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Ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar as
possibilidades para a sua producdo ou a sua construgao.
N&do h& docéncia sem discéncia, as duas se explicam e
seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nao
se reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender.

Paulo Freire
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RESUMO

A construcdo do conhecimento mateméatico ocorre nas vivéncias cotidianas do
aluno, nos momentos em que utiliza estratégias pessoais para resolver seus
problemas. A mateméatica esta presente em sua vida desde que nasce e ele esta
em contato com ela a todo o0 momento. No entanto, para que ele tenha iniciativa
para resolver desafios, € necessario que seu interesse seja mobilizado pelo
professor, que deve assumir o papel de incentivador e orientador desse processo
de construcéo de conhecimento centrado no aluno. Considerando as lacunas na
formacdo inicial do professor para ensinar matematica e acreditando na
importancia de utilizar a resolucdo de problema no processo de aprendizagem
do aluno, o tema central desta pesquisa € o Ensino da Matematica por meio da
resolucdo de problema, tendo como questdo central da investigacdo: como
utilizar a resolucdo de problemas no 1° ano do ensino fundamental - Ciclo |,
fomentando o desenvolvimento docente e aperfeicoando as praticas educativas
nas aulas de matematica? A pesquisa tem por objetivo analisar as concepcdes
dos professores em relacéo a utilizagdo da resolucéo de problema no 1° ano e,
com base nessas informacdes, elaborar uma proposta de formacéao, utilizando a
resolucao de problema como metodologia de ensino. Além disso, sédo objetivos
especificos da pesquisa: realizar um levantamento tedrico de autores que
abordem o tema da resolucéo de problema; identificar e analisar os textos legais
nacionais e estaduais que descrevem o ensino fundamental e o ensino de
matematica nos anos iniciais; e estabelecer prioridades com relacdo ao trabalho
com a resolucéo de problema no 1° ano, baseado na consulta aos professores.
A investigacao foi desenvolvida na forma de pesquisa qualitativa e utilizou como
instrumento de coleta de dados a pesquisa bibliografica e documental e a
aplicacdo de questionarios as professoras que atuam nos 1° anos do ensino
fundamental de uma Escola Estadual, que pertence a Diretoria Leste 1 da cidade
de Sé&o Paulo. O questionario foi utilizado para conhecer a compreensao dessas
professoras, em relacdo ao trabalho em matematica com a resolucdo de
problema. Com base na analise de suas respostas, foi proposto um programa de
formacédo continuada, com o intuito de organizar as condi¢cdes para qualificar a
educacéo escolar no 1° ano, com énfase na matematica. A formacéo continuada
deve ocorrer em um semestre letivo, utilizando os momentos de trabalhos
coletivos na escola, para a discussao sobre a matematica e a utilizacdo da
resolucdo de problema como metodologia de ensino em sala de aula,
propiciando oportunidade de estudo, discussao, elaboracéo, realizacéo e anélise
das resolucdes.

Palavras-chave: Resolugéo de problemas. Formacgao continuada. Anos iniciais
do Ensino Fundamental. Metodologia de Ensino. Educacdo Matematica.



ABSTRACT

GUALDI, Ana Paula Hanke da Silveira. MATHEMATICS CLASSES: Solving
problems in first grade of the elementary school. Trabalho Final. Mestrado
profissional em Educacéo: Formacéo de Formadores. PUCSP. 2015.

The construction of mathematical knowledge occurs in the daily experiences of
student, at times when it uses personal strategies to solve its problems.
Mathematics is present in its lives from birth and they are in contact with it at all
times. However, for the student to have initiative to solve challenges, in addition
to its interest, it's necessary interest from the teacher, who should assume the
role in encouraging and guiding this process of knowledge construction, which
the students should be the center of learning. Given the gaps in teacher's initial
education to teach mathematics and believing in the importance of using the
problem solving in the student learning process, the focus of this research is
Teaching of Mathematics through problem solving, with the central question in
this research: how to use problem solving in first grade of the elementary school,
promoting teacher development and improving the educational practices in math
classes? The research aims to analyze teacher’s conceptions of the use of
problem solving in first grade of the elementary school, and based on this
information, to develop a training proposal, using problem solving as a teaching
methodology. In addition, the specific objectives of the research are: conduct a
theoretical survey of authors who work in the area of problem solving; identify
and analyze the national and state legal texts that describe the elementary school
and the teaching of mathematics in the early years; and set priorities with regard
to work with problem solving in first grade of elementary school, based on
consultation with teachers. The research was conducted as a qualitative research
and it used as data collection instrument the bibliographical and documentary
research, besides the application of questionnaires to teachers who work in first
grade of elementary public school, which belongs to Diretoria Leste 1 in the city
of Sdo Paulo. The questionnaire was used to know the understanding of these
teachers, in relation to work in mathematics and problem solving. Based on the
analysis of their responses, it was proposed a continuing education program in
order to organize the conditions to qualify school education in first grade, with an
emphasis on mathematics. Continuing education should occur in one semester,
using the moments of collective work in the school for the discussion of
mathematics and the use of problem solving as a teaching methodology in the
classroom, providing study opportunities, discussion, preparation,
implementation, and analysis of the resolutions.

Keywords: Solving Problems. Continuing education. Early elementary school
years. Teaching Methodology. Mathematics Education.
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INTRODUCAO

A qualidade da educacéao publica tem sido tema de discusséo, ha algum
tempo, entre educadores e pesquisadores. Todavia, mais recentemente, as
reflexdes sobre as condicbes de melhoria da educacdo tém se difundido
socialmente, com o objetivo de fazer valer o direito que os alunos das redes

publicas tém de aprender com qualidade.

A escola pode ser considerada de qualidade quando propicia, para a
maior parte dos alunos que atende, as condicbes de desenvolverem as
competéncias e habilidades necessarias, relativas ao ano que estdo

frequentando.

Dentre as areas de conhecimento trabalhadas pela escola, em diferentes
momentos de sua rotina, € possivel perceber que a matematica geralmente
representa  uma dificuldade, talvez porque ainda seja trabalhada
mecanicamente, como um conteudo a ser memorizado e posteriormente

utilizado para resolver operacoes.

Em minha experiéncia pré-profissional e profissional, atuando em escolas
estaduais e particulares, de ensino fundamental e educacao infantil, pude
perceber o receio e as dificuldades que os professores de Educacdo Basica
manifestam ao trabalhar os contetdos basicos de matematica nos anos iniciais.
Existe uma crenca bastante difundida entre eles de que “ensinar matematica”
corresponde a trabalhar com a sequéncia numérica, as operacgdes, 0s problemas

semelhantes (mesma estrutura) e a tabuada.

Dessa forma, ndo sao oferecidas ao aluno as condi¢cdes necessarias para
o desenvolvimento das habilidades e competéncias relativas ao trabalho com a
matematica, em qualquer ano escolar. E, ao mesmo tempo, |he sdo sonegadas

as condicdes de desfrutar de uma educacédo escolar de qualidade.

E isto n&o € novo na histéria da educacao brasileira. Quando fui aluna do
Magistério, no Centro Especifico de Formagéo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM) em Presidente Prudente, em curso concluido em 2002, ministravamos

aulas com a supervisao da professora responsavel pelo estagio e também da
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professora responsavel pela sala. Em uma aula, fiquei intrigada com a pergunta
de um aluno, formulada quando eu passava no quadro os problemas retirados
de um livro didatico. Apés a copia de todos os problemas, ele levantou a méo e
perguntou: “professora, no primeiro problema é conta de mais, de menos, de
vezes ou de dividir?” Nesse momento, me perguntei qual seria 0 motivo que
levava um aluno a fazer esse tipo de pergunta: seria o tipo de problema aplicado?
Seria pela estrutura de exercicio de fixacdo de uma operacao trabalhada? Seria
pela falta de trabalho com resolugéo em sala de aula?

Como o passar dos anos e as experiéncias vividas nos estagios do
CEFAM; do Curso de Pedagogia, na Universidade Estadual Paulista (UNESP)
em Presidente Prudente; e do Curso de Licenciatura em Matematica, na
Universidade do Grande ABC (UniABC), pude perceber que varios alunos faziam
0 mesmo tipo de pergunta para seus professores. E, por decorréncia, minha
inquietacéo para descobrir porque os alunos fazem perguntas dessa natureza:
seria para tentar adivinhar o tipo de resolucdo, sem ler o enunciado? Eles partem
de uma leitura sem interpretacdo? Os alunos retiram do enunciado 0os niumeros

e tentam aplicar um algoritmo conhecido?

Durante o curso de Pedagogia, em 2006, desenvolvi um projeto de
pesquisa, financiado pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sé&o
Paulo (FAPESP), intitulado “Estudo de percepgdes de criangas do primeiro Ciclo
do ensino fundamental sobre o conceito de numero”. Ele teve por objetivo
observar e analisar as percepcdes das criancas enguanto vivenciavam as
atividades de ensino sobre o conceito de numero. Estava baseado no
pressuposto de que, para compreender o processo logico de pensamento do
aluno para resolver uma situacdo problema, era necessario primeiramente

compreender como ele constréi o conceito de numero.

No decorrer da pesquisa foi possivel notar o despreparo dos professores,
em relacdo ao trabalho com matematica nos anos iniciais, pois tornou-se
evidente que o processo de construcdo do conceito de numero ndo estava
subsidiado pelos contetdos tratados em sala de aula, e que o raciocinio dos
alunos ndo se apoiava nos conteudos propostos pelo plano de ensino que a
professora seguia naquele ano. Desse modo, esbogcaram-se novas questoes,

referentes ao trabalho com matematica, realizado nos anos posteriores,
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vinculado a construg&o do conceito de nimero nos anos iniciais: quando ocorre?

Como ocorre?

Por meio do levantamento bibliografico realizado nessa pesquisa, foi
possivel construir um embasamento tedrico fundamental para o
desenvolvimento de outro projeto, em 2010, desta vez na UniABC, financiado
pelo Banco Santander. A pesquisa intitulada “Estudo e analise de Resolucéo de
Problemas nos 5° e 6° anos do ensino fundamental” teve por objetivo investigar
e analisar o trabalho com resolucéo de problemas no 5° e 6° anos, referente ao
pensamento produtivo dos alunos, em busca das relagdes que eles estabelecem

para resolver os problemas.

Ao final da pesquisa, foi possivel perceber que o trabalho com resolucéo
de problema é pouco abordado em sala de aula, sendo privilegiados os
exercicios mecanicos de operacdes. E provavel que o professor acredite que,
dessa forma, o aluno seja capaz de resolver qualquer problema, pois a maioria
deles, durante as resolucdes, tenta chegar a uma resposta ou chega a resposta
utilizando algoritmos. Mesmo quando se trata de problemas de I6gica ou néo
convencionais, os alunos partem do pressuposto de que € necessario realizar

um algoritmo.

Com essa inquietacao, em relacéo a utilizacéo da resolucéo de problema
na sala de aula, participei de discussdes com professores em Aulas de Trabalho
Pedagogico Coletivo (ATPC), além de Congressos, Seminarios e Foruns que
abordavam o assunto. Em diferentes contextos, esta presente a preocupacao
com a formacao inicial dos alunos nas escolas, pois fica evidente que eles sabem
apenas executar atividades que envolvam algoritmo, e demonstram grande
dificuldade para realizar atividades baseadas em outra estrutura, como as
atividades de logica e os problemas diferentes daqueles trazidos pelos livros

didaticos.

Atuando como professora na rede publica estadual de Séo Paulo, ha seis
anos, percebo que alguns professores demonstram dificuldade em trabalhar com
a matematica em sala de aula, principalmente com resolucédo de problemas,

dificultando assim o trabalho no ensino fundamental - Ciclo Il e ensino médio.
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Lecionando atualmente no Ciclo | do ensino fundamental, 1° ano, percebo
na pratica a preocupacéo com a alfabetizacdo, tanto por parte dos professores,

como da coordenagédo e da oficina pedagogica.

Com relagdo aos professores, essa preocupacdo fica evidente nas
atividades planejadas, que priorizam a area de Lingua Portuguesa dando énfase
aquelas que demandam maior tempo na reflexdo sobre o sistema de escrita.
Nesse contexto, as atividades que envolvem matematica, em geral, estdo

voltadas para a memorizacao, o treino de operacdes e nimeros.

A coordenacao pedagdgica deixa clara a importancia do desenvolvimento
da Lingua Portuguesa nas ATPC, com capacitacdes voltadas para as atividades
de portugués (trabalho com jornal, leitura de textos, trabalho com a escrita de

textos de diferentes géneros, sondagem de portugués).

Com relacao a Oficina Pedagogica, o foco e as atividades desenvolvidas
por meio de Orientacdes Técnicas (OT) para os professores, demandam uma
maior atencdo para o desenvolvimento de competéncias e habilidades

necessarias a aprendizagem da Lingua Portuguesa.

A Secretaria da Educacédo do Estado de S&ao Paulo, em 2014, ampliou o
Programa “Ler e Escrever”, que tinha como foco inicial o trabalho com a leitura
e a escrita, e lancou livros de apoio ao professor e ao aluno, voltados para a
matematica, no Projeto Educacdo Matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental (EMAI), que foi construido junto com os professores durante dois
anos. Como apoio ao professor, sdo disponibilizadas reunides semanais com
duas horas/aula, tendo como objetivo a formacédo continuada do professor, com
énfase na matematica. Todavia, esta atividade tem carater opcional para o

professor.

Sendo o EMAI um momento de estudo coletivo opcional para os
professores, as discussfes com relacdo a matematica ocorrem entre aqueles
gue participam das reunides. Desse modo, os professores que ndo aderem a
esta atividade desenvolvem o trabalho partindo de sua interpretagéo em relagcéo
ao desenvolvimento das habilidades e competéncias necessérias, sem participar
de um momento dedicado ao estudo e a troca de experiéncias com relacdo a

matematica. Refletindo sobre a importancia de realizar discussdes coletivas
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entre os professores, duas ATPC por semana parecem uma oportunidade
reduzida para estudar e discutir tantos assuntos relativos a aprendizagem do

aluno, em todas as areas de conhecimento.

No entanto, fornecer material ndo é fator determinante para um trabalho
de qualidade com os conteudos e habilidades da matematica na rotina escolar,
uma vez que os professores tém autonomia para escolher sua metodologia,

construir o plano de ensino e selecionar as atividades de aprendizagem.

Pensando na matematica realizada por meio de um trabalho mecanico,
gue torna a disciplina simples memorizacdo e aplicacdo de algoritmos na
resolucdo de problemas, nao é possivel acreditar em um trabalho de construcéo
de significados para o aluno, no qual ele estabeleca elo entre o que aprende e
como ira utilizar esse conhecimento dentro e fora da escola. A matematica é
necessaria para a aprendizagem do aluno, e é importante para o

desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico desde os anos iniciais.

A matematica escolar ndo deve se restringir apenas a conceitos e
algoritmos, ou seja, apenas a memorizacao, pois isso ndo garante que o aluno
sabera resolver as situacdes problema sugeridas na escola, os problemas
enfrentados no cotidiano e também os problemas propostos em avaliacfes
externas, como o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de
Sao Paulo (SARESP), as Olimpiadas da Matematica, a Prova Brasil e até mesmo
o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Deste modo, o aluno deve ter
iniciativa, ter vontade de conhecer o novo e adquirir autonomia para resolver os

problemas.
Além disso, segundo Ortega (2011)

Ha uma ideia relativamente aceita entre os educadores, que um
ensino de Matematica em que o0s alunos ndo consigam
compreender o sentido do que estd sendo ensinado, baseado
na repeticdo de algoritmos, na memorizacdo de fatos
matematicos fragmentados e descontextualizados, ndo tem
contribuido para a aquisicdo e uso de no¢cdes matematicas de
forma adequada e com compreensao do significado e alcance
das possibilidades desse conhecimento. Nessa perspectiva,
considera-se que a formacao do professor é elemento essencial
para que essas capacidades sejam desenvolvidas de modo
satisfatério. (ORTEGA, 2011, p. 15)
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Desta forma, torna-se fundamental a reflexdo sobre a préopria préatica e a
discusséao entre professores, com a intencao de contribuir para a aprendizagem
do aluno. A reflexao sobre a préatica deve remeter a reflexdo sobre a educacao,
com a finalidade de fortalecer a formagao continuada.

Durante as reunifes pedagdgicas semanais, tanto nas ATPC, de cunho
obrigatoério, como no EMAI, de cunho opcional, € possivel propiciar momentos
de troca e de esclarecimento sobre dividas pertinentes ao ambito escolar. O
conhecimento fundamentado em autores, que discutem o processo de
aprendizagem do aluno, deve ser trazido para a sala de aula, pois o0s
fundamentos tedricos ajudam o professor a refletir sobre a prépria pratica, e este
€ um processo fundamental de carater continuo que deve acontecer na escola.
Segundo Paulo Freire (1997) a formacéo permanente dos professores, “implica
a reflexdo critica sobre a pratica, se funda exatamente nesta dialeticidade entre
pratica e teoria”. (FREIRE, 1997, p. 74)

Sendo capaz de refletir sobre sua pratica, o professor pode buscar a
compreensao do caminho que o aluno percorre em direcdo a aprendizagem e
estimular o seu desenvolvimento, ajudando-o a adquirir autonomia para
interpretar a realidade, e para deixar de responder mecanicamente as situacoes

escolares.

Além disso, pelo aprimoramento da formacédo do professor, é possivel
fundamentar-se na critica, na autonomia intelectual e em valores cidadaos, por
meio do estudo e de discussdes apoiadas em pesquisas e em autores

preocupados com a qualidade do ensino e da aprendizagem.

Com a formacéo continuada, pode ocorrer uma reflexdo constante sobre
a atuacdo em sala de aula, capaz de propiciar um engajamento que favoreca o

desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos.

Segundo Hernandez e Ventura (1998), a formac&o continuada pode
acontecer em servico quando ocorre a reconstrucado da experiéncia, teorizando
sobre ela, para torna-la sociavel, por meio das experiéncias pessoais e seus
significados. Para os autores, “teorizar quer dizer, também, ir detectando as

concepcdes e as teorias que subjazem numa determinada sequéncia de
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trabalho, uma estratégia de avaliagdo ou uma intuicdo deciséria’. (HERNANDEZ
E VENTURA, 1998, p. 15)

Considerando as lacunas na formagéo inicial do professor para ensinar
matematica e acreditando na importancia de utilizar a resolu¢cédo de problema no
processo de aprendizagem do aluno, o tema central desta pesquisa é o Ensino
da Matematica por meio da resolucdo de problema. E a questdo central da
investigagéo pode ser assim formulada: como utilizar a resolucéo de problemas
no 1° ano do ensino fundamental - Ciclo I, fomentando o desenvolvimento

docente e aperfeicoando as praticas educativas nas aulas de matematica?

Essa discussdo é relevante, quando se considera a necessidade de
oferecer um ensino publico de qualidade a populacdo, a necessidade de
aprimorar as aulas de matematica ministradas na Educacéo Basica e as ac0es
desenvolvidas durante a rotina escolar, que tém como foco a aprendizagem do

aluno.

Da problematizacdo proposta decorreu o0 objetivo geral da pesquisa:
analisar as concepc¢oes dos professores em relacdo a utilizagdo da resolucéo de
problema no 1° ano e, com base nessas informacdes, elaborar uma proposta de
formacdo para os professores, como uma proposta coletiva, que utilize a

resolucao de problema como metodologia de ensino.

E, por objetivos especificos, que foram contemplados no decorrer da
pesquisa: realizar um levantamento teorico de autores que abordem o tema da
resolucdo de problema; identificar e analisar os textos legais nacionais e
estaduais que descrevem o ensino fundamental e o ensino de matematica nos
anos iniciais; e estabelecer prioridades com relacao ao trabalho com a resolucéo

de problema no 1° ano, baseado na consulta aos professores.

A investigacao foi desenvolvida na forma de pesquisa qualitativa, apoiada
na pesquisa documental e bibliografica e na aplicagcdo de questionarios as
professoras que atuam nos 1° anos do ensino fundamental, para coleta de
informagBes sobre a sua compreensdo do trabalho em matematica com a
resolucéo de problema. Com base na andlise de suas respostas, foi proposto um
programa de formacéo continuada, com o intuito de organizar as condi¢cdes para

qualificar a educacéo escolar no 1° ano.



19

Este trabalho final esta dividido em trés capitulos, que apresentam:

e No capitulo 1, resultante da reviséo bibliogréfica, o quadro teorico
relativo a utilizacdo da resolucdo de problemas como metodologia
de Ensino da Matemética no 1° ano.

e No capitulo 2, apoiado na analise documental, um estudo da
legislagéo educacional nacional e estadual e dos documentos
oficiais orientadores do ensino de Matemética.

e No capitulo 3, além da descri¢cdo da metodologia da pesquisa e do
contexto da investigacdo, os dados obtidos na consulta aos

professores e a proposta de trabalho para a formacao continuada.

E, por fim, as Consideracdes Finais, num esfor¢co de sintese do processo

e do produto dessa investigacao.
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CAPITULO 1
A MATEMATICA NO AMBITO ESCOLAR

A construcdo do conhecimento matematico ocorre por meio das vivéncias
cotidianas dos alunos, nos momentos em que utilizam estratégias pessoais para
resolver seus problemas. Isso decorre do fato da mateméatica estar inserida em
nossas vidas, desde que nascemos, pois estamos em contato com ela a todo o
momento. Para que os alunos tenham iniciativa e motivagdo para resolver
desafios, é necessario que, além do seu interesse, haja o interesse por parte do
professor, que deve atuar como incentivador e orientador desse processo de
construgcdo de conhecimento, no qual os alunos devem ser o centro da

aprendizagem.

Para fundamentar a pesquisa, esse capitulo foi divido em trés subtemas,
no intuito de abordar topicos relativos a matematica na escola, e descrever como
essa disciplina obrigatéria do curriculo escolar pode ser trabalhada com a

resolucao de problema, entendida como metodologia de ensino.

1.1 A MATEMATICA E OS PROFESSORES

A matematica esta inserida na realidade de todos os individuos.
Considerando que esta presente na vida das pessoas desde a infancia, no
ambiente escolar ela deve ser trabalhada como uma area de conhecimento
(disciplina) vinculada ao cotidiano, como condicdo para tornar a sua

aprendizagem significativa.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino fundamental
de 9 (nove) anos (BRASIL, 2013):

Os contetdos que compdem a base nacional comum e a parte
diversificada tém origem nas disciplinas cientificas, no
desenvolvimento das linguagens, no mundo do trabalho e na
tecnologia, na producéo artistica, nas atividades desportivas e
corporais, na area de salde, nos movimentos sociais, e ainda
incorporam saberes como os que advém das formas diversas de
exercicio da cidadania, da experiéncia docente, do cotidiano e
dos alunos.

Os conteldos sistematizados que fazem parte do curriculo séo
denominados componentes curriculares, 0os quais, por sua vez,
se articulam as areas de conhecimentos, a saber: Linguagens,
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Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. As
areas de conhecimento favorecem a comunicacdo entre 0s
conhecimentos e saberes dos diferentes componentes
curriculares, mas permitem que os referenciais préprios de cada
componente curricular sejam preservados. (BRASIL, 2013, p.
114)

Com relacdo a area de conhecimento da matematica, de acordo com o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Mateméatica (BRASIL, vol. 3, 1997):

[...] € importante que a Matematica desempenhe, equilibrada e
indissociavelmente, seu papel na formacdo de capacidades
intelectuais, na estruturacdo do pensamento, na agilizacado do
raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicacdo a problemas,
situacdes da vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho e
no apoio a construgcdo de conhecimentos em outras areas
curriculares. (BRASIL, vol. 3, 1997, p. 29)

Sendo assim, o trabalho pedagdgico deve ser organizado no sentido de
propiciar ao aluno a continua associagao entre os conhecimentos da matematica
e 0 seu cotidiano, auxiliando-o a entender que a ciéncia matematica esta em

construcéo e em permanente evolucao.

Essa compreensado provoca entre 0s professores uma preocupag¢do com
0s processos de ensino e de aprendizagem, em relacdo ao Ensino da
Matematica, em particular quando se considera que “muitos concordam que
saber matematica ndo € suficiente para se ensinar matematica” (SILVA E FILHO,
2011, p. 11).

Diante disso e tendo presente as revolucdes do pensamento educacional,
relativas a desconstrucdes de ideias presentes nos discursos dos professores e
alunos, Silva e Filho (2011) afirmam que, quando os professores se reportam a
sua prépria educacédo, a maioria deles declara que ndo aprendeu matematica
e/ou ndo aprendeu a gostar de matematica, o que se reflete na aprendizagem

dos seus alunos.

O professor pode conceber a matematica através de duas vertentes
distintas: apoiando-se em um discurso de que a matematica € muito dificil, irreal
e algumas vezes inutil, sendo significativa apenas para futuros matematicos; ou
gue a matematica é util no desenvolvimento do raciocinio l6gico-dedutivo e

aplicavel no progresso tecnoldégico.
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Essas vertentes podem ser relacionadas aos saberes docentes, conforme
descritos por Tardif (2014), considerando os saberes como parte integrante da
pratica, organizados e incorporados a partir do cotidiano de cada docente. O
autor menciona quatro saberes: saberes da formacdo profissional, saberes

disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais.

Os saberes da formacado profissional sdo aqueles transmitidos pelas
instituicBes responsaveis pela formacao inicial e continuada dos professores, e
incluem, além dos conhecimentos cientificos, concepc¢fes provenientes de
reflexdes sobre a préatica, que conduzem a sistemas de representacdo e
organizacgéao da atividade educativa.

Os saberes disciplinares sao oriundos dos diversos campos de
conhecimento presentes na sociedade. Também séo transmitidos nos cursos de
formacé&o inicial e continuada, sob a forma de disciplinas, e emergem da tradicéo

cultural e da forca dos grupos produtores de saberes.

Os saberes curriculares, por sua vez, sdo resultantes do trabalho das
instituicbes escolares, que definem os objetivos, os conteddos e os métodos que
o docente deve aprender a utilizar no seu cotidiano. Explicitam-se na forma de

programas escolares.

Ja os saberes experienciais ou praticos sdo aqueles especificos do
cotidiano, incorporados a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus
e habilidades do professor, adquiridos e atualizados na pratica docente. Esses
saberes vao sendo constituidos nas diversas interagcdes com os alunos, com

outros professores e com a escola, em um movimento continuo de partilha.

A articulacdo desses saberes subsidia a acdo docente. E, dependendo
dos valores com que se articulam em sua pratica, o professor define a sua
compreensao sobre o ensino de matematica como algo “muito dificil, irreal e
algumas vezes inutil”, uma ideia provavelmente construida no processo de
formacédo profissional; ou como um conteddo Util para o desenvolvimento do
raciocinio légico-dedutivo, uma ideia que pode estar apoiada em saberes

curriculares ou experienciais.

Nessa pesquisa, vamos trabalhar com essa concepg¢do de matematica,

entendida como um conhecimento a ser utilizado e construido de forma
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significativa, para que o aluno possa se reportar a ele em diferentes contextos
escolares e ndo escolares. Com base nesse pressuposto, a postura do professor
frente a matematica deve ser singular, uma vez que ele pode demonstrar a
intencionalidade do uso desse conhecimento, atribuindo significado para a

aprendizagem da matematica.

Como exemplo da mobilizacdo dos professores para uma transformacgao
no curriculo escolar, Hernandez e Ventura (1998) descrevem a experiéncia
educativa na Escola Pompeu Fabra, de Barcelona, tendo como foco principal
refletir sobre a aprendizagem e o ensino na escola. Trata-se de uma experiéncia
marcada por fatores e circunstancias singulares, que nao pode ser generalizada
em relacéo ao ensino, mas pode constituir uma experiéncia a ser analisada como
exemplo e inspiracdo para outros ambientes escolares, que “reflete uma histéria
de renovacao pedagodgica que se fundamenta, sobretudo, no trabalho conjunto
da equipe de professores que, com pequenas variagoes, vai solidificando-se a
medida que os anos passam”. (HERNANDEZ E VENTURA, 1998, p. 21)

Para introduzir o trabalho com projetos, foi necessario garantir a
compreensao de que o ensino globalizado possibilita ao aluno estabelecer
inferéncias e relacdes por si mesmo, ou seja, para os professores ndo se tratava
“de incorporar algumas estratégias didaticas ou melhorar o dominio de uma
disciplina, e sim de assumir uma concepcéao diferente de globalizacdo e uma
atitude diferente frente ao ensino”. (HERNANDEZ E VENTURA, 1998, p. 56)
Pois, nesse caso, 0 aluno é protagonista de sua aprendizagem, estabelecendo

relacfes entre as informacoes.

Segundo os autores, o foco da proposta era desenvolver uma forma de
aproximacdo com a nova informacédo, partindo da aquisicdo de estratégias
procedimentais, e fazendo com que a aprendizagem obtivesse um valor
relacional e compreensivel. Essa intencéo revelou-se apropriada, pois garantiu

0 objetivo de aproximar o conhecimento cientifico, o saber, da realidade.

Para trabalhar com projetos, os professores precisam ter claro que sua
fung@o é criar estratégias para organizar os conhecimentos escolares por meio
do tratamento da informacdo e do estabelecimento de relacdo entre os

conteudos, tendo como foco um problema ou hipétese pré-estabelecida, ou seja,
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€ preciso estabelecer relacbes entre o problema principal e as diferentes

informacgoes.

Todavia, o trabalho com projetos ndo deve ser o0 Unico procedimento de
ensino utilizado. Dessa forma, ao mesmo tempo em que desenvolvem um estudo
direcionado por um tema definido, os alunos também realizam outras atividades,
adequadas a sua idade, relacionadas a lingua, matematica, cantos e oficinas,

organizadas de acordo com 0s seus interesses.

Por meio de projetos organizados com os alunos, € possivel tecer
conexdes entre as informacdes obtidas nos diferentes meios de comunicacéo
integradas as disciplinas do curriculo da escola. Essa organizacdo dos saberes
escolares permite estabelecer uma alternativa diferenciada para a educacgao

segmentada em disciplinas.

Nesse contexto, a matematica pode contribuir para a formacéao geral do
aluno promovendo uma aprendizagem articulada com saberes oriundos de
outras areas de conhecimento, estimulando o desenvolvimento da autoestima e

contribuindo para a formacéo de um cidadéo critico e autbnomo.

A autoestima esta relacionada a participacao ativa do aluno na construcao
da sua aprendizagem; a formacé&o de um cidadao critico que, de acordo com o0s
PCN de Matematica, diz respeito a “posicionar-se de maneira critica,
responsavel e construtiva nas diferentes situacdes sociais, utilizando o dialogo
como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas” (BRASIL, vol. 3,
1997, p. 7); e a autonomia que, segundo Kamii (1990), é o ato de se governar.
Sendo assim, quando o aluno participa da aprendizagem, torna-se responsavel
pela construcdo do conhecimento, tendo como suporte o professor para

encorajar Sua autonomia e o seu pensamento.

A autora parte do principio de que oportunizar momentos de repeti¢cdes
sem que o aluno domine as relacdes existentes, para a compreensao do
conhecimento, ndo ajuda a adquirir sua autonomia, mas € uma forma de conduzir
a educacao apoiada em repeticbes sem reflexdo, para que o aluno utilize esse
procedimento em que foi treinado e chegue ao resultado esperado pelo

professor.
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Repetir procedimentos pode levar o aluno a uma falsa compreensao do
conteudo abordado, pois aparentemente ele chega a concluséo do procedimento
exigido. Todavia, quando se depara com desafios produz respostas
equivocadas, pois ndo consegue refletir sobre o que se espera naquela situagéo.

Esse comportamento ocorre pelo fato de haver a memorizacéo e néo a reflexao.

A memorizagao néo deve ser compreendida como o objetivo primordial do
Ensino da Matematica, pois dessa maneira o aluno concebe a matematica como

uma ciéncia exata e sem reflexdo.
Segundo Starepravo (2010)

[...] aprender é recomecar, voltar atras, repetir significado, mas
uma repeticdo com compreensao do que se faz e do porque se
faz, que visa o aperfeicoamento de certas habilidades e até
mesmo a automatizacdo de um certo repertorio de respostas. A
memorizacdo é importante quando libera a memoria imediata e
permite ao aluno estabelecer novas relagdes. (STAREPRAVO,
2010, p. 45)

Sendo assim, o professor deve refletir sobre a forma como o aluno esta
construindo o conhecimento e as possibilidades oferecidas a ele para essa
construcéo. E, por decorréncia, deve relegar a segundo plano a necessidade de
cumprir os conteudos elencados para o0 ano escolar, o que por si ndo garante
aprendizagem, pois “aprender ndo € o0 mesmo que memorizar ou repetir
procedimentos ensinados pelo professor, mas é o resultado de um processo de
apropriagdo do conhecimento pelo sujeito na sua interagdo com o meio”.
(STAREPRAVO, 2010, p. 35).

Seguindo esse raciocinio, para a autora, a aprendizagem é realizada a
longo prazo, pois diante de cada obstaculo surgem novos desafios, que seréo
superados de maneira diferente. Contudo, a aprendizagem modifica, transforma
o aluno, auxiliando-o na aquisicédo de novas ferramentas que conduzirdo a outras

aprendizagens.

Durante o processo de aprendizagem, o aluno deve ser capaz de utilizar
0s conhecimentos construidos na escola, em seu cotidiano e em desafios
variados, atribuindo significado para os contetdos académicos. Dessa forma, o
professor tem papel essencial, no sentido de despertar e conduzir a constru¢ao

desse conhecimento, e sua acao deve ser cuidadosamente planejada, no
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sentido de contextualizar os saberes da matematica nas situac¢ées do dia-a-dia,
orientando o aluno nesses processos de descoberta.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 ensino
fundamental de 9 (nove) anos, o professor tem papel de “orientador da pesquisa
e da aprendizagem sobreleva, assim, o de mero transmissor de conhecimentos”.
(BRASIL, 2013, p. 111.)

Segundo Silva e Filho (2011), o professor € o mediador entre o aluno e o
conhecimento, na qualidade de responsavel em auxilid-lo a compreender que
existem diferentes maneiras para solucionar uma tarefa, ou seja, ndo existe um
Unico caminho e a resposta certa ndo € o primordial, mas o importante é o

percurso e a discussao do conhecimento.

Para Polya (2006), um dos grandes desafios do professor € ser o
auxiliador do aluno, e para desempenhar esse papel demanda tempo, pratica,
dedicacdo e principios firmes, que sdo construidos a partir dos estudos e

pesquisas do professor.
De forma anéloga, para Tardif (2014)

[...] o professor ideal € alguém que deve conhecer sua matéria,
sua disciplina e seu programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educacao e a pedagogia
e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos. (TARDIF, 2014, p. 39)

Como resultado do trabalho qualificado do professor, espera-se que o
aluno se torne independente e autbnomo, considerando o0 seu ritmo de progresso
e desenvolvimento. O respeito a individualidade do aluno é essencial para a
aprendizagem significativa, pois cada um constréi seu conhecimento a partir do
estabelecimento de relacfes que ocorrem conforme seu amadurecimento e sua

historia pessoal.

De acordo com Dante (2009), além do professor ser o mediador entre a
aprendizagem e o aluno, torna-se necessario gque assuma uma postura de
orientador, incentivador, estimulador e coordenador durante as atividades, com
0 objetivo de compreender as ideias matematicas que o aluno esté elaborando,
além de conduzir o desenvolvimento da criatividade, do raciocinio l6gico e das

estratégias pessoais para resolver as questdes e desafios propostos.
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Para Starepravo (2010)

[...] ensinar ndo é explicar a matéria e ser bom professor ndo é
aquele que tira todas as davidas dos alunos. Ensinar consiste
em criar condigbes para que os préprios alunos formulem as
explicaces e as cologquem em prova, mais consiste também, e
principalmente, em criar condigbes para que aprendam a fazer
perguntas, para que desenvolvam um olhar inquisitivo para o
mundo. (STAREPRAVO, 2010, p. 47)

Segundo Pais (2006), “o professor proporciona meios pelos quais o aluno
é levado a fazer Matematica, no sentido de se envolver efetivamente com o
conteudo e buscar expandir sua autonomia e raciocinio” (PAIS, 2006, p. 29).
Desta forma, e complementando essa ideia, para Kamii (1990), o professor é o
encorajador no processo de desenvolvimento de um pensamento ativo e
autbnomo em diferentes situagdes, propiciando momentos em que o aluno tenha
gue estabelecer relacdes, construir conhecimentos, tomar decisdes e socializar
experiéncias. Além disso, o professor, conhecendo o aluno e seus limites,
conduz um trabalho no qual ele se torna corresponsavel por sua propria
aprendizagem, justificando suas decisdes e estabelecendo conexdes entre 0s

conhecimentos.

Pensando na relacdo entre professor e aluno nas situacdes de
aprendizagem e considerando a preocupacdo em colaborar nesse processo,
estabelecer um planejamento e escolher um procedimento de ensino adequado
tornam-se fundamentais para a organizacdo das condicbes necessarias a
construcdo do conhecimento. Ao realizar essa tarefa, o professor expressa a sua
concepcao de educacéao, de ensino e de aprendizagem da matematica, e muitas
vezes enfrenta dificuldades para definir com clareza os objetivos que pretende

alcancar no trabalho com seus alunos.
Segundo Pais (2006),

Estudo em grupo, leitura de texto, aula expositiva, debates,
manipulacdo de materiais didaticos, atividade realizada no
laboratério de informatica, pesquisa estruturada na Internet,
excursdes, exposicdo oral do aluno, resolugdo de problemas,
pesquisa na biblioteca, feira de ciéncias sdo estratégias através
das quais é possivel contemplar a valorizacdo das
multiplicidades e das linhas de articulagdo na pratica educativa.
(PAIS, 2006, p. 27)
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Embora possa dispor de inUmeras alternativas para aproximar os alunos
dos conteudos de ensino, é possivel afirmar que o professor incumbido da tarefa
de realizar a educacdo matematica precisa ser acolhido e apoiado em suas
dificuldades, muitas vezes decorrentes de sua histéria pessoal de constru¢do do
conhecimento matematico. Além disso, ele precisa ser orientado, ao longo de
um processo de reflexao, para trabalhar, segundo os PCN de Matematica, com
diversas atividades de ensino em sala de aula e, entre elas, com a resolucéo de
problema, que pode ser empregada na educacdo matematica, visando a
construcdo do conhecimento a partir dos conhecimentos prévios dos alunos,

além de valorizar sua criatividade e autonomia.

Os objetivos gerais do ensino fundamental e, em especial, 0s objetivos
gerais de Matematica para o ensino fundamental devem constituir o ponto de

partida para a reflexdo dos professores sobre a formacgéo dos alunos.

Com base nesses objetivos, € possivel compreender que, segundo
Starepravo (2010), ensinar vai além de transmitir conceitos, regras e
procedimentos memorizados. Ensinar pressupfe uma acdo educativa que
conduza o aluno a compreensao significativa. Além disso, ja ndo € mais possivel
justificar a escolha dos conteudos abordados em sala com argumentos relativos
a uma aprendizagem futura, alegando sua importancia para o aluno conseguir
“tirar notas” ou “passar no vestibular”. O aluno deve atribuir sentido ao conteudo

trabalhado em sala de aula.

1.2 A IMPORTANCIA DA RESOLUCAO DE PROBLEMA

A prética do professor é constituida por diferentes acfes educativas, que
podem ser denominadas atividades ou procedimentos de ensino que, por sua
vez podem ser reunidas, em funcéo da concepcao de educacao que expressam,
em metodologias de ensino. De forma ampla, diz-se que a metodologia é o

caminho escolhido pelo professor para conduzir seu trabalho em sala de aula.

Segundo diferentes autores, ensinar matematica orientado pela resolucéo
de problema constitui uma op¢éo metodoldgica compativel com as demandas de

aprendizagem da atualidade.
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Segundo Smole, Diniz e Candido (2000), a resolugéao de problema

[...] € uma perspectiva metodoldgica através da qual os alunos
sdo envolvidos em fazer matematica, isto é, eles se tornam
capazes de formular e resolver por si questdes matematicas e,
pela possibilidade de questionar e levantar hip6tese, adquirem,
relacionam e aplicam conceitos matematicos. (SMOLE, DINIZ e
CANDIDO, 2000, p. 19)

Utilizar a resolucéo de problema como metodologia de ensino pode ajudar
o aluno a atribuir um significado a aprendizagem da matematica, uma vez que,
diante do problema, ele precisa utilizar os conhecimentos ja construidos para
formular hipéteses e alternativas de solucdo da questao proposta pelo professor.
Neste momento o professor precisa valorizar o pensamento e o questionamento
do aluno, orientando seus passos na direcdo da construgcdo de um novo

conhecimento.

Por meio da resolucéo de problema, a matematica pode ser reconhecida
como uma area de conhecimento acessivel a todos os alunos, sendo

(re)significada a cada nova experiéncia de aprendizagem.

Segundo Silva e Filho (2011), o problema deve ser capaz de oportunizar
diferentes percursos para soluciona-lo, por meio de diferentes estratégias.
Partindo dessa ideia, um problema deve auxiliar o aluno a resgatar experiéncias
e conhecimentos construidos, oportunizando momentos de reflexao,
generalizacao e utilizacdo de estratégias pessoais. De acordo com Polya (2006),
€ por meio de indagacdes que o professor conduz o aluno a reflexdo e as
associacOes de ideias para resolver diferentes problemas, uma vez que a
generalizacdo induz a construcdo de pensamentos logicos disponiveis e

acessiveis para a resolucéo de outros problemas.

Dessa forma, o enunciado do problema deve ser claro para que o aluno
tenha condicdes de interpreta-lo, estabelecendo conexdo entre o objetivo
expresso no enunciado e as estratégias a serem utilizadas, partindo dos
conhecimentos ja construidos e disponiveis em sua estrutura cognitiva,

estabelecendo relagdes entre eles.

Segundo Dante (2009), um enunciado claro ndo deve remeter apenas a
ideia de ser simples e de rapida interpretacédo, ele deve ser bem redigido e

propiciar desafios ao aluno. Além disso, Brolezzi (2013) enfatiza outro aspecto,
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gue se refere a estimular a criatividade, levando o aluno a estabelecer relacdes
durante a interpretacdo e a resolucdo do problema. Segundo este autor, o
enunciado deve ser redigido de forma clara, interessante e atrativa, além de ser

um problema que conduza o aluno a reflexao.

O trabalho com problemas vai além da ideia de obter uma resposta Unica
e rapida. E necessario “entender qual é o problema, discuti-lo com os alunos,
partir das respostas para construir novas perguntas, tudo isso pode esclarecer
problemas néo-resolvidos que se arrastam, as vezes, desde as séries iniciais”.
(SILVA E FILHO, 2011, p. 140). De acordo com os autores, o trabalho com a
resolucdo de problema e a construgcdo do conhecimento matematico deve
ocorrer desde o inicio da educacao basica, ou seja, deve ser um trabalho de

discusséao continuo, a partir das duvidas e dificuldades dos alunos.

Dessa forma, ndo ha impedimentos para que ele seja iniciado na
educacdo infantil, propiciando a construcdo do conhecimento e o
estabelecimento de relagdes, conduzindo a aprendizagem em um ambiente que
encoraje o aluno a participar ativamente da constru¢cdo do conhecimento, além
de oferecer momentos de discussdo que valorizem suas hipoteses, suas

solucdes, seus pensamentos e suas estratégias.

Por outro lado, a auséncia do trabalho pedagdgico baseado na resolucéo
de problemas, desde o inicio da educacéo escolar, pode acarretar para o aluno
ideias equivocadas com relacdo aos problemas e ao conhecimento matematico,

como um todo.

Os alunos podem, inicialmente, ter a ideia de que é dificil resolver
problemas, pois ndo conseguem de imediato estabelecer relacbes entre as
habilidades treinadas e sua utilizacdo, a partir da interpretacdo do enunciado.
Vale considerar que a ideia de habilidades treinadas esta associada a uma
pratica muito frequente nas escolas, que corresponde a “ensinar um conceito,
procedimento ou técnica e depois apresentar um problema para avaliar se 0s
alunos sao capazes de empregar o que lhes foi ensinado” (BRASIL, vol.3, 1997,
p. 42). Todavia, vale lembrar que um conceito, procedimento ou técnica também
pode ser ensinado a partir de uma situagao-problema presente no cotidiano do

aluno.
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Segundo Smole, Diniz e Candido (2000), a exigéncia da utilizacdo de
técnicas operatorias na resolucao de problemas no inicio da escolariza¢ao pode
causar danos com relacdo a interpretacdo de problemas, uma vez que o foco da
resolucdo pode estar dirigido apenas ao algoritmo e ndo a interpretacdo do
enunciado. A construcao de conceitos e de linguagem mateméatica é o resultado
de um trabalho lento e progressivo que depende das relagbes que se
estabelecem entre os conhecimentos, as hipéteses, os testes dessas hipoteses

e a confrontacéo de ideias.

Facilitar a interpretacdo dos problemas ndo deve estar associado a
encontrar palavras que remetam a ideia direta da utilizacéo de um algoritmo para
resolver o problema. Baseado em Carvalho (2005), a interpretacéo do enunciado
deve ocorrer no contexto do problema, com a intencdo de que o aluno reflita e
compreenda o que esta sendo solicitado, estabelecendo relacdo entre o
problema e as estratégias utilizadas. O professor deve evitar o equivoco de
relacionar palavras a algoritmos, por exemplo, associar o verbo “dar” apenas a
operacao de adicao. Ele ndo deve facilitar e sim proporcionar meios que ajudem
o aluno a buscar, investigar, analisar e encontrar uma solucédo. Enfatizar as

palavras pode levar a dificuldade de interpretacdo e ao erro.

Nos anos iniciais da educacéao escolar, € comum que o aluno conheca 0s
algoritmos, ou seja, ele sabe efetuar as “continhas”, que lhe foram apresentadas
no formato denominado como “arme e efetue”, além de conhecer e manipular
algumas formulas. Todavia, quando é necessario aplicar um algoritmo ou
férmula em um problema a partir de um contexto, em geral, ele ndo consegue
encontrar uma solugéo coerente, e muitas vezes chega a uma resposta sem
conexdo com o enunciado, demonstrando que ndo houve aprendizagem, apenas

treinos sistematicos.

Segundo Polya (2006),

0 ensino que se reduz ao desempenho mecéanico de operagdes
matematicas rotineiras fica bem abaixo do nivel do livro de
cozinha, pois as receitas culinarias sempre deixam alguma coisa
a imaginacéo e ao discernimento do cozinheiro, mas as receitas
matematicas ndo deixam nada disso a ninguém. (POLYA, 2006,
p. 142)
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Além dessa ideia equivocada, o aluno pode resolver problemas partindo
do pressuposto de que existe apenas uma forma para resolvé-los e que essa
deve ser encontrada rapidamente, a partir de dados explicitos no enunciado.
Essa ideia pode gerar conflitos nas resolucgdes, pois nem sempre os dados séao
claros no enunciado, muitas vezes demandam uma interpretacdo para serem
obtidos e, além disso, nem sempre um algoritmo resolve o enunciado. De acordo
com Brolezzi (2013), é necessario desvincular a ideia de que a resolucdo de

problema envolve apenas numeros, formulas e algoritmos.

Outro equivoco frequente esta associado a necessidade de encontrar
uma resposta correta. A diversidade de resolucédo deve ser incentivada para
mostrar ao aluno que néo existe apenas uma maneira de resolver o problema e

gue varias resolucdes diferentes podem chegar a mesma resposta.

O erro deve ser utilizado como uma estratégia para construir
conhecimentos partindo de discussfes, nas quais o aluno justifica e argumenta
suas escolhas para solucionar os problemas. Desse modo, discutir o erro leva o
aluno a compreender onde errou e como modifica-lo. Baseado em Kamii (1990),
a ideia ndo é corrigir o erro, apagando e refazendo, mais sim orientar o processo
de raciocinio, conduzindo o aluno a repensar sua resposta. A partir desse
movimento, pode haver construcdo e modificacdo de sua interpretacdo, em
direcdo a compreenséao de sua proposta de resolucéo e a construcao de ideias
novas para outros problemas, utilizando o erro como companheiro na

aprendizagem.

Sabendo explicar o que fez e porque utilizou determinada estratégia, é
possivel perceber se o aluno compreendeu o enunciado e qual foi o caminho
percorrido para solucionar o problema, ou seja, mesmo que ndo obtenha a
resposta correta, ele esta construindo um plano para solucionar o enunciado, e
o professor deve estar atento a esse percurso, para compreender as estratégias

adotadas pelo aluno para chegar a solucéo.

Na aprendizagem, o erro esta presente e deve ser utilizado para construir
novos conhecimentos. Quando o aluno é encorajado a explicar suas estratégias,
sem medo de errar, € possivel que o professor intervenha de maneira apropriada

construindo condi¢cdes necessérias para que ele compreenda onde ocorreu o
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erro e tenha condicbes para resolver novamente 0 mesmo problema ou

problemas similares.

Por sua vez, o professor pode analisar as explicacbes e, por meio de

guestdes pontuais, levar o aluno a perceber o erro e corrigi-lo, pois

[...] na aprendizagem escolar o erro é inevitavel e, muitas vezes,
pode ser interpretado como um caminho para buscar o acerto.
Quando o aluno ainda ndo sabe como acertar, faz tentativas, a
sua maneira, construindo uma logica prépria para encontrar a
solucéo (BRASIL, vol. 3, 1997, p. 59)

Essas ideias equivocadas, com relacdo a utilizacdo da resolucado de
problema, ainda presentes na escola, precisam ser desconstruidas, com base
em um planejamento no qual o professor tenha clara a preocupacdo em
estabelecer conexdes entre os procedimentos de ensino e os propositos do

trabalho que realiza.

Segundo Silva e Filho (2011), Dante (2009), Smole, Diniz e Candido
(2000), Polya (2006) e Brolezzi (2013), o professor deve ter claro os objetivos
gue pretende alcancar com a resolucdo de problema, construindo novos
significados para o Ensino da Matematica. Esse trabalho ainda inclui a cuidadosa
revisdo dos conteudos de ensino a serem selecionados, vinculando-os ao

processo de planejamento.

A ideia de conteudo esta imediatamente associada aos conceitos e fatos
especificos de matematica a serem trabalhados com os alunos. Todavia, ela vai
além, relacionando também “as habilidades necessarias para garantir a
formacédo da crianca, confiante em seu saber e capaz de iniciar a compreensao
de alguns procedimentos para usa-los adequadamente.” (SMOLE, DINIZ E
CANDIDO, 2000, p. 16)

Além disso, é preciso conhecer as caracteristicas do publico-alvo para o
gual sera elaborado o plano de ensino, pois é necessario haver vinculo entre os
problemas propostos e a faixa etaria dos alunos, considerando-se que o0s
problemas devem ser desafiadores, interessantes e prazerosos, para despertar
o interesse, a criatividade e a vontade de superar obstaculos. De acordo com
Polya, o problema “deve ser bem escolhido, nem muito facil, nem muito dificil,
natural e interessante” (POLYA, 2006, p. 5), para propiciar entusiasmo e vontade

de soluciona-lo, em escala de dificuldade crescente.
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As respostas a pergunta “Por que ensinar?” devem estar presentes nas
reflexdes do professor, para torna-lo um mediador consciente da construcdo do
conhecimento, auxiliando o aluno no processo de aprendizagem dentro e fora da
escola, uma vez que a construcdo do conhecimento ndo ocorre apenas no
ambito escolar. Além disso, o “como ensinar?” deve ser uma indagacao
constante para o professor, conduzindo-o a reflexdo sobre sua pratica e a

diversificacdo das atividades de ensino.

Dante (2009) também considera o pressuposto de que o professor, para
utilizar a resolucéo de problema como metodologia, precisa conduzir um trabalho
pautado em objetivos claros e necessarios para que haja consonancia entre sua

concepcao de educacédo e a metodologia utilizada.

Por consequéncia, para este autor, € preciso desenvolver a comunicagao
e a socializacdo entre os alunos, para que compreendam e aumentem suas
estratégias de resolucdo. O professor deve conhecer e valorizar 0s
conhecimentos prévios do aluno e inclui-los no processo de construcéo de novos
conhecimentos. Além disso, o professor deve oportunizar momentos para o
aluno explorar, organizar e expor seus pensamentos de maneira produtiva, o que
contribui para desenvolver o raciocinio e prepara-lo para enfrentar situacdes
novas. Ao mesmo tempo, pode tornar as aulas de matematica mais interessantes
e desafiadoras, para que o aluno tenha vontade de aprender, e conduzir o Ensino
da Matematica no sentido de desenvolver uma boa base de conhecimentos,
além de despertar a criatividade dos alunos. Considerando esses objetivos,
espera-se que o0 aluno torne-se agente no processo de aprendizagem,

construindo os conceitos a partir de discussdes e do confronto de ideias.

Durante os anos escolares, o didlogo entre professor e aluno € essencial
para a evolucdo da aprendizagem, pois é por meio da duvida que surge a
descoberta e a constru¢do do conhecimento. Além disso, para que o aluno seja
autébnomo, venca desafios e dificuldades, o professor deve estar atento ao seu
processo de desenvolvimento, conduzindo-o em um percurso de complexidade
crescente, no qual os desafios devem aumentar de forma apropriada a seu

interesse e entusiasmo, em um progresso continuo.

Utilizar a resolucdo de problemas nas aulas pode estimular o aluno a ter

uma atitude atenta e disponivel para interpretar e solucionar o problema, além



35

de conduzi-lo a uma participagdo mais ativa, pois a solucdo depende das
estratégias selecionadas por ele. A socializacdo de resolucdes torna-se valida
para contribuir na constru¢do de novas estratégias e no aprimoramento daquelas

ja utilizadas.

Segundo Polya, “ao tentarmos resolver problemas, temos de observar e
imitar o que fazem outras pessoas quando resolvem o0s seus e, por fim,
aprendemos a resolver problemas, resolvendo-os” (POLYA, 2006, p. 4).
Portanto, para resolver problemas, o aluno necessita compreender o enunciado
e utilizar estratégias. Para desenvolver diferentes estratégias, é necessario
aprendé-las, isso pode ocorrer na partilha de vivéncias entre os alunos e entre
professor e aluno. Para tanto, o professor deve proporcionar momentos de

reflexdo e explanacdo das diferentes estratégias.

Trabalhar com a resolucéo de problema néo é facil, pois requer, antes de
tudo, que o professor conheca e também ensine a metodologia a seus alunos.
Esse exercicio de reflexdo sobre diferentes estratégias para solucionar um
problema, auxilia o aluno a compreender que ndo ha uma receita a ser seguida.
Ao contrario, € necessario acionar diferentes conhecimentos e estabelecer
relacbes entre eles propiciando inter-relacdo entre 0s conhecimentos

construidos e aqueles em construcéo, além de utilizar os conhecimentos prévios.

Por conseguinte, esse trabalho vai além da obtencdo de uma solucéo
mais simples e correta, ou seja, a sistematizacdo de um contelido supostamente
ensinado. A ideia central é conduzir o aluno a aprendizagem da matematica por
meio de um trabalho de compreensdo das formas de utilizacdo dos
conhecimentos construidos na solucdo de problemas. Estabelecer relacdes
entre conhecimentos e sua aplicacdo pelo estabelecimento de estratégias
necessarias para solucionar o que é proposto. Além disso, argumentar e justificar
faz parte do processo de compreender suas escolhas e socializar, com 0s outros

alunos, com a intencdo de agregar e eventualmente modificar sua visao.

A utilizacdo da resolucdo de problema como metodologia de ensino
contribui para o fortalecimento de uma concepgédo de matematica como ciéncia
mais proxima do aluno, da qual ele faz parte e sobre a qual constréi seu

conhecimento.
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Delineada a importancia da utilizacado da resolugédo de problema como
procedimento de ensino no ambito pedagdgico, € preciso delimitar o que é
resolugdo de problema e como diferentes autores tém trabalhado com esse

conceito.

1.3 O QUE E RESOLUGCAO DE PROBLEMA

Problema “é um obstaculo a ser superado, algo a ser resolvido e que exige
0 pensar consciente do individuo para soluciona-lo”. (DANTE, 2009, p. 11).
Partindo desse pressuposto, um problema é uma situacdo para a qual no
momento ndo ha solucdo e que para ser resolvida necessita de reflexdo e do
estabelecimento de procedimentos ou estratégias para definir um percurso que

conduza a uma solucdo adequada.
Segundo Smole, Diniz e Candido (2000)

[...] para uma crianga, assim como para um adulto, um problema
€ toda situacao que ela enfrenta e ndo encontra solugcéo imediata
gue lhe permita ligar os dados de partida ao objetivo a atingir. A
nocdo de problemas comporta a ideia de novidade, de algo
nunca feito, de algo ainda ndo compreendido. (SMOLE, DINIZ E
CANDIDO, 2000. p. 13)

Todavia, uma situacéo pode ser entendida como um problema por uma
pessoa e ndo por outra. O fato de ser ou ndo um problema depende das relacfes
gue cada pessoa estabelece com a situacdo proposta. Por esse motivo, €
importante que o professor esteja atento ao seu aluno e a forma como ele
interpreta as propostas de resolucdo de problema, pois uma das caracteristicas
dos problemas € que eles sejam desafiadores, motivadores e interessantes, que

despertem a curiosidade e a criatividade do aluno.

Torna-se necessario delimitar o que € resolucao de problema para utilizar
esse procedimento de ensino, propiciando momentos em que o aluno coloque
em jogo suas estratégias de resolucdo e as amplie, aumentando as
possibilidades de caminhos a serem percorridos durante as resolucdes. Existem
diversos tipos de problemas que podem conduzir o aluno a desenvolver a
capacidade de enfrentar e estabelecer estratégias para resolver problemas,

podendo ser mais préaticas ou mais elaboradas.
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Autores como Smole, Diniz e Candido (2000), Dante (2009), Carvalho
(2005), Polya (2006) e Brolezzi (2013) discutem a resolucdo de problema e sua
utilizagdo como atividade de ensino, utilizando classificagbes ou nomenclaturas

diversas para representar as diferentes abordagens com os problemas.

Smole, Diniz e Candido (2000) dividem os problemas em convencionais e
n&do convencionais. Os problemas convencionais séo as atividades de treino ou
de aplicacao de algoritmo ou férmulas; e os problemas ndo convencionais sao
problemas desafiadores que conduzem o aluno a estabelecer diferentes

relacdes. Eles podem ser numéricos ou ndo Numericos.

Dante (2009) divide os problemas em: exercicios de reconhecimento;
exercicios de algoritmos; problemas-padrdo simples e compostos; problemas-
processo; problemas de aplicacéo e problemas de quebra-cabeca. Enfatiza que

cada um deles tem uma intencao de trabalho com o aluno.

Os exercicios de reconhecimento tém por finalidade a localizagcdo de um
determinado conceito trabalhado. Os exercicios de algoritmos tém por intencéo
o treino de habilidades, levando o aluno a executar um ou mais algoritmos para
chegar a solucao solicitada. Nos problemas-padrao, a finalidade é recordar e
fixar os algoritmos pela leitura do enunciado, pela identificacdo do algoritmo a
ser utilizado e aplicacéo para chegar a solucéo. Os problemas-padrao simples
sdo aqueles que podem ser resolvidos com uma Unica operagao e os problemas-
padrdo compostos requerem duas ou mais operacdes. Os problemas-processo
ou heuristicos proporcionam momentos de reflexdo a partir do enunciado e
conduzem o aluno a desenvolver estratégias de solucdo baseadas em sua
criatividade e iniciativa. Os problemas de aplicacdo ou situacdes-problemas
contextualizadas requerem que o aluno utilize conceitos, técnicas e
procedimentos matematicos para resolver situacdes reais do seu cotidiano. Os
problemas de quebra-cabeca ou matematica recreativa desafiam o aluno por

meio de enunciados diferentes.

Carvalho (2005) utiliza uma divisdo entre exercicios, problemas nao
convencionais e problemas cotidianos. Os exercicios sdo voltados para fixacao
de um contetdo explicado pelo professor. Os problemas ndo convencionais ou
problemas heuristicos oferecem condi¢cdes para que o aluno interprete o

enunciado e com criatividade elabore diferentes estratégias para resolvé-los. Os
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problemas do cotidiano ou problemas de aplicagcdo requerem do aluno a
utilizacdo de conhecimentos mateméaticos, como: levantamento de dados,
construcdo ou/e andlise de graficos e tabelas, elaboracdo de desenhos ou

aplicacao de algoritmos.

Polya (2006) estabelece uma divisdo entre problemas rotineiros,
problemas praticos, problemas mateméaticos, problemas de determinacdo e
problemas de demonstracéo. Os problemas rotineiros envolvem uma resolucao
genérica, que foi feita anteriormente, sendo considerados um modelo a ser
seguido passo a passo, ou seja, propéem féormulas a serem seguidas para
resolver os problemas. Os problemas praticos envolvem um conjunto de
conhecimentos construidos previamente, além da experiéncia com problemas
semelhantes. Os conceitos estao implicitos no problema, partindo de ideias néo
muito claras no enunciado, pois ha varios dados e condicionantes que devem
ser selecionados para chegar a incognita. Os problemas matematicos sdo mais
explicitos, deixando claro dados e condicionantes a serem utilizadas para chegar
as incognitas. Esses problemas podem ser considerados técnicos, pois
necessitam de conhecimentos matematicos especificos. Os problemas de
determinacao requerem a busca da incognita do problema, sua estrutura pode
ser tedrica, pratica, abstrata, concreta, formal ou enigmatica. Os problemas de
demonstracao tém por objetivo avaliar uma determinada afirmacéo explicita no

enunciado e decidir se ela é verdadeira ou falsa.

Brolezzi (2013) apoia-se na classificacdo de Polya e estabelece uma
divisdo entre problemas rotineiros e ndo rotineiros. Todavia, essa classificacdo
depende de quem vai resolver os problemas, pois decidir se € rotineiro ou nédo
depende exclusivamente do resolvedor de problema, uma vez que rotineiro para
uma pessoa pode nao ser para outra. O problema rotineiro conduz a resolucao
pela utilizacdo de procedimentos especificos ou ao uso de definicbes corretas.
O problema néo rotineiro, por sua vez, oferece oportunidades para desenvolver

habilidades para resolver problemas.

Analisando as classificacdes de problemas propostas pelos diferentes
autores, fica claro que essas divisbes sédo flexiveis e objetivam demonstrar ao
professor a intencionalidade do trabalho com cada um dos problemas. No

entanto, essas classificagcbes ou nomenclaturas podem gerar duvidas quando
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sdo empregadas de forma rigorosa, podendo ocorrer a “rotulacdo” dos
problemas. Considerando as semelhancas e diferengcas entre os problemas
demonstrados pelos autores, torna-se relevante ressaltar que nenhuma divisao

é rigida e que sua intengdo néo é classificar os problemas.

Vale observar que os autores estudados entendem que o primordial, ao
usar a resolucado de problema como procedimento de ensino, é definir problemas
e ndo treinar o aluno para resolver uma série de problemas iguais. Utilizar
problemas corresponde partir do principio de que, por meio deles, o aluno utiliza
0s conhecimentos construidos e estabelece relacdes para a construcdo de

novos conhecimentos.

Valorizar as discussdes e a verbalizacéo de ideias € uma estratégia que
possibilita estabelecer conexao entre conhecimentos e experiéncias; construir
conhecimentos matematicos; modificar conhecimentos prévios; refletir, elaborar
ideias e procedimentos matematicos. Todo esse movimento esta intimamente

ligado com a resolucéo de problema.

De acordo com Smole, Diniz e Candido (2000), a manifestacéo do aluno,
para solucionar um problema, pode envolver a oralidade, o desenho, a escrita e
a linguagem matematica, e essa escolha depende do significado da resolucéo
para ele. Torna-se necessario ressaltar que todas as manifestacdes séo validas,
pois valorizam o raciocinio do aluno, a vontade de solucionar um desafio, o
estabelecimento de relacdes, os conhecimentos para compreender e chegar a
uma resposta, a interacdo entre os alunos, a formulacdo de hipdteses, a
discussédo a partir do erro e das diferentes solucdes, o desenvolvimento da
criatividade, da capacidade de argumentar e de justificar escolhas sem medo de

errar.

Para Polya (2006), quando o aluno esté resolvendo um problema ele parte
de algumas ideias necessarias para chegar a resolucao. De acordo com o autor,
durante esse processo de resolugcdo ocorrem quatro fases, que caracterizam a
resolucdo de problema e que acontecem para que o aluno chegue a uma

solucao.

As fases séo flexiveis e ndo ocorrem de acordo com uma légica fixa, mas

desenvolvem-se conforme as estratégias que o aluno utiliza, e sua complexidade
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depende do conhecimento e das estratégias que o aluno possui. Séo elas:
compreensao do problema; estabelecimento de um plano; execuc¢ao do plano; e

retrospecto.

A compreensao do problema é o momento em que o aluno interpreta e
compreende o enunciado. Todavia, para que isSso ocorra, € necessario que a
escolha do problema seja adequada, que ele seja desafiador e interessante,

despertando a vontade e a curiosidade para resolvé-lo.

O estabelecimento de um plano tem implicita a ideia de que é necessario
construir um plano para resolver um problema, sendo a fase em que o aluno
precisa estabelecer relagbes entre o0s conhecimentos matematicos ja
construidos, com base nos problemas resolvidos anteriormente. Neste
momento, o professor pode auxiliar o aluno com intervengdes pontuais, que o
conduzam a observar elementos do enunciado a que ainda ndo tenha dado a
devida importancia. Por meio dessas intervencdes, o aluno vai desenvolvendo

uma sequéncia de ideias para a interpretacao dos enunciados.

A execucdo do plano é o momento de colocar em pratica o plano
construido. Quando ele € bem planejado e compreendido, fica mais facil executa-

lo, uma vez que ha dominio da execucao dos procedimentos a serem realizados.

A Ultima fase, retrospecto, deve ser abordada pelo professor como um
procedimento a ser feito para reconstruir e reexaminar a resolucao. Neste
momento, é possivel consolidar o conhecimento, aperfeicoando a capacidade de

resolver problemas.

A matematica € uma area de conhecimento que deve ser trabalhada junto
com a alfabetizacéo, pois o desenvolvimento do raciocinio l6gico faz parte desse
processo de aprendizagem. Consequentemente, considerando a resolucao de
problema e suas inUmeras variacdes, vale retomar as palavras de Brolezzi
(2013), quando afirma que trabalhar com problemas é investir “na crianca e
manutencdo de um clima, de um ambiente saudavel, de estimulo, de
compreensao dos erros e dificuldades, de apreciacao das formas alternativas de
pensar, da paciéncia ante os caminhos mais longos ou mais tortuosos”
(BROLEZZI, 2013, p. 118)
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Em todo o exposto, fica clara a ideia de que o professor e o aluno devem
vivenciar a matematica na escola como uma area de conhecimento que deve ser
significativa, estabelecendo uma relac@o entre os conhecimentos construidos e
sua vivéncia cotidiana. Além disso, a matematica deve ser entendida como uma
area do conhecimento que pode auxiliar o desenvolvimento do raciocinio l6gico
do aluno, valorizando as estratégias elaboradas por ele e conduzindo a

aprendizagem a partir da motivacao e do desafio.

Diante disso, a resolucdo de problema torna-se uma situacdo de
aprendizagem na qual o professor pode realizar intervencgdes diretas e pontuais,
conduzindo a reflexdo do aluno. Dessa maneira, 0 conhecimento da mateméatica
€ construido junto com o aluno a partir do problema, que representa um estimulo

para a construcdo de outros conhecimentos, por meio do desafio.

Nesse ponto, vale retomar a questdo central dessa investigacdo: como
utilizar a resolucéo de problemas no 1° ano do ensino fundamental — Ciclo |,
fomentando o desenvolvimento docente e aperfeicoando as praticas educativas

nas aulas de matematica?

Essa questdo, como visto, deu origem ao objetivo geral dessa pesquisa:
analisar as concepc¢oes dos professores em relacdo a utilizacdo da resolucéo de
problema no 1° ano e, com base nessas informacdes, elaborar uma proposta de
formacdo para os professores, como uma proposta coletiva, que utilize a

resolucao de problema como metodologia de ensino.

E, aos objetivos especificos: realizar um levantamento tedrico de autores
gue abordem o tema da resolu¢cdo de problema, trabalhado neste capitulo;
identificar e analisar os textos legais nacionais e estaduais que descrevem o
ensino fundamental e o ensino de matematica nos anos iniciais; e estabelecer
prioridades com relacédo ao trabalho com a resolucédo de problema no 1° ano,

baseado na consulta aos professores.
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CAPITULO 2
O ENSINO DE MATEMATICA E OS DOCUMENTOS OFICIAIS

O capitulo anterior foi dedicado ao estudo da resolucdo de problema como
metodologia de ensino, com a intencdo de tornar as aulas de mateméatica
significativas para o aluno, propiciando momentos de utilizacdo de estratégias
para resolver os problemas propostos. Todavia, para compreensdo mais ampla
da organizacdo da educacdo escolar torna-se necessario realizar uma analise
da legislacdo educacional nacional e estadual, relativa a matematica no ensino
fundamental. Sendo assim, neste capitulo, dividido em dois tdpicos, serao
analisados os documentos oficiais orientadores da educa¢ao nacional - ensino
fundamental, em geral; e aqueles dedicados ao ensino de matematica, em

particular no ensino fundamental do 1° ao 5° ano, com énfase no 1° ano.

2.1 DOCUMENTOS OFICIAIS: ENSINO FUNDAMENTAL

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) foi aprovada
em 20 de dezembro de 1996, revogando as leis anteriores referentes a
educacdo, com a finalidade declarada de tornar a educacéo brasileira acessivel

a todos.

Portanto, de acordo com a LDBEN, no Art. 9°;

A unido incumbir-se-a de:
I-elaborar o Plano Nacional de Educacao, em colaboracdo com
os Estados, o Distrito Federal e os municipios. [...]

[.]

IV-estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a
educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a
assegurar formagéo basica comum. [...] (BRASIL, 1996)

Deste modo, os PCN foram elaborados pelo Ministério da Educacéo
(MEC) em comunhao com os Estados, Distrito Federal e Municipios, e parcerias
estabelecidas com “docentes de universidades publicas e particulares, técnicos
de secretarias estaduais e municipais de educacdo, de instituicbes
representativas de diferentes areas de conhecimentos, especialistas e
professores” (BRASIL, vol. 1, 1997, p. 17).
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Esses documentos tém carater orientador da acao educativa e fornecem
diretrizes que indicam o0s conhecimentos minimos necessarios a serem
trabalhados em cada fase de aprendizagem, para garantir a oferta de uma

educacdao de qualidade para o ensino fundamental em todo o Pais.

Os PCN tém por intengdo “apontar metas de qualidade que ajudem o
aluno a enfrentar o mundo atual como cidaddo participativo, reflexivo e

autdonomo, conhecedor de seus direitos e deveres” (BRASIL, vol. 3, 1997, p. 5)

Na mesma categoria, como documentos que subsidiam o trabalho do
professor, inclui-se o Referencial Curricular Nacional de Educag&o Infantil
(RCNEI), que é um material essencial ao processo educativo de criangas de zero

a seis anos.

O RCNEI foi elaborado pelo MEC e divulgado em 1998 com diretrizes a
serem utilizadas na Educacado Infantil, nas antigas creches e pré-escolas,
atualmente denominadas Centros e Escolas de Educacédo Infantil. Esse
documento € composto por trés volumes: Introducéo, Formacgao Pessoal e Social
e Conhecimento de Mundo, e constitui subsidio para as politicas municipais,
expressas na forma de novos documentos e textos legais orientadores da

atuacao dos professores junto aos alunos menores de seis anos.

De acordo com a LDBEN, a educacéao infantil corresponde a primeira fase
da educacéo basica. Desse modo, 0 RCNEI expressa 0s objetivos da educacéo

infantil, relativos a integracdo das atividades educativas e dos cuidados

essenciais com as criancas, estabelecendo

[...] metas de qualidade que contribuam para que possa realizar,
nas instituicbes, o0 objetivo socializador dessa etapa
educacional, em ambientes que propiciem 0 acesso e a
ampliagdo, pelas criangas, dos conhecimentos da realidade
social e cultural. (BRASIL, vol. 3, 1998, p. 5)

Professores e profissionais, que atuam com criancas de zero a seis anos,
participaram de debates nacionais que tinham como foco organizar um material
gue contribuisse para fundamentar as reflexdes acerca dos objetivos, contetdos
e orientacdes didaticas para atender as criancas desse nivel, de forma flexivel e

respeitando as especificidades de cada unidade escolar.

No que se refere a estrutura do ensino fundamental, em 1997, ano em

gue os PCN foram implantados, no Estado de Sao Paulo ja vigorava a divisdo
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do ensino fundamental em dois Ciclos: Ciclo |, da 12 a 42 série, e Ciclo Il, da 52
a 82 série, em oito séries consecutivas e idade de ingresso de sete anos, e ndo

em quatro Ciclos, como proposto no documento.

Vale destacar que os PCN foram elaborados conforme disposto na
LDBEN e constituem diretrizes nacionais. No entanto, o Art. 23 do texto legal

prevé que:

A educacdo béasica podera organizar-se em séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de
estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar. (BRASIL, 1996)

Além disso, de acordo com o Art. 32, inciso 1°, “é facultativo aos sistemas
de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos”. (BRASIL, 1996, Art. 32°,
inciso 1°) Dessa forma, € possivel compreender a diferenca na divisdo dos ciclos,
conforme apresentada nos PCN e realizada no sistema de ensino do Estado de

Sao Paulo.

Nos PCN ha uma divisdo do ensino fundamental em quatro Ciclos: Ciclo
I: 12 e 22 série; Ciclo Il: 32 e 42 série; Ciclo Ill: 52 e 62 série e Ciclo IV: 72 e 82
série. Ja para a Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo, em 1997, o Conselho
Estadual de Educacao (CEE), apoiado na Lei n°® 9.394/96 aprovou a Deliberacao
n° 9/97, de 30 de julho de 1997, que garante, no Art.1°, §1°, que “O regime de
que trata este artigo pode ser organizado em um ou mais ciclos” e completa no
§2° “No caso de opgao por mais de um ciclo, devem ser adotadas providéncias
para que a transicdo de um ciclo para outro se faca de forma a garantir a
progressdo continuada.” (SAO PAULO, 1997, Art. 1°) Consequentemente, a
estrutura adotada no ensino fundamental no Estado de S&o Paulo, até 2006,
baseava-se na divisdo em dois Ciclos: Ciclo | da 12 & 42 série e Ciclo Il da 5% &

82 série.

A partir da publicacéo da Lei n® 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, houve
uma reestruturacdo no ensino fundamental obrigatorio nacional, que passou a
ser composto por nove anos letivos, com idade de ingresso do aluno redefinida
para seis anos. Essa mudanca foi aplicada gradativamente nos Municipios, nos

Estados e no Distrito Federal e teve como prazo maximo para implantacdo
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obrigatoria o ano de 2010. A partir desse ano, o ensino fundamental obrigatério

tem nove anos, e abrange a populagéo dos seis aos quatorze anos de idade.

Em S&o Paulo, o Conselho Estadual de Educacé&o regulamentou a
aplicagéo da Lei 11.274/2006 com a deliberagdo CEE n° 73/2008, de 14 de
marco de 2008, que estabelece o inicio do ensino fundamental aos seis anos de
idade. Dessa forma, o Ultimo ano que compunha a grade curricular da educacéao
infantil foi transformado no 1° ano do ensino fundamental obrigatério de nove
anos e o ensino fundamental foi reorganizado em dois novos Ciclos: Ciclo | ou
ensino fundamental anos iniciais, do 1° ao 5° ano; e Ciclo Il ou ensino

fundamental anos finais, do 6° ao 9° ano.

No plano nacional, a Resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2010, definiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, tendo por
objetivos os especificados no Art. 2° (BRASIL, 2010):

| — sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educacado
Basica contidos na Constituicdo, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) e demais dispositivos legais,
traduzindo-os em orienta¢Bes que contribuam para assegurar a
formacédo basica comum nacional, tendo como foco os sujeitos
gue dao vida ao curriculo e a saude;

Il — estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar
a formulacdo, a execucdo e a avaliacdo do projeto politico-
pedagdgico da escola de Educacéo Basica,

Il — orientar os cursos de formacao inicial e continuada de
docentes e demais profissionais da Educacdo Basica, 0s
sistemas educativos dos diferentes entes federados e as escolas
gue os integram, indistintamente da rede a que pertencam.
(BRASIL, 2010, Art. 2°)

Essas diretrizes estabelecem uma base nacional comum para toda a
educacdo, tendo por responsabilidade orientar, organizar e articular tanto o

desenvolvimento, como a avaliacdo da rede de ensino brasileira.

A Céamara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacéo
promoveu a atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, por meio de
debates, estudos, seminarios e também de audiéncias publicas, tendo por
objetivo a participacdo dos sistemas de ensino, dos orgdos educacionais e
também da sociedade, para que todos tivessem a oportunidade de participar da

formulacdo das Novas Diretrizes Curriculares Nacionais.
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Em S&o Paulo, com a nova reformulacédo dos Ciclos, determinada pela
Resolugéo n® 74 de 08 de novembro de 2013, da Secretaria da Educacdo do
Estado, de acordo com o Art. 1°0 “O Ensino Fundamental, em Regime de
Progressédo Continuada, oferecido pelas escolas estaduais, a partir de 2014,
seré organizado em 3 (trés) Ciclos de Aprendizagem, com duracgédo de trés anos
cada, nos termos da presente resolugdo” (SAO PAULO, 2013). Além disso, o
mesmo documento determina que, no decorrer dos Ciclos, o aluno ter4 melhores
condicOes de aprendizagem, uma vez que o tempo de aprendizagem de cada
aluno sera respeitado.

Cabe ressaltar que os ciclos se traduzem por um agrupamento de
conhecimentos minimos para cada fase de aprendizagem. E que esse
agrupamento pode ser retomado ao longo dos anos que compdem esse ciclo,
tornando o ensino mais flexivel para a aprendizagem de cada crianca,
respeitando o tempo de maturidade individual e propiciando uma aprendizagem

de qualidade.

Apesar de todas as mudancas no ensino fundamental, os PCN de 12 a 42
série, tal como publicados em 1997, continuam sendo utilizados como referéncia,
pois abordam as areas necessarias para o desenvolvimento do aluno. Eles foram
divididos em dez volumes: um volume de Introducéo; seis volumes dedicados a
areas de conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais,
Histéria e Geografia, Arte, Educacdo Fisica; e trés volumes divididos em
Apresentacdo dos Temas Transversais e Etica, Meio Ambiente e Saude, e

Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual.

Os RCNEI e os PCN complementam-se na oferta de orientacbes aos
professores, pois 0 primeiro conjunto aborda assuntos referentes ao ensino de
zero a seis anos (educacao infantil) e o segundo, ao ensino de sete aos quatorze
anos (ensino fundamental). Com a reformulacdo do ensino fundamental, as duas
abordagens tornam-se necessarias para atingir uma educacao de qualidade e

adequada para cada nivel escolar.

Na qualidade de documentos oficiais fornecidos pelo MEC, devem ser
utilizados como referéncias nacionais, uma vez que néo se destinam a utilizacado
imediata em sala de aula, mas a fornecer subsidios para a reflexdo e para uma

reinterpretacéo nos Estados e Municipios, no contexto das unidades escolares,
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a fim de que ocorra a articulacéo e a integracao, respeitando as especificidades
da escola.

Conforme a LDBEN, “os Estados incumbir-se-do de: “[...] lll-elaborar e
executar politicas e planos educacionais, em consonancia com as diretrizes e
planos nacionais de educacéo, integrando e coordenando as suas acdes e as
dos seus Municipios.” (BRASIL, 1996, Art. 10)

Em respeito a essa determinacéo, o Estado de Sao Paulo elaborou, entre
outros documentos, as OrientagOes Curriculares do Estado de Sao Paulo de
Lingua Portuguesa e Matemética — Ciclo I, em 2008. Esse documento foi
elaborado ainda em 2007, como parte de um conjunto de acdes desencadeadas
simultaneamente, entre as quais esta o Programa Ler e Escrever da 12 a 42 série.
(SAO PAULO, 2008)

O Programa Ler e Escrever foi o resultado de um processo de discussdes
com diretores, supervisores e professores coordenadores das escolas e das
diretorias, desencadeado e supervisionado pela Secretaria Estadual da
Educacao, com a finalidade de melhorar a educacdo no Estado de Sao Paulo,
contribuindo para o planejamento do professor e a tomada de decisGes
pedagodgicas. Seu texto (pressupostos, objetivos e orientacdo metodoldgica)
expressa os ideais de Educacdo da Secretaria Estadual da Educacdo. Além
disso, o Programa Ler e Escrever esta vinculado ao Programa Letra e Vida que,
desde 2006, é o subsidio utilizado pela Rede Municipal de Educacéo da cidade
de Sao Paulo. Baseado nessa relacéo, este material pedagogico sofreu algumas
adaptacdes e revisdes, todavia sem perder sua esséncia, que é a aprendizagem
do aluno. (SAO PAULO, 2012)

Inicialmente, os documentos do Programa Ler e Escrever foram
disponibilizados como Guia de Planejamento e Orientaces Didaticas para os
professores da 12 a 42 série e Coletanea de Atividades para os alunos. Contudo,
apesar de haver documentos oficiais para a construcdo do planejamento anual
e o planejamento das aulas, a partir da regulamentacdo do 1° ano (Ensino de 9
anos — 1° ao 9° ano), pela deliberacdo CEE n° 73/2008, de 14 de marc¢o de 2008,
o Guia de Planejamento e Orientagfes Didéaticas para o Professor Alfabetizador
do 1° ano e Coletanea de Atividades s6 foi disponibilizado em 2011. (SAO
PAULO, 2012)
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No plano nacional, na mesma época, foi estabelecido o Plano de Metas

Compromisso Todos pela Educacéo, que de acordo com o Decreto n° 6.094, de

24 de abril de 2007,

Disp&e sobre a implementacéo do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo, pela Unido Federal, em regime de
colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a
participacdo das familias e da comunidade, mediante programas
e acdes de assisténcia técnica e financeira, visando a
mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educacao
bésica. (BRASIL, 2007)

E determina, no Art. 2°, que:

A participacdo da Unidao no Compromisso sera pautada pela
realizacdo direta, quando couber, ou, nos demais casos, pelo
incentivo e apoio a implementacdo, por Municipios, Distrito
Federal, Estados e respectivos sistemas de ensino, das
seguintes diretrizes:

| - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados
concretos a atingir;

Il - alfabetizar as criancas até, no maximo, o0s oito anos de idade,
aferindo os resultados por exame periédico especifico;

[...] (BRASIL, 2007, Art. 2°)

Como desdobramento dessas acdes, o Governo Federal firmou em 2011

o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na lIdade Certa que, segundo o0s

documentos disponibilizados pelo Ministério da Educacdo, € mais um

compromisso:

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa € um
compromisso formal assumido pelos governos federal, do
Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que
todas as criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de
idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. (BRASIL, s/d,
p.11)

Ao aderir ao Pacto, os governos, em diferentes niveis, se comprometem

| — alfabetizar todas as criancas em lingua portuguesa e em
matematica;

Il — realizar avaliagdes anuais universais, aplicadas pelo INEP,
junto aos concluintes do 3° ano do ensino fundamental;

Il — no caso dos estados, apoiar 0s municipios que tenham
aderido as Ac¢bes do Pacto, para sua efetiva implementacéo.
(BRASIL, s/d, p. 11)
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Nesse processo, a Secretaria do Estado de S&o Paulo firmou o
compromisso com a educacao basica, além de compactuar com os objetivos do

Programa em alfabetizar os alunos em lingua portuguesa e em matematica.

Em todo o exposto, referente aos textos legais e documentos que
subsidiam a educacédo nacional e a educacéo do Estado de S&o Paulo, vai se
tornando clara a ideia de que ha respaldo legal para uma proposta de ensino

fundamental de qualidade e flexivel as demandas locais.

Entre as A¢bes do Pacto, que correspondem a “um conjunto integrado de
programas, materiais e referéncias curriculares e pedagogicas” (BRASIL, s/d, p.
11) a serem disponibilizados pelo MEC, no sentido de estimular a alfabetizagéo
e o letramento, a formacao continuada dos Professores alfabetizadores constitui
o eixo principal. “Estas acbes apoiam-se em quatro eixos de atuacao: 1.
Formacédo Continuada; 2. Materiais didaticos e pedagdgicos; 3. Avaliacéo; 4.

Gestao, controle social e mobilizagdo.” (BRASIL, s/d, p. 11-14)

2.2 DOCUMENTOS OFICIAIS: ENSINO DE MATEMATICA

Baseada em documentos que subsidiam o trabalho do professor que
leciona na Rede Estadual do Estado de S&o Paulo, essa pesquisa prioriza
aqueles referentes ao trabalho com a matematica no Ciclo I, que compreende do

1° ao 5° ano do ensino fundamental, com especial atencdo ao 1° ano.

Consequentemente, entre os 10 volumes que compdem os PCN sera
utilizado o volume 3 - Matematica, que fornece elementos importantes para a

reflexdo sobre o Ensino de Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental.

De acordo com esse documento, a area deve ser trabalhada em blocos
de conteudos, a serem estudados ao longo da primeira etapa do ensino
fundamental. Sdo eles: numeros e operacdes; espaco e forma; grandezas e
medidas; e tratamento de informacao. Essa divisdo corresponde aos materiais
fornecidos pela Secretaria Estadual para o trabalho com a matematica. Além
disso, esses blocos de conteudos englobam os conhecimentos necessarios para
serem abordados a partir de recursos diferenciados como a resolucao de

problemas, a histéria da matematica, as tecnologias da informag&o e os jogos.
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Considerando essas possibilidades, vamos nos dedicar a resolucédo de
problema como atividade capaz de conduzir o Ensino da Matematica em uma

perspectiva de construcao de estratégias diferenciadas.

Nas Orientagbes Curriculares do Estado de S&o Paulo de Lingua
Portuguesa e Matemética — Ciclo | € possivel perceber a concepcao do aluno
como agente da constru¢do do seu proprio conhecimento e o professor como
mediador entre o conhecimento matematico e o aluno. Partindo dessa ideia, a
matematica € concebida como uma area de conhecimento capaz de conduzir o
aluno ao estabelecimento de conexdes entre os contelldos mateméaticos e a
resolucdo de problemas em diferentes contextos, dentro e fora da escola. (SAO
PAULO, 2008)

Logo, parece evidente a importancia da utilizacdo da resolugdo de
problema, uma vez que € a partir dela que o aluno estabelece vinculo entre a
matematica e sua utilizacao, ou seja, ele desenvolve procedimentos necessarios
para chegar a uma solucéo e, neste processo, utiliza todos os conhecimentos

construidos para solucionar o problema.

Tanto os PCN de Matematica (BRASIL, vol.3, 1997) como o RCNEI
Conhecimento de Mundo (BRASIL, vol. 3, 1998) referem-se a resolucdo de
problema como uma abordagem a ser feita com os alunos, a partir de uma nova
visdo da matematica, na qual o aluno € entendido como protagonista da
utilizacdo pratica da matematica, capaz de fazer associacdes, generalizacfes e

estabelecer vinculos entre os conceitos.

Por meio da utilizacdo da resolucdo de problema, pretende-se que
professores e alunos desmistifiguem e desconstruam ideias ainda muito
presentes no discurso de educadores e discutidas nos textos legais, quando se

referem a atividade educativa em matematica, como:

e “cabe ao professor transmitir os conteudos por meio de
explicacbes, exemplos e demonstracdes seguidas de exercicios de
fixagdo.” (SAO PAULO, 2008, p. 23)

e “asescolas ensinam, tradicionalmente, a obediéncia e as respostas
‘corretas”. (KAMII, 1990, p. 34)



51

“dizer que a crianga deve construir seu proprio conhecimento nao
implica em que o professor fique sentado, omita-se e deixe a
crianca inteiramente s6.” (KAMII, 1990, p. 50)

a matematica €& “dificil, impenetravel, repleta de normas e
obscurecida por uma terminologia incompreensivel.” (TOLEDO e
TOLEDO, 2009, p. 5)

“subestimam-se o0s conceitos desenvolvidos no decorrer da
atividade prética da crianca, de suas interacdes sociais imediatas,
e parte-se para o tratamento escolar, de forma esquematica,
privando o aluno da riqueza de contedado proveniente da
experiéncia pessoal.” (BRASIL, vol. 3, 1997, p. 25)

“trabalha-se apenas com o0 que se sup0de fazer parte do dia-a-dia
do aluno.” (BRASIL, vol. 3, 1997, p. 25)

o0 numero deve ser ensinado “de forma fragmentaria, aos poucos,
um a um. Ou seja, sO deve ser ensinado um namero apds o ensino
do seu antecedente.” (SAO PAULO, vol. 2, 2013, p. 9)

Mudando a concepcdo com relacdo a educacdo matematica, sera

necessario também revolucionar ideias relativas ao uso dessa atividade na

escola, ainda presentes em textos de educadores, na forma de exemplos, ou

textos legais:

“para resolver problemas € preciso que as criangas sejam leitoras.”
(SMOLE, DINIZ E CANDIDO, 2000, p. 17)

“para resolver problemas adequadamente a crianga precisa ter
conceitos numéricos.” (SMOLE, DINIZ E CANDIDO, 2000, p. 18)

“para resolver problemas as criangas precisam antes ter algum
conhecimento sobre operagdes e sinais matematicos.” (SMOLE,
DINIZ E CANDIDO, 2000, p. 18)

‘o problema de matematica € usado apenas como exemplo de
aplicagao de operagdes.” (TOLEDO e TOLEDO, 2009, p. 83)
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e “os problemas usualmente apresentados aos alunos né&o
constituem verdadeiros problemas, porque, via de regra, ndo existe
um real desafio nem a necessidade de verificagao para validar o
processo de solugdo.” (BRASIL, vol. 3, 1997, p. 44)

Nos documentos oficiais, tanto nacionais como estaduais, observa-se
uma preocupacdo, prévia a utilizacdo da resolucdo de problema, com a
adequada construcdo dos conceitos, pois para resolver o problema o aluno utiliza
todas as estratégias conhecidas por ele, com o objetivo de chegar a resolucao

adequada do problema proposto.

O Programa Ler e Escrever foi elaborado com o objetivo de estimular o
desenvolvimento da leitura e da escrita, no processo de formacéo integral do
aluno. Apresenta um breve comentéario sobre as areas a serem trabalhadas e as
expectativas de aprendizagem, que devem ser contempladas no 1° ano,
relacionadas a matematica; as ciéncias naturais e sociais; a arte; e ao
movimento, jogar e brincar. (SAO PAULO, 2012)

No guia ndo ha énfase ao trabalho com a matematica, uma vez que o

espaco destinado a esse conhecimento esta descrito apenas no seguinte texto:

As criancas do 1° ano tém direito de usar seus conhecimentos e
habilidades para resolver problemas, raciocinar, calcular, medir,
contar, localizar-se, estabelecer relacbes entre objetos e formas.
Para isso, é necessario que a escola de Ensino Fundamental
promova oportunidades e experiéncias variadas para que elas
desenvolvam com confianca crescente todo o seu potencial na
area. (SAO PAULO, 2012, p. 24)

Na sequéncia, o documento apresenta uma tabela contendo as

expectativas de aprendizagem, condicfes didaticas e atividades.

Com base nessas poucas informacdes relativas ao trabalho com a area,
em 2012, se iniciou uma série de discussdes sobre o curriculo da matematica.
Esse processo propiciou a constru¢do das versdes preliminares do EMAI do 1°
ao 5° ano, com a participacdo de Professores Coordenadores dos Nucleos
Pedagogicos (PCNP), Professores Coordenadores (PC) e Professores. No
contexto dessas discussdes coletivas, das aplicagcdes das atividades e da
elaboracdo dos relatérios em momentos coletivos foram definidos os pontos

positivos e negativos com relacédo as atividades desenvolvidas.
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Em 2014, o material do professor e o material do aluno, dividido em dois
volumes, foi disponibilizado as escolas, com a intencdo de subsidiar o trabalho
no 1° e 2° semestre (SAO PAULO, 2013). Foram construidas oito Trajetérias
Hipotéticas de Aprendizagem (THA), sendo que quatro delas devem ser
contempladas no 1° semestre e quatro, no 2° semestre. Cada THA contempla
assuntos que sédo abordados com os alunos em quatro ou cinco sequéncias,

sendo cada uma delas composta por cinco atividades.

Essas sequéncias foram previstas para serem aplicadas em uma semana,
todavia o material é flexivel para adaptacdes, conforme o ritmo de aprendizagem
dos alunos. Em cada atividade é sugerido ao professor uma conversa inicial com

os alunos, problematizacdo e observacdes e/ou intervencdes a serem feitas.

Cada THA aborda um assunto condizente com a faixa etaria para a qual
o material foi elaborado, com a intenc&o de que os professores conversem sobre
0 assunto, planejem sua rotina envolvendo o tema e agreguem atividades para
serem feitas em casa e na escola. A énfase recai sobre a possibilidade de
propiciar discussdes entre os professores, para estudar e planejar trajetérias
hipotéticas de aprendizagem para serem realizadas em sala de aula, visando
sempre o0 processo de aprendizagem dos alunos. Com o uso desse material, a
intencdo é estabelecer uma rede colaborativa entre os professores na escola
durante as ATPC e também nas horas destinadas ao estudo do EMAI, que € de

carater opcional para o professor.

Essa proposta € uma ampliacdo do Programa Ler e Escrever, e da énfase
a matematica, a fim de contemplar as necessidades dessa area de
conhecimento. A primeira fase do Programa, que iniciou em 2008, teve como
foco principal a leitura e a escrita, todavia o 1° ano agregou-se ao Programa
apenas em 2011, quando se iniciou a implementacéo do Guia de Planejamento
e OrientacBes Didaticas para o Professor Alfabetizador 1° ano e o material para
o aluno. Contudo, a abordagem proposta no material do EMAI é mais especifica

para o trabalho com a matematica.

Para os professores que lecionam no ensino fundamental Ciclo Il — anos
finais (6° ao 9° ano) e ensino médio, em todas as areas de conhecimento, foi
disponibilizado os Cadernos do Professor e do Aluno, vinculados ao Curriculo do

Estado de Sao Paulo.
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A Proposta Curricular foi planejada de forma que todos os alunos
em idade de escolarizacdo pudessem fazer 0 mesmo percurso
de aprendizagem nas disciplinas bésicas: Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias (Fisica, Quimica e Biologia, no Ensino
Médio), Histéria (mais Filosofia e Sociologia, no Ensino Médio),
Geografia, Lingua Estrangeira Moderna (Inglés), Arte e
Educacao Fisica. Para todas essas disciplinas foram descritos
0s conteudos, as competéncias, as habilidades, as estratégias
metodoldgicas e o que se espera dos alunos em cada série/ano.
(SAO PAULO, 2010, p. 4)

Os Cadernos do Professor e Cadernos do Aluno para 0 ensino
fundamental ciclo Il e ensino médio foram reorganizados em 2014, divididos em
dois volumes para o 1° semestre (1° e 2° bimestre) e 2° semestre (3° e 4°
bimestre). Sendo assim, esse material também esta disponibilizado para os
professores que lecionam matematica, com a intencdo de que o professor se
aproprie de suas orientacdes e conteudos, fazendo os ajustes de acordo com a
demanda de sua classe. (SAO PAULO, 2014; SAO PAULO, 2014a)

Os Cadernos do Professor sdo compostos por: orientacao geral sobre os
cadernos dos alunos, oito situacdes de aprendizagens com orientacdes
especificas para o conteudo abordado, orientacfes para recuperacao, recursos
para ampliar a perspectiva do professor e do aluno para a compreensao do tema,

consideracdes finais e quadro de contetidos. (SAO PAULO, 2014)

O Material do Aluno é composto pelas oito Situacdes de Aprendizagem, e
todas elas tém campos intitulados: “Vocé aprendeu?”, Leitura e analise de textos
e “Licdo de casa’.

O objetivo das Situacdes de Aprendizagem deste Caderno é
apresentar conhecimentos matematicos de forma
contextualizada, para que a aprendizagem seja construida como
parte de sua vida cotidiana e do mundo ao seu redor. Logo, as
atividades propostas ndo devem ser consideradas simplesmente
exercicios ou problemas a serem resolvidos com técnicas
transformadas em rotinas automatizadas. Pelo contrario, muitas
dessas situagfes podem ser vistas como ponto de partida para
estudar ou aprofundar uma nocédo ou propriedade matematica.
(SAO PAULO, vol. 1, 2014a, p. 3)

Considerando o foco central desta pesquisa - o 1° ano do ensino
fundamental, na sequéncia, faremos a analise do material elaborado para essa
faixa etaria, que é composto por 8 THA/Unidades, sendo 4 THA/Unidades
destinadas ao trabalho no 1° semestre e 4 THA/Unidades para o 2° semestre.
(SAO PAULO, vol. 1 e 2, 2013)
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Na 1° THA — Unidade 1 - o foco das discussdes, planejamentos e
atividades esta dirigido ao ensino dos numeros, uma vez que eles sédo familiares

e frequentes no cotidiano dos alunos.

Na 2° THA — Unidade 2- o enfoque continua a ser o ensino dos nameros,
no contexto em que o aluno esta inserido, valorizando as hipéteses de leitura e
escrita dos numeros. Nesta unidade é explorada também a construcdo de
nocdes geomeétricas, a partir do espaco que rodeia o aluno, a construcédo de
medidas de tempo e a ideia de estatistica, envolvendo a coleta, a organizacéo e

a descricao de dados.

A 3° THA — Unidade 3 - aborda a apropriacdo do sentido dos nimeros e
a sequéncia numeérica utilizada pelo aluno durante as atividades. Segundo
Folnost e Dolk (2001, apud SAO PAULO, 2013, p. 64) na aprendizagem
matematica, um dos mais importantes instrumentos € a sequéncia numérica.
Além disso, os autores entendem que esse instrumento torna-se ferramenta
usual para resolver problemas. A Unidade ainda retoma no¢cfes geométricas

relacionadas ao convivio dos alunos e atividades envolvendo tabelas simples.

Na 4° THA — Unidade 4 - os numeros continuam fazendo parte das
discussdes dos professores e estdo presentes também nas atividades dos
alunos. Além disso, sdo abordados assuntos relacionados a sequéncia temporal,
propiciando a ideia de organizacdo e continuidade. A medida também é

abordada, com a intencdo de compreender a ideia de unidade para medir.

Na 5° THA — Unidade 5 — a geometria € retomada como uma possibilidade
de trabalho conjunto com a linguagem grafica, escrita e oral, com enfoque no
desenvolvimento das nocdes espaciais. E também é proposto o trabalho de
reconhecimento e utilizacdo das unidades de medidas, relacionadas ao peso,
altura, quilo e litro, abordadas através de situaces-problema nas quais o aluno
tem a oportunidade de ampliar e aprofundar tais conceitos estabelecendo um

paralelo com seu cotidiano.

Na 6° THA — Unidade 6 — ocorre a retomada do trabalho com os nameros,
a partir da contagem de cole¢bes e contagem por diferentes agrupamentos.
Também é abordado o tempo, a partir da observacao e registro, dando énfase a

necessidade da utilizacdo da legenda. Nesta unidade € retomado o trabalho com
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unidades de medidas e a régua é utilizada como uma unidade de preciséo. Da
mesma forma, é trabalhada a ideia de capacidade de recipientes e a identificacdo

de semelhancas e diferencas entre formas de objetos do dia a dia.

A 7° THA — Unidade 7 — aborda o célculo mental como estratégia
fundamental para o desenvolvimento de procedimentos futuros. Também
enfatiza o trabalho com a contagem em colecfes para desenvolver as ideias de
retirar e completar, decompor e compor, inerentes ao trabalho com adicéo e
subtracdo presentes nos problemas e no cotidiano do aluno. Sendo assim, para
gue ele construa seu conhecimento, torna-se relevante vivenciar, comentar,

discutir e socializar as atividades sugeridas. A geometria € retomada com a

intencao de diferenciar sélidos geomeétricos de figuras geomeétricas.

A 8° THA — Unidade 8- é a ultima unidade que compde o material do 1°
ano. Nela, o foco esta direcionado ao estabelecimento de relacbes entre os
valores, leitura e escrita de numeros, e o reconhecimento das operacoes
utilizadas a partir de estratégias para resolver os problemas propostos. Nesta
unidade também é sugerido o trabalho com estimativa entre medidas,
possibilitando a comparacao entre os resultados encontrados. Ela ainda retoma
nocbes de geometria, com relacdo a observacdo entre semelhancas e
diferencas, além de abordar a utilizacao de tabelas, tendo como foco a coleta de
dados, a organizacdo de informacfes, a leitura e interpretacdo dos dados

contidos na tabela ou coletados durante a atividade.

Esse material, construido para ser trabalhado no 1° ano, aborda assuntos
gue devem ser discutidos pelos professores, a fim de que haja uma
compreensao de como o aluno constroéi as ideias matematicas e as utiliza no seu

cotidiano.

Dessa forma, apresenta um enfoque direcionado as expectativas de
aprendizagem para o trabalho com numeros e operacdes; espaco e forma,
grandezas e medidas; e tratamento de informac¢des. Sendo dividido em oito
unidades, cada uma aumenta gradativamente sua complexidade de acordo com
os blocos de conteudos, propiciando a constru¢cdo do conhecimento, além de
desenhar um percurso com a intencdo de que a aprendizagem se torne

significativa para o aluno.
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Nessa faixa etéria, a mateméatica € bastante pratica e utilizada conforme
a necessidade identificada pelo aluno. Partindo dessa ideia, é papel do professor
mediar o conhecimento em direcdo a outras perspectivas, para ampliar a visdo

ainda restrita que o aluno tem da matematica, apoiada apenas em seu cotidiano.

A analise dos documentos oficiais orientadores da educacdo nacional,
ensino fundamental, e do ensino de matematica, no ensino fundamental do 1°
ao 5° ano, com énfase no 1° ano, permite supor que trabalhar com resolucéo de
problema pode ser uma alternativa metodoldgica adequada e compativel com os
textos legais. Embora ndo haja indicacdo clara das formas de trabalho
pedagdgico a serem realizadas, nem das atividades de ensino a serem
utilizadas, os temas/contetdos de ensino propostos para as oito Trajetorias
Hipotéticas de Aprendizagem (THA) parecem compativeis com a resolucao de

problema.

E, diante dessa evidéncia, como se posicionam os professores? Estariam
preparados ou dispostos a trabalhar com resolucéo de problemas com as turmas
de 1° ano do ensino fundamental? Reconhecem a importancia dessa forma de

trabalho em educacao matematica?
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CAPITULO 3
METODOLOGIA

Para responder a indagacdo motivadora dessa pesquisa: “como utilizar a
resolucéo de problemas no 1° ano do ensino fundamental — Ciclo I, fomentando
o desenvolvimento docente e aperfeicoando as praticas educativas nas aulas de
matematica?”, foi necessario fazer uma revisao bibliografica da producéo
académica relativa a utilizacdo de problemas como atividade de ensino e uma
analise documental, baseada no estudo da legislacdo educacional nacional e
estadual, e naquela referente aos documentos oficiais orientadores do ensino de

matematica.

Dessa forma, a investigacdo foi desenvolvida na forma de pesquisa
gualitativa e utilizou como instrumento de coleta de dados a pesquisa
bibliografica e documental e a aplicacdo de questionarios as professoras que
atuam nos 1° anos do ensino fundamental de uma Escola Estadual, que pertence
a Diretoria Leste 1 da cidade de S&o Paulo. O questionario foi utilizado para
conhecer a compreensao dessas professoras, em relacdo ao trabalho em
matematica com a resolucdo de problema. Com base na analise de suas
respostas, foi proposto um programa de formacao continuada, com o intuito de
organizar as condi¢cOes para qualificar a educacéo escolar no 1° ano, com énfase

na matematica.

Este capitulo esta divido em trés subtitulos, que descrevem,
respectivamente, os procedimentos metodoldgicos da pesquisa, a analise dos
dados obtidos com a aplicacdo dos questionarios e a proposta de formacéo

continuada.

3.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Considerando o objetivo geral: “analisar as concepcdes dos professores
em relacéo a utilizacdo da resolucéo de problema no 1° ano e, com base nessas
informacodes, elaborar uma proposta de formacéo para os professores, como
uma proposta coletiva, que utilize a resolugcéo de problema como metodologia
de ensino”, esta pesquisa foi realizada em abordagem qualitativa, pois se

organiza na intencdo de compreender a concepg¢édo dos professores em sua
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singularidade no &ambito escolar, apoiada em pesquisa bibliografica e
documental a partir de suas particularidades. “A pesquisa bibliografica se utiliza
fundamentalmente das contribuicdes dos diversos autores sobre determinado
assunto, a pesquisa documental vale-se de materiais que nao recebem ainda um
tratamento analitico” (GIL, 2002, p. 45)

Na primeira fase da investigacdo foi possivel atender aos objetivos
especificos relacionados ao levantamento teérico de autores que abordam o
tema resolucdo de problema, descrito no capitulo 1; e identificar e analisar os
textos legais nacionais e estaduais que descrevem o ensino fundamental e o
ensino de matematica nos anos iniciais, discutido no capitulo 2. Em decorréncia
desses objetivos e do suporte tedrico elaborado, foi possivel trabalhar com o
ultimo objetivo especifico, dedicado a “estabelecer prioridades com relacdo ao
trabalho com a resolucédo de problema no 1° ano, baseado na consulta aos
professores”, para subsidiar com suas necessidades reais a formacéo

continuada.

O instrumento utilizado para a coleta de dados junto as professoras foi o
guestionario: com questdes fechadas, para caracterizacao do perfil profissional;
e guestdes abertas, para identificar a sua compreensao sobre matematica e a
utilizacdo da metodologia da resolucdo de problema em sala de aula. (Apéndice
2)

As professoras participantes da pesquisa atuam na escola em que
leciono, portanto, integramos o mesmo corpo docente. A partir dessa
especificidade, a entrada na escola e a participacao de todas as professoras que
atuavam no 1° ano do ensino fundamental, em 2014, tornou-se mais acessivel,
pois havia o consentimento da gestdo escolar e a comunicacao direta com as

professoras.

Sendo assim, conversei com as docentes sobre a pesquisa e 0s objetivos
a serem atingidos. Tendo ciéncia das intencionalidades e com a aceitacdo de
todas, foi disponibilizado o termo de consentimento em duas vias (uma via para
a pesquisadora e outra para a participante), com esclarecimentos sobre os

objetivos e a metodologia do estudo. (Apéndice 1)
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Finalizada essa etapa, foi entregue o questionario, composto por dados
de identificacdo, de formacgéo e de atuacao profissional, em questbes fechadas;
e oito questbes abertas, referentes a utilizacdo de materiais, ao planejamento, a
resolucdo de problema e opinido pessoal sobre algumas afirmacdes. Com os
guestionérios respondidos, foi possivel realizar a analise dos dados coletados e
formular a proposta de formag&o continuada, caracterizada como coletiva pelo
fato de acolher as duvidas e dificuldades manifestadas pelas docentes

participantes.

A devolucdo do questionéario respondido pelas professoras foi realizada
em encontros individuais, nos quais, em conversas informais sobre as atividades
de ensino de matematica em sala de aula, foi solicitado que descrevessem uma
situacdo educativa na qual tivessem atingido 0s objetivos previstos,
proporcionando uma atividade proveitosa para os alunos. Essas conversas néo
foram gravadas, apenas anotadas com autorizacdo das professoras. E foram
Uteis para conhecer experiéncias de sucesso que elas ja realizaram com seus

alunos, que foram incorporadas ao processo de formacao continuada.

3.2 ANALISE DOS QUESTIONARIOS

Os questionarios foram respondidos pelas seis professoras que atuam no
1° ano do ensino fundamental na Escola Estadual estudada, que responderam a
alternativa sexo com a opcéao feminino. Em respeito a essa resposta, 0s sujeitos

da pesquisa sao referidos em seu texto no feminino.

A primeira parte do questionario, composta por questdes fechadas,
destinou-se a mapear dados de identificacdo, de formacdo e de atuacéo

profissional. (Apéndice 2)
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Quadro 1 — Perfil das Professoras

Idade Magistério | Pedagogia Outra Tempo de | Atuacdo no | Atuagdo na
formagao servigo 1° ano U.E.
P1 40 e 49 Sim P - 1993 Psicopedagogia | 20e 24 5-9anos | 10-14 anos
P2 |30e39 Sim P - 2007 N&o 15e19 5-9anos | 10-14 anos
P3 | 50e59 Sim P -2008 N&o 15e19 | Menosde5 | Menosde5
P4 | 40e49 Sim D - 2006 N&o 10e14 | Menosde5 | 5-9anos
P5 |40e49 Sim P-2012 N&o 10e 14 5-9anos | Menosdeb
P6 | 30e39 Sim Cursando Pacto pela 10e14 | Menosde5 | Menosde5
Alfabetizacéo

A leitura deste quadro permite observar, em relacdo a idade, que duas
professoras tém entre 30 e 39 anos; trés, entre 40 e 49 anos; e uma, entre 50 e
59 anos.

Em relacdo a formacdo, todas as professoras cursaram Magistério.
Quanto ao curso de Pedagogia, cinco jA o concluiram, quatro em cursos
presenciais e uma a distancia, e uma esta cursando Pedagogia a distancia.
Apenas uma das professoras cursou pos-graduacdo lato senso em
Psicopedagogia e outra esta participando da formacao Pacto pela Alfabetizacao

na ldade Certa, oferecido aos professores da rede publica estadual.

As professoras atuam em educacédo ha pelo menos 10 anos: uma delas,
entre 20 e 24 anos; duas, entre 15 e 19 anos; e trés, entre 10 e 14 anos. Com
relacdo ao tempo de atuacédo no 1° ano do ensino fundamental, trés professoras
atuam entre 5 e 9 anos e trés, a menos de 5 anos. O tempo de atuacdo nessa
Unidade Escolar varia, pois duas professoras integram o corpo docente entre 10

e 14 anos; uma, entre 5 e 9 anos; e outra, a menos de 5 anos.

Analisando os dados relativos a atuacéo profissional € possivel concluir
gue nenhuma das professoras iniciou sua carreira docente nessa Unidade
Escolar. Todas possuem experiéncia em sala de aula ha pelo menos 10 anos,
demonstrando assim, ndo estarem em inicio de carreira. Além disso, com relacéo
a formacéo, todas cursaram Magistério e Pedagogia, exceto a professora que
ainda esta cursando, o que permite afirmar que possuem formacdo em ensino
superior relacionada ao Ciclo em que atuam como professoras, ou seja, do 1° ao

5% ano do ensino fundamental.

A segunda parte do questionario, constituida por oito questdes abertas,

relaciona-se a atuacao profissional em sala de aula. (Apéndice 2)
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A primeira questdo: Que documentos oficiais vocé utiliza para a
construcéo do planejamento de ensino? De que forma vocé os utiliza?, objetivou
identificar os materiais utilizados pelas professoras no momento inicial de

planejamento. Os materiais citados estdo organizados no quadro 2.

Quadro 2 — Questao 1

DOCUMENTOS CITADOS QUANTIDADE
Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas — Professor Alfabetizador 1° ano 3
Orientagdes Curriculares do Estado de S&o Paulo
Pesquisa na internet
Livros Didaticos
Orientagdes Curriculares — Proposi¢io de Expectativas de Aprendizagem
Direitos de Aprendizagem do Ciclo de Alfabetiza¢do do ensino fundamental
Educagdo Matematica nos anos iniciais (EMAI)
Plano Politico Pedagégico
Plano de Ensino
Plano de Aula
Parametros Curriculares Nacionais
Sondagem dos anos anteriores

EEG I EU U RN EEO O L S LSS

Entre os documentos oficiais, 0 Guia de Planejamento e Orientacfes
Didéaticas - Professor Alfabetizador 1° ano foi o mais indicado. Ele € um
documento implantado na Rede Estadual em 2011, que tem como foco principal
a alfabetizacdo dos alunos, e parece ter se tornado um norteador para o

professor.

Apesar da pergunta se referir aos documentos oficiais disponibilizados
para o professor, foram citados: pesquisa na internet, livros didaticos e
sondagem dos anos anteriores, que ndo sdo documentos, porém Sao recursos
utilizados com frequéncia. Vale observar que a sondagem dos anos anteriores é
uma estratégia que pode acontecer apenas nos 2°, 3°, 4° e 5° anos, na mesma
Unidade Escolar, pois o aluno do 1° ano é oriundo da Educacédo Infantil, um
segmento escolar do qual os professores do ensino fundamental ndo tem acesso

as sondagens realizadas, tanto nas instituicbes publicas como nas privadas.

Com relacdo a pesquisa na internet, atualmente disponivel a todos, é
preciso destacar uma preocupacgao relativa ao uso desse recurso, poiS como
afirma uma das professoras, ele deve ser utilizado “através de pesquisas

adequadas a realidade de minha classe” (P2) e, completando essa ideia outra
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professora declara que aproveita “muitas ideias, algumas eu as modifico,

conforme meu objetivo ou a necessidade do grupo” (P5).

O uso do livro didatico deve estar relacionado a proposta desenvolvida
pelo professor, vinculado ao planejamento anual. No entanto, uma das
professoras afirma que “ndo costumo me prender aos livros, porém me baseio
neles para desenvolver algumas atividades” (P5). O uso do livro didatico também
deve ser cuidadoso, pois nem sempre o0s conteudos abordados estédo
relacionados com as necessidades do grupo para o qual o professor leciona,

todavia ele é um recurso disponivel em sala de aula.

Na segunda questdo, Que materiais vocé utiliza na rotina semanal?, era
solicitado que as professoras indicassem os materiais utilizados em sala de aula,

considerando seu planejamento da rotina semanal.

Quadro 3 — Questéao 2

MATERIAIS UTILIZADOS QUANTIDADES
Jogos 5
Livros didaticos
Material dourado
Livros paradidaticos
Leituras
Filmes
Letras méveis
Materiais confeccionados juntamente com os alunos
Ler e escrever
EMAI
Materiais reciclaveis (tampinhas, potes, caixas...)
Folhas xerocadas
Giz e lousa

[N U RN RN U P R N = S I G SN

Os materiais mais citados foram os jogos e os livros didaticos. O jogo &
uma das indicacbes do Guia de Planejamento e Orientacbes Didaticas -
Professor Alfabetizador 1° ano e também esta presente nos PCN de Matematica,
pois

[...] um aspecto relevante nos jogos € o desfio genuino que eles
provocam no aluno, que gera interesse e prazer. Por isso, é
importante que os jogos fagam parte da cultura escolar, cabendo
ao professor analisar e avaliar a potencialidade educativa dos
diferentes jogos e o0 aspecto curricular que se deseja
desenvolver. (BRASIL, vol. 3, 1997, p. 49)
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Todavia, o uso do livro didatico, citado por quatro professoras, parece
equivocado em relacdo a resposta anterior, pois se 0 Guia de Planejamento e
Orienta¢Bes Didaticas foi o documento mais utilizado no planejamento, e ele é
composto pela Coletanea de Atividades do 1° ano (para os alunos) e livro de
texto do aluno, esse material deveria ter sido mencionado pelas professoras, e
ndo foi. O uso do livro didatico deve ser planejado e conduzido de forma a
compor o planejamento do professor, e ndo ser utilizado como guia principal,

tornando-se centro do planejamento ou indutor de atividades dos alunos.

A terceira questdo: Além de alfabetizacéo, que atividades vocé contempla
na sua rotina? pedia que os professores descrevessem as atividades utilizadas
em sua rotina, mesmo sabendo que a alfabetizacdo tende a ser a mais

mencionada.

Quadro 4 — Questao 3

ATIVIDADES CONTEMPLADAS NA ROTINA QUANTIDADES
Jogos 4
Matematica
Natureza e sociedade
Ciéncias
Brincadeiras
Musicas
Teatro
Atividades em grupo
Dindmicas

[ PEEG (I PEEU RN RN NS

Observando as atividades descritas, novamente 0 jogo aparece como a
mais utilizada. A professora exemplifica 0s jogos que utiliza: “jogos infantis,
como: forca, trilha, dominé de matematica, jogo de memodria, da velha, etc.” (P3).
Todavia, outra professora responde de forma muito generalizada, ndo sendo
possivel concluir que atividades inclui em sua rotina. Seu texto parece muito mais

um discurso pronto, redigido sem reflexdo, no intuito de “dar a resposta certa”.

Atividades desafiadoras envolvendo a interdisciplinaridade e
transversalidade com temas que estdo diretamente ligados a
realidade local.

Os temas transversais interligados a disciplina de matemética
possibilita ao aluno um olhar mais critico e consciente acerca
das contradicbes do mundo atual, favorecendo assim a
formacao de cidaddos mais conscientes e criticos. (P2)
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A quarta questédo, Que desafios vocé encontra quando planeja sua rotina
semanal para articular as éareas de conhecimento?, esta relacionada a

articulacao entre os conhecimentos trabalhados na escola.

Duas professoras (P2 e P6) mencionaram o desafio de planejar atividades
gue proporcionem aprendizagem, levando em consideracdo o conhecimento
prévio do aluno. Outra professora indicou como o maior desafio “arrumar um
tempo para selecionar os materiais para o desenvolvimento das aulas” (P1),
demonstrando preocupacdo com a articulagdo entre as areas e materiais

adequados.

A professora P4 apontou o cumprimento do planejamento com superacao
de barreiras como maior desafio. Essa resposta é semelhante a de outra
professora, que alega encontrar “dificuldades no momento da execucédo das
atividades, pois acontecem muitos conflitos na sala de aula e tenho que parar
para soluciona-los” (P5). Nessas respostas é possivel perceber que os conflitos

cotidianos tornam-se os maiores desafios para planejar a rotina semanal.

Ja a professora P3 menciona “as formas de apresentacao dos assuntos e
conceitos a serem trabalhados”, demonstrando a necessidade de formacéo
continuada, com o objetivo de conduzir estudos voltados para aprendizagem dos

alunos.

Na quinta questdo Que conceitos matematicos sdo abordados no 1° ano
do ensino fundamental?”, as professoras deviam indicar 0s conceitos

matematicos que trabalham durante o ano letivo.
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Quadro 5 — Questdo 5

CONCEITOS MATEMATICOS QUANTIDADES
Numeral 1
NUmeros
Quantidades
Quantificacéo, registros e agrupamentos
Numeros e operagoes Sistema de numerag&o decimal
Adicao
Subtracédo
Multiplicagéo
Sequéncias
Geometria
Lateralidade

Grandezas e medidas Grandezas e Medidas
Tratamento de informagbes | Tratamento de informagdes
Jogos
Resolucdes de problemas
Interdisciplinaridade e transversalidade

© |0 |N |0 (O | (W IN|[—

—
o
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De acordo com os quatro blocos de conteudos discriminados nos PCN de
Matematica, os conceitos indicados correspondem, do 1° ao 9°, a Numeros e
Operacdes; 0 10° e 0 11°, a Espaco e Forma; o 12°, a Grandezas e Medidas e o

13°, a Tratamento de Informacdes.

Segundo o RCNEI “os conteudos abrangem, para além dos fatos,
conceitos e principios, também o0s conhecimentos relacionados a
procedimentos, atitudes, valores e normas como objetos de aprendizagem”
(BRASIL, vol. 1, 1998, p. 49). A construcdo do conhecimento depende das
experiéncias vividas pelos alunos, no trabalho pedagdgico com diferentes
conceitos, e o professor € o responsavel pela criacdo dessas diferentes

oportunidades de aprendizagem na escola.

Tanto para os PCN de Mateméatica como para o RCNEI, os contetdos
selecionados para serem trabalhados no ano escolar devem ser apresentados
de maneira integrada, sem fragmentacéo, sendo possivel analisar a realidade a
partir dos conteudos trabalhados. Sendo assim e considerando 0s conceitos
enumerados pelas professoras, 0s jogos e a resolucdo de problema sé&o
metodologias a serem utilizadas, aproximando os conceitos do cotidiano do
aluno e propiciando a sua construgcdo. Todavia, interdisciplinaridade e

transversalidade n&o sdo conceitos e sim concepc¢des educativas.



67

A sexta questédo, Vocé utiliza a resolugcéo de problema? Como vocé a
utiliza na rotina semanal?, teve por finalidade explorar a maneira como as
professoras utilizam a resolucdo de problema, entendida como atividade de
ensino na sala de aula. A partir das respostas foi possivel concluir que todas as

professoras utilizam a resolucéo de problema.

Trés professoras (P1, P4 e P5) utilizam as vivéncias do cotidiano para

abordar a resolucao de problema,

[..] contando os alunos, perguntando quantos faltaram, quantos
meninos, quantas meninas estdo presentes, outra forma é
fazendo perguntas sobre cores de roupa, enfim existem vérias
formas de trabalhar resolucéo de problemas. (P5)

A professora P2 utiliza a resolu¢cdo na roda de conversa, por meio de
atividades desafiadoras proporcionando momentos para os alunos utilizarem
raciocinio légico. Por sua vez, a P3 utiliza “dentro das possibilidades de
contextualizagdo”, o que parece uma resposta genérica. A professora P6 néo
explicou como utiliza a resolucéo, apenas mencionou que o faz de duas a trés

VezZes por semana.

O uso da resolucdo de problema como atividade de ensino deve ser
planejada e intencional, pois sdo situacdes nas quais o professor pode utilizar
momentos cotidianos para abordar conceitos, além de aprofundar o uso de

estratégias pessoais para resolver o problema.

Na sétima questédo, Caso fosse disponibilizada uma formacéo na area de
matematica, que assuntos vocé gostaria que fossem abordados?, houve a
intencdo de proporcionar um espaco para as professoras mencionarem assuntos

de interesse para sua formacéo.

Quadro 6 — Questdo 7

ASSUNTOS QUANTIDADES
Resolugéo de problema 3
Geometria
Jogos

Espaco e forma

Grandezas e medidas

Sistema de numeragéo decimal

Quatro operacdes

Arte

Novos métodos de ensino de matemética
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Trés professoras indicaram a resolucao de problema como um assunto de
interesse para sua formag&do. Analisando os demais itens mencionados,
observa-se que todos podem ser abordados, em ac¢des formadoras, por meio da
resolucdo de problema, pois esta € uma atividade de ensino que pode ser

utilizada de diversas maneiras.

A oitava questdo, Vocé concorda com as afirmacdes abaixo? Justifique,
teve por objetivo identificar a compreensdo das professoras sobre a resolucéao
de problema em sala de aula. As afirmacdes Para resolver problemas, € preciso
gue as criangcas sejam leitoras; Para resolver problemas adequadamente, a
crianca precisa ter conceitos numéricos; e Para resolver problemas, as criancas
precisam antes ter algum conhecimento sobre operacfes e sinais matematicos
foram retiradas do livro de Smole, Diniz e Candido (2000, p. 17-18), sendo
identificadas, pelas autoras, como crencas presentes entre os professores. A

afrmacdo O problema de matematica € usado apenas como exemplo de

aplicacao de operacdes foi retirado do livro de Toledo e Toledo (2009, p. 83).

Em relacdo a primeira afirmacdo Para resolver problemas, é preciso que
as criancas sejam leitoras, cinco professoras (P1, P2, P3, P4 e P6) discordaram,
alegando que a experiéncia do cotidiano é essencial para resolver o problema

por meio do raciocinio légico. Segundo Smole, Diniz e Candido (2000),

[...] ndo saber ler ou escrever ndo € sinbnimo de incapacidade
para ouvir, falar, compreender ou pensar. Além disso,
diariamente em seu cotidiano, as criancas, mesmo néo-leitoras,
sdo desafiadas por muitas situacées que enfrentam e resolvem
com tranquilidade [...] o professor é um leitor que pode colocar
essa sua habilidade a servigo de seus alunos, e o trabalho com
problemas é um dos elementos desencadeadores da aquisi¢éo
da leitura e da escrita nos alunos em fase de letramento.
(SMOLE, DINIZ e CANDIDO, 2000, p. 17-18)

A professora P4, no entanto, embora ndo concorde com a afirmacéo,
alega que “é preciso entender o problema para facilitar o raciocinio” (P4). Por
essa explicacdo, parece possivel afirmar que ela ndo reconhece o papel do
professor no processo escolar como mediador, que deve se colocar a servi¢o da

aprendizagem do aluno.

Na segunda afirmacgédo, Para resolver problemas adequadamente, a

crianga precisa ter conceitos numéricos, duas professoras (P1 e P2)
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discordaram, alegando que a crianga pode resolver um problema com o desenho
e por meio de conhecimentos adquiridos ao resolver outros problemas no seu
cotidiano. Segundo as autoras, os problemas podem ser situagbes “ndo-
numeéricas como jogos, brincadeiras e situacdes da sala de aula e lembrarmos
gue os problemas com os quais nos deparamos tanto em nosso cotidiano quanto
na propria matematica, ndo sdo necessariamente numeéricos” (SMOLE, DINIZ e
CANDIDO, 2000, p.18).

Outras duas professoras (P3 e P6) alegam que o aluno pode resolver o
problema em alguns casos, quando ele esta relacionado diretamente ao
cotidiano da crianca e quando é apresentado oralmente, sendo considerado um

problema ndo numeérico.

E por fim, duas professoras (P4 e P5) concordam parcialmente, pelo fato
de considerarem apenas os problemas numéricos. Em relacdo a esta afirmacao,
parece possivel dizer que as professoras reportaram-se aos problemas
associados a numeros, postura comum entre docentes. Contudo, os problemas
abrangem o raciocinio logico, que pode ser usado em varias situacoes,
associados a jogos, brincadeiras, vivéncias cotidianas, desafios, ou seja, sempre

gue seja necessario resolver uma questao.

Diante da terceira afirmacdo, Para resolver problemas, as criancas
precisam antes ter algum conhecimento sobre operacdes e sinais matematicos,
trés professoras (P1, P3 e P6) discordaram, pois alegaram que, nas situacoes
do cotidiano ou por meio de desenho, o aluno pode resolver os problemas
propostos. Segundo Smole, Diniz e Candido (2000), “a maioria dos professores
pensa sobre problemas como aplicacdes de técnicas operatérias, ao invés de
um ponto inicial que pode levar a um calculo” (SMOLE, DINIZ E CANDIDO, 2000,
p. 18). Dessa forma, as justificativas das professoras P2 e P5, que alegam nem
sempre ser necessario ter conhecimento sobre operacdes e sinais matematicos,
demonstram que existe essa preocupacdo com as técnicas operatorias, mas
também existe a valorizagcdo do raciocinio l6gico do aluno sem o uso das

técnicas.

Na justificativa da professora P4, fica evidente a necessidade das técnicas
operatdrias “eu acredito que sim, pois percebo que meus alunos do 1° ano tem

uma certa dificuldade muitas vezes em distinguir os sinais” (P4).
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Na quarta afirmacdo, O problema de matemética é usado apenas como
exemplo de aplicagédo de operagdes, cinco professoras (P1, P2, P3, P5 e P6)
alegam que o problema matematico envolve situacdes cotidianas e para
soluciona-lo é preciso raciocinio légico como ferramenta primordial. Segundo
Toledo e Toledo (2009), “os problemas de Matematica muitas vezes sé&o
trabalhados de forma desmotivadora, apenas como um conjunto de exercicios
académicos” (TOLEDO e TOLEDO, 2009, p. 83). A professora P4 parece
concordar com os autores citados, quando afirma que nem sempre o problema
deve ser usado como exemplo de aplicacéo de operagdes, mas em alguns casos

sim.

Apesar das justificativas das professoras serem coerentes com as
afirmacbes apresentadas por Smole, Diniz e Candido (2000) e por Toledo e
Toledo (2009), em alguns casos, parece haver inconsisténcia, pois ha frases em
gue elas parecem considerar a resolucdo de problema no ambito estrito da
matematica, desconsiderando a possibilidade de utilizacdo de diferentes
estratégias e percursos dos alunos. Além disso, parecem esquecer que 0 erro

pode ser utilizado como um recurso para a discussao das resolucoes.

Diante de tantas questfes e aparentes incoeréncias, apoiada na analise
dos questionarios e na revisdo bibliografica, foi elaborada uma proposta de
formacédo continuada, dirigida a professores do ensino fundamental Ciclo I, mais
especificamente professores do 1° ano, objetivando discutir, fundamentar e

explorar a resolucéo de problema como atividade de ensino.

3.3 PROPOSTA DE FORMACAO

A formacdo continuada realizada no ambiente escolar tem por
caracteristica utilizar as horas do contrato docente destinadas a esta finalidade.
Esses momentos sdo denominados ATPC e séo realizados semanalmente, com
duracdo de duas horas/aula (uma hora e quarenta minutos), obrigatorios para
todos os professores. Além deles, ha as reuniées para formacdo do EMAI,
também realizadas semanalmente com duracdo de duas horas/aula, opcionais

para o professor.
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Sendo assim, esta proposta de formagao continuada deve utilizar esses
momentos coletivos de trabalho na escola, tornando viavel a discussao sobre a
matematica e a utilizacéo da resolucdo de problema como metodologia de ensino
em sala de aula, propiciando oportunidade de estudo, discusséo, elaboracgao,

realizacdo e analise das resolucgdes.

De forma mais ampla, a formacédo continuada deve representar um
momento de reflexdo com os professores, no qual todos tenham espaco para
estudar, discutir e trocar experiéncias, pois € necessario valorizar o trabalho
desenvolvido pelos docentes. Para que ocorram mudancas, € preciso estimular
o professor a refletir sobre sua pratica. Segundo Freire (1997), “no contexto
tedrico, o da formacédo permanente da educacao, é indispensavel a reflexdo
critica sobre os condicionamentos que o contexto cultural tem sobre nds, sobre
nossa maneira de agir, sobre nossos valores” (FREIRE, 1997, p. 71), sendo
assim, o contexto teorico conduz o docente a praxis, ou seja, a refletir sobre a

préatica e a teoria.

Dessa forma, os encontros foram planejados para serem oferecidos a
cada quinze dias nas ATPC, pois nesse momento ha uma concentracdo maior
de professores e foram previstos para durar duas horas/aula. Os encontros nao
podem ser realizados a cada semana, pelo fato de haver a necessidade de
realizar formacdo em outras areas de ensino, atendendo a demanda dos
professores. A formacdo esta inicialmente dividida em dez encontros, a ser

realizada no decorrer de um semestre letivo.

Cada encontro sera composto por um desafio inicial, com a intencéo de
motivar os professores a participar da atividade; um momento de estudo com
leitura de textos ou documentos oficiais; discussdes e encerramento. Em alguns
encontros, sera necessario trazer as atividades desenvolvidas com os alunos,
para que sejam analisadas. Essa atividade tem por objetivo incentivar que os
estudos sejam utilizados no cotidiano dos professores, levando-os a refletir e

aprimorar sua pratica docente.

A seguir, quadro com resumo da formacé&o proposta:

Quadro 7 - Proposta de formacéo continuada
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Enc Tema Objetivos de Atividades e recursos Bibliografia
ensino

1 | Vivéncia Vivenciar Resolugao de problemas | Jogo “O lobo e a ovelha. In:
resolucéo de em site online http://rachacuca.com.br/jogos/o-lobo-e-a-
problema ovelha

Matematica | Discutir o papel | Leitura compartihada de | TolEDO, M. TOLEDO, M. Matematica X
escolar. da matematica | textos e documentos | cotigiano. In: Teoria e pratica
no ambiente oficiais. de matematica: como dois e dois. SP:
escolar Discuss&o da importancia | FTD, 2009, p. 7-8.
da matematica naescola. | BRASIL,  Secretaria de  Educagdo
Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1997,
volume 1, p. 29.
BRASIL, Ministério da Educagdo e do
Desporto.  Secretaria de  Educagao
Fundamental. Referencial Curricular
Nacional de Educagédo Infantil. Brasilia:
MEC/SEF, 1998, volume 3, p. 207-212.

2 | Reflexao Refletir sobre as | Leitura da historia do HQ: Chico Bento - Ensina-me tabuadal In:
diferentes Chico Bento “Ensina-me | http://simonehelendrumond.blogspot.com.b
estratégias de Tabuada!” r/2010/11/chico-bento-ensina-me-
ensino. Identificar as diferentes | tabuada.html

estratégias de ensino
presentes na historia.
Estratégias de | Identificar as Fazer um levantamento | pA|s | C. Ensinar e aprender
ensino estratégias de | das estratégias de ensino | matematica, Belo Horizonte: Auténtica,
ensino que os docentes utilizam 2006, p. 26-28
cotidiano Realizar leitura de texto
escolar Comparar ideias do texto
com o levantamento dos
docentes.
Definiro queé | Escrever a definigio de | DANTE, L. R. Didatica da Resolugdo de
DANTE, L. R. Formulagao e resolugao
de problemas de matematica: teoria e
pratica. Sdo Paulo: Editora Atica, 2009, p.
11-12

3 | Resolugdo de | Enumerar os Resolver os problemas DAI‘;ITE’ L R-gorm‘"ta?ﬁ‘ft‘? reso:ugép de
propositos dos | como exemplo de cada prahcg..SP. Editora At|c'a, 2009, p. ?4.
problemas tipo. Exercicios de memorizagdo online. In:

http://www.estudamos.com.br/matematica/
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o Problema-padréo simples — uma
operagdo. DANTE, L. R. Formulagéo e
resolugédo de problemas de )
matematica: teoria e pratica. SP: Atica,
2009, p. 25.

¢ Problema-padrdo composto — duas ou
mais operagdes. Idem, p. 25

o Problemas-processo. Idem, p. 26

o Situagdes-problemas contextualizadas.
Idem, p. 28.

¢ Problema de quebra-cabeca. WILMER,
C. et al. Matematica no dia a dia. RJ:
Senac Nacional, 2013, p. 14.

o Problema a partir de uma figura.
DANTE, L. R. Formulagao e resolugao
de problemas de matematica: teoria e
pratica. SP: Atica, 2009, p. 81.

o Problema a partir de jogos. Jogo: Hora
do Rush

¢ Problemas a partir de um material.
Enigma de Haberdascher. In:
http://www.cucaflex.pro.br/atividade/enig
ma-de-haberdasher/

e Problema de ldgica. SMOLE, K. C. S;
DINIZ, M. I; CANDIDO, P.; Matematica
de 0 a 6 anos. Porto Alegre: Artmed,
2000, p.90.

¢ Problemas de légica online In:
http://rachacuca.com.br/logica/problemas

o Problemas com varias hipéteses.
BROLEZZ|, A. C. Criatividade e
resolugdo de problemas. SP; Livraria
da Fisica, 2013, p. 48

o Problemas para completar o enunciado
CARVALHO, M. Problemas? Mas que
problemas?! Estratégias de resolugéo
de problemas matematicos em sala de
aula. 22, ed. SP; Vozes, 2005, p. 33-34

Reflexdo Refletir sobre os | Ler o texto “Carbono para | SILVA, E. T. Magistério e mediocridade.
documentos Planejamento”. Séo Paulo: Cortez, 2001, p. 35-36.
escolares Refletir sobre os

documentos que séo
escritos na escola e sua
finalidade.

Documentos | Refletir sobre os | Ler as Orientagdes SAO PAULO (Estado) Secretaria da

Oficiais da documentos Curriculares de Educacdo. Orientagdes Curriculares do

SEE de Séo disponibilizados | Matematica, as Estado de Sao Paulo: Lingua Portuguesa

Paulo e aos docentes expectativas de e Matematica. SP: FDE, 2008, p. 23-31.

Ministério da aprendizagem de SAO PAULO (Estado) Secretaria da

Educagéo matematica para 0 1°ano | Eqycagso. Fundacao Para o

e RNEI, vol. 3.

Desenvolvimento da Educacdo. Ler e
escrever: guia de planejamento e
orientagoes didaticas: professor
alfabetizador 1° ano. 32. ed. SP: FDE, 2012,
p. 24-26.

BRASIL, Ministério da Educacdo e do
Desporto.  Secretaria  de  Educagdo
Fundamental. Referencial Curricular
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Nacional de Educagao Infantil. Brasilia:
MEC/SEF, 1998, volume 3, p.219-233.

Reflexdo

Analisar trés
resolucdes de
alunos.

Observar e analisar trés
resolugdes de alunos e
discutir os equivocos
encontrados

Respostas dadas por estudantes. In:

http://educacao.uol.com.br/album/2013/08/
30/facebook-veja-supostas-perolas-de-
respostas-dadas-por-estudantes-em-
provas.htm#fotoNav=28

Resolucéo de

Refletir sobre

Leitura dos textos sobre

DANTE, L. R. Formulagéo e resolugéo de

Problemas recomendagdes | recomendagdes problemas de matematica: teoria e
para formular referentes a formulacéo pratica. SP: Editora Atica, 2009, p. 62-67.
ou utilizar a ou selegéo de resolugdes BROLEZZI, A. C. Criatividade e
resolugéo de prontas resolugio de problemas. SP: Livraria da
problemas. Fisica, 2013, p. 112-114
Como Compreender o | Leitura compartihada do | POLYA, G. A arte de resolver
resolver um percurso para texto problemas. RJ: Interciéncia, 2006, p. XIX-
problema resolucéo de XX.
problemas
Resolugéo de | Definir os A partir de exemplos e | Bipliografia do encontro anterior, para
Problema problemas recomendaces, escolher | fyndamentar a construgao de problemas.
um conceito que sera ou
estd sendo abordado e
formular os problemas
que serdo utilizados em
sala de aula.
Trazer as resolugdes dos
alunos no préximo
encontro.
Reflexao Analisar duas Apds observar as Resolucdes de alunos
resolugdes de resolugdes, socializar as
alunos propostas de interveng&o.
Analise dos Analisar as Partindo das resolugdes DANTE, L. R. Formulagéo e resolugéo de
resultados resolucdes dos | dos alunos, definir as problemas de matematica: teoria e
alunos estratégias a serem pratica. SP: Editora Atica, 2009, p. 56-62.
utilizadas para corrigir, Resolugdes dos alunos.
refletindo sobre o
caminho percorrido pelo
aluno.
Separar exemplos de
diferentes resolugdes
para discutir com 0s
alunos.
Discutir com os alunos
algumas resolugdes,
demonstrando diferentes
estratégias e como chegar
a uma solugédo adequada
para 0 enunciado.
Reflexdo Leitura da Fazer uma leitura da GRIBEL, C. Minhas férias, pula uma
historia histéria e pontuar as linha, paragrafo. Sdo Paulo: Salamandra,
intervencdes realizadas 2009.
pela professora.
Reflexao Refletir a partir | Pontuar as discussdes
sobre a aula das discussdes | realizadas com os alunos.

com 0s alunos,
como realizar
intervencdes
adequadas e
pontuais no

Elencar as intervengdes
que propiciam a reflexdo
do aluno para a
construgéo do conceito
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momento da abordado, a partir da
resolugéo. resolugéo de problema

9 | Reflexdo Refletir sobre a | Leitura para reflexéo HARPER, B.; CECCON, C.; OLIVEIRA, M.
matematica na D.; OLIVEIRA, R. D. Cuidado, Escola!
escola Desigualdade, domesticacdo e algumas

saidas. SP: Brasiliense, 1986, p.60-61.

10 | Retrospectiva | Retomar os Refletir sobre crengas e SILVA, C. M. S, FILHO, M. G. S.
pontos mitos sobre a resolugéo Matematica: resolugdo de Problemas.
discutidos nos de problema. Brasilia: Liber Livro, 2011. P. 15-16.
encontros. Elencar, junto com 0s SMOLE, K. C. S.; DINIZ, M. I,; CANDIDO,
Avaliar o docentes, 0s pontos P. Matematica de 0 a 6 anos. Porto Alegre:
percurso discutidos nos encontros | Artmed, 2000, 17-18.

e sua inferéncia em sala
de aula.




76

CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa foi elaborada a partir da questéo: como utilizar a resolucao
de problemas no 1° ano do ensino fundamental — Ciclo I, fomentando o
desenvolvimento docente e aperfeicoando as praticas educativas nas aulas de
matematica? e seu objetivo geral é: analisar as concepcdes dos professores em
relacdo a utilizacdo da resolucdo de problema no 1° ano e, com base nessas
informacdes, elaborar uma proposta de formacédo para os professores, como
uma proposta coletiva, que utilize a resolucéo de problema como metodologia

de ensino.

Considerando a crenga, ainda muito presente entre os professores, de
gue o Ensino da Matematica se vincula e limita & memorizacéo e ao treino de
sequéncia numerica, de operacdes, de problemas com a mesma estrutura e com
a tabuada, parece necessario provocar uma reflexdo e desencadear processos
de mudanca dessa concepcao entre os professores, visando a desmistificacéo
e a desconstrucdo de ideias que se mantém frequentes no seu discurso, em

relacdo a essas praticas.

A postura do professor frente a matematica deve ser coerente com o
desenvolvimento de habilidades e competéncias relativas ao ano escolar em que
leciona, oportunizando uma educacdo escolar de qualidade, garantida pela

legislacdo educacional nacional e estadual.

Alguns questionamentos surgidos no decorrer do trabalho de pesquisa
mostraram-se pertinentes. Pensando na matematica no ambito escolar, foi
necessario refletir sobre a compreenséao dos alunos, em relacdo a resolucao de
problema, pois o0s procedimentos adotados por eles nessa atividade
demonstram, de forma indireta, a abordagem e a concepcdo de seus

professores.

Quando o aluno formaliza perguntas referentes as resolucbes de
problemas, nas quais fica clara a falta de compreensé&o do enunciado, evidencia-
se uma abordagem meramente mecanica da matematica, considerada uma
ciéncia pronta e acabada. Todavia, quando a matematica é abordada na forma

de construcdo do conhecimento, e o aluno considerado protagonista desse
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processo, a aprendizagem torna-se significativa, pois ele tem a oportunidade de
praticar resolu¢des, nas quais formula hip6teses e coloca em jogo suas
estratégias de solucao. O professor, por sua vez, valoriza o caminho percorrido
pelo aluno com intervencdes e a socializacao de suas descobertas. Nesse caso,

a matematica € compreendida como uma ciéncia em construcdo e em

permanente evolugao.

Considerando essas duas concepc¢des de matematica, frequentes no
cenario educacional, esta pesquisa ganha relevancia ao defender a necessidade
de um posicionamento relativo a matematica como um conhecimento que deve
ser construido de maneira significativa, ao qual o aluno pode se reportar em

diferentes contextos, tanto escolares como do cotidiano extraescolar.

Diante disso, escolher utilizar a resolucéo de problema como metodologia
de ensino nas aulas de matematica no 1° ano do ensino fundamental representa
uma opcao coerente com as ideias estudadas e discutidas ao longo do processo
de elaboracdo da pesquisa, uma vez que as praticas educativas devem ser

objeto de reflexdo dos professores.

Quando o professor realiza o seu trabalho pedagdgico utilizando a
resolucdo de problema, adota uma alternativa metodolégica adequada e
compativel com as orientacdes dos textos legais que subsidiam o seu trabalho,

e desenvolve acdes coerentes com as ideias de construcdo de conhecimento.

No decorrer da pesquisa, no intuito de responder ao questionamento
inicial, foram surgindo outras questdes importantes, relacionadas ao trabalho dos
professores do 1° ano, como: como se posicionam 0s professores? Estariam
preparados ou dispostos a trabalhar com a resolucdo de problemas com as
turmas de 1° ano do ensino fundamental? Reconhecem a importancia dessa

forma de trabalho em educacdo matematica?

Com base nas respostas do questionario, foi possivel perceber que as
professoras manifestam preocupacdo com o desenvolvimento das aulas de
matematica, e que, em alguns momentos, utilizam a resolucdo de problema

como metodologia de ensino.

Além disso, as professoras relatam insatisfacbes em relagdo a sua

formacéo. Todas elas concluiram ou estéo cursando o ensino superior especifico
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para area em que atuam, ou seja, Licenciatura em Pedagogia, que prepara para
a docéncia no ensino fundamental (1° ao 5° ano). Todavia, isso nao descarta a
necessidade de formacéo continuada em servico, uma vez que se observam
algumas dificuldades em relagdo aos cursos de Pedagogia, em geral,
relacionadas a organizacao do curso, conforme descrito por Gatti (2014), “uma
formacéo descentrada, fragmentada, sem um ethos condutor. Formar professor
para a educacao basica ndo estd no horizonte da maioria dos docentes que

atuam nesses cursos do ensino superior”. (GATTI, 2014, p. 35)

Além disso, todas as professoras lecionam, no minimo, ha 10 anos, o que
determina sua experiéncia em sala de aula, que se manifesta como “experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de
saber-ser’ (TARDIF, 2014, p. 39). Contudo,

[...] é evidente também que 0s comportamentos e a consciéncia
do professor possuem varias limitacdes e que, por conseguinte,
seu proprio saber é limitado. Como qualquer outro ator humano,
0 professor sabe o que faz até um certo ponto, mais néo é
necessariamente consciente de tudo o que faz no momento em
que o faz. Além disso, também nem sempre sabe
necessariamente por que age de determinada maneira por fim,
suas proprias acbes tém muitas vezes consequéncias
imprevistas, ndo intencionais, cuja existéncia ele ignora.
(TARDIF, 2014, p. 211)

Sendo assim, a formacéo continuada em servico torna-se essencial, e sua
elaboracao foi orientada pelas indicacdes fornecidas pelo grupo de professoras,
no sentido de realizar atividades formativas adequadas para atender as

demandas diagnosticadas.

As respostas ao questionario permitiram compreender como as
professoras dessa escola entendem e vivenciam a matematica no ambiente
escolar, sem a intencéo de critica-las ou de desqualificar o trabalho que realizam.
No entanto, a analise de suas respostas indicou a necessidade de realizar a
formacdo continuada em servico, para promover discussoes e reflexdes sobre
suas acdes, além de rever 0s objetivos estabelecidos para a construcéo do
conhecimento matematico. Essa formacdo deve ser realizada no tempo

destinado aos estudos, na rede publica estadual.

Em sintese, é possivel afirmar que, para realizar os objetivos especificos

formulados para a pesquisa, foi necessario elaborar um estudo tedrico, relativo
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a utilizacdo da resolucdo de problema como metodologia de Ensino da
Matematica no 1° ano, analisando a producao dos autores que abordam o tema.
Em seguida, foi preciso organizar um estudo da legislacéo educacional nacional
e estadual e dos documentos oficiais orientadores do ensino de matematica, nos

anos iniciais.

Por fim, com base nos resultados da coleta de informac¢des junto as
professoras sujeito da pesquisa, foi sistematizada uma proposta de formacao
continuada em servico, dividida em dez encontros distribuidos ao longo de um
semestre escolar, com a intencéo de contemplar a demanda formativa dessas
professoras, em relacdo a area de matematica, sem desconsiderar as diferentes
acOes formativas que contemplam as outras areas de ensino, ja presentes na

rede publica do Estado de Séao Paulo.

Para finalizar, vale lembrar que essa pesquisa dedicou-se ao estudo da
utilizac&o da resolucéo de problema, como metodologia de ensino, considerando
0 seu uso no 1° ano do ensino fundamental, mas ainda é necessario enfatizar
gue a resolucao de problema deve ser empregada pelo professor em todos os
niveis de ensino: educacao infantil, ensino fundamental Ciclo | (1° ao 5° ano),

ensino fundamental Ciclo Il (6° ao 9° ano), ensino médio e ensino superior.

De acordo com os diferentes autores estudados, torna-se evidente que o
individuo utiliza a criatividade e estratégias pessoais na resolucdo de problema,
desenvolvendo o raciocinio logico, e que, além disso, quanto mais resolve
problemas e vivéncia a troca de resolu¢des, mais estratégias agrega. Todavia,
para resolver problemas utilizando estratégias proprias e chegar a uma
resolucdo adequada ao enunciado, € necessario substituir a compreensao da
matematica apenas como memorizagdo por uma concepc¢do apoiada em
aprendizagem significativa, que estabeleca relacdo entre os conhecimentos

construidos e a vivéncia cotidiana.

Este trabalho teve como propdsito oferecer uma contribuicdo para a
melhoria das acfes desenvolvidas na escola, com relacdo a formacao
continuada em servi¢o, com foco no trabalho do professor e na aprendizagem
do aluno na area de matematica. Por se tratar de pesquisa limitada ao estudo

particular do 1° ano do ensino fundamental, devera ser complementada por
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outros estudos que investiguem diferentes grupos de professores e que

contemplem os outros niveis de ensino.
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APENDICES

Apéndice 1

TERMO DE CONSENTIMENTO

Meu nome é Ana Paula Hanke da Silveira Gualdi. Estou realizando a pesquisa
“Aulas de matematica: resolucdo de problema como recurso pedagégico no 1° ano”,
orientada pela Prof2 Dr2 Alda Luiza Carlini e vinculada ao Mestrado Profissional em
Educacado: Formacao de Formadores, da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo.

O objetivo da pesquisa € analisar as concepcdes dos professores em relagéo a
utilizagdo da resolucdo de problema no 1° ano e, com base nessas informagoes,
construir uma proposta de formacéo para os professores, como uma proposta coletiva,
gue utilize a resolucéo de problema como metodologia de ensino.

Para a realizacdo dessa investigagdo, conto com a sua participacdo para
responder a um questionario e uma pequena conversa, na qual vocé sera convidada a
relatar experiéncias realizadas em sala de aula.

Caso vocé tenha alguma duvida, com relacéo ao estudo, antes e durante o seu
desenvolvimento, ou decida desistir de participar desse estudo, fico a disposicao, para
conversamos pessoalmente.

As informac8es sao confidenciais e sua utilizacdo preserva a sua identidade. As
informacdes coletadas poderédo ser utilizadas em futuras publicacbes dessa pesquisa.

Sua participacdo € relevante, pois pode contribuir para outros estudos
relacionados ao Ensino da Matematica.

Eu compreendo meus direitos como sujeito da pesquisa e voluntariamente
gostaria de participar. Estou ciente sobre o que, como e porque este estudo esta sendo
feito. Receberei uma copia deste termo de consentimento assinada.

Assinatura do participante Assinatura do pesquisador



Apéndice 2

ldentificacéo:

Nome:

Idade:
Menosde20anos( ) Entre30e39anos( ) Entre50e59anos( )

Entre20e29anos( ) Entre40e49anos( ) 60 anos oumais( )

Sexo:

() Feminino () Masculino

Formagao:

Ensino Médio: ( ) Regular () Técnico
() Magistério () Supletivo

Formagéo superior:

( ) Pedagogia presencial. Concluido em:

Pedagogia a distancia. Concluido em:

()
() Licenciatura . Concluido em:
()

Outra formagao

Atuacéo profissional:
Tempo de servigo na educagao como professor:
Menosde 05anos( ) Entre10e14anos( ) Entre20e24 anos( )

Entre 05e09anos( ) Entre15e19anos( ) 25anosoumais( )

Tempo de atuagéo no 1° ano do ensino fundamental:

Menosde 05anos( ) Entre10e14anos( ) Entre20e24anos( )
Entre 05e09anos( ) Entre15e19anos( ) 25anosoumais( )
Tempo de atuacdo nessa Unidade Escolar:

Menos de 05anos ( ) Entre10e14anos( ) Entre20e 24 anos( )

Entre05e09anos( ) Entre15e19anos( ) 25anosoumais( )

1 - Que documentos oficiais vocé utiliza para a constru¢do do planejamento de ensino?

De que forma vocé os utiliza?
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2 — Que material vocé utiliza na rotina semanal?

3 — Além da alfabetizagao, que atividades vocé contempla na sua rotina?

4 - Que desafios vocé encontra quando planeja sua rotina semanal para articular as areas

de conhecimento?

5 — Que conceitos matematicos sdo abordados no 1° ano do ensino fundamental?

6 — Vocé utiliza a resolugdo de problema? Como vocé a utiliza na rotina semanal?

7 — Caso fosse disponibilizada uma formagdo na area de matematica, que assuntos vocé

gostaria que fossem abordados?
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8 — Vocé concorda com as afirmagdes abaixo? Justifique.

Para resolver problemas, é preciso que as criangas sejam leitoras.

Para resolver problemas adequadamente, a crianga precisa ter conceitos numericos.

Para resolver problemas, as criangas precisam antes ter algum conhecimento sobre

operagdes e sinais matematicos.

O problema de matematica é usado apenas como exemplo de aplicagédo de operagdes.
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