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RESUMO

Este trabalho aborda o ensino de Matematica através da metodologia de Resolucéo
de Problemas e, mediante essa metodologia, busca investigar qual o tratamento dado
a Resolucdo de Problemas na avaliagdo externa Prova Brasil, assim como a forma
como essa metodologia é trabalhada na Apostila do Aluno das escolas de Ensino
Fundamental de Novo Horizonte - SP.

Para dar suporte ao estudo do fendbmeno de interesse, o trabalho é norteado pelas
premissas: 1) Como a Resolucédo de Problemas é abordada na Apostila do Aluno no
Ensino Fundamental de Novo Horizonte - SP? 1) Como é abordado a Resolucao de
Problemas na Prova Brasil, caso seja abordada? Ill) Caso haja Resolucdo de
Problemas na Apostila do Aluno, eles desenvolvem as habilidades que norteiam a
Prova Brasil? Nesse sentido, a pesquisa tem carater exploratério e descritivo, com
apresentacao de analises documentais, em que foram analisadas: a Apostila de
Matematica do Aluno do Ensino Fundamental; a Apostila de Matematica do Professor
do Municipio de Novo Horizonte — SP e a Matriz de Referéncia que norteia a avaliacao
Prova Brasil. Inicialmente, temos uma revisao teorica, por meio de levantamento
bibliografico do conceito de resolucéo de problemas e sua importancia para o ensino,
tendo por base autores como Onuchic, Allevato e Van de Walle. Levando em
consideracdo as concepcdes dos pesquisadores citados, € discutida a nocdo de
aprendizagem associada a essa metodologia e apresentada de forma detalhada a
Prova Brasil, para entendermos como sdo apresentados dados relativos ao ensino-

aprendizagem no pais e como é abordada a resolucéo de problemas nessa avaliacao.

Palavras-chave: Resolucdo de Problemas. Ensino de Matematica. Prova Brasil.



ABSTRACT

This work addresses the teaching of Mathematics through the Problem Solving
methodology and, through this methodology, seeks to investigate the treatment given
to the Problem Solving in the external evaluation Prova Brasil, as well as the way this
methodology is worked in the Student Handout of elementary schools in Novo
Horizonte - SP.

To support the study of the phenomenon of interest, the work is guided by the
premises: 1) How is the Problem Resolution approached in the Student Handout in the
Elementary School of Novo Horizonte - SP? II) How is the Problem Resolution
approached in the Brazil Test, if it is addressed? Ill) If there is problem solving in the
Student Handout, do they develop the skills that guide the Brazil Test? Therefore, the
research has an exploratory and descriptive character, with the presentation of
documentary analyzes, in which the Mathematics Handout of the Elementary School
Student, the Mathematics Handout of the Teacher of the Municipality of Novo
Horizonte -SP, as well as the Reference Matrix that guides the Prova Brasil evaluation.
Initially, we have a theoretical review, through a bibliographic survey of the concept of
problem solving and its importance for teaching, based on authors such as Onuchic,
Allevato and Van de Walle. Taking into account the conceptions of the aforementioned
researchers, the notion of learning associated with this methodology is discussed, and
the Prova Brasil is conceptualized to understand how data related to teaching and
learning are presented in the country and how problem solving is approached in this

assessment.

Keywords: Troubleshooting. Mathematics teaching. Brazil test.
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1 INTRODUCAO

No ano de 2009, ingressei na Licenciatura em Matematica no Instituo Municipal
de Ensino Superior de Catanduva. Neste mesmo ano, comecei a desenvolver estagio
ndo obrigatério nas escolas da rede municipal de Novo Horizonte - SP, cidade do
interior de S&o Paulo, ali comecaria a brotar as inquietacdes que futuramente dariam
origem a esta pesquisa.

Durante o periodo em que estive trabalhando como estagiério, paralelamente,
trabalhei também como professor eventual (substituto), em escolas estaduais de
Ensino Médio do municipio, onde pude observar as dificuldades de aprendizagem que
uma parcela consideravel de alunos apresentavam. Assim, conjecturei que parte
dessas dificuldades que atrapalhavam o aprendizado dos contetudos do Ensino Médio,
poderiam ser atribuidas a falta de consolidagcéo dos contetdos abordados no Ensino
Fundamental e, especialmente, quando as atividades propostas envolviam a
resolucao de problemas, em que os alunos deveriam interpretar a questéo e buscar o
caminho mais favoravel para sua resolucéo. A partir do maior convivio com a realidade
do ensino em sala de aula, pude entender melhor a importancia da utilizacado de
metodologias diversificadas, que visam a aquisicdo de conhecimentos para toda a
vida e, ndo somente para uma repeticdo mecéanica durantes as aulas, ou até mesmo
em avaliacdes externas.

Em 2012, apds terminar a graduacao, tive a oportunidade de ser aprovado em
um processo seletivo, deixando entdo a condicdo de estagiario e assumindo a
docéncia como professor titular de algumas turmas. Ao terminarmos a graduacao e
assumirmos a responsabilidade de um cargo de professor, acreditamos estar
preparados para os desafios futuros. Os conhecimentos adquiridos ao longo do curso
de graduacédo nos passam uma certa seguranca para o trabalho em sala de aula, com
trinta ou mais alunos, dos quais cada um desenvolve seu aprendizado de maneira
diferente dos demais, mas a vivéncia nos mostra ndo ser bem assim.

O contato com a sala de aula, oportunizado durante o estagio, teve uma
contribuicdo positiva em minha pratica docente. Porém, o periodo como professor
titular despertou em mim uma necessidade ainda maior de aprimorar essa pratica.

A partir de entdo, passei ter contato com os dados do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb). Os resultados do ano de 2013

evidenciavam que o desempenho dos estudantes avaliados pela Prova Brasil estavam
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abaixo do esperado, em que apenas 14% alunos participantes da avaliacao
apresentaram um aprendizado considerado adequado em Matematica.

Como os dados do Ideb séo calculados levando em conta a Prova Brasil e essa
avaliacdo acontece em todo territorio nacional, passei a entender que o processo de
ensino-aprendizagem de Matematica € um dos maiores desafios em todos 0s niveis
da educacéo basica.

E muito comum ouvirmos de professores que o baixo desempenho dos
estudantes nas avaliacdes esta relacionado a falta de interesse deles durante as
aulas. Esses argumentos sugerem que 0s alunos e alunas s&o 0s Unicos responsaveis
pelo fracasso no processo de ensino-aprendizagem. Por outro lado, é comum
ouvirmos de alunos ou de seus pais que esse fracasso € culpa do professor ou do
sistema de ensino.

Entendemos que, muitas vezes, a formacao inadequada dos professores pode
refletir negativamente no ensino, uma vez que temos casos onde a forma como a
disciplina € tradicionalmente abordada pelos professores pode prejudicar a construcao
de conhecimento por parte dos estudantes. No entanto, devemos ressaltar que ha
vezes que a abordagem tradicional € essencial. Defendemos um equilibrio entre as
metodologias de ensino.

De maneira geral, € possivel observar que a forma como a Matemética é
trabalhada em aulas, que o professor acaba por ocupar a posicdo de detentor do
saber, ao passo que os alunos sdo compreendidos como agentes passivos nesse
processo, recebendo um amontoado de regras e conceitos matematicos que, por sua
vez, perdem o sentido por ndo serem articulados com a realidade dos estudantes.

Ao trabalhar dessa forma, muitos alunos passam a acreditar que os conceitos
matematicos estdo prontos e acabados, e saber, realmente, sobre Matematica
restringe-se a uma pequena parcela de estudantes, que apresentam familiaridade
com a disciplina, o que acaba excluindo grande parte dos alunos de uma sala de aula.

Muitas vezes, por ter tido contato apenas com esse modelo de ensino durante
sua vida escolar, o professor acaba trabalhando da mesma forma como o0s seus
alunos, gerando um ciclo que n&o privilegia o processo de construcdo do
conhecimento por parte deles.

E comum ouvir alunos dizendo que ndo gostam de Matematica, uma vez que
nao conseguem perceber a utilidade daquele conteddo em seu cotidiano, na vida além

escola. Nesse sentido, como podemos questionar a falta de interesse deles, se aquilo
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gue esta sendo apresentado a eles é algo abstrato? Como podemos questionar os
baixos indices nas avaliagdes, se as praticas pedagogicas nao estimulam a reflexao
critica dos estudantes?

Mas, sabemos também que o processo de ensino-aprendizagem nédo acontece
de forma unilateral, o professor ndo é o unico responsavel pela qualidade do ensino.
Entendemos que para que o processo de ensino-aprendizagem seja positivo, é
necessario que o aluno também esteja engajado, adotando uma postura atuante e
que possibilite ao professor o desenvolvimento de sua aula. Também € primordial
lembrarmos que o ensino ndo deve ser focado apenas em avaliacdes externas, sendo
muito importante transcender essas avaliacbes que visam, de maneira geral, medir
e/ou padronizar os alunos.

Buscando um caminho de aprimorar meus conhecimentos e melhorar minha
pratica docente, ingressei no curso de Especializacdo em Matematica da Universidade
Federal de Sdo Jodo Del-Rei, onde tive o primeiro contato com a metodologia de
Ensino de Matematica através de Resolucéo de Problemas, pois durante a graduacéo
nao havia disciplina alguma voltada a essa metodologia.

A partir desse contato com a metodologia de Ensino Através de Resolucéo de
Problemas, ao observar sua potencialidade de desenvolver um ensino significativo e
fundamentado, tive um despertar de interesse, uma vez que essa metodologia
proporcionava mais significado aos conteudos abordados, além de oportunizar ao
aluno patrticipar ativamente da construgéo do conhecimento.

Passei a indagar o porqué de a Resolucéo de Problemas ser pouco trabalhada
durante as aulas de Matematica, ndo s6 na educacédo basica, mas também no ensino
superior, dado que essa metodologia de ensino é uma das orientacdes presentes em
diversos documentos oficiais da educacdo, como os Parametros Curriculares
Nacionais e o Plano de Desenvolvimento da Educacao.

Outro questionamento que emergiu foi em relagéo aos dados oriundos da Prova
Brasil, que se propde a investigar a qualidade do ensino ofertado pelas escolas
publicas do pais. Esses dados, apontavam para uma defasagem no ensino de
Matematica. Entdo, vieram a tona as seguintes indagacfes: como essa avaliacdo
busca medir a qualidade do ensino? Qual a metodologia utilizada nessa avaliagdo?
A resolucao de problemas esta presente nessa avaliacdo?

Ao observar a realidade do ensino no municipio de Novo Horizonte, as

questdes que delimitariam o trabalho comecgaram a surgir:
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I) Como a resolucéo de problemas é abordada na Apostila do Aluno no Ensino
Fundamental de Novo Horizonte - SP?

I) Como é abordada a resolucdo de problemas na Prova Brasil, caso seja
abordada?

[II) Caso haja Resolucao de Problemas na Apostila do Aluno, eles desenvolvem

as habilidades que norteiam a Prova Brasil?

Partindo do pressuposto de que os alunos possuem dificuldades em aprender
conteudos relativos a Matematica e de realizar atividades que envolvam resolucéo de
problemas e, ainda, ancorados na concepc¢ao de que a metodologia de Resolucéo de
Problemas € uma importante ferramenta no processo de ensino-aprendizagem de
Matematica, desenvolvemos a seguinte proposta: analisar a Matriz de Referéncia da
Prova Brasil, a fim de entendermos se ha propostas de resolucéo de problemas nessa
avaliacdo; analisar a Apostila de Matematica do Aluno utilizada no Ensino
Fundamental Il, para compreendermos se € a metodologia de Resolucao de
Problemas é trabalhada nesse material; investigar se a Apostila do Aluno desenvolve
as habilidades norteadoras desejadas na Prova Brasil.

Para encontrarmos respostas que satisfagam as questdes levantadas na
pesquisa, o trabalho foi dividido em partes, as quais terdo seus resultados expostos
nos demais capitulos que compdem a dissertacao.

O Capitulo 2 apresenta uma revisao teorica sobre Resolucdo de Problemas.
Esse capitulo, versa sobre a importancia do ensino-aprendizagem de Matematica
através da Resolucao de Problemas, guiado pelas concepcdes de pesquisadores que
se debrucam sobre a pesquisa do tema. Sdo apresentadas as definicbes de
problemas e exercicios, assim como as ideias de George Polya sobre resolucdo de
problemas e as concep¢fes de Van de Walle (2012). O conceito de ensino-
aprendizagem de Matematica através de resolucdo de problemas e uma breve
abordagem sobre a resolucédo de problemas no Brasil também s&o evidenciados.

No Capitulo 3, é feito um rapido levantamento sobre a abordagem dada a
Resolugcdo de Problemas em alguns cursos de Licenciatura em Matemética de
algumas Universidades do estado de S&o Paulo. Nao é objetivo principal do capitulo
fazer um detalhamento da situacéo da formacéao dos professores de Matematica, mas

by

sim trazer a tona uma reflexdo sobre a importancia do conhecimento dessa
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metodologia na formacéao de futuros docentes do Ensino Fundamental e Médio. Como
o trabalho analisara a Prova Brasil, que tem por finalidade averiguar a qualidade do
Ensino Fundamental ofertado no pais, julgamos importante refletir, mesmo que nao
de forma aprofundada, sobre a formacéo dos professores que atuaréo de forma direta
no alcance dos objetivos propostos pela avaliacgdo. Compreendemos que sao varios
os fatores que influenciam em uma educacédo de qualidade e que, entre eles, é
inquestionavel a importancia da formacédo dos professores, de modo que possam
trazer consigo um maior dominio de conteidos e metodologias necessarias para o
desenvolvimento de suas aulas.

No Capitulo 4 conceituamos a Prova Brasil, expondo suas principais
caracteristicas, para que assim possamos entender como essa avaliacdo promete
averiguar a qualidade do Ensino Fundamental que € ofertado no pais pelas escolas
publicas das redes municipais, estaduais e federais. Também nesta secéo, buscamos
esclarecer como séo apresentados dados relativos a situacdo do ensino-aprendizado
no pais e também entender como é abordada a resolucdo de problemas nessa
avaliacdo, caso seja abordada.

O Capitulo 5 contém uma analise da Apostila do Aluno do municipio de Novo
Horizonte, cidade do interior do Estado de Sdo Paulo. Desta forma, nos propomos a
investigar se o material apostilado utilizado no Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano,
propde uma abordagem dos conteudos por meio da metodologia de Resolucédo de
Problemas. No primeiro momento, fazemos uma analise quantitativa do material, com
0 proposito de investigar se ha a abordagem de resolucéo de problemas na Apostila
do Aluno. Posteriormente, € feita uma analise qualitativa desse material. Para
colhermos a maior quantidade de dados possiveis sobre o tratamento dado a
resolucado de problemas na Apostila do Aluno, analisamos também as orientacbes
presentes na Apostila de Matematica do Professor.

Buscando enriquecer o trabalho, no Capitulo 6 da dissertagédo, entrevistamos
alguns professores da rede municipal, para que dessa forma pudéssemos entender
suas visdes acerca da Resolucao de Problemas e a forma como a Apostila do Aluno
e a Prova Brasil versam sobre esse tema.

Durante o desenvolvimento do trabalho sera utilizado “Resolucido de
Problemas” quando nos referirmos a metodologia de ensino e “resolucéo de

problemas” quando o sentido for de processo de resolucéo.
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2 CONSIDERACOES SOBRE RESOLUCAO DE PROBLEMAS

A evolucdo humana esta ligada a resolucéo de problemas, a partir do problema
principal e imprescindivel que é manter a vida. Muito antes da criacdo de um sistema
de numeracgao, os homens primitivos desenvolveram formas de resolver problemas
cotidianos como cacar, abrigar-se, vestir-se, localizar-se no espaco e tempo e tentar
compreender o mundo fisico. Assim, foram criadas formas para comparar, classificar,
agrupar, medir e quantificar elementos, surgindo os primeiros registros da Matematica.
Sendo assim, a evolucdo humana esta atrelada a superacdo de desafios para
sobreviver e avancar no espaco e tempo.

A histéria mostra que desde os tempos antigos civilizagdes como as egipcias,
mesopotamicas, chinesa, indiana, grega e mesoamericanas (olmecas, teotihuacanos,
astecas e maias) ja se preocupavam com o que se refere ao ensino de Matemética.
Contudo, somente por volta da década de 1980 matematicos, filésofos, pesquisadores
e educadores passaram a reconhecer a importancia da utilizacdo da Resolucédo de
Problemas como a principal metodologia de ensino para uma aprendizagem efetiva
de Matemética.

As pesquisas produzidas nessa época compdem o livro do Conselho Nacional
de Professores de Matematica (NCTM) do ano de 1980, o qual evidenciava a
relevancia da Resolu¢cdo de Problemas como o principal meio para o ensino da
Matematica escolar durante aquela década.

As pesquisas que foram realizadas por George Polya, complementam o livro
supracitado, e mostram um caminho ao trabalho de professores de Mateméatica na
sala de aula, apontando uma forma de trabalhar com a abordagem de ensino de
Resolucao de Problemas.

Assim, este capitulo versara sobre a importancia do ensino-aprendizagem de
Matematica através da resolucdo de problemas, guiado pelas concepcdes de

pesquisadores que se debrugcam sobre a pesquisa do tema.

2.1 O que éum problema?

Considerado por Allevato e Onuchic (2014) como o "coracao" da Matematica,
“‘problema” € o meio pelo qual os conhecimentos matematicos se desenvolvem, ou

seja, € o combustivel capaz de impulsionar os avan¢cos matematicos. Assim, para
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descrever sobre o tema, primeiramente serdo mencionadas algumas definicdes sobre
“problema” segundo a éptica de alguns pesquisadores.

Na literatura encontramos diversas definicdes de “problemas”. No dicionario
de lingua portuguesa Michaelis temos a seguinte definicdo "s.m. 1. tema, em qualquer
area do conhecimento, cuja solucdo ou resposta requer consideravel pesquisa, estudo
e reflexdo". Um dos documentos norteadores do ensino no pais, os Parametros

Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental, define “problema matematico” como:

Um problema matemético é uma situagdo que demanda a realizagdo de uma
seqliéncia de acdes ou operagbes para obter um resultado. Ou seja, a
solugdo ndo esta disponivel de inicio, mas é possivel construi-la (PCN, 1998,
p. 41).

Entre os pesquisadores que se debrugam sobre o tema, Polya (1995, p. 117)
traz a seguinte definicdo: "Um problema significa: buscar conscientemente por alguma
acao apropriada para atingir um objetivo claramente definido, mas ndo imediatamente
atingivel”. Para Onuchic e Allevato (2011, p. 81), um problema “E tudo aquilo que nio
se sabe fazer, mas que estamos interessados em fazer”.

Segundo o pesquisador americano John A. Van de Walle (2009, p. 42),
podemos definir como problema situacdes as quais ndo disponhamos de métodos
para sua solucdo, nas palavras do autor, um problema seria “Qualquer tarefa ou
atividade para a qual os estudantes ndo tém métodos ou regras prescritas ou
memorizadas, nem a percepcao de que haja um método especifico para chegar a
solucao correta”.

Ja Ribeiro (2010, p. 116), afirma que um problema depende do ponto de vista
ou do meio em que um individuo se encontra, pois aquilo que pode ser um problema

para um, pode ndo ser para outro:

Um problema €, uma situagdo néo resolvida, para a qual devemos encontrar
alguma forma de solucdo e reconhecer que esse mesmo problema, que para
nés é um problema, pode ndo ser um problema para outro (RIBEIRO, 2010,
p. 116).

A partir das definicbes elucidadas podemos identificar que, embora existam
diversas concepgdes do que seria um “problema” entre os pesquisadores, elas
possuem caracteristicas em comum. Para esses pesquisadores o problema deve ser
claro e coerente para o individuo que o resolverd, possibilitando a utilizacdo de

conhecimentos matematicos prévios para sua solucdo, exercitando assim o0 seu
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pensar matematico. Assim, compartilhamos os ideais dos autores acima citados, e
entendemos como problema, toda e qualquer situacdo onde os caminhos para sua
solucdo néo estejam disponiveis de imediato, sendo necessario uma mobilizacéo de

conhecimentos prévios para sua solucéo.
2.2 O que é exercicio?

Embora os termos “exercicios” e “problemas” sejam comumente encontrados
em livros didaticos e utilizados por professores de Matematica como sinbnimos, é
necessario compreender que existe uma distingdo entre as duas palavras.

Enquanto o termo “problema” se refere a uma situacéo desafiadora, em que 0s
estudantes ndo possuem métodos ou caminhos prescritos para a solucado, exigindo
deles criatividade, reflexdo e tomada de decisdo, o termo "exercicio” se refere a uma
atividade de treinamento ou uso de habilidades e conhecimentos ja adquiridos. Assim,
0 exercicio é uma aplicacdo de contetudos que os estudantes ja sabem os caminhos
a serem percorridos para que ele seja solucionado.

Recorrendo ao dicionario de lingua portuguesa Michaelis encontramos como
definicdo de exercicio o seguinte: "s.m. 1. Ato de exercitar ou exercer. 2. Qualquer
atividade efetuada ou praticada para desenvolver ou aprimorar um talento,
conhecimento etc". Para Silva (2016) uma situacéo € vista como um exercicio quando
ja se tem em mente os procedimentos que possibilitam soluciona-la, de maneira mais
ou menos imediata, sem exigir nenhuma forma de reflexdo ou tomada de decisdes
sequenciadas.

Os PCN's de Matematica (1998) pontuam a definicdo dos termos “problema” e
“exercicio” ao mencionarem que um problema ndo é um exercicio mecanico de
aplicacao de formulas, mas sim uma atividade em que o aluno precisa primeiramente
compreender 0 seu enunciado para, posteriormente, elaborar estratégias de
resolucdo. Dessa forma, o documento reforga a concepgao de que na resolucao de
exercicios os estudantes ja possuem os conhecimentos necessarios para a solucao.

Souto e Guérios (2017) definem “exercicio” como uma situagédo em que o aluno
se depara e prontamente sabe como resolver, pois ja conhece o modelo de resolucéo.
Nesse sentido, para 0s autores, o exercicio tem como principal objetivo aplicar o
conceito aprendido e/ou treinar um determinado procedimento, o qual deve ser
proposto apos a explanacédo do conteudo por dar énfase ao resultado final, ou seja,

na resposta dada ao problema.
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Mediante ao exposto, vale ressaltar que tanto os problemas quanto os
exercicios desempenham papéis de suma importancia no ensino de Matematica. Se
por um lado os problemas abrem caminhos para novos conhecimentos, por outro, 0s
exercicios reforcam os conhecimentos adquiridos. Portanto, problemas e exercicios

devem caminhar de maneira conjunta no desenvolvimento das aulas.

2.3 Proposta de George Polya para a resolucao de problemas

No decorrer dos anos, a metodologia de Resolugao de Problemas tem sido alvo
de inumeros estudos, passando a ser consideravelmente considerada como um
agente propulsor para a aquisicdo de novos conhecimentos. Nao existe um modelo
Unico para os trabalhos envolvendo a metodologia de Resolucao de Problemas, mas
as contribuicdes do matematico hungaro George Polya (1887 — 1985) continua sendo
um referencial para as investigacdes nesta area.

A metodologia de Resolucdo de Problemas, proposta por Polya (1995),
fundamenta o estudo chamado Heuristica, que se refere ao estudo de regras e
métodos que guiam o sujeito a descoberta e a invencdo. Para Polya (1995), a
resolucdo de problemas pode ser entendida como uma atividade prética, na qual é
possivel aprender por meio da imitacdo de processos e da pratica. No caso de
resolucao de problemas, para resolvé-los, temos uma tendéncia em observar e imitar
alguns procedimentos realizados anteriormente por outras pessoas quando
solucionaram os seus problemas. Nesse sentido, 0 autor acrescenta que aprendemos

a resolver problemas resolvendo-os. Nas palavras de Polya (1995):

A resolucdo de problemas é uma habilitacdo pratica como, digamos, o € a
natacdo. Adquirimos qualquer habilitacdo por imitacdo e pratica. Ao
tentarmos nadar, imitamos o que os outros fazem com as maos e 0s pés para
manterem suas cabecas fora d’dgua e, afinal, aprendemos a nadar pela
pratica da natacdo. Ao tentarmos resolver problemas, temos de observar e
imitar o que fazem outras pessoas quando resolvem os seus e, por fim,
aprendemos a resolver problemas, resolvendo-os. (POLYA, 1995, p.3)

Suas principais contribuicdes para a resolucao de problemas encontram-se em
seu livro " A arte de resolver problemas”, no qual o autor elabora uma espécie de guia,

gue se aplicaria a resolucéo de problemas matematicos.
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Vale ainda esclarecer as diferencas entre método e técnica na resolucao de
problemas. O método proposto por Polya (1995) para resolver problemas nao seria
uma técnica, pois ndo descreve uma férmula pronta e acabada para resolver todos 0s
problemas. O método leva o estudante a refletir sobre o problema, de modo que ele
seja capaz de encontrar alguma maneira de soluciona-lo.

O modelo de Polya (1995) aponta questfes e sugestbes que se encontram
agrupadas em quatro fases, constituindo o processo de Resolucao de Problemas. Sao
elas:

Compreender o problema;

Estabelecer um plano de solucéo;

Executar o plano estabelecido;
e Fazer um retrospecto da resolucédo completa;
Embasados pelos pressupostos do autor, faremos a seguir uma breve

descricdo de cada uma das etapas citadas.
2.3.1 Compreender o problema

Para Polya (1995) o primeiro passo fundamental na resolucdo de qualquer
problema seria compreendé-lo, pois ndo se pode responder a uma pergunta sem té-
la entendido. Para Polya (1995), nesta fase é imprescindivel compreender aquilo que
se busca resolver, identificando as incognitas, os dados e as condi¢cdes que foram
impostas pelo problema. Deve-se assegurar que todo o problema seja representado,
gue todos os aspectos relevantes tenham sido devidamente explicados e levados
em consideracdo. Segundo Polya (1995) nesta etapa da resolucdo do problema,

devem ser levantadas questbes como:

Qual a incognita? Quais s&o os dados? Qual é a condicionante? E possivel
satisfazer a condicionante? A condicionante € suficiente para determinar a
incognita? Ou é insuficiente? Ou redundante? Ou Contraditoria? Trace uma
figura. Adote uma notacdo adequada. Separe as diversas partes da
condicionante. E possivel anota-las? (POLYA, 1995, p.12).

Ainda no ambito da compreensédo de um problema, um professor que deseja
trabalhar com a metodologia de Resolucéo de Problemas, deve se atentar a forma de
propor o problema. Primeiramente, devemos enuncid-lo verbalmente e esse
enunciado deve ficar bem compreendido pelos estudantes, possibilitando a

identificacdo das principais partes do problema. Segundo o Polya (1995):
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O aluno precisa compreender o problema, mas néo s6 isto: ele deve também
desejar resolvé-lo. Se |he faltar compreenséo e interesse, isso nem sempre
serd culpa sua. O problema deve ser bem escolhido, nem muito dificil nem
muito facil, natural e interessante, e um certo tempo deve ser dedicado a sua
apresentagéo natural e interessante (POLYA, 1995, p. 4).

Em suma, a compreensdo adequada do problema exige do estudante uma
observacdo dele como um todo, com o intuito de encontrar quais sdo 0s principais

dados fornecidos, o fato que lhe é desconhecido e as condi¢cdes propostas na situacao

problema.
2.3.2 Estabelecer um plano de solucéao

Nesta etapa, € necessario formular um plano que oportunize encontrar uma
solucdo para o problema proposto. Deve-se iniciar por pensar de forma similar,
tentando formular um plano por semelhanca. Para tal, é imprescindivel que o
problema seja subdividido em partes, para que dessa forma o estudante possa
encontrar problemas correlatos mais simples de se resolver. Além disso, é importante
também analisar e discutir casos extremos, como problemas similares que ja foram
resolvidos, avaliando a sua validade e plausibilidade. Conforme Polya (1995), para o
auxilio do estabelecimento de um plano podem ser feitos 0s seguintes

questionamentos:

Ja o viu antes? Ou ja viu o0 mesmo problema apresentado sob forma
ligeiramente diferente? Conhece um problema correlato? Conhece um
problema que Ihe pode ser Util? Considere a incognita! E procure pensar num
problema conhecido que tenha a mesma incégnita ou outra semelhante Eis
um problema correlato e ja antes resolvido. E possivel utiliza-lo? E possivel
utilizar seu resultado? E possivel utilizar o seu método. Deve-se introduzir
algum elemento auxiliar para tornar possivel a sua solugdo? E possivel
reformular o problema? E possivel reformula-lo ainda de outra maneira? Volte
as definicbes.Se ndo puder resolver o problema proposto, procure antes
resolver algum problema correlato. E possivel imaginar um problema
correlato mais acessivel? Um problema mais genérico? Um problema mais
especifico? Um problema analogo? E possivel resolver uma parte do
problema? E possivel obter dos dados alguma coisa (til? Utilizou todos os
dados? Utilizou toda a condicionante? levou em conta todas as noc¢bes
essenciais implicadas no problema? (POLYA, 1995, p.12).

Para o autor, temos um plano quando conhecemos, pelo menos de um modo
geral, quais as contas, os calculos ou desenhos que nos auxiliardo na execucdo da

busca pelas incognitas. O caminho a ser trilhado desde a compreensdo do problema
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até o estabelecimento de um plano pode nédo ser uma tarefa facil, podendo acontecer
de forma gradual, apoOs vérias tentativas. Para Polya (1995) deve-se proporcionar,

discretamente, ideias que auxiliardo o estudante nesse processo.
2.3.3 Executar o plano estabelecido

Polya (1995) evidencia que imaginar, estabelecer um plano, ter em mente as
ideias que norteardo a resolucdo do problema, ndo é algo facil. Para conseguir
executar essas etapas sdo necessarios, além de conhecimentos anteriores, bons
hébitos mentais e de concentracdo no objetivo. A fase de execucdo do plano seria
uma etapa mais facil, conforme Polya (1995), o que mais se faz necessario nesse
momento € paciéncia.

O autor afirma que o plano apenas fornece um roteiro a ser seguido, para que
desta forma, seja possivel alcancar a solucio desejada. E necessario ter a certeza de
gue todos os detalhes estejam devidamente inseridos neste plano, sendo fundamental
examina-lo por completo de forma paciente, até que tudo fique claro e ndo existam
pontos que possam gerar duvidas durante sua execuc¢do. Para tanto, Polya (1995, p.
12) sugere que sejam feitas as seguintes perguntas: "Ao executar o seu plano de
resolucdo verifiqgue cada passo. E possivel verificar claramente que o passo esta

correto? E possivel demonstrar que ele esté correto?
2.3.4 Fazer um retrospecto da resolucao completa

A Ultima fase proposta por Polya (1995) caracteriza-se pela verificacdo da
solucéo encontrada para o problema, ou seja, analisar e validar a solu¢céo encontrada.
Sendo assim, pode-se discutir e avaliar as solu¢des encontradas, realizando uma
derivacdo de conclusbes. Segundo o autor, por vezes, muitos estudantes acabam
encerrando as atividades de resolucao de problemas quando chegam a um resultado
esperado, assim, perdem o retrospecto da resolucao, fase considerada pelo autor tdo
importante quanto as anteriormente descritas.

Ao fazer um retrospecto da resolucdo encontrada, reexaminado o resultado
final obtido e o caminho percorrido para a solucdo, o estudante podera consolidar os
conhecimentos e desta forma fixar o que aprendeu, aprimorando sua capacidade de
resolver problemas. Polya (1995) afirma que € dever do professor levar os estudantes

a entenderem gue nenhum problema fica completamente resolvido, sempre ha algo a
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ser feito e, mediante estudos e aprofundamentos, o estudante pode melhorar qualquer

resolucao.
Um bom professor precisa compreender e transmitir o conceito de que
problema algum fica completamente esgotado. Resta sempre alguma coisa a
fazer. Com estudo e aprofundamento, podemos melhorar qualquer resolucéo
e, seja como for, é sempre possivel aperfeicoar a nossa compreensao da
resolucao (POLYA, 1995, p. 10).

Ainda, segundo Polya (1995), o professor deve estimular os estudantes a
imaginarem casos em que poderdo utilizar o processo ou até mesmo o resultado
obtido.

As concepcodes de Polya sobre resolugcéao de problemas passaram a nortear 0s
mais diversos estudos sobre o tema e ainda s8o aspectos chaves importantes para

gue novos conhecimentos acerca do assunto venham a se desenvolver.

2.4 John A. Van de Walle: o ensino pela resolucao de problemas

Entre os nomes que podemos destacar no campo da resolucdo de problemas
encontra-se também o matematico John A. Van de Walle. Em seu livro "Matematica
no Ensino Fundamental: Formacao de professores e aplicagdo em sala de aula”, o
autor apresenta algumas consideracdes importantes a respeito dos trabalhos
envolvendo resolucédo de problemas durantes as aulas.

Para Vande Walle (2009), o ensino de Matematica deve ter a resolucédo de
problemas como principal estratégia de ensino, para ele "A maioria, sendo todos, dos
conceitos e procedimentos matematicos podem ser ensinados melhor através da
Resolucao de Problemas" (VAN DE WALLE, 2009, p. 57), por ser um meio para o
desenvolvimento do curriculo desejado, destacando ainda que o processo de
aprendizagem € um resultado dos processos de Resolucéo de Problemas.

Segundo o autor, € comum que o ensino de Matematica aconteca de forma que
nao privilegie a reflexéo critica do estudante, uma vez que, em muitos momentos, 0s
conceitos matematicos sdo apresentados como verdades absolutas, sem que 0s
alunos e alunas sejam, de fato, envolvidos no processo de pensar e desenvolver a
Matematica, resultando em uma visdo da tematica como extrema ou irreal.

Van de Walle (2009) destaca que um problema voltado a aprendizagem de
Matematica deve apresentar trés caracteristicas fundamentais que norteardo 0s

trabalhos com resolucéao de problemas, sendo estas:
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° O problema deve comecar onde os alunos estdo. Durante a selecdo de um
problema, deve-se levar em consideracdo o grau de compreensao dos estudantes
acerca do que estad sendo proposto. Nesse sentido, os estudantes devem possuir
ideias apropriadas para a resolugéo do problema, para que possam considera-lo como
algo desafiante, interessante e com sentido para eles;
° O aspecto problematico ou envolvente do problema deve estar relacionado a
Matemética que os alunos irdo aprender. Ao realizar determinada atividade ou ao
resolver um problema, o estudante precisa se preocupar em dar sentido a Matematica
envolvida, para que possa desenvolver a compreensdo sobre essas ideias. Embora
seja aceitavel ter contextos que tornem os problemas interessantes, esses aspectos
nao podem se sobrepor aos objetivos da atividade. Atividades “ndo-matematicas”,
como cortar, colar, colorir gréficos, podem acabar por distrair os estudantes da
matematica envolvida;
e A aprendizagem matematica deve requerer justificativas e explicacdes para as
respostas e o0s métodos. Os estudantes precisam compreender que a
responsabilidade na determinacao de se as respostas sdo ou nao validas e o motivo
pelo qual sdo ou nao validas, é deles. A justificativa da resposta encontrada € um
elemento fundamental das solucgdes.

O autor salienta ainda que os trabalhos inspirados em resolucéo de problemas
partem de onde esta o aluno e ndo de onde esta o professor, pois eles representam o
foco do processo de aprendizagem. Nas palavras de Vande Walle (2009).

Ensinar com tarefas baseadas em resolug¢édo de problemas é mais centrado
no aluno do que no professor. O ensino comecga e se constrdi com as ideias
que as criangas possuem [...] seus conhecimentos prévios. E um processo
gue requer confianca nas criangas - uma convic¢do de que todas elas podem

criar ideias significativas sobre matematica. (VAN DE WALLE, 2009, p.58)
Em seu livro, o autor defende ainda ser necessaria uma mudanca na maneira
de pensar a respeito do modelo tradicional que permeia o ensino da Matematica.
Segundo Van de Walle (2009), este modelo esta muito enraizado nas praticas
pedagogicas, em que o professor age como detentor do saber, ensinando
determinado conceito e cabendo aos estudantes praticar aquilo que lhes foi passado.
Para Van de Walle (2009), raramente esse método de ensino apresenta 0s

resultados esperados, no sentido de que é irreal acreditar que todos os estudantes,
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naquele momento, possuem todas as ideias necessarias para dar significado a
explicacéo do professor.

Nessa perspectiva, 0 autor menciona que embora a abordagem expositiva
possa ter sucesso com alguns estudantes, esse método depende de uma acao
passiva dos mesmos, o que os leva a acreditar que a Matematica é algo que esta além
de sua compreensdo, ou que s possa ser acessivel a um determinado grupo de

pessoas. Van de Walle (2009) aponta que:

Ensinar deve comecar com as ideias que as criangas possuem - as que serao
usadas para criar novas ideias. Envolver os alunos requer tarefas ou
atividades que sejam fundamentadas em problemas e um pensamento ativo.
Os estudantes aprendem matemética como resultado da resolugdo de
problemas. (VAN DE WALLE, 2009, p.58)

O ensino por meio de Resolugcdo de Problemas requer que o professor
selecione e planeje suas atividades a cada dia e leve em consideracdo as
necessidades curriculares dos estudantes, o que faz com que a utilizacdo desta
metodologia ndo seja uma tarefa facil e/ou simples.

No entanto, Van de Walle (2009) relata que ha razbes que caracterizam esse
esforco como compensador. Entre essas razdes, 0 autor menciona que a resolucao
de problemas: concentra a atencédo dos alunos sobre as ideias e da sentido a essas
ideias; desenvolve nos alunos a conviccdo de que eles sdo capazes de fazer
Matematica e de que a Matematica faz sentido; fornece dados continuos para a
avaliacdo que podem ser usados para tomar decisdes educacionais, além de ajudar
os alunos a ter um bom desempenho; envolve os estudantes na atividade, por ser
divertida, podendo resultar em menores situacdes de indisciplina.

Na busca de dar suporte as atividades com resolucédo de problemas, Van de
Walle (2009) apresenta alguns exemplos de atividades fundamentais ao utilizar essa
metodologia, dividindo em trés fases: antes, durante e depois de uma licao (atividade).

O quadro 1 a seguir elucida esses trés momentos:
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Quadro 1 - Ensinar pela Resolucédo de Problemas sugere uma estrutura simples de

trés fases para as licoes.

Fase Preparando os alunos - Verifique se o problema foi compreendido. - Ative o0s

ANTES conhecimentos prévios Uteis. - Estabelega expectativas claras para os produtos
Fase Alunos trabalhando - Deixe os alunos construirem seu conhecimento. Evite
DURANTE antecipac@es desnecessarias. - Escute cuidadosamente. - Forneca sugestdes

adequadas. - Observe e avalie.

Fase Alunos debatendo - Encoraje a formacao de uma Comunidade de Estudantes. -
DEPOIS | Escute/Aceite solucbes dos estudantes sem julga-las. - Sintetize as principais ideias e

identifique futuros problemas

Fonte: Adaptado de (VAN DE WALLE, 2009, p.62).

A fase “antes da licao”, segundo o autor, representa 0 momento em que o
docente deve verificar se 0s alunos compreenderam o que foi proposto pelo problema.
Nessa fase, o professor deve auxiliar os alunos a utilizarem os seus conhecimentos
prévios, de modo que, uma vez iniciada as atividades, ndo seja necessario novos
esclarecimentos ou explicacdes.

Na fase “durante a licao” € importante que o professor dé autonomia aos alunos,
para que busquem sozinhos a solucéo da atividade proposta. O docente deve, nesse
momento, assumir uma postura de “ouvinte”, fazendo sugestdes adequadas ao
momento, evitando antecipacoes.

Por fim, a fase “depois da licdo” caracteriza-se como 0 momento em que 0s
alunos compatrtilhardo suas diferentes visdes para o problema proposto.

Mesmo ao seguir as trés fases de uma licdo, Van de Walle (2009) ressalta ser
imprescindivel o planejamento da aula para cada turma, visto que nenhuma aprende

de forma totalmente igual a outra. Nas palavras do autor:

Independente de sua experiéncia, € crucial que vocé dé uma atencédo
adequada ao planejamento de suas ligbes. Nao existe um curriculo "a prova
de professores” - onde vocé possa ensinar toda licdo simplesmente como foi
planejado e na ordem que foi proposta. Toda turma é diferente. As escolhas
das tarefas e como serdo apresentadas aos estudantes devem ser feitas
diariamente para se ajustar melhor as necessidades de seus alunos e aos
objetivos]...] (VAN DE WALLE, 2009, p.82)

Diferentemente do que se imagina, Van de Walle (2009) ndo descarta o uso de
exercicios de fixacdo, defendendo a ideia de que eles sdo apropriados durante o

ensino de Matematica, desde que ndo acontecam com grande frequéncia e ndo sejam
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propostos aos estudantes antes da apresentacdo dos conceitos necessarios para a

resolucao da atividade.
2.5 Um pouco de Resolucédo de Problemas no Brasil

Como mencionado anteriormente, o ensino de Matematica através de
Resolucao de Problemas ja ocupava um lugar de destaque no decorrer da histéria da
humanidade, além de os curriculos escolares ja enfatizarem a importancia dessa
metodologia hd anos. No entanto, apenas nas Ultimas décadas os olhares de
pesquisadores, fildsofos, matematicos e educadores se voltaram mais atentamente a
essa pratica de ensino de Matemaética.

De acordo com Onuchic e Allevato (2011) pesquisas a respeito de Resolucéo
de Problemas como metodologia de ensino, passam a ganhar relevancia ao se
fundamentarem no trabalho de George Polya “How to Solve it" (1945). Polya,
considerado o pai da resolucéo de problemas, dedicou-se a pesquisar maneiras para
resolver problemas e caminhos que se aplicariam na resolucao de qualquer problema.
Nesse sentido, em meados de 1970, o ensino envolvendo Resolu¢do de Problemas
ganha notabilidade em todo mundo, gerando uma corrente favoravel a essa pratica
para o ensino de Matematica.

Na década de 1980, com os olhares voltados ao ensino de Matematica através
da Resolucdo de Problemas, documentos que enfatizavam essa pratica passam a
surgir. Nesse periodo, nos Estados Unidos, o National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM), lanca o documento intitulado "An Agenda for Action:
Recommendations for School Mathematics in the 1980's", o qual trazia
recomendacdes para que a Resolucédo de Problemas fosse o centro de todo ensino
de Matematica da época.

No entanto, as orientacdes propostas pela NCTM, nédo traziam consigo clareza
suficiente no tocante aos trabalhos com Resolucdo de Problemas. Assim, nem todos
0s educadores tiveram as mesmas concepcdes sobre as orientagdes contidas no
documento. Herminio (2008) menciona que alguns educadores entenderam que
deveriam teorizar sobre Resolucdo de Problemas, assim, acabavam por direcionar
seus trabalhos a partir das linhas de Polya. Em outras palavras, esses educadores
acreditavam que era necessario ensinar aos alunos caminhos e taticas que se

aplicassem na solucdo de qualquer problema. Outros docentes entenderam que o
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processo correto seria ensinar conceitos matematicos para, posteriormente, propor
problemas visando a aplicacdo dos contetdos apresentados.

Todavia, essa movimentacdo no cenario da educagdo mundial, fez que a
utilizacao de Resolugcéao de Problemas como metodologia de ensino, passasse a ser
o tema central das pesquisas e estudos nos anos 1990. A partir desta década,
comecam a surgir, também no Brasil, pesquisas voltadas ao tema, resultando em
grandes alteracdes no curriculo de Matematica do pais. Desse modo, nesse periodo
foram elaborados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN's), mediante esforgos
do Ministério da Educacao, das Secretarias de Educacdo Fundamental e Média e de

diversos educadores brasileiros.
2.5.1 Resolucéo de Problemas nos Parametros Curriculares Nacionais

Considerando-se que o ensino de Matematica por meio da Resolucdo de
Problemas se expressa como importante proposta metodologica ao ensino desse
componente curricular, por representar um meio de favorecer o desenvolvimento do
pensamento légico dos estudantes, seu trabalho de forma concisa requer a
consideracao de alguns principios para seu desenvolvimento.

Um dos principais documentos que norteiam o ensino no pais, os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN’s (1998), expressam o propésito de que os estudantes
sejam capazes de pensar matematicamente, levantar ideias matematicas, construir
relacbes entre essas ideias, saibam se comunicar ao falar sobre elas, que
estabelecam diferentes formas de raciocinio, sejam capazes de estabelecer conexdes
entre 0s mais variados temas matematicos e outras areas do conhecimento, gerem
conhecimentos mateméaticos e desenvolvam a capacidade de resolver problemas,
além de explora-los e propor novos problemas a partir deles.

Os PCN's evidenciam considera¢cdes importantes sobre o uso de resolugéo de
problemas durante as aulas de Matematica. Suas orientacfes sdo pautadas em
principios consequentes de estudos, pesquisas, praticas e debates acerca da

Educacdo Matematica. O documento traz a seguinte reflexao:

E consensual a ideia de que n&o existe um caminho que possa ser
identificado como Unico e melhor para o ensino de qualquer disciplina, em
particular, da Mateméatica. No entanto, conhecer diversas possibilidades de
trabalho em sala de aula é fundamental para que o professor construa
sua pratica [...] a Resolucao de problemas é um caminho para o ensino de
Matematica. (BRASIL, 1998, p. 32, grifo nosso)
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Os PCN’s chamam a atencédo para o fato de que, por muitas vezes, 0s
problemas ndo tém exercido seu real papel no ensino de Matematica. De maneira
geral, a sua utilizagdo acaba se limitando a aplicacdo de conhecimentos j& adquiridos,
em que, a préatica mais frequente tem sido ensinar um determinado conceito, formula
ou algum procedimento e, posteriormente, apresentar o problema, a fim de avaliar se
0s estudantes sdo ou ndo capazes de aplicar aquilo que foi ensinado, ndo trazendo
caracteristicas desafiadoras aos alunos.

Para que esse modelo de ensino de Matemética ndo seja reproduzido, 0s
PCN's (1998) defendem o uso de resolugcéo de problemas como um dos caminhos

para se ensinar Matematica:

O ponto de partida da atividade matematica ndo € a definicdo, mas o
problema. No processo de ensino e aprendizagem, conceitos, ideias e
métodos matematicos devem ser abordados mediante a exploragdo de
problemas, ou seja, de situacées em que os alunos precisem desenvolver
algum tipo de estratégia para resolvé-las;

o problema certamente ndo é um exercicio em que o aluno aplica, de forma
guase mecanica, uma férmula ou um processo operatério. S6 ha problema
se o aluno for levado a interpretar o enunciado da questéo que Ihe é posta e
a estruturar a situacao que lhe é apresentada;

aproximacdes sucessivas ao conceito sdo construidas para resolver um certo
tipo de problema; num outro momento, o aluno utiliza o que aprendeu para
resolver outros, o que exige transferéncias, retificagdes, rupturas, segundo
um processo analogo ao que se pode observar na histéria da Matematica;

0 aluno ndo constréi um conceito em resposta a um problema, mas constréi
um campo de conceitos que tomam sentido num campo de problemas. Um
conceito matematico se constréi articulado com outros conceitos, por meio de
uma série de retificacdes e generalizagdes;

a resolucéo de problemas nao é uma atividade para ser desenvolvida em
paralelo ou como aplicacdo da aprendizagem, mas uma orientacdo para a
aprendizagem, pois proporciona o contexto em que se pode apreender
conceitos, procedimentos e atitudes mateméticas. (BRASIL, 1998, P. 32- 33)

Desta forma, o documento é enfético, quando se refere aos trabalhos
envolvendo resolugcéo de problemas. Nesse sentido, resolver um problema nao se
limita a compreender o que foi designado, assim como também n&o se restringe a dar
respostas aplicando procedimentos ou técnicas. Dar uma resposta correta, muitas
vezes pode ser considerado como satisfatorio, porém, nao representa
necessariamente que houve apropriagdo do conhecimento envolvido. Nessa
concepcao de ensino, dar a resposta certa ndo € mais importante do que 0 processo
de resolucédo em si. O aluno deve ser estimulado a questionar sua resposta, assim, o
processo de ensino-aprendizagem se da ndo pela reproducéo de conhecimentos, mas

mediante a acéo.
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Por meio do desenvolvimento das acfes contidas no documento, as atividades
trabalhadas mediante a resolucdo de problemas proporcionam ao estudante um
progresso em raciocinio pratico, de modo que possam reconhecer problemas, buscar
e selecionar informacdes, tomar decisdes e, consequentemente, desenvolver uma
ampla capacidade para lidar com a atividade matematica dentro e fora do contexto
escolar.

A partir do exposto, compreendemos que, em relacao ao ensino da Matematica,
os PCN’s destacam a Resolugao de Problemas n&o apenas como o ponto de partida
para as atividades matematicas, mas também como um dos caminhos capazes de
proporcionar um efetivo aprendizado de Matematica, além de trazer discussdes de

novos caminhos para os trabalhos da disciplina dentro das salas de aula.
2.6 Resolucao de Problemas como metodologia de ensino-aprendizagem

A importancia dada a Resolucédo de Problemas dentro da sala de aula é algo
relativamente recente, uma vez que os trabalhos envolvendo a metodologia ganharam
destague somente nas Ultimas décadas, quando os educadores matematicos
passaram a compreender que o desenvolvimento da capacidade de resolver
problemas merecia maior atencdo e pesquisas mais aprofundadas. Embora os
estudos na area venham se destacando ao longo do tempo, € importante ressaltar
qgue os trabalhos envolvendo resolucdo de problemas possuem algumas variaveis
guanto sua abordagem em sala de aula.

Segundo Onuchic (2014, p. 37) os pesquisadores Schroeder e Lester (1989)
destacam trés diferentes formas de se trabalhar Matemética em sala de aula, todas
com suas fundamentacfes na resolucdo de problemas, sdo elas: 1. Ensinar sobre
resolucao de problemas; 2. Ensinar Matematica para resolver problemas; 3. Ensinar
Matematica através da resolucéo de problemas. As trés maneiras podem auxiliar no
entendimento e reflexdo a respeito das diferentes percepcdes dos trabalhos
envolvendo resolucao de problemas.

A primeira abordagem de Schroeder e Lester (1989) "ensinar sobre resolucao
de problemas”, tem suas bases nas heuristicas de George Polya, o qual busca
maneiras de conduzir os estudantes na resolucdo de problemas, propondo regras e
técnicas que poderiam ser aplicadas independente do conteldo que esteja sendo

abordado.
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A segunda abordagem, "ensinar Matematica para resolver problemas”, que é
chamada por Alevatto e Onuchic (2014) de "ensino de Matemética para resolucao de
problemas"”, tem sua base na Matemética e, portanto, a resolucéo de problemas torna-
se um complemento para o ensino de Matematica, tendo assim como propdsito tornar
0 estudante capaz de utilizar os conhecimentos adquiridos em diferentes contextos,
utilizando a Matematica para resolver problemas.

Por fim, a terceira abordagem, denominada "ensinar Matematica através da
resolucéo de problemas", traz consigo a concep¢do de que o ensino de Matemética
deve acontecer de forma sincronizada ao ensino de resolucéo de problemas. Portanto,
essa forma também nédo foca somente na resolucao de problemas, mas no ensino de
Matematica e resolucdo de problemas acontecendo em constante sincronia.

Os conhecimentos mateméticos trabalhados em sala de aula devem ser
aprimorados por praticas que privilegiem a resolucdo de problemas. O ensino de
Matematica através de Resolucdo de Problemas visa estimular situacdes que
trabalhem a curiosidade do estudante, possibilitando que suas experiéncias com
problemas anteriores sejam utilizadas para a solugéo de novos problemas, o que pode
levar o aluno a compreender conceitos matematicos, técnicas e processos operatorios
necessarios a cada conteudo abordado.

Azevedo (2014) reforca a importancia do ensino através da resolucdo de

problemas afirmando que:

Ao se ensinar Matemética através da resolucédo de problemas, os problemas
sdo importantes ndo somente como um proposito de se aprender Matematica,
mas também, como um primeiro passo para se fazer isso. O problema passa
a ser olhado como um agente que pode desencadear um processo de
construcdo do conhecimento. A resolucdo de problemas comeca a ser
considerada como uma metodologia para o0 ensino de Matematica.
(AZEVEDO, 2014, p.76)

Nessa perspectiva, a proposta desse trabalho esta voltada a sala de aula e ao
trabalho com alunos no ambiente escolar, por acreditarmos que a utilizacdo da
metodologia de Resolu¢do de Problemas possa contribuir de maneira positiva no
processo de ensino-aprendizagem na disciplina de Matematica, visto que essa
metodologia ndo privilegia processos mecanizados de ensino, pois 0 estudante é
motivado a construir o conhecimento junto ao professor. Dessa forma, espera-se que

os alunos sejam capazes de transcender metas propostas por avaliagdes externas.



35

Para que o trabalho com a metodologia de Resolucdo de Problemas ocorra de
maneira efetiva, é de suma importancia que ocorram mudancas na postura de
professores e alunos nas salas de aulas. E necessario que o professor esteja atento
ao planejamento e desenvolvimento da aula, proporcionando resolugbes de
problemas reais, comuns ao dia a dia do estudante, possibilitando que eles sejam
capazes de perceber a aplicacido dos conceitos matematicos aprendidos. E valido
ressaltar que o trabalho do professor ndo deve restringir-se apenas a aplicagdes dos
conteddos matematicos no dia a dia, mas deve buscar maneiras de estimular a
criatividade dos estudantes de modo que possam construir novos conhecimentos.
Segundo Herminio (2011):

N&o podemos limitar o crescimento intelectual dos alunos e, por isso,
devemos incentiva-los a ndo fazer da Matematica uma ferramenta utilitarista,
mas fazé-los pensar sobre a criatividade que ela pode despertar ao ponto de,
utilizando conhecimentos prévios, poder construir novos conhecimentos.
Dessa maneira, valorizam-se as diferentes descrigbes de solucéo por parte
dos alunos, bem como proporcionam o incentivo a diferentes reflexdes sobre
os problemas trabalhados. (HERMINIO, 2011, p.57)

A formacéo dos professores faz total diferenca nesse processo, uma vez que
todo o resultado que se espera alcancar através dessa metodologia de ensino, esta
conectado com a preparacao das aulas e com 0s objetivos que se pretende cumprir.
Nesse sentido, o professor deve ter um olhar cuidadoso ao desenvolver suas aulas,
atentando-se a selecdo de problemas que sejam adequados a faixa etaria de seus
estudantes, desempenhando o papel de facilitador do processo de ensino-
aprendizagem e assim, criando condicbes para que o0s estudantes adquiram
conhecimentos.

Ainda para Onuchic e Alevatto (2011) € imprescindivel que o professor tenha
um conhecimento aprofundado e estruturado sobre a metodologia de ensino a ser
utilizada e os conteldos que serao trabalhados. Assim, o docente conseguira explicar
aos alunos a importancia e a validade dos conceitos matematicos, esclarecendo nao
se tratar de um amontoado de regras sem sentido ou sem aplica¢ges cotidianas.

Vale ressaltar que nessa metodologia de ensino, apesar de o papel do
professor ser de extrema importancia, o envolvimento do estudante também é
fundamental. Cabe a eles a tarefa de assumir a responsabilidade pelo processo de
ensino-aprendizagem, e de se comprometer em aprimorar seus conhecimentos

matematicos.
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Assim, a utilizacdo de Resolucdo de Problemas como metodologia de ensino,
mostra-se como um caminho promissor para o atual cenario da educacdo Matematica,
por proporcionar meios de uma aprendizagem efetiva, fazendo do problema um ponto
de partida, uma ponte para a aquisicdo de conhecimentos novos. Portanto, deve-se
fazer do ensino de Matematica através da Resolucdo de Problemas, o principal
caminho na obtencdo de um aprendizado significativo, que possa levar o estudante a

transcender meras praticas de salas de aula.

2.7 A metodologia de Ensino-aprendizagem de Mateméatica através da

Resolucao de Problemas

Em todas as etapas da educacdo basica existe uma necessidade de que o
ensino ocorra de forma que os estudantes compreendam criticamente novos
conhecimentos e ndo que haja somente a aquisicdo passiva de conhecimentos
prontos e acabados.

Nesse sentido, ao se ensinar Matematica através da Resolucao de Problemas,
0s problemas tornam-se agentes importantes para o0 ensino dos conteudos
matematicos e também, no processo de construcdo do conhecimento de cada
estudante.

Embora n&o haja uma formula prescrita e ja pronta de como se trabalhar a
metodologia de ensino-aprendizagem através da Resolu¢cédo de Problemas, Onuchic
e Allevato (2011, p. 83-85), propdem um roteiro que tem por objetivo auxiliar os

trabalhos envolvendo a metodologia:

- Preparacgéo do problema - Selecionar um problema, visando & constru¢éo
de um novo conceito, principio ou procedimento. Esse problema sera
chamado problema gerador. E bom ressaltar que o contelido matematico
necessario para a resolucao do problema néo tenha, ainda, sido trabalhado
em sala de aula.

- Leitura individual - Entregar uma copia do problema para cada aluno e
solicitar que seja feita sua leitura.

- Leitura em conjunto - Formar grupos e solicitar nova leitura do problema,
agora nos grupos.

» Se houver dificuldade na leitura do texto, o préprio professor pode auxiliar
os alunos, lendo o problema.

» Se houver, no texto do problema, palavras desconhecidas para os alunos,
surge um problema secundario. Busca-se uma forma de poder esclarecer as
davidas e, se necessario, pode-se, com 0s alunos, consultar um dicionario.
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- Resolucédo do problema - A partir do entendimento do problema, sem
duvidas quanto ao enunciado, os alunos, em seus grupos, em um trabalho
cooperativo e colaborativo, buscam resolvé-lo. Considerando os alunos como
co-construtores  da matematica nova que se quer abordar, o problema
gerador é aquele que, ao longo de sua resolugéo, conduzira os alunos para
a construcao do conteudo planejado pelo professor para aquela aula.

- Observar e incentivar — Nessa etapa, o professor ndo tem mais o papel
de transmissor do conhecimento. Enquanto os alunos, em grupo, buscam
resolver o problema, o professor observa, analisa o comportamento dos
alunos e estimula o trabalho colaborativo. Ainda, o professor como mediador
leva os alunos a pensar, dando-lhes tempo e incentivando a troca de ideias
entre eles.

+ O professor incentiva os alunos a utilizarem seus conhecimentos prévios e
técnicas operatorias, ja conhecidas, necessarias a resolugdo do problema
proposto. Estimula-os a escolher diferentes caminhos (métodos) a partir dos
préprios recursos de que dispdem. Entretanto, € necessario que o professor
atenda os alunos em suas dificuldades, colocando-se como interventor e
guestionador. Acompanha suas explorac¢des e ajuda-os, quando necessario,
a resolver problemas secundarios que podem surgir no decurso da resolugéao:
notacdo; passagem da linguagem vernacula para a linguagem matematica;
conceitos relacionados e técnicas operatérias; a fim de possibilitar a
continuacgéo do trabalho.

- Registro das resolucfes na lousa — Representantes dos grupos séo
convidados a registrar, na lousa, suas resolucdes. Resolugbes certas,
erradas ou feitas por diferentes processos devem ser apresentadas para que
todos os alunos as analisem e discutam.

- Plenaria — Para esta etapa sdo convidados todos os alunos, a fim de
discutirem as diferentes resolucdes registradas na lousa pelos colegas, para
defenderem seus pontos de vista e esclarecerem suas davidas. O professor
se coloca como guia e mediador das discussées, incentivando a participacao
ativa e efetiva de todos os alunos. Este € um momento bastante rico para a
aprendizagem.

- Busca do consenso — Depois de sanadas as duvidas, e analisadas as
resolucdes e solu¢bes obtidas para o problema, o professor tenta, com toda
a classe, chegar a um consenso sobre o resultado correto.

- Formalizac&do do contetddo — Neste momento, denominado formalizacao,
o professor registra na lousa uma apresentacdo formal — organizada e
estruturada em linguagem matematica — padronizando 0s conceitos, 0s
principios e os procedimentos construidos através da resolucéo do problema,
destacando as diferentes técnicas operatorias e as demonstracbes das
propriedades qualificadas sobre o assunto. (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p.
83-85)

Nessa proposta de ensino, os problemas séo propostos aos estudantes antes
de os conteldos matematicos necessarios para a sua resolugdo serem apresentados
formalmente. Sendo assim, o ensino-aprendizagem de um determinado conteudo
matematico parte de onde esta o conhecimento do aluno e ndo de onde esta o
conhecimento do professor, como geralmente ocorre na forma tradicional de ensino

de Matemaética.
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A Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel (1980) relaciona-se com as
ideias apresentadas. Segundo as concepcoes de Moreira e Masini (2001), essa
articulacdo se da ao ensino de Matemética através da Resolucdo de Problemas.
Conforme Moreira e Masini (2001), Ausubel (1980) aponta que a aprendizagem se
constroi mediante a aquisi¢ao de novos significados que precisam ser estruturados de
maneira légica para que ocorra uma conexao entre o conhecimento prévio do aluno e
0 novo conhecimento a ser aprendido.

Portanto, a aprendizagem ocorre quando uma nova informagéo se relaciona de
forma néo literal e ndo arbitraria, ou seja, a aprendizagem € aquilo que se estabelece
por meio da interacdo de uma informac&o com algo que a estrutura cognitiva do sujeito
julgue relevante, e ndo a qualquer informacédo aleatoria. Em outras palavras, um
determinado conceito s6 serd apreendido de maneira significativa quando for
estabelecida uma relacdo com ideias e conceitos relevantes, que sejam claros na
mente do estudante.

Assim, a resolugéo de problemas busca priorizar os conhecimentos cognitivos
prévios de cada aluno, articulando-os com o conhecimento novo. Ao contrario da
aprendizagem significativa de Ausubel, o autor afirma que na aprendizagem
mecanizada 0s conceitos sdo apreendidos quase que sem interacdo com as
informacdes relevantes presentes na estrutura cognitiva do sujeito.

Onuchic e Allevato (2011), enfatizam ainda que para que a aula se desenvolva
da melhor forma possivel e os objetivos propostos possam ser alcancados é
fundamental que o professor esteja bem preparado, tendo um dominio e
conhecimento aprofundado da Matematica a ser trabalhada e, ainda, que apdés
ocorrida a formalizacdo do conteddo, o professor proponha novos problemas
relacionados ao problema gerador, para que assim haja uma avaliagao continua, a fim

de verificar se 0s objetivos propostos foram alcancados.
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3 O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO MATEMATICO E A
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Neste capitulo, faremos um breve levantamento sobre o ensino de Matematica
e a abordagem de Resolucdo de Problemas no estado de Sao Paulo. O capitulo ndo
tem por objetivo trazer um levantamento detalhado da situacéo atual da formacao dos
professores de Matematica, mas provocar uma reflexdo sobre a importancia dessa
metodologia também na formacgé&o de futuros profissionais do Ensino Fundamental e
Médio.

Como o presente trabalho tem por objetivo também analisar a Prova Brasil, que
volta-se para a averiguacdo da qualidade do Ensino Fundamental ofertado no pais,
julgamos importante tratar, mesmo que brevemente, sobre a formacdo dos
professores que atuardo de forma direta no alcance dos objetivos propostos pela
avaliacdo. Entendemos que varios sao os fatores que influenciam em uma educacéao
de qualidade e, entre esses fatores, é inquestionavel que os docentes tenham uma
formacéo inicial de qualidade, para que tenham dominio do conteddo e das

metodologias necessarias para o desenvolvimento de atividades em suas aulas.

3.1 A Resolucao de Problemas e a formacéo dos professores de Matematica

A resolucédo de problemas e o pensamento estratégico desempenham um papel
crucial tanto na vida cotidiana quanto na vida profissional, em um mundo que esta se
tornando cada vez mais turbulento e caracterizado por rapidas inovacdes
tecnoldgicas, mudancas nas aliancas politicas e economias emergentes.

Nos ultimos 40 anos a resolucdo de problemas emergiu como uma das
principais preocupac¢des em todos os niveis da matematica escolar. Assim, a
formacdo inicial dos futuros docentes, em especial de Matematica, tem sido o motivo
de preocupacdes e alvo de discussdes nas ultimas décadas, uma vez que o trabalho
realizado com alunos de cursos de graduacéo, futuros docentes, trara efeitos diretos

nas salas de aula. De acordo com Fiorentini (2008):

Em sintese, estes estudos nos indicam que, se queremos formar professores
capazes de produzir e avangcar os conhecimentos curriculares e de
transformar a pratica/cultura escolar, entdo é preciso que adquiram
uma formacao inicial que lhes proporcione uma sélida base tedrico-cientifica
relativa ao seu campo de atuacdo e que a mesma seja desenvolvida apoiada
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na reflexdo e na investigacdo sobre a pratica. Isso requer tempo
relativamente longo de estudo e desenvolvimento de uma préatica de
socializacdo profissional e iniciagdo a docéncia acompanhada de muita
reflexdo e investigacdo, tendo a orientag@o ou supervisdo de formadores-
pesquisadores qualificados. (FIORENTINI, 2008, p. 49)

Para Onuchic e Morais (2013), a escola deveria ser o local onde o professor
iniciaria o seu trabalho como educador, porém, observa-se que a escola tem se
caracterizado como o local onde esses profissionais tem, efetivamente, aprendido a
desempenhar seu papel como docente.

Embora saibamos que os conhecimentos de um profissional docente n&o sejam
construidos somente na universidade, mas também em outros contextos e vivéncias,
nao podemos negar a importancia da formacéo inicial dos futuros professores e o
impacto dessa formacé&o nos diversos niveis da educacao.

Visando a grande demanda por profissionais da area da educacdo, muitas
universidades tém falhado na formagéo inicial de seus alunos. Assim, o despreparo
profissional tem sido o preco a ser pago por lacunas na formacéo inicial. De maneira
geral, a maioria dos docentes ao iniciarem suas carreiras dentro de salas de aula,
acabam repetindo velhas praticas que lhes foram apresentadas quando ocupavam a
posicéo de alunos durante a graduacéo.

Onuchic e Morais (2013) destacam que sao muitos os esfor¢os realizados nas
Gltimas décadas com o intuito de que haja uma mudanca nesse cenario. Entretanto, a
proporcdo da ma formacao inicial docente é tdo grande que as mudancas parecem
infimas. Ainda, segundo as autoras, os esforcos que veem sendo realizados para
minimizar essas lacunas, ficam visiveis quando fazemos uma busca nas varias
tendéncias no ensino e notamos as diferentes areas que se juntaram a Matematica
no movimento de discussao e reflexdo acerca das dificuldades de aprendizagem dos
estudantes.

Huanca (2006) ressalta ainda que os esforgos para que haja uma mudanga no
cenario educacional brasileiro ndo se limitam a uma melhoria nas instituicdes que
estdo formando novos profissionais, mas cabe ao professor assumir um papel ativo
em seu proprio desenvolvimento profissional, buscando estratégias e metodologias
alternativas nas suas aulas; refletindo sobre o processo de ensino-aprendizagem com
seu grupo de trabalho, ou em semindrios e cursos, assim como discutir com colegas

guestdes relativas a Matematica. Mas para que esses profissionais busquem formas
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de se aprimorar e melhorar sua pratica pedagodgica, faz-se necessario que as escolas

apoiem e encorajem o0s professores a assumirem tais responsabilidades.

3.2 A Resolucdo de Problemas na formacdo inicial do professor de Matemaética

Como ja abordado, para que o processo de ensino-aprendizagem de
Matematica aconteca de forma eficaz, faz-se necessario percorrer um longo caminho,
desde a formacéo inicial dos docentes de Matemética até a forma como a disciplina é
abordada durante as aulas. E essencial que o professor tenha um conhecimento
profundo da metodologia de ensino a ser adotada e um dominio dos contetdos
matematicos que serdo trabalhados.

Um dos maiores desafios dos novos profissionais docentes tem sido
proporcionar a todos os estudantes uma oportunidade de aprender significativamente
0s conteudos matematicos de forma contextualizada, promovendo assim, um
aprendizado satisfatorio. Azevedo e Onuchic (2011, p. 7) ao abordarem sobre o
dominio do conhecimento matematico, evidenciam que “o que fazer” a teoria e o
contetdo dizem por si préprios. Porém, temos de sair do “o que fazer’ e nos
movimentarmos em dire¢cao do “como fazer”. Esse “como fazer” exige do professor
uma constante reflexao e avaliacdo de sua pratica pedagogica.

Um tdpico presente nos curriculos de Matematica, a Resolucéo de Problemas,
tem passado por diversas mudancas ao longo dos ultimos anos, levando a novas
formas de se trabalhar problemas matematicos nas salas de aulas. O ensino-
aprendizagem através de Resolucdo de Problemas mostra-se como um caminho ndo
apenas para o0 ensino de como solucionar um problema, mas também para ensinar
Matematica, pois como um ponto de partida para a aprendizagem, essa metodologia
auxilia na conexdo dos mais diferentes ramos matematicos, gerando novos
conhecimentos e conceitos.

Assim, o ensino-aprendizagem através de Resolucdo de Problemas, deve ser
proposto como uma das metodologias na formacao inicial dos futuros professores de
Matematica, uma vez que €, especialmente, durante sua formacao inicial que os
docentes devem ser estimulados a refletir sobre quais caminhos seguir dentro de uma
sala de aula.

De fato, é imprescindivel que os cursos de Licenciatura em Matematica das

universidades destinem atencdo especial as disciplinas que envolvam as Praticas
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Pedagogicas e Educacao Matematica, visando a formacéo de professores que sejam
capazes de proporcionar aos seus alunos situagdes que possibilitem o “pensar
matematicamente” e ndo somente aplicar processos e técnicas de forma mecanizada.

Em relacdo a importancia da formacéo inicial e sua abordagem no Ensino

Superior, Azevedo e Onuchic (2011, p. 8) mencionam que:

[...] Afirmamos que um ensino assim proposto e discutido no meio académico
deve passar pela formagcéo inicial do professor de matematica. E importante
gue os cursos de licenciatura dispensem atencdo maior as disciplinas que
envolvem a Educacdo Matemética e as Praticas Pedagogicas, pois € nesse
espaco que o futuro professor tem oportunidade de perceber, refletir e tomar
decisfes ndo s6 na presenca de outros saberes necessarios a sua formacéo
mas, também, nos possiveis caminhos que o ajudardo a trabalhar a
Matematica Escolar com o aluno da Educacdo Basica. (AZEVEDO;
ONUCHIC, 2011, p.8)

E durante o processo de formacdo que os futuros docentes terdo a
oportunidade de aprimorar préaticas pedagdgicas que futuramente norteardo seus
trabalhos em sala de aula, possibilitando conexdes dos conteldos matematicos
apresentados durante a graduacdo com a matematica prevista no curriculo do Ensino
Fundamental e Médio.

E ainda neste processo de formacdo que o futuro professor passa a
desenvolver sua acdo pedagodgica a partir da formacdo que recebeu em sua
graduacédo. Por vezes, esses professores acabam tendo dificuldades para identificar
e reconhecer os processos de construcdo escolar do saber mateméatico. Assim, o
futuro docente deve ser capaz de identificar um problema, quais conceitos
matematicos esse problema sera gerador e saber adequa-lo as faixas etarias.

Para Allevato e Onuchic (2011), conteudos matematicos abordados por um
professor com formacdo pedagogica inadequada, pode acarretar em inumeras
desvantagens no processo de aquisicdo do conhecimento por parte dos alunos, além
de trazer perdas também aos professores, como desconforto por inseguranca ao
abordar os conteidos matematicos, e inseguranca dos estudantes durante a utilizacédo
dos conceitos matematicos, por exemplo.

Em um primeiro momento, muitos professores ndo entendem o que é realmente
0 ensino-aprendizagem através de Resolucao de Problemas, por ndo terem visto em
sua formacéo inicial os fundamentos tedricos e praticos necessarios para trabalhar

com essa metodologia. Assim, muitos deles acreditam ndo ser possivel ensinar
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através de resolucdo de problemas sem primeiro, participar de um curso, e acabam
reduzindo os problemas a simples exercicios de fixacao.

Mesmo que se concorde que existam conhecimentos e habilidades desejaveis
para o ensino, muitas pessoas acreditam que qualquer professor de Matematica pode
ensinar ou que ao menos conhecer um assunto é o suficiente para possibilitar o
sucesso do ensino-aprendizagem. Porém, as evidéncias sugerem fortemente o
contrario. Autores como Miranda (2018) assim como, Lomanato e Passos (2011)
apontam que, mesmo com as deficiéncias da atual formacéo e licenciamento de
professores de Matematica, docentes de Matematica que receberam uma formacao
mais profunda, acerca das diversas metodologias de ensino, sdo geralmente mais
bem avaliados e mais bem sucedidos em sala de aula, refletindo diretamente no
desempenho de seus alunos.

Portanto, professores com maior conhecimento em praticas pedagdgicas sao
mais bem avaliados e mais eficazes com os alunos, especialmente em tarefas que
exigem maior ordenamento de pensamento. Além disso, as medidas de conhecimento
pedagdgico, incluindo o conhecimento da aprendizagem através de Resolucao de
Problemas, métodos de ensino e curriculo de formacdo do professor, séo
frequentemente encontradas para influenciar o desempenho do ensino e, muitas
vezes, exercem efeitos ainda mais fortes do que, simplesmente, o conhecimento no
assunto (VALE; PIMENTEL, 2012).

Enquanto isso, professores de Matematica admitidos com menos preparacao
pedagdgica tendem a apresentar maiores dificuldades para planejar sua aula, ensinar,
e diagnosticar as necessidades de aprendizado dos alunos. Eles sdo menos capazes
de adaptar suas instrugbes para promover o aprendizado dos alunos e menos
propensos a vé-lo como seu trabalho, acabando por culpar, na maioria das vezes, 0s
alunos no que se refere ao fracasso do ensino (LAMONATO; PASSOS, 2011).

O mais importante € que os alunos sejam capazes de aprender cada vez mais
e, para isso, uma metodologia de ensino inspirada na Resolucdo de Problemas,
mostra-se como um dos caminhos mais adequados. Para tanto, é necessario repensar
a formacédo pedagogica do professor de Matemética, justamente para que essa
metodologia passe a ser cada vez mais conhecida pelos docentes e utilizada no
processo de ensino-aprendizagem, pois investir na formacao inicial e continuada dos

professores de Matematica € investir também na formacao dos discentes.
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3.3 A Resolucao de Problemas nos cursos de licenciaturas em Matemaética

A Matematica se faz presente como componente curricular desde os primeiros
anos da educacgdo béasica. Nesse sentido, o professor tem papel fundamental na
efetivacdo de praticas de ensino em sala de aula que propiciem aos estudantes os
beneficios que o conhecimento matematico pode ofertar. Desse modo, para
desencadear tais praticas, é necessario que a formacédo dos futuros professores
apresente caminhos para que esses profissionais reflitam sobre a Matematica como
campo de conhecimento, 0s processos de ensino-aprendizagem relacionados a essa
disciplina e o seu lugar no curriculo.

Para dar suporte a pesquisa, foram analisadas brevemente grades curriculares
encontradas nos sites dos cursos de Licenciatura em Matematica de oito
universidades do estado de Sao Paulo, com o intuito de investigar se séo ofertadas
disciplinas que abordem a metodologia de ensino através de Resolucdo de
Problemas. Para tanto, foram analisadas as grades curriculares de universidades da
esfera publica estadual e federal e de universidades particulares.

Em virtude do enorme numero de cursos em Licenciatura em Matematica no
pais, optou-se por analisar uma pequena amostra dos cursos oferecidos no Estado
de S&o Paulo. Entre as universidades analisadas se encontram: Universidade de S&o
Paulo (USP), Universidade Estadual Paulista (UNESP), Universidade de Campinas
(UNICAMP), Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCAR), Universidade
Presbiteriana Mackenzie (MACKENZIE), Pontificia Universidade Catolica de
Campinas (PUC-CAMPINAS), Universidade do Oeste Paulista (UNOESTE) e
Universidade Paulista (UNIP).

Ao analisar a grade curricular da Licenciatura em Matemética do Instituto de
Matematica e Estatistica da Universidade de S&o Paulo (USP), nota-se muito presente
no decorrer do curso disciplinas, obrigatorias e optativas, voltadas ao aprimoramento
das préticas pedagdgicas de seus futuros professores, como Metodologia do Ensino
de Matematica e Didatica. O maior nimero de disciplinas voltadas as praticas
pedagogicas sdo ofertadas como disciplinas optativas e, entre elas, encontramos a
disciplina “Seminario de Resolugao de Problemas” que, segundo a matriz, tem entre
seus objetivos: fazer que os alunos vivenciem situac¢des problema variadas; promover
o desenvolvimento do potencial do aluno como resolvedor de problemas e sua

autonomia de pensamento matematico; discutir o papel do uso da resolucdo de
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problemas na producdo do conhecimento matematico e no processo de
ensino/aprendizagem de Matematica.

Em uma busca na grade curricular da Licenciatura da Universidade Estadual
Paulista (UNESP), dos Campus de Bauru, S&o José do Rio Preto, Presidente
Prudente, Ilha Solteira, Guaratingueta e Rio Claro, constatou-se que embora haja um
namero consideravel de disciplinas voltadas a formacdo pedagdgica em todas as
unidades analisadas, apenas os Campus de S&o José do Rio Preto e Rio Claro
oferecem em sua grade disciplinas focadas em Resolugéo de Problemas.

No Campus de Sao José do Rio Preto a disciplina “Resolugcéo de Problemas
em Matematica” faz parte das disciplinas obrigatérias do curso e, segundo a matriz
analisada, a disciplina tem por objetivo: tornar os alunos capazes de aplicar
estratégias adequadas para resolver problemas em Matemética; explorar a Resolucéo
de Problemas como uma das possiveis metodologias de ensino nos niveis
fundamental e médio; propor projetos de ensino de tépicos de Matematica e de
procedimentos de avaliagcdo explorando aplicacbes do cotidiano; usar problemas
interessantes para desafiar a curiosidade dos alunos provocando suas faculdades
criativas e tornando as aulas mais dinamicas.

Ja no Campus de Rio Claro, a disciplina “Resolugao de Problemas na
Educacao Basica” classifica-se como optativa aos licenciandos em Matematica.

Na grade curricular da Universidade de Campinas (UNICAMP), pode-se
observar a oferta da disciplina “Resolugdes de problemas matematicos”, que segundo
a ementa tem como objetivo: promover discussoes e reflexdes sobre como apresentar
e orientar alunos da escola basica na resolucdo de problemas; preparar listas de
exercicios e avaliacbes para o ensino basico.

Em relacdo a grade curricular da Universidade Federal de S&o Carlos
(UFSCAR), dos Campus de Sorocaba e Sao Carlos, ambas apresentam disciplinas
voltadas a resolucéo de problemas.

No campus de Sorocaba, a disciplina ofertada recebe o nome de “Ensino de
Matematica Através de Problemas” e entre seus objetivos, segundo a matriz do curso,
consta que o aluno devera ser capaz de: compreender a Teoria de Resolucdo de
Problemas a partir da proposta por George Polya; compreender que a Resolucéo de
Problemas € o ponto de partida para se trabalhar com a Modelagem Mateméatica numa

perspectiva educacional.
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Ja no campus de Sao Carlos, a disciplina ofertada é “Resolugéo de Problemas
para o Ensino de Matematica”. Entre seus objetivos, consta na ementa: estudar a
metodologia ensino da Matematica através de problemas, tendo em vista a formagéo
de professores do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

A anadlise da grade curricular da Universidade Presbiteriana Mackenzie
(MACKENZIE), demonstrou que o curso oferece uma disciplina voltada a Resolucao
de Problemas, intitulada “Resolugao de Problemas”. A matriz encontrada no site da
universidade, diferentemente das demais Universidades citadas acima, nao deixa
clara a natureza pedagogica da disciplina ofertada, ndo definindo se a resolucdo de
problemas é voltada a formacao pedagdgica de seus alunos ou se é trabalhada para
gue esses alunos sejam capazes de resolver diferentes tipos problemas.

Ja a andlise das grades das universidades Pontificia Universidade Catélica de
Campinas (PUC-CAMPINAS), Universidade do Oeste Paulista (UNOESTE),
Universidade Paulista (UNIP), evidenciou que embora haja uma oferta de diversas
disciplinas voltadas a formacdo pedagdgica de seus alunos, ndo figuram entre as
disciplinas alguma que esteja voltada a Resolucdo de Problemas.

O ensino da Matematica fundamentada na Resolu¢do de Problemas é um
assunto que vem sendo amplamente discutido nos ultimos anos. Porém, tendo em
vista o0 atual cenario da educacéo, entendemos que 0s processos de mudanca na
formacao dos professores de Matematica se dao de maneira lenta, e que todo o
avanco conquistado parece ser pequeno diante a propor¢ao da ma formacao atual.

No que se refere as universidades analisadas, conclui-se que apenas cinco
delas trazem em sua grade disciplinas voltadas ao ensino de Matematica através de
Resolucdo de Problemas, sendo elas: USP, UNESP (Campus de Séo José do Rio
Preto e Rio Claro), UNICAMP e UFSCAR (Campus de Sorocaba e Séo Carlos).

O numero resultante da pesquisa pode ser considerado relativamente pequeno
guando paramos para analisar a quantidade de profissionais que sdo habilitados por
essas instituicbes a cada ano, o que faz parecer que qualquer mudanca feita na

formacdo inicial dos futuros docentes pareca ser algo de pequena proporgéao.
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4 PROVA BRASIL, O QUE ESTA AVALIACAO BUSCA INVESTIGAR?
4.1 A Prova Brasil como instrumento de avaliacao

Este capitulo tem por objetivo conceituar a avaliacdo Prova Brasil, expondo
suas principais caracteristicas, para que assim possamos entender como essa
avaliacdo promete averiguar a qualidade do Ensino Fundamental que é ofertado no
pais pelas escolas publicas das redes municipais, estaduais e federais. Assim,
esclarecer como séo apresentados dados relativos a situacao do ensino-aprendizado
no pais e também entender como é abordada a resolucdo de problemas nessa

avaliacdo, caso seja abordada.
4.2 O que é a Prova Brasil?

Segundo dados do site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com sua primeira edicdo no ano de 1990, a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar ou Prova Brasil, € uma avaliacdo externa
de caracteristica censitaria, que ocorre a cada dois anos.

A avaliacao é realizada por estudantes do 5° e 9° ano (antigas 42 e 82 série) do
Ensino Fundamental, que estejam regularmente matriculados em escolas publicas
das esferas municipais, estaduais e federais.

De acordo com o INEP, as avaliagdes ocorrem em escolas publicas municipais,
estaduais e federais que possuam uma quantidade minima de vinte alunos
matriculados nas séries/anos avaliados por este instrumento.

A Prova Brasil seria uma avaliagdo complementar ao Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (Saeb), o qual teria por composicdo a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), também chamado de Prova Brasil e Avaliagdo Nacional
da Educacao Basica (Aneb). Porém, a partir do ano 2019, todas essas avaliacdes
externas passam a ser denominadas unicamente como Saeb.

O principal objetivo da avaliagdo é mensurar a qualidade do ensino ofertado
nas escolas das redes publicas e, assim, produzir informacgdes em relacdo a qual grau
de aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica que se encontram oS
estudantes que sao por ela avaliados. Os resultados obtidos sdo divulgados para cada

unidade de ensino participante da avaliagéo e para as redes de ensino em geral.
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Segundo o INEP, todos os dados apresentados devem servir como uma
contribuicdo para diagnostico, reflexdo e planejamento do trabalho pedagdgico da
escola que foi avaliada, e também para a formulacéo de acdes e politicas publicas
com vistas a melhoria da qualidade da educacao basica.

O Saeb é realizado periodicamente pelo Inep desde os anos 1990, e que tem
por objetivos, no ambito da Educacdo Basica, (i) avaliar a qualidade, a
equidade e a eficiéncia da educacéo praticada no pais em seus diversos
niveis governamentais; (ii) produzir indicadores educacionais para o Brasil,
suas regides e Unidades da Federacdo, para 0s municipios e as instituicdes
escolares, tendo em vista a manutencdo da comparabilidade dos dados,
permitindo, assim, o incremento das séries historicas; (iii) subsidiar a
elaboracdo, o monitoramento e o aprimoramento de politicas publicas
baseadas em evidéncias, com vistas ao desenvolvimento social e econdmico
do Brasil; e (vi) desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de
avaliagcdo educacional, ativando o intercambio entre instituicbes educacionais
de ensino e pesquisa. (BRASIL, Ministério da Educacéo. Secretaria de
Educacéo Bésica. INEP,2018, p. 6).
A avaliacdo n&o engloba todo o curriculo escolar, e tem como objetivo avaliar
a qualidade e a eficiéncia da educacdo no pais, assim como, produzir indicadores
educacionais para o Brasil.

Em relacdo a Lingua Portuguesa, os estudantes participantes tém suas
competéncias avaliadas a partir de leitura e interpretacéo de textos. Em Matemética a
avaliagdo volta-se para a resolugdo de problemas e exclusivamente os alunos
matriculados no 9° ano também s&o avaliados nas areas de Ciéncias da Natureza e

de Ciéncias Humanas.

4.3 O que é um aprendizado adequado para a Prova Brasil?

Na Prova Brasil, 0 desempenho dos estudantes é apresentado em escalas
de proficiéncia que se dividem em niveis (Escala SAEB), ou seja, quanto maior o nivel
de proficiéncia do estudante na avaliagdo, mais adequado ele se encontra.

Para o INEP, a escala de proficiéncia pode ser entendida como uma régua, que
€ construida tendo por base os parametros estabelecidos para as questdes aplicadas
em cada edicao do teste. Em cada ciclo da avaliacdo, o conjunto de itens aplicados
nos testes de desempenho é posicionado na escala de proficiéncia a partir dos
parametros calculados com base na Teoria de Resposta ao Item (TRI), sistema capaz

de analisar as questdes que o estudante respondeu corretamente e dar um peso
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especifico para cada acerto. Esse sistema € capaz de identificar, pelo padréao de erros
e acertos de cada estudante, se ele respondeu corretamente a questdo proposta
porque de fato sabia, e desse modo o estudante recebe o ponto inteiro da questéo,
ou se ele "chutou" a questao, e nesse caso ele ndo recebe a pontuacao total para o
item.

Sendo assim, a nota final obtida por cada estudante ndo depende apenas do
namero de acertos, e sim dos niveis de dificuldade de cada questédo que ele acertou
ou errou. Apds aplicado o teste, a descricdo dos niveis da escala de proficiéncia
permite uma explicacdo probabilistica sobre as habilidades demonstradas pelos
estudantes em cada intervalo da escala.

A seguir, no quadro 2, temos a escala de proficiéncia de Matematica do 9° ano
do Ensino Fundamental:

Quadro 2 - escala de proficiéncia de Matematica 9° ano do Ensino Fundamental

Nivell Desempenho maior ou igual a 200 e menor do que 225.
Nivel 2 Desempenho maior ou igual a 225 e menor do que 250.
Nivel 3 Desempenho maior ou igual a 250 e menor do que 275.
Nivel 4 Desempenho maior ou igual a 275 e menor do que 300.
Nivel 5 Desempenho maior ou igual a 300 e menor do que 325.
Nivel 6 Desempenho maior ou igual a 325 e menor do que 350.
Nivel 7 Desempenho maior ou igual a 350 e menor do que 375.
Nivel 8 Desempenho maior ou igual a 375 e menor do que 400.
Nivel 9 Desempenho maior ou igual a 400.

Fonte: Brasil, 2018, p.6

Ainda segundo a Escala Saeb, os estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental
que obtém um desempenho inferior a 200 pontos necessitam receber uma atengéo
especial por ter apresentado um nivel baixo de proficiéncia. Sendo assim, considera-
se que esse estudante nao foi capaz de demonstrar habilidades muito elementares

(basicas) que deveriam ter conhecimento nessa etapa escolar.

4.4 A Mateméatica na Prova Brasil

As Matrizes de Referéncia de Matematica propostas para a Prova Brasil
abrangem apenas 0s aspectos cognitivos que possam ser medidos mediante testes

padronizados de larga escala. Assim, durante a avaliacdo nao sao sondados aspectos
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socioeconémicos, atitudinais ou valorativos, para tal € aplicado um questionario
socioecondémico.

A Matriz de Referéncia deixa claro que uma avaliagdo que ocorre em larga
escala ndo é capaz de medir em sua totalidade os conhecimentos matematicos que
cada estudante traz consigo, pois cada individuo reproduz seus conhecimentos de
forma diferente do outro. Porém, é possivel que esses conhecimentos sejam
observados de maneira indireta, por meio de inUmeros testes aplicados aos
estudantes, por isso se faz necessario, nessas avalia¢des, ter em mente o que se

pretende medir e como se pretende medir.

Por se tratar de testes de larga escala, externos a escola, é necessario ter
claro o que se quer medir — 0 constructo de Matematica. O constructo é um
atributo intangivel, com manifestacdo variavel entre individuos, que s6 pode
ser avaliado indiretamente, como uma série de resultados alcangados em um
teste cognitivo, em conformidade com o que se pretende mensurar com base
nas habilidades presentes nas cinco unidades tematicas preconizadas pela
BNCC traduzidas nas Matrizes de Matematica do Saeb. O desempenho em
um teste demonstraria o desenvolvimento de habilidades que, em conjunto,
corresponderiam a essa espécie de estrutura de disposi¢des da inteligéncia
inerente aos sujeitos, denominada também de traco latente. (BRASIL,
Ministério da Educacédo. Secretaria de Educacéo Bésica. INEP, 2018, p. 75).

Nesse sentido, segundo a Matriz de Referéncia de Matematica, o que se busca
avaliar com os testes aplicados, é o Letramento Matematico, que de acordo com a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), seria um conjunto de atributos
(competéncias e habilidades) que cada estudante deve possuir em refletir sobre
situacdes, representa-las, comunicar e argumentar de maneira matematica,
favorecendo o estabelecimento de opinides, a elaboracéo e a resolucéo de problemas
em diversos contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas.

Assim, as Matrizes de Referéncia de Matematica sdo compostas por quatro
blocos de conhecimento, sendo eles: Espaco e Forma; Grandezas e Medidas;
Numeros e Operacbes/Algebra; Funcées e Tratamento da Informacdo. Esses quatros
blocos de conhecimento dividem-se em 37 descritores, e dentro desses descritores a
Prova Brasil possui niveis diferentes de dificuldades. No quadro 3 é apresentada a
Matriz de Referéncia de Matematica para o 9° ano do Ensino Fundamental, que

especifica cada eixo sondado pela avaliagéo:
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Quadro 3 - TEMA | - ESPACO E FORMA

90 Descritores
Ano
D1 Identificar a localizacdo/movimentacdo de objeto, em mapas, croquis e outras

representacdes gréficas.

D2 | Identificar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais e tridimensionais,

relacionando-as com suas planificaces.

D3 Identificar propriedades de tridngulos pela comparacdo de medidas de lados e angulos.

D4 Identificar relacdo entre quadrilateros, por meio de suas propriedades.

D5 Reconhecer a conservagdo ou modificacdo de medidas dos lados, do perimetro, da &rea

em ampliacdo e/ou reducéo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

D6 | Reconhecer angulos como mudanca de direcdo ou giros, identificando &ngulos retos e ndo-

retos.

D7 Reconhecer que as imagens de uma figura construida por uma transformacéo homotética
sao semelhantes, identificando propriedades e/ou medidas que se modificam ou nédo se

alteram

D8 | Resolver problema utilizando a propriedade dos poligonos (soma de seus angulos internos,

namero de diagonais, calculo da medida de cada angulo interno nos poligonos regulares).

D9 Interpretar informagBes apresentadas por meio de coordenadas cartesianas.
D10 Utilizar relag6es métricas do triangulo retdngulo para resolver problemas significativos.
D11 Reconhecer circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas de suas relacdes.

Fonte: Brasil, 2011, p.152

Quadro 4 - TEMA Il - GRANDEZAS E MEDIDAS

D12 Resolver problema envolvendo o calculo de perimetro de figuras planas.
D13 Resolver problema envolvendo o calculo de area de figuras planas.

D14 Resolver problema envolvendo no¢gbes de volume.

D15 Resolver problema envolvendo relacdes entre diferentes unidades de medida.

Fonte: Brasil, 2011, p.152

Quadro 5 - TEMA Il - NUMEROS e OPERACOES/ALGEBRAS E FUNCOES

(Continua)
D16 Identificar a localizagdo de nuUmeros inteiros na reta numérica.
D17 Identificar a localizacdo de nuUmeros racionais na reta numeérica.
D18 Efetuar calculos com nimeros inteiros envolvendo as operacdes (adi¢cao, subtracéo,
multiplicacdo, divisdo e potenciacdo).
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Quadro 5 - TEMA Ill - NUMEROS e OPERACOES/ALGEBRAS E FUNCOES

(Concluséo)

Resolver problema com nimeros naturais envolvendo diferentes significados das operacées

D19 (adicdo, subtracéo, multiplicacéo, diviséo e potenciacao).
Resolver problema com nimeros inteiros envolvendo as operagoes (adigdo, subtracao,
D20 multiplicag&o, divisdo e potencia¢éo).
Reconhecer as diferentes representacdes de um niimero racional.
D21
Identificar fragdo como representacdo que pode estar associada a diferentes significados.
D22
Identificar fragBes equivalentes.
D23
Reconhecer as representagbes decimais dos numeros racionais como uma extenséo do
D24 sistema de numeracdo decimal identificando a existéncia de "ordens" como décimos,
centésimos e milésimos.
Efetuar calculos que envolvam operacdes com nimeros racionais (adicdo, subtragéo,
D25 multiplicagéo, divisédo e potenciagéo).
Resolver problema com ndimeros racionais que envolvam as operacdes (adicao, subtracéo,
D26 multiplicac&o, divisédo e potencia¢éo).
Efetuar calculos simples com valores aproximados de radicais.
D27
Resolver problema que envolva porcentagem.
D28
Resolver problema que envolva variagBes proporcionais, diretas ou inversas entre
D29 grandezas.
Calcular o valor numérico de uma expressao algébrica.
D30
Resolver problema que envolva equacao de segundo grau.
D31
Identificar a expressao algébrica que expressa uma regularidade observada em sequéncias
D32 de nimeros ou figuras (padroes).
Identificar uma equacgéo ou uma inequacéo de primeiro grau que expressa um problema.
D33
Identificar um sistema de equac¢des do primeiro grau que expressa um problema.
D34
Identificar a relacdo entre as representacdes algébrica e geométrica de um sistema de
D35 equacdes de primeiro grau.

Fonte: Brasil, 2011, p.153
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Quadro 6 - TEMA IV — TRATAMENTO DA INFORMACAO

Resolver problema envolvendo informacdes apresentadas em tabelas e/ou graficos.
D36
Associar informacdes apresentadas em listas e/ou tabelas simples aos graficos que as
D37 representam e vice-versa.

Fonte: Brasil, 2011, p.152

4.5 A Resolucéo de Problemas na Prova Brasil

A Matriz de Referéncia que estrutura os testes cognitivos de Matematica na
Prova Brasil se encontram organizados de modo que foque na resolucdo de
problemas. De acordo com o INEP, o foco em resolucéo de problemas na avaliacéo
se estabelece pelo fato de que o conhecimento matematico ganha significado quando
os alunos tém situacdes desafiadoras para resolver e trabalham para desenvolver
estratégias de resolucdo. Ainda segundo a Matriz de Referéncia, quando o estudante
€ posto diante da metodologia de Resolucdo de Problemas ele é estimulado a

formular, empregar, interpretar e avaliar situacdes que requerem o uso da Matematica.

A matriz de referéncia que norteia os testes de Matemética do Saeb e da
Prova Brasil esta estruturada sobre o foco Resolu¢do de Problemas. Essa
opcdo traz implicita a conviccdo de que o conhecimento matematico ganha
significado, quando os alunos tém situacdes desafiadoras para resolver e
trabalham para desenvolver estratégias de resolucao. (Brasil, 2011, p.106)

Em cada descritor apresentado, a Matriz de Referéncia de Matemadtica,
apresenta orientacdes e sugestdes de como o professor pode trabalhar em sala de
aula, com o propésito de melhorar ou desenvolver cada habilidade apresentada,
sugerindo em quase todas elas o uso da Resolucéo de Problemas em fatos cotidianos
(situacOes ludicas).

Ao analisar o Descritor 12 “Resolver Problema envolvendo o calculo de
perimetro de figuras planas” por exemplo, nota-se que ele apresenta uma orientacao
de que o descritor deve ser trabalhado levando em consideracdo a vivéncia dos
estudantes, e que a utilizagcdo de situagbes em que o0s estudantes estao inseridos

favorecerdo o desenvolvimento da habilidade desejada.
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O desenvolvimento dessa habilidade é fundamental na construcdo da
competéncia de medir. O professor deve utilizar vivéncias do cotidiano do
aluno para desenvolvé-la. Atividades praticas, como calcular o perimetro da
sala de aula, da quadra de esportes ou de poligonos com outras formas,
devem ser executadas. (Brasil, 2008, p. 169)

Com a mudanca proposta para a avaliagdo, a nova Matriz de Referéncia que
tem implantagdo gradativa, aborda os termos “exercicio” e “problema”, trazendo um
exemplo que busca diferenciar esses termos que, por muitas vezes, sao utilizados
como sinbnimos dentro da sala de aula.

Na figura 1 é representada duas tarefas, e com elas o documento define o que

€ um problema segundo os parametros da avaliacao:

Figura 1 - Exercicio e situacdo problema.

Tarefa 1 Calcule 23 -5

Marina tem 23 bonecas. Resolveu doar 5 bonecas para um

Tarefa 2 L, .
bazar de caridade. Com quantas bonecas Marina ficou?

Fonte: Brasil, 2018, p.77

O documento elucida que o nivel de aprendizagem em que se encontra cada
estudante é o que realmente definird se cada tarefa citada € um problema ou um
exercicio, uma vez que um mesmo item pode ser um problema para um aluno e um
exercicio para outro.

Segundo o documento, a Tarefa 1 por exemplo, poderia ser considerada como
um exercicio para alunos que apresentem dominio em relacdo as operacbes com
subtracdo. Porém, aos alunos que ainda ndo dominam a operacao, seria claramente
um problema. A Tarefa 2 por sua vez, é tratada normalmente como um problema nas
salas de aulas, porém pode ser vista como um exercicio para aqueles que dominam
aresolucéo de problemas. Desta forma, o documento ainda reitera que nas avaliagbes
em larga escala ndo se tem acesso as quais estratégias foram utilizadas para a
resolucao e, portanto, ndo é possivel saber se para o aluno avaliado o teste foi um
exercicio ou um problema.

Ainda, a Matriz de Referéncia reforca que resolver um problema requer
processos como: analisar a plausibilidade dos resultados de um problema; construir,
analisar ou avaliar argumentos, estratégias, explicacdes e justificativas; construir ou

avaliar propostas de intervencgéo na realidade.
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Nessa mesma perspectiva, pesquisadores como Dante (2003) apresentam
uma definicdo similar de exercicio e problema. Para o autor, o exercicio tem como
funcdo levar o estudante a exercitar, para que desta forma coloque em pratica aquilo
que lhe foi ensinado. Por outro lado, o problema exige de quem deseja resolvé-lo
criatividade, percepcdo e uma acdaoliniciativa para resolver algo desconhecido.
Compartilhamos da visdo citada acerca de exercicio e problemas. Entendemos
exercicios como meios de praticar um conhecimento adquirido, ao passo que, 0s
problemas seriam o introdutor dos futuros conhecimentos matematicos.

Para a Matriz de Referéncia, ter como estrutura a resolucdo de problemas,
indica propor testes que possam aparecer na forma daquilo que é comumente
considerado nas salas de aulas como um exercicio, ou propor testes que aparecam
na forma de situacdes problema, pois segundo o documento tudo aquilo que néo se
tem meios para resolver, mas que, ainda assim, possa ser resolvido € considerado

como um problema.

Nestas Matrizes de Referéncia, o que se entende por “resolver problemas”
em Matemética alinha-se a definicdo proposta pelo Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa: Operagfes na resolucéo de problemas acerca
de problema matematico que “é uma situagdo que requer a descoberta de
informag6es desconhecidas para obter um resultado. Ou seja, a solu¢do nédo
est4 disponivel de inicio, no entanto é possivel construi-la.” (BRASIL,2018, p.
78).

Assim, para formular os testes que compdem a avaliacdo, considera-se que a
resolucdo de problemas ndo envolve apenas solucionar determinada situacao
proposta, mas sim formular um problema dentro de um contexto matematico, mobilizar

meios para a resolucao e interpretar o resultado encontrado.

4.6 Como sao abordados os descritores na Prova Brasil? O que se busca

avaliar?

Como ja mencionado, a avaliagédo Prova Brasil, € constituida por quatro campos
de conhecimento que séo divididos em 37 descritores, e em um mesmo descritor
podemos encontrar questdes com diferentes niveis de dificuldades. Neste topico
abordaremos cada um dos 37 descritores da Matriz de Referéncia, citando os
exemplos de como cada descritor pode ser avaliado, para assim analisarmos 0 uso

da resolucéo de problemas na avaliagéo.
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A Matriz de Referéncia propbe que 0 ensino se estabeleca mediante a
resolucdo de problemas, pois segundo ela o ensino através de Resolucdo de
Problemas ganha relevancia por propor ao estudante situacdes desafiadoras que os
estimulam a pensar e a raciocinar matematicamente. Sendo assim, a proposta dos
descritores de Matematica na Prova Brasil se torna a resolucao de problemas, pois
contextualiza contetudos tornando-os de facil entendimento, dando sentido a
expressfes algébricas que muitas vezes sdo apresentadas de forma que néo

apresentam sentido para os estudantes.

Tema |: Espacgo e Forma

Dentro deste grupo se encontram os 11 primeiros descritos da avaliacdo. Neste
tema os estudantes sdo avaliados em relagédo a sua percepcao espacial, capacidade
de localizacdo de mapas, reconhecimento de coordenadas cartesianas, conceitos

geomeétricos, etc.

Este tema é fundamental para o aluno desenvolver um tipo especial de
pensamento que lhe permitira compreender, descrever e representar o
mundo em que vive. A exploragéo deste campo do conhecimento permite o
desenvolvimento de habilidades de percepcdo espacial, possibilitando a
descoberta de conceitos matematicos de modo experimental. Este tema
também é importante para que os alunos estabelecam conexdes entre a
matemdtica e outras areas do conhecimento. Isso pode ser explorado a partir
de objetos como obras de arte, artesanato, obras da arquitetura, elementos
da natureza, etc. (BRASIL, 2011, p. 154).

Descritor 1 — Identificar a localizagcdo/movimentacao de objeto em mapas,
croguis e outras representacdes graficas.

No Descritor 1, descreve o que se pretende avaliar:

A habilidade de o aluno localizar-se ou movimentar-se a partir de um ponto
referencial em mapas, croquis ou outras representacdes graficas, utilizando
um comando ou uma combinacdo de comandos: esquerda, direita, giro,
acima, abaixo, na frente, atras etc. (Brasil, 2011, p. 154)

Exemplo de item:
A figura abaixo ilustra as localizagbes de alguns pontos no plano. Jodo sai do
ponto X, anda 20 m para a direita, 30 m para cima, 40 m para a direita e 10 m para

baixo.
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Figura 2 - localiza¢gBes de pontos no plano.

(M

40

30 Co ‘o
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Fonte: Brasil, 2011, p.153.

Ao final do trajeto, Jodo estara no ponto:

(A) A. (B) B. (C) C. (D) D.

Descritor 2 — Identificar propriedades comuns e diferencas entre figuras
bidimensionais e tridimensionais, relacionando-as com as suas planificacdes
O Descritor 2 busca avaliar:

O reconhecimento das propriedades comuns e as diferengcas nas
planificagdes de sélidos geométricos quanto a arestas, faces e vértices. O
aluno deve ser capaz de planificar um sélido dado e de reconhecer qual é o

sélido que pode ser construido a partir de uma planificagdo dada. (Brasil,
2011, p. 156).

Exemplo de item:

Observe as figuras abaixo:
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Figura 3 - Planificacédo de solidos.

(A) (B)

L1 (C) (D)

Fonte: Brasil, 2011, p.155.

Entre elas, a planificacdo de uma caixa em forma de cubo € a figura
(A) A (B) B. (©) C. (D) D.

Descritor 3 — Identificar propriedades de triangulos pela comparacéao de
medidas de lados e angulos

O Descritor 3, busca avaliar:

A habilidade de o aluno reconhecer as propriedades de triangulos e aplica-
las utilizando-se da comparacdo. Pode-se, por exemplo, propor problemas
contextualizados nos quais sao conhecidos dois angulos de um triangulo e é
solicitada na medida do terceiro, ou problemas cuja resolugdo requeira o
conhecimento das propriedades dos triangulos equilateros, isésceles ou
retangulos. (Brasil, 2011, p. 157)

Exemplo de item:
Para fazer um avidozinho, Felipe tomou uma folha retangular de papel e

observou os passos indicados nas figuras a seguir.
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Figura 4 - Folha retangular.

1% passo 2!palssn ‘_‘1!|1',-_|55|:| 4¢ passo

Fonte: Brasil, 2011, p.158.

O triangulo ABC é

(A) retangulo e escaleno.
(B) retangulo e isosceles.
(C) acutangulo e escaleno.

(D) acutangulo e isésceles.

Descritor 4 — Identificar relacdo entre quadrilateros por meio de suas
propriedades

O Descritor 4, busca avaliar: “A habilidade de o aluno reconhecer, pelas
propriedades comuns ou especificas, os quadrilateros: trapézio, paralelogramo,
retdngulo, losango e quadrado.” (Brasil, 2011, p. 158).

Exemplo de item:

Alguns quadrilateros estdo representados nas figuras abaixo. Qual dos

quadrilateros possui apenas um par de lados paralelos?

Figura 5 - Quadrilateros.

(A) (B) m(C) D (D)

Fonte: Brasil, 2011, p.159.
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Descritor 5 — Reconhecer a conservacao ou modificacdo de medidas dos
lados, do perimetro, da area em ampliacdo e/ou reducéo de figuras poligonais
usando malhas quadriculadas

O Descritor 5, busca avaliar: “A habilidade de o aluno reconhecer, a partir da
ampliacdo ou reducdo de uma figura, quais foram as alteracées em seus lados, seu
perimetro e sua area. Os itens elaborados para este descritor devem utilizar malhas
quadriculadas”. (Brasil, 2011, p. 159).

Exemplo de item:

Na ilustracdo abaixo, a figura Il foi obtida a partir da figura I.

Figura 6 - Ampliacéo e reducéao.

Fonte: Brasil, 2011, p.160.

O perimetro da figura Il, em relagédo ao da figura I, ficou
(A) reduzido a metade.

(B) inalterado.

(C) duplicado.

(D) quadruplicado

Descritor 6- Reconhecer angulos como mudanca de direcdo ou giros,
identificando angulos retos e nao-retos

O Descritor 6, busca avaliar: “A habilidade de o aluno reconhecer angulos
obtidos pela mudanca de direcdo em uma trajetoria retilinea ou giro de um segmento.
O aluno deve também distinguir angulos retos de angulos néao-retos.” (Brasil, 2011, p.
161).
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Exemplo de item:
Para chegar a escola, Carlos realiza algumas mudancas de direcdo como

mostra a figura a seguir.

Figura 7 - Trajetoria retilinea.

Escola

Fonte: Brasil, 2011, p.161.

As mudancas de direcdo que formam angulos retos estédo representadas nos
vértices
(A)BeG. (B)DeF. (C)BeE. (D) EeG.

Descritor 7 — Reconhecer que as imagens de uma figura construida por
uma transformacdo homotética sdo semelhantes, identificando propriedades
e/ou medidas que se modificam ou ndo se alteram.

O Descritor 7, busca avaliar: “A habilidade de o aluno verificar a semelhanca
de figuras planas, reconhecendo a manutencdo ou a alteragdo nas medidas dos
elementos das figuras (lados, angulos, alturas, etc)”. (Brasil, 2011, p. 162)

Exemplo de item:

No patio de uma escola, a professora de Matematica pediu que Julio, que mede
1,60 m de altura, se colocasse em pé€, proximo de uma estaca vertical. Em seguida, a
professora pediu a seus alunos que medissem a sombra de Julio e a da estaca. Os
alunos encontraram as medidas de 2 m e 5 m, respectivamente, conforme ilustram as

figuras abaixo.
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Figura 8 - llustracdo do exercicio.

L, 'm‘
- " 11,60m
o Fa )
2m

Sm

Fonte: Brasil, 2011, p.162.

A altura da estaca media é:
(A) 3,6 m. (B) 4 m. (C)5m. (D) 8,6 m.

Descritor 8 — Resolver problema utilizando propriedades dos poligonos
(soma de seus angulos internos, numero de diagonais, célculo da medida de
cada angulo interno nos poligonos regulares)

O Descritor 8, busca avaliar: “A habilidade de o aluno aplicar as diversas
propriedades dos poligonos convexos na resolucao de problemas. As propriedades
apresentadas nao sao exaustivas, mas ilustrativas.” (Brasil, 2011, p. 163).

Exemplo de item:

Um poligono regular possui a medida do angulo central igual a 40°. Esse
poligono é formado por:

(A) 5 lados. (B) 9 lados. (C) 10 lados. (D) 20 lados.
Fonte: Brasil, 2011, p.163.

Descritor 9 - Interpretar informacdes apresentadas por meio de
coordenadas cartesianas

O Descritor 9, busca avaliar: “A habilidade de o aluno localizar pontos em
sistema cartesiano ou, a partir de pontos no sistema, identificar suas coordenadas.”
(Brasil, 2011, p. 164)

Exemplo de item: Os veértices do triangulo representado no plano cartesiano

ao lado sao:
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Figura 9 - Sistema cartesiano.

(N AAAA A AR R LS L L LE L

Fonte: Brasil, 2011, p.164.

(A) A (5,-2): B (1,-3) e C (4,3).
(B) A (2,-5); B (-3,-1) e C (3,-4).
(C) A (-2,5); B (-3,1) e C (3,4).
(D) A (-3,0); B (-2,0) e C (3,0).

Descritor 10 — Utilizar relacbes métricas do triangulo retangulo para
resolver problemas significativos

O Descritor 10, busca avaliar: “A habilidade de o aluno resolver problemas
utilizando as relacdes métricas nos triangulos retangulos, em especial, o Teorema de
Pitagoras.” (Brasil, 2011, p. 165)

Exemplo de item:

Hélio e Ana partiram da casa dela com destino a escola. Ele foi direto de casa
para a escola e ela passou pelo correio e depois seguiu para a escola, como mostra

a figura ao lado.
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Figura 10 - llustracao do exercicio.

CAsSA ANA

600m

&.Orvelo = 800 m Escola

Fonte: Brasil, 2011, p.165.

De acordo com os dados apresentados, a distancia percorrida por Ana foi
maior do que a percorrida por Hélio em
(A) 200 m. (B) 400 m. (C) 800 m. (D) 1 400 m.

Descritor 11 — Reconhecer circulo/circunferéncia, seus elementos e
algumas de suas relagdes

O Descritor 11 busca avaliar: “A habilidade de o aluno identificar os elementos
principais do circulo e da circunferéncia e aplicar suas propriedades.” (Brasil, 2011, p.
166).

Exemplo de item: Na figura abaixo, hd um conjunto de setores circulares, cujos

angulos centrais sao de 90°. Cada setor esta com a medida do seu raio indicada.
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Figura 11 - Setores circulares
Fonte: Brasil, 2011, p.166.

Agrupando-se, convenientemente, esses setores, sdo obtidos
(A) 3 circulos.

(B) no maximo um circulo.

(C) 2 circulos e 2 semicirculos.

(D) 4 circulos.

Tema Il — Grandezas e Medidas

O segundo tema, € composto por quatro descritores que buscam avaliar a
competéncia dos estudantes em resolver problemas relacionados aos célculos de
perimetro e area de figura planas, além de medir a capacidade de resolucdo de
situacdes que demandem nocédo de volume e o conhecimento de diferentes unidades
de medidas. No geral, s&o tratados assuntos vividos no cotidiano dos alunos em suas

diferentes aplicacdes

Neste tema, sdo avaliadas habilidades relacionadas a resolugdo de
problemas envolvendo célculo de perimetro e de area de figuras planas,
nocdes de volume e o uso de relagbes entre diferentes unidades de medida.
S&o assuntos vividos no cotidiano dos alunos em suas diferentes aplicagdes.
(BRASIL, 2011, p.168).

Descritor 12 — Resolver problema envolvendo o calculo de perimetro de

figuras planas
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O Descritor 12, busca avaliar: "A habilidade de o aluno calcular o perimetro de
uma figura plana cujo contorno € uma unica linha poligonal fechada”. (Brasil, 2011, p.
168).

Exemplo de item:

A quadra de futebol de saldo de uma escola possui 22 m de largura e 42 m de
comprimento. Um aluno que da uma volta completa nessa quadra percorre:

(A) 64 m. (B) 84 m. (C) 106 m. (D) 128 m.
Fonte: Brasil, 2011, p.168.

Descritor 13 — Resolver problema envolvendo o calculo de area de figuras
planas

O Descritor 13, busca avaliar: “A habilidade de o aluno resolver problemas
envolvendo o célculo da area de figuras planas. Trata-se de uma habilidade muito
solicitada no dia-a-dia: célculo da area de um terreno, do piso de uma casa, da parede
de um cdbmodo etc”. (Brasil, 2011, p. 169).

Exemplo de item:

Na ilustracao abaixo, o quadrado sombreado representa uma unidade de area.

A é&rea da figura desenhada mede:

Figura 12 - Malha quadriculada.

o 1 2 3 4 2 & 7 & 9 10 1M 12

Fonte: Brasil, 2011, p.169.

(A) 23 unidades. (B) 24 unidades. (C) 25 unidades. (D) 29 unidades.

Descritor 14 — Resolver problema envolvendo nog¢des de volume
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O Descritor 14, busca avaliar: “A habilidade de o aluno calcular o volume ou a
capacidade de solidos geométricos simples (paralelepipedos e cilindros,
principalmente)”. (Brasil, 2011, p. 170)

Exemplo de item: Uma caixa d’agua, com a forma de um paralelepipedo, mede

2 m de comprimento por 3 m de largura e 1,5 m de altura. A figura abaixo ilustra essa

caixa.
Figura 13 - Caixa d’agua
1,5 m
/'; /
3m
s /

Fonte: Brasil, 2011, p.170.

volume da caixa d’agua, em m3, &
(A) 6,5. (B) 6,0. (©) 9,0. (D) 7,5.

Descritor 15 — Resolver problema utilizando relacdes entre diferentes
unidades de medida

O Descritor 15, busca avaliar: “A habilidade de o aluno resolver problemas com
transformacdes de unidades de comprimento (m, cm, mm e km), area (m?, km? e ha),
volume e capacidade (m?3, cm3, mm?, | e ml)”. (Brasil, 2011, p. 171).

Exemplo de item: Diana mediu com uma régua o comprimento de um lapis e
encontrou 17,5 cm. Essa medida equivale, em mm, a:

(A) 0,175. (B)1,75. (C)175. (D) 1750.
Fonte: Brasil, 2011, p.171.



68

Tema lll = Nimeros e Operacdes / Algebra e Funcbes

O terceiro tema € o maior entre os grupos que compdem a avaliacdo e busca
avaliar a capacidade dos estudantes em situacées em que se faca necesséaria a
aplicacéo de conceitos algébricos no dia a dia, além de conceitos numéricos do

cotidiano como medidas, localizacbes, operacdes, etc.

O tratamento com numeros e suas operacdes € indispensavel no dia-a-dia
dos alunos. Os nameros, presentes em diversos campos da sociedade, além
de utilizados em calculos e na representacdo de medidas, também se
prestam para a localizacdo, ordenacéo e identificacéo de objetos, pessoas e
eventos. Os descritores deste tema enfocam os numeros com suas
operacdes, nogdes de algebra e fungbes. (BRASIL, 2008, p.172).

Descritor 16 — Identificar a localizacdo de numeros inteiros na reta
numeérica

O Descritor 16, busca avaliar: “A habilidade de o aluno localizar numeros
positivos, negativos e 0 zero na reta representativa dos numeros inteiros. Para isso, 0
aluno deve dominar a comparacdo entre inteiros, ou seja, coloca-los em ordem

crescente ou decrescente”. (Brasil, 2011, p. 172).

Exemplo de item: No més de julho, foram registradas as temperaturas mais

baixas do ano nas seguintes cidades:

Figura 14: Registro de temperaturas

Cidades Temperaturas(°C)
X -1
Y +2
Z -3

Fonte: Brasil, 2011, p.172

A representacao correta das temperaturas registradas nas cidades X, Y e Z, na

reta numerada, é:
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Fonte: Brasil, 2011, p.173.

Descritor 17 — Identificar a localizacdo de nUmeros racionais na reta
numerica

O Descritor 17, busca avaliar: “A habilidade de o aluno localizar numeros
racionais na reta representativa do conjunto Q, reconhecendo que entre dois nimeros
racionais existem infinitos outros racionais”. (Brasil, 2011, p. 174)

Exemplo de item:

A figura abaixo mostra os pontos P e Q que correspondem a nimeros racionais

e foram posicionados na reta numerada do conjunto dos racionais.

Figura 15 - Reta numérica.

Fonte: Brasil, 2011, p.174.

Os valores atribuidos a P e Q, conforme suas posi¢des na reta numérica abaixo

(A)P=-02eQ=-0,3.
(B)P=-0,3eQ=-0,2.
(C)P=-0,6eQ=-0,7.
(D)P =-0,7 e Q =-0,6.
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Descritor 18 — Efetuar calculos com numeros inteiros, envolvendo as
operacdes (adicao, subtracdo, multiplicacéo, divisédo, potenciacao)

O Descrito 18, busca avaliar: “A habilidade de o aluno efetuar as cinco
operagdes com numeros inteiros”. (Brasil, 2011, p. 175)

Exemplo de item:

A professora solicitou a um aluno que resolvesse a seguinte expressao:

N = (-3)? - 32.
O valorde N é
(A) 18. (B) 0. (C) -18. (D) 12.

Fonte: Brasil, 2011, p.175.

Descritor 19 — Resolver problema com numeros naturais, envolvendo
diferentes significados das operagbes (adicdo, subtracdo, multiplicagéo,
divisdo, potenciacéao)

O Descritor 19, busca avaliar: “A habilidade de o aluno resolver problemas
utilizando-se das cinco operagdes com numeros naturais”. (Brasil, 2011, p. 176)

Exemplo de item:

Num cinema, h& 12 fileiras com 16 poltronas e 15 fileiras com 18 poltronas. O
namero total de poltronas é:

(A) 192. (B) 270. (C) 462. (D) 480.

Fonte: Brasil, 2011, p.176.

Descritor 20 — Resolver problema com numeros inteiros, envolvendo as
operacdes (adicao, subtracdo, multiplicacéo, divisédo, potenciacao)

O Descritor 20, busca avaliar: “A habilidade de o aluno resolver problemas
utilizando-se das cinco operagbes com numeros inteiros”. (Brasil, 2011, p. 177)

Exemplo de item:

Numa cidade da Argentina, a temperatura era de 12°C. Cinco horas depois, o
termbmetro registrou -7°C. A variacdo da temperatura nessa cidade foi de

(A) 5°C. (B) 7°C. (C) 12°C. (D) 19°C.
Fonte: Brasil, 2011, p.177.

Descritor 21 — Reconhecer diferentes representacdes de um numero

racional
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O Descritor 21, busca avaliar: “A habilidade de o aluno identificar nimeros
racionais nas suas diversas representagdes: fracionaria, decimal ou percentual’.
(Brasil, 2011, p. 178).

3
Exemplo de item: No Brasil, P da populacao vive na zona urbana. De que outra

forma podemos representar esta fragao?
(A) 15%. (B) 25%. (C) 34%. (D) 75%.
Fonte: Brasil, 2011, p.178.

Descritor 22 - Identificar fracdo como representacdo que pode estar
associada a diferentes significados.

O Descritor 22, busca avaliar: “A habilidade de o aluno reconhecer fracbes em
diversas representacdes como, por exemplo, partes de um inteiro, relacdo entre
conjuntos, razao entre medidas etc.” (Brasil, 2011, p. 179)

Exemplo de item:

Dos 11 jogadores de um time de futebol, apenas 5 tém menos de 25 anos de

idade. A fracdo de jogadores desse time, com menos de 25 anos de idade, é:
(A) = (B) ©) (D)

Fonte: Brasil, 2011, p.179.

Descritor 23 — Identificar fracdes equivalentes

O Descritor 23, busca avaliar: “A habilidade de o aluno reconhecer que uma
fracdo pode também ser representada por um conjunto infinito de outras fracdes
equivalentes a ela”. (Brasil, 2011, p. 179).

Exemplo de item:

Quatro amigos, Jodo, Pedro, Ana e Maria sairam juntos para fazer um passeio

3

6 9
por um mesmo caminho. Até agora, Jodo andou P do caminho; Pedro, 1 ;Ana, s e

.4 . . ~
Maria, - Os amigos que se encontram no mesmo ponto do caminho s&o:

(A) Joao e Pedro.
(B) Joao e Ana.
(C) Ana e Maria.

(D) Pedro e Ana.
Fonte: Brasil, 2011, p.179.
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Descritor 24 — Reconhecer as representacbes decimais dos numeros
racionais como uma extensdo do sistema de numeracao decimal, identificando
a existéncia de “ordens” como décimos, centésimos e milésimos.

O Descritor 24, busca avaliar: “A habilidade de o aluno decompor um numero
decimal reconhecendo suas ordens pelo principio do sistema de numeragao decimal’.
(Brasil, 2011, p. 181).

Exemplo de item:

O numero decimal 2,401 pode ser decomposto em

(A)2+0,4+0,001

(B)2+0,4+0,01

©2+04+0,1

(D)2+4+0,1
Fonte: Brasil, 2011, p.181.

Descritor 25 — Efetuar calculos que envolvam opera¢cdes com numeros
racionais (adicdo, subtracdo, multiplicacao, divisdo, potenciagéo)

O Descritor 25, busca avaliar: “A habilidade de o aluno efetuar calculos de
expressdes com diferentes representacdes dos numeros racionais e envolvendo as
operagdes béasicas do conjunto Q. (Brasil, 2011, p.181).

Exemplo de item: A professora de Matematica prop6s como exercicio a

9 (e

Os alunos que resolveram corretamente a expressao encontraram como

expressao:

1+

resultado,
(A) -89 (B)O (C) 89 (D) 2
Fonte: Brasil, 2011, p.181.

Descritor 26 — Resolver problema com numeros racionais envolvendo as
operacdes (adicao, subtracdo, multiplicacao, divisédo, potenciagcao)

O Descritor 26, busca avaliar: “A habilidade de o aluno resolver problemas
utilizando-se das cinco opera¢des com numeros racionais”. (Brasil, 2011, p. 182).

Exemplo de item:
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Uma horta comunitaria sera criada em uma area de 5100 m?. Para o cultivo de
2
hortalicas, serédo destinados 3 desta area. Quantos metros quadrados serao utilizados

neste cultivo?
(A) 340 (B) 1700 (C) 2550 (D) 3400
Fonte: Brasil, 2011, p.182.

Descritor 27 — Efetuar calculos simples com valores aproximados de
radicais

O Descritor 27, busca avaliar: “A habilidade de o aluno resolver expressoes
com radicais ndo exatos, resolvendo os radicais com aproximacdes, como no caso
dos numeros irracionais”. (Brasil, 2011, p. 183).

Exemplo de item:

Foi proposta para um aluno a seguinte expressdo: V2 +V3 . Um resultado
aproximado da expressao é

(A) 5,0 (B) 2,5 (© 31 (D) 2,2.
Fonte: Brasil, 2011, p.183.

Descritor 28 — Resolver problema que envolva porcentagem

O Descritor 28, busca avaliar: “A habilidade de o aluno resolver problemas
contextualizados (descontos ou reajustes em compras, taxas, porcentagem de uma
amostra em uma populagao etc.) que envolvam porcentagens”. (Brasil, 2008, p. 184).

Exemplo de item:

Em uma cidade em que as passagens de 6nibus custam R$ 1,20, saiu em um
jornal a seguinte manchete:

“NOVO PREFEITO REAJUSTA O PRECO DAS PASSAGENS DE ONIBUS EM
25% NO PROXIMO MES”

Qual sera o novo valor das passagens?

(A)R$ 1,23 (B) R$ 1,25 (C)R$ 1,45 (D) R$ 1,50
Fonte: Brasil, 2011, p.184.

Descritor 29 — Resolver problema que envolva variagdo proporcional,

direta ou inversa, entre grandezas



74

O Descritor 29, busca avaliar: “A habilidade de o aluno resolver problemas com
grandezas direta ou inversamente proporcionais. Em geral, sdo usadas regras de trés
simples na resolugao dos problemas. (Brasil, 2011, p. 185).

Exemplo de exercicio:

Trabalhando 10 horas por dia, um pedreiro constréi uma casa em 120 dias. Em
guantos dias ele construira a mesma casa, se trabalhar 8 horas por dia?

(A) 96 (B) 138 (C) 150 (D) 240
Fonte: Brasil, 2011, p.185.

Descritor 30 — Calcular o valor numérico de uma expresséao algébrica

O Descritor 30, busca avaliar: “Dada uma expressao algébrica, envolvendo as
varias operacdes, avalia-se a habilidade de o aluno substituir as variaveis da
expressao por numeros inteiros e calcular seu valor numeérico”. (Brasil, 2011, p. 186).

Exemplo de exercicio:

O resultado da expresséo 2x? - 3x +10, parax = -2, é

(A) -4 (B)O (© 12 (D) 24
Fonte: Brasil, 2011, p.186.

Descritor 31 — Resolver problema que envolva equacéo do 2.° grau

O Descritor 31, busca avaliar: “A habilidade de o aluno equacionar os dados de
um problema, resolver a equacéo do 2° grau obtida e, quando for o caso, criticar as
raizes obtidas, chegando ao resultado do problema”. (Brasil, 2011, p. 187).

Exemplo de item:

Uma galeria vai organizar um concurso de pintura e faz as seguintes
exigéncias:

1°) A area de cada quadro deve ser 600 cmz;

2°) Os quadros precisam ser retangulares e a largura de cada um deve ter 10
cm a mais que a altura.

Qual deve ser a altura dos quadros?

(A) 10 cm

(B) 15cm

(C) 20 cm

(D) 25 cm
Fonte: Brasil, 2011, p.187.
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Descritor 32 — Identificar a expressdo algébrica que expressa uma
regularidade observada em sequéncias de numeros ou figuras (padrdes)

O Descritor 32, busca avaliar: “A habilidade de o aluno reconhecer a
regularidade ocorrida em uma sequéncia e representa-la por meio de uma expressao
algébrica.” (Brasil, 2011, p. 188).

Exemplo de exercicio:

As variaveis n e P assumem valores conforme mostra a figura abaixo.

Figura 16 - llustracao do exercicio.

n[5[6[7]8]9]10
p|8[10]12[14]16]18

Fonte: Brasil, 2011, p.188.

A relacdo entre P e n é dada pela expressao

(A)P=n+1.
(B)P=n+2.
(C)P=2n-2.
D)P=n-2.

Descritor 33 — Identificar uma equacdo ou inequacdo do 1.° grau que
expressa um problema

O Descritor 33, busca avaliar: “A habilidade de o aluno exprimir, com uma
equacdo ou inequacdo do 1° grau, situacdes apresentadas em problemas
contextualizados.” (Brasil, 2011, p. 189).

Exemplo de exercicio:

A figura abaixo mostra uma roldana, na qual em cada um dos pratos ha um

peso de valor conhecido e esferas de peso x.
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Figura 17 - Roldana.

'Ei 0.0

Fonte: Brasil, 2011, p.189.

Uma expressao matematica que relaciona os pesos nos pratos da roldana é
(A) 3x—-5<8-2x.
(B) 3x—-5>8-2x.
(C)2x+8<5+3x.
(D) 2x + 8 > 5 + 3x.

Descritor 34 — Identificar um sistema de equacdes do 1.° grau que
expressa um problema

O Descritor 34, busca avaliar: “A habilidade de o aluno, dado um problema,
identificar e expressar equagdes do 1° grau, construindo um sistema de equacdes”.
(Brasil, 2011, p. 190).

Exemplo de exercicio:

Na 72 série, ha 44 alunos entre meninos e meninas. A diferenga entre o nimero
de meninos e o de meninas € 10. Qual é o sistema de equag¢des do 1° grau que melhor

representa essa situagao?

T -y = -y = =10-
(A) x-y=10 (B) x-y=10 © x-y=10 (D) X y
X-y=44 Xx=44 +y x+y=44 x+y=44

Fonte: Brasil, 2011, p.190.
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Descritor 35 — Identificar a relacdo entre as representacdes algébrica e
geométrica de um sistema de equacgdes do 1.° grau

O Descritor 35, busca avaliar: “A habilidade de o aluno reconhecer um grafico
cartesiano que representa um sistema do primeiro grau ou o sistema que corresponde
ao grafico dado”. (Brasil, 2011, p. 191).

Exemplo de item:

Um sistema de equacdes do 1° grau foi dado por:
y=-—-x+6
y=x—2

Qual é o grafico que representa o sistema?

Figura 18 - Gréficos

(C) (D)

Fonte: Brasil, 2011, p.192.

Tema IV — Tratamento da Informacéao
O ultimo tema busca avaliar a capacidade dos estudantes de compreender e

analisar informacdes contidas em tabelas, listas e graficos. Vale ressaltar que por se
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tratar de uma avaliacdo que acontece em larga escala, os descritores que compdem
o tema IV ndo sdo capazes de medir, por exemplo, a capacidade dos estudantes na

construcdo e organizacao de tabelas e gréficos.

Tratamento da informacao é introduzido por meio de atividades ligadas
diretamente a vida do aluno. A organizacdo de uma lista ou tabela e a
construcdo de graficos, com informacdes sobre um assunto, estimulam os
alunos a observar e estabelecer comparacfes sobre o assunto tratado.
Favorecem, também, a articulacdo entre conceitos e fatos e ajudam no
desenvolvimento de sua capacidade de estimatimar, formular opinides e
tomar deciséo. (Brasil, 2011, p. 193).

Descritor 36 — Resolver problema envolvendo informacgdes apresentadas

em tabelas e/ou gréficos.

O Descritor 36, busca avaliar: “A habilidade de o aluno analisar tabelas ou
graficos, extrair informagdes neles contidas e, a partir destas resolver problemas”.
(Brasil, 2011, p. 193).

Exemplo de item:

O gréfico abaixo mostra a evolucdo da preferéncia dos eleitores pelos

candidatos A e B.

Figura 19 - Grafico da preferéncia dos eleitores.

—a— Candidato A
—m— Candidato B
60% L | .
— — E— . — __,..._'_'_"_“
40% F—— — — — S ——— —a
30%
20%
10%
0% ;
1 de maio 1 de junho 1 de julho 1 de agosto 1 de setembro 1 de outubro

Fonte: Brasil, 2011, p.193.

Em que més o candidato A alcangou, na preferéncia dos eleitores, o candidato
B?
(A) Julho (B) Agosto (C) Setembro (D) Outubro
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Descritor 37 — Associar informacbes apresentadas em listas e/ou
tabelas simples aos graficos que as representam e vice-versa

O Descritor 37, busca avaliar: “A habilidade de o aluno relacionar informagdes
contidas em graficos a uma tabela ou, dado um gréfico, reconhecer a tabela de dados
que corresponde a ele”. (Brasil, 2011, p. 193).

Exemplo de item:

A tabela a seguir apresenta o consumo de agua, em m3, em uma escola durante

cinco meses.

Figura 20 - consumo de agua em m3

Periodo (2006) | Consumo (m?3)
agosto 1200
setembro 975
outubro 1100
novembro 850
dezembro 725

Fonte: Brasil, 2011, p.193.

Esses dados podem ser representados pelo gréfico:
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Figura 21 - llustracao do exercicio.

Consumo de Agua

EE

setembro

600 700 800 900 1000 1100 1200

Consumo de Agua
1200
gnoo
1000
®) g o
g £00
S 700
600
agosto setembro oulubro  novembro  dezembro
meses
1200
£ 1100 +
(©) £ 1000 il |

g

g3g

(D)

setembro

1100
outubro

Fonte: Brasil, 2011, p.195.

4.6.1 Analise dos descritores da Prova Brasil

7z

Lembramos que a Matriz de Referéncia da Prova Brasil, € o Unico guia
disponibilizado pelo INEP para que as escolas saibam quais contetdos irdo compor a

avaliacdo. O INEP néo disponibiliza o acesso as provas anteriores. Os envelopes
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contendo as avalia¢cdes chegam lacrados até as escolas e para aplicacao da avaliacao
sdo chamados aplicadores que ndo possuam vinculo com a instituicdo escolar.

Antes do inicio da avaliagdo os aplicadores de cada turma assinam um termo
de sigilo para ndo correr o risco de vazamento da prova. ISso porque, as vezes, pode
acontecer de um aplicador lecionar em uma escola onde também sera aplicada a
Prova Brasil. Os professores das turmas que fardo a avaliacdo ndo permanecem na
sala junto com o aplicador para que nao seja possivel 0 acesso a prova. Sendo assim,
nao podemos analisar o uso de resolucao de problemas durante a avaliagdo da Prova
Brasil, tendo que utilizar como base os pressupostos da Matriz de Referéncia.

Com base na Matriz de referéncia da Prova Brasil, observamos que embora
seja citado que a avaliacao esteja estruturada com o foco na Resolucéo de Problemas,
encontramos também itens que podem ser entendidos como exercicios, por
demandarem a utilizacéo de formulas ou algum caminho mecanizado. Os descritores
30, 32 e 35, por exemplo, evidenciam que nem todos os itens que compdem a
avaliacao estdo de acordo com a Resolugéo de Problemas.

Outro ponto a ser levantado é que de acordo com os estudos apresentados
sobre Resolucdo de Problemas, essa metodologia ganha maior efetividade no
processo de ensino-aprendizagem quando é proposta como o ponto de partida para
a construcao de um conhecimento. O que podemos observar na Prova Brasil € que
0S problemas apresentados ndo possuem a intencdo de construir um novo
conhecimento com os estudantes que estdo participando da avaliacdo, mas sim
avaliar a capacidade desses estudantes em resolvé-los.

Dessa forma, os problemas indicados na Prova Brasil ndo trabalham toda a
capacidade de ensino encontrada no uso dessa metodologia. Esses problemas
passam a ser caracterizados também como um exercicio, pois 0s estudantes ja
conhecem os meios que lhes possibilitardo chegar aos resultados desejados.

Outro aspecto que descaracteriza os itens que compdem a Prova Brasil como
problemas e os assemelham a exercicios, é o fato de que uma vez tendo posse da
Matriz de Referéncia cada unidade de ensino possui a autonomia de propor materiais
gue abordem unicamente os descritores propostos pela avaliacao.

Com os olhares voltados para as avaliacfes externas é possivel encontrar uma
vasta gama de materiais direcionados ao ensino dos descritores que compde a Prova
Brasil. O uso desses materiais acaba servindo como um treinamento para 0sS

estudantes que participardo da avaliacdo. Ao serem treinados, esses alunos verao os
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itens da avaliagcdo como exercicios e ndo como problemas. Entendemos também que
tal pratica, pode mascarar dados importantes sobre a qualidade do ensino que a Prova

Brasil busca analisar.
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5 A RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA APOSTILA DE MATEMATICA DO ALUNO
NO MUNICIPIO DE NOVO HORIZONTE - SP

Este capitulo tem como objetivo trazer uma andlise da Apostila do Aluno do
municipio de Novo Horizonte, cidade do interior do Estado de S&o Paulo. A
investigacdo consistiu em verificar se 0 material apostilado que € utilizado no Ensino
Fundamental do 6° ao 9° desse municipio, propde uma abordagem dos conteudos por
meio da metodologia de Resolugéo de Problemas.

No primeiro momento, fazemos uma analise quantitativa do material, com o
propésito de investigar se ha a abordagem de Resolucédo de Problemas na apostila
do aluno. Posteriormente, é feita uma analise qualitativa desse material.

Tendo em vista que a Matriz de Referéncia que norteia a Prova Brasil
estabelece que a avaliacao seja estruturada a partir da abordagem de Resolucéo de
Problemas, entendemos que para se alcancar 0os objetivos de uma educacdo de
qualidade, faz-se necessario que os estudantes tenham contato com bons problemas
em sala de aula, possibilitando assim um aprendizado efetivo.

A partir da analise realizada buscamos responder a questdo: Como a
Resolucdo de Problemas é apresentada (caso seja) na Apostila de Matematica do
aluno do Ensino Fundamental?

Ressaltamos que o presente capitulo ndo tem como foco levantar discussdes
acerca da qualidade dos problemas presentes no material, da adequacdo as séries
que se destinam os problemas ou mesmo a quantidade de problemas presentes no
material.

O intuito é verificar se o0 material analisado € adequado e oferece uma
contribuicdo para que haja o desenvolvimento das competéncias e habilidades
propostas pela Matriz de Referéncia da Prova Brasil.

Para a analise, foram levadas em consideracéo as orientagfes presentes na
Matriz de Referéncia da Prova Brasil sobre os trabalhos envolvendo Resolucdo de
Problemas, assim como as considera¢cdes de Resolucédo de Problemas contidas nos
Referenciais do Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano.

Van de Walle (2009) e Onuchic (2011) ja mencionavam que trabalhar o uso de
Resolucao de Problemas nas salas de aula, ndo se caracteriza apenas na escolha de
um bom problema adequado a série a qual se pretende desenvolver o trabalho, mas

que esse processo depende também da forma como o professor media o
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desenvolvimento das atividades, pois uma mediacdo inadequada pode fazer que a
situacdo problema deixe de ser algo desafiador e estimulador, tornando-se mais um
simples exercicio.

Ao analisarmos a Matriz de Referéncia da avaliagdo, notamos que o documento
nao estabelece como devem ser trabalhados os descritores que serdo avaliados por
ela, sugerindo somente que o0 ensino aconteca por meio de Resolucéo de Problemas,
visto que, conforme o documento, toda a avaliacdo é estruturada a partir dessa
metodologia. No entanto, a Matriz de Referéncia apresenta exemplos de como cada
tema que a compde sera abordado, preservando assim, a autonomia do professor no
desenvolvimento de sua aula.

J4 a apostila de Matematica do professor é clara em enfatizar que essa
disciplina deve ser desenvolvida como um instrumento de estimulacdo do pensamento
e desenvolvimento do raciocinio l6gico, valorizando o trabalho mediante situacdes-
problemas, por privilegiar o pensar e o raciocinar, além de motivar os estudantes a
terem gosto por resolver problemas.

Assim como a Matriz de Referéncia preserva a autonomia do professor durante
o desenvolvimento dos conteudos, o Referencial de Matemética do Ensino
Fundamental ndo estabelece como devem ocorrer as aulas de Matematica, mas traz
sugestbes de como abordar os conteudos. Entre as sugestbes evidenciadas,

encontra-se a resolucao de situagdes-problemas:

Cabe ao professor o desenvolvimento de estratégias, propostas de atividades
e processos necessarios a aprendizagem dos alunos, visto que deve ser pro-
ativo na construcdo de sua docéncia. Suas ac¢des devem estar de acordo com
as caracteristicas dos alunos de cada fase e com as motivagBes que
apresentam para o conhecimento da matemética. Portanto, sdo sugeridos
alguns procedimentos metodoldgicos e estratégias para facilitar o ensino e
motivar a aprendizagem da matemética. Em muitos momentos, é necesséria
a abordagem dos assuntos por meio de aulas expositivas, Resolucdo de
situag6es-problemas, Histdéria da matematica, Etnomatematica, Uso de jogos
e Midias tecnologicas. (ZACLIKEVIC, Curitiba: Expoente, 2012.p.3, 4)

Sendo assim, a analise busca investigar se na apostila de Matemética do Aluno
encontramos problemas que estimulem a pratica e a abordagem de Resolucéo de
Problemas em sala de aula, e se esses problemas favorecem o desenvolvimento dos
descritores da Prova Brasil.

Ressaltamos compreender que o0 ensino nao deva visar somente o

desenvolvimento de habilidades que serdo avaliadas em uma prova externa, que
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medira os estudantes por meio de uma escala. Dessa forma, estariamos impondo
limites ao desenvolvimento do conhecimento desses alunos e alunas.
Compartilhamos da ideia de que o processo de ensino-aprendizagem deve possibilitar
que eles transcendam o que lhes é cobrado em avaliagbes municipais, estaduais e
federais.

Ao analisar o Referencial do Ensino Fundamental do Municipio de Novo
Horizonte - SP, constatamos que o documento apresenta a mesma Visdo a respeito
de exercicios e problemas que os referenciais teoricos utilizados e mencionados
anteriormente. Além disso, esse documento evidencia que durante as aulas deve-se
enfatizar situacdes problemas que desenvolvam o pensar e que sejam adequadas ao

publico alvo.

Um dos desafios do ensino de Matemética é a abordagem de conteldos pela
resolucdo de problemas. Tradicionalmente os problemas ndo tém
desempenhado seu verdadeiro papel, pois séo utilizados, muitas vezes, como
modo de aplicagédo de conhecimentos adquiridos anteriormente pelos alunos.
Resolucao de exercicios e problemas sdo metodologias diferentes. Enquanto
a resolucéo de exercicios disp6e de mecanismos que levem imediatamente
a solucao, na resolucéo de problemas néo ha esse recurso, pois, na maioria
das vezes, é preciso levantar hipéteses e testa-las. O melhor critério para
organizar, selecionar ou formular situagdes-problemas € privilegiar as que
possibiltam aos alunos pensar, raciocinar e gostar de resolvé-los.
(ZACLIKEVIC - Curitiba: Expoente, 2019.p.04)

Como apontam os PCN’s (1998), Onuchic (2009) e Van de Walle (2011), ndo
basta apenas utilizar situacdes problemas para garantir um bom aprendizado. Faz-se
necessario também ter criticidade, com o intuito de selecionar problemas que
realmente contribuam de forma positiva no desenvolvimento do estudante, dado que
guando o estudante é colocado diante de situacdes problemas bem formuladas, ele
precisa recorrer aos conhecimentos que possui, pensar sobre o que estd sendo
perguntado, estabelecer um plano que o leve ao melhor caminho para a solucéo
pretendida, favorecendo sua capacidade de tomar decisdes e raciocinar.

Buscando entender se a apostila de Matematica do Aluno aborda a Resolugéo
de Problemas e se esses podem oferecer um suporte adequado ao desenvolvimento
das habilidades norteadoras da Prova Brasil, foi feita, inicialmente, uma analise
quantitativa do material. Essa primeira analise se deu pelo fato de julgarmos
necessario compreender se esse material proporciona oportunidades para que o

professor desenvolva seu trabalho através da Resolucdo de Problemas e se o material
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utilizado € um apoio adequado para o desenvolvimento das habilidades sugeridas na
Matriz de Referéncia.

Posteriormente, foi realizada uma andlise qualitativa da apostila, visando
verificar se as atividades propostas possuem o potencial de suporte para o0
desenvolvimento da Matriz de Referéncia na perspectiva de Resolucéo de Problemas.

Durante a analise quantitativa da Apostila do Aluno, as atividades que
compdem o material analisado foram classificadas como: Problemas, Exercicio e
Questao Mista. Para isso, partimos da concepcédo de exercicio e problema de Onuchic
(2011) e Silva (2016).

Nesse sentido, uma atividade foi classificada como problema quando para a
sua solucéo fosse necessaria a utilizacdo de conhecimentos prévios e de reflexdes
mais profundas, e ndo a aplicagdo de férmulas ou mecanismos que ja foram
apresentados pelo professor.

Em contraponto, compreendemos como exercicio toda atividade que ja se sabe
0S meios necessarios para que se possa atingir o resultado esperado, seja mediante
a aplicacdo de formulas, regras ou outros mecanismos.

As questdes mistas foram classificadas como aquelas que apresentassem itens

caracterizados como problemas e como exercicios.

[...] o exercicio é uma atividade de treinamento no uso de alguma habilidade
ou conhecimento matematico adquirido anteriormente pelo aluno, por
exemplo, a aplicagdo de uma férmula ou um algoritmo. Dessa forma, um
exercicio € uma aplicagdo de resultados tedricos, na maioria das vezes
memorizados. [...] Por outro lado, um problema refere-se a uma situacéo
desafiadora, que exige do aluno criatividade, originalidade, reflexdo e tomada
de decisbes, 0 que favorece a aquisicdo de experiéncias que o ajudara a
tomar suas proprias decisdes e pensar por si mesmo, ou seja, construir o seu
préprio conhecimento matematico e descobrir suas préprias respostas.
(SILVA, 2016, p.2)

Para apoio a analise da Apostila do Aluno, também foram analisados os quatro
volumes das Apostilas do Professor de Mateméatica do 6° ao 9° ano, possibilitando um
melhor entendimento das diferengas entre os materiais investigados e como a Apostila
do Professor sugere que se desenvolvam as atividades em sala de aula.

Observamos que o material do professor apresenta as mesmas atividades da
Apostila do Aluno, entretanto, com uma secédo destinada a orientacdo do professor,
gue apresenta as concepcoes da disciplina, sugestdes de atividades, os objetivos a

serem alcancados em cada unidade da apostila, uma sugestdo de como devem
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ocorrer as avaliacbes dos conteudos, atividades extras para a fixagcdo dos conteudos
trabalhados, indicacbes de sites como o Portal do Professor e Mathema, ambos
conhecidos por serem grupos que pesquisam novos métodos de ensino-
aprendizagem, e oferecem assessoria a instituicoes voltadas a educacgéo e formacgéo
de professores. Também sédo indicadas leituras que complementam os conteddos
trabalhados como “Os sete saberes necessarios a educacao do futuro” de autoria de
Edgard Morin e “Aprender com jogos e situagbes-problemas” de Lino de Macedo e
Ana Lucia Petty.

As orientacfes e sugestdes de atividades contidas na Apostila do Professor
sao divididas por unidades, sendo um total de quatro unidades por apostila. Ao inicio
de cada sugestdo das unidades encontramos o0s objetivos a serem alcancados e
direcionamentos para a resolucdo de algumas atividades presentes no material do
aluno.

Notamos que em algumas atividades consta uma orientacédo ao professor para
que dé exemplos aos estudantes ou explique determinados pontos antes de as
atividades serem iniciadas. A partir do que foi elucidado no primeiro e segundo
capitulo da dissertacdo em relacdo a problemas, entendemos que até mesmo uma
atividade que apresente grande potencial para ser um problema gerador, pode perder
sua capacidade como problema se 0s meios e as formas para a sua solucéo forem
apresentados previamente. Assim, essa atividade acaba por caracterizar-se mais
como um exercicio do que como um problema.

Tanto a Apostila do Aluno quanto a Apostila do Professor, evidenciam, além
das atividades a serem trabalhadas, as teorias de cada assunto abordado. Embora os
Referenciais incentivem a autonomia dos professores, e tratem a apostila como um
suporte aos trabalhos em sala de aula, todos os conteudos propostos devem ser
trabalhados pelos professores e cada apostila deve ser completamente desenvolvida
ao longo dos bimestres, o que pode influenciar na autonomia do professor se levarmos

em consideragao o tempo e prazo estipulado para o cumprimento de todo o curriculo.
5.1 Analise qualitativa da apostila de matematica do aluno

O material do Ensino Fundamental é dividido em quatro apostilas, e 0s
conteudos que as compdem devem ser desenvolvidos ao longo dos quatro bimestres.

Para melhor compreender se as atividades propostas na Apostila do Aluno possuem
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uma relacdo com a Matriz de Referéncia da Prova Brasil, foram analisadas as

expectativas de aprendizagem de cada série presentes na Apostila do Professor.

5.1.1 6° ano do Ensino Fundamental

Volume 1

As orientacfes e sugestdes de atividades tém inicio por meio do tema
"Sistemas de numeracdo: uma criagdo humana", em que é enfatizado que o objetivo
da unidade é que os estudantes percebam os sistemas de nhumeracdo antigos como
uma construcdo humana oriunda das necessidades diarias da vida.

Os professores também sédo orientados a trabalhar situagdes concretas que
demonstrem a importancia dos sistemas de numeracdo, além de promoverem
dialogos que possam explorar as principais caracteristicas de cada sistema estudado.

O material apresenta uma quantidade de problemas igual a de exercicios,
evidenciando uma dosagem equilibrada de ambas as metodologias desenvolvidas.

A segunda unidade da apostila versa sobre o tema "NUumeros naturais: criados
para contar”, em que os estudantes sao levados a trabalhar os conceitos de adi¢éo e
subtracdo com numeros naturais. Mais uma vez o documento enfatiza a importancia
de trabalhar com situac@es cotidianas dos alunos, apontando o uso de Resolucéo de
Problemas durante as aulas para a introducédo dos principais conceitos acerca da
adicdo e subtracdo. Foi possivel observar nessa unidade que a quantidade problemas
presentes é superior a quantidade de exercicios.

O terceiro tema abordado pela apostila apresenta o seguinte titulo: "NUmeros
naturais: multiplicar para dividir", momento em que sédo estudados os conceitos de
multiplicacdo e divisdo. A orientacdo € que o professor trabalhe com situacbes-
problemas, a fim de promover a participacéo dos alunos e a exposicéo de suas ideias
durante as resolucdes, levando-os a perceber que as propriedades da multiplicacao
facilitam calculos cotidianos.

A partir da analise quantitativa observou-se que a quantidade de problemas &
muito inferior a quantidade de exercicios, o que demonstra uma contradicdo do
material ao propor que a Resolugdo de Problemas seja compreendida como o
principal caminho no desenvolvimento da unidade.

O mesmo ocorre na ultima unidade do volume 1 com o tema "Divisibilidade”. O

namero de exercicios encontrados €, novamente, muito superior ao de problemas,
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mesmo que a Resolucdo de Problemas tenha sido priorizada nas orientacdes ao

professor.

Volume 2

O primeiro tema abordado no segundo volume da apostila do 6° ano trata-se
dos "Numeros racionais absolutos: fracdes". Nesse primeiro topico, o documento
propde como recurso a ser utilizado para se trabalhar com as fragdes, uma abordagem
a partir da Historia da Matematica, ndo mencionando que os trabalhos sejam
desenvolvidos por meio de Resolucdo de Problemas.

Porém, mesmo ndo citando a Resolucdo de Problemas, constatou-se que o
namero de situacdes problemas presentes no material do aluno € maior do que o
namero de exercicios, mesmo que essa diferenca seja minima.

Na segunda unidade "OperacBes com numeros racionais absolutos na forma
de fracdo (1)", sdo desenvolvidos os trabalhos acerca de adicdo e subtracdo de
nameros fracionarios.

A terceira unidade apresenta os conceitos de multiplicacdo e divisdo de
nameros fracionarios. As orientacdes aos professores, novamente ressaltam o0s
trabalhos por meio de Resolu¢éo de Problemas. O nimero de problemas na segunda
unidade € bem superior ao de exercicios. Porém, o mesmo ndo é observado na
terceira unidade da apostila, em que a quantidade de exercicios propostos € maior do
gue a quantidade de problemas.

Na ultima unidade deste volume, "Geometria: as formas da vida", estuda-se a
respeito de geometria. Os docentes sé&o orientados a iniciar a explicacdo da unidade
com conteudos referentes a Historia da Matematica, fazendo relacbes com situacdes
cotidianas. A partir da analise desempenhada, foi possivel notar que a quantidade de

problemas é inferior a quantidade de exercicios.

Volume 3

A primeira unidade "Numeros racionais na forma decimal", aborda os conceitos
de comparacdo e leitura de numeros decimais. Os professores sdo orientados a
utilizar o material dourado durante a abordagem do tema, além de fazer uso de

Resolucdo de Problemas. Ainda que a orientacdo, mais uma vez, aponte para a
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utilizacao de Resolucédo de Problemas como metodologia de ensino, a quantidade de
exercicios e problemas propostos € igual, equilibrando o trabalho das duas
metodologias.

Tanto a segunda quanto a terceira unidade "Opera¢des com numeros racionais
na forma de decimal” (I) e (ll), respectivamente, desenvolvem trabalhos sobre as
operacdes de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo com numeros decimais. Os
docentes sdo orientados a levar em suas aulas materiais como embalagens, andncios
de supermercado, termémetros, balangas e outros objetos que possam enriquecer e
dar mais significado ao estudo do conteudo.

Novamente a orientacdo refere-se a utilizacdo da Resolucdo de Problemas
como metodologia de ensino, além da demonstracdo de exemplos na lousa, de forma
gue os alunos possam entender todo o processo trabalhado.

O nuamero de problemas supera o de exercicios. Na segunda unidade essa
diferenca entre quantidade de exercicios e de problemas é baixa, ao passo que na
terceira unidade o numero de problemas propostos é bem maior do que o de
exercicios, sendo identificados dezesseis problemas e nove exercicios.

Na quarta unidade "Geometria dos poligonos”, ndo ha menc¢éo alguma do uso
de Resolucdo de Problemas no material do professor, sendo propostas apenas
atividades extras, como constru¢do de triangulos e quadrilateros com materiais
descartaveis. Nessa unidade o numero de problemas é a metade do numero de

exercicios, sendo verificados seis problemas e doze exercicios.

Volume 4

Na primeira unidade do quarto volume do 6° ano "Medidas de comprimento:
medir pra que?”, os alunos devem ser capazes de entender as diferentes unidades de
medidas existentes, como os mudltiplos e submudltiplos do metro, além de fazer
operacoes de transformacéo de unidades de medida.

Para isso, os professores s&o norteados a abordarem os conteudos atraves de
Resolucdo de Problemas, promovendo atividades relacionadas aos conceitos de
medidas. Com a andlise dessa unidade, foi possivel verificar que a quantidade de
problemas supera a quantidade de exercicios.

Na segunda unidade "Medidas de superficie: area de figuras planas”, os alunos

devem ser capazes de resolver situacdes referentes a medida de superficies de
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figuras planas. O direcionamento aos professores € que, ao inicio dos trabalhos, seja
promovida a apresentacédo da aplicacdo da Matematica em diferentes profissées como
engenharia, arquitetura e agronomia e, posteriormente, devem ser trabalhadas
situagcOes problemas com os alunos. Nessa unidade, observa-se um total de doze
problemas, caracterizando uma quantidade maior do que a de exercicios.

Na unidade trés "Geometria: solidos geométricos”, os alunos devem
reconhecer e classificar diferentes solidos geométricos, além de resolver problemas
que envolvam o volume de paralelepipedos e cubos. Na terceira unidade, a
guantidade de problemas é superior a de exercicios, sendo quatro as situacées que
podem ser classificadas como problemas na unidade.

Por fim, na unidade quatro "Medidas de volume, capacidade e massa"”, 0os
alunos devem ser capazes de resolver problemas que envolvam as diferentes
unidades de medida de volume, capacidade e massa. A orientacdo aos professores,
novamente aponta para a Resolucdo de Problemas e utilizacdo de situacdes do
cotidiano para os trabalhos em sala de aula.

Assim, constatou-se que as atividades encontradas na Apostila do Aluno do 6°
ano, sdo em sua maioria classificadas como problemas, totalizando onze atividades

assim identificadas.

5.1.2 7° ano do Ensino Fundamental

Volume 1

A primeira unidade da apostila do 7° ano, tem inicio com o tema "Conjunto dos
numeros inteiros”. Essa unidade busca fazer um levantamento de situagdes cotidianas
em que sdo utilizados os numeros inteiros, tendo como principal objetivo levar os
alunos a compreenderem 0 conjunto dos numeros inteiros como um conjunto
composto por valores ordenados infinitamente, em sentidos opostos, a partir de um
ponto de referéncia: o zero.

Os professores sao direcionados a promover discussfes que ressaltem a
necessidade da utilizacdo de numeros inteiros para a resolugdo de situacdes
problemas. No entanto, a unidade propde apenas trés problemas e doze exercicios.

A segunda unidade "Numeros inteiros e operagoes (1)”, aborda as operacdes

de adicdo e subtracdo de numeros inteiros, tendo como objetivo ampliar e construir
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significado para as operacbes de adicdo e subtracdo com numeros inteiros,
formalizando o conceito de adicao algébrica.

O material do professor evidencia que a adi¢cao algébrica é abordada com base
em situacdes reais para facilitar o entendimento, visto que é necesséario um tempo
maior para adquirir habilidades para o calculo com nimeros inteiros. Ao contrario do
observado nas orientacfes, a unidade apresenta quatorze exercicios e somente
quatro situac6es problemas para o desenvolvimento dos conteudos.

Na terceira unidade da apostila "Numeros inteiros e operagdes (ll)’, sao
trabalhadas as operacfes de multiplicacdo, divisdo, potenciacdo e radiciacdo de
nameros inteiros e, ao final, os alunos deverao ser capazes de resolver situacdes que
as envolvam.

O documento aponta para a necessidade de explicagdes que possibilitem um
verdadeiro entendimento por parte dos alunos em relacdo as regras de sinais, de
modo que elas ndo sejam somente memorizadas. Nesse sentido, ao priorizar-se a
atribuicdo de significado ao conteudo estudado, o mais apropriado seria que a unidade
empregasse um namero maior de problemas, o que nédo é observado. Nessa unidade
foi identificado apenas um problema e vinte e oito exercicios.

O documento enfatiza que na terceira unidade "No giro do angulo"”, os alunos
devem entender os conceitos relacionados aos angulos, como angulos adjacentes,
consecutivos, bissetriz de um angulo, construcao de angulos, entre outros, para que,
posteriormente, seja possivel a construcdo de outros conceitos geométricos.

Em momento algum ha a orientacdo referente ao uso de Resolucdo de
Problema. Assim, a unidade se encerra sem apresentar nenhum problema ou até

mesmo questao mista, sendo identificados apenas exercicios.

Volume 2

A primeira unidade desse volume, intitula-se "NUmeros racionais relativos”, e
tem como objetivo que os alunos compreendam e saibam aplicar os conceitos de
nameros racionais em diferentes contextos. O documento orienta que os trabalhos
com o conjunto dos numeros racionais devem ser uma ampliagdo do conjuntos dos
nameros inteiros, e que apesar do conhecimento adquirido com os numeros inteiros,
os professores devem continuar trabalhando as regras de sinais, de maneira que 0s

alunos compreendam os diferentes significados dos nimeros racionais em situacoes
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problemas variadas. A unidade néo apresenta proposta alguma de problema, sendo
identificados treze exercicios e nenhuma questao mista.

A segunda unidade "Operagbes com numeros racionais relativos (1),
desenvolve os trabalhos com as operacdes de adicdo e subtracdo de numeros
racionais. Conforme o documento, é importante que se desenvolvam atividades em
gue haja a interpretacdo e compreensao de informacdes cotidianas que demandam o
conhecimento de numeros racionais. A unidade traz apenas um problema, uma
questao mista e trés propostas de exercicios.

Complementando a segunda unidade, a terceira unidade "Operacdes com
numeros racionais relativos (ll)”, aborda os temas de multiplicacdo, diviséo,
potenciacao e radiciacdo de nimeros racionais. O documento sugere que o professor
comece a unidade propondo uma situagao problema aos alunos e que somente depois
dé inicio ao estudo dos conceitos. E observada uma proposta maior de problemas em
relacdo a unidade anterior, entretanto, a quantidade de exercicios supera a de
problemas.

Na ultima unidade "Introducdo a algebra”, o documento enfatiza que é
necessario estimular os alunos a terem muita atengéo a linguagem matematica, pois,
nesse momento, serdo introduzidos muitos conceitos importantes para o
desenvolvimento do pensamento algébrico. E reforcado ainda que as situacdes
problemas propostas na apostila tem como objetivo transformar a linguagem comum
em linguagem matematica. No entanto, sdo propostos apenas trés problemas e

guatorze exercicios.

Volume 3

A primeira unidade "Triangulos, quadrilateros e equacdes”, tem como objetivo
estabelecer a relacéo entre Geometria e Algebra e abordar a Resolucéo de Problemas
geométricos com o auxilio da Algebra. O documento ressalta que € muito importante
gue os alunos percebam a relacdo da algebra com outros ramos da Matematica. A
unidade ndo apresenta atividade alguma que possa ser classificada como problema,
sendo verificadas somente atividades classificadas como exercicios.

A segunda unidade "Inequacdes do 1° grau com uma variavel", aponta que 0s
alunos deverdo ser capazes de identificar os elementos de uma inequacéo e fazer

relacédo entre estas e a resolucéo de equacdes, propondo que o estudo seja iniciado
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por meio de uma situacdo problema. Entretanto, posteriormente, Sdo propostos oito
exercicios e somente quatro problemas.

A terceira unidade "Plano cartesiano” faz o estudo do plano e a localizagcao de
coordenadas no mesmo. A orientacdo no documento é que os professores facam uma
articulacéo interdisciplinar com a Geografia, propondo situacdes problemas que
necessitem, por exemplo, da localizacdo em mapas. Porém, contradizendo as
orientacbes aos professores, a unidade nao fornece problema algum, apenas
questdes classificadas como mistas e exercicios.

Na quarta unidade "Sistemas do 1° grau com duas incégnitas”, o documento
estabelece que o professor inicie as atividades por tentativa e erro, sugerindo que o
professor proponha um determinado sistema de equacdes do 1° grau e que os alunos
tentem encontrar o par ordenado para solucionar o sistema de equagdes por meio de
tentativas, sendo que os conceitos s6 deverao ser definidos posteriormente.

Ao final das orientacbes, o documento propde a Resolucdo de Problemas,
enfatizando que durante essa atividade o aluno pode trazer sugestdes de outras
formas de resolucao, sem a utilizacéo de equacdes. Vale destacar que nessa unidade,
assim como nas orientacdes, os problemas sédo apresentados apds 0s conceitos, 0

gue os descaracterizam como problemas.

Volume 4

A unidade 1 "Razdes", tem como objetivo propiciar aos alunos a compreensao
de razdes matematicas e sua aplicacdo em contextos variaveis, como comparacao de
grandezas, taxas percentuais e outros.

As orientacdes aos professores sugerem que os conteudos desta unidade néo
apresentam dificuldades para os alunos e que na resolugédo de problemas que
envolvam razdes, € comum que 0s estudantes recorram ao raciocinio intuitivo, para,
a partir dele, utilizarem o raciocinio aritmético. Nessa unidade o numero de problemas
propostos é maior do que o de exercicios e questdes mistas.

Assim como na unidade anterior, 0 documento cita que o tema a ser trabalhado
na segunda unidade intitulado "Propor¢éo”, ndo € algo que cause muitas dificuldades
aos alunos, propondo uma abordagem por meio de Resolucédo de Problemas e até

mesmo mediante interlocucdo com outras disciplinas, como Arte, a fim de possibilitar
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um melhor aprendizado. No entanto, a quantidade de problemas novamente € menor
do que a de exercicios, sendo identificados apenas seis problemas.

A terceira unidade "Regra de trés", aponta que os alunos devem ser capazes
de aplicar os conceitos de proporcionalidade nas diversas situacdes do cotidiano. O
documento sugere que o estudo de regra de trés simples e composta deve ser
desencadeado com base em situacOes problemas, com o objetivo de aproximar os
conceitos matematicos das atividades cotidianas. Entre todas as unidades do material
analisado, essa se diferencia das demais por ndo apresentar exercicio algum, apenas
problemas que envolvem o tema, sendo vinte problemas no total.

Por fim, a dltima unidade "Porcentagem e juros simples”, os professores séo
direcionados a explorar o tema partindo de uma pesquisa em jornais, revistas,
anuncios de lojas, supermercados e na internet. Apds esse levantamento de dados,
deve ser promovida uma roda de conversa com os alunos, de modo a explorar o
conhecimento prévio que eles tém sobre porcentagem e juros e, a partir dessa
conversa, fazer um diagndstico para proceder com o encaminhamento das aulas.

Ao final os alunos deverdo saber analisar e comparar algumas situagoes de
ofertas reais e aparentes, bem como identificar situacdes vantajosas e desvantajosas
para o consumidor. A unidade apresenta uma quantidade de onze problemas, sendo

superior ao numero de exercicios propostos.

5.1.3 8°ano do Ensino Fundamental

Volume 1

A primeira unidade da apostila do 8° ano "Conjuntos numeéricos”, busca
apresentar a teoria de conjuntos numéricos com clareza e objetividade em uma
linguagem apropriada a fase. O documento sugere uma revisdo de conteudos
estudados em anos anteriores para que, posteriormente, seja dado inicio ao estudo
de conjuntos. Atividades praticas também sdo sugeridas, como medir circunferéncias
e seus diametros para a compreensao do numero irracional Tr.

Embora um dos objetivos da unidade seja abordar o tema com clareza e
objetividade, observou-se durante a analise um nimero elevado de exercicios e baixo
de problemas, sendo encontrados apenas trés problemas e dezesseis exercicios na

unidade citada.
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Segundo o documento, a unidade 2 intitulada "Monbmios", retoma as
expressdes algébricas e o calculo de valor numérico dessas expressdes. O
documento ndo aborda a Resolucao de Problemas durante as orientagdes, sugerindo
somente que o professor proponha atividades diferenciadas e realize revisdes
constantes dos conteudos, facilitando o aprendizado. Nenhuma das atividades
propostas pela unidade pode ser classificada como problema, sendo observado um
alto nimero de exercicios.

As duas unidades seguintes "Polinébmios” (1) e (ll), respectivamente, abordam
o estudo dos polinémios. Na primeira unidade séo trabalhados os conceitos de adi¢ao
e subtracdo de polinbmios, enquanto na segunda sao desenvolvidos os trabalhos com
multiplicagéo e divisdo de polinémios.

O documento deixa claro que nessas unidades a aprendizagem desses
conceitos decorre da compreenséao e aplicacédo das propriedades das operacdes com
nameros inteiros, racionais e reais, deixando pouco espaco para a resolucdo de
problemas, o que constata-se quando observamos que em ambas as unidades é
proposto apenas um problema.

Volume 2

Na unidade 1 "Produtos notaveis", o documento enfatiza que o objetivo central
esta no significado e na compreensao das regras de célculo e orienta que os trabalhos
se desenvolvam com o auxilio da interpretacdo geométrica na abordagem dos
produtos notaveis. O documento reforca ainda que a habilidade de céalculo ndo é s6 o
resultado de um trabalho de repeticdo, mas de um trabalho criativo por parte do
professor. Além disso, é evidenciado que a auséncia de situacbes cotidianas na
exploragdo do tema se da pois, assim como ocorre em outros assuntos matematicos,
produtos notaveis caracteriza-se como um contetdo puramente matematico.

A unidade 2 "Fatoracdo de expressdes algébricas", tem como objetivo
aprofundar os estudo sobre polindmios. Assim como na unidade anterior, 0 documento
ressalta que este contetdo é puramente matematico, ndo trazendo indicacfes de
trabalhos por meio de Resolugdo de Problemas, apenas orientando a retomada de
conteudos e a aplicacao de exercicios de fixacdo, o que pode ser notado no material
do aluno quando observamos que a unidade ndo apresenta proposta alguma de

problema.
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Na terceira unidade "Fracdes algébricas”, o documento orienta que as fracdes
algébricas sejam explicadas como uma generalizacéo das fracbes numéricas e que o
professor evidencie a analogia existente entre ambas. Segundo o documento a
compreensao do significado das fracdes algébricas sera resultado dessa analogia e,
com esse procedimento, séo evitadas as regras pelas regras. Dessa forma, o aluno
tem uma chance maior de sucesso na compreensao do calculo algébrico, uma vez
que esse tema também é puramente mateméatico. Assim como nas demais unidades,
a terceira também sugere poucos problemas, sendo apenas um e onze exercicios.

A quarta unidade "Equacdes fracionarias e literais” inicia com uma adverténcia
ao professor, lembrando-os que o as equacdes algébricas que serdo estudadas na
unidade dificilmente tém aplicacdo em situacdes significativas neste nivel de ensino e
que seu estudo tem por finalidade a preparacéo para o entendimento de formulas que
aparecerdo posteriormente na Matematica e em outras disciplinas, como Fisica e
Quimica. Sendo assim, o documento justifica a auséncia de problemas na unidade e

a presenca de um grande numero de atividades compreendidas como exercicios.

Volume 3

A primeira unidade desse volume, intitulada "Sistemas de equacdes do 1° grau
com duas incognitas"”, tem como objetivo dar continuidade aos estudos de sistemas
de equagdes trabalhados no ano anterior e orienta o professor para que faga uma
revisdo de conteudo antes do inicio dos trabalhos.

Conforme o documento, o ensino de sistemas de equacfes ganha significado
quando é representado em um plano cartesiano. Nao ha menc¢des de abordagem por
meio de Resolugéo de Problemas, e ao realizar a analise do material foi possivel notar
gue apenas uma atividade pode ser classificada como problema.

A segunda unidade denomina-se "Angulos". Segundo o documento, o conceito
de angulo é importante para a construcdo de outros conceitos relacionados a
Geometria, sendo a sua compreensao um processo lento. Portanto, € necessario que
o professor desenvolva um trabalho minucioso, levando em consideragdo essa
construgéo progressiva.

Como auxilio nessa tarefa, o documento sugere a utilizacao de atividades com

angulos, relacionando-os a giros e situacdes do dia a dia. A partir da analise,
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constatou-se que apenas uma das atividades propostas pode ser entendida como
problema, sendo dezoito as classificadas como exercicios.

Ainda de acordo com as orientacdes aos professores, o documento enfatiza
que na unidade 3 "Angulos e retas", o tema de estudo novamente é puramente
matematico, porém, € ressaltado que, ao final dos estudos, o aluno devera ser capaz
de notar a relacao existente entre os pares de angulos que se formam nesta situacao.
Somente uma atividade proposta pode ser classificada como problema na unidade.

Finalizando o terceiro volume, a unidade 4 "Poligonos", € iniciada com a
orientacdo de que o professor busque identificar poligonos nos diferentes contextos
do dia a dia, como em plantas, favos, nas construcdes, visto que, segundo o
documento, essa relacdo podera contribuir para a compreensado das propriedades
estudadas.

Embora haja um apelo para que o professor busque maneiras de enriquecer a
aula, a unidade ndo apresenta sugestdo alguma de problema. Entendemos que a

abordagem de problemas poderia trazer esse "significado" proposto pelo documento.

Volume 4

A unidade 1 "Triangulos", tem como objetivo o estudo da aplicacdo das
propriedades de um triangulo, como sua rigidez geométrica, condi¢éo de existéncia e
soma dos angulos internos.

Os professores tém como orientacdo mostrar aplicacdes praticas dos triangulos
no cotidiano, como, por exemplo, na construcdo de telhados. O documento também
reforca a importancia de demonstrar as propriedades estudas, podendo ser por
construcdo ou por meio de dobraduras.

A unidade apresentou apenas uma atividade caracterizada como um problema,
0 que é considerado pouco, visto que o documento demonstra se preocupar que sejam
relacionadas propriedades e aplicacbes do tema ao cotidiano dos alunos.

Na segunda unidade "Congruéncia de triangulos”, o material sugere que o
professor dé inicio ao estudo propondo uma discussdo sobre o significado de
congruéncia. Posteriormente, os estudantes devem expor seus pontos de vista sobre
0 assunto. O professor podera construir e recortar com os alunos alguns triangulos e,

em seguida, fazer a sobreposicdo desses triangulos, para facilitar o entendimento do
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tema abordado. A unidade apresenta apenas uma situacao problema, sendo assim, o
namero de exercicios novamente supera os de problemas no material.

Para a terceira unidade "Quadrilateros”, os professores sdo direcionados a
iniciar os estudos mencionando objetos do dia a dia que apresentem forma de
quadrilatero. ApGs esse momento, 0s alunos devem ser motivados a tentar reconhecer
0S quadrilateros presentes em sua volta. O documento orienta também que a
construcéo de pipas pode trazer ainda mais significado ao estudo dos quadrilateros,
tornando a aula mais ludica. Apesar de, mais uma vez, o material incentivar a
ludicidade nas aulas, o material apresenta apenas duas atividades classificadas como
problemas, sendo marcada por um alto nimero de exercicios.

Ao final da quarta unidade da apostila "Circunferéncia e circulo” o aluno deveréa
ser capaz de identificar os conceitos de circulo e circunferéncia, bem como seus
elementos, além de resolver situacées que necessitem dos conceitos de medidas de
angulos inscritos e angulo central.

Para isso, os professores sédo orientados a iniciar o trabalho por meio da
identificacdo de formas circulares presentes em objetos, realizando também
construcdes de circunferéncias com compasso para facilitar o entendimento e explorar
melhor seus elementos. A unidade ndo apresenta atividade alguma que possa ser
classificada como problema, mas, novamente, possui uma grande quantidade de

propostas de exercicios.

5.1.4 9° ano do Ensino Fundamental

Volume 1

No que se refere a primeira unidade "Poténcias e raizes", o documento enfatiza
gue os conteudos relacionados a poténcias e suas propriedades devem ser
retomados, fazendo uma preparacgao para o estudo de expoentes racionais. Conforme
o documento menciona, devem ser apresentadas varias aplicacbes e técnicas
necessarias desse conceito para introduzir a escrita de nimeros muito pequenos ou
muito grandes por meio de notacéo cientifica.

Sugere-se ainda que o estudo comece a partir de uma atividade em que 0s
alunos deverdo completar e discutir uma tabela de potenciacdo com expoentes

inteiros positivos e negativos e, com base nessa tabela, o professor deve realizar uma
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breve revisao sobre potenciacéo e suas propriedades, buscando apresentar situacdes
em que possam ser utilizados os conceitos de notacéo cientifica. A unidade propde
apenas uma situacao classificada como problema, apresentando uma grande
quantidade de exercicios.

No desenvolvimento das atividades da segunda unidade "Radicais", o
documento cita que as operacOes de radiciacdo ndo sdo novidade para os alunos,
uma vez que eles ja tiveram contato com ela e com numeros irracionais em anos
anteriores, como por exemplo no 8° ano. Sendo assim, € sugerido ao professor que a
unidade seja iniciada por meio de uma retomada dos conceitos basicos da radiciacao.

Em momento algum € sugerida uma abordagem por Resolucdo de Problemas,
visto que o documento indica uma revisdo dos conteudos antes do inicio das
atividades. A abordagem por Resolucao de Problemas poderia dar inicio a reviséo, no
entanto, a unidade apresenta somente um problema e vinte e nove exercicios.

Segundo o documento, o tema abordado na terceira unidade "Racionalizacéo
de denominadores"”, € objeto de grande dificuldade por parte dos alunos. Para lidar
com essas dificuldades, os professores sédo orientados a revisar 0os casos de
fatoracdo, facilitando o processo de racionalizacdo. Conforme exposto no documento,
por tratar-se de um conteddo puramente matematico, sem utilizacdo cotidiana
frequente, é normal que os alunos apresentem dificuldades. A unidade se desenvolve
sem apresentar nenhuma situacdo caracteristica de problema, somente exercicios
sao propostos pela unidade.

A unidade 4 "Equacbes do 2° grau" comeca com uma breve revisdo das
equacBes do primeiro grau com uma incégnita. Para trabalhar esse assunto, o
documento orienta que o professor proponha aos alunos que resolvam algumas
equacles, sem 0 estabelecimento de muitos critérios ou regras, utilizando seus
conhecimentos prévios. A medida que os estudantes forem resolvendo as equacoes,
o professor deve circular pela sala de modo a observar o desenvolvimento das
atividades. ApoOs a revisdo se feita, o professor pode sugerir algumas situacdes
problemas em que deve ser empregado o uso de equacgdes do segundo grau para a
resolucdo. Porém, ao analisar o material do aluno, foram encontradas quatorze

situacdes descritas como exercicios e nenhum problema.

Volume 2
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Ao término da primeira unidade do volume 2, "Equacfes de 2° grau”, o aluno
devera ser capaz de desenvolver e aplicar ideias e conceitos sobre equacfes do
segundo grau.

De acordo com as orientagbes da Apostila do Professor, anteriormente, no
estudo da quarta unidade do primeiro volume "Equacdes incompletas do segundo
grau”, o estudo das equacdes teve inicio sem formula resolutiva, recorrendo apenas
ao conceito de raiz quadrada e fatoragéo.

Desta forma, a apostila propde que para dar inicio ao estudo das equacgdes
completas o professor comece abordando um pouco sobre Histéria da Matematica,
apresentando-lhes as histérias de Bhaskara e Lilavati e, somente apds esse momento,
os alunos deveram receber explicacdes a respeito da formula de Bhaskara para a
resolucao de equacdes completas do segundo grau. Nessa unidade, a apostila propde
oito situacBes problemas aos alunos e, posteriormente, treze exercicios sobre o tema.

Na sequéncia, a segunda unidade "Relacdes entre coeficientes e raizes de uma
equacao do segundo grau”, ndo apresenta situacédo alguma envolvendo a Resolucao
de Problemas para o inicio do tema. A sugestao é que o professor relacione na lousa,
juntamente aos alunos, as relacdes de soma e produto das raizes de uma equacao
do segundo grau. Apés ter desenvolvido os conceitos relacionados ao tema, a apostila
traz trés situacfes problemas e quatorze exercicios.

O terceiro tema trabalhado na apostila "Equacdes redutiveis a uma equacao do
segundo grau”, assim como o tema anterior, ndo traz orientacdo alguma no que se
refere ao uso de Resolucéo de Problemas para o inicio dos trabalhos. Mais uma vez
a apostila do professor ressalta que esse tema € de dificil contextualizacdo para os
alunos, o que pode representar certa dificuldade no processo de ensino-
aprendizagem.

As orientacdes aos professores € que comecem por uma revisao sobre minimo
multiplo comum entre expressdes algébricas (polinbmios), matéria estudada na série
anterior, de modo a auxiliar o trabalho ao longo da unidade. Nessa unidade, sao
propostos aos estudantes dez exercicios e somente uma situacao problema.

A quarta unidade da Apostila aborda o tema "Sistemas de equacbes do
segundo grau". Para o desenvolvimento das atividades, a apostila do professor sugere
que seja feita uma revisdo sobre sistemas de equacdes do primeiro grau e, em
seguida, que o professor contextualize a utilizacdo das equacdes do segundo grau,

mostrando o que € uma parabola, a correspondéncia do gréfico de uma equacéo de
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segundo grau com uma parabola, e a associacao desse grafico a diferentes situagoes,
como a trajetdria de uma bola ou o lancamento de projéteis. Embora haja a orientacéo
para que o professor contextualize o tema, a apostila do aluno traz apenas uma

situacdo problema e onze exercicios sobre o assunto.

Volume 3

O terceiro volume da Apostila do Aluno do 9° ano, tem inicio por meio da
abordagem do tema "Func¢des do 1° grau”. De acordo com as orientacdes contidas na
Apostila do Professor, o conhecimento relacionado a funcdo afim é muito importante
no estudo de variacdes de grandezas em diferentes situa¢des, assim como na andlise
de gréficos. O professor é orientado a mostrar aos alunos que o tema estudado esta
presente também em outras areas do conhecimento, como a Biologia, Fisica e
Quimica.

Ao final dos estudos, os alunos deverao ser capazes de estabelecer relagbes
entre grandezas variaveis, compreender e utilizar diversos significados do uso da
funcado afim. Outra orientacdo contida na Apostila é que o professor que priorize, no
inicio dos estudos, a compreensao do significado de funcgdes, pois trata-se de uma
guestao mais relevante do que as definicdes formais e abstratas. Contudo, a Apostila
do Aluno apresenta quatorze exercicios sobre o tema e quatro situacdes problemas.

A segunda unidade, abrange o tema "Func¢Bes quadraticas". A Apostila do
Professor, orienta a contextualizacdo para o inicio dos trabalhos mediante exemplos
do uso de funcbes em estudos de fendmenos fisicos, quimicos, bioldgicos,
econdmicos ou sociais, fazendo, juntamente aos alunos, o esboco dos gréficos da
funcdo dada.

Além da contextualizagdo, o professor deve mostrar onde se aplicam os
conceitos de fungdes quadraticas. A Apostila do Professor ndo propde a utilizacdo de
Resolucdo de Problemas para os trabalhos com o tema. A Apostila do Aluno indica
apenas uma situacao problema ao longo de toda a unidade e dezoito exercicios.

O terceiro tema trabalhado pela Apostila do Aluno € o "Teorema de Tales". As
orientagcbes da Apostila do Professor indicam que o professor inicie 0 assunto
abordando a origem historica da semelhanca na medicao de distancias incessiveis e
gue proponha aos estudantes atividades de medicdo semelhante a de Tales, na qual

eles poderdo encontrar solu¢cdes semelhantes as encontradas pelo matematico.
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O professor deve explicar também que o tema estudado € muito utilizado no
campo da Engenharia e em estudos astronémicos, reforcando a importancia de o
aluno aprender a utilizar esse conhecimento na resolugéo de situagdes problemas. A
unidade é composta por seis situacdes problemas e onze exercicios.

A quarta unidade da Apostila do Aluno versa sobre os conceitos de "Triangulos
Retangulos”. Na Apostila do Professor, ndo € apresentada orientacdo alguma a
respeito do uso de Resolucao de Problemas pra o desenvolvimento do contetdo. Ha
apenas a sugestdo de iniciar o tema trazendo a Histéria de Pithdgoras e as suas
contribuicbes para a Matematica. Também indica-se 0 uso de listas extras de
exercicios para a fixacdo do tema. A Apostila do Aluno, propde seis problemas e um

total de onze exercicios no decorrer da unidade.

Volume 4

O quarto volume da Apostila do Aluno do 9° ano trata sobre o tema "Relacdes
trigonométricas no triangulo retangulo”. A partir da analise da Apostila do Professor,
nota-se que os docentes sdo orientados a iniciar 0os estudos por meio de uma proposta
de resolucdo de um problema simples que envolva as relacdes trigonométricas do
triangulo retangulo.

Apbs essa resolucdo, o professor deve apresentar aos alunos a aplicacao do
assunto em situacgdes concretas. Diferentemente do que foi observado na maioria das
apostilas anteriores, nesse volume, encontramos logo no inicio, cinco situacdes
problemas. Ao longo da unidade séo identificadas mais seis situacfes problemas,
totalizando assim, onze problemas e dez exercicios, um numero que pode ser
considerado como equilibrado entre problemas e exercicios.

Na segunda unidade da Apostila do Aluno, o tema abordado é "Circunferéncia,
arcos e relagbes métricas". Na Apostila do Professor, assim como na primeira
unidade, h&a a sugestao de que o professor inicie os trabalhos propondo um problema
que deve ser resolvido pelos alunos. Somente ap0s a resolucdo o professor deve
comecar a trabalhar os conceitos de circunferéncia, arcos e relagdes métricas.

A Apostila do Professor sugere que o inicio da abordagem seja por intermédio
da Histéria da Matematica, trazendo, por exemplo, um breve historico sobre o nimero

1. Observamos que nessa unidade, a Apostila do Aluno traz um nimero de problemas
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superior ao de exercicios, sendo composta por quatorze problemas, dez exercicios e
duas questbes mistas.

A terceira unidade da Apostila, trabalha com os alunos o tema "Poligonos
regulares"”. As orientacdes presentes da Apostila do Professor ndo fazem mencéo ao
uso de Resolucédo de Problemas para o desenvolvimento das atividades, sugerindo
ao professor que realize uma revisdo com os alunos antes do inicio dos estudos a
respeito do tema.

O material do professor sugere ainda que, além das atividades previstas na
Apostila do Aluno, seja feita uma complementacéo das aulas com listas de exercicios
extras. Observamos que, embora ndo haja mencao sobre Resolucdo de Problemas
no material do professor, a Apostila do Aluno indica sete situacdes problemas, seis
exercicios e duas questdes mistas, uma quantidade equilibrada entre os trés.

Encerrando a apostila, a quarta unidade versa sobre o tema "Nocbes de
estatistica". Conforme exposto na Apostila do Professor, ao término da unidade os
alunos deverdo compreender o tratamento de informacgdes, desde a pesquisa até a
apresentacao dos resultados.

Assim como na unidade anterior, ndo ha na Apostila do Professor a orientacéo
do uso de Resolucao de Problemas no decorrer da unidade, sendo sugeridas apenas
listas de exercicios extras, a fim de complementar as atividades propostas na Apostila
do Aluno. A unidade apresenta apenas uma situacéo problema, uma questao mista e

um total de seis exercicios.
5.2 Analise quantitativa da apostila de Matematica do aluno de 6° ao 9° ano

A partir da analise quantitativa realizada no material do aluno, foi possivel
observar que, embora o Referencial do Ensino Fundamental enfatize os trabalhos com
resolucdo de problemas como uma das principais estratégias para o ensino de
Matematica, existe uma predominancia de exercicios e ndo de problemas nesse
material. A quantidade de atividades com caracteristicas de exercicios, tende a ser
maior conforme aumenta a seérie analisada. Apenas trés, entre todos os niveis
observados, apresentam quantidade de situacdes problemas superiores a quantidade
de exercicios.

Vale destacarmos que a quantidade de exercicios e problemas presentes na
Apostila do 6° ano volume 2 e volume 3, assim como na Apostila do 9° ano volume 4,

o total entre cada atividade € algo muito proximo.
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Outro aspecto a ser destacado, é o fato de cada apostila ser dividida em quatro
unidades e cada unidade se dividir em topicos de ensino. Ao observar esse material,
nota-se que, em algumas unidades que as compdem, ndo ha a presenca de algum
problema, como pbde ser observado nas seguintes apostilas: 7° ano (volume 1, 2 e
3); 8° ano (volumes 1, 2, 3 e 4); 9° ano (volume 1). Assim, a diferenca entre a
quantidade de exercicios e de problemas nessas apostilas torna-se algo muito
evidente.

As orientacdes da Apostila do Professor do Ensino Fundamental servem como
suporte aos trabalhos desenvolvidos ao longo de cada bimestre pelos professores,
dado que todos os docentes utilizam o Apostila do Aluno para desenvolver suas
atividades, podendo complementa-las conforme considerarem melhor em cada turma.
No entanto, todo conteudo proposto deve ser trabalhado até o término de cada
bimestre, para que assim sejam cumpridas todas as expectativas de aprendizagem
contidas no documento.

Nessa perspectiva, espera-se que o material trabalhado durante as aulas,
esteja em conformidade com a Matriz de Referéncia da Prova Brasil, ou seja, que as
atividades que compdem o material do aluno sejam condizentes com as metas
propostas pelo documento, dando embasamento para o desenvolvimento das
habilidades que norteiam a avaliagéao

Aqui apresentaremos uma analise quantitativa das questdes que constituem o
material do aluno, com a intencéo de verificar se ha uma abordagem de Resolucéo de

Problemas nesse material.

Quadro 7 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 1 - 6° ano do Ensino Fundamental

Contetido Programatico Problemas|Exercicios | Questées [Porcentagem de Problemas em

mistas relacéo ao total de atividades

Sistemas de numeracdo: Uma 10 10 00 50%

criacdo humana

NUmeros naturais: criados para 17 11 01 58%
contar
NuUmeros naturais: multiplicar para 08 21 02 25%
dividir
Divisibilidade: uma acgédo constante 04 14 00 22%
Total 39 56 03 39%

Fonte: elaborado pelo autor
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Quadro 8 - Dados do Caderno do Aluno - Volume 2 - 6° ano do Ensino Fundamental

Contelido Programatico Problemas|Exercicios | Questdes |Porcentagem de Problemas em
Mistas relacdo ao total de atividades

Numeros racionais  absolutos: 11 10 00 52%

fracOes

Operac¢des com nameros racionais 09 05 00 64%

absolutos na forma de fragéo (1)

Operagdes com nlimeros racionais 10 12 04 38%

absolutos na forma de fragéo (Il)

Geometria: as formas da vida 05 09 00 35%

Total 35 36 04 46%

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 9 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 3 - 6° ano do Ensino Fundamental

Contelido Programatico Problemas [Exercicios| Questfes |Porcentagem de Problemas em
mistas relacéo ao total de atividades

NUumeros racionais na forma 08 08 00 50%

decimal

Operag¢des com nimeros racionais 13 12 00 52%

na forma decimal (1)

Operag¢des com nimeros racionais 16 09 02 59%

na forma decimal (11)

Geometria dos poligonos 06 12 00 33%

Total 43 41 2 50%

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 10 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 4 - 6° ano do Ensino Fundamental

Contelido Programatico |Problemas|Exercicios| Questées Porcentagem de Problemas em
mistas relacdo ao total de atividades
Medidas de comprimento: 09 04 05 50%
medir pra qué?
Medidas de superficie: area 12 09 00 57%
de figuras planas
Geometria: sélidos 04 03 01 50%
geomeétricos
Medidas de volume, 11 05 00 68%
capacidade e massa
Total 36 21 06 57%

Fonte: elaborado pelo autor
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Quadro 11 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 1 - 7° ano do Ensino Fundamental

Contelido Programatico |Problemas|Exercicios| Questdes Porcentagem de Problemas em
mistas relacdo ao total de atividades

Conjunto  dos nameros 03 12 01 25%

inteiros

Numeros inteiros e 05 14 07 20%

operacdes (1)

Numeros inteiros e 01 28 00 3,4%

operacdes (II)

No giro dos angulos 00 08 00 00%

Total 09 62 08 11%

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 12 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 2 - 7° ano do Ensino Fundamental

Conteudo Programatico |Problemas|Exercicios| Questdes Porcentagem de Problemas em
mistas relacdo ao total de atividades

NuUmeros racionais relativos 00 13 00 00%
Operagdes com nameros 01 03 01 20%
racionais relativos (1)

Operagcdes com nameros 04 13 02 21%
racionais relativos (Il)

Introducao a algebra 03 14 05 13%
Total 08 43 08 13%

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 13 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 3 - 7° ano do Ensino Fundamental

Contetido Programatico |Problemas|Exercicios| Questdes Porcentagem de Problemas em
mistas relacd@o ao total de atividades
Triangulos, quadrilateros e 00 10 00 00%
equacdes
Inequagbes do 1° grau com 04 08 02 28%
uma variavel
Plano cartesiano 00 12 05 00%
Sistemas do 1° grau com 06 09 00 40%
duas incégnitas
Total 10 39 07 17%

Fonte: elaborado pelo autor
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Quadro 14 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 4 - 7° ano do Ensino Fundamental

Conteldo Programatico |Problemas |Exercicios |Questdes| Porcentagem de Problemas em
mistas relacdo ao total de atividades
Razbes 08 02 03 61%
Proporcao 06 08 01 40%
Regra de Trés 20 00 00 100%
Porcentagem e juros simples 11 03 00 78%
Total 45 13 04 72%

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 15 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 1 - 8° ano do Ensino Fundamental

Conteudo Programatico |Problemas |Exercicios |Questdes| Porcentagem de Problemas em
mistas relacé@o ao total de atividades
Conjuntos numéricos 03 16 00 15%
Mon6mios 00 30 03 00%
Polinémios (1) 01 14 03 5,5%
Polinémios (1) 01 06 06 7,6%
Total 05 66 09 6,25%

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 16 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 2 - 8° ano do Ensino Fundamental

Conteudo Programatico |Problemas |Exercicios |Questdes| Porcentagem de Problemas em
mistas relacdo ao total de atividades
Produtos notéveis 03 12 05 15%
Fatoracdo de expressdes 00 06 12 00%
algébricas
Fracdes algébricas 01 11 02 7%
Equacdes fracionarias e 02 03 00 40%
literais
Total 06 32 19 10,5%

Fonte: elaborado pelo autor
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Quadro 17 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 3 - 8° ano do Ensino Fundamental

Contelido Programatico |Problemas |Exercicios |Questdes| Porcentagem de Problemas em
mistas relacdo ao total de atividades
Sistemas de equacdes do 1° 02 11 00 15%
grau com duas incdgnitas
Angulos 01 18 02 4,7%
Angulos e retas 01 11 02 7%
Poligonos 00 13 00 00%
Total 04 53 04 6,5%

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 18 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 4 - 8° ano do Ensino Fundamental

Conteudo Programatico |Problemas |Exercicios |Questdes| Porcentagem de Problemas em
mistas relacé@o ao total de atividades
Triangulos 01 17 00 5,5%
Congruéncia de triangulos 01 11 00 8%
Quadrilateros 02 19 00 9,5%
Circunferéncia e circulo 00 16 02 00%
Total 04 63 02 6%

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 19 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 1 - 9° ano do Ensino Fundamental

Conteudo Programatico |Problemas |Exercicios |Questdes| Porcentagem de Problemas em
mistas relacd@o ao total de atividades

Potenciagéo e raizes 01 18 03 4,5%
Radicais 01 29 00 3%
Racionalizacéo de 00 19 00 00%
denominadores
Equacdes incompletas do 2° 00 14 02 00%
grau
Total 02 80 05 2%

Fonte: elaborado pelo autor
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Quadro 20 — Dados da Apostila do Aluno - Volume 2 - 9° ano do Ensino Fundamental

Conteldo Programatico |Problemas|Exercicios |Questbes Porcentagem de Problemas em
mistas relacdo ao total de atividades
Equacgbes do 2° grau 08 13 02 34%
Relacdes entre coeficientes e 03 14 00 17%
raizes de uma equacéo do 2°
grau
Equacdes redutiveis a uma 01 10 00 9%
equacao do 2° grau
Sistemas de equacdes do 2° 01 11 00 8%
grau
Total 13 48 02 20%

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 21 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 3 - 9° ano do Ensino Fundamental

Contetdo Programatico |Problemas| Exercicios |Questdes|Porcentagem de Problemas em relacéo
mistas ao total de atividades
Funcbes do 1° grau 04 14 04 19%
Funcbes do 2° grau 01 18 00 5%
Teorema de Tales 04 18 00 18%
Triangulo retangulo 06 11 01 33%
Total 15 61 05 22%

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 22 - Dados da Apostila do Aluno - Volume 4 - 9° ano do Ensino Fundamental

Contetdo Programatico |Problemas |Exercicios |Questdes|Porcentagem de Problemas em relacéo
mistas ao total de atividades
Relagbes trigonométricas no 11 10 00 52%
triangulo retdngulo
Circunferéncia, arcos e 14 10 02 53%
relagBes métricas
Poligonos regulares 07 06 02 46%
Nocdes de estatistica 01 06 01 12,5%
Total 33 32 05 47%

Fonte: elaborado pelo autor
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5.3 Exemplos de questdes analisadas na apostila do aluno

Com o intuito de compreender o processo de analise quantitativa das questdes
que compbem a apostila do aluno, apresentamos, a seguir, algumas questdes
contidas no material analisado, para elucidar como foram atribuidas as trés

classificacOes: problema, exercicio ou questdo mista.
5.3.1 Exemplos de problemas

1. Carolina recebe um salario de R$ 1 080,00 e gasta todo més R$ 350,00 de
aluguel, R$ 285,00 com alimentacdo e R$ 325,00 com outras despesas. Ela quer
comprar uma moto e pagar uma prestacao mensal de R$ 249,00. Considerando todos

0S seus gastos, ela conseguira pagar a prestacdo da moto?

2. Uma fabrica produz triciclos e bicicletas, que tém rodas do mesmo tamanho.
Em um so dia, a fabrica produziu 123 rodas, e com elas montou 43 desses veiculos.

Quantas bicicletas e triciclos foram produzidos nesse dia?

3. Dona Matilde vai enfeitar o contorno de uma toalha mesa circular com renda.
Quantos metros de renda ela devera comprar se o diametro da toalha mede 1,5

metro?

4. Antbnio fez uma pesquisa de precos em duas lojas para adquirir um fogéao.
Em uma das lojas, o fogdo estava anunciado pelo prec¢o a vista de R$ 456,00 ou em
12 prestacdes de R$ 39,50 sem juros. Na outra loja, 0 mesmo fogéo estava anunciado
por R$ 469,00 a vista ou em 10 prestacdes de R$ 46,90, sem juros. Antdnio escolheu
comprar na primeira loja porque ela oferecia uma parcela menor e mais prazo para

quitar a divida.

a) As duas ofertas anunciadas sao realmente sem juros?

b) O consumidor fez uma boa escolha? Justifique sua resposta.

5. A escola do bairro organizou uma olimpiada para o 7° ano. Os grupos da

turma de Maria fizeram as seguintes pontuacdes nas duas fases da olimpiada:
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Tabela 1: llustracdo do exercicio

Grupo Pontos na 1° Fase Pontos na 2° Fase
A 13 18
B -12 33
C -3 25
D 28 -5
E 21 18

Fonte: Zaclikevica, 2013, p.13

a) Quantos pontos cada grupo obteve ao final da olimpiada?

b) Utilizando a pontuacao total de cada equipe, escreva a classificagdo dos
grupos dessa turma.

c) Qual a diferenca de pontos entre o 3° e 0 2° colocado? E a diferenca de

pontos entre 0 2° e 0 1° colocado?

6. Uma agéncia de turismo organizou um passeio para os estudantes do 9° ano.
A despesa total foi de R$ 3.600,00. Como 6 estudantes ndo puderam participar do
passeio, a parte de cada um dos demais aumentou R$ 20,00. Quantos estudantes
participaram do passeio?

5.3.2 Exemplos de exercicios

1. Calcule as dimensdes de um retangulo com 126 metros de perimetro e 972
metros quadrados de area.

2. Calcule a soma das medidas dos angulos internos dos seguintes poligonos.

a) quadrilatero

b) pentagono

c) Hexagono

d) Heptagono

e) Octogono

f) Decagono
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3. Indigue os casos de fatoracdo utilizados e fatore completamente o0s
polindbmios a seguir:

a)2a’+8a+8

b) 4x? - 32x + 64

c) 3-18m + 27m?

d) a®- 4a°

e)x*-1

f) X3+ 2x%2 + x

4. Escreva os resultados das opera¢des em metros quadrados:
a) 15 m? + 1532 cm?

b) 1,53 dm? - 21 mm?

c) 1510 cm? + 0,21 dam?

5. Determine os valores de a e b, sendo a e b nimeros positivos e (a - b)? =4
e a?+b? =34,

6. Verifigue se os nimeros na ordem apresentada, formam uma proporcéo.
a) 3,6,8e16
b) 6, 10, 20 e 12

5.3.3 Exemplos de questdes mistas

1. Amedicao de temperatura é feita usando uma escala termométrica. A escala
mais usada no Brasil € Celsius (°C), porém existem outras escalas, como a Fahrenheit
(°F) e a Kelvin (K). O nome das trés escalas homenageiam seus criadores.

A relacdo que existe entre a escala Celsius e a escala Fahrenheit é expressa
por meio de uma equacéo literal:
F—32
9

C
5

A relacdo que existe entre a escala Celsius e a escala Kelvin também é

expressa por meio de uma equacao literal:
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K=C+273

a) na escala Celsius, a 4gua passa do estado liquido ao estado solido a 0° C.
Calcule na escala Fahrenheit a temperatura na qual 0 mesmo processo ocorre.

b) A agua entra em ebulicio a 100° C. Calcule na escala Fahrenheit a
temperatura de ebulicdo da agua.

c) A temperatura de 14 °F corresponde a quantos graus na escala Celsius?

d) Qual a correspondéncia em Kelvin da temperatura de 38° C?

2. Aidade de Ana é:

e um numero impar;

e um numero divisivel por 3;

e um numero compreendido entre 10 e 20;

uma das solucdes da inequacdo 2x -3 (x-7)>3comU=N

5.4 Resultados da andlise da apostila do aluno e a relacdo com as habilidades

previstas na Prova Brasil

A partir da andlise dos quatro volumes das Apostilas do Aluno, do 6° ao 9° ano
do Ensino Fundamental, das escolas municipais de Novo Horizonte - SP, juntamente
com a andlise dos descritores que compdem a Prova Brasil, apontaremos aqui 0s
resultados encontrados, buscando entender se o material analisado favorece o
desenvolvimento dos descritores da Prova Brasil.

O primeiro ponto a ser destacado na analise, é a divergéncia existente entre as
orientacdes apresentadas na Apostila do Professor e a forma como os contetdos sao
propostos na Apostila do Aluno. Em diversos momentos, foi possivel notar que ha na
Apostila do Professor orientagdes referentes ao uso de situagdes problemas para um
melhor desenvolvimento das aulas.

Foi possivel verificar essa orientacdo relacionada a utilizacdo de situacdes
problemas na analise: da primeira unidade do segundo volume da Apostila do
Professor do 7° ano; da primeira e da terceira unidade do terceiro volume no 7°, assim
como em outras unidades da Apostila do 8° ano, por exemplo.

Por sua vez, quando analisamos as unidades correspondentes na Apostila do

Aluno, notamos que, embora haja um direcionamento para que o professor ao abordar
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0 tema proposto utilize Resolucdo de Problemas, o material do aluno € muito pobre
nesse quesito, apresentando poucos ou nenhum problema durante o desenvolvimento
dessas unidades, sendo que entre as apostilas analisadas a que mais propde
situagOes problemas no seu decorrer foi a do 6° ano.

Entendemos que o desenvolvimento de exercicios nas aulas de Matematica, é
algo de grande valia para o processo de ensino-aprendizagem. Porém, o ideal é que
exista equilibrio entre a quantidade de exercicios propostos e a quantidade de
problemas a serem trabalhados.

Nessa perspectiva, observamos que ha uma predominancia na Apostila do
Aluno de situacdes caracterizadas como exercicios. Quando analisamos a Apostila do
6° ano, notamos que, entre todas as apostilas analisadas, essa é a que apresenta o
maior nimero de situacdes problemas. Entretanto, quando partimos para a andlise
das demais apostilas, identificamos que o numero de problemas propostos cai
significativamente, visto que, em algumas unidades, ndo é encontrada sugestao
alguma de problema, somente de exercicios.

Assim, entendemos que a Apostila do Aluno é um material que oferece uma
guantidade pequena de atividades que privilegiem o processo de ensino-
aprendizagem por meio de problematizacdo. Nesse sentido, o professor que desejar
trabalhar com Resolucéo de Problemas deve complementar o material.

Além de as apostilas apresentarem uma quantidade pequena de situacdes
problemas em relacé@o aos exercicios, outra questéo a ser ressaltada € a forma como
a Apostila do Aluno disponibiliza esses problemas. Na maioria das vezes, 0s
problemas aparecem apés a explicacdo e exemplificacdo dos assuntos que serao
estudados. Sendo assim, os problemas propostos néo atingem todo seu potencial no
processo de ensino-aprendizagem, por ndo estarem sendo utilizados como ponto de
partida para o ensino. Mesmo mobilizando os conhecimentos dos alunos, a forma
como estdo organizados ndo da proporciona oportunidades de constru¢do de suas
proprias solugcdes. Assim, esses problemas encontrados, por vezes, acabam sendo
trabalhados também como uma forma de exercicio.

Também em relacdo a Apostila do Aluno, é interessante destacar o fato de que
no inicio de cada unidade sempre h4 um espaco que visa relacionar a matéria
estudada a alguma situagcdo cotidiana ou com a Histdria da Matematica, o que
possibilita a compreensao por parte dos estudantes de que o tema a ser trabalhado

ndo € apenas um amontoado de métodos matematicos sem sentido ou articulagéo.
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Ja os objetivos a serem alcancados no término de cada unidade, propostos na
Apostila do Professor, estdo de acordo com o contetdo apresentado na Apostila do
Aluno. Entretanto, fica na incumbéncia do professor de cada turma o planejamento da
aula, de modo a encontrar a melhor forma de alcangar esses objetivos que foram
apresentados.

Buscamos entender também se o material utilizado na rede municipal de Novo
Horizonte -SP é capaz de desenvolver as competéncias e habilidades que norteiam a
Prova Brasil. Vale lembrar que a Prova Brasil tem como foco analisar a qualidade do
ensino ofertado pelas escolas publicas do pais e, para isso, participam da avaliacao
alunos do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental.

Sendo assim, a avaliacdo é composta por habilidades relativas a anos
anteriores e ao ano em que o estudante se encontra. A avaliagéo é estruturada a partir
de quatro temas, 0s quais se dividem em trinta e sete descritores.

Com a analise da Apostila do Aluno, € possivel observar que o material utilizado
na rede municipal de Novo Horizonte — SP ndo contempla todos os descritos que
compdem a avaliagdo Prova Brasil. Iltens como os Descritores 05: “Reconhecer a
conservacdo ou modificacdo de medidas dos lados, do perimetro, da area em
ampliacdo e/ou redugao de figuras poligonais usando malhas quadriculadas”, o
Descritor 06: “Reconhecer angulos como mudanca de direcdo ou giros, identificando
angulos retos e nao retos”, o Descritor 07: “Reconhecer que as imagens de uma figura
construida por uma transformacdo homotética sdo semelhantes, identificando
propriedades e/ou medidas que se modificam ou n&o se alteram” e o Descritor 32:
“Identificar a expressao algébrica que expressa uma regularidade observada em
sequéncias de numeros ou figuras (padrdes)”, por exemplo, ndo s&o abordados nos
quatro volumes das quatro séries observadas.

Levando em consideracao que os dados produzidos pela Prova Brasil, servirao
de subsidio para o célculo do IDEB, é primordial que, ao longo de todo o Ensino
Fundamental, os componentes da avaliagdo sejam muito bem trabalhados, né&o
somente pela avaliagdo em si, pois entendemos que uma avaliagcdo nem sempre é
capaz de medir todo o conhecimento adquirido por um aluno ao longo de sua vida
escolar, mas para que o aluno desenvolva competéncias minimas que permitam o
prosseguimento dos estudos no Ensino Médio e, especialmente, que tenham

capacidade de interpretar e agir na sociedade a qual pertencem.
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Outro aspecto a ser destacado a partir da analise, € o fato de que os descritores
36 e 37, que compdem o tema “Tratamento de Informagdes”, sdo tratados com os
alunos de maneira rasa, somente na ultima unidade do quarto volume do 9° ano. Este
pode ser considerado um ponto negativo do material, uma vez que as avaliacdes
ocorrem em meados de outubro e novembro e, por tratar-se de um dos ultimos temas
abordados na apostila, o professor pode néo ter tido tempo para alcancar esse
conteudo.

Desta forma para que o professor possa cumprir com todo o contetudo da
apostila dentro de um tempo adequado para a avaliacdo, ele precisa se adaptar,
planejando suas aulas, de modo que todo o conteudo seja contemplado. Levando em
consideracao as particularidades e as diferentes dificuldades de aprendizagem que
cada turma pode ter, entendemos que cumprir todo o conteddo programado, pode ser

uma tarefa dificil para os professores.
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6 O OLHAR DOS PROFESSORES DE MATEMATICA ACERCA DA RESOLUCAO
DE PROBLEMAS NA APOSTILA E NA PROVA BRASIL

Para dar suporte a pesquisa, nos propomaos a tentar compreender as visdes de
professores de Matematica acerca do uso de Resolucao de Problemas no ensino, bem
como suas concepcdes sobre a forma como a Apostila do Aluno e a Prova Brasil
abordam o tema.

Para auxiliar nesse processo, cinco professores da rede municipal foram
entrevistados. Optamos por entrevistar ao menos um professor de cada uma das trés
escolas de Ensino Fundamental do municipio. A entrevista seguiu um roteiro
semiestruturado composto por nove questdes, a fim de atingir o objetivo proposto.

Julgamos importante compreender as visdes dos professores da rede sobre o
material utilizado e a forma como a avaliacdo aborda o tema, levando em
consideracdo alguns fatores: embora o professor tenha autonomia no
desenvolvimento de suas aulas, podendo complementar o material utilizado, ele deve
cumprir com o conteudo proposto na Apostila do Aluno até o término do periodo letivo;
os alunos do Ensino Fundamental do municipio sdo participantes obrigatérios da
Prova Brasil; segundo a Matriz de Referéncia da avaliacdo, essa esta estruturada
sobre a concepcédo de Resolucao de Problemas.

As entrevistas com os professores de Matematica da rede, ndo teve por objetivo
compreender as perspectivas de todos os professores que atuam no Ensino
Fundamental de Novo Horizonte - SP, mas ter uma amostra sobre as concepc¢des dos
professores acerca do uso de Resolucdo de Problemas no ensino, assim como suas
percepcdes sobre a abordagem de Resolucdo de Problemas na Apostila do Aluno e
na Prova Brasil.

Como o objetivo das entrevistas era ter uma nocéo sobre as concepcdes de
professores da rede municipal de ensino a respeito da utilizacdo de Resolugédo de
Problemas, e ndo somente a visdo dos professores que compde uma das escolas da
rede, nos propusemos a entrevistar uma pequena amostra em cada uma das trés
escolas de Ensino Fundamental Il, para que dessa forma a pesquisa fosse o mais fiel
possivel aos seus objetivos.

Foram entrevistados cinco professores, sendo dois da escola Hebe de Almeida
Leite Cardoso, dois da escola Francisco Alvares Florence e um professor da escola

Manoel Roque.
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Antes de serem pontuados os dados colhidos mediante das entrevistas, seréo
feitas algumas observacGes com o intuito de possibilitar uma melhor compreenséao de
algumas respostas dadas pelos professores participantes.

Todas as escolas de Ensino Fundamental Il do municipio de Novo Horizonte -
SP, contam com dois professores de Matematica que atuam em cada série, e uma
disciplina recebe o nome de “Fundamentos de Matematica” e a segunda “Matematica”.

Cada professor da disciplina Matemética, tem um total de quatro aulas por
semana em cada sala. O professor responsavel por essa disciplina, é o que deve
cumprir as atividades presentes na Apostila do Aluno. No que se refere ao professor
responsavel pela disciplina “Fundamentos de Matematica”, sdo atribuidas trés aulas
por semana com cada turma. Esse docente é o responsavel por complementar da
forma como julgar melhor os contetdos que o professor de Matemética de cada turma
esta trabalhando, ndo tendo obrigacdo de desenvolver as atividades da Apostila do
Aluno.

Em todas as sextas-feiras os alunos sdo submetidos a realizacdo de um
simulado, o qual servird de base para que os professores possam observar onde 0s
alunos estéo, quais sédo suas maiores dificuldades e, assim, planejar suas aulas.

Todos os professores da rede cumprem uma jornada de trinta e nove horas
semanais e, para compor o bloco de aulas de cada professor, todos possuem em sua
jornada uma certa quantidade de aulas de Fundamentos de Matematica e Matematica.

E importante ressaltar que, o municipio conta com vinte professores de
Matematica que atuam na rede. Por caracterizar um numero alto de profissionais e,
em virtude do tempo necessario para a realizacdo e analise das entrevistas, limitamos
0 numero de participantes a cinco professores.

Outro aspecto relevante é que durante a minha carreira como professor, tive a
oportunidade de lecionar nas trés escolas do municipio. Dessa forma, existia uma
proximidade entre mim e 0s entrevistados, pois, com a divisdo das disciplinas em
Matematica e Fundamentos de Matematica, eu ja havia trabalhado junto a esses
professores em algumas salas, na condicdo de professor de Fundamentos de
Matematica e também como professor de Matematica. Como as disciplinas se
complementam, existe a necessidade constante de os professores dialogarem sobre
o desenvolvimento das aulas.

Além disso, uma das professoras participantes da entrevista, realizou durante

minhas aulas, seu estagio obrigatdrio na graduacgéo e, apos sua formacao, passamos
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a trabalhar juntos. Esses fatos auxiliaram no desenvolvimento da entrevista, uma vez
gue o grau de familiarizacao facilitou a conversa, bem como o aceite de participacao
dos professores.

Para realizar as entrevistas, primeiramente foi solicitada as coordenadoras de
Matematica da rede, assim como a direcdo da escola, a permissao para realiza-las
durante o horério de trabalho pedagogico coletivo (HTPC). A escolha desse horério
para a realizacdo das entrevistas se deu por ser um momento em que todos 0s
professores das trés escolas estariam reunidos, possibilitando assim um horério
propicio a todos.

Demonstrando interesse pelo trabalho, o pedido foi prontamente atendido pela
direcéo e coordenacdo, com a condicdo de que as entrevistas deveriam acontecer
apos o cumprimento das atividades do HTPC (no horario excedente). Em virtude das
nossas divergéncias de horérios de trabalho, o primeiro contato para explicar sobre a
dissertacdo e sobre a entrevista aos professores, ocorreu por meio de um aplicativo
de mensagens.

Ap0s aceitarem participar, foram entrevistados os dois primeiros professores.
As entrevistas aconteceram durante trés segundas-feiras, no periodo noturno por volta
das 19 horas. Na segunda-feira seguinte, por conta do horario do término das
atividades do HTPC, somente um professor foi entrevistado, e os demais foram
entrevistados na terceira semana.

A entrevista realizada, foi do tipo semiestruturada, com questdes que nortearam
0 processo. Para a elaboracdo do roteiro, foram consideradas as questbes de
pesquisa, para que, dessa forma, pudéssemos colher o maior nimero de informacdes
possivel, viabilizando conhecer as concepcdes sobre Resolucdo de Problemas dos
professores das escolas escolhidas que fazem parte do municipio e suas opinides
acerca da Resolucéo de Problemas na Apostila do Aluno e na Prova Brasil.

Durante a entrevista, os participantes tiveram suas falas gravadas em audio,
para que, posteriormente, fosse realizada a transcricdo. ApOs a transcricdo das
entrevistas, o material foi enviado a cada professor para que pudessem ler e modificar
aquilo que julgassem necessario nas respostas dadas e para que também
autorizassem ou nao o uso das entrevistas na pesquisa.

De maneira geral, todos os professores participantes acabaram acrescentando
alguma informacédo que julgaram relevantes para as respostas. Alguns além de

acrescentarem algumas informacgdes, alteraram também a forma como foi feita a
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primeira transcricdo, corrigindo alguns erros de portugués, tornando suas respostas
mais formais.

Uma das indagac0es feitas por um dos professores se referia a divulgacéo dos
dados da entrevista, pois ndo gostaria da exposicdo de seu nome. Assim, por
guestdes éticas, buscando preservar a identidade dos participantes, seus nomes
verdadeiros foram substituidos por nomes ficticios. As questdes que compuseram a
entrevista, assim como as respostas obtidas durante as mesmas, foram anexadas ao

final do trabalho.

6.1 Dados importantes sobre a entrevista

Afim de facilitar a compreensdo dos dados colhidos durante a entrevista,
apresentaremos aqui, por meio da tabela a seguir, dados relativos aos professores

participantes da pesquisa.

Tabela 2: Identificagéo dos professores

Professor | ldade Formacéao Ano de Tempo de Servico
Formacao no Municipio
Ana 26 Licenciatura em Matematica 2016 3 anos
Monica 30 Licenciatura em Matematica 2013 3 anos
Pedro 33 Licenciatura em Matematica 2017 1 ano
Débora 40 Licenciatura em Matematica 2003 12 anos
Murilo 41 Licenciatura em Matematica 2002 15 anos

Fonte: elaborado pelo autor

A primeira professora entrevistada, sera identificada como Ana. Ao fazer
contato com a professora Ana por mensagens, expliquei sobre o objetivo da pesquisa,
assim como as motivacoes para a realizagéo das entrevistas.

ApOs esse momento, a professora demonstrou um grande interesse pelo tema
e, ao ser convidada a participar da entrevista aceitou prontamente. Durante a
entrevista, a professora Ana mostrou-se bem a vontade em responder as questdes
propostas. Sua fala foi clara e sua postura demostrava seguranca acerca de seu
posicionamento em relagcdo ao tema tratado. Entre todos os professores que foram

entrevistados, a professora Ana foi a que mais buscou detalhar suas respostas, além
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de demonstrar durante a entrevista uma familiaridade com a metodologia de
Resolucao de Problemas.

Monica foi a segunda professora a ser entrevistada e, assim como Ana, Monica
aceitou prontamente participar da entrevista. Ela se ofereceu a continuar a entrevista
em um outro horario caso fosse necessario, no entanto, o tempo de HTPC que havia
sido disponibilizado foi o suficiente para a conclusédo da entrevista.

Ao responder as questdes propostas, Monica se mostrou muito tranquila, dando
respostas claras e objetivas em relacdo ao que Ihe era perguntado. A professora
demostrou também possuir familiaridade com o tema Resolucéo de Problemas.

A terceira entrevista foi com o professor Pedro. Ao enviar a mensagem ao
professor Pedro sobre a pesquisa e a entrevista, ndo foi obtida uma resposta imediata
em relagéo ao aceite. Sua resposta aceitando a participagao na entrevista chegou um
dia apds o convite.

Como Pedro é um professor admitido recentemente na rede, ele demostrou um
certo desconforto durante a entrevista, especialmente quando foi indagado a respeito
de sua opiniao sobre a Apostila do Aluno. Nesse momento, Pedro foi lembrado de que
a entrevista ndo divulgaria seu nome e que caso nao se sentisse a-vontade para
continuar a conversa, ele poderia desistir da entrevista. No entanto, o professor optou
por continuar sendo entrevistado.

As respostas de Pedro formam curtas e objetivas, respondendo somente aquilo
lhe fora perguntado. Ao receber o audio da entrevista juntamente com a transcrigéo,
Pedro mostrou-se preocupado em melhorar suas respostas, fazendo algumas
complementacdes em suas falas anteriores. ApOs realizar essas alteracfes, o
professor aceitou que a entrevista fosse utilizada, mas pediu que o audio fosse
apagado.

Entre todos os professores participantes da entrevista, Pedro é o Unico que néao
mora em Novo Horizonte. Ele é de Sao José do Rio Preto, ficando em Novo Horizonte
durante cinco dias da semana e, retornando a sua cidade aos finais de semana.

Entendemos que o fato de estar recém empregado e dentro de um novo
contexto, possa ter causado em Pedro um certo desconforto ao responder
determinadas perguntas.

A quarta participante da entrevista foi a professora Débora. Débora € uma das

professoras com o maior tempo de servico na rede municipal, e se mostrou muito
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interessada em participar quando soube que a entrevista tratava de Resolucdo de
Problemas.

Segundo a professora, recentemente ela teria participado de um curso na
instituicdo Mathema e, apoés a realizacdo desse curso, ela teria desenvolvido um olhar
diferenciado sobre essa metodologia.

Débora aceitou participar da entrevista e durante o seu desenvolvimento,
mostrou-se muito tranquila. Suas respostas as indagacdes foram curtas, claras e
precisas. Ao final da entrevista a professora agradeceu ao fato de ter sido convidada
para participar, ressaltando o interesse que possui em se aprofundar mais no estudo
do tema.

Por fim, Murilo foi o uUltimo professor a ser entrevistado. Murilo é o professor
com o maior tempo de servico na rede municipal. Ao ser convidado a participar da
entrevista, demonstrou interesse em saber qual era a sua finalidade. Apés o
esclarecimento das indagacdes do professor, ele aceitou participar.

Durante toda a entrevista Murilo mostrou-se muito calmo e, assim como a maior
parcela dos professores entrevistados, suas respostas foram curtas e objetivas. Apés
receber a transcricdo da entrevista, o professor alterou poucos detalhes do que havia
sido escrito e aceitou a divulgacéo de suas respostas pela pesquisa.

Com excecdo da primeira professora entrevistada, Ana, todos 0s outros
participantes da entrevista foram rapidos em responder as questdes feitas, ndo dando
respostas muito elaboradas.

Uma possivel causa do ndo aprofundamento nas respostas, pode estar
relacionado ao fato de que esses professores desempenham uma jornada de trabalho
exaustiva na rede e em escolas particulares do municipio e de desenvolverem
atividades extraescolares. Além disso, devem ser consideradas as dificuldades de
trabalho encontradas dentro de sala de aula e o fato de a entrevista ter ocorrido em
um periodo em que muitos ja haviam lecionado o dia todo. Outra causa pode ser 0
fato de ndo terem compreendido alguma questdo e, ndo terem pedido por maiores

esclarecimentos.
6.2 Anélise das entrevistas

Ana, a primeira professora participante da entrevista, informou que se formou
em Licenciatura em Matematica plena, pela UNESP no Campus de Séo José do Rio

Preto — IBILCE. Ela comecou a lecionar ainda na graduacao, enquanto realizava um
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estagio nao obrigatorio nas escolas do municipio. Apds concluida sua graduacao, a
professora ja estava lecionando na rede ha trés anos.

Quando questionada sobre sua opinido a respeito da Apostila do Aluno, a
professora afirmou que a apostila que é utilizada nessa rede municipal contempla a
teoria e sugere alguns exercicios. Porém, mencionou que 0S exercicios que sao
propostos no material, devem ser complementados pelo professor. A professora ainda
completou sua resposta afirmando que, embora a apostila traga exercicios em ordem
de nivel de dificuldades, eles ndo séo suficientes para que os alunos possam treinar
seus conhecimentos e se auto avaliar.

Segundo a professora outro fator que deve considerado na Apostila utilizada, é
que o material ndo traz situacdes problemas durante o desenvolvimento de
determinados assuntos, e que 0s poucos problemas apresentados na Apostila do
Aluno, estdo fora do contexto desses estudantes. A professora reforgcou ainda que
para um bom desenvolvimento do conteudo programado, € necessario que o0
professor elabore um material extra para que dessa forma os alunos consigam
compreender melhor os conceitos e saber onde poderdo aplica-los em sala de aula.

Quando questionada sobre seu conhecimento relacionado ao uso de
Resolucao de Problemas durante as aulas, a professora demonstrou ter conhecimento
sobre a metodologia, ressaltando que essa metodologia € muito utilizada por ela no
decorrer de suas aulas, por acreditar ser essencial para o professor saber qual o
“ponto de partida do aluno” e como realizar a abordagem dos conceitos de uma forma
que facilite a aprendizagem dos estudantes.

Ana reforca que, ao utilizar a metodologia de Resolucéo de Problemas, ela tem
uma avaliacdo continua do aprendizado de seus alunos, sendo capaz de observar se
esses alunos progrediram verdadeiramente, além de dar a oportunidade para que eles
sejam agentes de seu proprio processo de aprendizagem, visto que esse é o proposito
da metodologia.

A professora lembra ainda que a Resolucédo de Problemas traz o contexto do
aluno para a sala de aula, e que o seu uso pode proporcionar interdisciplinaridade
com contextos externos nos quais os estudantes possuem um maior interesse.
Consequentemente com essa articulagdo, eles passam a se aproximar mais da
Matematica, o que pode ajudar a desfazer possiveis visbes preconceituosas acerca

da disciplina.
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Ana lembra ainda que os alunos aprendem melhor quando séo desafiados e
guestionados, assim, o0 proprio estudante é capaz de perceber seu processo de
raciocinio, identificar seus erros e aprimorar suas concepg¢fes sobre os conteludos
trabalhados.

A professora relata utilizar Resolucdo de Problemas especialmente na
introducdo de algum tema a ser trabalhado. Segundo Ana, propor um problema é
importante para a introduzir, desenvolver um conceito e avaliar os estudantes e, a
partir da avaliagéo, devem surgir novas abordagens e novas formas de aprofundar
outros conceitos.

Ao ser questionada se considera que a Apostila do Aluno traz uma quantidade

adequada entre resolucéo de problemas e exercicios Ana relata:

A apostila traz muitos exercicios, mas os problemas (de fato, ndo exercicios)
ndo séo suficientes, embora constem no material. No final das sec¢des séo
trazidos alguns problemas, mas algumas vezes acabam levando a exercicios
no meio do processo, ou seja, é proposta uma ideia legal que serve como
contexto para realizacdo de exercicios e ndo problemas. Por isso a
importancia de um trabalho conjunto com o professor de Fundamentos de
Matematica, para que haja complementagcéo do material nesse sentido. (ANA,
2019).

Na sua visdo, na Prova Brasil existe uma predominéncia de exercicios, sendo
pouco utilizada a resolugcdo de problemas durante a avaliagdo. Quando foi
guestionada se a Apostila do Aluno seria capaz de desenvolver as competéncias e
habilidades propostas pela Prova Brasil, Ana menciona que apenas o material ndo é
capaz de desenvolver todas as competéncias exigidas, sendo necessario haver uma

complementacao do contetdo pelos professores:

O material esta adequado, uma vez que trata bem os conteldos e traz
exercicios em um correto grau de dificuldade e prop8e algumas situacdes-
problema. No entanto, ha a necessidade de complementacdo e esta é
importante para que o aluno desenvolva as competéncias e habilidades
exigidas pela Prova Brasil e para outras avalia¢cbes que irdo realizar, como
vestibulares ou vestibulinhos para cursos médio-técnicos, além, obviamente,
de serem capazes de utilizar a Matematica como instrumento facilitador do
mundo.(ANA, 2019).

Ménica, a segunda professora a ser entrevista também possui Licenciatura em

Matematica pela UNESP no Campus de Séo José do Rio Preto. Essa professora
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leciona a sete anos, dos quais trés sdo nas escolas municipais de Novo Horizonte.
Sobre a Apostila do Aluno, a professora diz considera-la um material regular.

Segundo Ménica a forma como a apostila aborda determinados contetdos néo
seria a mais indicada, por acabar tornando dificil para o aluno compreender aquilo que
esta sendo trabalhado. Ménica ressalta que, geralmente, antes de comecar a trabalhar
0s conteludos da apostila, faz uma introducdo sobre a matéria, explicando os
contelidos e logo apds a explicagdo da inicio as atividades com os exercicios, ndo
trabalhando a matéria da maneira como a apostila propde a explicacao.

Em relacdo ao seu conhecimento acerca da metodologia de Resolucdo de
Problemas, Monica diz conhecé-la, pois durante a graduacéo realizou estagio no
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e, durante a
realizacdo desse estagio, essa metodologia era trabalhada durante as aulas em uma
das escolas municipais de Séao José do Rio Preto.

Ménica mencionou que em seu Trabalho de Conclusdo de Curso pesquisou
sobre essa metodologia de ensino. Para ela, os trabalhos envolvendo Resolucdo de
Problemas durante as aulas sdo muito interessantes por possibilitar instigar os alunos.
Segundo Mbnica, quando os alunos sdo instigados, eles conseguem realmente
compreender o contetdo que esta sendo proposto.

Ao ser questionada sobre a quantidade de exercicios e problemas que sao
sugeridos na Apostila do Aluno, a professora € clara em responder que ndo considera
que haja uma quantidade adequada entre as duas metodologias. Na sua opinido,
faltam situacBes que trabalhem resolucao de problemas.

Ao ser perguntada sobre a Resolucédo de Problemas na Prova Brasil, M6nica
lembra que ndo tém acesso as avaliacdes que 0s estudantes realizam e que nunca
foi aplicadora da prova, por isso ndo pode afirmar com certeza se essa metodologia
se faz presente na avaliacdo. A sua resposta € fundamentada na Matriz de Referéncia
da Prova Brasil. Conforme explica Monica: "Como nao temos acesso a Prova Brasil,
e dificil ter certeza que a resolucao de problemas esteja de fato ali presente, mas acho
que sim, porque os descritores da prova, ddo énfase a resolucdo de problemas”
(MONICA, 2019).

Para encerrar a entrevista, perguntamos a Ménica se ela acredita que a
Apostila do Aluno é capaz de desenvolver as habilidades e competéncias que séo

exigidas na Prova Brasil. Em poucas palavras a professora refor¢ca o que Ana havia
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dito anteriormente. Em sua opinido, a Apostila do Aluno nédo trabalha de forma
suficiente aquilo que a avaliacédo propde.

O terceiro entrevistado foi Pedro, o professor com 0 menor tempo de servigco
na rede municipal. Pedro também possui Licenciatura em Matemética pelo Centro
Universitario de Sao José do Rio Preto. O professor afirmou lecionar ha trés anos e
meio, sendo que nesse periodo, esta ha um ano lecionando na rede municipal de
Novo Horizonte.

Antes mesmo de comegarmos a entrevista, Pedro mencionou ndo ter muito
conhecimento sobre a Resolucéo de Problemas, pois ndo se recordava de, durante a
sua graduacéo, ter tido contato em algum momento com essa metodologia. Segundo
ele, o pouco conhecimento que possui a respeito dessa metodologia, foi proveniente
de pesquisas de formas de trabalhar com seus alunos.

Ao ser perguntado a respeito de sua opinido sobre a Apostila do Aluno, Pedro
ressaltou considerar que ter um material apostilado para trabalhar em rede é algo
muito proveitoso. Porém, considera que a forma como a Apostila do Aluno desenvolve
os temas trabalhados ndo € a melhor possivel. Segundo o professor o material
“vomita” uma gama muito grande de conteudos. Ao ser questionado sobre o que o
seria “vomitar” conteudos, o professor respondeu que seria a forma como sao
apresentados os conteudos matematicos no material, visto que muitos deles trazem
apenas uma pequena explicacdo sem contextualizacdo e, em seguida, varios
exercicios.

No que se refere aos seus conhecimentos acerca de Resolucdo de Problemas,
Pedro lembra que tem um breve conhecimento sobre o assunto, e que
resumidamente, para ele essa metodologia tenta fugir da Mateméatica abstrata,
trazendo resolucdes de problemas do cotidiano do aluno e induzindo ele a raciocinar,
e nao apenas trabalhar com repeticdo. O professor reitera ainda que usar resolugéo
de problemas pode ajudar na ludicidade da aula, fazendo que os estudantes sejam
capazes de entender onde poderéo utilizar a Matematica no dia a dia.

Em relacdo a quantidade de exercicios e problemas presentes na Apostila do
Aluno, o professor Pedro menciona acreditar que a quantidade dos dois no material
nao € adequada, pois ha uma prevaléncia de exercicios e, 0s poucos problemas que
Sao propostos, ndo estdo adequados por fugirem da realidade dos alunos. Segundo o
professor para se adequar melhor ao ensino, os problemas sugeridos deveriam ser

voltados a realidade dos alunos.
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Nas palavras de Pedro “Nao, ndo traz uma quantidade adequada, e quando
tenta entrar nesse contexto foge da realidade, pois trabalham com dados ou
elementos ndo condizem com a realidade do aluno, os problemas pelo menos,
deveriam ser voltados a vida real do aluno” (PEDRO, 2019).

Quando questionado se ha Resolucéo de Problemas na Prova Brasil, Pedro diz
acreditar que essa metodologia é sim trabalhada na avaliacdo, porém, considerando
a qualidade do ensino do pais, 0os alunos ndo conseguem interpretar esses problemas.
Em suas palavras: “Acho que sim. Na minha singela opinido, ela tenta trabalhar com
resolucdo de problemas, mas o0 ensino no pais é tdo precario que os alunos nao
sabem interpretar um problema para resolver” (PEDRO, 2019).

Sobre o desenvolvimento das habilidades e competéncias da Prova Brasil, pela
Apostila do Aluno, Pedro aponta que ela ndo desenvolve todos 0s conceitos
fundamentais, sendo necessario que o professor de Fundamentos de Matemética
complemente aquilo que falta no material.

A professora Débora foi a quarta entrevistada, a quarta professora entrevistada
possui graduacdo em Mateméatica com habilitacdo em Fisica pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Catanduva, além de possuir uma especializacdo em
Informatica Aplicada na Educacdo Matemética pela Faculdade S&o Luiz. Débora é
professora ha dezessete anos, dos quais leciona na rede municipal ha doze.

Para Débora, a Apostila de Matematica do Aluno ndo é um bom material, pois
existe uma defasagem de conteudos, além de que nao possuir uma quantidade
suficiente de atividades matematicas.

Débora afirmou conhecer a metodologia de Resolucdo de Problemas,
evidenciando que recentemente havia participado de um curso de formacgédo de
professores na instituicdo Mathema, em que o assunto havia sido tratado. Débora diz
ainda que apos a realizacdo desse curso, ela passou a ter um olhar diferenciado sobre
essa metodologia.

Quando questionada sobre o que seria “ter um olhar diferenciado sobre a
metodologia”, a professora Débora respondeu que na maioria de suas aulas, ela ndo
costumava trabalhar com Resolucdo de Problemas, mas que, apés o curso, ela
passou a adotar com frequéncia essa metodologia. Entretanto, a professora apontou
possuir dificuldade em utilizar a Resolucdo de Problemas em determinados
conteudos, por ndo saber como aborda-los mediante essa metodologia de maneira

gue fique claro para os estudantes.
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Sobre a importancia da Resolucdo de Problemas nas aulas de Matematica,
Débora diz que é necessario que a Matematica seja instigante e também desafiadora,
além de que os alunos devem ser capazes de perceber que podem aplicar os
conceitos matematicos que sdo ensinados nas salas de aulas em seu cotidiano,
fazendo ainda com que os conteudos tornem-se mais atrativos para os estudantes.
Segundo Deébora, quando uma aula é trabalhada através da metodologia de
Resolucdo de Problemas, o pensamento matematico pode ser melhor desenvolvido,
mobilizando o conhecimento dos estudantes. A professora menciona que sempre que
o conteudo permite ela utiliza Resolucdo de Problemas no desenvolvimento de suas
aulas.

A respeito da quantidade de exercicios e problemas que compde a Apostila do
Aluno, Débora aponta que ndo had uma quantidade adequada entre as duas
metodologias. Quando questionada sobre a presenca de Resolucao de Problemas na
Prova Brasil, a professora lembra que, no ano de 2017, foi aplicadora da prova. Assim,
por meio desse contato com o material, ela pdde perceber que nem todas as questbes
da avaliacdo abordavam Resolucdo de Problemas. Nas palavras de Débora: “Fui
aplicadora na Prova Brasil de 2017. Pude perceber que ndo sdo todas as questbes
que trabalham Resolucéo de Problemas” (DEBORA, 2019).

Para finalizar sua participacéo, Débora foi indagada se considera que a Apostila
do Aluno é capaz de desenvolver as competéncias e habilidades propostas pela Prova
Brasil. Ela responde que, durante a avaliacdo, s@o indicados apenas os contetudos
basicos que os estudantes tiveram a oportunidade de trabalhar durante sua jornada
escolar, e que esses conteudos basicos sdo desenvolvidos pela apostila. Porém,
mencionou acreditar que falte Resolu¢do de Problemas tanto na Apostila do Aluno
quanto na Prova Brasil.

Murilo foi o ultimo professor a ser entrevistado. Ele é formado em Licenciatura
Plena em Matematica com habilitacido em Fisica pelo IMES FAFICA de Catanduva. E
o professor com o maior tempo de carreira entre todos que compdem a rede municipal
de Novo Horizonte, tendo dezoito anos de carreira, dos quais atua ha quinze como
professor da rede municipal.

Referente a Apostila do Aluno, Murilo diz acreditar que se trata de um bom
material, entretanto, incompleto. Na sua opinido faltam alguns exercicios em
determinados assuntos tratados na apostila, enquanto em outros temas, a Apostila

sugere exercicios que comecam ja em um nivel dificil, ndo havendo uma ordem de
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dificuldade na forma como sdo apresentados. Para o professor faltam exercicios de
base. Murilo diz que em relagdo ao “norte” o material € bom.

Ao ser questionado sobre o que seria “norte” ao qual se referiu, Murilo diz que
a apostila orienta corretamente os conteidos que devem ser trabalhados em cada
etapa do ensino, e que traz uma boa explicacéo sobre os conceitos matematicos. Essa
orientacdo e explicacdo presentes no material seria 0 que o professor chamou de
“norte”.

Em relagdo a metodologia Resolugdo de Problemas, Murilo disse ter
conhecimento a respeito dela, ressaltando ja ter trabalhado em um projeto no qual
desenvolvia aulas apenas através de Resolucdo de Problemas.

Antes de fazer a proxima pergunta ao professor Murilo, ele evidencia um desejo
de que houvessem aulas especificas acerca de resolucdo de problemas dentro da
grade curricular. Ao perguntar ao professor Murilo sobre a importancia da Resolucdo
de Problemas nas aulas de Matematica, ele responde que essa metodologia leva o
aluno a resolver atividades de diferentes maneiras e, dessa forma, como os alunos
possuem niveis diferentes de aprendizagem, podem resolver as situa¢des a partir de
seu nivel. O professor Murilo reforca ainda que sempre utiliza Resolucdo de
Problemas durante as suas aulas.

No que se refere a quantidade de exercicios e de problemas presentes na
Apostila do Aluno, o professor Murilo refor¢a a fala dos professores entrevistados
anteriormente. Para ele ndo h4 uma quantidade adequada entre as metodologias,
mencionando ainda que inclusive faltam situacfes problemas em determinados
assuntos trabalhados.

A respeito da Prova Brasil e a Resolu¢cdo de Problemas, o professor diz
acreditar que haja sim a presenca de Resolu¢cédo de Problemas na avaliacéo, porém,
uma quantidade pequena. Em sua opinido, a prova é composta majoritariamente por
exercicios.

Para finalizar sua participacéo, o professor Murilo foi questionado sobre sua
visdo acerca da Apostila do Aluno, no sentido de se o material desenvolve as
competéncias e habilidades necessérias para a Prova Brasil. Mais uma vez a fala do
professor reflete a fala dos demais participantes da entrevista. Para ele, a Apostila do
Aluno contempla apenas oitenta por cento daquilo que € proposto pela a avaliacéo,

sendo necessario que o professor complemente o material utilizado em aulas.
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6.3 Consideracdes acerca das entrevistas

A andlise das entrevistas teve inicio a partir de uma primeira leitura das
respostas dadas por cada um dos professores. Apds essa leitura geral, foram feitas
novas leituras, das quais foram exigidas um grau maior de atencdo, para que assim,
pudéssemos entender melhor as opinides dos professores da rede.

Buscamos nessa leitura observar detalhes que pudessem revelar de fato qual
a opinido desses profissionais acerca da Resolucdo de Problemas na Apostila do
Aluno e também na Prova Brasil. Buscamos identificar repeticdes ou padrées em suas
falas, que evidenciassem 0s seus pontos de vista em comum e a divergéncia entre
eles.

Notamos que, todos os professores entrevistados, desde aquele com o maior
tempo de servico ao professor que esta atuando h4 menos tempo, reconhecem as
potencialidades do uso da metodologia de Resolucéo de Problemas ou até mesmo do
processo de resolucdo de problemas para o desenvolvimento de suas aulas, mesmo
que alguns desses professores néo tivessem um conhecimento mais aprofundado
sobre o assunto.

Todos os participantes destacaram de forma positiva ambas as praticas e
ressaltaram algumas das vantagens no processo de ensino-aprendizagem que se
obtém quando temos um trabalho pautado em Resolucédo de Problemas. Além disso,
todos disseram fazer uso da Resolugéo de Problemas em algum momento no decorrer
de suas aulas.

Observamos a partir das respostas de trés dos cinco entrevistados, que a
metodologia de Resolucdo de Problemas é diferente das demais metodologias de
ensino, por contextualizar contetdos. Para esses professores, o fato de contextualizar
um determinado assunto, ja pode ser considerado como um tipo de desenvolvimento
a partir da Resolucéo de Problemas.

Entendemos que a contextualizacdo pode contribuir no processo de ensino-
aprendizagem, e € um dos itens preconizados pela Resolucao de Problemas. Todavia,
pautar-se apenas na contextualizagdo dos conteudos ndo abrange toda a
potencialidade da metodologia de Resolucdo de Problemas, uma vez que, nessa
metodologia, o problema é proposto como ponto de partida para o ensino.

E importante lembrarmos que todas as atividades propostas na Apostila do

Aluno que foram classificadas como problemas apresentam como caracteristica a
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contextualizacdo, entretanto, nem todas as atividades que possuiam essas
caracteristicas foram classificadas como problemas. Nesse sentido, foram assim
classificadas, apenas aquelas atividades que nao proporcionavam aos alunos um
caminho ou uma féormula que os levassem a obter a solucéo esperada.

Notamos nas falas das duas primeiras professoras entrevistadas um
conhecimento mais profundo da metodologia de ensino, pois esclareceram que o
problema deve ser apresentado antes da abordagem da matéria.

Quando nos atemos aos motivos que levam cada professor a abordar
Resolucdo de Problemas durante suas aulas, observamos que existe uma variacao
entre suas respostas. A professora Ana, foi a primeira entrevistada, diz ter suas aulas
imersas em Resolucdo de Problemas, assim como as aulas dialogadas com o0s
alunos. Para Ana, trabalhar com Resolucéo de Problemas é essencial em sua pratica
docente, pois essa metodologia serve como o ponto de partida para a abordagem dos
conteudos a serem trabalhados, além de facilitar a abordagem do conceito,
contribuindo para a aprendizagem do aluno. Ela também mencionou acreditar que o0s
alunos progridem verdadeiramente quando sédo agentes do seu proprio processo de
aprendizagem.

Para Monica, o uso de Resolucdo de Problemas nas aulas instiga os alunos e,
mediante desse estimulo, os alunos se sentem desafiados, 0 que os leva a ter um
aprendizado consistente dos conteudos que serdo abordados no decorrer das aulas.

Ja na visdo do professor Pedro, a utilizacdo de Resolucao de Problemas em
suas aulas, além de facilitar a abordagem da matéria, representa um caminho para
dar sentido a Matematica que é abordada em sala de aula. Para ele, trabalhar com
situacBes problemas presentes no cotidiano dos alunos € a forma mais simplificada
de desenvolver suas aulas.

A professora Débora possui uma concepcao semelhante a de Ménica. Para ela,
utilizar a Resolugéo de Problemas em suas aulas instiga os alunos, tonando a matéria
desafiadora, além de levar o aluno a perceber que pode aplicar a Matematica que
aprende na sala de aula em situacfes presentes no cotidiano. Dessa forma, para a
professora Débora o conteddo acaba ficando mais interessante, facilitando o
desenvolvimento do pensamento matematico.

Ja Murilo menciona o fato de que quando trabalha Resolucdo de Problemas,

alunos com diferentes niveis de aprendizagem sao beneficiados, uma vez que por
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meio da metodologia eles podem resolver a atividade proposta de acordo com 0s seus
préprios conhecimentos.

Outro aspecto a ser evidenciado, € o fato de que entre os cinco participantes,
trés ndo consideram a Apostila de Matematica do Aluno um bom material. Na visédo
desses professores, a apostila € um material incompleto que necessita de constante
complementacao pelo professor, visando diminuir a defasagem de conteudo existente.
Essa falta de determinados contetdos pode representar um obstaculo na prética
pedagdgica do professor.

Embora concorde com os trés professores entrevistados a respeito de a
Apostila do Aluno ser um material incompleto, o professor Murilo diz considerar o
material bom, por orientar adequadamente os professores. Ele foi o Unico professor
entrevistado a considerar a Apostila do Aluno como um bom material.

Ja a professora Moénica considera a Apostila do Aluno como um material
regular. Para ela, a forma como o material aborda os contetdos acaba sendo de dificil
compreensao para os estudantes.

A partir das falas desses professores, € possivel inferir que, em suas visoes,
h&a uma unanimidade em relacdo a baixa qualidade do material apostilado utilizado
nas redes municipais de Novo Horizonte - SP, tendo em vista que se faz necessaria
constantes adaptacdes e complementacdes pelos professores.

Outro ponto em que ha unanimidade de opinies, se refere a adequacao da
abordagem entre resolucdo de problemas e exercicios. A fala de todos os professores
evidencia que, em suas percepcdes, ndo existe uma quantidade equilibrada entre as
duas abordagens, embora conste no material atividades que envolvam Resolucéo de
Problemas, para eles existe uma predominancia de exercicios na apostila, e a
guantidade de atividades que envolvem resolucéo de problemas, sé&o poucas ou nulas
em determinados pontos.

Para os professores Ana e Pedro algumas atividades que tentam abordar
Resolucdo de Problemas na Apostila do Aluno, acabam fugindo da realidade desses
estudantes e, por muitas vezes, acabam tornando-se exercicios e ndo problemas.

Ao serem questionados sobre a Resolug¢ao na Prova Brasil, notamos nas falas
dos professores alguns pontos comuns. Para a professora Ana, durante a avaliacido
existe a predominancia de exercicios, embora também seja abordada a resolucéo de

problemas.
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Aproximando-se da visdo de Ana, a professora Débora recorda que ja trabalhou
como aplicadora da Prova Brasil e que péde notar que ndo séo todas as questdes que
trabalham com resolugdo de problemas. Para a professora ha sim resolucdo de
problemas na avaliacdo, mas existe também a abordagem de exercicios.

O professor Murilo demostra concordar com a visdo das professoras Ana e
Débora. Para ele, existem alguns pontos durante a Prova Brasil em que a resolucéo
de problemas é abordada, mas esses pontos sdo poucos, ressaltando que, em sua
maioria, a avaliacdo € composta por exercicios.

As falas dos trés professores elucidam que, em suas opiniées, ha a abordagem
de resolucdo de problemas na Prova Brasil, mas que, em sua maioria, 0s itens
encontrados sdo caracterizados como exercicios.

A professora Ménica ressalta ndo ter acesso a Prova Brasil, e que por esse
motivo, se torna dificil ter certeza de que a resolucdo de problemas esteja realmente
presente na avaliacdo. Porém, pelo fato de os descritores que compdem a Matriz de
Referéncia da avaliacdo darem énfase a resolucdo de problemas, ela acreditar na
presenca da resolucao de problemas na avaliacao.

Assim como os demais entrevistados, o professor Pedro também conclui que a
avaliacdo prop0e a resolucdo de problemas, para o ele, existe uma tentativa pela
Prova Brasil de propor questdes que envolvam resolucédo de problemas.

Outro ponto em que existem poucas divergéncias entre as falas dos
professores, se refere a capacidade da Apostila do Aluno de desenvolver as
habilidades e as competéncias preconizadas pela Prova Brasil.

Para a professora Ana, a Apostila do Aluno ndo desenvolve plenamente as
competéncias e habilidades necessarias para a avaliacdo, ao passo que precisa ser
complementada pelo professor para que os alunos desenvolvam esses requisitos
exigidos pela Prova Brasil.

A professora Ménica demonstra partilhar da visao da professora Ana, quando
responde que, em sua opinido, a Apostila do Aluno aborda de forma parcial aquilo que
€ necessario para a avaliagédo. Para ela, os conteudos abordados na Prova Brasil ndo
sdo trabalhados de maneira satisfatoria pela Apostila do Aluno.

Tanto Pedro quanto Murilo reforgam as ideias supracitadas, de que a Apostila
é insatisfatoria no desenvolvimento das habilidades da Prova Brasil, sendo necessaria

sua complementacéio.
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A opinido da professora Débora se diferencia um pouco das demais opinides.
Para ela, a Prova Brasil busca dar énfase aos conteudos basicos que os alunos
aprendem ao longo de sua jornada escolar, conteudos esses que sdo desenvolvidos
pela Apostila do Aluno. Para a professora Débora, o que falta € uma maior atencéo
em relacdo a resolucédo de problemas, tanto na Prova Brasil quanto na Apostila do
Aluno.

Assim, investigamos as concepcdes de professores de algumas escolas do
municipio acerca da Resolu¢do de Problemas, da Resolugdo de Problemas na
Apostila do Aluno e também na Prova Brasil.

A partir da amostra coletada, € possivel inferir que todos reconhecem que o
uso de Resolucédo de Problemas enquanto metodologia ou mesmo o uso de resolugao
de problemas enquanto o ato de solucionar determinada atividade, se mostram
positivas para o desenvolvimento das aulas, sendo considerada como uma
metodologia com grande potencial para as aulas de Matemética.

Acerca da Resolucdo de Problemas na Apostila do Aluno, notamos uma
concordancia entre todos os professores que participaram da entrevista, ao
considerarem que o material propfe algumas situacdes em que sdo trabalhadas
Resolucdo de Problemas, porém, essas situacdes sdo poucas ou, em alguns
momentos, nulas. Além de que algumas atividades que poderiam ser tratadas como
problemas, acabam se caracterizando-se como exercicios em decorréncia da
abordagem, por exemplo. E importante ressaltar ainda que, nesse material, existe
uma predominancia de atividades consideradas como exercicios.

No que se refere a Resolucdo de Problemas na Prova Brasil, a fala dos
professores entrevistados demonstram que a Prova Brasil propde Resolucdo de
Problemas, porém, ndo somente Resolugdo de Problemas, mas também exercicios.
Ainda, ficou evidente que os professores consideram que, de maneira geral, a

avaliacdo apresenta uma maior quantidade de exercicios do que de problemas.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Partimos do pressuposto de que a Resolucédo de Problemas € uma expressiva
metodologia didatica que permeia 0s processos de ensino-aprendizagem em
Matematica. Nessa perspectiva, foi desenvolvida cada uma das etapas que foram
propostas ao darmos inicio a pesquisa.

A partir da analise da Matriz de Referéncia de Matematica da avaliacao,
pudemos averiguar que seus elaboradores enfatizam o fato de que esse documento
se diferencia de um curriculo por ndo trazer orientacbes ou sugestdes de como o
professor deve trabalhar em sala de aula.

N&o ha qualquer mencéo no documento de como o professor deve pautar sua
aula, ou qual metodologia de ensino utilizar. A Matriz apenas esclarece cada item que
compde a avaliacdo e sua visdo acerca de Resolucao de Problemas. Tendo em vista
gue os professores devem se ater ao processo de aprendizagem de cada aluno, a
Matriz de Referéncia da Prova Brasil, permite a autonomia do professor no
desenvolvimento de suas aulas.

Ainda, por meio da analise da Matriz de Referéncia que estrutura os testes de
Matematica na Prova Brasil, pudemos constatar que seus idealizadores enfatizam que
a avaliacdo estrutura-se a partir do foco de Resolucédo de Problemas. Para eles, ao
centralizar a estruturacdo da avaliacdo em Resolucédo de Problemas, o processo de
aquisicdo de conhecimentos matematicos torna-se mais significativo para o0s
estudantes, podendo desenvolver melhor o seu pensamento matematico.

O documento menciona que existem certas habilidades e competéncias que,
embora sejam de grande importancia, ndo podem ser medidas mediante uma prova
escrita ou de testes padronizados. Em outras palavras, a Prova Brasil ndo avalia todos
0s conteudos que um estudante aprende no ao longo de sua jornada escolar. A
realizacdo de determinada operacao envolvendo de um célculo mental seria um dos
exemplos que ndo podem ser medidos pela avaliagéo.

Embora seja dada énfase a Resolucéo de Problemas na Matriz de Referéncia,
o documento elucida que, em uma avaliagdo de mdultipla escolha que acontece em
larga escala, ndo é possivel se avaliar se para os estudantes que estao participando
dessa avaliacao, os itens que a compde caracterizam-se como problemas ou como

exercicios.
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Por meio da analise da Matriz de Referéncia da Prova Brasil, entendemos que,
se a avaliacdo € composta por contetdos que o estudante aprendeu ao longo de sua
escolaridade, mesmo que haja na Matriz uma énfase em Resolugcéao de Problemas, os
itens que compde a avaliagdo poderiam ser classificados como exercicios, uma vez
gue os estudantes foram preparados para resolver essas questdes.

A Matriz estabelece que partir dos itens da Prova Brasil, seria possivel afirmar
se um estudante desenvolveu ou ndo uma determinada habilidade, quando esse
estudante for capaz de resolver um determinado problema a partir da aplicagdo de um
conceito por ele construido.

Dessa forma, a avaliacdo busca dar prioridade as atividades em que a
resolucdo de problemas seja significativa para o aluno e que mobilize seus
conhecimentos cognitivos. Entendemos que a Resolucédo de Problemas propde a
abordagem de atividades significativas para o aluno, no entanto, a avaliacdo Prova
Brasil, acontece em larga escala em todo o territério nacional e suas questfes séo
padronizadas, assim, um determinado item que pode ser considerado para um
estudante como significativo, pode ser algo fora do contexto para outro.

Considerando que os dados relativos a Prova Brasil servirdo como subsidio
para o calculo do IDEB e como ja citado aqui, a avaliacdo busca privilegiar o uso de
resolucao de problemas, entendemos ser de suma importancia que os alunos tenham
um ensino em que a Resolucdo de Problemas esteja constantemente presente.

A partir da analise quantitativa da Apostila de Matematica do Aluno, foi possivel
notar que a Apostila do Aluno propde que algumas atividades sejam abordadas
através de Resolucdo de Problemas. Porém, verificamos que na Apostila do Aluno
existe uma predominéncia de itens que se caracterizam como exercicios.

Também foi possivel constatar que em alguns pontos da Apostila do Aluno nao
é feita a sugestdo de um Unico problema para o desenvolvimento do conteudo
proposto. Observamos que, em algumas das unidades do material analisado, existem
tentativas de se desenvolver um trabalho com Resolucdo de Problemas, no entanto,
0S problemas que séo propostos acabam, em determinado momento, tendo um
direcionamento para algum comando de forma que o aluno chegue a solugéo do item.
Ou, em outras situacdes, os problemas sdo apresentados apés a explicagdo do
assunto que sera tratado no decorrer da unidade.

Quando analisamos as orientagcbes contidas na Apostila do Professor,

observamos que o material permite a autonomia ao professor para seguir suas
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orientacbes ou ndo. Nao existe nessas orientacdes, qualquer mencdo de qual
metodologia de ensino o professor deve seguir. Encontramos em alguns pontos do
material algumas sugestbes de uso de Resolucdo de Problemas para iniciar os
conteludos, assim como, também observamos a sugestdo do uso da Histéria da
Matematica, para o inicio dos trabalhos.

No entanto, foi possivel notar que, segundo a Apostila do Professor,
determinados conteldos como fatoracdo de expressfes algébricas ou fragcfes
algébricas por exemplo, ndo sdo considerados como assuntos presentes no dia a dia.
Sendo assim, ndo é apontado no material sugestdes de trabalhos por meio de
Resolucdo de Problemas. Em casos assim, observou-se sugestfes ao professor de
que iniciasse os estudos por meio de uma revisdo de conteddo, construindo
juntamente aos alunos os saberes necessarios.

Ainda por meio da andlise das orientacdes presentes na Apostila do Professor,
vimos que o material deixa claro que um dos principais desafios encontrados
atualmente no processo de ensino-aprendizagem de Matemética seria a abordagem
dos conceitos matematicos por meio da metodologia de Resolucdo de Problemas,
uma vez que no ensino o qual observamos tradicionalmente nas escolas, ndo ha um
desenvolvimento correto dessa metodologia, por serem utilizados, de maneira geral,
como um modo de aplicacdo de conhecimentos adquiridos anteriormente pelos
alunos.

Levando em consideragao que a Apostila do Professor aponte a potencialidade
do uso de Resolucdo de Problemas na aulas de Matematica e ainda oriente o
professor a propor situacdes que possibilitem o pensar e o raciocinar do estudante,
podemos julgar como incoerente a forma como o material se propde a desenvolver
determinados conceitos matematicos que, em muitos momentos, séo trabalhados de
formas que néo privilegiam de fato o raciocinar do aluno.

Constatou-se também que, embora algumas das orientacfes presentes no
material do professor apontem para o uso de Resolu¢cdo de Problemas para o
desenvolvimento de algum determinado conteudo matematico presente na Apostila
do Aluno, 0 mesmo ponto ao ser abordado no material do aluno nao propde problema
algum a esses estudantes. Nessa perspectiva, se o professor deseja desenvolver
esse determinado tépico por meio de Resolucdo de Problemas, € necessario

complementar as atividades propostas no caderno.
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Vale lembrar que ndo sao as orientacdes contidas na Apostila do Professor
nem mesmo a Apostila do Aluno que fardo a Resolucéo de Problemas se desenvolver
durante uma aula. O principal responsével para o desenvolvimento dessa metodologia
de ensino em sala de aula é o professor e esse necessita ter incentivos para tal uso.
O maior incentivo € na formacao desses professores.

No entanto, entendemos que, se existe uma obrigatoriedade na rede municipal
de que o professor seja capaz de desenvolver todo o conteldo proposto na Apostila
do Aluno e ainda que os alunos matriculados na rede serdo avaliados pela Prova
Brasil, a Apostila do Aluno deveria priorizar os trabalhos relacionados a Resolucéo de
Problemas. Como ja4 mencionado ao longo do trabalho, ndo descartamos o uso de
exercicios nas aulas de Matematica, pois entendemos que no processo de ensino-
aprendizagem o aluno deve exercitar aquilo que aprendeu.

A partir das entrevistas realizadas com os professores, foi possivel inferir que
todos os entrevistados, destacam as potencialidades do ensino por meio de
Resolucdo de Problemas, e que em algum momento de suas aulas, desenvolvem
trabalhos com resolucéo de problemas.

Constatou-se ainda que, para muitos dos entrevistados, a ideia de
contextualizacdo de conteudo se confunde com Resolucdo de Problemas.
Entendemos que uma determinada questdo pode se apresentar em um cenario
contextualizado, porém ndo é o fato de estar contextualizado que tornard essa
questao um problema.

Notamos também na fala dos professores entrevistados, que suas opinides
sobre a quantidade de exercicios presentes na Apostila do Aluno estédo de acordo com
a analise quantitativa do material, realizada no quinto capitulo da pesquisa. Todos 0s
professores entrevistados mencionaram gque ndao ha nesse material uma abordagem
adequada entre exercicios e problemas. Verificou-se em suas falas aquilo que foi
observado com a analise quantitativa: o material € composto em sua maioria por
exercicios e poucas sdo as atividades que trabalham com resolucao de problemas,
embora haja resolucao de problemas no material.

Buscamos entender ao longo das entrevistas com os professores, se a Apostila
de Matemética do Aluno seria um material capaz de orientar adequadamente no
processo de desenvolvimento das habilidades que compde a avaliagdo Prova Brasil.
Novamente destacamos aqui, que entendemos que 0 ensino nao deve priorizar uma

avaliacdo. O que valorizamos € que o aluno transcenda aquilo que lhe é imposto
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durante uma avaliacéo, alcancar bons indices durante essas avaliacdes, devem ser
consequéncias de um bom ensino.

Os entrevistados afirmaram que ha Resolucdo de Problemas na Apostila do
Aluno. Porém, observamos, a partir das entrevistas, que a Apostila do Aluno néo seria
um material capaz de trabalhar em sua totalidade as habilidades que séo cobradas na
Prova Brasil. Os poucos problemas sugeridos pela Apostila do Aluno, ndo os
preparam suficientemente para a avaliagdo.

Por meio da andlise qualitativa do material, conclui-se que nem todos 0s
conteudos que compdem a avaliacdo sdo propostos nas Apostilas do Aluno. Assim,
para que seja corrigida essa defasagem de conteddos, os professores da rede
municipal precisam complementar a Apostila.

Com base no que foi apresentado ao longo da pesquisa, podemos inferir que
embora seja evidenciada na Matriz de Referéncia da Prova Brasil e na Apostila do
Professor de Matematica do Ensino Fundamental de Novo Horizonte - SP, que o
ensino de Matematica através de Resolugcédo de Problemas seja um possivel caminho
para proporcionar um ensino de qualidade, nem todas as questdes presentes na
Prova Brasil podem ser considerada como problemas. Além disso, a forma como a
Apostila do Aluno propbe seu desenvolvimento ndo se adéqua a metodologia de
Resolucdo de Problemas, assim como nédo privilegia o desenvolvimento das
habilidades e competéncias preconizadas pela Prova Brasil.

Acreditamos que avaliar a qualidade do ensino seja uma tarefa ardua, sendo
inimeros os fatores que influentes. Medir a qualidade de ensino mediante uma
avaliacao externa pode, muitas vezes, nao trazer todas as verdades desejadas sobre
o sistema de ensino. Para chegarmos aos niveis de qualidade almejados, é
necessario que os sistemas de ensino oferecam materiais que se apoiem em uma
metodologia de ensino que proporcione ao aluno o seu desenvolvimento intelectual e
pessoal. Assim, atingir as metas propostas por essas avaliagdes, seria somente

consequéncia de uma boa formacgéo.
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APENDICE A — Roteiro das Entrevistas

1) Qual é a sua formacdo e em qual instituicdo de ensino superior vocé se

formou?

2) A quantos anos esta lecionando? Quantos anos na rede municipal de Novo

Horizonte?

3) Qual sua opinido sobre a Apostila de Matemética do aluno? Vocé considera

a Apostila utilizada bom material? Por qué?

4) Vocé conhece a metodologia de Resolugdo de Problemas no ensino de
Matematica? O que vocé sabe sobre o assunto?

5) Qual sua opinido sobre o uso de Resolucéo de Problemas durante as aulas?

6) Ao abordar algum contetdo durante as aulas, vocé utiliza atividades que

envolvam resolucao de problemas em algum momento?

7) Na sua opinido a Apostila do Aluno traz uma quantidade adequada de

atividades que envolvem Resolucéo de Problemas?

8) Vocé acha que a Resolucdo de Problemas esta presente na Prova Brasil?

9) Vocé acha que a Apostila do Aluno desenvolve as competéncias e
habilidades propostas pela Prova Brasil?
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APENDICE B — ENTREVISTAS

Entrevista 01

1) Qual é a sua formacdo e em qual instituicdo de ensino superior vocé se
formou?

Ana: Sou formada em Licenciatura em Matematica pena UNESP campus de
S&o José do Rio Preto.

2) A quantos anos esta lecionando? Quantos anos na rede municipal de Novo
Horizonte?
Ana: Lecionei por 2 anos durante a realizacdo do estagio nao obrigatério na

prefeitura de Novo Horizonte. Pés formada, leciono ha 3 anos nesse municipio.

3) Qual sua opinido sobre a Apostila de Matemética do aluno? Vocé considera
a Apostila utilizada bom material? Por qué?

Ana: A apostila que foi utilizada nesse periodo em que lecionei na rede
contempla a teoria e traz alguns exercicios. No entanto, deve ser complementada pelo
professor. Embora a apostila traga exercicios em ordem de nivel de dificuldades, eles
sdo insuficientes para que os alunos possam treinar e se auto avaliar. Além disso, sao
trazidas algumas situacdes problemas. No entanto, varias delas estéo fora do contexto
dos alunos. Assim, é necessario que o professor elabore um material extra para que

os alunos possam compreender 0s conceitos e saber utiliza-los em sala de aula.

4) Vocé conhece a metodologia de Resolucdo de Problemas no ensino de
Matematica? O que vocé sabe sobre o assunto?

Ana: Conheco a metodologia, inclusive € a que mais utilizo em minhas aulas.
Observo que os alunos progridem verdadeiramente quando sdo agentes do seu
proprio processo de aprendizagem e € isso que a metodologia propde. A resolucéo
de problemas traz o contexto do aluno para a sala de aula, além de proporcionar
interdisciplinaridade e também o trabalho com contextos externos nos quais 0s
educandos possuem interesse de fato, o que desenvolve uma aproximagdo com a
Matematica, que é muitas vezes vista, de forma preconceituosa, como dificil ou inutil

na "vida real". Além disso, os alunos sédo constantemente desafiados, questionados...
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isso faz com que eles préprios percebam seu processo de raciocinio, identifiquem

erros e aprimorem suas concepc¢des sobre os conteudos trabalhados.

5) Qual sua opinido sobre o uso de Resolugéo de Problemas durante as aulas?
Ana: Minhas aulas sdo imersas na resolucédo de problemas e na perspectiva
dialética. Acredito que, na minha prética docente, é essencial, uma vez que consigo
identificar constantemente os "pontos de partida” de cada aluno e como realizar a
abordagem do conceito de forma a facilitar a aprendizagem. A resolugéo de problemas

€ a principal metodologia, a que mais utilizo, entdo, para minhas aulas, € essencial.

6) Ao abordar algum contetdo durante as aulas, vocé utiliza atividades que
envolvam resolugdo de problemas em algum momento?

Ana: Sim, principalmente na introdugcédo de assuntos que os alunos ainda nao
conhecem bem. Por exemplo, no sétimo ano, quando comeca o trabalho com niameros
inteiros. Proponho vérios problemas que os alunos identificam em seus cotidianos (na
televisdo, internet, em outras disciplinas...) antes de mencionar os nimeros negativos,
por exemplo. A maioria dos alunos ja percebem que é necessaria uma representacao
diferente, muitos ja falam sobre "temperatura negativa" ou "ficar devendo". Propor um
problema é importante para a introducdo, o desenvolvimento do conceito, avaliagdo
e, a partir da avaliagcdo, uma nova abordagem ou a introdugcéo ou aprofundando de

outro conceito.

7) Na sua opinido a Apostila do Aluno traz uma quantidade adequada de
atividades que envolvem resolucéo de problemas?

Ana: A apostila traz muitos exercicios, mas os problemas (de fato, ndo
exercicios) ndo séo suficientes, embora constem no material. No final das se¢des sdo
trazidos alguns problemas, mas algumas vezes acabam levando a exercicios no meio
do processo, ou seja, € proposta uma ideia legal que serve como contexto para
realizacdo de exercicios e nao problemas. Por isso a importancia de um trabalho
conjunto com o professor de Fundamentos de Matematica, para que haja

complementacao do material nesse sentido.

8) Vocé acha que resolucéo de problemas esta presente na Prova Brasil?
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Ana: No meu ponto de vista, ha predominancia de exercicios na Prova Brasil,

embora sejam propostas também situacdes-problema.

9) Vocé acha que a Apostila do Aluno desenvolve as competéncias e
habilidades propostas pela Prova Brasil?

Ana: O material esta adequado, uma vez que trata bem os contetdos e traz
exercicios em um correto grau de dificuldade e propde algumas situagdes problema.
No entanto, ha a necessidade de complementacdo e esta € importante para que o
aluno desenvolva as competéncias e habilidades exigidas pela Prova Brasil e para
outras avaliacBes que irdo realizar, como vestibulares ou vestibulinhos para cursos
médio-técnicos, além, obviamente, de serem capazes de utilizar a Matematica como

instrumento facilitador do mundo.
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Entrevista 02

1) Qual é a sua formacdo e em qual instituicdo de ensino superior vocé se
formou?

Ménica: Licenciatura em Matematica na Unesp em S&o José do Rio Preto.

2) A quantos anos esté lecionando? Quantos anos na rede municipal de Novo
Horizonte?

Moénica: 7 anos lecionando. Em Novo Horizonte 3 anos.

3) Qual sua opinido sobre a Apostila de Matemética do aluno? Vocé considera
a Apostila utilizada bom material? Por qué?

Ménica: Considero a apostila regular, aborda alguns contetudos de forma que
fica dificil o aluno entender o que esta sendo feito, geralmente eu faco a introducéo
sobre o conteudo, explico e vou direto para os exercicios, ndo utilizo a forma como a

apostila traz a explicagéo.

4) Vocé conhece a metodologia de Resolucdo de Problemas no ensino de
Matematica? O que vocé sabe sobre o assunto?

Ménica: Sim, conheco a metodologia. Fiz estagio no PIBID na faculdade, no
qual trabalhdvamos essa metodologia em sala de aula em uma escola da prefeitura

de S&o José do Rio Preto, inclusive meu TCC foi sobre essa metodologia.

5) Qual sua opinido sobre o uso de Resolugéo de Problemas durante as aulas?
Moénica: A utilizacdo dessa metodologia € muito interessante para as aulas,
através dela instigamos os alunos para que eles realmente compreendam o contetdo

gue sera abordado.

6) Ao abordar algum conteudo durante as aulas, vocé utiliza atividades que
envolvam resolucao de problemas em algum momento?

Ménica: A maioria das minhas aulas (quase todas) sdo fundamentos, fica dificil
trabalhar essa metodologia, porque néo da tempo de fazer as listas que mandam por

semana. Entdo ndo uso em fundamentos, corro pra conseguir corrigir oS exercicios.
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7) Na sua opinido a Apostila do Aluno traz uma quantidade adequada de
atividades que envolvem resolucéo de problemas?

Monica: Nao, quase nao tem atividades que envolvam essa metodologia.

8) Vocé acha que a resolucao de problemas esta presente na Prova Brasil?

Ménica: Como ndo temos acesso a Prova Brasil, é dificil ter certeza que a
resolucdo de problemas esteja de fato ali presente, mas acho que sim, porque 0s
descritores da prova, dao énfase a resolucao de problemas.

9) Vocé acha que a Apostila do Aluno desenvolve as competéncias e
habilidades propostas pela Prova Brasil?
Moénica: Parcialmente, trabalha, mas nao o suficiente para que o aluno

desenvolva de forma plena as habilidades.
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Entrevista 03

1) Qual é a sua formacdo e em qual instituicdo de ensino superior vocé se
formou?
Pedro: Licenciatura em Matematica, instituicdo UNIRP - Centro Universitario

de Sao José do Rio Preto.

2) A quantos anos esté lecionando? Quantos anos na rede municipal de Novo
Horizonte?

Pedro: Leciono ha 3 anos e meio, e, na rede de Novo Horizonte ha 1 ano.

3) Qual sua opinido sobre a Apostila de Matemética do aluno? Vocé considera
a Apostila utilizada bom material? Por qué?

Pedro: Trabalhar com material apostilado em uma rede, é interessante pois
padroniza o ensino, porém com o material da editora atual, ndo classificaria como
bom, apenas regular, pois “vomitasse” uma gama muito grande de conteudo,

exercicios exigindo muitos comandos e muitos erros grosseiros.

4) Vocé conhece a metodologia de Resolu¢do de Problemas no ensino de
Matematica? O que vocé sabe sobre o assunto?

Pedro: Tenho um breve conhecimento, e resumidamente essa metodologia
tenta fugir da Matematica abstrata, trazer resolu¢cdes de problemas do cotidiano do

aluno, induzindo ele a raciocinar, e ndo apenas trabalhar com repeticao.

5) Qual sua opinido sobre o uso de Resolucéo de Problemas durante as aulas?
Pedro: E um método que traz o aluno para a matéria, eliminando aquela

guestao:” O professor onde vou usar isso? “

6) Ao abordar algum conteddo durante as aulas, vocé utiliza atividades que
envolvam resolucao de problemas em algum momento?

Pedro: Quando o conteudo a ser trabalhado permite, procuro sempre utilizar
situacdes problemas e exemplos do cotidiano, pois € uma maneira mais simples de

demonstrar e eles compreenderem
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7) Na sua opinido a Apostila do Aluno traz uma quantidade adequada de
atividades que envolvem resolucdo de problemas?

Pedro: Nao, ndo traz uma quantidade adequada, e quando tenta entrar nesse
contexto foge da realidade, pois trabalham com dados ou elementos nédo condizem
com a realidade do aluno, os problemas pelo menos, deveriam ser voltados a vida real

do aluno.

8) Vocé acha que resolucéo de problemas esta presente na Prova Brasil?
Pedro: Acho que sim. Na minha singela opinido, ela tenta trabalhar com
resolucdo de problemas, mas 0 ensino no pais é tdo precario que os alunos nao

sabem interpretar um problema para resolver.

9) Vocé acha que a Apostila do Aluno desenvolve as competéncias e
habilidades propostas pela Prova Brasil?
Pedro: Nao, tanto que € necessario um aprofundamento de contetdo com a

matéria Fundamentos de Matemética com um material a parte.
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Entrevista 04

1) Qual é a sua formacdo e em qual instituicdo de ensino superior vocé se
formou?

Débora: Graduacdo em Matematica com habilitacdo em Fisica pela Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e letras de Catanduva e especializacdo em Informéatica Aplicada

na Educacdo Matematica pela Faculdade Séo Luiz.

2) A quantos anos esta lecionando? Quantos anos na rede municipal de Novo
Horizonte?

Débora: leciono a 17 anos, a 12 em Novo Horizonte.

3) Qual sua opinido sobre a Apostila de Matematica do aluno? Vocé considera
a Apostila utilizada bom material? Por qué?
Débora: Acredito que tenha uma defasagem em alguns conteudos. N&o

considero um bom material. S&o poucas atividades.

4) Vocé conhece a metodologia de Resolu¢do de Problemas no ensino de
Matematica? O que vocé sabe sobre o assunto?

Débora: Fiz um curso na instituicio Mathema sobre “Desenvolvendo a
Competéncia Leitora e Escritora na Resolugao de Problemas.” Aprendi a ter um olhar

diferenciado para tal.

5) Qual sua opiniao sobre o uso de Resolucao de Problemas durante as aulas?
Débora: A Matematica deve ser instigante, desafiadora, e muitas vezes, o
aluno tem que perceber que pode aplicar no cotidiano. Assim o contetdo se torna
mais interessante. Uma aula com Resoluc¢éo de Problemas desenvolve o pensamento

matematico e mobiliza o conhecimento.

6) Ao abordar algum conteudo durante as aulas, vocé utiliza atividades que
envolvam resolucao de problemas em algum momento?
Débora: Se o conteudo me permite, sim. Mostro sempre onde posso aplicar tal

conteudo.
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7) Na sua opinido a Apostila do Aluno traz uma quantidade adequada de
atividades que envolvem resolucdo de problemas?

Débora: Nao, como disse anteriormente existe uma defasagem.

8) Vocé acha que a resolucao de problemas esta presente na Prova Brasil?
Débora: Fui aplicadora na Prova Brasil de 2017. Pude perceber que néo séao

todas as questdes que trabalham Resolucao de Problemas.

9) Vocé acha que a Apostila do Aluno desenvolve as competéncias e
habilidades propostas pela Prova Brasil?

Débora: Na Prova Brasil € trabalhado os contelidos basicos. Isso a apostila
traz. Mas a Resolucédo de Problemas, falta na Prova Brasil e na Apostila do Aluno.
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Entrevista 05

1) Qual é a sua formacdo e em qual instituicdo de ensino superior vocé se
formou?
Murilo: Sou formado em Licenciatura Plena em Matematica com habilitagéo
em Fisica pelo IMES FAFICA de Catanduva.

2) A quantos anos esté lecionando? Quantos anos na rede municipal de Novo
Horizonte?

Murilo: S&o 18 anos e no municipio sdo 15 anos.

3) Qual sua opinido sobre a Apostila de Matemética do aluno? Vocé considera

a Apostila utilizada bom material? Por qué?
Murilo: Eu acho a Apostila do Aluno, um material € bom, mas ndo completo.
Falta exercicios em determinados assuntos, e outros assuntos 0s exercicios comegam

ja em um nivel dificil (falta de exercicios base).

4) Vocé conhece a metodologia de Resolu¢do de Problemas no ensino de
Matematica? O que vocé sabe sobre o assunto?

Murilo: Conheco, e também ja trabalhei um projeto somente com aulas de

resolucdo de problemas. Eu gostaria que tivessem aulas especificas sobre resolucéo

de problemas dentro da grade curricular.

5) Qual sua opinido sobre o uso de Resolugéo de Problemas durante as aulas?
Murilo: Minha opinido essa metodologia leva o aluno a resolver atividades de
maneiras diferentes. Assim, como 0s alunos possuem niveis de aprendizagens

diferentes eles podem resolver situacdes conforme seu nivel de aprendizado.

6) Ao abordar algum conteddo durante as aulas, vocé utiliza atividades que
envolvam resolucao de problemas em algum momento?
Murilo: Utilizo sim. Sempre busco trazer atividades extras trazendo alguns

problemas.
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7) Na sua opinido a Apostila do Aluno traz uma quantidade adequada de
atividades que envolvem resolucdo de problemas?
Murilo: Nao. Muito poucas atividades com resolugcdo. Em algumas situacoes

nem traz resolucodes.

8) Vocé acha que resolucéo de problemas esta presente na Prova Brasil?

Murilo: Sim. Mas pouco, acredito o que ha uma predominancia de exercicios.

9) Vocé acha que a Apostila do Aluno desenvolve as competéncias e
habilidades propostas pela Prova Brasil?
Murilo: Uns 80%. Algumas matérias completo no caderno com atividades

extras.



