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RESUMO

As discussoes aqui apresentadas tém como objetivo compreender as concepgoes de educadores em Formagao Inicial
sobre a Resolugao de Problemas para o ensino de Matematica, sendo 0s sujeitos da pesquisa estudantes da 32 série
do Ensino Médio de um curso profissionalizante de Formagao de Docentes, de uma instituigao publica de Curitiba.
A metodologia de pesquisa adotada refere-se a abordagem qualitativa, em consondancia com as ideias de Bogdan e
Biklen (1994), utilizando como instrumentos de coleta de dados: diario de pesquisa com anotagoes sobre as observa-
¢oes do campo de pesquisa, um questionario e entrevista. As reflexoes e analises dos dados coletados, a luz das pers-
pectivas de Polya (2006), Allevato e Onuchic (2014) e Smole e Diniz (2001), evidenciam que 0s sujeitos de pesquisa
apresentam um conjunto de ideias que transitam entre um pensamento tradicional e a adogao de novas estratégias no
ensino-aprendizagem em Matematica por meio da Resolugéo de Problemas.
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ABSTRACT

The discussions presented here aim to understand the conceptions of educators in Initial Training on the Problem
Solving in mathematics teaching, and the participants of research are students of the 3rd grade of high school of a
vocational course of Teacher Training, of a public institution in Curitiba. The research methodology adopted refers to
the qualitative approach, in line with Bogadan and Biklen’s ideas (1994), using as data collection instruments: research
diary with notes on observations of the research field, questionnaire and interview. The reflections and analyses of the
collected data, based on the perspectives of Polya (2006), Allevato and Onuchic (2014) and Smole and Diniz (2001),
show that the participants present a set of ideas that move between traditional thinking and the adoption of new strat-
egies in teaching-learning in Mathematics through Problem Solving.
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INTRODUGAO

Para o ensino da Matematica, a Resolugdo de Problemas como uma forma de desencadear o
estudo do conhecimento matematico se constitui em uma ideia consolidada na Educagao Matema-
tica. Entretanto, 0 modo como essa perspectiva esta presente nas aulas de Matematica ainda € algo
muito emblematico, levando pesquisadores a investigar diferentes vieses a respeito dessa tematica,
como: metodologia de ensino, aprendizagem a partir da resolugao de problemas e a formagao de
professores. Assim, esse estudo se insere em um desses vieses, seja ele, o da formacgao inicial de
professores que ensinam Matematica.

As discussoes aqui apresentadas referem-se a um recorte da pesquisa intitulada “Concepgoes acer-
ca da resolugao de problemas matematicos: a formagao inicial do Educador em evidéncia” (MITSUUCHI,
2018), a qual teve como objetivo geral compreender as concepgdes sobre Resolugdo de Problemas
no ensino de Matematica, apresentadas por educadores da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais, em
formacao inicial. A intengdo da pesquisa decorreu da necessidade de refletir sobre a formagao do
docente no que tange as concepgoes e aplicacoes da Resolugao de Problemas, atrelando tais inquie-
tacoes as experiéncias de uma graduanda de um curso de Pedagogia ao adentrar-se no campo de
Estagio Supervisionado em Gestao e Organizagdo Escolar em uma instituicao de ensino que oferta o
Curso de Formagdo de Docentes, na modalidade Normal (Ensino Médio Integrado).

Desse modo, ressalta-se a preocupagao com a formagao do Educador, visto que é este o
profissional que podera iniciar o trabalho com a Resolugdo de Problemas com os estudantes na
Educacao Infantil, isto é, no comego de seus processos de escolarizagao. Pois, parte-se do enten-
dimento de que a Resolugcao de Problemas deve ser o ponto de partida do processo de ensino e de
aprendizagem da Matematica, pelo principio do que ja foi observado ao longo da historia da Mate-
matica, donde presume-se que as resolugoes de problemas do cotidiano de diferentes civilizagoes,
desde a Antiguidade, podem ter sido as fontes geradoras do desenvolvimento de conhecimentos
matematicos. Assim, atribuindo-se um alto grau de importancia a Resolugao de Problemas, tanto em
relagao ao desenvolvimento da Matematica, na forma de ensina-la e aprendé-la, como na formagao
do docente que devera se apropriar dessa abordagem.

Sendo assim, firma-se como objetivo para este artigo apresentar percepcoes a respeito da mo-
vimentagao das concepgoes dos educadores em Formagao Inicial sobre a Resolugao de Problemas
para o ensino de Matematica, a partir dos dados coletados no campo de pesquisa e relacionando
0s resultados obtidos com autores que discutem diferentes concepgoes sobre a Resolugao de Pro-
blemas no ensino de Matematica (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014; SMOLE; DINIZ, 2001; POLYA, 2006).

RESOLUGAO DE PROBLEMAS: ALGUNS APONTAMENTOS

Propostas de reformas na educagao, novos principios especificamente para o ensino da Ma-
tematica &€ um movimento recorrente. Ao longo do século XX o ensino da Matematica foi passando
por diversas reformas, isto €, foram varios 0s encaminhamentos para o0 modo como a Matematica
deveria ser desenvolvida em sala de aula a exemplo, a “Matematica Moderna” em torno dos anos
da década 1960 e o foco a “Resolugdo de Problemas” na década de 1980. E nesse contexto que a
Resolugdo de Problemas ganha destaque na Educagao Matematica. Sob a otica de Onuchic e
Allevato (2004) e Morais e Onuchic (2014), nao so6 o ensino da Matematica passa por mudangas,
mas também as formas de compreender a Resolugao de Problemas.
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Assim, Morais e Onuchic (2014) comegam a tragar a evolugao do que viria ser a Resolucdo de
Problemas muito antes da década 1980, mas no inicio do século XX. Para as autoras, teorias psi-
cologicas eram tomadas como base para o desenvolvimento de teorias pedagogicas, em fungao da
necessidade de compreensdo da complexidade inerente ao processo de aprendizagem. As autoras
iniciam pela Teoria da Disciplina Mental, desenvolvida por Christian Wolff em meados de 1740, a qual
baseava-se na ideia de que o treinamento de uma das faculdades mentais, como a compreensao,
era suficiente para que todas as outras habilidades também se desenvolvessem simultaneamente.
Essa concepgao esteve vigente até a instauragdo de uma sociedade industrial, quando Edward Lee
Thorndike e Robert Sessions Woodworth, em meados de 1900, expuseram argumentos contra a
perspectiva anterior, apresentando uma nova teoria psicologica, denominada Conexionismo.

0 ensino no Conexionismo era baseado na “lei do exercicio ou repeti¢ao”, sendo alvo de criticas
devido a forma de resposta desejada ser modelada pelo professor, desconsiderando o desenvolvi-
mento da crianga. Assim, contrapondo esta concepcao e acreditando na énfase sobre 0s processos
de aprendizagem e nao somente nos resultados, a partir da segunda metade da década de 1930, a
Teoria Psicologica Significativa de Willian Brownell se tornou cenario para a constituicéo da Teoria da
Resolugéo de Problemas proposto por George Polya numa perspectiva mais profunda e compreensi-
va da Resolugdo de Problemas nos curriculos escolares (MORAIS; ONUCHIC, 2014).

No entanto, entre as décadas de 1960 e 1970, Onuchic e Allevato (2004, p. 215) salientam que
a Resolucao de Problemas como meio de aprendizagem da Matematica sofreu diversas reformas
como o advento da Matematica Moderna, que apresentava “uma Matematica estruturada, apoiada
em estrutura l0gica, algébrica, topoldgica e de ordem, e enfatizava a teoria dos conjuntos”, visando 0
excesso da teoria, sem relagdes com questoes praticas. Somente a partir da década de 1970 e com
a preocupacao social sobre o curriculo da Matematica, considerou-se a importancia do desenvolvi-
mento da capacidade de resolver problemas.

Entretanto, a aprendizagem evidenciada nao atingia os resultados pretendidos, assim a pers-
pectiva do “ensino com compreensao” foi retomada, ampliando 0s conhecimentos para outros con-
textos e abrindo espaco para a estruturagdo da Resolugdo de Problemas no ensino de Matematica.
Neste sentido, o Conselho Nacional de Professores de Matematica (NCTM - National Council of
Teachers of Mathematics) dos Estados Unidos, publicou o documento “Uma Agenda para Agao - Re-
comendagoes para a Matematica Escolar para a década de 19807, propondo o foco da matematica
escolar fosse a Resolugao de Problemas, considerando “[...] aplicagdo da matematica ao mundo real,
servindo a teoria e a pratica de ciéncias atuais e emergentes, e resolvendo questoes que ultrapassem
as fronteiras das ciéncias matematicas” (MORAIS; ONUCHIC, 2014, p. 28). Ou seja, expandiu-se a
Resolugao de Problemas para o cotidiano, estabelecendo relagoes dentro e fora da sala de aula. Esta
década representou um avango para a expansao da utilizacdo da Resolugao de Problemas, uma vez
que muito se discutiu e se utilizou a metodologia em sala de aula.

No entanto, parece que a formagado dos professores ficou a margem nesse foco, pois mes-
mo com produgdes de materiais que auxiliassem o docente em sala de aula, ainda havia falhas na
obtengado de resultados satisfatorios devido as diferentes compreensoes das orientagoes. Nesse
sentido, pesquisadores passaram a evidenciar tais questoes, como Lester que aponta a auséncia de
direcionamentos claros sobre como fazer da Resolugao de Problemas o foco da Matematica escolar,
ainda salienta a perda do sentido da propria resolugao de problemas, tornando-a um mero exercicio.
Também, Schroeder e Lester (1989), que distinguiram trés tipos de abordagem de ensino de resolu-
cao de problemas, a saber:
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e 0 ensino sobre Resolugao de Problemas, o qual considera a resolugao de problemas um
novo conteudo, a partir de temas correlacionados e com orientagdes acerca da resolugao
propriamente dita, com regras e processos gerais. O principal autor dessa perspectiva é
Polya, que publicou o livro “A arte de resolver problemas” e definiu quatro etapas para so-
lucionar problemas;

« 0 ensino para a Resolugao de Problemas, também considerada como ensino de Matematica
para a Resolucao de Problemas, tem seu foco na Matematica, valendo-se da Resolugéo de
Problemas como acessorio. Ou seja, 0 intuito da Matematica é fornecer subsidios para a
utilizacéo do conhecimento matematico na resolucéo de problemas em diferentes contextos.
Assim, os problemas a serem resolvidos somente aparecem apads as discussoes do contetdo,
podendo ser considerada apenas como uma aplicagao do conhecimento. Portanto, € signifi-
car/demonstrar por meio da Resolugao de Problemas a teoria da Matematica na pratica,;

e 0 ensino de Matematica através/via Resolucao de Problemas da énfase tanto na Matemati-
ca quanto na Resolugao de Problemas, uma vez que ambas sao simultaneas e construidas
mutua e continuamente. Nesta perspectiva, o ensino ideal se encontra no ensino através/via
Resolugao de Problemas, que atrela a Resolugao de Problemas aos contetudos matematicos.

Uma ampliagao a essas trés abordagens é proposta por Onuchic e Allevato como “Metodologia

de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolugéo de Problemas” (MORAIS;
ONUCHIC, 2014, p. 31), visto o entendimento de que a partir dos Standards 2000 é que surgiu uma
compreensao, por educadores matematicos, de uma metodologia de ensino-aprendizagem de Mate-
matica através da resolugao de problemas. Para as autoras,

A palavra composta ensino-aprendizagem-avaliagao tem o objetivo de expressar
uma concepgao em que 0 ensino, a aprendizagem e a avaliagao devem ocorrer Si-
multaneamente durante a construgéo do conhecimento pelo aluno, com o professor
atuando como guia e mediador. (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014, p. 43)

Assim, as autoras defendem a ideia de que nessa metodologia a avaliagdo ocorre a0 mesmo
tempo em que a resolucao de problemas € realizada pelos alunos durante o processo de ensino. Par-
te-se de uma visao que além do ensino e da aprendizagem ocorrerem de forma integrada em sala de
aula, a avaliagao, também € compreendida de forma continua e formativa em fungao de ser conside-
rada mais no decorrer de um processo do que ao final dele como um modo de mensurar resultados.

Entretanto, para além dessas perspectivas, em um levantamento da tematica da Resolugao de
Problemas e a Formagao de Professores feito a partir da reviséo de literatura, pode-se observar que
alguns autores apresentam afinidade com um tépico especifico da formagao docente, ou entao, com
a preocupacao relacionada a utilizagao de praticas que dialoguem com o estudante. Todavia, todos
salientam a necessidade de saber como mediar e aprofundar os estudos nesta tematica, com o in-
tuito de promover o aprendizado significativo dos contetidos por meio de processos de investigagao.

Por conseguinte, Barbosa e Silva (2007, p.3) adotam a perspectiva de Onuchic (1999) para
definir que problema “[...] é tudo aquilo que néo se sabe fazer, mas que se esta interessado em resol-
ver”, ressaltando esta estratégia metodoldgica como uma ferramenta para os educadores “desde que
compreendida e que haja uma busca para aperfeigoa-la na sua pratica individual” (BARBOSA; SILVA,
2007, p. 5). De modo semelhante, Morais et al. (2013, p. 15) reafirmam os pressupostos teoricos da
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de Matematica através da Resolucao de Problemas,
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na qual afirmam que o docente inter-relaciona “os contetdos, valorizando 0s conhecimentos prévios
dos estudantes, fazendo conexdes com conceitos ja apreendidos e/ou com experiéncias ja vivencia-
das, a fim de promover uma aprendizagem mais significativa”.

A Perspectiva Metodologica de Resolugao de Problemas é vista em Poggetti e Diniz (2010)
como meio de organizagao do ensino ao adotar uma postura problematizadora do professor e dos
alunos, sendo estes, o sujeito “competente e capaz de produzir conhecimentos a partir das situagoes
didaticas (problemas) que Ihe séo oferecidas” (POGGETTI; DINIZ, 2010, p. 3), numa premissa de
constante exercicio de investigagéo e colaboragao dos envolvidos.

De modo geral, os pesquisadores vém demonstrando grande preocupacgédo na utilizacao da
Resolugéo de Problemas, acompanhado da formacao adequada do professor que ensina Matematica.
A concepcao de que esta é uma estratégia metodologica que propicia e fomenta a atuagao do aluno
como protagonista de seu proprio aprendizado e que enfatiza a postura mediadora do professor tam-
bém sdo percebidas na maioria das pesquisas supracitadas. Na sequéncia, apresenta-se o contexto
da pesquisa e os resultados obtidos com a inser¢ao no campo e as analises realizadas.

0 CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo estadual de ensino publico, localizada na regiao
central de Curitiba, a qual oferta o Curso de Formacéo de Docentes, em nivel médio, na modalidade
Normal, habilitando o estudante para a atuagao na Educagao Infantil € nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, sendo o concluinte considerado docente destas etapas supracitadas. Mais especifica-
mente, no contexto da disciplina de Metodologia do Ensino da Matematica, a qual é ofertada na 32
série do Curso de Formacéo de Docentes com uma carga horaria de oitenta horas letivas, distribuidas
em duas horas aulas semanais, ao longo do ano letivo. Os pressupostos tedricos que norteiam a
disciplina consideram a integracao entre a teoria e a pratica, visando a formacao de uma consciéncia
critico-social voltada para os objetivos do curso.

Para a pesquisa, elegeram-se aleatoriamente nove estudantes oriundos das trés turmas de 32
série do Curso de Formacao de Docentes, matriculados na disciplina de Metodologia do Ensino de Ma-
tematica e que responderam ao questionario. Com o intuito de preservar a identidade dos estudantes,
0S sujeitos da pesquisa estao identificados pela letra “E”, seguidos pelos numerais de 1 a 9 (E1; E2; E3
e assim por diante), sem a distingao de género. A faixa etaria destes sujeitos varia entre 16 a 20 anos.

Em consonancia com o objetivo de compreender as concepgoes de educadores em Formagéao
Inicial sobre a Resolucao de Problemas para o ensino de Matematica, a pesquisa de inscreve no cam-
po de investigacao qualitativa em concordancia com Bogdan e Biklen (1994, p. 49), ao afirmarem a
exigéncia de que “0 mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial
para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo”. Do mesmo modo, Alves-Mazzotti e Gewansdsznajder (2001) indicam que
as pesquisas qualitativas apresentam como caracteristica o carater multimetodologico ao envolver
diversos procedimentos e instrumentos de coletas de dados. Ou seja, por meio de diferentes técnicas
de coletas de dados, é possivel a andlise aprofundada acerca do que se quer estudar. Sendo assim,
ainda que a pesquisa seja identificada como qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) salientam o emprego
conjunto das abordagens qualitativa e quantitativa como a comum pratica de utilizagao de questiona-
rios para entrevistas abertas e, posteriormente, a realizagao de observagoes em profundidade “para
descobrir por que é que duas variaveis estao estatisticamente relacionadas” (p. 63). Portanto, para
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atingir o objetivo da pesquisa, foram utilizados como instrumentos de coleta de dados um questiona-
rio, observagoes em campo e entrevistas.

Inicialmente, foi aplicado o questionario a todos 0s estudantes matriculados na disciplina de
Metodologia do Ensino de Matematica. Esse questionario apresentava uma questao aberta referente
a compreensao da Resolucéo de Problemas no ensino de Matematica e uma escala tipo Likert, com
doze afirmativas. A opgao por este instrumento de coleta de dados decorre de fatores como a grande
quantidade de alunos matriculados na disciplina de Metodologia do Ensino da Matematica, a formu-
lagao propria da conceituacao de Resolugdo de Problemas, a identificagdo das concepgdes mais
recorrentes e a verificagao da presenca de uma fase de estruturagdo do pensamento do estudante.

As afirmativas do questionario foram organizadas a partir de algumas perspectivas acerca
da Resolucéo de Problemas no ensino de Matematica, que foram selecionadas por entender-se que as
mesmas representam categorias distintas de como conceber a Resolugao de Problemas, sendo elas: a
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica por meio da Resolugdo de Problemas,
cuja compreensao integra a aprendizagem e a avaliagdo de modo simultdneo “durante a construgao do
conhecimento pelo aluno, com o professor atuando como guia e mediador” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2014,
p. 43); a Perspectiva Metodologica de Resolugao de Problemas, que diz respeito a “uma forma de orga-
nizar o ensino que envolve mais que aspectos puramente metodoldgicos, incluindo toda uma concepgéao
frente ao que é ensinar e, consequentemente, do que significa aprender, e uma compreensao de por que
ensinar matematica” (SMOLE; DINIZ, 2016, p. 11); e a Heuristica, que apresenta passos essenciais de
como resolver um problema (a compreenséao do problema, o estabelecimento de um plano, a execugao do
plano e o retrospecto), além da ideia constante de preparagao do professor para as respostas e reacoes
dos alunos, visando a mediagao efetiva para a resolucao do problema (POLYA, 2006).

O objetivo do questionario é referente ao contato inicial com as concepgdes dos sujeitos da
pesquisa sobre a Resolugao de Problemas no ensino de Matematica. A proposigao do mesmo ocor-
reu durante uma das aulas de Metodologia do Ensino da Matematica nas turmas de 3° séries do Cur-
so de Formacgao de Docentes, obtendo um total de cinquenta questionarios respondidos. A escolha
do momento surgiu em conversa com a docente responsavel pela disciplina, que planejou o conteudo
de Resolucao de Problemas para as primeiras semanas apos 0 recesso escolar de julho. Logo, esta-
beleceu-se como estratégia coletar dados referentes aos conhecimentos prévios para se analisar as
concepgoes antes das intervencoes propriamente ditas sobre o conteido em questao, acompanhar
as discussoes em sala de aula e, por fim, averiguar possiveis mudancas de concepgdes depois da
aprendizagem formal sobre Resolugao de Problemas, por meio de entrevistas.

Apos a selegdo dos participantes da pesquisa pelo questionario e de modo aleatorio, sendo
trés de cada turma, a realizagao das entrevistas como meio de coleta de dados permite aprofundar
as consideracoes acerca das concepges dos educadores em Formagao Inicial sobre a Resolugéo
de Problemas no ensino de Matematica, em consonancia com Bogdan e Biklen (1994, p. 134), ao
justificarem que,

Em investigacao qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas formas. Po-
dem constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou podem ser utilizadas
em conjunto com a observagao participante, analise de documentos e outras técnicas.
Em todas estas situagoes, a entrevista € utilizada para recolher dados descritivos na
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linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente
uma ideia sobre a maneira como 0s suijeitos interpretam aspectos do mundo.

Neste sentido, a funcao da entrevista é aprofundar os dados coletados pelo questionario e pe-
las observagoes, articulando os diferentes instrumentos e otimizando os resultados. As entrevistas
foram realizadas de acordo com o horario das aulas de Metodologia do Ensino de Matematica de
cada turma, com o consentimento da docente responsavel pela disciplina e com a concordancia dos
participantes e responsaveis quando necessario em termo especifico. O roteiro para a entrevista
pode ser observado na FIGURA 1:

Figura 1 - Roteiro de entrevista.

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Por que escolheu o Curso de Formagao de Docentes?

2. Como vocé avalia as disciplinas do Curso?

3. 0 que vocé considera como Matematica?

4. Como voce se relaciona com a Matematica?

5. Exemplos de situagoes suas com a Matematica no ambiente escolar.

6. Qual era sua expectativa para a disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica?

7. 0 que vocé considera como Resolugéo de Problemas, depois de ter estudado sobre?

8. 0 que foi mais significativo para vocé neste conteudo?

9. 0 que e/ou quem vocé considera ter contribuido para essa situagao?

10. Vocé se considera apto/capaz de trabalhar com a Resolugdo de Problemas no ensino de Matematica
na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais? Por qué?

11. Como vocé conduziria uma aula com a Resolugdo de Problemas?

12. Gostaria de falar algo mais sobre Resolugéo de Problemas, sua agdo como futuro docente, sua
formagao para ensinar matematica?

Fonte: As autoras.

Antes do inicio de cada entrevista, eram apresentadas brevemente as perguntas juntamente
com a explicagao de que nao havia respostas certas ou erradas. Ainda, a fim de registro, também foi
utilizado o gravador de audio com a permissao dos estudantes.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A andlise da presente pesquisa visa articular os instrumentos de coleta de dados, tomando
como ponto de partida a realizacao do questionario. Este, foi de grande importancia para a investiga-
cao sobre as concepgoes prévias acerca da Resolugéo de Problemas no ensino de Matematica, tendo
em vista que os estudantes ainda ndo haviam estudado formalmente a respeito. Logo, as respostas
obtidas neste questionario representam a ideia que os estudantes construiram ao longo de sua vida
escolar até o contato com o contetdo propriamente dito.

No QUADRO 1, as respostas dos sujeitos de pesquisa foram tabuladas com o intuito de perce-
ber a predominancia de concepgoes que 0s estudantes apresentaram no questionario inicial, também
estao indicados a que concepcao mais se aproxima cada afirmativa em relacéo a resposta indicada:
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Quadro 1 - Respostas referentes as concepgoes de Resolucdo de Problemas dos suijeitos

AFIRMATIVAS Concordo Nem co!lcordo € Discordo | Sem resposta
nem discordo
1. A Resolugao de Problemas é um tipo de exercicio de aplicagao/fixacao 8 y 0 0
do conhecimento matematico. Trad. PMRP/EAV/H!
2. A Resolugao de Problemas é uma maneira de dar inicio a um contetdo 2 6 1 0
(contextualizagao). PMRP Trad.
3. A Resolugao de Problemas é uma consequéncia do saber matematico (o 3 9 3 12
que realmente importa é o conhecimento da Matematica, néo o problema). Trad. EAV
4. Na Resolugao de Problemas o objetivo é apenas encontrar o resultado 2 9 5 0
correto. Trad. H
5. Na Resolugdo de Problemas, existe apenas uma estratégia valida para 1 9 6 0
chegar ao resultado esperado. Trad. PMRP
6. A Resolugao de Problemas pode acompanhar todo o processo (ensino, 7 0
. L 2 0
aprendizagem e avaliagao). EAV Trad.
7. A Resolugao de Problemas compreende o que é ensinar, o que significa 6 3 0 0
aprender e o porqué de ensinar Matematica. PMRP Trad.
8. Na Resolugao de Problemas, o professor necessita de constante prepa- 6 3 0 0
racao. H Trad.
9. 0 professor é o centro do processo, sendo ele o detentor de todo e 2 33 5 0
Ginico conhecimento. Trad. PMRP/EAV/H
10. O professor age como mediador na Resolugao de Problemas, auxilian- 8 0
. ,. 1 0
do o estudante a encontrar solugées e estratégias. H Trad.
7 0
11. 0 estudante pode resolver os problemas propostos em grupo. EAV 2 Trad. 0
12. 0 conhecimento prévio do estudante néo é levado em consideragao na 2 3 4 0
Resolugéo de Problemas Trad. PMRP/EAV/H

Fonte: Dados de campo (2018).

Para fins de analise, considerou-se que as respostas assinaladas nas colunas CONCORDO
e DISCORDO referem-se as ideias, a0 modo como 0s sujeitos estdo concebendo a Resolugao de
Problemas. A coluna NEM CONCORDO E NEM DISCORDO foi considerada como um momento, uma
fase de instabilidade na formacao da concepcéo, indicando que o estudante ainda estivesse em es-
truturagao do pensamento.

Ainda, por apresentarem semelhangas no modo de conceber a Resolugcéo de Problemas, nas
afirmativas 1, 9 e 12 foi considerado como correspondente a Perspectiva Metodologica de Resolugao
de Problemas, ao Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolugdo de Proble-
mas e a Heuristica, de modo simultaneo. No entanto, sabendo que as demais afirmativas também
podem corresponder da mesma forma a mais de uma perspectiva, considerou-se apenas a que
apresenta como parte essencial de sua concepgdo, a exemplo da afirmativa 6, que expressa “A Re-
solucdo de Problemas pode acompanhar todo o processo (ensino, aprendizagem e avaliagdo)” e que
diz respeito ao Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de Matematica através da Resolucao de Problemas.

1 Nos quadros e graficos, serao adotadas as siglas Trad. (Tradicional), PMRP (Perspectiva Metodoldgica de Resolugao de Problemas), EAV
(Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de Matematica através da Resolugéo de Problemas) e H (Heuristica) como forma de organizagao dos dados.
2 Quando questionada durante a entrevista sobre a resposta em branco, a estudante alegou ter se esquecido de sinalizar. Neste quadro, man-
ter-se-4 esta informacéo conforme coletada no questionario.

3 0 estudante E7 assinalou, nesta afirmativa, as opgoes “Nem concordo e nem discordo” e “Discordo”. A fim da contabilizagao das respostas,
serao sinalizadas ambas, uma vez que esta questdo ird aparecer durante a realizagao da entrevista.
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A andlise feita a partir destes dados refere-se a ocorréncia das concepgoes acerca da Resolugao
de Problemas. Para tal, elaborou-se o GRAFICO 1:

Grafico 1 - Ocorréncia das concepgoes acerca da Resolugdo de Problemas
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Fonte: Dados de campo

0 GRAFICO 1, em conjunto com o QUADRO 1, demonstram a variagao na formagao da concep-
cao dos estudantes, tendo em vista que apresentam aspectos do pensamento tradicional, como com-
preender que a Resolucéo de Problemas é um tipo de exercicio de aplicagao/fixagao do conhecimento
matematico (Afirmativa 1), mas também se aproximam do pensamento que visa um ensino-apren-
dizagem significativo, conforme expressa a afirmativa 7 (A Resolucéo de Problemas compreende
0 que é ensinar, o que significa aprender e 0 porqué de ensinar Matematica). O que pode-se notar,
ainda, € a maior incidéncia das correntes de pensamento sobre Resolugao de Problemas no ensino
de Matematica (Polya, 2006; Smole e Diniz, 2001; Allevato e Onuchic, 2014), que corresponde a
aproximadamente 74,68% das sinalizagdes de concordancia, em detrimento a perspectiva tradicional
(25,32% de concordancia)®.

Entretanto, cabe ressaltar que este conhecimento pode ser resultante de teorias implicitas aos
sujeitos - conhecimento prévio, uma vez que o questionario foi aplicado antes do conteudo sobre
Resolucéo de Problemas no ensino de Matematica ser abordado formalmente na disciplina. Outra
perspectiva que justifica a aproximagao das respostas as correntes de pensamento pode ser as
novas compreensdes sobre o processo de ensino-aprendizagem advindo dos estudos em outras
disciplinas, que focam o professor como mediador e auxiliador do aluno, que se destaca como pro-
tagonista da sua propria construgao do conhecimento e, assim, contemplando também a area do
ensino de Matematica.

Assim, apesar das respostas das afirmativas demonstrarem que 0S sujeitos da pesquisa ja
possuem certo conhecimento acerca das perspectivas mais atuais de Resolugao de Problemas, esse
fator € quase imperceptivel na discursiva da questao aberta. Pois, € possivel observar a brevidade das
4 Para estes valores, foram apenas consideradas as sinalizagoes nas colunas “Concordo” e “Discordo” que totalizam 79 respostas.
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respostas e da pouca argumentacao sobre as concepgoes, além da ocorréncia de contradigoes entre
0S posicionamentos (questao aberta x afirmativas), salientando ainda mais a fase de instabilidade na
estruturacao da concepgao do aluno. Como exemplos, seguem abaixo a transcri¢ao de algumas das
respostas dadas a questao aberta “O que vocé compreende por Resolugdo de Problemas no ensino
de Matematica?” e, que demonstram tender para a perspectiva tradicional:

E1%: Uma forma de responder perguntas feitas para achar a resposta de uma situa-
cao.

E4: Compreendo o deparar-se com alguma questao ou dificuldade e tentar ou con-
seguir solucionar.

ES: Aprender a resolver exercicios de calculo.

E8: Acredito que é uma [forma] de fixar a matéria/o contetido dado.

No que pode ser considerado como uma transi¢ao entre concepgoes, pode-se considerar as
seguintes respostas:

E2: Encontrar alternativas para trabalhar melhor o desenvolvimento matematico.

E3: E um desafio que cabe a cada um querer] enfrentar, e saber resolvé-lo da me-
lhor forma possivel.

E6: Apresentacao de problemas, muitas vezes cotidianos, que sao resolvidos a par-
tir de contas matematicas para pratica e/ou aplicagdo da matematica para melhor
fixagao.

Nesta ultima transcricao, observa-se que 0 sujeito E6 expressa a relagao da Resolucao de
Problemas com o cotidiano, mas a considera como parte da aplicagao e fixagao da Matematica.

Os sujeitos E7 e E9 nao registram suas compreensoes sobre Resolugao de Problemas, confor-
me descrito a sequir:

E7: Nada, nao tenho uma opiniao formada.
E9: Eu compreendo por Resolugao de Problemas no ensino de Matematica que €
uma forma de resolver, mas eu ndo sei pois nunca estudei isso.

No caso do E9, o sujeito ndo deixa claro seu posicionamento, sendo sua resposta uma repro-
ducéo parcial da pergunta, seguida de um apontamento sobre a falta de conhecimento formal do
assunto. Essa evidéncia permite refletir sobre a propria experiéncia dos estudantes com situagoes de
resolugéo de problemas durante as aulas de Matematica de suas escolarizagoes basica.

Durante as entrevistas, as afirmativas foram retomadas com o intuito de verificar se houve
modificagoes (ou nao) no modo de conceber a Resolugao de Problemas no ensino de Matematica,
além de aprofundar em como os estudantes compreendem cada afirmativa. Para tanto, tem-se no
QUADRQO 2 o registro do resultado deste momento de interagcdo com 0s sujeitos da pesquisa:

5 Optou-se por transcrever de modo literal a fala dos estudantes. Assim, entende-se que ha vicios da linguagem néo coloquial.
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Quadro 2 - Retorno das afirmativas apos o conteudo de Resolugéo de Problemas

AFIRMATIVAS Concordo | Nemconcordoe | pucoirdo
nem discordo

1. A Resolugao de Problemas é um tipo de exercicio de aplicagao/fixagao do 7 3 0
conhecimento matematico. Trad. PMRP/EAV/H
2. A Resolugao de Problemas é uma maneira de dar inicio a um contetdo 5 4 0
(contextualizagao). PMRP Trad.
3. A Resolugéo de Problemas é uma consequéncia do saber matematico (o que 2 3 4
realmente importa é o conhecimento da Matematica, ndo o problema). Trad. EAV
4. Na Resolugdo de Problemas o objetivo é apenas encontrar o resultado correto. Tr1a d 0 EI
5. Na Resolugdo de Problemas, existe apenas uma estratégia valida para 1 0 8
chegar ao resultado esperado. Trad. PMRP
6. A Resolugao de Problemas pode acompanhar todo o processo (ensino, 8 1 0
aprendizagem e avaliagao). EAV Trad.
7. A Resolugao de Problemas compreende o que é ensinar, o que significa 8 1 0
aprender e o0 porqué de ensinar Matematica. PMRP Trad.
8. Na Resolugao de Problemas, o professor necessita de constante preparagao. I?I 0 Trgd
9. 0 professor é o centro do processo, sendo ele o detentor de todo e Unico 1 9 6
conhecimento. Trad. PMRP/EAV/H
10. 0 professor age como mediador na Resolugédo de Problemas, auxiliando o 9 0 0
estudante a encontrar solugoes e estratégias. H Trad.

10 0
11. O estudante pode resolver os problemas propostos em grupo. EAV 0 i
12. 0 conhecimento prévio do estudante néo é levado em consideragao na 0 0 9
Resolugéo de Problemas Trad. PMRP/EAV/H

Fonte: Dados de campo.

Com este quadro, é possivel perceber que a coluna que representa a fase de estruturacao do
pensamento do estudante (“Nem concordo e nem discordo”) demonstra uma queda nas sinalizagoes,
representando cerca de 12,97% das respostas totais. Assim, compreende-se que houve a influéncia
do contetido formal na formacéao das concepcdes dos sujeitos da pesquisa em relagéo a Resolugao
de Problemas. Outro dado que complementa esta constatagdo € o aumento da concordancia com
as afirmativas relacionadas com a Perspectiva Metodologica de Resolugdo de Problemas, o Ensino-
-Aprendizagem-Avaliacao de Matematica através da Resolucao de Problemas e a Heuristica, totali-
zando 83 sinalizagoes frente a 12 sinalizag6es para a visao tradicionalista.Em tempo, ressalta-se que
se observa também que além das mudangas em relacdo a0 modo como 0s sujeitos foram passaram
a conceber a Resolugao de Problemas, também observou-se diminui¢do nas sinalizag6es na coluna
sobre o NEM CONCORDO E NEM DISCORDO, passando a evidenciar alguma ideia do que se constitui
esse tema para os sujeitos envolvidos na pesquisa. Fato esse que resultou em um aumento das si-
nalizacoes em favor de alguma caracteristica relacionada ao tema. Considera-se tal evidéncia como
um indicativo interessante ao processo de formacao desses futuros docentes, pelo entendimento de
que é importante ao professor ter ciéncia sobre seus conhecimentos para que possa organizar um
processo de ensino de forma intencional ao seu modo de compreender a relagao ensino e aprendi-
zagem em sala de aula.
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No GRAFICO 2, apresentam-se as alteragoes, apontadas pelos sujeitos no momento das entre-
vistas, em relagao a ocorréncia das concepgoes acerca da Resolugéo de Problemas. Nesse grafico,
apontam-se, também, os dados obtidos pelo questionario, assim permitindo-se a percepgao dos
modos de conceber a Resolugao de Problemas antes da abordagem do conteudo na disciplina de
Metodologia do Ensino de Matematica e ap0s o estudo do tema.

Grafico 2 - Alteragao nas ocorréncias das concepgoes acerca da Resolugéo de Problemas
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Fonte: Dados de campo

Frente a0 GRAFICO 2, percebe-se que houve aumento de sinalizagdes em relagao as afirmati-
vas relacionadas as concepgoes que se diferenciam de uma perspectiva tradicional de abordagem da
Resolugéo de Problemas para o ensino da Matematica, enquanto essa apresentou a diminuigao de
sinalizagoes. Ressalta-se que o fato de ter ocorrido mais sinalizagoes em relagéo a Heuristica conforme
ja havia ocorrido com as concepgoes prévias, ndo implica afirmar que nao houve mudangas no modo
de conceber a Resolucao de Problemas. Apenas, é possivel inferir que as ideias relacionadas a essa
perspectiva da Resolugao de Problemas parece ser mais presente entre esses sujeitos que as demais.

Em relacéo a questao aberta, a maioria dos sujeitos manteve a mesma estrutura de pensamen-
to apresentada no seu discurso inicial acerca da Resolugao de Problemas, mas fazendo complemen-
tacoes no que tange as diferentes formas de ensinar e de resolver problemas, ou seja, ampliaram
a estrutura conceitual inicial, pois passaram a destacar também a aprendizagem da crianga e as
relagoes com o cotidiano. Um exemplo pode ser observado a seguir, registrado na transcricao da
entrevista do estudante E6, como resposta a pergunta “O que vocé considera como Resolugéo de
Problemas, depois de ter estudado sobre?”:
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E6: Que a gente tem que dar varias possibilidades para a crianca, de formas de
raciocinio. Existem vdrias formas diferentes de vocé resolver um problema, e que
cada criancga é diferente, cada crianga vai sequir uma linha de raciocinio diferente e
a gente tem que respeitar isso.

Pesquisadora: No questionario, vocé respondeu que compreende a Resolugéo de
Problemas como uma “Apresentagao de problemas, que muitas vezes cotidianos,
que sao resolvidos a partir de contas matematicas para pratica e/ou aplicacéo da
matematica para melhor fixagao”. Vocé ainda concorda essa concepgao?

E6: Concordo, mas eu colocaria que a gente vai trazer coisas cotidianas, mas que
vamos trazer coisas concretas também, principalmente com as criangas menores,
pra elas conseguirem fazer a resolugao.

Por conseguinte, com as entrevistas, algumas informagoes foram debatidas, como a verifica-
¢ao da concepgao dos sujeitos, na retomada do questionario apds as aulas sobre Resolugao de Pro-
blemas, conforme apresentado anteriormente. Concomitantemente, foi possivel entender as relagoes
que os estudantes estabelecem com o Curso de Formagdo de Docentes, partindo da escolha pelo
Ensino Médio Profissionalizante e culminando na disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica.

Como meio de verificar as influéncias e possibilidades de continuar na area docente, a primeira
pergunta da entrevista estava relacionada com a escolha do Curso de Formacao de Docentes. A op-
cao pela formacao devido ao desejo de ser professor, sem influéncia de familiares, foi feita apenas
pelo sujeito E3, que justificou:

E3: Porque eu pretendo trabalhar com criangas do 6° ano pra cima. Entdo, preciso
saber a base delas, como elas estdo chegando até mim. Entao eu tive que comegar
pela base.

Aqueles que indicaram a influéncia da figura materna como escolha para um curso técnico cor-
respondem aos sujeitos E1, E2, E5 e E6, sendo que para os sujeitos E1 e E6, o Curso de Formagao
de Docentes surgiu como Unica opgao. Apenas o sujeito E8 declarou que foi escolha direta da mae,
com resisténcia por parte da estudante, conforme os trechos das entrevistas:

E1: Entdo, foi mais uma coisa da minha mae, porque ela ndo queria que eu fizesse
um ensino médio regular s6 por fazer. Ela disse que achava valido fazer um curso
profissionalizante e eu vi uma lista de cursos que tem pra fazer no ensino médio.
0 Gnico que realmente me chamou a atengao foi o Magistério. Entao, foi por influéncia
da minha mae e porque eu gostei do curso.

E6: Porque a minha mée é professora, e ela queria que eu fizesse um técnico [...] eu
queria fazer alguma coisa na area da saude, mas nao tinha. Dai entao eu falei que ia
fazer o Magistério mesmo.

E8: Na verdade nao foi eu, minha mae escolheu pra mim.

Pesquisadora: Por qué?

E8: Por causa que antes dela fazer o magistério, ela tinha cabega pequena e quando
ela entrou, abriu a cabeca dela. Sabe, ela se conheceu como pessoa, aprendeu mui-
ta coisa e ela ndo se achava tao minima, ela aprendeu que ela era melhor que aquilo.
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Pesquisadora: E vocé pode opinar nessa escolha?

E8: Ah, eu chorei, porque eu era de um colégio de vila, conhecia todo mundo, ai eu
vim pra cd, um colégio gigante, cheio de gente, bagungado. Ai eu comecei a chorar,
mas t0 aqui até hoje, no terceiro ano.

Segundo Machado (2017, p. 14748), a escolha pela docéncia, “Nem sempre ocorre pela identi-
ficagao com a profissao docente, mas uma oportunidade que surgida, entretanto ha possibilidade, de
no decorrer haver identificagao profissional, fazendo com que o profissional permaneca e construa
sua carreira”. Assim, 0 que se pode considerar com esta primeira questao € de que a maioria dos
sujeitos da pesquisa esta no Curso de Formacao de Docentes por influéncia e ndo por escolha propria.
De acordo com Malacarne et al. (2007, p. 3),

E importante considerar que a escolha profissional esta condicionada as diferentes
influéncias, entre as quais estdo as expectativas familiares, as situagoes sociais,
culturais e econdmicas, as oportunidades educacionais, as perspectivas profissio-
nais da regido onde reside e as proprias motivagoes do sujeito. Se estes aspectos
nao sao levados em consideragao, pode haver frustragées profundas no individuo e
na sua relagao com 0 mundo do trabalho.

Logo, é possivel contrastar essa questao com o planejamento profissional futuro, discutido ao
final da entrevista. Os estudantes deram énfase na escolha pelas graduagoes em Pedagogia (E2, E5,
E7 e E8), na Licenciatura em Biologia (E3), Ciéncias Contabeis (E4) e Medicina (E6). Os sujeitos E1
e E9 demonstraram indecisdo sobre a carreira docente e comentaram nao ser aquilo que realmente
desejam. Em relagéo a formagao em Matematica (licenciatura ou alguma especializagao), nao houve
manifestagoes de interesse. Nesse sentido, evidencia-se a importancia das concepgoes sobre o
ensino, nesse caso em relagao a Resolugao de Problemas, que o futuro professor mais estruturando
ao longo de sua formacao.

No que tange ao parecer critico do curso, e em especifico das disciplinas, os estudantes pon-
tuaram que sao validas e boas. No entanto, salientaram a defasagem das disciplinas da grade co-
mum, que sdo compactas (como por exemplo, Fisica, Biologia e Geografia tém apenas a duragao
de um ano para o Curso de Formacao de Docentes, enquanto percorre todos 0s anos do Ensino
Médio regular), para que haja a inclusao das disciplinas especificas. No documento das Orientagoes
Curriculares para o Curso de Formagao de Docentes da Educacgao Infantil € Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, em Nivel Médio, na Modalidade Normal (PARANA, 2014, p. 12), ha a compreensdo
da articulacao entre as disciplinas da Base Nacional Comum com as especificas, “objetivando uma
solida profissionalizagao do professor para atuar na Educacéo Infantil € nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, bem como permitir a continuidade dos estudos”.

As expectativas para a disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica salientaram a preo-
cupacao dos sujeitos E2, E5, E8 e E9 em ser semelhante a Matematica da grade comum, uma vez
que os mesmos comentaram ter dificuldades com a disciplina. Nestas dificuldades, houve dois apon-
tamentos de experiéncias ruins relacionadas ao ensino de Matematica, sendo que ambos indicaram
a mediagao do professor/como foram ensinados como fatores prejudiciais a aprendizagem. Na pers-
pectiva de Fiorentini (2008, p. 57),
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Além da falta de um dominio conceitual da Matematica, os alunos-docentes que in-
gressam nesses cursos de formagao docente trazem crengas e atitudes geralmente
negativas e preconceituosas em relagao a Matematica e seu ensino. Relagao essa
decorrente de uma historia de fracasso escolar e da construcao de uma imagem
de que a Matematica é dificil e que nem todos sao capazes de aprendé-la. O ndo
enfrentamento ou tratamento desse problema, durante a formacao inicial, tem sérias
implicag0es na pratica docente desses alunos e alunas.

Considerando as imagens formadas da Matematica durante a escolarizagao basica é o que pode
justificar muitos dos sujeitos apontarem caracteristicas da Resolugéo de Problemas em virtude de
suas proprias vivéncias ao responderem o questionario. Naquele momento, caracteristicas de uma
Matematica voltada a resolver problemas realizando contas pode ser indicativo de uma concepgao
que vai ao encontro do apontado na citagao, ou seja, dificil e que nem todos sdo capazes de aprender
essa ciéncia. Acerca da compreensao sobre o que é a Matematica, a maioria dos estudantes res-
ponderam prontamente “contas”, “numeros” e “raciocinio”. Esse tipo de definicdo pode representar
certa influéncia na formagao da concepgao sobre a Resolugao de Problemas, no que os estudantes
salientam como as formas e possibilidades de encontrar a resposta mais rapido, ou que sao apenas
calculos e exercicios. As respostas divergiram dessa perspectiva mais tradicional de ensino, con-
tudo, quando os estudantes demonstraram a preocupacgéo na crianga como centro do processo de
ensino-aprendizagem, sendo a acao docente um meio de auxilio da interpretagao e da construgao do
conhecimento relacionado com o cotidiano, segundo observado nas transcrigdes a seguir:

E2: Eu considero que posso transformar algo ruim, em algo legal pra ajudar as crian-
cas. [No seu questionario, vocé respondeu que seria “Encontrar alternativas para me-
Ihor[ar] o desenvolvimento matematico”] Isso, € transformar uma coisa branca, em
uma coisa divertida para que a crianca se envolva, para que ela aprender, nao o bruto
que ela aprende 0 2+2. E uma forma diferente para que a crianga possa aprender.

E4: Considero como desenvolvimento do raciocinio l6gico, o desenvolvimento de
tudo, na verdade, até da percepgao do que eu preciso extrair da questao, do que vou
utilizar; e na vida tem isso. [...] E muito mais do que s6 olhar uma questdo com difi-
culdade e tentar solucionar. E olhar uma questao e ver o que eu posso fazer, vendo
como uma brincadeira, um desenho.

E6: [...] A gente tem que dar varias possibilidades para a crianca, de formas de
raciocinio, existem varias formas diferentes de vocé resolver um problema, e que
cada crianga € diferente, cada crianga vai seguir uma linha de raciocinio diferente e
a gente tem que respeitar isso.

E8: [..] Uma coisa que eu entendi € que através da Resolugéo de Problemas é que a
crianga ela €, ela observa, ela pensa e atraves disso, ela sempre tenta achar uma solugao.

Outro elemento significativo recorrente no discurso dos sujeitos é a ideia de ludicidade relacio-
nada ao aprendizado, de como a brincadeira como algo divertido e alegre permitir o ensino de algo
dificil como a Matematica. Esse apontamento foi percebido quando os estudantes exemplificaram
como conduziriam uma aula utilizando a Resolu¢ao de Problemas, onde os mesmos indicaram a
exploracdo do contetido a partir de brincadeiras e jogos (E1, E3 e E4) e com historias (E2 e E9).
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Um exemplo proposto pelo sujeito E4 apresenta caracteristicas da perspectiva de Ensino-Aprendizagem-
-Avaliacéo de Matematica através da Resolucéo de Problemas, difundido por Allevato e Onuchic (2014).

E4: Eu buscaria uma brincadeira lidica e transformaria numa problematizagao para
trabalhar em grupo. Eu pego uma brincadeira de pular corda, e monto uma tabela:
“Ana pulou quatro vezes e nao errd, Sabrina conseguiu pular 10 vezes sem errar e
Joao pulou uma vez sem errar”. E depois fazer essa visualizagao para trabalhar. “Se ela
tivesse pulado mais duas vezes, quantas vezes ela teria pulado? Se nenhum deles
tivesse errado, quantas vezes eles poderiam ter chegado?” Esse tipo de problema,
talvez ndo para os pequenininhos, mas 0s mais grandinhos que estao saindo do 5°
ano. Eu utilizaria de forma indireta, em todos os momentos, no comego, no meio e
no final, mostrando, sem falar, que estamos utilizando a matematica.

Nesta sugestao, tem-se a proposi¢do do problema por meio da brincadeira de corda, as dis-
cussoes sobre as possibilidades da quantidade de pulos e a elaboragao da tabela como tentativa de
resolugéo e de exposicao dos resultados. O estudante ainda destaca a presenca da estratégia de
ensino em todos 0s momentos, mas sem deixar explicito o uso da Matematica. Segundo Smole, Diniz

e Milani (2008),

Em se tratando de aulas de matematica, o uso de jogos implica uma mudanca sig-
nificativa nos processos de ensino e aprendizagem que permite alterar o modelo tra-
dicional de ensino, que muitas vezes tem no livro e em exercicios padronizados seu
principal recurso didatico. O trabalho com jogos nas aulas de matematica, quando
bem planejado e orientado auxilia o desenvolvimento de habilidades como observa-
cao, andlise, levantamento de hipoteses, busca de suposigoes, reflexao, tomada de
decisao, argumentagao e organizagao, as quais estao estreitamente relacionadas ao
assim chamado raciocinio logico. As habilidades desenvolvem-se porque, ao jogar,
0s alunos tém a oportunidade de resolver problemas, investigar e descobrir a melhor
jogada; refletir e analisar as regras, estabelecendo relacoes entre 0s elementos do
jogo e os conceitos matematicos (SMOLE; DINIZ; MILANI, 2008, p. 9).

De modo contrario, as falas que remetem a pratica tradicional, cuja énfase é dada na exposicao do
contetido, seguido de exercicios, também foram observadas, semelhante a proposta do estudante E3:

E3: Primeiro, eu apresentaria, dependendo da série, nimeros, acho que a apresen-
tacéo do conteddo € essencial. Vocé apresentar o porqué ele ta ali e o que vai fazer
a diferenga na vida da crianga. Que passar por passar, qualquer um passa,, agora
vocé explicar a importancia disso na vida da crianca e a crianga ter a angustia de
saber 0 que é aquilo e querer aprender. Entao é vocé plantar dentro da crianga o
desejo de aprender. [E em qual momento vocé utilizaria a resolugéo de problemas,
antes, durante, ao final do conteudo?] Acho que mais para o final, como jogos ou
exercicio e nao teoria.

0 que o estudante tenta explicar pode estar relacionado com a atribuicdo de sentido util do
contetido a crianga, com a pratica apenas ao final. Villas Boas et al. (2006, p. 280) indicam que
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Nessa linha de raciocinio é importante a defesa de que a matematica nao pode ser
colocada como um processo de repeticdo mecanica, mas administrada de forma
que a crianga entenda sua aplicagao para uma melhor compreensao do todo, de-
monstrando que trabalhar a matematica partindo da interpretagéo para esclarecer
sua complexidade e que com o calculo mental, e elaboragao de estimativas, propor-
cionar-se-a diferentes formas de raciocinio que podem resultar na solucao de pro-
blemas, levando-a a usar sua capacidade de pensar e analisar as questoes propos-
tas e a perceber, portanto, quando os resultados encontrados sao absurdos ou néo.

Quando os sujeitos foram indagados sobre estarem aptos/capazes para trabalhar com a Reso-
lucao de Problemas no ensino de Matematica na Educagao Infantil e nos Anos Iniciais, apenas quatro
estudantes declararam positivamente (E1, E3, E6 e E8, sendo que o primeiro destes alegou ser capaz
de ministrar somente um plano de aula no momento e o ultimo, a necessidade de um “livrinho auxiliar”
como orientador da aula). Os demais sujeitos se justificaram pelo “medo de ensinar errado” e a ne-
cessidade de continuar a formacao, uma vez que ainda possuem mais um ano de Curso de Formagao
de Docentes. Marim (2016) discorre, neste sentido, que

Muitos professores constroem sua relagao com a Matematica através de um pro-
cesso de aprendizagem desenvolvido na auséncia de analise critica em relagao ao
que lhe é apresentado, o que de certo modo, norteia a construgdo da propria iden-
tidade profissional, visto que a maneira como interpretamos 0s conceitos matema-
ticos revela muito de nés mesmos, pois validamos tais conceitos segundo nossa
singular capacidade de imprimir a Matematica como elemento dos acontecimentos
que constituem nossa realidade (MARIM, 2016, p. 33-34).

Assim, as experiéncias nas aulas de Matematica e de Metodologia do Ensino de Matematica
produzem significacoes aos sujeitos que, ao se depararem com as dificuldades de aprendizagem,
acabam construindo barreiras na propria pratica docente. Da mesma forma, consoante com o autor
supracitado,

A aprendizagem dos alunos ¢ influenciada pela atuagao do professor, pois este apre-
senta-se como elemento representativo da disciplina que ministra, uma vez que a rela-
¢ao que os alunos estabelecem com a disciplina que o professor leciona € influenciada
pelas impressoes que o docente exterioriza no ato de educar (MARIM, 2016, p. 29).

Logo, quando os estudantes pontuam a mediagao das professoras como aspecto positivo para
a construcdo do conhecimento acerca da Resolugao de Problemas, as proprias impressoes das pro-
fessoras também sao transmitidas. lgualmente, a formacao docente adequada também reflete de do-
cente para estudante, reimprimindo possiveis defasagens de aprendizagem e/ou caracteristicas que
se sobressaem durante as aulas. Nesta pesquisa, a docente responsavel pela turma e que conduziu
as aulas sobre Resolugao de Problemas, possui 0 Curso de Formagao de Docentes, graduagao em
Pedagogia, Gestao Publica e Psicologia, com especializagoes nas areas de neurociéncias, neuropsi-
cologia, neuropedagogia, neuropsicopedagogia, psicopedagogia e psicopatologia. No entanto, sem
formacoes especificas na area de Matematica. Foi perceptivel a énfase dada no desenvolvimento
da crianga e nos conceitos de aprendizagem, valendo-se das teorias de Piaget e Vygotsky. Ainda, a
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concepcao da docente acerca da Resolugao de Problemas de que a crianga deve compreender as par-
tes para visualizar o todo e vice-versa, considerando as diferentes formas que a crianga encontra para
solucionar problemas, pode ser observado nas falas dos sujeitos. Ou seja, a percepgao real dos estu-
dantes tende a estar mais relacionada com a formagao em psicologia (frequente nas aulas da disciplina
de Metodologia do Ensino de Matematica, como pano de fundo para compreensao do pensamento da
crianca) do que com o proprio ensino da Matematica ou da Resolugao de Problemas, em conformidade
com as tendéncias da Educagao Matematica. Nestas condigoes, Marim (2016) alega que

No modelo de formacao docente mantido por décadas em muitos cursos que for-
mam professores que ensinarao Matematica, as teorias educacionais tém prioridade
em relagao a formagao especifica nas diferentes areas do conhecimento, isto é, 0s
professores responsaveis por oportunizar a aprendizagem dos conceitos basicos da
Matematica as criangas o fazem na auséncia de uma formagao especifica nesta area
[..] (MARIM, 2016, p. 36).

Desse modo, além de conhecermos a construcao das concepgoes acerca da Resolugao de
Problemas no ensino de Matematica, foi possivel notar a influéncia da formagéao da docente. Nas au-
las ministradas pela professora responsavel pela disciplina, percebeu-se a oscilagdo de concepgoes
sobre a Resolugao de Problemas por meio da apresentagao do contetdo, expressa na exposi¢ao oral
e na reproducao de textos, e na realizacéo de atividades ao final de cada topico abordado. Assim,
surgiu a hipotese da influéncia que a disciplina e 0 modo como este conteudo foi conduzido reage
entre o conhecimento informal (senso comum) e o conhecimento especifico. Os registros descritivos
e reflexivos no Didrio de Campo também evidenciaram os aspectos formativos sobre a Resolugéo de
Problemas no Ensino de Matematica, como a adogao de uma atividade “padrdo” para cada conceito
abordado na aula.

As impressoes destes momentos em sala de aula podem demonstrar, de certo modo, a utiliza-
¢ao de um modo tradicional de ensino - inclusive de compreensao da Resolucao de Problemas -, na
qual o professor ja apresenta um conceito pronto, apresenta um exemplo e solicita que os alunos o
reproduzam por meio de exercicios de fixagao. Assim, também observa-se a contradi¢do nas demais
aulas sobre a estratégia de ensino-aprendizagem em questao, uma vez que a proposta da professora
seria a articulagao da Resolucéo de Problemas com Jogos, adaptando-os para as aulas de Matema-
tica mas sem, de fato, explorar situacoes mobilizadoras e desencadeadoras de problemas a serem
resolvidos®. Ainda, mesmo que houvesse momentos de criagdo de problemas, ndo havia orientagao,
correcdo ou apresentagdo dos mesmos, sendo apenas um registro no caderno. Da mesma forma,
nao foram apresentados outros exemplos de problemas que podem ser utilizados (semelhante a
construcdo de Resolucdo de Problemas em grupo de Onuchic e Allevato ou os tipos de problemas
propostos por Smole e Diniz), mantendo apenas a forma tradicional de enunciado. No entanto, du-
rante a avaliacao formal da disciplina, uma das questoes era justamente um problema com muitas
interpretagoes possiveis e que aquela estrutura ndo havia sido apresentada aos estudantes anterior-
mente. Logo, uma pratica que pode levar a uma experiéncia que gera manutengao na imagem de uma
Matematica dificil, cujo ensino € pautado na apresentagdo do conteido e proposigao de exercicios
ao final do estudo.

6 Novamente, estas atividades nao foram discutidas pela turma, contando apenas com a orientagao inicial da professora, que realizava afazeres
paralelos. Muitos alunos deixavam de finalizar o que era solicitado, pois ndo tinham a necessidade de apresentar o resultado final da atividade.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Com esta pesquisa, salientamos que ha inimeros fatores que influenciam a formagdo das
concepgOes nos processos de ensino e aprendizagem, tais como as experiéncias vivenciadas ao
longo da escolarizagao basica, aos modos como o sujeito entra em contato com a ciéncia e a0 como
trata-la para o ensino.

Dentre eles, destaca-se um desses fatores, o qual diz respeito a influéncia da formacgéo do do-
cente de uma disciplina com o enfoque no ensino de uma area especifica, nesse caso, a disciplina de
Metodologia do Ensino de Matematica. A formacao do professor formador se constitui em um fator
a ser considerado pelos cursos de formacao de professores. Pois, 0 modo como se compreende um
determinado conhecimento tende a ser adotado como meio para o desenvolvimento da disciplina.
Assim, emerge a hipotese da influéncia que a disciplina e 0 modo como este conteudo foi conduzido
reage entre o conhecimento prévio e o conhecimento cientifico (o contetido da disciplina). A preocu-
pagao com esta formagao esta na reproducao das dificuldades, acreditando que se o professor nao
tem afinidade e desenvoltura com as discussoes e pesquisas desenvolvidas na area, podera abordar
um conhecimento muito proximo a sua propria vivéncia com o tema e deixando de aprofundar e am-
pliar aspectos tedricos do assunto.

Entretanto, vale ressaltar que mesmo considerando a questao sobre o docente da disciplina, 0s
dados relativos as concepcoes dos sujeitos sobre a Resolucao de Problemas, enquanto caracteris-
ticas apontaram para uma ampliacao ao conhecimento prévio. Mas ainda muito mais relacionado a
teoria que a pratica. Também, observa-se que a perspectiva da Resolucéo de Problemas para a Edu-
cagao Infantil € pouco considerada entre os sujeitos, pois suas respostas apontavam mais atividades
para alunos dos anos iniciais. O que permite pressupor um entendimento da Resolugao de Problemas
muito pautado na realizagao de calculos, o que nao seria possivel para os alunos da Educacao Infantil.
E possivel considerar que 0s sujeitos dessa investigacao evidenciaram uma movimentagao a respeito
das caracteristicas de uma metodologia pautada na Resolugao de Problemas, mas ainda com pers-
pectivas muito forte a uma visao de que para resolver um problema em aulas de Matematica o uso
de célculos é o procedimento mais valorizado. Tal perspectiva também se constitui em um indicativo
para aprofundamentos futuros.

REFERENCIAS

ALLEVATO, N. S. G.; ONUCHIC, L. R. Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de Matematica: por que Através da Resolugéo
de Problemas?. In: ONUCHIC, L. R.; ALLEVATO, N. S. G.; NOGUTI, F. C. H.; JUSTULIN, A. M. (Orgs.). Resolugao de
Problemas: Teoria e Pratica. Jundiai, Paco Editorial; 2014, p. 35-52.

ALVES-MAZZOTTI, A. J.; GEWANDSZNAJDER, F. 0 método nas Ciéncias Naturais e Sociais: Pesquisa Quantitativa e
Qualitativa, Sao Paulo: Pioneira, 2. ed. 2001.

BARBOSA, M. G.; SILVA, F. H. S. da. Resolugéao de Problemas: Conversando com Professores em Formagao continuada.
In: Anais do IX Encontro Nacional de Educacéao Matematica, Belo Horizonte - MG. 2007, 20p. Disponivel em: http:/
bit.ly/2WTKBmt.

255




BOGDAN, R. C.; BIKLEN, S. K. Investigacao Qualitativa em Educacao: Uma introdugéo a teoria e aos métodos. Tradugao
Maria Jodo Alvarez, Sara Bahia dos Santos e Telmo Mourinho Baptista. Porto: Porto Editora, 1994, 335p.

FIORENTINI, D. A pesquisa e as praticas de formagéo de professores de Matematica em face das politicas pablicas no
Brasil. Bolema, Rio Claro, SP, ano 21, n. 29, 2008, p. 43-70.

MALACARNE, V. et al. A escolha profissional e Ensino Superior: uma experiéncia a partir da educagao de jovens e
adultos. In. Anais da XIX Semana de Educacao. Cascavel, 2007. p. 01-10.

MACHADO, I. M. C. Professores e suas escolha pela docéncia. In: Anais do XII Congresso Nacional de Educagao -
EDUCERE. ISSN 2176-1396, 2017, p. 4745-14757. Disponivel em: http://bit.ly/2GePUGF.

MARIM, R. E. Constituir-se professora que ensinara Matematica: A superacédo de um medo paralisante. Tese
(Doutorado) Campinas, SP, 2016, 180p. Disponivel em: http://bit.ly/2UJSjn2.

MITSUUCHI, J. T. A. Concepcodes acerca da Resolucao de Problemas Matematicos: A formacao inicial do Educador
em evidéncia. Trabalho de Conclusao de Curso. Universidade Federal do Parana, 2018, 112p. Disponivel em: http:/
www.pedagogia.ufpr.br/tcc2018.html.

MORAIS, R. S.; et al. A Resolugéo de Problemas como metodologia de ensino na Formagao Inicial de Professores. In:
Anais do XI Encontro Nacional de Educagao Matematica, Curitiba-PR. 2013, 16p. Disponivel em: http://bit.ly/2N32wY1.

MORAIS, R. S.; ONUCHIC, L. R. Uma abordagem historica da Resolugdo de Problemas. In: ONUCHIC, L. R; ALLEVATO,
N. S. G.; NOGUTI, F. C. H.; JUSTULIN, A. M. (Orgs.). Resolucao de Problemas: Teoria e Pratica. Jundiai, Paco Editorial;
2014, p. 17-34.

ONUCHIC, L. R.; ALLEVATO, N. S. G. Novas reflexdes sobre o ensino-aprendizagem de Matematica através da Resolugéo
de Problemas. In: BICUDO, M. A. V.; BORBA, M. C. (Orgs.). Educagao Matematica: pesquisa em movimento. Sao Paulo,
Editora Cortez; 2004, p. 213-321.

PARANA. Orientagées Curriculares para o Curso de Formacao de Docentes da Educacao Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, em Nivel Médio, na modalidade Normal. Secretaria de Estado da Educacéo. Pr. 2014. Disponivel
em: http://bit.ly/2Uk7Cxp.

POGGETTI, L. G.; DINIZ, M. I. A influéncia de um modelo de formagao continuada na transformacao de crencas re-
lacionadas a Resolugéo de Problemas em Matematica. In: Anais do X Encontro Nacional de Educacao Matematica,
Salvador - BA. 2010, 10 p. Disponivel em: http://bit.ly/2x5MFNC.

POLYA, G. A arte de Resolver Problemas. Trad. Heitor Lisboa de Araujo. Rio de Janeiro: Editora Interciéncia, 2006, 203p.
SCHROEDER, T.; LESTER JR, F. K. Developing Understanding in Mathematics via Problem Solving. In: Trafton [Ed] New
Directions for elementary school mathematics, 1989, Yearbook of the National Council os Teachers os Mathematics,

p. 31-42. Reston, VA: NCTM.

SMOLE, K S; DINIZ, M. I. (Orgs.). Ler, escrever e resolver problemas: Habilidades basicas para aprender Matematica.
Porto Alegre: Artmed Editora, 2001; 203p.

256




A

SMOLE, K. S.; DINIZ, M. . Resolugao de Problemas nas aulas de Matematica: O recurso Problemateca - Colecéo
Mathemoteca, v. 6. Porto Alegre: Penso, 2016; 103p.

SMOLE, K. S.; DINIZ, M. I.; MILANI, E. Cadernos do Mathema: Jogos de matematica de 6° a 9° ano. Porto Alegre:
Artmed, 2008; 104p.

VILLAS BOAS, F; et al. A caminho da compreensao matematica. In: Educere et Educere. Revista de Educagao, ISSN
1809-5208. Unioeste, Campus de Cascavel. Vol. 1, n° 1, jan./jun. 2006, p. 277-282. Disponivel em: http:/bit.ly/2lumIDQ.

RECEBIDO EM: 22 jun. 2019
CONCLUIDO EM: 21 maio 2020

257







