadas de um jogo, adaptado do material de apoio ao Curriculo do Estado de Sdo Paulo —
Curriculo em Acdo (SAO PAULO, 2019). A situacdo proposta envolvia dez rodadas, segue

no Quadro 13 a apresentacdo do problema contendo parcialmente as rodadas.

Quadro 13 - Problema escolhido pelo Grupo 4

Matheus ganhou um jogo em seu aniversario, onde acertando os foguetes, eles se transformam em valores que
devem ser adicionados a pontuacdo do jogador.
Animado com o presente, Matheus decidiu jogar uma partida, mas reparou que o jogo possui algumas regras:

« NUmeros positivos representam pontos ganhos.

» NUmeros negativos representam pontos perdidos.

« O jogo s6 termina quando o jogador atingir a pontuagdo minima de +10 pontos.

Acompanhe a partida de Matheus e encontre sua pontuagdo ao final de cada rodada. Represente em uma reta
numeérica cada uma dessas pontuacdes e descubra em qual rodada o jogo deve ser finalizado.
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* 17 rodada:
Matheus iniciou a rodada com pontuacio igual a 0 e acertou o foguete com o niumero +7.
TITULO: I* rodada.

KK KEH

Fonte: Imagem alterada pelos autores.

-

* 2% rodada:
Quando Matheus jogou novamente, acertou o foguete com o nimero -4.
TITULO: 2* rodada.

'L TLL

Fonte: Imagem alterada pelos autores.

* 3* rodada:
Matheus acertou um novo foguete com o nimero -3.
TITULO: 3*rodada.

e L

Fonte: Imagem alterada pelos autores.

Apo6s acompanhar a partida de Matheus, e representar cada pontuagdo numa reta numeérica, descobrimos que o
jogo termina na 72 rodada. A tabela a seguir organiza os dados obtidos até esta rodada; vamos observar com
atencdo os valores que estdo preenchidos na tabela a seguir e completar aqueles que estdo faltando:

Situacdo-problema inicial. Representacdo da adicdo entre a | Calculo do resultado de
pontuacdo inicial de Matheus em | cada uma dessas adices.
cada rodada como valor que aparece
ao acertar um foguete.

1% rodada: Matheus iniciou sem

+ (+7 +(+7) =
pontos e acertou o foguete +7. 0+(+7) 0+(+7)
28 : Math +7
rodada: Matheus estava com (+7) + (4)
pontos e acertou o foguete -4.
2 : Math +
3? rodada: Matheus estava com +3 (+3) + (-3) =

pontos e acertou o foguete -3.

Fonte: Plano de Aula Grupo 4.

A Resolucéo do Problema pelo grupo possibilitou reflexdes a respeito da operacéo
de adi¢do de Numeros Inteiros Relativos com o auxilio da reta numérica, realizaram desde a
representacdo, o planejamento, execucdo e monitoramento no processo de resolucdo do
problema (BRITO, 2010; PROENCA, 2018).

Ja para a Introducéo ao Problema, a proposta do grupo foi iniciar com a leitura e

interpretacdo dos dados do problema, por meio dos questionamentos abaixo e conduzir 0s
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estudantes ao desenvolvimento da resolucéo, utilizando como apoio a reta numérica e tabela

para organizacéo e formalizag&o das resolugdes.

Grupo 4: Qual a condi¢do necessaria para que 0 jogo termine? O que acontece com
a pontuacdo do jogador ao acertar um novo foguete? Quando Matheus acerta um
foguete com nimeros positivos, ele ganha ou perde pontos? E quando ele acerta um
foguete que contém nimeros negativos, o que acontece? O que acontece com esta
pontuacdo quando Matheus acerta um foguete que contém um nimero positivo? E
se Matheus acertar um foguete com niimero negativo?

Ja a Sistematizacao sobre Adicdo de Numeros Inteiros Relativos foi organizada no
Plano com questdes que possibilitariam aos estudantes observarem os céalculos realizados no
preenchimento da tabela e tirar conclusdes, como por exemplo “O que podemos concluir
sobre o sinal do resultado de uma adicdo entre 2 nimeros inteiros positivos?” (Questdes de
sistematizacdo — Grupo 4), e assim por diante, contendo questfes sobre cada um dos casos
que surgiram.

O preenchimento da tabela, logo apds as rodadas, visou sistematizar na linguagem
matematica o que aconteceu em cada uma das situacGes, favorecendo que os estudantes
visualizassem regularidades e, na sequéncia tirassem as conclusdes esperadas sobre o que
acontece quando se adiciona nimeros inteiros. O grupo mesmo muito ciente e com bom
dominio sobre Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, ainda
assim, ao elaborar o Plano de aula para ser desenvolvido, direcionava algumas questdes que
conduziam os estudantes, ndo possibilitando a utilizacdo das estratégias pessoais.

O Grupo 5, contemplou em seu Plano de Aula, referente a Subtracdo entre NUmeros
Inteiros Relativos, 0 mesmo problema (Escolha do Problema) elaborado por ele e que foi
apresentado no Seminario (Quadro 14).

Quadro 14 - Problema escolhido pelo Grupo 5

Ana e Luiz estavam jogando um jogo com cartas em que a regra era bem simples: ao retirar duas cartas do
baralho, o jogador deveria somar o valor da primeira carta ao seu saldo atual e subtrair desse saldo o valor da
segunda carta, uma vez que todos os participantes comegavam com pontuagdo igual a 0. Seria vencedor quem
fizesse primeiro uma pontuacdo minima de 10 pontos.

Para a realizagdo deste jogo, considerou-se as cartas de as (A), valete (J), rainha (Q) e rei (K) valendo 1, 11, 12 e
13 pontos, respectivamente.

Ao final da primeira rodada, Ana e Luiz tiraram as seguintes cartas:

Cartas de Ana Cartas de Luiz
fow| [ive Sve | 1
S
' '0 o . ‘0 A
X Y 'Y} ‘XY vy
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Sendo assim, a pontuacdo de Ana foi de +2 e a de Luiz foi +7. A tabela a seguir mostra a pontuacdo dos dois
participantes ao final de cada rodada. Através das informacdes apresentadas, preencha o restante da tabela.

12 rodada 2% rodada 32 rodada 48 rodada
Pontuacdo de Ana +2 -2 -3 -2
Pontuacdo de Luiz +7 +1 0 -1

Quantos pontos Luiz tem a mais do que Ana
em cada rodada?
Valor minimo da pontuag&o para ser vencedor

Quantos pontos faltam para Ana atingir a
pontuacao final e ser vencedora?

Quantos pontos faltam para Luiz atingir a
pontuacdo final e ser vencedor?

Ao tirar um ponto de Luiz em cada rodada,
qual seria sua nova pontuacao?

Ao observar a representacdo dessa diferenga na reta numérica e preencher a tabela com o que foi pedido,
responda as questdes abaixo:

a) O que acontece com a pontuacdo de Luiz quando ele perde um ponto (+1)? Essa pontuagdo aumenta ou
diminui?

b) Vocé consegue representar na linguagem matematica o que esta descrito anteriormente? Ou seja, uma perda
de +1 na pontuagéo de Luiz?

c) Seria possivel escrever essa subtracdo na linguagem matematica pensando no conceito de nimero oposto ou
simétrico?

Fonte: Plano de Aula Grupo 5.

Na Resolucdo do Problema pelo grupo foi possivel identificar dificuldades no
planejamento, ou seja, na elaboracdo de uma estratégia para resolugdo. O grupo focou nos
calculos para preenchimento da tabela, ndo explicitando qual seria a representacdo da
resolucdo e sua estratégia, mas diretamente realizaram a execucgao.

A mudanca realizada pelo grupo foi na Introducédo ao Problema. O grupo prop6s
em seu Plano de Aula a condugéo da resolucdo do problema em trés momentos: inicialmente,
leitura e compreensdo do problema, seguida do inicio da resolucdo pelos estudantes utilizando
seus conhecimentos; em um segundo momento retomada do problema e socializacdo das
resolucdes realizadas e, finalmente a sistematizacédo feita pelo professor, a partir das respostas
dos itens a) a c) propostos no problema. As questdes iniciais para introduzir o problema

foram:

Grupo 5: Quantos pontos Ana tem na primeira rodada? E o Luiz, quantos pontos
ele tem? Conseguimos saber quantos pontos Luiz tem a mais do que Ana na
primeira rodada? Quantos pontos Luiz tem a mais do que Ana? O processo é
semelhante para as demais rodadas? Qual € o valor minimo da pontuacgéo para ser
vencedor?

Na primeira rodada, quantos pontos faltam para Ana atingir a pontuacéo final e ser
vencedora? E para as outras rodadas? Na primeira rodada, quantos pontos faltam
para Luiz atingir a pontuacdo final e ser vencedor? E para as outras rodadas? O
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que acontece se tirarmos 1 ponto da pontuacdo de Luiz em cada rodada? Essa
pontuacdo aumenta ou diminui? Na representacdo da reta, ao perder um ponto o
Luiz se afasta ou se aproxima do valor para vencer o jogo? Com quantos pontos ele
ficard em cada rodada com essa mudanca?

O problema escolhido pelo grupo 5, contém para sua resolucdo uma tabela de apoio
aos estudantes e a solicitacdo da utilizacdo da reta numérica para responder as questdes.

Os questionamentos propostos para a introducdo do problema possibilitam a
comparacédo dos valores obtido no jogo e os calculos de subtracdo para que as respostas sejam
encontradas.

Porém, quando no problema proposto, o grupo enfatiza algumas palavras, como:
“tem a mais”, “faltam” e “tirar”, percebe-se a intencionalidade de dar “pistas” para a
resolucdo do problema, o que condiciona o estudante a depender da explicacdo ou dicas do
professor, ¢ preciso, como afirmam Pozo ¢ Angén (1998, p. 161), “Habituar o aluno a adotar
as suas proprias decisdes sobre o processo de resolucéo, dando-lhe uma autonomia crescente
nesse processo de tomada de decisdes”.

Para a Sistematizacdo sobre a Subtracdo de NUmeros Inteiros Relativos o grupo
pretende retomar o enunciado do problema e com apoio das repostas preenchidas na tabela,
contendo a pontuacdo de cada participante ao final de cada rodada, bem com a reta numérica,
discutir as ideias principais e concluir o conceito em estudo.

Na Escolha do Problema o grupo 6, responsavel pelo assunto Multiplicacdo e
Divisdo de Numeros Inteiros Relativos, reorganizou o trabalho ja desenvolvido anteriormente,
mas manteve os dois principais problemas (Quadro 15), elaborados por ele, para desenvolver

0s conceitos de multiplicacédo e diviséo, respectivamente.

Quadro 15 - Problemas escolhidos pelo Grupo 6

Problema 1

Yara e Tobias estdo brincando com um alvo feito de materiais
reciclaveis. Na brincadeira, colocam o alvo no chdo e cada um langa
seis tampinhas a certa distancia. Cada tampinha que parar na regiao
verde do alvo indica 2 pontos ganhos (+2) e, na regido azul, 4 pontos
perdidos (-4). Observe as tampinhas lancadas por Yara na primeira
partida (figura ao lado). Na vez de Tobias, ele acertou 5 tampinhas na
regido verde e 1 tampinha na regido azul. Ajude Yara e Tobias a
preencherem a tabela abaixo.

12 rodada Yara
Qual a quantidade de tampinhas na regido verde?
Quantos séo os pontos ganhos por cada tampinha que esta na
regido verde?
Qual a pontuacdo obtida na regido verde?
Qual a quantidade de tampinhas na regido azul?
Quantos sdo 0s pontos ganhos por cada tampinha gue esta na
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regiao azul?

Qual a pontuacéo obtida na regido azul?

Qual ¢ a pontuacdo total? (Pontuacdo na regido verde +
pontuacdo na regiao azul)

Qual é a representacdo matematica desta pontuacdo total.

Durante a segunda rodada Yara lancou suas tampinhas, onde 4 pararam na regido verde e 2 na regido azul,
Tobias acertou 3 na regido verde e 3 na regido azul. Com essas informacg6es, preencha a tabela abaixo: (O
trabalho segue com o preenchimento na tabelea - problema completo encontra-se no Plano de Aula — Apéndice
D).

Problema 2
Sr. Raoberto, pai de um aluno do 7° ano, deseja muito adquirir uma nova televisdo. Ele pesquisou e encontrou
uma oferta imperdivel; a televisdo que estava procurando por R$1.300,00, podendo ser paga em 4 vezes fixas e
sem juros.
Chegando em casa reuniu a familia e explicou a situagdo. O Sr. Roberto ganha em seu trabalho o valor de
R$1.800,00 por més e a soma de todas as despesas é de R$1.500,00.

Agora € a sua vez....

Pense e responda:

a) Utilizando nimeros inteiros relativos represente a nova divida que o Sr. Roberto ira fazer comprando a TV?
b) Qual o valor de cada parcela que o Sr. Roberto assumird para pagar a TV?

¢) O salario do Sr. Roberto vai ser suficiente para pagar as despesas mensais e mais a prestacdo da TV?

d) Represente numa reta numerica a situacéo financeira do Sr. Roberto no més em que ir& pagar a 12 parcela da
TV.

e) Proponha uma sugestao para a compra desta TV de modo que o Sr. Roberto ndo chegue ao final do més com
um saldo negativo.

Fonte: Plano de Aula Grupo 6.

Da mesma forma que o grupo 5, na Resolugdo dos Problemas o grupo 6 concentrou
suas respostas nos célculos realizados para preenchimento da tabela, no caso do Problema 1, e
nas explicacdes do que seria realizado para resolver o Problema 2. Percebe-se que o fato de
haver as tabelas para serem completadas exime o planejamento de estratégias, pois as
informacdes ja estdo previamente organizadas nas tabelas, o que ja direciona a realizacdo dos
calculos necessarios para a resolucéo.

Assim, Proenca (2018) adverte que o professor precisa estar atento quanto a escolha
de problemas que possibilitam a resolucdo por vérias estratégias como também apresentem
varias respostas, pois o trabalho com a resolucdo de problemas como ponto de partida para a
construcdo de um novo conceito matematico pode ficar comprometido caso o problema e/ou
seu encaminhamento ndo estejam adequada aos pressupostos necessarios a esse trabalho.

Para a Introducdo do Problema 1, o grupo optou em realizar questionamentos
iniciais sobre reciclagem como justificativa para a criagdo do jogo proposto no problema.

Sendo assim, as questdes iniciais foram:

Grupo 6: O que vocés fazem com garrafas pet, papeldo, tampinhas de garrafas?
Vocés reciclam? - Vocés tem ou ja jogaram algo feito com materiais reciclaveis?
Se sim, quais jogos? -> Neste jogo de langamento ao alvo, 0s jogadores devem



176

acertar qual a regido para obterem mais pontos? -» Para cada jogador em cada
rodada, perguntar:
- Quantas tampinhas cairam na regido verde? Quantos pontos ganha-se por
acertar nesta regido?
Agora, se cada tampinha nessa regido vale 2 pontos ganhos e o jogador acertou
X tampinhas, qual é sua pontuacgdo para a regido verde?
Qual a quantidade de tampinhas na regido azul? Quantos pontos se ganha por
estar nesta regido?
Entdo qual a pontuagéo para a regido azul? E a pontuacao total, qual é?
Como poderiamos representar essa pontuacao total de modo matematico?

Ja para a Introduc¢do do Problema 2, o grupo usou questionamentos iniciais para
contextualizacdo referente a compra parcelada de eletrodomeésticos:
Grupo 6: Vocés ja perceberam que muitos eletrodomésticos podem ser pagos a vista
ou de modo parcelado? Sabem o que significa “4 vezes fixas e sem juros” ? Divida
pode estar relacionada com que conteddo mateméatico? Qual o valor de cada
parcela da TV? O que o Sr Roberto ganha é suficiente para pagar suas despesas
mensais? E se comprasse a TV, o saldrio ainda seria suficiente para pagar as
despesas + a parcela? Qual a situacdo financeira do Sr Roberto? Como podemos

colocar isso em uma reta numérica? Ja que o salario néo é suficiente para pagar as
parcelas e as outras despesas, como poderiamos resolver esta situagéo?

Tanto na Introducdo do Problema 1 como do problema 2, os questionamentos
acabam direcionando os estudantes as respostas esperadas e/ou a um caminho de resolucéo, o
que dificulta a utilizacdo de diferentes estratégias de resolucdo e algumas vezes o uso de
conhecimentos constituidos anteriormente.

Para a Sistematizacdo da Multiplicacdo e Divisdo de NUmeros Inteiros Relativos, a
descricdo do grupo é de que serdo retomados os conceitos anteriores envolvidos, relacionando
com o0 que estd em estudo, por exemplo, as ideias principais de somar (Problema 1), para
formalizar o conceito de multiplicacéo.

O quadro 16 apresenta uma sintese das categorias que foram constituidas a partir da
analise do Plano de Aula: Escolha do Problema, Resolucdo do Problema, Introducéo ao

Problema e Sistematizacéo do contetudo/assunto em estudo.
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Quadro 16 - Sintese das categorias/subcategorias de analise do Plano de Aula

. Subcategorias Gl | G2 | G3 | G4 | G5 | G6
Categorias

Leva o estudante a construcdo do novo
conceito.

Elaborado pelo grupo. X X X
Escolha do Problema Reelaborado a partir do Material de
Apoio: Curriculo em Acéo.
Reelaborado de materiais pesquisados
na Internet.

Representacéo X
Planejamento
Execucao X
Monitoramento

Apresenta o problema como ponto de
partida.

Introducéo ao Problema | Propicia o uso de conhecimentos
prévios na resolucéo.

Incentiva o uso de diversas estratégias.
Articula as estratégias dos estudantes
ao contetdo/conceito/assunto que se
pretende ensinar.

Sistematizac¢do do Utiliza os pontos centrais de uma
contelido em estudo estratégia e relaciona ao conceito ou X X
expressdo matematica.

Apresenta a resolucdo do problema de
forma direta.

Resolucdo do Problema

X | X [X|X|X[X

X| X | X | X|X[|X|X| X
X| X | X |X[X|X]|X

X
X
X

Fonte: Autora.

Inicialmente, a tarefa dos grupos foi a Escolha do Problema para a elaboracdo do
Plano de Aula que fosse utilizado na Regéncia, considerando que o ano a ser desenvolvido ja
estava definido com o professor preceptor 1, 7° ano do Ensino Fundamental, assim como
também o conteldo/objeto de conhecimento: NUmeros Inteiros Relativos.

Desta forma, apds os estudos realizados no percurso formativo, 0os grupos tiveram
gue pensar sobre o problema, ja trabalhado no médulo anterior do PRP e buscar relacionar a
teoria estudada com a pratica que seria desenvolvida: a aula utilizando a Resolucdo de
Problemas como metodologia de ensino da Matematica.

Dentre as acOes realizadas pelos grupos, verifica-se que todos aperfeicoaram o
problema a ser utilizado como ponto de partida. Dos seis grupos, dois alteraram o problema a
Ser proposto e mesmo 0S outros quatro que mantiveram o problema, realizaram mudancas
significativas quanto aos encaminhamentos descritos no Plano.

Para a categoria Escolha do Problema todos os grupos escolheram problemas que
“levam o0 estudante a construgdo do novo conceito”, para isso, 0S grupos 3, 5 e 6
elaboraram os problemas buscando adequa-los ao conteudo a ser trabalhado e os grupos 1, 2
e 4 fizeram adaptacgdes dos problemas daqueles presentes no material de apoio ou internet,
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assim como destaca Proenca (2018), a escolha do problema também passa por
elaboracdo/reelaboracdo, a fim de sua adequacao ao contetido que se pretende desenvolver, de
modo a permitir a utilizacdo de conhecimentos anteriores, bem como o uso de diferentes
estratégias.

A fragilidade identificada na Escolha do Problema estd na maneira como foi
organizado, ou seja, mesmo o problema escolhido possibilitar a construcdo de um novo
conhecimento, quando proposto de maneira fechada, ja definido tabelas ou esquemas para que
auxiliem os estudantes na resolucédo, acaba ndo sendo um bom problema para esse trabalho, ja
que direciona o estudante na estratégia de resolugdo esperada, ndo oportunizando que ele
utilize suas préprias estratégias. Proenca (2018) alerta que o problema precisa possibilitar ao
estudante a utilizacdo de diversas estratégias como imagens, diagramas, graficos tabelas, etc.,
e ndo definir essas estratégias para o estudante.

A resolucdo do problema foi solicitada no Plano de Aula para que 0s grupos
pudessem vivenciar 0 momento de resolucdo, assim como pensar em diferentes estratégias e
ao seqguir as etapas de Polya (1995) identificassem possiveis dificuldades dos estudantes para
poderem intervir com propriedade.

Apesar de solicitado na estrutura do Plano de Aula, nem todos os grupos seguiram
cada uma das etapas de resolugdo, houve grupo que nao resolveu o problema proposto, apenas
explicou em cada uma das etapas 0 que se esperava dos estudando, como é possivel ver na

resolucdo do G2 a resposta do item a):

G2: Através dos estudos anteriores, o estudante respondera que os estabelecimentos
podem ser representados através de pontos sobre a reta numérica e que as
respectivas distancias (a partir de um referencial) sdo representadas por marcacoes
numéricas, logo abaixo dos pontos indicados.

No geral, ao analisar as resoluc@es dos seis grupos, foi possivel criar as subcategorias
para 0s processos de resolucdo do problema segundo Brito (2010): representacao,
planejamento, execugdo e monitoramento. Sendo assim, na categoria Resolucdo do
Problema, trés grupos (G2, G3 e G4) desenvolveram completamente as quatro etapas e 0s
outros trés grupos (G1, G4 e G5) ndo contemplaram as etapas de planejamento e
monitoramento. Um bom exemplo dos processos de resolugdo, encontra-se na resposta dada

pelo Grupo 4, como mostra a Figura 5.
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Figura 5 - Resposta do G4 na primeira rodada

Temos que Matheus iniciou a rodada com a pontuacéo igual a 0 e acertou
o foguete de niimero +7, ficando ao final desta rodada, com um total de +7
pontos.
Representacdo da situacdo com o auxilio da reta numérica:

+(47) ;

‘09 8876543210123 4567/8 910

Fonte: Autora.

Apbs o momento de discussdo e reflexdo sobre os Planos de Aula elaborados,
puderam compreender importancia desse momento, como afirma um dos componentes do
Grupo 2, (R3) que “E preciso vivenciar mais prdticas como essas de desenvolvimento e
aplicacéo para obter ainda mais conhecimento sobre. O desenvolvimento dessas aulas foi
Muito importante para o meu processo de aprendizagem e pratica docente”.

Quando o docente vivencia os processos de resolucdo do problema, ele consegue
auxiliar os estudantes nos momentos em que forem necessarios, tendo condi¢des de identificar
quais as dificuldades e onde intervir para auxilid-los, como afirma Proenca (2018) é preciso
evitar desconsiderar o que o estudante realiza pelo fato de desconhecimento de um conceito
ou procedimento empregado por ele ou mesmo por seguir um raciocinio que foge do habitual.

Serrazina (2017, p. 73) corrobora nesse sentido, afirmando que

E, pois, imprescindivel que os professores possam explorar todo o potencial
instrucional contido na tarefa, e, para isso, € necessario que tenham oportunidades,
durante a sua formac&o, de a explorar e resolver do mesmo modo que se pretende
que venham a explora-la com os seus alunos.

Na categoria Introducéo ao Problema os grupos conseguiram evidenciar no Plano
de Aula elaborado que o problema seria apresentado aos estudantes como ponto de
partida dos estudos, com excec¢do do grupo 2 que, mesmo 0 problema e sua introducédo
prescrita no Plano ter atendido todas as subcategorias, demonstrando teoricamente
compreender a Resolucéo de Problemas como metodologia de ensino, elaborou no Plano um
roteiro de desenvolvimento da aula e, neste roteiro, apds a entrega do problema, a préxima
acao seria “Apresentar o tema proposto, mostrando aos alunos alguns conceitos principais, e

retomar alguns conhecimentos prévios necessarios” (GRUPO 2).
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No momento de reflexdo sobre o Plano elaborado, um dos componentes do grupo
relatou: “Senti dificuldade em n&o passar a teoria logo de inicio, pois estou tdo acostumada a
comecar com a teoria que me senti um pouco perdida ao comecar com o problema, porém
sinto que com dedicacdo poderei utilizar bastante essa metodologia de ensino” (R6). Essa
fala evidencia uma concepcdo que ainda prevalece para alguns docentes: a necessidade de
primeiramente passar o conteldo aos estudantes para depois eles aplicarem nos problemas, o
que foi apontado também nas pesquisas de Campos (2020), Mitsuuchi (2020), Huf (2020).

O estudo realizado no percurso formativo possibilitou os residentes refletirem sobre
as acOes do professor e estudantes em uma aula de Matemética que estd se utilizando a
Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino: cabe ao professor apresentar um
problema escolhido por ele segundo seu planejamento e objetivo da aula e intervir com dicas
e guestionamentos, sem dizer a resposta e, aos estudantes, resolverem o problema utilizando
seus conhecimentos e discutirem suas diferentes estratégias/solu¢ées com a mediacdo docente
(RODRIGUES; OLIVEIRA; CALDERONI, 2019).

Sendo assim, na elaboracdo dos Planos de aula, todos os grupos atentaram para
introduzir o problema propiciando aos estudantes o uso de conhecimentos prévios na
resolucdo, porém no direcionamento dos questionamentos, alguns grupos (G1, G3 e G4)
acabaram ndo incentivando o uso de diversas estratégias, pois a maneira como
introduziriam o problema levaria os estudantes a darem as respostas esperadas, seguindo as
estratégias apresentadas, como o uso de tabelas e imagens que condicionariam a resolucdo do
problema pelos estudantes.

Proenca (2018) atenta que é preciso possibilitar ao estudante a utilizacdo de
estratégias como “tentativa e erro”, desenhos/figuras, estabelecimento de padrées, simulacéo e
experimentacao, deducdo ldgica, representacdes em graficos, tabelas, diagramas, mas quando
0 docente ja propBe no problema tais procedimentos para sua resolucdo, acaba definindo o
caminho a ser trilhado, levando o estudante a realizar mecanicamente a tarefa, como afirmam
Pozo e Angon (1998, p. 160), “Para que configurem verdadeiros problemas que obriguem o
aluno a tomar decisGes, planejar e recorrer a sua bagagem de conceitos e procedimentos
adquiridos, € preciso que as tarefas sejam abertas [...]”.

Por fim, a ultima categoria de anélise do Plano de Aula foi a Sistematizagdo do
conteudo em estudo, subdividida nas subcategorias se Articula as estratégias dos estudantes
ao contetdo/conceito/assunto que se pretende ensinar; Utiliza os pontos centrais de uma
estratégia e relaciona ao conceito ou expressdo matematica ou Apresenta a resolucdo do

problema de forma direta.
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Como é a andlise de um planejamento da aula, ndo seria possivel identificar como foi
realizada a sistematizacdo/formalizacdo do conceito/contetdo em estudo. Porém, de acordo
com o solicitado para que fosse contemplado no Plano de Aula “como serdo sistematizados 0s
conteddos matematicos envolvidos na resolucdo do problema” ha possibilidade de analisar o
que os grupos relataram sobre como fariam essa sistematizacao.

De acordo com a sintese realizada, apresentada na Tabela 6, é possivel observar que
somente um grupo (G1) apresentaria a resolucédo do problema de forma direta. Percebe-se
que, pelo grupo ter ficado responsavel por iniciar o assunto em estudo, ou seja, trabalhar com
o significado dos Numeros Inteiros Relativos, sente a necessidade de definir e exemplificar o
conceito de NUmeros Inteiros para os estudantes.

JA os grupos 2, 3 e b5, articulam as estratégias dos estudantes ao
contetido/conceito/assunto que se pretende ensinar resgatando as informacdes do problema
e as resolugdes dos estudantes. Os grupos 2 e 3 utilizam-se das figuras dos problemas para
ilustrar a resolucdo e formalizar o contetdo assim como o grupo 5 utiliza-se da tabela para
retomar as respostas e realizar a sistematizacéo.

Os grupos 4 e 6 que segundo sua descricdo percebe-se 0 uso de pontos centrais de
uma estratégia para relaciona ao conceito ou expressdo matematica, retomam a tabela do
enunciado do problema e realizam questionamentos que levam a formalizacéo do contetido. E
importante destacar que mesmo o0 uso de tabelas contribuindo com a sistematizacdo do
conteddo em estudo, nos casos apresentados pelos grupos, esse uso antecede a sistematizacéo,
aconteceu na proposicdo do problema, o que acaba definindo ou mesmo fechando muito as
possiblidades dos estudantes na utilizacdo de diversas estratégias, como criticam Pozo e
Angon (1998).

Todavia, a andlise realizada do Plano de Aula, elaborado pelos participantes dessa
pesquisa, mostrou que os problemas, inicialmente apresentados por eles, foram aperfeicoados
e a proposta do uso da Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino foi ampliada
segundo seus pressupostos.

Ainda ha aspectos a serem melhorados e incorporados a pratica docente, mas
segundo as categorias propostas para analise, que atendem a essa proposta metodoldgica, a
relacdo da teoria estudada com a pratica descrita no plano de aula aconteceu satisfatoriamente
como mostrado pela analise, assim como ha necessidade de um trabalho continuo para que
seja incorporada efetivamente na pratica pedagdgica do professor, a fim de criar na sala de
aula uma cultura de resolucao de problemas (MORAIS; ONUCHIC; LEAL JUNIOR, 2017).
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A relacdo teoria e pratica do percurso formativo, na elaboragdo do plano de aula, a
partir de reflexGes sobre os problemas apresentados no seminario tematico, revelou os
conhecimentos especializados do professor de Mateméatica (MTSK) (CARRILLO-YANEZ et
al., 2018) que foram mobilizados e constituidos nessa etapa.

Inicialmente, os residentes tiveram que pensar sobre o problema que havia sido
apresentado no semindrio tematico, ou seja, foi preciso retomar o0 objeto de
conhecimento/conteddo e refletir sobre sua adequacdo ao plano de aula, proposto para ser
desenvolvido sobre Numeros Inteiros Relativos nas aulas de regéncias, com estudantes de 7°
anos da Educagdo Basica. Essa atividade levou os estudantes a retomarem o0s estudos
realizados no Modulo |, fazendo uso do que Carrillo-Yafiez et al. (2014) chamam de
conhecimentos de topicos matematicos e conhecimento dos parametros de aprendizagem de
Matematica.

O conhecimento das caracteristicas de aprendizagem de Matematica (CARRILLO-
YANEZ et al., 2018) foi mobilizado no momento em que os participantes resolveram o
problema, escolhido como ponto de partida dos estudos ou problema gerador (PROENCA,
2018; ONUCHIC E ALEVATTO, 2021), seguindo as etapas de resolucdo propostas por Polya
(1995).

Para que o plano de aula atendesse aos pressupostos da Resolucdo de Problemas
como metodologia de ensino, cada grupo de residentes, orientado pelo seu professor
preceptor, pensou em como apresentaria 0 conteldo aos estudantes, 0os materiais que seriam
utilizados, as perguntas que conduziriam os estudantes na resolu¢do dos problemas, enfim,
todo o processo realizagdo da aula. Os conhecimentos mobilizados nesse momento foram
referentes ao conhecimento do ensino de Matematica (CARRILLO-YANEZ et al., 2018).

6.3.2 Regéncia

A regéncia foi o momento de colocar em prética o Plano de Aula elaborado no
percurso formativo pelos participantes da pesquisa (residentes e preceptores). Como ja
justificado anteriormente, devido ao contexto pandémico, todo o percurso formativo foi
adaptado ao ambiente remoto, inclusive a elaboracdo de agdes e o seu desenvolvimento que
caracterizaram o momento de regéncia.

A regéncia das aulas aconteceu de forma hibrida. Como os estudantes da educacéo
basica estavam aos poucos retornando do isolamento social, decorrente da pandemia, a aula

aconteceu de forma presencial, para parte desses estudantes.
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O professor preceptor 1 conduziu presencialmente e transmitiu a aula desenvolvida
online (Google Meet) pelos residentes, que foi assistida por parte dos estudantes e algumas
delas pelo professor preceptor 2. O professor preceptor 1, responsavel pelas aulas de
Matematica dos 7° anos, realizou a mediacdo da aula online, ministrada pelos residentes,
assim como a mediagdo das atividades realizadas pelos estudantes que estavam
presencialmente em sala de aula.

Assim, sdo discutidos e apresentados os resultados da regéncia: apresenta-se a
analise de como foi conduzido o Plano de Aula com os estudantes do 7° ano da educacao
bésica, segundo os pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da
Matemética.

As categorias de analise foram organizadas considerando o referencial tedrico da
sequéncia de cinco agdes descritas por Proenca (2018) e as etapas de acordo com Onuchic e
Alevatto (2014; 2021), com adaptacOes consideradas neste estudo, Introducéo ao Problema,
Auxilio aos estudantes durante a resolucdo do problema, Discussdo das estratégias dos
estudantes e Sistematizacdo do conteddo em estudo (adaptado da articulacdo das
estratégias dos estudantes ao conteudo). A Escolha do Problema para a regéncia foi
contemplada na elaboragéo do Plano de Aula, ndo fazendo sentido ser analisada novamente
aqui, pois todo o processo de resolucdo do problema e mediacdo docente sera observada e
analisada a partir do problema proposto.

A aula desenvolvida pelo grupo 1 foi organizada em trés momentos, chamados de:
Atividade 1 - Um pouco de Histdria; Atividade 2 - Saldo de gols e Atividade 3 - Exercicios de
Fixacdo. Cada uma dessas atividades era composta por situacGes-problema que envolvia o
conteudo “Significado dos Numeros Inteiros Relativos™.

As acdes realizadas pelo grupo na conduc¢éo da aula (Quadro 17) evidenciam que ela
ndo foi desenvolvida segundo os pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia
de ensino, a abordagem de se ensinar via resolucédo de problemas (SCHROEDER; LESTER,
1989; PROENCA, 2018; ONUCHIC; ALEVATTO, 2014, 2021).
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Quadro 17 — Aspectos da Resolucdo de Problemas contemplados na regéncia do Grupo 1

Categorias

Subcategorias

Acéo do Grupo

Introducéo ao Problema

Apresenta o problema como ponto de
partida do contetdo em estudo e ndo
fala do contelido que seré abordado.

Inicia a conversa com 0s
estudantes exemplificando e
falando sobre o contetido.

Divide os estudantes em grupos para o
compartilhamento de conhecimentos.

Os estudantes realizam as
atividades individualmente.

Incentiva os estudantes a resolverem
como quiserem.

Direciona a resolucdo dos
estudantes com exemplos e
questionamentos na primeira
atividade e incentiva-os nas
outras duas.

Auxilio aos estudantes
durante a resolucéo

Avalia os processos de resolugdo dos
grupos identificando suas dificuldades.

Os estudantes nédo foram
organizados em grupos.

Incentiva os estudantes a tentarem
resolver o problema, conduzindo-os a
uma estratégia de resolucéo que

possibilita participarem desse processo.

Incentiva os estudantes com
questionamento que conduz a
uma estratégia de resolucéo na
primeira atividade motivando-os
a tentarem resolver o problema
nas outras duas.

Auxilia os estudantes nas davidas
relacionadas aos termos matematicos
desconhecidos e/ou interpretacdes
equivocadas do problema.

Auxilia os estudantes na
interpretagdo/compreenséo do
problema com questionamentos.

Discussdo das estratégias
dos estudantes

Promove a socializag&o da resolugéo
feita pelos estudantes, solicitando que
as exponham na lousa.

N&o hé socializagdo das
respostas dos estudantes

Aponta dificuldades e/ou equivocos
que os estudantes tiveram em uma
resolucdo inadequada, auxiliando-os
em caminhos para a resolucdo correta.

H4a apontamentos orais quanto
alguns equivocos nas respostas
orais dos estudantes.

Leva os estudantes a validarem a
resposta encontrada e a sistematizarem
0 gue aprenderam.

Nas ultimas atividades
propostas busca tirar dos
estudantes suas resolucdes.

Sistematizacdo do
contetido em estudo.

Articula as estratégias dos estudantes
ao contetdo/conceito/assunto em
estudo.

Os estudantes resolvem
oralmente respondendo 0s
guestionamentos que sao
direcionados.

Utiliza pontos centrais de uma
estratégia e tenta relaciona-la ao
conceito ou expressao matematica em
estudo.

Em algumas atividades parte
das respostas dos estudantes
para definir e exemplificar o
conceito em estudo.

Apresenta a resolucédo do problema e
defini¢do do contetido de forma direta.

Apresenta a defini¢do de
Nameros Negativos seguido de
exemplos.

Fonte: Autora.

Ainda que o grupo tentasse construir o significado dos Numeros Inteiros Relativos

com os estudantes e alguns aspectos da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino

fossem contemplados no problema proposto da atividade dois, os componentes do grupo

sentiram dificuldade para ndo apresentar o conteido matematico inicialmente e em permitir

que os estudantes realizassem a resolugcdo do problema a partir de seus conhecimentos



185

prévios.

Onuchic a Alevatto (2014, p. 38) retratam que, mesmo num cenario de Resolucéo de
Problemas como metodologia de ensino, ainda prevalece a concep¢do da “resolucdo de
problemas como uma atividade que os alunos s6 podem realizar ap6s a introdugdo de um

novo conceito, ou apds o treino de alguma habilidade ou de algum algoritmo”.

O grupo ndo promoveu a discussao das estratégias de resolugdo dos estudantes, até
porque houve alguns equivocos na hora de promover 0 momento de os estudantes realizarem
a resolucdo do problema como quisessem. Esse momento acabou sendo direcionado e
conduzido pelo docente, ndo havendo a possibilidades de realizacdo de diferentes estratégias,

bem como sua socializagéo.

Jé a terceira atividade, considerada como exercicio de fixacdo, contemplou situagdes-
problema em que os estudantes precisavam realizar representacdes de determinadas situagdes
em Numeros Inteiros. Nessa atividade, como o grupo ja havia dado a definicdo de exemplos,
foi possibilitado uma atuacdo maior por parte dos estudantes, foram motivados a resolugédo
por meio de suas estratégias e instigados com gquestionamentos sobre as situacGes, dando

autonomia para que resolvessem a atividade proposta.

Um dos aspectos mais fréagil identificado no uso da Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino foi referente a dar autonomia para os estudantes na resolucdo dos
problemas. Foi possivel observar a dependéncia do estudante desde a leitura, interpretacéo do
problema e estratégia de resolucdo, que é desenvolvida e direcionada pelo professor, bem
como a necessidade que o docente tem em realizar tais procedimentos para envolver os
estudantes na resolucdo (VAN DE WALLE, 2009; ANDRADE, 2017; MORAIS; ONUCHIC;
LEAL JUNIOR, 2017).

O Grupo 2, ao desenvolver o contetido “O conjunto dos nimeros inteiros e sua
representacdo na reta numérica”, contemplou muitos dos aspectos sobre a Resolucdo de

Problemas como metodologia de ensino (Quadro 18).
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Quadro 18 — Aspectos da Resolucdo de Problemas contemplados na regéncia do Grupo 2

Categorias

Subcategorias

Acéo do Grupo

Introducéo ao Problema

Apresenta o problema como ponto de
partida do contetdo em estudo e ndo
fala do contelido que seré abordado.

Apresenta o problema como
ponto de partida do contetdo
em estudo e fala do conteddo
que sera abordado.

Divide os estudantes em grupos para o
compartilhamento de conhecimentos.

Os estudantes realizam as
atividades individualmente.

Incentiva os estudantes a resolverem
como quiserem.

Incentiva os estudantes a
resolverem como quiserem com
guestionamentos.

Auxilio aos estudantes
durante a resolucéo

Avalia os processos de resolucdo dos
grupos identificando suas dificuldades.

Os estudantes ndo foram
organizados em grupos.

Incentiva os estudantes a tentarem
resolver o problema, conduzindo-os a
uma estratégia de resolucéo que

possibilita participarem desse processo.

Incentiva os estudantes com
questionamento que possibilita a
participacdo do estudante na
resolucdo do problema.

Auxilia os estudantes nas duvidas
relacionadas aos termos matematicos
desconhecidos e/ou interpretacdes
equivocadas do problema.

Auxilia os estudantes na
interpretagdo/compreensdo do
problema com questionamentos.

Discussdo das estratégias
dos estudantes

Promove a socializagdo da resolugdo
feita pelos estudantes, solicitando que
as exponham na lousa.

Né&o hé& socializacdo das
respostas dos estudantes

Aponta dificuldades e/ou equivocos
que os estudantes tiveram em uma
resolucdo inadequada, auxiliando-os
em caminhos para a resolucéo correta.

Ha apontamentos orais quanto
aos equivocos nas respostas
orais dos estudantes.

Leva os estudantes a validarem a
resposta encontrada e a sistematizarem
0 que aprenderam.

O professor leva os estudantes a
validarem suas respostas e a
sistematizarem o que
aprenderam a partir de registros
feitos por ele na lousa.

Sistematizacdo do
contetido em estudo.

Articula as estratégias dos estudantes
ao contetdo/conceito/assunto em
estudo.

Os estudantes resolvem
oralmente respondendo 0s
questionamentos que sdo
direcionados.

Utiliza pontos centrais de uma
estratégia e tenta relaciona-la ao
conceito ou expressdo matematica em
estudo.

Em algumas atividades parte
das respostas dos estudantes
para definir e exemplificar o
conceito em estudo.

Apresenta a resolucdo do problema e
defini¢do do contelido de forma direta.

Finaliza apresentando a resposta
do problema.

Fonte: Autora.

A organizacdo do Plano de Aula em duas partes: Parte |: Entendendo a Reta

Numeérica na Préatica e Parte Il: Formalizando e Construindo a Reta Numérica, favoreceu a

condugdo da aula com os questionamentos e envolvimento dos estudantes.

Mesmo que no plano de aula o grupo tenha descrito que introduziria a aula com a

apresentacdo de alguns conceitos principais e retomada de conhecimentos prévios

relacionados ao contelldo em estudo, no desenvolvimento da aula, 0s residentes seguiram 0s
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questionamentos planejados e conseguiram promover a participacdo dos estudantes na
resolucéo do problema com seus conhecimentos e estratégias.

Os aspectos da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino ainda néo
contemplados foram relacionados a organizacdo dos estudantes em grupos e socializagdo das
estratégias na lousa. Essa organizacdo ficou individual e a socializagdo realizada oralmente.
Tais aspectos sdo importantes, pois permite os estudantes compartilharem conhecimentos e
experiéncias ja apreendidos, bem como auxilia na compreensdo do problema (PROENCA,
2018; ONUCHIC; ALEVATTO, 2014, 2021).

O grupo 3 desenvolveu a aula sobre "Maodulo” ou "Valor Absoluto™ de um NUmero
Inteiro conforme prevista no plano. Foi possivel observar que muitos aspectos da Resolugédo

de Problemas como metodologia de ensino foram contemplados (Quadro 19).

Quadro 19 — Aspectos da Resolucdo de Problemas contemplados na regéncia do Grupo 3

Categorias Subcategorias Acéo do Grupo

Apresenta o problema como
ponto de partida do contetdo
em estudo e fala do contetido
gue serd abordado.
Introducéo ao Problema | Divide os estudantes em grupos parao | Os estudantes realizam as
compartilhamento de conhecimentos. atividades individualmente.
Incentiva os estudantes a
resolverem como quiserem com
guestionamentos.

Avalia 0s processos de resolugdo dos Os estudantes nao foram
grupos identificando suas dificuldades. | organizados em grupos.

Apresenta o problema como ponto de
partida do contetdo em estudo e ndo
fala do contelido que sera abordado.

Incentiva os estudantes a resolverem
como quiserem.

Incentiva os estudantes a tentarem Incentiva os estudantes com

resolver o problema, conduzindo-os a questionamento que possibilita a
Auxilio aos estudantes uma estratégia de resolucéo que participacdo do estudante na
durante a resolucéo possibilita participarem desse processo. | resolucdo do problema.

Auxilia os estudantes nas davidas
relacionadas aos termos matematicos
desconhecidos e/ou interpretacdes
equivocadas do problema.

Promove a socializacdo da resolucdo
feita pelos estudantes, solicitando que
as exponham na lousa.

Aponta dificuldades e/ou equivocos
que os estudantes tiveram em uma
Discussdo das estratégias | resolugdo inadequada, auxiliando-os
dos estudantes em caminhos para a resolucéo correta.
Leva os estudantes a validarem a | O professor leva os estudantes a
resposta encontrada e a sistematizarem | validarem suas respostas e a

0 que aprenderam. sistematizarem o que
aprenderam com as defini¢des
dadas por ele.

Articula as estratégias dos estudantes | Os estudantes resolvem

ao  conteGdo/conceito/assunto  em | oralmente respondendo 0s
estudo. guestionamentos que sdo

Auxilia os estudantes na
interpretagdo/compreensdo do
problema com questionamentos.

Né&o hé socializagdo das
respostas dos estudantes

N&o hé dificuldades e/ou
equivocos na resolucao do
problema.

Sistematizacdo do
contelido em estudo.
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direcionados.

Utiliza pontos centrais de uma
estratégia e tenta relaciona-la ao
conceito ou expressdo matematica em
estudo.

Parte das respostas dos
estudantes para definir e
exemplificar o conceito em
estudo.

Apresenta a resolucdo do problema e
definicdo do contelido de forma direta.

Finaliza apresentando a resposta
do problema.

Fonte: Autora.

A figura utilizada no problema inicial, como ponto de partida dos estudos, contribuiu

com a interacao dos estudantes na sua resolucéo e conducao da atividade.

As fragilidades identificadas, que ndo possibilitaram a aula ter contemplado todos os

pressupostos da Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino, sdo referentes a

organizacao dos estudantes em grupos e socializagdo das estratégias na lousa, como também a

introducdo feita sobre o contetido que seria estudado, antes mesmo de propor a resolucéo do

problema.

O Grupo 4, ao desenvolver o conteado “Adigdo de Numeros Inteiros Relativos”,

demonstrou desde a apresentacdo do Seminario Tematico e elaboracdo do plano de aula,

conhecimentos sobre a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino, porém, ao

desenvolvé-la na pratica, ainda comete equivocos, ndo contemplando alguns aspectos da

Resolucao de Problemas como metodologia de ensino (Quadro 20).

Quadro 20 — Aspectos da Resolucdo de Problemas contemplados na regéncia do Grupo 4

Categorias

Subcategorias

Acéo do Grupo

Introducdo ao Problema

Apresenta o problema como ponto de
partida do contetido em estudo e ndo
fala do contelido que seré abordado.

Apresenta o problema como
ponto de partida do conteido
em estudo.

Divide os estudantes em grupos para o
compartilhamento de conhecimentos.

Os estudantes realizam as
atividades individualmente.

Incentiva os estudantes a resolverem
como quiserem.

Incentiva os estudantes a
resolverem como quiserem com
guestionamentos.

Auxilio aos estudantes
durante a resolucéo

Avalia os processos de resolugdo dos
grupos identificando suas dificuldades.

Os estudantes ndo foram
organizados em grupos.

Incentiva os estudantes a tentarem
resolver o problema, conduzindo-os a
uma estratégia de resolucéo que
possibilita participarem desse processo.

Incentiva os estudantes com
questionamento que possibilita a
participacdo do estudante na
resolucdo do problema.

Auxilia os estudantes nas duvidas
relacionadas aos termos matematicos
desconhecidos e/ou interpretacdes
equivocadas do problema.

Auxilia os estudantes na
interpretagcdo/compreensdo do
problema com guestionamentos.

Discussdo das estratégias
dos estudantes

Promove a socializag8o da resolugéo
feita pelos estudantes, solicitando que
as exponham na lousa.

Né&o hé socializagdo das
respostas dos estudantes na
lousa.
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Aponta dificuldades e/ou equivocos
gue os estudantes tiveram em uma
resolucdo inadequada, auxiliando-os
em caminhos para a resolucdo correta.

Ha apontamentos quanto aos
equivocos nas respostas dos
estudantes auxiliando-os na
resolucdo correta.

Leva os estudantes a validarem a
resposta encontrada e a sistematizarem
0 que aprenderam.

O professor leva os estudantes a
validarem suas respostas e a
sistematizarem o que
aprenderam no preenchimento
de tabelas.

Sistematizacdo do
contelido em estudo.

Articula as estratégias dos estudantes
ao conteldo/conceito/assunto em
estudo.

Os estudantes resolvem
oralmente respondendo 0s
guestionamentos que sdo
direcionados.

Utiliza pontos centrais de uma
estratégia e tenta relaciona-la ao
conceito ou expressao matematica em
estudo.

Parte das respostas dos
estudantes direcionar o
preenchimento da tabela com as
respostas esperadas.

Apresenta a resolucéo do problema e
definicdo do contetido de forma direta.

Finaliza apresentando a resposta
do problema.

Fonte: Autora.

A sistematizacdo da operacdo de Adigcdo de NUmeros Inteiros com o preenchimento

da tabela, favorece a observacdo de regularidades e conclusdes sobre as regras da adicdo de

nameros inteiros. A Unica coisa que 0 grupo nao contemplou no desenvolvimento da aula foi

organizar os estudantes em grupos. Ji quanto aos questionamentos, somente em alguns

momentos foram direcionados impossibilitando a utilizacdo de outras estratégias pelos

estudantes.

O conteudo “Subtragdo entre Numeros Inteiros Relativos”, foi desenvolvido pelo

grupo 5, que contemplou a maioria dos aspectos da Resolugdo de Problemas como

metodologia de ensino (Quadro 21).

Quadro 21 — Aspectos da Resolucdo de Problemas contemplados na regéncia do Grupo 5

Categorias

Subcategorias

Acéo do Grupo

Introducdo ao Problema

Apresenta o problema como ponto de
partida do conteido em estudo e nao
fala do contelido que seré abordado.

Apresenta o problema como
ponto de partida do contetido
em estudo.

Divide os estudantes em grupos para o
compartilhamento de conhecimentos.

Os estudantes realizam as
atividades individualmente.

Incentiva os estudantes a resolverem
como quiserem.

Incentiva os estudantes a
resolverem como quiserem com
guestionamentos.

Auxilio aos estudantes
durante a resolucao

Avalia os processos de resolucdo dos
grupos identificando suas dificuldades.

Os estudantes ndo foram
organizados em grupos.

Incentiva os estudantes a tentarem
resolver o problema, conduzindo-os a
uma estratégia de resolucéo que

possibilita participarem desse processo.

Incentiva os estudantes com
questionamento que possibilita a
participacdo do estudante na
resolucdo do problema.

Auxilia os estudantes nas dividas

Auxilia os estudantes na
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relacionadas aos termos matematicos
desconhecidos e/ou interpretacdes
equivocadas do problema.

interpretacdo/compreenséo do
problema com questionamentos.

Discussao das estratégias
dos estudantes

Promove a socializacdo da resolucédo
feita pelos estudantes, solicitando que
as exponham na lousa.

Nao ha socializacao das
respostas dos estudantes na
lousa.

Aponta dificuldades e/ou equivocos
que os estudantes tiveram em uma
resolucéo inadequada, auxiliando-os
em caminhos para a resolucgdo correta.

Ha apontamentos quanto aos
equivocos nas respostas dos

estudantes auxiliando-os na

resolucdo correta.

Leva os estudantes a validarem a
resposta encontrada e a sistematizarem
0 que aprenderam.

O professor leva os estudantes a
validarem suas respostas e a
sistematizarem o que
aprenderam no preenchimento
de tabelas.

Sistematizacdo do
contelido em estudo.

Articula as estratégias dos estudantes
ao contetido/conceito/assunto em
estudo.

Os estudantes resolvem
oralmente respondendo os
questionamentos que sao
direcionados.

Utiliza pontos centrais de uma
estratégia e tenta relaciona-la ao
conceito ou expressao matematica em
estudo.

Parte das respostas dos
estudantes direcionar o
preenchimento da tabela com as
respostas esperadas.

Apresenta a resolucdo do problema e
definicdo do contelido de forma direta.

Finaliza apresentando a resposta
do problema.

Fonte: Autora.

Da mesma maneira que 0 grupo 4, os aspectos da Resolucdo de Problemas néo

contemplados foram: a organizagdo dos estudantes em grupos e alguns dos questionamentos

muitos direcionados. Embora sejam aspectos destacados na literatura (PROENCA, 2018;
ONUCHIC; ALEVATTO, 2021) importantes para que o0s estudantes construam seus

conhecimentos, tendo o problema como ponto de partida do contetdo em estudo de ensino,

ndo ha um modo engessado de se trabalhar com a Resolucdo de Problemas em sala de aula,
existem sugestfes de roteiros (ONUCHIC; ALEVATTO, 2021), fases (VAN DE WALLE,
2009), acdes (PROENCA, 2018), que auxiliam o professor a utilizar o problema como ponto

de partida para a construgdo do conhecimento matematico pelos estudantes.

O Grupo 6, ao desenvolver o contetido “Multiplicacdo e Divisdo de NUimeros Inteiros

Relativos”, contemplou a maioria dos aspectos da Resolucéo de Problemas como metodologia

de ensino (Quadro 22).
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Quadro 22 — Aspectos da Resolucdo de Problemas contemplados na regéncia do Grupo 6

Categorias

Subcategorias

Acéo do Grupo

Introducéo ao Problema

Apresenta o problema como ponto de
partida do contetdo em estudo e ndo
fala do contelido que seré abordado.

Apresenta o problema como
ponto de partida do contetido
em estudo.

Divide os estudantes em grupos para o
compartilhamento de conhecimentos.

Os estudantes realizam as
atividades individualmente.

Incentiva os estudantes a resolverem
como quiserem.

Incentiva os estudantes a
resolverem como quiserem com
guestionamentos.

Auxilio aos estudantes
durante a resolucéo

Avalia os processos de resolucdo dos
grupos identificando suas dificuldades.

Os estudantes ndo foram
organizados em grupos.

Incentiva os estudantes a tentarem
resolver o problema, conduzindo-os a
uma estratégia de resolucéo que

possibilita participarem desse processo.

Incentiva os estudantes com
questionamento que possibilita a
participacdo na resolucgéo do
problema.

Auxilia os estudantes nas davidas
relacionadas aos termos matematicos
desconhecidos e/ou interpretacdes
equivocadas do problema.

Auxilia os estudantes na
interpretagdo/compreensdo do
problema com questionamentos.

Discussdo das estratégias
dos estudantes

Promove a socializagdo da resolugdo
feita pelos estudantes, solicitando que
as exponham na lousa.

N&o ha socializacao das
respostas dos estudantes na
lousa, somente oralmente.

Aponta dificuldades e/ou equivocos
que os estudantes tiveram em uma
resolucéo inadequada, auxiliando-os
em caminhos para a resolucéo correta.

Hé& apontamentos quanto aos
equivocos nas respostas dos

estudantes auxiliando-os na

resolucdo correta.

Leva os estudantes a validarem a
resposta encontrada e a sistematizarem
0 gue aprenderam.

O professor leva os estudantes a
validarem suas respostas e a
sistematizarem o que
aprenderam no preenchimento
de tabelas.

Sistematizacdo do
conteido em estudo.

Articula as estratégias dos estudantes
ao contetdo/conceito/assunto em
estudo.

Os estudantes respondem
oralmente aos questionamentos
gue sdo direcionados.

Utiliza pontos centrais de uma
estratégia e tenta relaciona-la ao
conceito ou expressao matematica em
estudo.

Parte das respostas dos
estudantes direcionar o
preenchimento da tabela com as
respostas esperadas.

Apresenta a resolucdo do problema e
defini¢do do contetido de forma direta.

Finaliza apresentando a resposta
do problema.

Fonte: Autora.

Na apresentacdo do problema, os questionamentos realizados pelos residentes, assim

como pelo preceptor 2, contribuiram com as estratégias dos estudantes e a participagdo na

aula, mesmo ndo estando organizados em grupos, puderam apresentar suas resolucbes e

relacionar os estudos aos conhecimentos anteriores.

Apenas 0s questionamentos realizados pelo grupo 6 na sistematizagéo direcionaram

as respostas dos estudantes ao caminho esperado pelo docente, ndo possibilitando a

articulacdo das estratégias desenvolvidas por eles.



192

A fim de organizar os aspectos da Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino utilizados pelos participantes, bem como identificar os conhecimentos mobilizados por
eles no momento da regéncia foi organizada uma sintese das categorias que foram
constituidas a partir da analise do momento de regéncia: Introducédo ao Problema, Auxilio aos
estudantes durante a resolucdo, Discussdo das estratégias dos estudantes e Sistematizacdo do
conteddo/assunto em estudo (Quadro 23).

Para cada uma das subcategorias sdao marcadas se 0 grupo contemplou (1),
contemplou parcialmente (2) ou ndo contemplou (3) o aspecto mencionado da subcategoria,

referente a resolugéo de problemas como metodologia de ensino.

Quadro 23 - Sintese das categorias/subcategorias de analise do momento da Regéncia

Categorias Subcategorias Gl | G2 | G3 | G4 | G5 | G6

Apresenta o problema como ponto de partida do
contetido em estudo e nao fala do contetido que 3 2 2 1 1 1
seré abordado.

Divide os estudantes em grupos para o

Introducéo ao

Problema . . 3 3 3 3 3 3
compartilhamento de conhecimentos.
Incentiva os estudantes a resolverem como 2 1 1 1 1 1
quiserem.
Avalia os processos de resolugdo dos grupos 3 3 3 3 3 3
identificando suas dificuldades.
Auxilio a0s Incentiva os estudantes a tentarem resolver o
problema, conduzindo-os a uma estratégia de
estudantes u e L 2 1 1 1 1 1
durante a resolucdo que possibilita participarem desse
resolucéo processo. — -
Auxilia os estudantes nas duvidas relacionadas
aos termos matematicos desconhecidos e/ou 1 1 1 1 1 1

interpretacdes equivocadas do problema.
Promove a socializa¢do da resolucéo feita pelos
estudantes, solicitando que as exponham na | 3 3 3 3 3 3
lousa.

Aponta dificuldades e/ou equivocos que 0s
estudantes tiveram em uma resolugdo
inadequada, auxiliando-os em caminhos para a
resolucéo correta.

Leva os estudantes a validarem a resposta
encontrada e a sistematizarem o0 que | 2 1 2 2 2 2
aprenderam.

Articula as estratégias dos estudantes ao
conteudo/conceito/assunto em estudo.
Sistematizacdo Utiliza pontos centrais de uma estratégia e tenta
do conteldo em | relacionad-la ao conceito ou expressdo | 2 1 1 1 1 1
estudo. matemaética em estudo.

Apresenta a resolucdo do problema e defini¢do
do conteudo de forma direta.

Discussdo das
estratégias dos
estudantes

Fonte: Autora.
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Considerando a sintese (Quadro 23) do que foi contemplado ou ndo, dos
pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino, tem-se algumas
conclusdes sobre o trabalho desenvolvido na pratica, pelos residentes e preceptores.

Primeiramente, ressalta-se que os dois aspectos ndo contemplados foram referentes a
organizagdo dos estudantes em grupos e a avaliacdo do processo de resolucdo pelos grupos, o
que sdo justificaveis pelo contexto pandémico, j& que mesmo com as aulas parcialmente
presenciais, ainda havia a questdo do distanciamento minimo exigido. Assim, realmente esses
aspectos ndo seriam contemplados.

Em segundo lugar, o que mais chamam a atencdo séo os aspectos relacionados a
socializacdo das respostas dos estudantes. Nota-se que, no geral, residentes e preceptores
possibilitaram aos estudantes a utilizacdo de diferentes estratégias de resolucdo dos
problemas. Contudo, na hora da socializa¢do, acabaram em alguns momentos induzindo ao
que se esperava obter de respostas e mesmo sendo a acdo de socializacdo, antecipam
defini¢des que poderiam surgir das estrategias utilizadas pelos estudantes.

Proenca (2018) destaca que ndo sendo possivel articular as estratégias dos estudantes
ao conteudo/conceito em estudo, a apresentar da resolucdo do problema pode ser feita de
maneira direta. Onuchic e Alevatto (2011, p. 223), no roteiro sugerido ao professor para o
planejamento da aula com a Resolugdo de Problemas, afirmam que ap06s a utilizacdo de
diferentes estratégias pelos estudantes e a discussdo promovida pelo docente “A formalizagéo
dos conceitos e teorias matematicas, feita pelo professor, passa a dar mais sentido para 0s
estudantes”.

Mesmo que muitos dos aspectos relacionados a Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino tenham sidos contemplados parcialmente, observa-se que diante o
contexto de desenvolvimentos da aula, essa perspectiva metodoldgica foi desenvolvida pela
maioria dos grupos de residentes.

Os grupos 4, 5 e 6 conseguiram contemplar a apresentacdo do problema como ponto
de partida do contedo em estudo e ndo falar inicialmente do conteido em estudo. Além
disso, todo o desenvolvimento da aula seguiu incentivando as estratégias dos estudantes para
finalizar com a sistematizacdo do conteldo. Nota-se apenas que alguns questionamentos
direcionaram as respostas, 0 que limitou em alguns momentos a exploragédo dos estudantes de
diferentes estratégias de resolucdo dos problemas.

J& os grupos 2 e 3, compreendem bem a teoria da Resolucdo de problemas como

metodologia de ensino, mas no momento de desenvolvimento aula, ao iniciar a conversa com
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os estudantes para a introducdo do problema, acabam explicando sobre o contetdo que sera
estudado.

Apenas uma das seis aulas realizadas ndo atendeu aos pressupostos da Resolucao de
problemas como metodologia de ensino. Percebe-se que por ser 0 primeiro grupo, responsavel
por introduzir o estudo dos Numeros Inteiros Relativos, foi utilizada a abordagem “0 ensino
da matematica para resolver problemas” (SCHROEDER; LESTER, 1989).

Ao analisar como foi realizado o0 momento da regéncia, segundo a Resolucdo de
Problemas como metodologia de ensino da Matematica, é possivel trazer para a conclusdo
deste momento alguns dos conhecimentos do professor de Matematica, segundo o referencial
tedrico explicitado na secéo 3.

A necessidade sentida por alguns dos resistentes em conceituar e exemplificar os
Numeros Inteiros Relativos para os estudantes, demonstrou a necessidade do conhecimento
das caracteristicas de aprendizagem da Matematica (CARRILLO-YANEZ et al., 2018).

Pode-se dizer que basearam suas acGes em seus saberes pessoais e provenientes da
formacdo escolar anterior (TARDIF, 2014), o que evidenciada ainda mais aas necessidades
formativas sobre o0s aspectos relacionados a como o estudante aprende.

Apb6s 0 momento da regéncia em que foram oportunizados momentos de reflexdo
sobre a pratica desenvolvida na regéncia (SCHON, 2000; ALTET, 2017), 0s mesmos
residentes que sentiram a necessidade de explicar o conceito, ao invés de promover caminhos
para a construcdo desse conceito pelo estudante, afirmam que precisam conhecer mais tanto
sobre a metodologia Resolucéo de Problemas, como as teorias de como o estudante aprende —
Conhecimentos do ensino de Matematica e das caracteristicas da aprendizagem de
Matematica (CARRILLO-YARNEZ et al., 2018), o residente R3, afirma: “Penso que tenho que
vivenciar mais praticas como essas de desenvolvimento e aplicacdo dessa metodologia e
obter ainda mais conhecimento sobre como os alunos aprendem.”

Ao desenvolverem as aulas atendendo aos pressupostos estudantes sobre a Resolucao
de Problemas como metodologia de ensino, os residentes mobilizaram conhecimentos do
ensino da Matematica, auxiliando os estudantes no desenvolvimento de suas capacidades
procedimentais e conceituais (CARRILLO-YANEZ et al., 2018).

Assim, conclui-se 0 momento da regéncia da aula, parte do percurso formativo
realizado.

Pode-se afirmar, diante ao observado e analisado na regéncia da aula, que esta
contribuiu com o desenvolvimento do conhecimento do ensino de Matemética, do

conhecimento da pratica matematica e do conhecimento das caracteristicas de aprendizagem
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de Matematica (CARRILLO-YANEZ et al., 2018), pois foi necessario utilizar a metodologia
estudada da Resolucdo de Problemas, utilizar o contedo matematico na pratica, conduzindo
os estudantes a diferentes formas de chegar ao resultado e, instigar os estudantes com
questionamentos e intervencdes que os levassem a pensar e construir 0 conhecimento dos

NuUmeros Inteiros Relativos.

6.4 Os conhecimentos constituidos e mobilizados ao longo do percurso formativo

Ap0s a elaboracdo dos planos de aula pelos grupos e 0 momento da Regéncia foram
realizadas duas reunides (encontros sincronos — Apéndices E e F) para discussdes coletivas e
reflexdes acerca do trabalho desenvolvido.

Na primeira reunido foi solicitada uma autoavaliacdo do momento da regéncia, bem
como de todo o percurso formativo (questionario Google forms contendo questdes abertas e
fechadas), com a intencdo de conduzir o grupo, a partir de suas proprias reflexdes, a
identificacdo de potencialidades e fragilidades ao relacionar a teoria e pratica da Resolugéo de
Problemas como metodologia de ensino, na elaboracdo do plano de aula e no momento da
Regéncia.

A segunda, objetivou a devolutiva da autoavaliagdo retomando aspectos formativos
necessarios da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica. Nesse
momento, o grupo refletiu sobre as relaces estabelecidas entre a teoria e a pratica de todo o
percurso formativo realizado e avaliou seu conhecimento desta perspectiva metodoldgica,
assim como todo conhecimento mobilizado no percurso formativo.

Durante o percurso formativo vivenciado, buscou-se relacionar a teoria da Resolugéo
de Problemas como metodologia de ensino com a pratica docente (NOVOA, 2017; BRASIL,
2020; ROLDAO, 2007; ALTET, 2017), assim como a construcdo de conhecimentos
necessarios ao professor para o ensino da Matematica.

Desde a identificagdo dos conhecimentos iniciais, os momentos de estudo dirigido, a
elaboracdo do plano de aula, a realizag@o da regéncia e a autoavaliacdo, pode-se identificar os
conhecimentos que foram construidos e mobilizados pelos participantes (SHULMAN, 1986,
2014; BALL; THAMES; PHELPS, 2008; CARRILLO-YANEZ et al., 2018).

Tendo em vista que os autores Ball, Thames e Phelps (2008) e Carrillo-Yarfiez et al.
(2018) tem como referéncia os estudos de Shulman (1986) sobre o Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo (PCK) e, Carrillo-Yafiez et al. (2018) em sua teoria refina o modelo teérico de

Deborah Ball e seus colaboradores (Conhecimento Matematico para o Ensino), a analise dos
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conhecimentos mobilizados e constituidos dos participantes desta pesquisa sao referenciados
no Conhecimento Especializado do Professor de Matematica de Carrillo-Yafiez et al. (2018).
Na ultima etapa do percurso formativo as respostas dos participantes ao questionario
de autoavaliacdo demonstraram os conhecimentos que foram necessarios ao desenvolver cada
acdo descrita na Tabela 7, indicando se contemplaram, ndo contemplaram ou contemplaram
parcialmente tais agGes no desenvolvimento da aula.
A Tabela 7 apresenta as respostas dos participantes que contemplaram as ac6es

indicadas no momento da regéncia, de um total de dezoito respostas.

Tabela 7 - A¢Oes que foram realizados no momento da regéncia

Acoes Frequéncia | Percentual

1 Utilizei situacfes-problemas para introduzir o conceito. 17 94,4
2 Promovi um momento inicial de questionamentos para levantamento

. g 4 22,2
de conhecimentos prévios.
3 Respondi aos estudantes com questionamentos, problematizei as
. ~ o ; 10 55,6
informacdes dadas no problema para auxiliar seu entendimento.
4 Incentivei o estudante a elaborar um plano de resolucéo para o 10 556
problema. '
5 Motivei o estudante a utilizar estratégias pessoais na resolugdo de 13 799
problemas. '
6 Solicitei ao estudante a socializacdo de suas estratégias de resolucéo. 6 33,3
7 Orientei 0 estudante a verificar sua resposta. 9 50
8 Sistematizei o estudo realizando a formalizagdo do conceito 14 778

envolvido nas situacdes-problemas propostas.

9 Os problemas selecionados foram adequados para a mobilizagdo dos
conhecimentos que os estudantes ja tinham e oportunizaram a 14 77,8
construcdo de novos conceitos.

Fonte: Dados organizados pela autora com base no questionario aplicado (google forms).

Apos reflexdes, a conclusdo dos participantes de que a acdo utilizei situacoes-
problemas para introduzir o conceito, foi realizada demostra que compreenderam um dos
principais pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino
(RODRIGUES, 2018), pois tiveram o problema como ponto de partida do estudo de um novo
conceito/assunto matematico (PROENCA, 2018) ou como problema gerador (ONUCHIC;
ALEVATTO, 2021).

Os dados da tabela 7 revelam que a maioria dos participantes (94,4%) conseguiram
compreender e desenvolver a acdo de utilizar a situagdo-problema na introducdo do conceito
matematico. Mesmo um participante (5,6%) ndo ter realizado completamente a acdo de
utilizar o problema para introduzir o conceito em estudo, ele conseguiu realiza-la

parcialmente. Sendo assim, pode-se afirmar que houve ampliagbes do conhecimento do
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ensino de Matemaética, como apontado por Ball, Thames e Phelps (2008) e Carrillo-Yafiez et
al. (2018).

As acles 2 a 7, descritas na tabela 7, sdo referentes ao papel do professor no processo
de ensino e aprendizagem, quer dizer, como o professor realizou a conducdo das atividades
apos a introducdo do problema. Esse conjunto de a¢des, cada uma em intensidades diferentes,
mobilizaram conhecimentos que Carrillo-Yafez et al. (2018) denominam de conhecimento
das caracteristicas de aprendizagem de Matematica.

Porém, é possivel identificar, a partir dos dados da Tabela 7, que nem todas foram
contempladas totalmente pelos participantes. Percebe-se um dominio maior quando se trata da
acdo Motivei o estudante a utilizar estratégias pessoais na resolucdo de problemas
(72,2%).

Ja para a acdo Incentivei o estudante a elaborar um plano de resolucédo para o
problema e Respondi aos estudantes com questionamentos, problematizei as
informacdes dadas no problema para auxiliar seu entendimento, com contemplacéo de 10
participantes (55,6%) cada, mostra que aproximadamente metade dos participantes
conseguiram desenvolvé-las totalmente.

Os demais contemplaram-nas parcialmente, com excegéo de 2 participantes (11,1%)
que ndo conseguiram realiza-la, mas tem consciéncia de que precisam mais estudos, como

justificaram R3 e R6

R3: “Pretendo melhorar meus conhecimentos e aprender cada vez mais ... O
desenvolvimento dessas aulas foi muito importante para o meu processo de
aprendizagem e pratica docente”

R6: “Sinto que com estudo e dedica¢do poderei ampliar meus conhecimentos e
utilizar bastante essa metodologia de ensino”

As acbes Solicitei ao estudante a socializacdo de suas estratégias de resolucdo
(33,3%) e Promovi um momento inicial de questionamentos para levantamento de
conhecimentos previos (22,2%), ndo foram contempladas totalmente pela maioria dos
participantes no desenvolvimento da aula, mas de certa forma, todos a contemplaram em
alguns momentos, mesmo parcialmente, com excecdo o0s 2 participantes (11,1%) ja
justificados nas acOes anteriores.

Assim, as seis acOes que requereram do professor a conducdo do processo de
resolucdo de problemas dos estudantes, com inicio ao apresentar o problema, realizar os

questionamentos necessarias acompanhando e intervindo na resolugdo dos estudantes,
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valorizar as estratégias utilizadas motivando-os, exigiam conhecimentos ndo somente do
conteido, como principalmente o conhecimento das caracteristicas de aprendizagem de
Matematica (CARRILLO-YANEZ et al., 2018).

Diante das respostas dos participantes, das observacdes realizadas e das justificativas
presentes no questionario, esse conhecimento foi construido/mobilizado por parte dos
participantes e, a partir das reflexdes realizados sobre as aprendizagens ocorridas em todo o
percurso formativo, percebida pelos demais a necessidade de estudos e ampliacdo desse
conhecimento.

As agdes Sistematizei o estudo realizando a formalizagdo do conceito envolvido
nas situacdes-problemas propostas e Os problemas selecionados foram adequados para
a mobilizacdo dos conhecimentos que o0s estudantes ja tinham e oportunizaram a
construcdo de novos conceitos foram realizadas por 14 participantes (77,8%).

Dados os resultados, compreende-se que a maioria contemplou 0s aspectos
relacionados a formacgdo do conceito, demonstrando dominio do conteldo em estudo e a
adequacao do problema para a constru¢do de um novo conceito matematico.

Sendo assim, foi evidenciado a construcdo de conhecimentos sobre a Resolucdo de
Problemas como metodologia de ensino, 0s conhecimentos mobilizados/construidos foram em
relacdo ao conhecimento dos topicos matematicos e conhecimento do ensino de Matematica.
(CARRILLO-YANEZ et al., 2018).

Além dos conhecimentos identificados pela autoavaliacdo realizada, tem-se a
constatacdo da (re)construcdo desses conhecimentos nos momentos especificos da relagcdo
teoria e pratica: elaboracdo do plano de aula e momento da regéncia.

A partir de reflexdes sobre os problemas apresentados no seminario tematico e todo o
plano de aula, constatou-se que os conhecimentos especializados do professor de Matematica
mobilizados e constituidos nessa etapa foram: conhecimento de tOpicos matematicos;
conhecimento das caracteristicas de aprendizagem de Matematica e conhecimento do ensino
de Matematica (CARRILLO-YANEZ et al., 2018).

O registro de observagdo das aulas, assim como a analise das gravacOes, permitiu
identificar que no momento da regéncia, segundo a Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino da Matematica, foram mobilizados e constituidos conhecimento do
ensino de Matematica; conhecimento da pratica matematica e, por alguns dos participantes,
conhecimento das caracteristicas de aprendizagem de Matematica (CARRILLO-YANEZ et
al., 2018).
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Ao utilizar a metodologia estudada, Resolucéo de Problemas, foi necessario utilizar o
contedo matematico na préatica, conduzindo os estudantes a diferentes formas de chegar ao
resultado, instigando-os com questionamentos e intervencGes que os levassem a pensar e
construir o conhecimento dos Numeros Inteiros Relativos (PROENCA, 2018; ONUCHIC;
ALEVATTO, 2021).

Ao recorrer aos conhecimentos iniciais descritos na se¢do 6.1 e comparar com 0S
avancos identificados no plano de aula, na regéncia e evidenciados no questionario de
autoavaliacdo, € plausivel considerar que o conhecimento de tdpicos matematicos foi
mobilizado e ampliado, o conhecimento do ensino de Matematica foi construido pela maioria
dos participantes, como também o conhecimento das caracteristicas de aprendizagem de
Matematica foi construido por parte dos participantes.

Portanto, o percurso formativo realizado contribuiu com conhecimentos sobre a
Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino da Matemaética, 0 que permitiu a
(re)construcdo de conhecimentos especializados do professor de Matemaética (CARRILLO et
al., 2018) revelados em cada etapa.

Além disso, mediante a este estudo, foi possivel entender como a teoria e a pratica
propiciou a constituicdo do conhecimento docente, ajudando o professor a pensar sua pratica,
tornando-o um profissional reflexivo, que reflete sobre sua atuacdo docente e gera mudancas

para melhorar sua pratica pedagdgica em sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para exercer a docéncia é necessario o desenvolvimento de competéncias tedricas e
aqueles especificos da pratica pedagogica (SHULMAN, 2014; BALL et al., 2008;
CARRILLO et al., 2018), que a instituicdo superior responsavel pela habilitacdo do exercicio
docente ndo consegue abranger durante o processo formativo, especificamente, no ambito
pratico.

Desta forma, o Programa Residéncia Pedagdgica oportuniza momentos de dialogo
entre a universidade e a escola de Educacdo Basica (OLIVEIRA, 2019), na intencdo de
articular a relacdo teoria e pratica, alem do reconhecimento da escola como ambiente
formativo para os futuros professores, ambiente este dada a natureza de conhecimento
docentes nele desenvolvido, necessario a formacdo de professores competentes.

As abordagens de ensino, como a Resolugdo de Problemas, precisam ser exploradas
tanto na formacao inicial, como na formacdo continuada do professor de Matematica, pois
segundo os documentos curriculares o professor precisa adquirir “conhecimento dos saberes
constituidos, das metodologias de ensino, dos processos de aprendizagem e da producédo
cultural local e global, objetivando propiciar o pleno desenvolvimento dos educandos”
(BRASIL, 2020, p. 2).

Assim, este estudo surgiu questionando as potencialidades da vivéncia de um
percurso formativo, que relacione teoria e pratica, segundo 0s pressupostos da
Resolugdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, para a
constituicdo de conhecimentos do professor de Matematica. Logo, foi definido o percurso
formativo como objeto deste estudo, na busca de colocar em pratica a Resolucdo de
Problemas como metodologia de ensino da Matemaética, a partir de momentos de reflexdo
sobre a prética, nos espagos formativos do Programa Residéncia Pedagdgica.

Nesse sentido, esta pesquisa procurou investigar implicaces da vivéncia de um
percurso formativo, que relacione teoria e préatica e seja referenciado pela Resolucéo de
Problemas como metodologia de ensino da Matematica, para a constituicdo dos
conhecimentos do professor de Matematica, participantes do Programa de Residéncia
Pedagogica (PRP) do curso de Licenciatura em Matematica da FCT/UNESP.

A partir de uma abordagem qualitativa a metodologia da Pesquisa-Acao foi utilizada
com o intuito de conhecer as necessidades formativas e contribuir com os participantes da

pesquisa, residentes (licenciandos) e professor preceptor, na construcdo de novos
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conhecimentos, considerando que a presente pesquisa pressupde transformacao e participacdo
intencionais dos envolvidos, buscando avangos a partir de um percurso formativo.

Uma formacao de professores que articula teoria e pratica, em momentos reflexivos,
possibilitando a tomada de consciéncia de suas proprias praticas, contribui significadamente
com a melhoria da preparagdo docente para a pratica da sala de aula (ALTET, 2017).

Além disso, identificar o conhecimento especializado de licenciandos e professores
possibilitou ndo somente a indicagdo de aspectos para serem discutidos no percurso
formativo, como também foram essenciais para a proposicdo e discussdo das tarefas
formativas realizadas.

Inicialmente, ao “identificar e descrever os conhecimentos e as dificuldades de
licenciandos e professores de Matematica sobre a Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino”, constatou-se que residentes e professores preceptores tinham
conhecimentos tedricos referentes a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino,
mas ao colocarem em pratica foram evidenciadas fragilidades em relacdo ao seu
desenvolvimento em sala de aula, principalmente durante a conducdo da aula, envolvendo
todo o processo, desde a apresentacdo do problema ao estudante até formalizacao do contetdo
em estudo.

Para utilizar a Resolucéo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica,
ndo basta ter um problema como ponto de partida dos estudos, é necessario que a aula seja
desenvolvida segundo seus pressupostos, ou seja, todo o processo de ensino deve levar o
estudante a construcdo do conhecimento matematico, como um sujeito ativo da sua propria
aprendizagem (RODRIGUES; OLIVEIRA; CALDERONI, 2019; PROENCA, 2018;
ONUCHIC; ALEVATTO, 2021).

As dificuldades evidenciadas no inicio do percurso formativo foram no momento em
que era preciso introduzir o problema para os estudantes, incentivando-os na resolucdo com
suas estratégias, a partir de seus conhecimentos prévios e socializacdo das estratégias
utilizadas, momento importante, pois € onde pode ocorrer a troca de conhecimentos entre 0s
pares e novas aprendizagens (MORAIS; ONUCHIC; LEAL JUNIOR, 2017; PROENCA,
2018).

Desta forma, como mostraram as pesquisas de Campos (2020), Mitsuuchi (2020),
Huf (2020), Maia-Afonso (2021), é importante e necessaria a formacao docente que relacione
teoria e préatica para que o trabalho didatico-pedagdgico com a Resolucdo de Problemas como

metodologia de ensino da Matematica seja eficaz.
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Como visto, os professores e licenciandos precisam vivenciar a Resolucdo de
Problemas como metodologia de ensino da Matematica, pois o conhecimento profissional
docente, neste contexto, o conhecimento especializado do professor de Matematica
(CARRILO-YANEZ et al., 2018), se constitui de saberes tedricos e praticos (ROLDAO,
2007; ALTET, 2001; 2017).

Ao analisar as “dificuldades e/ou potencialidades, de licenciandos (residentes) e
professores (preceptores), na elaboracao e execucdo de um plano de aula, com base na
Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino, para a regéncia de aula de
Matematica, na escola de Educacdo Bésica”, constatou-se inicialmente que os problemas
apresentados pelos participantes, no seminario tematico, foram aperfei¢coados, assim como a
introducdo e conducdo da aula foram melhoradas tendo como referéncia a Resolucdo de
Problemas como metodologia de ensino da Matematica. Tais aspectos demonstraram avancos
na constituicdo dos conhecimentos dos topicos matematicos assim como conhecimento do
ensino da Matematica (CARRILLO-YANEZ et al., 2018).

As dificuldades reveladas pelos residentes, licenciandos de Matematica, na
elaboracdo e execucdo do plano de aula, com base na Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino, mostraram-se relacionadas a resolucéo do problema, ao vivenciar cada
uma das etapas do processo de resolucdo de um problema (BRITO, 2010; PROENCA, 2018),

Possivelmente isto tenha ocorrido dado que os licenciandos estdo mais habituados a
utilizarem diretamente uma férmula ou uma regra/procedimento ja conhecidos, sem pensar
em diferentes possibilidades que podem ser utilizadas por estudantes, como célculo mental,
esquemas, diferentes representacdes, que ndo as convencionais.

Porém, esse momento foi importante e deu condi¢fes para que na execucao dos
planos de aula pudessem prever e intervir de maneira significativa na resolucdo dos problemas
pelos estudantes. Esse conhecimento, das caracteristicas de aprendizagem da Matematica
CARRILLO-YARNEZ et al., 2018), ainda precisa ser ampliado pelo grupo, uma vez que
alguns conseguiram desenvolver e outros (R3, R6) destacaram necessidade de mais estudos
para colocarem em pratica a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino.

A “andlise das aprendizagens foram (re)construidas e mobilizadas pelos futuros
professores acerca da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino de
Matematica no processo formativo realizado”, mostrou que durante todo o percurso, em
cada uma das atividades e discussdes promovidas, conhecimentos iam sendo compartilhados,

ampliados e construidos por todos os participantes (NUcleo de Residéncia Pedagdgica).
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Os estudos tedricos (RODRIGUES; OLIVEIRA; CALDERONI, 2019; VAN DE
WALLE 2009) realizados no percurso formativo, sobre Resolu¢do de Problemas ampliou o
referencial tedrico que pode ser colocado em pratica nos momentos de elaboracdo do plano de
aula e da regéncia, assim como 0s encontros para elaboracdo do plano de aula por cada um
dos grupos, permitiu reflexdes e refacdo das atividades o que contribuiu com seu
aprimoramento.

Assim, percebe-se que durante todo o percurso formativo foram mobilizados
conhecimentos do conteido matematico, da Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino, de diferentes estratégias de resolucdo de um problema matematico, o que é
caracterizado por Carrillo-Yarfiez et al. (2018) de conhecimentos dos tépicos de matematicos,
conhecimento do ensino de Matematica e conhecimento das caracteristicas de aprendizagem
da Matematica, respectivamente.

Apesar de algumas limitacdes em momento de discussdes e mesmo na regéncia, que
podem ter ocorrido pela realizagcdo online dos encontros e das aulas, devido ao contexto
pandémico (COVID-19), pode-se afirmar que houve contribui¢des do percurso formativo, ao
relacionar a teoria e pratica, para a constituicdo do conhecimento especializados do professor
de Matematica.

Ainda ha aspectos a serem melhorados e incorporados a pratica docente, assim como
ha necessidade de um trabalho continuo para que seja incorporada efetivamente na préatica
pedagdgica do professor, a fim de criar na sala de aula uma cultura de resolucéo de problemas
(MORAIS; ONUCHIC; LEAL JUNIOR, 2017). Porém, segundo objetivo deste estudo a
vivéncia deste percurso formativo implicou construcdo e ampliagdo dos conhecimentos do
professor de Matematica, participantes do Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP) do
curso de Licenciatura em Matemaética da FCT/UNESP.

De todas as andlises realizadas e estudos presentes nesta pesquisa, ao trazer a
Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, assim como o
conhecimento especializado do professor de Matematica, € possivel afirmar avancos deste
trabalho quanto a efetividade de politicas publicas para a formacéo de professores, pois 0
percurso formativo realizado possibilitou ndo somente identificar os conhecimentos dos
licenciandos e professores de Matematica, como mostrar que o Programa Residéncia
Pedagogica (CAPES, 2020) pode se constituir como um espago formativo, dando condigdes
para que tais discussdes e praticas sejam realizadas.

Sendo assim, ao retomar a questdo norteadora dessa pesquisa: quais as

potencialidades da vivéncia de um percurso formativo, que relacione teoria e prética, segundo
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0s pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica,
para a constituicdo de conhecimentos do professor de Matematica, pode-se afirmar que a
potencialidade da vivéncia deste percurso formativo esta em proporcionar aos participantes
momentos de estudos, atividades praticas (plano de aula e regéncia), reflexdes sobre a pratica,
0 que resultou na constituicdo de conhecimentos essenciais para a atuagao docente.

Conhecimentos estes que ndo so proporcionam melhor atuagdo docente no processo
de ensino aprendizagem, mas também a autonomia do professor no seu trabalho didatico-
pedagdgico e seguranca nas intervencdes necessarias que contribuem com a aprendizagem do
estudante.

Para trabalhar com a Resolucdo de Problemas, como metodologia de ensino da
Matematica, € preciso que o docente conheca teorias ou modelos de como os estudantes
aprendem Matematica, tendo consciéncia dos problemas que os estudantes podem ter com um
determinado tdépico em estudo, e isso exige o conhecimento de como eles aprendem o0s
contetdos matematicos, as caracteristicas desse processo de compreensao, dos erros comuns,
das dificuldades, obstaculos e a linguagem normalmente usada pelos estudantes.

Esses conhecimentos envolvem, especificamente, os conhecimentos do Ensino da
Matematica, Conhecimentos de Topicos da Matematica e Conhecimentos das caracteristicas
de aprendizagem de Matematica.

E possivel afirmar que o percurso formativo vivenciado pelos participantes
possibilitou aos mesmos terem consciéncia sobre os conhecimentos docentes envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica, além de condices para desenvolvé-los.

E nesse sentido que percursos formativos, dessa natureza, poderdo delimitar praticas
e estudos que, ao serem desenvolvidos desde a formacao inicial do professor de Matematica,

contribuirdo com esta formacéo e igualmente com a formacao continuada do mesmo.
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APENDICES

APENDICE A - Cronograma Geral do percurso formativo da pesquisa

Programa de Pos-Graduacao em Educacao

Cronograma de desenvolvimento da pesquisa de doutorado — 2° semestre
2021/1° semestre 2022

Agosto

Data de

. Atividade desenvolvida
realizacao

12 reunido geral com o grupo (professores preceptores, residentes (licenciandos),

docente orientador, voluntarios):

- Apresentacéo inicial da pesquisa e do cronograma de realizacéo das atividades;

- Definicdo de datas para entrevista com professor preceptor;

- Retomada do roteiro das etapas que, segundo Onuchic e Allevato (2011), podem
auxiliar no trabalho com a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino;

- Orientacdo para 0s grupos quanto a organizacao do plano de aula e explanacéo dos
itens necessarios para sua elaboracéo;

12 quinzena | Estudo dirigido - Atividade prévia para os estudos do dia 10/08

22 reunido geral com o grupo (professores preceptores, residentes (licenciandos),

docente orientador, voluntarios):

- Sistematizacdo do estudo sobre os pressupostos da Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino da Matemética

17/08 Entrevista com professora preceptora Elaine.

Alinhamento dos preceptores com residentes (licenciandos) (google Meet, WhatsApp,

e-mail e outros)

03/08

10/08

2% quinzena
Organizacdo dos grupos para elaboracéo dos planos de aula.
Setembro
Da_ta d? Atividade desenvolvida
realizacdo

Periodo para elaboracao dos planos de aula

Estudos pontuais com cada um dos grupos de residentes sobre os planos de aulas
elaborados (agendamento)

32 reunido geral com o grupo (professores preceptores, residentes (licenciandos),
02/09 docente orientador, voluntarios):

1) Divulgacéo de informes da coordenacao geral do RP junto a PROGRAD;
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2) OrientacOes sobre a realizacdo do obrigatorio evento de avaliagdo dos projetos de
RP em Matematica de toda a UNESP, que devera acontecer no sabado dia 25 de
setembro, no periodo da manha.

23/09 Reunido sobre envio de trabalhos para 0 SMAT
25/09 Encontro dos Nucleos de Residéncia Pedagdgica em Matematica da Unesp
Outubro
Da_ta d? Atividade desenvolvida
realizacao
12 qui Organizagdo e copias das atividades que serdo desenvolvidas pelos residentes
quinzena | . ;
(licenciandos).
25a27/10 | XV SMAT - Simposio de Matematica da FCT-UNESP
91/10 Reunido para alinhamento do cronograma de aplicacéo dos Planos de Aulas (Raquel,
Alex, Elaine, Ed e Erika)
22/10
7ano C
13:00h -
14:10h Aplicacdes dos Planos de Aula:
Aula sobre o Significado do Numero Negativo (Grupo 1: André, Lucas e Thais)
7ano E
15:35h -
16:45h
25/10 —
7ano E
1134010(?h Aplicacdes dos Planos de Aula:
' Aula sobre o conjunto dos Numeros Inteiros e sua representacao na Reta
7 ano C Numeérica (Grupo 2: Amanda Karine, Fernando Novoli Burgo e Leo Rosa)
15:00h -
16:10h
29/10 7 ano
C 13:00h - | Aplicac6es dos Planos de Aula:
14:10h Aula sobre médulo ou valor absoluto — conceito de oposto ou simétrico —
7 ano | ordenacdo e comparacao (Grupo 3: Gabriela Venancio, Luis Augusto Massareli,
E 15:35h - | Stephany)
16:45h
Novembro
Da_ta d? Aula Atividade desenvolvida
realizacao
04/11 Aplicacgdes dos Planos de Aula:
15h35 Aula sobre Adicao de nimeros inteiros relativos (Grupo 4: Igor Felipe e Thalita)
13%50/01 ias Aplicages dos Plarjos de Aula: o _ N _ _
14h30 Aula sobre Subtracdo de niumeros inteiros relativos (Grupo 5: Julia, Nathalia e Victor)

Aplicacdes dos Planos de Aula:
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Aula sobre Multiplicacao e Divisdo de nimeros inteiros relativos (Grupo 6: Ana
Maria, Erica e Flavia)

Dezembro
Da_ta d? Atividade desenvolvida
realizacdo
02/12 Reunido de orientacdo com Professora Raquel Oliveira — encaminhamentos para 0s
19h30 préximos passos do desenvolvimento da pesquisa.
09/12 Reunido com professores preceptores Elaine e Ednilson, doutorandos e professora
17h30 orientadora — defini¢do do calendério para os préximos meses e alinhamentos das
acoes que estdo sendo realizadas.
1152/3%]2 Reunido Geral: apresentacdo do calendario do meses de janeiro a margo de 2022
22 quinzena | Analise das aulas para levantar categorias para o formulario de autoavaliagéo.
Janeiro/2022
Da_ta d? Atividade desenvolvida
realizacéo
06/01 Reunido com o grupo para apresentacdo do formulario de autoavaliacdo da aula.
- Reuni&o para devolutiva da aula desenvolvida e definicdo das necessidades
13/01 formativas para a oficina/minicurso que sera realizado;
- Proposta de estudo prévio para a oficina;
2% quinzena | Estudo dirigido e realizacéo da oficina/minicurso.
Fevereiro/2022
Da_ta d? Atividade desenvolvida
realizacdo
Reuni&o de orientacdo para a reelaboracdo de planos de aula para aplicagdo com 0s
03/02 .
estudantes do 8° ano Professor Ednilson.
2% semana | Reelaboracdo dos planos de aulas
3*semana | Preparo das atividades e materiais impressos para o desenvolvimento das aulas
42 semana | Inicio da AplicacGes dos Planos de Aula
Marcgo2022
Da_ta d? Aula Atividade desenvolvida
realizacao
12 quinzena | Finalizacdo das Aplicacdes dos Planos de Aula:
10/03 Reunido para socializagéo das observacgdes e autoavaliacdo das aulas realizadas
22 quinzena Fechamento das a¢Oes sobre Resolugéo de problemas como metodologia de ensino e

avaliacdo final do percurso formativo.
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APENDICE B - Estudo dirigido

unesp®

Faculdade de Ciéncias e Tecnol

Programa de Pos-Graduacao em Educacao

Estudo dirigido - Atividade prévia para os estudos do dia 10/08

Esta atividade compde um percurso formativo do estudo sobre os pressupostos da Resolucéo
de Problemas como metodologia de ensino de Matematica, o qual acontecera no dia 10 de

agosto de 2021, via Google Meet, a partir das 18h.

O objetivo geral do estudo é retomar a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino
de Matematica, a fim de subsidiar o grupo com saberes acerca dos pressupostos da Resolucao
de Problemas para a elaboracéo do Plano de Aula; bem como criar oportunidades de reflexdes
acerca dos papeis do professor e estudante no processo de ensino e aprendizagem tendo como

referéncia tais pressupostos.

Neste estudo havera uma abordagem diferenciada com percursos formativos, sendo que o
primeiro deles acontecera com a realizacdo da atividade aqui proposta contendo um roteiro de
estudo prévio. Assim, é essencial que realizem o estudo aqui indicado, antes da reunido da
proxima semana, a fim de que no dia da reunido tragam os apontamentos e possam utiliza-los

para realizar as acdes reflexivas que serdo propostas.

Bom estudo a todos!

Erika Rodrigues — erika.rodrigues@unesp.br

Estudo do texto: “Resolucao de Problemas para ensino e aprendizagem de

Matematica”

Roteiro de estudo

1. Leia o texto: “Resolu¢do de Problemas para ensino e aprendizagem de Matematica”

(RODRIGUES; OLIVEIRA; CALDERONI, 2019) e responda:


mailto:erika.rodrigues@unesp.br
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a) Ainda hoje ha divergéncias entre as concepcbes que as pessoas tém sobre o
significado da Resolucdo de Problemas como foco da Matematica escolar.
Considerando essa divergéncia Schroeder e Lester (1989) apresentam trés tipos de
abordagem de ensino de Resolugido de Problemas: “ensinar sobre Resolugdo de
Problemas; ensinar para resolver problemas de Matematica e ensinar Matematica
através da Resolug¢dao de Problemas”. Complete a tabela abaixo, explicando o que

significa cada uma dessas abordagens:

Abordagem Significado

Ensinar sobre Resolugéo de
Problemas

Ensinar para resolver problemas de
matematica

Ensinar Matematica atraves da
Resolucao de Problemas

b) A partir da leitura do texto, o que significa trabalhar a Resolucdo de Problemas
como uma metodologia de ensino de Matematica? Qual a diferenca entre a aula de
Matematica desenvolvida de maneira “tradicional” e uma aula que com a

metodologia de Resolucdo de Problemas?

c) Quais sdo acOes do professor e acbes do estudante quando em uma aula de
Matematica esta se utilizando a Resolucdo de Problemas como metodologia de

ensino?

Acdes do professor na aula:

Acdes do estudante na realizagao das atividades propostas na aula:

d) Para vocé, quais dificuldades o professor podera encontrar ao utilizar a Resolugéo

de Problemas como metodologia de ensino da Matematica?

2. O texto enfatiza que para 0 bom planejamento da aula é importante pensar como 0s

estudantes resolveriam o problema, considerando os saberes que eles tém e quais
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dificuldades poderiam encontrar no processo resolutivo. Sendo assim, apresenta um
exemplo de como o professor pode escolher o problema a ser trabalhado e organizar
seu planejamento a fim de contemplar os pressupostos da Resolucdo de Problemas
como metodologia de ensino. Destaque cada um dos itens que compdem O
planejamento da aula apresentada e desenvolvida. Qual a importancia desses itens para

0 bom desenvolvimento da aula?

3. A temadtica Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino de Matematica ja
havia sido estudada em outros momentos. Apos a realizacdo dessa retomada dos
estudos, que outros saberes vocé se apropriou durante a realizacdo da atividade

proposta?
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APENDICE C - Organizacio do Residentes e orientacdes para a elaboracio do Plano de
Aula

'
oy

unespn":Faculdade de Ciéncias e Tecnologia-

Programa de Pos-Graduacao em Educacao

PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA EM PARCERIA COM
A ESCOLA ORIENTACOES PARA ELABORACAO DO PLANO DE
AULA

CRONOGRAMA DE TRABALHO
Periodo para elaboracdo dos planos de aula: de 19 a 29 de agosto
Data de entrega: 30 de agosto

Estudos pontuais com cada um dos grupos de residentes: a partir do dia 02 de setembro
(agendamento).

DIVISAO DOS PLANOS DE AULA ENTRE A EQUIPE DE RESIDENTES
PLANO DE AULA 1: SIGNIFICADO DO NUMERO NEGATIVO.
RESIDENTES: ANDRE E LUCAS

PLANO DE AULA 2: O CONJUNTO DOS NUMEROS INTEIROS E SUA
REPRESENTACAO NA RETA NUMERICA.

RESIDENTES: AMANDA, FERNANDO E LEONARDO

PLANO DE AULA 3: *MODULO OU VALOR ABSOLUTO — CONCEITO DE OPOSTO
OU SIMETRICO — ORDENACAO E COMPARACAO*

RESIDENTES: GABRIELA, LUIS AUGUSTO E STEPHANY

PLANO DE AULA 4: ADICAO DE NUMEROS INTEIROS RELATIVOS
RESIDENTES: IGOR FELIPE E THALLITA

PLANO DE AULA 5: SUBTRACAO DE NUMEROS INTEIROS RELATIVOS
RESIDENTES: JULIA, NATHALIA E VICTOR

PLANO DE AULA 6: MULTIPLICACAO E DIVISAO DE NUMEROS INTEIROS
RELATIVOS RESIDENTES: ANA MARIA, ERICA E FLAVIA

ESTRUTURA DO PLANO DE AULA A SER ELABORADO

Apos o trabalho de reelaboragdo do material SP faz escola (situacdo de aprendizagem 2 -
caderno do estudante - Matematica — 7° ano) envolvendo o objeto do conhecimento nimeros
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inteiros relativos, cada grupo de residentes € convidado a realizar a elabora¢do de um plano
de aula que contemple:

0 enunciado do problema utilizado;

* resolucdo deste problema utilizando os passos de Polya (1995) (Compreender o Problema,
Planejar sua Resolucdo, Executar o Plano, Examinar a solugdo), de modo a fundamentar os
itens seguintes do planejamento;

« justificativa da escolha do problema e da classe/série escolhida;
* ano/turma em que sera aplicado o problema;

* carga horaria total prevista, com descrigdo inicial da intencdo de cada uma das aulas,
explicitando a metodologia de resolucéo de problemas;

» descri¢ao do(s) contetido(s) a ser(em) trabalhado(s) a partir desse problema (ndo se limitar
ao nome do conteudo(s), explicitar claramente o que sera desenvolvido, considerando o
planejamento curricular da sua escola);

« identificagdo das habilidades envolvidas no problema;
» recursos didaticos que serdo utilizados (material concreto, recursos digitais, jogos, etc.);

squestionamentos que serdo feitos, objetivando estimular as iniciativas préprias dos
estudantes, de modo a leva-los a vivenciar as etapas da resolucdo de problemas: compreender
0 enunciado do problema, interpretar os dados, pensar em estratégias, aplicar e saber justificar
essas estratégias e validar a sua resolucéo;

» descrigdo das possibilidades de estratégias de solucdo que 0s estudantes poderdo apresentar;

* descri¢do dos possiveis erros que poderdo surgir, preparando possiveis estratégias para
analisar o tipo de erro, levando os estudantes a perceberam e corrigirem 0s mesmos, eles
préprios;

* instrumentos e critérios escolhidos para avaliar as dificuldades e a aprendizagem dos
estudantes;

* como serao sistematizados os conteudos matematicos envolvidos na resolu¢dao do problema;

« formas de registro da intervencao (diario de bordo, fotos, filmagem, gravacdo em &udio,
producdo dos estudantes, cdpia das solucdes apresentadas pelos estudantes, etc.).

A seguir, temos a descricdo de um exemplo de cada item a ser seguido de acordo com este
modelo de plano de aula.

*Enunciado do problema utilizado;
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Quadro 3 - Problema Abelha na Flor
As flores de Geometrix tém formatos muito interessantes. Algumas delas
possuem a forma mostrada na figura 12.1, na qual ha seis quadrados e doze
tridngulos equildteros.

Figura 12.1

Uma abelha pousou no ponto destacado e andou sobre a borda da flor no sentido
hordrio até voltar ao ponto Inicial. Sabendo que a regido cinza tem 24 cm? de
‘area, qual é a distancia percorrida pela abelha?

Fonte: Banco de Questoes OBMEP 2011/ Nivel 1 - Problema 12 - p. 15,

* Resolucdo deste problema utilizando os passos de Polya (1995) (Compreender o Problema,
Planejar sua Resolugédo, Executar o Plano, Examinar a solugédo), de modo a fundamentar os
itens seguintes do planejamento;

1) Compreenséo do problema:

= O problema proposto traz uma figura, no formato de uma flor, composta de 6 quadrados e
12 tridngulos equilateros;

= Uma abelha, ao pousar no ponto destacado na figura, anda sobre cada borda da flor e da
uma volta no sentido horéario até chegar ao ponto inicial;

= E preciso saber a distancia percorrida pela abelha;

= Ha a informac3o de que a regifo cinza tem 24 cm? de érea, esta regido é formada pelos 6
quadrados;

2) Elaboracéo de uma estratégia/plano:

= Para saber a distancia percorrida pela abelha, é preciso saber a medida do contorno da flor,
para isso se faz necessario descobrir o lado do quadrado e o lado do tridngulo;

= Com o valor da regido cinza fornecido pelo problema, sera encontrada a area de cada
quadrado, em seguida a medida de seu lado;

= Para encontrar o lado do triangulo, é necessario usar como referéncia o lado do quadrado.
Visto que o tridngulo € equilatero, todos os lados sdo iguais, assim, ao encontrar a medida do
lado do quadrado, sera possivel também achar a medida do lado do triangulo.

3) Execucéo do plano:
= Tem-se 24 cm? de area do total da regido cinza, ou seja, dos 6 quadrados, assim: 24 + 6 = 4;
= A area de cada quadrado é 4 cm?, ento seu lado é 2 cm, pois 2x2 = 4;

= Como o triangulo tem 1 lado comum ao lado do quadrado e ele € equilatero, todos os lados
sdo iguais a 2 cm;
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= Para encontrar a distancia percorrida pela abelha, ao contornar toda a flor, basta
somar os comprimentos dos lados que compdem o contorno da figura, no caso, 24
lados com 2 cm de comprimento cada. Portanto, 2 + 2 + ... + 2 (24 parcelas de 2) =24
X 2 =48,

= Entdo, a distancia percorrida pela abelha é de 48 cm.
4) Verificacdo do resultado:

= Para verificacdo do resultado é possivel voltar ao desenho, observando e conferindo a area
de cada quadrado, utilizando 2 cm de lado e depois somando as areas dos 6 quadrados para
comparar esse resultado com a informagcéo dada no problema: que a regiéo cinza tem 24 cm?
de &rea.

Figuara 1.1

«Justificativa da escolha do problema e da classe/série escolhida;

Apo6s o desenvolvimento desta situagdo-problema, espera-se que 0s estudantes consigam
entender e diferenciar os conceitos de area e perimetro de figuras planas, bem como
determin&-los em valores numéricos conforme o contexto apresentado.

A escolha da série é fundamentada na distribui¢do das habilidades a serem desenvolvidas no
ensino da Matematica, de acordo com a proposta apresentada no Curriculo Paulista.

 Ano/turma em que sera aplicado o problema;
6° ano do Ensino Fundamental

« Carga horéria total prevista, com descricao inicial da intencdo de cada uma das
aulas, explicitando a metodologia de resolucao de problemas;

2 aulas de 45 minutos (aulas duplas). A primeira sera para leitura e interpretacdo dos dados do
problema e o inicio da resolugdo; a segunda para retomada do problema e a socializacdo das
resolugdes realizadas pelos estudantes com fechamento da atividade pelo professor.

* Descricdo do(s) contetido(s) a ser(em) trabalhado(s) a partir desse problema (ndo se limitar
ao nome do contetdo(s), explicitar claramente o que serd desenvolvido, considerando o
planejamento curricular da sua escola);

Os contetdos envolvidos sdo formas planas (no caso do problema escolhido quadrados e
triangulos equilateros), perimetro e area (triangulos e quadrados) e problemas envolvendo
area e perimetro de figuras planas.

* Identificacao das habilidades envolvidas no problema;
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- Visualizar as formas geométricas (quadrado e triangulos) e compreender informacfes para
resolver o problema a partir da interpretagdo de suas propriedades (neste caso, tridngulo
equilatero);

- Interpretar os dados do problema, observar informacdes relevantes a partir das figuras
apresentadas e que compdem a flor, e planejar estratégias de resolucéo do problema;

- Compreender e diferenciar os conceitos de area e de perimetro de uma figura, sabendo
calcula-los por meio de recursos de contagem e de decomposicéo de figuras, anteriormente a
sistematizacdo por formulas matematicas.

* Recursos didaticos utilizados (material concreto, recursos digitais, jogos, etc.);

- Cépias do problema para que os estudantes explorem os poligonos que formam a figura,
podendo encontrar e calcular as medidas dos lados, chegando a medida do perimetro.

- Lapis ou canetinhas coloridas para que possam destacar na imagem a distancia percorrida
pela abelha.

*Questionamentos que serdo feitos, objetivando estimular as iniciativas préprias dos
estudantes, de modo a leva-los a vivenciar as etapas da resolucédo de problemas, quais sejam,
compreender o enunciado do problema, interpretar os dados, pensar em estratégias, aplicar e
saber justificar essas estratégias e validar a sua resolucéo;

Quais as formas que compdem a flor do problema? Quantos sdo os quadrados? E os
tridngulos? H& alguma caracteristica desses triangulos que foi salientada? Onde vocé
observou isto: no problema ou no desenho? Existe valor numérico dado no problema? Esse
valor se refere a qué? Como devemos proceder para encontrar a rea de apenas um quadrado?
Qual o valor desta area? Com a area encontrada, como faco para saber a medida do lado do
quadrado? E a medida dos lados do tridngulo? E possivel descobrir? Por qué? O que é preciso
responder no problema? Como encontrar esta distancia?

« Descricdo das ideias iniciais das possibilidades de estratégias de solucdo que os estudantes
poderdo apresentar;

Considerando que esteja claro o que se quer encontrar (a distancia percorrida pela abelha),
espera se que O estudante perceba que todos os quadrados da figura sdo
idénticos(congruentes), assim como todos os tridngulos. Além disso, devem notar de acordo
com a descricdo do enunciado, que estes

tridangulos também sdo equilateros. Logo, o préximo passo seria descobrir a medida do lado
do quadrado e do lado do triangulo;

 Descricdo de possiveis erros que poderdo surgir, preparando possiveis estratégias para
analisar o tipo de erro, levando os estudantes a perceberam e corrigirem 0os mesmos, eles
proprios;

Os estudantes poderdo considerar a area dada como area de apenas 1 quadrado, nao
interpretando corretamente que a area de 24 cm? equivale a area da regido cinza, que é
composta de 6 quadrados. Outro problema que pode dificultar a compreensdo é encontrar o
lado do triangulo. Se eles ndo forem instigados a refletir sobre o conceito de triangulo
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equilatero e suas representacdes geométricas (trés lados iguais) e escrita (equi= mesmo,
latero= lado) poderdo ter dificuldades na hora de encontrar o perimetro por ndo saberem a
medida do lado do tridngulo que a abelha andou.

* Instrumentos e critérios escolhidos para avaliar as dificuldades e aprendizagem dos
estudantes;

Finalizar com a proposta de outro problema envolvendo area e perimetro de quadrados e
triangulos para verificar o que os estudantes aprenderam. Recolher os problemas e verificar
ndo somente a quantidade de acertos e erros, mas igualmente os procedimentos (desenhos,
esquemas, operacdes) que os estudantes utilizaram para resolvé-los, o que pode possibilitar ao
professor saber sobre o desenvolvimento e a ampliacdo de competéncias e habilidades, bem
como das dificuldades dos estudantes quanto as mesmas.

* Sistematizacao dos conteudos matematicos envolvidos na resolu¢do do problema,

Os estudantes devem ser questionados sobre o que é preciso fazer primeiro para encontrar a
resposta do problema, apds as colocacBes dos estudantes, o professor afirmard que eles
encontraram a area de cada um dos quadrados e retomara o ensino de como encontrar a area
de um quadrado, esperando que eles cheguem a conclusdo de que o valor numérico do espaco
interno formado pelos lados de um quadrado pode ser obtido ao multiplicar um lado pelo
outro, isto é, lado x lado, também igual a 12, e depois generalizando esse conceito de area
para o célculo da &rea de um retangulo, levando os estudantes a refletirem sobre qual figura
geométrica formamos quando aumentados, na mesma medida, dois lados paralelos de um
quadrado. Entdo, pensando no calculo do espaco interno formado pelos lados de um
quadrado, como ficaria o calculo da area do retangulo? Com esse encaminhamento € possivel
chegar a sistematizacdo da area de um retangulo como sendo o valor da medida da base
multiplicado pelo valor da medida de sua altura, ou igualmente, lado x lado. Outros
guestionamentos podem ser realizados acerca do perimetro, o que é perimetro e como fazer
para calcula-lo, concluindo que basta somar a medida dos lados da figura. Caso surja o
assunto da area do triangulo, sera feita a sistematizacdo a partir da area do retangulo, sera
entregue aos estudantes um retangulo de lados 6 cm por 3 cm e solicitado que encontrem a
area do retangulo e depois dobrem ao meio formando 2 triangulos, para concluirem que a area
de um triangulo é a metade do valor de sua base multiplicado pelo valor de sua altura, ou seja,
base x altura dividido por 2;

« Formas de registro da intervencdo (diario de bordo, fotos, filmagem, gravacdo em audio,
producdo dos estudantes, cdpia das solucbes apresentadas pelos estudantes, etc.).

Perguntar aos estudantes o que aprenderam com este problema. Dar de 5 a 10 minutos para
que eles escrevam no caderno “O que aprendi..”. Depois, retomar quais contetdos
estudaram, perguntando a eles o que escreveram sobre suas aprendizagens e registrando na
lousa as respostas dos estudantes;

REFERENCIA
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Contribui¢Ges metodoldgicas para a préatica docente. 1. Ed. Curitiba.
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APENDICE D - Planos de Aula

Link para acesso aos Planos de aula:
https://drive.google.com/drive/u/2/folders/O0ACueOpg3vEq UK9PVA



https://drive.google.com/drive/u/2/folders/0ACueOpg3vEq_Uk9PVA
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APENDICE E — Autoavaliacdo da aula ministrada

unesp “Faculdade de Ciéncias e Tecnologia-

Programa de Pos-Graduacao em Educacao

Reflexdes sobre a aula realizada segundo os pressupostos da Resolugéo de Problemas
como metodologia de ensino da Matematica

Para apoiar a continuidade das acdes relacionadas as aulas ministradas contemplando a
Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino da Matematica, segue algumas
questdes para nortear as reflexGes acerca dos pressupostos da resolucdo de problemas que
estiveram presentes durante a realizacdo das atividades propostas nas aulas, visando aprimorar
a utilizacdo desta metodologia de ensino e levantar aspectos necessarios para serem
retomados e/ou aprofundados nos nossos estudos.

Parte 1 - Durante a aula:

Marquem as respostas abaixo, de acordo com o que foi desenvolvido em sua aula, com vistas
a contemplacao total, parcial ou ndo contemplacéo dos aspectos elencados:

Aspectos relacionados a utilizacdo da Resolugdo de Problemas

. . " 1|2 |3 | Comentarios
como metodologia de ensino nas aulas de Matematica

Utilizei situagBes-problemas para introduzir o conceito

Introduzi a aula definindo o conceito a ser trabalhado

Iniciei a aula com exemplos envolvendo o conceito a ser trabalhado

Promovi um momento inicial de questionamentos para levantamento
de conhecimentos prévios

Questionei os estudantes sobre informagdes do enunciado do
problema

Respondi ao estudante com questionamentos, problematizei as
informac@es dadas no problema para auxiliar o entendimento do
estudante

Incentivei o estudante a elaborar um plano de resolucéo para o
problema

Motivei o estudante a utilizar estratégias pessoais na resolucéo de
problemas

Solicitei ao estudante a socializacao de suas estratégias de resolugdo

Orientei o0 estudante a verificar sua resposta

Sistematizei o estudo realizando a formalizacéo do conceito
envolvido nas situacdes-problemas propostas.

Os problemas selecionados foram adequados para a mobilizacdo dos
conhecimentos que os estudantes ja tinham e oportunizaram a
construcdo de novos conceitos.
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Legenda: 1 — Ndo contempla; 2- Contempla parcialmente; 3 — Contempla
Observacdo: Em uma aula nem sempre serd necessario e possivel contemplar todos os itens
da tabela acima. Vai depender de que etapa da resolucdo de problema o professor desenvolve

na aula. Além disso, considerando o contexto remoto da aplicacdo da aula, alguns aspectos
sdo justificaveis, pois a aula foi aplicada online.

Parte 2 — Apos a aula:

1 Em relacdo ao papel do professor em sua pratica pedagdgica, indique qual caminho
vocé utilizou no desenvolvimento da aula aplicada com os estudantes. (Marque apenas
uma opcgao).

() Iniciei a aula dialogando sobre a teméatica em estudo, dando alguns exemplos
envolvendo conceitos e regras necessarias para depois retomar 0s problemas com os
estudantes para realizacdo das atividades propostas aplicando a tematica em estudo.

() Propus inicialmente uma situacdo-problema envolvendo aspectos de um novo
conteddo matematico, motivei os estudantes com questionamentos e exemplos que
utilizassem conhecimentos anteriores na resolucao do problema apresentado, depois da
resolucdo sistematizamos 0s conceitos envolvidos no problema.

() Introduzi a aula explicando para os estudantes alguns procedimentos, regras e
conceitos gerais sobre como resolver problemas, a fim de que os estudantes nao
tivessem dificuldades em resolver os problemas propostos.

2 A partir da aula planejada e desenvolvida, como vocé considera seu conhecimento
sobre a resolucdo de problemas como metodologia de ensino da Matematica (Marque
apenas uma opgéo).

() Muito satisfatério. Entendo plenamente os pressupostos da resolucdo de problemas
como metodologia de ensino, consigo planejar aulas com base nestes pressupostos e
desenvolver o planejamento em sala de aula.

( ) Satisfatério. Entendo os pressupostos da resolucdo de problemas como
metodologia de ensino, consigo planejar minhas aulas com base nestes pressupostos e
desenvolver o planejamento em sala de aula, mas ainda preciso ampliar meus
conhecimentos e aprimorar minha préatica pedagdgica.

() Regular. Entendo parcialmente os pressupostos da resolucdo de problemas como
metodologia de ensino, consigo planejar e desenvolver parcialmente aulas com base
nestes pressupostos.

() Pouco satisfatério. Entendo pouco os pressupostos da resolucdo de problemas
como metodologia de ensino, por isso tenho dificuldade em planejar minhas aulas e
desenvolvé-las com base nestes pressupostos.

() Insatisfatorio. N&o entendo os pressupostos da resolugcdo de problemas como
metodologia de ensino.
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Parte 3 — Aspectos para reflexdo:

Na reunido presencial, apés o preenchimento do formulario, a partir das
respostas obtidas, essas questdes auxiliardo nas questdes propostas ao grupo a fim
de tracar o plano da acdo formativa (oficina) que sera desenvolvida:

Quais foram as principais dificuldades encontradas, por vocé professor, no
desenvolvimento da aula, considerando a resolucdo de problemas como
metodologia de ensino?

Quais foram as principais dificuldades encontradas, pelos estudantes, na realizacao
das atividades propostas, considerando a resolucdo de problemas como metodologia
de ensino?

Como podemos auxiliar os estudantes na resolucéo de problemas?

As atividades propostas foram desafios possiveis para os estudantes? Que tipos de
auxilio podemos oferecer?

Que tipos de recursos poderiam ser inseridos na aula para auxiliar os estudantes na
resolucéo de problemas?
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APENDICE F - Devolutiva da autoavaliagio

unesp® .

Programa de Pos-Graduacao em Educacao

Devolutiva da autoavaliacdo realizada via formulario google

Parte 1 - Durante a aula

1- A aula foi desenvolvida contemplando (totalmente/parcialmente) ou nédo
0s aspectos:

Aspectos relacionados a utilizagdo da Resolucdo de Problemas como
metodologia de ensino

100 94 04

90 83
78
80 72 72 72
67

]

ENio contempla ™ Contempla parcialmente Contempla

Observacdo: Em uma aula nem sempre sera necessario e possivel contemplar todos os itens
da tabela acima. Vai depender de que etapa da resolucao de problema o professor desenvolve
na aula. Além disso, considerando o contexto remoto da aplicacdo da aula, alguns aspectos
sdo justificaveis, pois a aula foi aplicada online.

28 28 28
30 22 22 22
17 17 17
20 11 11 11 11
0 6 I 6 6 I 6 6I
0 I 0 0 0 I 0
[ | [ | [ | [ | [ |

78
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Aspectos relacionados a utilizacdo da Resolugdo de Problemas como

metodologia de ensino nas aulas de Matematica 213
1 Utilizei situagbes-problemas para introduzir o conceito 1|17
2 Introduzi a aula definindo o conceito a ser trabalhado 719
3 Iniciei a aula com exemplos envolvendo o conceito a ser trabalhado 3 |15
4 Promovi um momento inicial de questionamentos para levantamento de 121 a
conhecimentos prévios
5 Realizei a leitura do problema explicando aos estudantes o que era 1117
solicitado
6 Questionei os estudantes sobre informac6es do enunciado do problema 5|13
7 Respondi ao estudante com questionamentos, problematizei as 7 1 10
informacdes dadas no problema para auxiliar o entendimento do estudante
8 Incentivei o estudante a elaborar um plano de resolucdo para o problema 5|10
9 Expliquei aos estudantes o que era necessario realizar em cada situagéo- s |13
problema apresentada
10  Motivei o estudante a utilizar estratégias pessoais na resolugéo de 4 |13
problemas
11 Solicitei ao estudante a socializa¢do de suas estratégias de resolucédo 10| 6
12 Orientei 0 estudante a verificar sua resposta 719
13 Sistematizei o estudo realizando a formalizacao do conceito envolvido 3 | 14
nas situacdes-problemas propostas.
14 Os problemas selecionados foram adequados para a mobilizacdo dos
conhecimentos que os estudantes ja tinham e oportunizaram a construcao de 4 |14
Novos conceitos.
1 — Nao contempla; 2- Contempla parcialmente; 3 — Contempla
2-  Observacdes importantes no desenvolvimento do plano de aula.
Foi importante conceituar o que sdo nUmeros negativos 1
estudantes acanhados em responder os questionamentos 2
Desenvolvimento da aula seria melhor presencialmente 3
Aula remota 6
Interrupgdes por parte dos preceptores foram positivas 2
Interrupcdes por parte dos preceptores foram negativas 1
Interrupcdes por parte dos preceptores foram positivas 2
Interrupcdes por parte dos preceptores foram negativas 1
Tempo da aula insuficiente 1
Participacdo ativa dos estudantes na resolucao das situacfes-problemas 3
Os momentos de planejamento: preparacao e organizacao da aula 3
A sistematizacdo e organizagdo de cada informacgdo a ser repassada aos 5
estudantes.
Teoria diferente da pratica 1
Pensar como o estudante aprende 1
Pensar em situagGes-problemas que envolvam e explorem ao maximo os 1

conhecimentos e conteddos.
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O conteudo foi aproximado ao conhecimento prévio dos estudantes e isso
fez com que nao ficassem perdidos com relacdo ao novo aprendizado

Parte 2 — Apo0s a aula:

1- O papel do professor na préatica pedagdgica utilizando a Resolucéo de
Problemas como metodologia de ensino da Matematica.

= Iniciei a aula dialogando sobre a

tematica/matéria em estudo, dando alguns exemplos
envolvendo conceitos e regras necessarias para
depois retomar os problemas com os estudantes para
realizacdo das atividades propostas aplicando a
tematica em estudo.

= Propus inicialmente uma situagdo-problema

envolvendo aspectos de um novo conteldo
matematico, motivei 0s  estudantes  com
questionamentos e exemplos que utilizassem
conhecimentos anteriores na resolucdo do problema
apresentado, depois da resolucéo sistematizamos 0s
conceitos envolvidos no problema.

Introduzi a aula explicando para o0s
estudantes alguns procedimentos, regras e conceitos
gerais sobre como resolver problemas, a fim de que
0s estudantes ndo tivessem dificuldades em resolver
0s problemas propostos.

2-  Meu conhecimento sobre a Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino da Matematica:

= Muito satisfatério. Entendo plenamente os

pressupostos da resolucdo de problemas como
metodologia de ensino, consigo planejar aulas com
base nestes pressupostos e desenvolver o
planejamento em sala de aula.

= Satisfatrio. Entendo os pressupostos da

resolucdo de problemas como metodologia de ensino,
consigo planejar minhas aulas com base nestes
pressupostos e desenvolver o planejamento em sala
de aula, mas ainda preciso ampliar meus
conhecimentos e aprimorar minha  préatica
pedagdgica.

Regular. Entendo  parcialmente  0s
pressupostos da resolucdo de problemas como
metodologia de ensino, consigo planejar e
desenvolver parcialmente aulas com base nestes
pressupostos.

" Pouco satisfatério. Entendo pouco 0s

pressupostos da resolucdo de problemas como
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metodologia de ensino, por isso tenho dificuldade em planejar minhas aulas e desenvolvé-las com base nestes
pressupostos.

" Insatisfatorio. Ndo entendo os pressupostos da resolucdo de problemas como metodologia de ensino.

3-  Justifique da autoavaliacdo sobre o conhecimento sobre a resolucao de
problemas como metodologia de ensino da Matematica da questao anterior.

Falta experiéncia pratica em sala de aula utilizando resolucdo de 6
problemas

Primeira vez que elaborei e desenvolvi um plano de aula utilizando essa 1
metodologia

Preciso aprofundar mais os estudos para dominar cada vez mais o assunto 4
Ampliacdo da didatica e da metodologia para trabalhar com as situacdes- 5
problemas em sala de aula

Sempre podemos aprender mais 2
Senti dificuldade em ndo passar a teoria no inicio 1
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APENDICE G — Ampliacéo dos estudos

Tarefa postada no Googlo Classroom
Erika Aparecida Navarro Rodrigues
Criado em: 16 de jan. de 202216 de jan. de 2022 (editado: 16 de jan. de 2022)

Boa tarde a todos!
Para iniciar nossa semana de estudos, segue anexo o livro selecionado e abaixo alguns
direcionamentos para estudo do capitulo 4:

Nosso proximo passo agora é ampliarmos nossos estudos sobre a Resolucdo de Problemas
como metodologia de ensino da Matematica. Para isso, vamos iniciar nossos estudos
realizando a leitura do Capitulo 4: Ensinando pela Resolucdo de Problemas do livro
“Matematica no Ensino Fundamental - Formacado de Professores e aplicacdo em sala de
aula” de Van de Walle (2009).

A leitura de todo o capitulo € essencial, pois 0 autor traz ndo somente aspectos tedricos como
também exemplos praticos que ajudam na compreensdo. Porém, para direcionar os estudos,
gostaria que atentassem para os itens:

- “Problemas e tarefas para aprendizagem matematica” (pagina 57): O autor define problema
e destaca trés caracteristicas principais. Descreva-as.

- “Uma mudanga no pensar sobre o ensino da matematica” (pagina 58): Neste item ha
comparacdo entre um ensino considerado tradicional e 0 ensino por meio da resolucdo de
problemas. Quais aspectos o autor destaca para cada abordagem?

- “O valor da resolugdo de problemas no ensino” (pagina 59): Quais as razdes que o autor
defende para ensinar matematica por resolucao de problemas?

- “Um formato de aula em trés fases” (pagina 61): O autor apresenta uma estrutura de trés
fases, antes, durante e depois, para ensinar utilizando a resolucdo de problemas como
estratégia de ensino. Descreva o papel do professor em cada uma dessas fases.

Bons estudos!

Até mais
Erika Rodrigues

Retomada da Tarefa na reunido por meio do Google Meet:

Resolucado de Problemas no ensino de Matematica

Diferentes concepcoes:

Em relacdo as diferentes concepgdes sobre resolucao de problemas, Schroeder e Lester (1989)
apresentaram trés caminhos diferentes de abordagem sobre a Resolucdo de Problemas que

contribuem para a compreensao dessas diferencgas:
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o Ensinar sobre resolucdo de problemas. Teorizar a resolucdo de problemas é como se
fosse um conteudo matematico. Exemplo: Polya (1995).

o Ensinar para resolver problemas. Ensinar o estudante primeiramente 0s conceitos e
informagdes, no contexto matemaético, para depois aplica-los na resolucdo de problemas
(ONUCHIC et al., 2014).

o Ensinar matematica através da resolucdo de problemas. Ponto de partida e um meio de
se ensinar matematica (ONUCHIC, 1999).

A concepc¢do de ensinar Matematica através da Resolucdo de Problemas centra o trabalho
didatico-pedagdgico no estudante, que constrdi os conceitos matematicos durante a resolucao

de um problema, seguidos da formalizagéo pelo professor.

Pressupostos da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino:

O PROBLEMA

- Problema como ponto de partida - “[...] deve comegar onde os alunos estdo” (VAN de
WALLE, 2009, p. 57);

Possibilita o levantamento de conhecimentos prévios dos estudantes;

- Deve estar relacionado a Matematica que os estudantes vao aprender;

A situacdo-problema proposta deve contemplar o objeto de conhecimento que sera ainda
estudado e/ou ampliado.

Envolve um novo objeto de conhecimento/conceito matematico, ou seja, a situacdo problema
é utilizada para iniciar e/ou ampliar os estudos de um objeto de conhecimento matematico
previsto para ser desenvolvido naquela etapa escolar.

- Requer justificativas e explicacdes para as respostas e estratégias utilizadas.

Estudantes sdo responsaveis pela sua aprendizagem.

O PROFESSOR

- Seleciona problemas que contribuem para o desenvolvimento de um conceito
matematico/ objeto de conhecimento que esta previsto ser desenvolvido naquela etapa escolar;
- Mediacgéo do professor entre o objeto de conhecimento em estudo e o estudante, quer
dizer, promove a interacdo do estudante com 0s conhecimentos que estdo sendo estudados, a
partir de perguntas e atividades que mobilizam conhecimentos ja adquiridos anteriormente

pelos estudantes;
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- Explicacdo do professor que leva a novos questionamentos e reflexdes dos estudantes;

- Valorizacédo de estratégias pessoais;

- Formalizacdo dos conceitos ao final da resolucdo do problema e/ou realizacdo das

atividades;

- Possibilita a socializacéo de estratégias entre os pares;

- Encoraja os estudantes na resolucéo dos problemas;

- N&o julga as respostas dos estudantes, encoraja-os a buscar estratégias de resolucéo.

O ESTUDANTE

- Centro do ensino;

- Participacdo ativa na construcdo do conhecimento;

- Desenvolve estratégias pessoais de resolugédo

- Participa com perguntas e respostas sobre o problema que esta resolvendo;

- Socializa suas estratégias;

- Aprende matematica “fazendo matematica” (VAN de WALLE, 2009, p. 58).

Resumindo: Mudanga de concepgéo...

Ensino tradicional

Ensino através da resolucdo de problemas

Professor ensinava transmitindo o contetdo
ao estudante (conceitos, procedimentos,
regras e exemplos) e os estudante praticavam
nos exercicios e situagdes-problemas.

Professor faz a mediacdo entre os estudantes
e 0 objeto de conhecimento matematico,
propondo situacBes-problemas em que 0s
estudantes interagem com o objeto de
conhecimento em questdo.

Considerava todos os estudantes em um
mesmo momento de aprendizagem e a
aprendizagem da mesma maneira para todos.

Ritmos diferentes de aprendizagem,
estudantes tém diferentes saberes e diferentes
maneira de aprender...

Resolucédo de problemas para aplicagéo dos
contetudos estudados, paradigma “ensinar-
entdo-praticar”

Ensinar comeca com as ideias que 0s
estudantes ja possuem, gque serdo usadas para
criar novas ideias e ampliar as existentes.
Aprendizagem da Matematica como resultado
da resolucéo de problemas.

Os professores explicam e/ou revisam as
ideias bésicas do tema em estudo,
concentram-se na apresentacédo de
procedimentos e regras para depois, 0s
estudantes resolverem os problemas
aplicando o que foi “ensinado” pelo docente.

As ideias sdo construidas partindo de
problemas e centradas nos estudantes.
Durante a resolugdo dos problemas, com a
mediagéo do professor, os estudantes vao
aprendendo e ampliando seus conhecimentos
matematicos.
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ANEXOS

ANEXO A - Autorizagéo para o desenvolvimento da pesquisa na Unidade Escolar

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
DIRETORIA DE ENSINO - REGIAO DE PRESIDENTE PRUDENTE
EE. PROF. HUGO MIELE

Rua Fagundes Varela, 1149 - Vila Esperanca, Presidente Prudente - SP. CEP: 19.020-620
Fone (018) 3221- 0834 — E-mail: e031926a@educacao.sp.gov.br

Autorizacao

Eu Erika Aparecida Navarro Rodrigues, aluno (a) regularmente matriculado (a) no
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Ciéncia e Tecnologia de
Presidente Prudente/ UNESP, solicito a autorizacdo para o desenvolvimento da pesquisa
intitulada “RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR
DE MATEMATICA: ANALISE DE UM PROCESSO FORMATIVO NO AMBITO DO
PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA” orientado (a) pelo Prof. Dra. Raquel

Gomes de Oliveira, na EE Hugo Miele.

Sem mais para 0 momento, reitero votos de estima e consideracao.

/MM

e Dariiel Henrigug Grego Coreia
Diretoy/de Escola
R.G.722.350.689-
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ANEXO B - Termo de responsabilidade e compromisso para uso, guarda e divulgacdo de
dados e arquivos de pesquisa

TERMO DE RESPONSABILIDADE E COMPROMISSO PARA USO,
GUARDA E DIVULGACAO DE DADOS E ARQUIVOS DE PESQUISA

Titulo do Projeto: RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA FORMAGCAO DO
PROFESSOR DE MATEMATICA: ANALISE DE UM PERCURSO FORMATIVO NO
AMBITO DO PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA.

Nome completo do solicitante/pesquisador responséavel ou participante: Erika
Aparecida Navarro Rodrigues RG: 30.399.330-3
CPF: 275.490.398-44 Endereco: Rua Heitor Nogueira de Almeida n°.: 474 Bairro:
Parque Cedral Cidade: Presidente Prudente CEP: 19067-070 Estado: Sao Paulo.

O solicitante/pesquisador responsavel ou participante, retro qualificado, se declara
ciente e de acordo:

a) de todos os termos do presente instrumento, assumindo toda e qualquer
responsabilidade por quaisquer condutas, acOfes ou omissdes que importem na
observacdo do presente e consequente violacdo de quaisquer das clausulas abaixo
descritas bem como por outras normas previstas em lei, aqui ndo especificadas,
respondendo de forma ilimitada, irretratavel, irrevogavel e absoluta perante a
fornecedora dos dados e arquivos em eventuais acdes regressivas, bem como
perante terceiros eventualmente prejudicados por sua ndo observacao.

b) de que os dados e arquivos a ele fornecidos deverao ser usados, guardados e
preservados em sigilo e que eventual divulgacdo dos dados devera ser feita em
estrita observacdo aos principios éticos de pesquisa, resguardando-se ainda aos
termos da Constituicdo Federal de 1988, especialmente no tocante ao direito a
intimidade e a privacidade dos consultados, sejam eles pacientes ou nao.

c) de que as informacdes constantes nos dados ou arquivos a ele disponibilizados
deveréo ser utilizados apenas e tdo somente para a execucgao e pesquisa do projeto
acima descrito, sendo vedado o uso em outro projeto, seja a que titulo for salvo
expressa autorizacdo em contrario do responsavel devidamente habilitado do setor.

d) de que eventuais informacbes a serem divulgadas, serdo Unica e
exclusivamente para fins de pesquisa cientifica, sendo vedado uso das informacdes
para publicacdo em quaisquer meios de comunicacdo de massa que ndo guardem
compromisso ou relacdo cientifica, tais como televisado, jornais, periédicos e revistas,
entre outros aqui ndo especificados.

e) sem prejuizo dos termos da presente, que deverdo ser respeitadas as normas
da Resolucéo 466/12 e suas complementares na execuc¢ao do projeto em epigrafe.

Presidente Prudente, 28 de Junho de 2021.

B ki

Erika Aparecida Navarro Rodrigues
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ANEXO C — Termo de compromisso

TERMO DE COMPROMISSO

No6s, abaixo assinados, pesquisadores do projeto de pesquisa intitulado
“RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA FORMACAO DO PROFESSOR DE
MATEMATICA: ANALISE DE UM PERCURSO FORMATIVO NO AMBITO DO
PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA”, declaramos que conhecemos e
cumpriremos os requisitos da Resolugcdo CNS 466/12, da Norma Operacional 01/2013 e do
Regimento Interno do Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia —
Unesp — Campus de Presidente Prudente.

Garantimos que os beneficios resultantes do projeto retornardo aos participantes da
pesquisa, seja em termos de retorno social, acesso aos procedimentos, produtos ou agentes da
pesquisa. Além disso, nos comprometemos a anexar os resultados deste projeto na Plataforma
Brasil, sob a forma de Relatério de pesquisa, garantindo o sigilo relativo as propriedades
intelectuais e patentes industriais.

Garantimos ainda que as coletas de dados serdo iniciadas somente apds a aprovacdo do
projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa.

Presidente Prudente 28/06/2021

\/p’
i

Profa. Dra. Raquel Gomes de Oliveira
Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo - PPGE

- /,

Erika Aparecida Navarro Rodrigues
Doutorado em Educacéo - PPGE
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ANEXO D - Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA FORMACAO DO PROFESSOR
DE MATEMATICA: ANALISE DE UM PERCURSO FORMATIVO NO AMBITO DO
PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA”

Nome do (a) Pesquisador (a): Erika Aparecida Navarro Rodrigues

Nome do (a) Orientador (a): Raquel Gomes de Oliveira

1. Natureza da pesquisa: A Sra. (sr.) esta sendo convidada (0) a participar desta pesquisa
que tem como finalidade investigar a Resolucdo de Problemas como metodologia de
ensino na formacdo do professor de Matematica, a partir da analise de um percurso
formativo em parceria universidade-escola, no ambito do Programa de Residéncia

Pedagdgica.

2. Participantes da pesquisa: Serdo participantes dessa pesquisa dois professores
preceptores, assim como alunos residentes e o professor docente orientador do Programa

Residéncia Pedagdgica na EE Hugo Miele.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr) permitira que a
pesquisadora realize levantamento de informacdes, através de entrevistas, e elabore um
percurso formativo importantes quanto ao trabalho do professor com a Resolucdo de
Problemas nas aulas de matematica, bem como justificar as dificuldades encontradas
nesse trabalho e juntos, em parceria universidade — escola, desenvolver o percurso
formativo a fim de otimizar o trabalho em sala de aula com a Resolucdo de Problemas

como metodologia de ensino da Matematica.

4. Sobre as entrevistas: A entrevista realizada sera uma entrevista semiestruturada com 0s
participantes. A entrevista sera composta por questdes sobre a compreensdo que 0S
professores de Matematica tém da Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino
na sua pratica pedagdgica e as dificuldades encontradas para a efetivacdo desse trabalho

na sua pratica docente.

5. Riscos e desconforto: a participagdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas
(especificar aqui possiveis riscos e desconfortos gerados durante a pesquisa). Os

procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com
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Seres Humanos conforme Resolucéo no. 510/16 do Conselho Nacional de Sadde. Nenhum

dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.

Sigilo sobre a ldentidade dos Sujeitos da Pesquisa: Sua identidade, bem como
informacdes ou qualquer outro meio que porventura possa identifica-lo, serdo mantidos
em sigilo. Somente o (a) pesquisador (a) e seu (sua) orientador (a) (e/ou equipe de
pesquisa) terdo conhecimento de sua identidade e nos comprometemos a manté-la em

sigilo ao publicar os resultados dessa pesquisa.

Confidencialidade dos Dados: As informacdes coletadas neste estudo que ndo forem
publicadas na pesquisa ndo serdo divulgadas de qualquer outra forma e os documentos que
contiverem tais informacGes serdo destruidos de acordo com as Normas vigentes da

CONEP (Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa).

Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo terd nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga conhecimentos e aprendizagem significativas
quanto ao desenvolvimento do trabalho didatico-pedagdgico nas aulas de Matematica
utilizando a Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino, de forma que o
conhecimento que sera construido a partir desta pesquisa possa contribuir para formacéo
profissional do professor de Matematica, tanto a formacdo inicial quanto a formacéao
continuada, onde o pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos,

respeitando-se o sigilo das informacdes coletadas, conforme previsto no item anterior.

Pagamento: a sra (sr.) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,

bem como nada sera pago por sua participacao.

A Sra. (sr.) tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando

em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para a Sra. (sr.). Sempre que quiser

podera pedir mais informacdes sobre a pesquisa através do telefone do (a) pesquisador (a) do

projeto e, se necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

Apos estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para participar

desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que recebi uma

via deste termo de consentimento, e autorizo a execugdo do trabalho de pesquisa e a

divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

Obs.: N&o assine esse termo se ainda tiver davida a respeito.
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Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista 0s itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu

consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

""Os CEP sao colegiados interdisciplinares e independentes, de relevancia publica, de carater
consultivo, deliberativo e educativo, criados para defender os interesses dos participantes da
pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa
dentro de padrdes éticos. (Resolugio CNS 466/12, VIL.2 e Resolucio CNS 510/16)”

Pesquisador: ERIKA APARECIDA NAVARRO RODRIGUES (018) 988058586
Orientador: RAQUEL GOMES DE OLIVERIA (018) 3229-5576

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Andreia Cristiane Silva Wiezzel

Telefone do Comité: 3229-5315 ou 3229-5526

E-mail cep.fct@unesp.br
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