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RESUMO

Esta pesquisa busca identificar, analisar e discutir as concepg¢des dos professores que ensinam
Matematica sobre seu trabalho com os contetidos nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
delineando uma proposta de ensino a luz das perspectivas tedricas e cientificas da Resolugao
de Problemas que alcance o ensino-aprendizagem-desenvolvimento dos estudantes. A tese
apresenta os professores que ensinam Matemadtica e suas concepcdes sobre a Resolugdo de
Problemas (RP), a perspectiva historica e tedrica da RP, a pesquisa de campo das concepgdes
dos professores e uma proposta teorica para abordar a RP a partir das contribui¢des da teoria
davydoviana. A abordagem metodologica foi a pesquisa qualitativa, com os desdobramentos
da pesquisa tedrica, juntamente com os instrumentos questionario e entrevista para realizar o
trabalho de campo. Assim, as concepgdes dos professores identificadas na coleta de dados nos
levaram a analisar e refletir sobre como tem acontecido a abordagem metodologica da RP, nos
conduzindo ao desenvolvimento de uma organiza¢do didatica diferente no trabalho com os
contetidos matematicos. Para isso, utilizamos a teoria de Davydov, que propde um processo de
ensino-aprendizagem-desenvolvimento dos contetidos matematicos pautado no movimento de
ascensao do abstrato ao concreto que marca a formagao do pensamento tedrico do estudante. A
RP, na perspectiva de Davydov, ¢ abordada na atividade de estudo do aluno, que, a partir das
situagdes de dificuldade propostas pelo professor, se envolve com o resolver problemas no
desenvolvimento da tarefa de estudos. O percurso da pesquisa evidenciou o descompasso entre
o pensado no mundo cientifico e o realizado no contexto escolar. As teorias educacionais
voltadas para o ensino dos conteudos matematicos e para a RP tracam propostas cientificas
validadas para o desenvolvimento do sujeito, mas essas estruturas divergem do contexto atual.
Elucidamos que a RP no ambito desta pesquisa, antes de qualquer ag¢do, preocupa-se com a
trajetoria de como o problema ¢ resolvido, visto que essa linha recorre aos conteudos e aos

fundamentos cientificos, o que realmente importa para a formagao dos escolares.

Palavras-chave: Matematica. Concepgdes de Professores. Resolu¢ao de Problemas.



ABSTRACT

The research seeks to identify, analyze and discuss the conceptions of teachers who teach
Mathematics about their work with content in the early years of elementary school, outlining a
teaching proposal in light of the theoretical and scientific perspectives of Problem Solving that
access teaching-learning-development of students. The thesis presents teachers who teach
mathematics and their conceptions about Problem Solving - PR, the historical and theoretical
perspective of PR, the field research of teachers' conceptions and a theoretical proposal to
approach PR from the contributions of davydoviana theory. The methodological approach was
the qualitative research, with the unfolding of the theoretical research, along with the
questionnaire and interview instruments to perform the fieldwork. Thus, teachers' conceptions,
identified in the data collection, led us to analyze and reflect on how the methodological
approach of mathematics has been conducted, leading us to delineate a different didactic
organization in the work with mathematical contents. For this, we use Davydov's theory, which
proposes a process of teaching-learning-development of mathematical contents, based on the
ascension movement from the abstract to the concrete that marks the construction of the
student's theoretical thinking. The PR, in Davydov's perspective, is addressed in the student's
study activity, which from the difficulties proposed by the teacher, the student gets involved
with solving problems in the development of the study task. The course of the research
evidenced the mismatch between the thought in the scientific world and the one carried out in
the school context. Educational theories, focused on the teaching of mathematical content and
PR, outline validated scientific proposals for the development of the subject, but these structures
differ from the current context. We clarify that PR, before any action, is concerned with the
trajectory of how the problem is solved, since this line resorts to scientific contents and

fundamentals, which really matters for the education of students.

Keywords: Mathematics. Teachers’ Conceptions. Problems Solving.
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1 INTRODUCAO

Nesta primeira secdo do trabalho aborda-se o contexto do estudo, as questdes
norteadoras da pesquisa, os objetivos, as justificativas de ordem tedrica e pratica, a escolha da
tematica, a importancia desta tese para a area da Educagdo e os principais autores que
subsidiaram essas construgoes.

Pesquisar sobre as metodologias matematicas e suas influéncias no processo de ensino-
aprendizagem-desenvolvimento dos estudantes ¢ entrar em um campo intelectual conduzido
por problematizagdes, hipoteses, reflexdes, fundamentos cientificos e inferéncias subjetivas. A
Educagdao Matematica nos traz diversas pesquisas ¢ evolugdes, mas, também, outras tantas
contradigdes nas propostas tedricas e praticas.

As metodologias advindas da Educa¢do Matematica também estdo em meio a esse
processo de construcdo, pois, apesar de representarem alternativas para o aprimoramento das
organizagdes didaticas, elas sdo desenvolvidas mediante atuagdo e concepcao dos professores,
mediadores do desenvolvimento dos estudantes.

Diante da evolucdo do conhecimento cientifico e, consequentemente, com o surgimento
das tendéncias metodologicas no ensino de Matematica, sabemos que as inovagdes
concentradas na multiplicidade dos saberes crescem valorosamente quando propostas em
contextos teorico-cientificos e praticos. As vivéncias cotidianas nos cercam de situagdes
problema que precisam ser solucionadas para alcangarmos os objetivos almejados, seja na
trajetoria pessoal, escolar ou profissional. O problema ja ¢ elemento presente em nosso
desenvolvimento, nas situagdes experienciais € educacionais que nos deparamos.

Nesse sentido, a Resolugio de Problemas (RP)!, enquanto uma metodologia no ensino
de Matematica, compartilha essa ideia de vincular os problemas em sua génese, origem teorico-
metodoldgica e contribuicdes para planejar um ensino-aprendizagem onde o professor
proponha ag¢des para o desenvolvimento do aluno, criando condi¢des para que este construa
conhecimentos e se torne cada vez mais ativo nesse processo.

A necessidade em pesquisar as concepcdes dos professores que ensinam Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, especificamente o ensino-aprendizagem dos

contetildos matematicos e a utilizacdo da RP, se torna um aspecto inicial para discutir como tem

1 Utilizamos Resolugdo de Problemas (RP), iniciado com letras maiusculas para se referir a teoria e a uma
metodologia. Alguns pesquisadores fazem uso do termo resolugdo de problemas, em letra mintscula, mesmo ao
se referir a teoria da RP. Assim, no decurso deste texto, a escrita resolu¢do de problemas com letras minusculas
e sem abreviagdes, sera mantida devido as obras consultadas e também quando se referir ao ato de resolver
problemas.
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sido planejado o trabalho com a Matematica, além de se compreender sobre o desenvolvimento
dos escolares diante das propostas educacionais que gerem a atualidade e quais impactos
produzem na aprendizagem e na formagao. Assim, para delinear uma discussao, o fazer docente
e o fazer dos escolares sdo pegas-chave para problematizagdes e suas respectivas reflexoes.

O fazer docente caracteriza-se pelas construcdes pedagdgicas, metodoldgicas,
conceituais advindas do processo de formagao e a partir das concepgdes dos professores que se
idealizam em um constante movimento, proporcionado por suas experiéncias pessoais,
académicas e profissionais. Nessas construcdes, as expressoes subjetivas se colocam como
mecanismos especificos, representando o pensamento, as emogdes € os posicionamentos de
cada sujeito.

Ja o fazer dos escolares advém do aprendizado, do desenvolvimento gerado pelo
processo de ensino-aprendizagem e pelos elementos mediadores. Entretanto, o
desenvolvimento pode ser pautado em conhecimentos cientificos e/ou em conhecimentos
empiricos. Baseado nas contribui¢des de Davydov (1988), o teor cientifico cria a autonomia do
sujeito em suas expressdes, atuagoes e estabelece pontes para novas construgdes. O teor
empirico embasa observacdes superficiais apenas no campo sensorial, impedindo o sujeito de
transcender ao evidente.

O desenvolvimento do sujeito estd ligado ao ensino, a aprendizagem e as suas
atividades. O ensino-aprendizagem-desenvolvimento mantém uma relagdo de sentido, ao passo
que um decorre do outro para se efetivar. Para explicar sobre o desenvolvimento dos escolares
que serd abordado ao longo da pesquisa, nos apoiamos em Longarezi e Franco (2017, p. 280,
grifos das autoras). Segundo as autoras, a educagao ¢ o processo pelo qual o homem se apropria
da cultura e torna-se humano. Dessa forma, as autoras destacam: “O processo educativo, por
sua vez, tem como objetivo o desenvolvimento de capacidades psiquicas mais especificas dos
estudantes, o pensamento tedrico; pela apropriagdo do conhecimento cientifico, e pelo
desenvolvimento de a¢cdes mentais™.

Essas consideragdes abrem nossas reflexdes e buscas frente as questdes norteadoras da
pesquisa, além de nos proporcionar oportunidades de aprendizagens nos processos de
desenvolvimento do sujeito, em especial, a aprendizagem dos contetidos matematicos na
perspectiva de abordagem dos problemas.

Nesse contexto, o estudo em questao nos possibilitou analisar e refletir as concepgoes e
os mecanismos de trabalho que constituem a atuacdo dos professores e, com isso, discutir sobre

uma proposta para abordar os conteudos matematicos que estabeleca uma nova perspectiva
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utilizando a RP, uma contribui¢do de Davydov, apropriando-se do problema como um
componente fundamental para a atividade de estudo do aluno.

No contexto da pesquisa, apds a discussao sobre as concepgodes de professores sobre a
RP, nos esforgaremos para delinear um referencial teodrico sobre o ensino da Matematica
pautado nessa metodologia, buscando os principais autores com a exposicao de seus estudos
para explicar a atuacdo dos professores que ensinam Matematica. O percurso teorico abordara
diversas teorias, entretanto, nos apoiaremos em Davydov (1981, 1982, 1985, 1987, 1988, 1992).

Para construir os caminhos do estudo, investigaremos as seguintes questoes:

e (Quais sdo as concepgdes dos professores sobre a Resolugdo de Problemas no processo de
ensino-aprendizagem dos contetidos matematicos nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

e (Quais sdao as possibilidades de utilizagdo da Resolugdo de Problemas para o
desenvolvimento de uma proposta de ensino que trabalhe a génese conceitual e pratica dos
conteudos matematicos?

Em busca das respostas referente as questdes levantadas, tragamos o objetivo geral de:
Identificar, analisar e discutir as concepgdes dos professores que ensinam Matematica sobre o
trabalho com os contetidos matematicos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, delineando
uma proposta de ensino a luz das perspectivas tedricas e cientificas da Resolug¢ao de Problemas
que possibilite o ensino-aprendizagem-desenvolvimento dos estudantes.

E, em relagdo aos objetivos especificos, propde-se:

e Delinear o referencial teorico referente as concepgdes de professores e sobre a Resolucao
de Problemas enquanto uma metodologia, trazendo as principais teorias;

e Identificar as concepgdes dos professores em relagdo ao trabalho realizado no ensino dos
conteudos matematicos, referenciadas as teorias sobre a Resolugao de Problemas;

e Confrontar e/ou relacionar a pesquisa realizada com os professores a teoria cientifica
baseada na formag¢do do pensamento tedrico dos estudantes;

e Propor a Resolucdo de Problemas a partir da perspectiva davydoviana.

Diante das organizagdes apresentadas, este trabalho representa, sobretudo, construgdes
minuciosas sobre a influéncia do papel do professor no trabalho com a Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, destacando suas concepgdes e o envolvimento da RP enquanto
metodologia para abordar o ensino-aprendizagem dos contetdos matematicos. O estudo que
aqui se apresenta ¢ caracteristico de minhas inquietagdes pessoais e profissionais, provenientes
do meu percurso académico como aluna do curso de graduagdo em Pedagogia e mestre em

Educagao pela Universidade Federal de Uberlandia — UFU, Programa de P6s-Graduacao em
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Educacdo, juntamente com minha atuagdo docente. A preferéncia pela area da Matematica
sempre esteve presente em meus estudos, por identificar que em todos os espagos escolares a
resisténcia a essa disciplina € expressiva e, por esse motivo, diversas dificuldades e frustacdes
se manifestavam nas escolhas dos sujeitos. Desde entdo, na graduagao e nas formagdes que se
seguiram meu objeto de estudo ¢ a Matematica e sua abordagem.

Meu percurso enquanto pesquisadora constituiu-se por meio das preocupagdes com a
abordagem matematica oferecida para os alunos que estdo desenvolvendo as primeiras
apropriacdes dos conceitos matematicos e necessitam de agdes fundamentadas que estabelecam
relacdes de sentido para sua aprendizagem. Essa discussao envolve, principalmente, o trabalho
dos professores que ensinam Matematica e suas constitui¢des a luz de concepgdes, de
conhecimentos ¢ de influéncias formativas.

A relevancia desta pesquisa também se concentra nos conflitos e nas problematizag¢des
que podem ser geradas ao longo do contato com as teorias e com a coleta de dados da proposta
pratica, conflitos esses que conduzem as reflexdes e as aprendizagens. Isso nos levara, ainda, a
possiveis confrontos entre a subjetividade dos dados e as explicagdes cientificas, entretanto, ¢
um campo rico de consideragdes por se tratar do processo de ensino-aprendizagem-
desenvolvimento dos estudantes, inerente ao trabalho do professor.

Esta pesquisa esta organizada em seis se¢des, que situam a investigacdo no campo de
ensino dos conteudos matematicos frente a metodologia da Resolugdo de Problemas.

Na secdo I, traz-se a Introducdo com uma breve abordagem sobre o contexto da
pesquisa.

Na secao I, sdo delimitados os caminhos metodoldgicos e a organizacao da pesquisa.

Na secao III, ¢ marcada a discussao referente aos professores que ensinam Matematica,
suas inferéncias metodologicas e influéncia que as concepgdes exercem no ensino-
aprendizagem-desenvolvimento dos alunos.

Na secao IV, ¢ delineado um percurso historico e tedrico referente a Resolugao de
Problemas, evidenciando as principais teorias que regem essa metodologia e sua contribuigao
no processo de ensino-aprendizagem.

Na se¢do V, o texto versa a descri¢do e a analise dos dados coletados na pesquisa com
os professores que ensinam Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental, pautados nos pontos:
trajetoria pessoal, trajetoria académica e trajetoria profissional dos professores; concepgoes dos
professores sobre a Matematica no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem dos
alunos; concepcdes dos professores sobre as metodologias para desenvolver o trabalho com a

Matematica; concepgdes dos professores sobre a Resolugdo de Problemas; concepgdes dos
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professores sobre o trabalho com problemas e exemplos e demonstragdes de problemas
utilizados pelos professores para ensinar os conteudos matematicos.

Na secao VI, ¢ contemplada uma proposta para trabalhar os contetidos matematicos em
conjunto com a Resolu¢do de Problemas, fundamentada da perspectiva davydoviana a partir do
pensamento tedrico e do movimento de ascensdo do abstrato ao concreto.

Por fim, ¢ apresentada a secdo VII com as consideracdes finais deste trabalho.
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2 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA
2.1 0S CAMINHOS METODOLOGICOS

Esta se¢do objetiva apresentar os caminhos metodologicos que foram dispostos para o
desenvolvimento da pesquisa, explicitando qualitativamente a bibliografia, a coleta, a descrigao
e a andlise dos dados. A identificagdo e o mapeamento das concepgdes dos professores que
ensinam Matematica nos permitiram fundamentar as discussdes relacionadas ao processo de
ensino-aprendizagem e a utilizacdo da Resolucdo de Problemas - RP que, por sua vez,

dialogaram com os referenciais tedricos utilizados.
2.2 O CONTEXTO DA PESQUISA

O presente estudo propiciou a busca da constru¢ao de um plano teérico e investigativo
das concepgoes dos professores que ensinam Matematica, visando o processo de
desenvolvimento do aluno a partir do ensino-aprendizagem dos conteildos matematicos nos
anos iniciais do Ensino Fundamental a luz da RP. A nossa pesquisa fundamenta-se na
abordagem qualitativa e organiza-se em momentos tedricos e praticos. Os momentos tedricos
apresentam a discussdo referente aos professores e suas concepcdes de RP, além de abordar as
perspectivas historicas e tedricas da RP. Os momentos praticos permeiam a pesquisa de campo
por meio de entrevistas, questionarios e analise de materiais pedagogicos dos professores que
ensinam Matematica.

Acreditamos que a pesquisa ¢ um processo investigativo, no qual o percurso ainda nao
estd completamente tracado. Mesmo que haja um planejamento minucioso, as condi¢des
impostas ao pesquisador, por intermédio das descobertas no estudo, o colocam em constante
reflexdo e aprimoramento das acOes que estdo sendo realizadas. Para o desenvolvimento do
estudo, principalmente na area da educagdo, o pesquisador estabelece relagcdes formais com os
participantes do trabalho, que, por sinal, propiciam contribui¢des fundamentais para alcangar
os objetivos e desvendar as problematicas propostas. Essas condicdes, ligadas a fundamentagao
tedrica, tornam a pesquisa de fato cientifica, comprometendo-se com a veracidade da coleta de
dados, analises, reflexdes e discussoes.

As pesquisas na area de ciéncias humanas, em destaque a educacdo, envolvem a
participagdo de sujeitos, imbricados com sua subjetividade, sua afetividade, suas relagdes e suas
caracteristicas pessoais ligadas aos desenvolvimentos cientificos pesquisados. Cientes da

relevancia dessas particularidades, das influéncias nos discursos e nos dados do estudo,
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refletimos que a neutralidade cientifica pode ndo apresentar resultados fidedignos a natureza
dos objetos de estudo, visto que as expressdes subjetivas estabelecem uma relagao didatica com
as construcdes intelectuais e profissionais dos sujeitos. Com a proposta de trabalhar com as
concepgoes dos professores, a todo momento estamos submergidos em seus estados subjetivos
e implicagdes emocionais e cognitivas, o que nos leva a refletir sobre as diversas possibilidades
de atuagdes nos processos de ensino-aprendizagem.

No que se refere a pesquisa educacional, Gatti (2007) afirma que o conhecimento
resultante da pesquisa ¢ um conhecimento situado, uma vez que os mecanismos relacionados
ao campo educacional sdo mais especificos por envolverem seres humanos, o pesquisador e os
participantes da pesquisa, €, com isso, as situacdes sociais podem ser analisadas, porém nao sao
propensas a certos indicadores. Além disso, segundo Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 8), “se o
foco for o ensino, o pesquisador ndo pode ignorar que se trata do ensino da matematica, que so
faz sentido se considerar a existéncia de aprendizes como sujeitos sociais”.

Em consonancia com os estudos de Fiorentini e Lorenzato (2009), uma pesquisa abrange
dois momentos fundamentais em seu processo de investigagdo: a formula¢do do problema ou
da questdo de investigacdo e a construcdo das conclusdes da pesquisa. Entretanto, a
investigacdo que envolve a pesquisa planifica diferentes momentos para responder os
problemas propostos e alcancar as conclusdes. Nessas condi¢des, esta pesquisa estruturou uma
investigacao pautada em razdes/motivos, problema, hipoteses e metodologia.

Para atingir nosso proposito, precisamos compreender melhor a intencionalidade das
concepcdes e os aspectos educacionais intrinsecos a elas — didaticos, metodoldgicos e
pedagdgicos — frente as situagdes que abordem os contetidos matematicos. Além disso, a RP
ocupa um papel mediador nessa busca, tendo em vista que acreditamos ser o trabalho com
problemas uma proposi¢cao que pode colocar os alunos em constante atividade de estudo e,
fundamentado nela, desenvolver-se na apropriagdo da Matematica.

Baseados na perspectiva de Davydov (1988), consideramos que os problemas
representam a motivagdo para todos os desenvolvimentos dos seres humanos: pessoais,
educacionais e profissionais, ressaltando suas caracteristicas culturais imersas nas situagdes
vivenciadas. As fun¢des problematizadoras desafiam a capacidade dos sujeitos, estimulando-
os a utilizar o raciocinio, os conhecimentos, as concepcdes € as expressoes subjetivas para
chegar a compreensao do que o foi confrontado. Entendemos, também, que os sujeitos se
interessam somente por aquilo que ainda ndo sabem, ou seja, por situagdes que ainda ndo
possuem conhecimentos, visando, mesmo que inconscientemente, a sua autotransformacao,

enquanto um mecanismo psicologico.
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Os problemas empiricos ndo possuem influéncia interna nos educandos em
desenvolvimento, simplesmente causam um efeito tempordrio por ndo impactar
emocionalmente e cognitivamente nas suas formagoes. Esse tipo de problema caracteriza-se
por sua forma superficial na constru¢ao e na abordagem das problematizagdes, desprovido de
fundamentagao cientifica. J4 os problemas com embasamento tedrico e psicologico, de interesse
e mobiliza¢do interna, trazem contextualizagdes e fundamentagdes que estabelecem uma
relagdo de sentido para os envolvidos. Nessa perspectiva, as analises desta pesquisa encontram-
se com a ideia de que a apropriacdo dos conhecimentos matematicos se pauta em situagdes-
problema que coloquem o aluno para pensar em uma relagao dialética, mediante o seu papel e
o papel do professor.

Enquanto pesquisadora, entendo que o desenvolvimento deste trabalho resulta das
inquietacdes pessoais e profissionais referentes ao processo de abordagem da Matematica nos

anos iniciais do Ensino Fundamental. Bujes (2002) infere que:

A pesquisa nasce sempre de uma preocupagdo com alguma questdo, ela
provém, que sempre, de uma insatisfacdo com respostas que ja temos, com
explicacdes das quais passamos a duvidar, com desconfortos mais ou menos
profundos em relagdo a crengas que, em algum momento, julgamos
inabalaveis. (BUJES, 2002, p. 14).

Os objetos de estudo provém de intencionalidades que marcam as experiéncias
vivenciadas pelo pesquisador, se instaurando como pequenos frutos que precisam amadurecer
cientificamente, com o objetivo de propiciar contribui¢des significativas para compreender as
relagdes atuais estabelecidas no ambito educacional para a formagao dos alunos.

O caminho metodologico torna-se a fundamentagdo para concretizar os momentos da
pesquisa: a parte tedrica; a parte pratica; os confrontos; e as proposi¢oes. Diante da relevancia
na escolha metodologica, Minayo (1992, p. 22) afirma que “¢ a metodologia que explicita as
opgoes teoricas fundamentais, expde as implicagdes do caminho escolhido para compreender
determinada realidade e 0 homem em relagdo com ela”. Estando implicados o papel dos sujeitos
envolvidos, a apropriacdo de conhecimentos e o surgimento de novas visdes com base nos
estudos realizados. Nesse sentido, a presente pesquisa foi estruturada em etapas, dentro de um
percurso metodologico, que serda apresentado nas discussdes a seguir, discorrendo desde a
pesquisa qualitativa desenvolvida a partir da pesquisa de campo até a selecdo dos sujeitos, dos
instrumentos e procedimentos utilizados, bem como a forma de organizac¢ao e analise dos dados

coletados.
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2.3 A PESQUISA QUALITATIVA ENQUANTO ABORDAGEM METODOLOGICA

O designio da abordagem metodologica a subsidiar os trabalhos cientificos deve ser
escolhido com um olhar minucioso, visto que a estrutura planejada inicialmente ¢ responsavel
por direcionar e conduzir o pesquisador pelas etapas do trabalho, apresentando-se em um plano
geral que se subdivide em momentos metodoldgicos. A abordagem da pesquisa consiste em um
modelo que propicia ao pesquisador possibilidades de desenvolvimento para realizar o estudo.
(FIORENTINI, LORENZATO, 2009)

As principais caracteristicas para se realizar uma pesquisa, segundo Ludke e André
(1986), estao no confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes coletadas sobre o
objeto de estudo e o conhecimento tedrico acumulado sobre ele. A abordagem qualitativa nos
permite planejar e executar esses procedimentos em vias fundamentadas, assente na
complexidade do problema a ser solucionado, contando com a profundidade das reflexdes e
discussdes acerca do envolvimento dos dados.

A pesquisa qualitativa, segundo Minayo, Deslandes e Gomes (2012), responde questdes
muito particulares, tratando de uma realidade que ndo pode ser quantificada, mas trabalha com
a diversidade dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das
atitudes. Ou seja, estd constantemente em contato com os fendmenos humanos caracteristicos
de expressdes subjetivas, sendo interpretados pela realidade social, cultural e historica de cada
sujeito. Para esse tipo de abordagem, as relagdes, as representagdes e a intencionalidade sdo os
objetivos que serdo alcangados para dar forma as proposi¢des do objeto de estudo.

A contribuicdo proporcionada pelos dados qualitativos revela a produgdo das agdes
humanas em determinados contextos, alcangando condi¢des necessdrias para a compreensao
dos estudos educacionais, das implicagdes psicoldgicas e das especificidades subjetivas dos
envolvidos. Trabalhar com concepg¢des, conhecimentos e crengas € se propor a entrar em um
campo desconhecido, que necessita de analises, considerando em primeiro lugar a influéncia
das emogodes e da afetividade.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994),

A investigacdo qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos sdao em forma de
palavras ou imagens e ndo de numeros. Os resultados escritos da investigacao
contém citagdes feitas com base nos dados para ilustrar e substanciar a
apresentacdo. Os dados incluem transcri¢des de entrevistas, notas de campo,
fotografias, videos, documentos pessoais, memorandos e outros registros
oficiais. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).
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Nas suas varias formas de expressao, essa estrutura metodologica decorre da coleta de
dados com suporte em instrumentos que permitam a flexibilidade e a liberdade nas palavras,
nos pensamentos, nas ideias € nos posicionamentos, preservando o registro em sua
originalidade, além de priorizando o processo e os resultados. “Ao apreender as perspectivas
dos participantes, a investigacdo qualitativa faz luz sobre a dindmica interna das situagoes,
dinamica esta que ¢ frequentemente invisivel para o observador exterior” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 50-51).

Nessa pesquisa, a abordagem qualitativa foi utilizada por permitir trabalhar com
instrumentos e tratamentos metodoldgicos que nos auxiliaram na investigacdo das
problematicas e por atender as nossas finalidades, resultando em dados e analises qualitativas,
além de valorizar as questdes subjetivas enquanto inerentes aos discursos e as atuacdes dos
colaboradores do estudo. Para a realizagdo de um estudo exploratério dos sujeitos da pesquisa
— os professores que ensinam Matematica — fizemos uso do questionario, da entrevista
semiestrutura ¢ da analise documental de materiais pedagdgicos, o que nos possibilitou
conhecer profundamente aspectos individuais, culturais, historicos e sociais.

Para o desenvolvimento da pesquisa qualitativa, Minayo, Deslandes e Gomes (2012)

esclarecem que:

Diferentemente da arte e da poesia que se baseiam na inspiragdo, a pesquisa é
um trabalho artesanal que ndo prescinde da criatividade, realiza-se
fundamentalmente por uma linguagem baseada em conceitos, proposi¢des,
hipoteses, métodos e técnicas, linguagem esta que se constroi com um ritmo
proprio e particular. A esse ritmo denominamos Ciclo da pesquisa, ou seja,
um peculiar processo de trabalho em espiral que comeca com uma pergunta e
termina com uma resposta ou produto que, por sua vez, da origem a novas
interrogacdes. (MINAYO; DESLANDES; GOMES, 2012, p. 26).

Nessa perspectiva, de acordo com as autoras a pesquisa qualitativa se divide em trés
etapas: (1) fase exploratoria, (2) trabalho de campo e (3) andlise e tratamento do material
empirico e documental. Esses caminhos metodologicos, além de fundamentarem, organizam os
momentos percorridos pela pesquisa em ac¢des estratégicas que melhor atendem as necessidades
do pesquisador.

A fase exploratéria, segundo Minayo, Deslandes e Gomes (2012, p. 26), “consiste na
producao do projeto de pesquisa e de todos os procedimentos necessarios para preparar a
entrada em campo”. E o procedimento que define e delimita o objeto em seu desenvolvimento

teorico e metodologico, se apoiando, inicialmente, em hipoteses ou alguns pressupostos para
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seu encaminhamento. Essa fase do nosso trabalho identifica-se no planejamento do projeto de
pesquisa e no inicio de sua execucdo, quanto a fundamentagdo tedrica e quanto a preparacao
metodoldgica para entrar em acgdo na coleta de dados das concepgdes dos professores que
ensinam Matematica.

A segunda etapa, o trabalho de campo, “consiste em levar a pratica empirica a
construcdo tedrica elaborada na primeira etapa. Essa fase combina instrumentos de observacao,
entrevistas ou outras modalidades de comunicacdo e interlocu¢do com os pesquisados,
levantamento de material documental e outros” (MINAYO; DESLANDES; GOMES, 2012, p.
26). Essa etapa ¢ responsavel pelo momento relacional e pratico em um viés exploratorio. O
trabalho de campo da nossa pesquisa apoiou-se nas construgdes teoricas e metodologias da fase
exploratoria, estruturando-se na coleta de dados dos questionarios, das entrevistas e dos
materiais pedagogicos dos professores que ensinam Matematica.

A andlise e tratamento do material empirico e documental, denominado a terceira etapa,
de acordo com Minayo, Deslandes e Gomes (2012, p. 26-27), “diz respeito ao conjunto de
procedimentos para valorizar, compreender, interpretar os dados empiricos, articula-los com a
teoria que fundamentou o projeto ou com outras leituras tedricas e interpretativas cuja
necessidade foi dada pelo trabalho de campo”. E, ainda, essa etapa pode ser subdividida em trés
procedimentos: “(a) ordenacao dos dados, (b) classificagdao dos dados, (c) analise propriamente
dita” (p. 27). Nos nossos desenvolvimentos, a analise e o tratamento do material empirico e
documental foram realizados subsidiados pelos resultados dos instrumentos de coleta de dados,
pela categorizacdo desses dados e por suas pertinentes analises, discussdes e reflexdes.

Nessa dire¢do, a abordagem qualitativa permitiu buscar a identificagdo das concepcdes
dos professores que ensinam Matematica, visando o processo de ensino-aprendizagem dos
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, destacando a utilizagdo metodologica da RP. Pelo
fato de essas relacdes estarem submetidas a subjetividade do sujeito, “andlise qualitativa ndo ¢
uma mera classificagdo de opinides dos informantes, ¢ muito mais. E a descoberta de seus
codigos sociais a partir das falas, simbolos e observagdes” (MINAYO; DESLANDES;
GOMES, 2012, p. 27). Estando, assim, o pesquisador em uma permanente busca da
compreensdo e interpretacdo das contribui¢des individuais e pessoais de cada colaborador do

trabalho.
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2.4 A ORGANIZACAO METODOLOGICA DA PESQUISA

As institui¢des nas quais foi realizada a pesquisa estdo situadas na cidade de Monte
Carmelo — MG, abrangendo todas as escolas de ensino da rede publica estadual,
especificamente os professores que ensinam Matematica nos 5° anos do Ensino Fundamental.
A pesquisa foi desenvolvida nesta cidade por ser o palco de minhas atuagdes profissionais,
desde os primeiros contatos com a educagao em 2008 ¢ o inicio da carreira docente no ano de
2012, ao passo que minhas experiéncias e, também, as inquietagcdes se instauraram nessa
localizacdo educacional. A coleta de dados focalizou os professores regentes do Ultimo ano
escolar dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no conteudo curricular de Matematica, por
serem responsaveis pela sistematizacdo e finalizagdo de uma etapa escolar. O trabalho com a
Matematica no 5° ano representa determinagdes especificas, entre conteidos matematicos e
formagdo intelectual, que preparam os alunos para as proximas aprendizagens nos anos
escolares seguintes.

A cidade de Monte Carmelo conta com seis escolas estaduais que oferecem o 5° ano do

Ensino Fundamental, com um total de doze professores divididos de acordo com tabela 1:

TABELA 1 - DIV,ISAO DAS ESCOLAS DE ENSINO DA REDE ESTADUAL, SEUS
RESPECTIVOS NUMEROS DE PROFESSORES E ALUNOS NO 5° ANO DO ENSINO

FUNDAMENTAL
Escolas Numero de professores regente dos 5° anos Nuimero de alunos
Escola E 1 33
Escola D 3 91
Escola L 2 60
Escola O 2 49
Escola P 1 19
Escola V 3 78

Fonte: Os autores (2017)

Todos os professores colaboraram com a pesquisa, com o respaldo das exigéncias do
Comité de Etica e Pesquisa — CEP da Universidade Federal de Uberlandia — UFU. O interesse
dos diretores e dos supervisores das escolas facilitou a passagem para constituir as etapas do
estudo. Os critérios de inclusdo para selecionar os professores exigiram que eles ministrassem
as aulas de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental e aceitassem participar da pesquisa.

Mediante os dados apresentados na tabela 1, este trabalho foi desenvolvido em trés momentos.
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O primeiro momento destinou-se a uma discussdo teorico-cientifica sobre a formagao e
as concepcdes dos professores, em sua génese, sobre as influéncias e constituicao e, também,
sobre as perspectivas historicas e tedricas da RP, sendo essa fundamentacao o subsidio que nos
possibilitou ampliar o campo de visdo, a destacar que muitas expressoes dos participantes da
pesquisa poderiam estar nas entrelinhas e que essas expressoes, inclusive as concepgdes na
integra, sao dispostas de acordo com a subjetividade de cada docente.

Partindo desse pressuposto, o segundo momento se organizou na pesquisa de campo nas
seis escolas estaduais por meio dos instrumentos de coleta de dados, questionarios, entrevistas
e problemas matematicos utilizados pelos professores. O contato com os participantes foi
estabelecido nos horarios de modulo pedagdgico de cada um, organizando, assim, uma agenda
que constituiu a realizacdo de encontros para cumprir as trés etapas propostas no projeto de
pesquisa. Os questionarios abordaram questdes profissionais sobre a experiéncia dos
professores e suas diversas concepgdes/crencas/pensamentos sobre o ensino de Matematica,
sobre metodologias e sobre o trabalho com a RP. As entrevistas foram semiestruturadas, com
um roteiro pré-estabelecido, porém com diversas informagdes e reflexdes por parte dos
participantes que ndo estavam previstas. Foram realizadas por intermédio de encontros,
registrados com gravadores e observagdes escritas ao longo dos didlogos. Os problemas
matematicos representaram os materiais pedagogicos que os professores montaram nos planos
de aulas para trabalhar os conteudos matematicos com os alunos, caracterizados com as
intencionalidades e percepcdes dos envolvidos.

Apbs a coleta de dados, o terceiro momento estruturou a analise das informagdes, de
acordo com os questiondrios € as entrevistas, juntamente com os problemas matematicos
retirados dos planos de aulas dos professores. Essa analise nos propiciou construir reflexdes e
tracar uma discussdo particularizada a respeito da temdtica proposta, dialogando com os autores
que foram a base tedrica desta pesquisa. A exposi¢cdo dos dados traz as expressdes subjetivas,
as concepgoes/conhecimentos/crengas, pensamentos e ideias gerais dos docentes relacionados
ao trabalho com a Matematica e a utilizacdo da RP no processo de ensino-aprendizagem dos
alunos.

Com a execucdo dos trés momentos da pesquisa, trabalhando com a amostra total dos
participantes, buscamos atender aos objetivos propostos em nosso estudo, discutindo questdes
tedricas chaves para composi¢ao do trabalho, identificando em cada participante a trajetoria de
formacao, as referéncias nas experiéncias pessoais e profissionais, as histdrias profissionais, a
acdo pedagdgica que desenvolvem no contexto do espaco escolar e as percepgoes referentes ao

ensino de Matematica.
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2.5 OS INSTRUMENTOS UTILIZADOS

A finalidade da coleta de dados buscou realizar uma analise dindmica discursiva de seus
efeitos e influéncias nos discursos e cendrios pedagdgicos dos professores envolvidos. Nessa
dire¢do, realizou-se um primeiro contato com os participantes para explicar sobre os objetivos
do trabalho, a contribui¢cdo que este poderia gerar para o campo cientifico e, também, para a
nossa area de atuagdo enquanto professores que ensinam Matematica. Depois de estabelecer
uma relagdo de confianga e quebrar a formalidade, os questiondrios, as entrevistas e os
problemas matematicos nos auxiliaram na composi¢do dos dados da pesquisa, que foi realizada

por meio de encontros que ocorreram anos de 2016 e 2017.
2.5.1 QUESTIONARIO

Para dar inicio a coleta de dados da pesquisa, ap6s a apresentacdo dos objetivos do
trabalho e suas implicagdes, planejamos, em outro momento, a troca de ideias informais com
os colaboradores e, assim, introduzimos o questionario (APENDICE A), composto por dez itens
para nos auxiliar na identificacdo de dados gerais, tais como, sexo, idade, formacgao, experiéncia
profissional, questdes discursivas a respeito do trabalho com a Matematica, da utilizagcdo da RP
e dos posicionamentos em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem dos conteudos
matematicos.

De acordo com Gil (2008),

Pode-se definir questionario como a técnica de investigagdo composta por um
conjunto de questdes que sao submetidas as pessoas com o propdsito de obter
informac¢des sobre conhecimentos, crencgas, sentimentos, valores, interesses,
expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente ou passado, etc.
(GIL, 2008, p. 121).

O questionario permite, ao pesquisador, construir uma analise minuciosa dos dados
apresentados, contando com o facilitador do individualismo, deixando os participantes livres
para expressarem todas as ideias referentes as perguntas propostas. A objetividade nesse
instrumento torna-se fundamental para o entrosamento com colaboradores, pois, além de
demonstrar clareza nos objetivos, proporciona maior interesse para eles.

Enquanto primeiro instrumento usado na coleta de dados, o questiondrio se configura
como um mecanismo normatizado e padronizado, uma vez que consegue identificar as

caracteristicas do individuo participante mediante as palavras e a analise conjunta de todas as
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respostas, além de “medir a magnitude com que essa caracteristica ou atributo se distribui
naquele grupo” (SOUZA et al., 2005, p. 150).

O contato e o entendimento da pesquisa pelos participantes favoreceram a aceitacao na
execucdo das etapas planejadas e, assim, 100% dos questionarios foram devolvidos com as
respectivas respostas. As informagdes coletadas nos subsidiaram nas proximas etapas,
permitindo identificar o perfil dos professores participantes para relaciona-los com os objetivos
e as problematicas.

Gil (2008) ainda ressalta que:

Construir um questionario consiste basicamente em traduzir objetivos da
pesquisa em questdes especificas. As respostas a essas questdes € que irdo
proporcionar os dados requeridos para descrever as caracteristicas da
populagdo pesquisada ou testar as hipoteses que foram construidas durante o
planejamento da pesquisa. Assim, a constru¢ao de um questionario precisa ser
reconhecida como um procedimento técnico cuja elaboracao requer uma série
de cuidados, tais como: constatacdo de sua eficacia para verificagdo dos
objetivos; determinacdo da forma e do conteudo das questdes; quantidade e
ordenacdo das questdes; construcdo das alternativas; apresentacdo do
questionario e pré-teste do questionario. (GIL, 2008, p. 121).

Cada item de elaboracdo do questionario ¢ meticuloso e precisa atender formalmente
aos objetivos da pesquisa para que ndo haja desvios na tematica. A preocupagdo em tecer cada
pergunta e vincular suas possiveis interpretacdes respalda o pesquisador em potenciais erros ou

incoeréncias, aumentando a confiabilidade nos dados coletados.
2.5.2 ENTREVISTA

Por meio da entrevista (APENDICE B), foi possivel realizar a coleta dos dados dos
professores, tomando conhecimento sobre a trajetdria de formacdo pessoal, académico e
profissional, bem como concepgdes/conhecimentos/crengas a respeito de metodologias no
ensino de Matematica, planejamento do processo de ensino-aprendizagem, consideracdes sobre
a RP, o trabalho com problemas matematicos (sua abordagem e exemplos), a aprendizagem de
Matematica baseada em problemas, dificuldades dos alunos e experiéncias gerais que surgiram
ao longo do procedimento. Além disso, foi possivel conhecer os posicionamentos dos
participantes a respeito do ensino de Matematica nas escolas publicas da cidade de Monte
Carmelo - MG. As entrevistas foram autorizadas por meio do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) assinado pelos participantes da pesquisa.

Segundo Szymanski (2002),
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Partimos da constatacdo de que a entrevista face a face é fundamentalmente
uma situacdo de interacdo humana, em que estdo em jogo as percepgoes do
outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos ¢ interpretacdes para os
protagonistas: entrevistador e entrevistado. Quem entrevista tem informagdes
€ procura outras, assim como aquele que ¢ entrevistado também processa um
conjunto de conhecimentos e pré-conceitos a respeito do entrevistador,
organizando suas respostas para aquela situacdo. A intencionalidade do
pesquisador vai além da mera busca de informagdes; pretende criar uma
situagdo de confiabilidade para que o entrevistado se abra. (SZYMANSKI,
2002, p. 12).

A primeira atitude da entrevista € criar uma situagao entre o pesquisador e o entrevistado
a fim de estabelecer uma relacdo de confiabilidade e ética, para, entdo, tratar dos assuntos que
levam aos objetivos da pesquisa. Esse tipo de instrumento de pesquisa € apropriado para
explorar as expressoes subjetivas dos participantes em meio ao campo escolar, além de permitir
a organizacao de ideias e a construgdo de uma discussdo baseada nas informagdes coletadas
(SZYMANSKI, 2002).

Para abordar as entrevistas, nos pautamos em um didlogo aberto com os participantes,
disponibilizando um espaco para reflexdes e para discutir outras questdes que ndo estavam
previamente descritas no roteiro. Dessa forma, a entrevista pode ser estruturada,
semiestruturada e ndo estruturada. Devido ao cardter da pesquisa — e para atender a suas
implicagdes — utilizamos a entrevista semiestruturada, em que o pesquisador previamente
organiza um roteiro com questdes especificas, porém, no momento da entrevista, podem surgir
outros aspectos que necessitam construir uma discussao, permitindo uma organizagao flexivel
e a amplia¢do de questionamentos.

A entrevista semiestruturada, nas consideragdes de Trivifios (1987),

[...] mantém a presenca consciente e atuante do pesquisador e, a0 mesmo
tempo, permite a relevancia na situagao do ator. Este traco da entrevista semi-
estruturada, segundo nosso modo de pensar, favorece ndo sé a descri¢ao dos
fendmenos sociais, mas também sua explicagdo e a compreensdo de sua
totalidade, tanto dentro de sua situagdo especifica como de situagdes de

dimensdes maiores. (TRIVINOS, 1987, p. 152).

Nessa direcdo, a entrevista foi organizada com quatorze itens que nortearam
inicialmente a coleta dos dados, entretanto, a maioria dos professores sentiu a necessidade de
expor experiéncias, anseios, satisfacoes e insatisfagdes. Com isso, fomos delineando outros
questionamentos que ndo estavam previstos. Diante da profundidade que a entrevista oferece,
Duarte (2008, p. 62) destaca que “[...] € um recurso metodologico que busca, com base em
teorias e pressupostos definidos pelo investigador, recolher as respostas a partir da experiéncia

subjetiva de uma fonte, selecionada por deter informagdes que se deseja conhecer”. Esse
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recurso possui um elemento chave que envolve as expressdes subjetivas e pessoais dos
participantes, possibilitando ao pesquisador realizar interpretagdes apuradas, ndo so das falas,
mas, também, dos gestos, énfases e demonstragdes expostas.

A reflexividade nos momentos proporcionados pela entrevista nos permitiu realizar
analises de varios angulos relacionados as concepgdes dos sujeitos. Esse tipo de instrumento,
segundo Szymanski (2002), favorece o encontro interpessoal, incluindo a subjetividade dos
protagonistas, podendo desencadear a constru¢ado de um novo conhecimento, conforme a
representatividade da fala e na organizagdo das relagdes de poder. Dessa forma, enfatiza-se que
a reflex@o esta presente em todas as etapas, desde o planejamento até a analise dos dados
coletados, representando um dos principais elementos de analise e de conexao com os objetivos
da pesquisa.

Para propiciar um contato mais efetivo e proveitoso com os entrevistados, optamos por
utilizar o gravador para registrar a entrevista, com a autorizacdo dos participantes, por
considerar que com a utiliza¢do desse instrumento seria possivel ouvi-los com mais atengdo e
compreender suas exposigdes sobre as questdes abordadas, alcancando uma melhor

organizac¢do e autenticidade da conversa estabelecida.

2.6 A FORMA DE TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

Para realizarmos o processo de analise dos dados coletados na pesquisa, partimos da
perspectiva qualitativa em meio a analise de conteudo, categorizagdo, andlise documental e
triangulacdo dos dados, buscando o entrelacamento da literatura pertinente e a praxis.
Consideramos que esse momento destaca as mediagdes entre a teoria e as experiéncias praticas
vivenciadas na coleta de dados, com a oportunidade de conectar e, a0 mesmo tempo, confrontar
os registros coletados. “Nao ha um momento de esgotamento da andlise quando se trabalha com
analise qualitativa, o que ha ¢ um momento em que € necessario recortar a forma de olhar e
buscar a satisfacdo e o gozo das descobertas” (SADALLA et al., 2005, p. 77).

Os dados coletados nos questionarios e nas entrevistas foram analisados em seu
conteudo e, baseado nesse procedimento, foram organizados e categorizados mediante os

blocos tematicos:

1°) Trajetdria pessoal, trajetoria académica e trajetoria profissional dos professores;
2°) Concepgodes dos professores sobre a Matematica no desenvolvimento do processo de ensino-

aprendizagem dos alunos;
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3°) Concepgdes dos professores sobre as metodologias para desenvolver o trabalho com a
Matematica;

4°) Concepgdes dos professores sobre a Resolucao de Problemas;

5°) Concepgoes dos professores sobre o trabalho com problemas;

6°) Exemplos e demonstragdes de problemas utilizados pelos professores para ensinar os

conteudos matematicos.

Esses blocos tematicos nos permitiram delinear discussodes e estabelecer relagdes entre
os discursos dos professores, nos propondo sempre a “resolver/desvendar” problemas para
chegar a compreensdo apurada dos emaranhados discursivos. Segundo Franco (2007, p. 12),
“O ponto de partida da Anélise de Contetido ¢ a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita),
gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada”. E, ainda, “a andlise de
conteudo ¢ um procedimento de pesquisa que se situa em um delineamento mais amplo da
teoria da comunicagdo e tem como ponto de partida a mensagem” (p. 23). Nesse sentido, a
analise de conteido ¢ uma ferramenta que envolve a fonte, o processo de codificacao, a
mensagem, o processo de decodificacdo e o receptor, identificando de maneira objetiva e
sistematica as caracteristicas especificas do que estd sendo analisado.

A andlise de conteudo trabalha com pressupostos de uma percepgao critica e dindmica
da linguagem, entendendo-a enquanto expressdo de emogdes, da afetividade, de
particularidades, de objetividade e das caracteristicas especificas da personalidade. Com essas
construcdes, € possivel estruturar anélises de sentido por intermédio dos quatro campos basicos
que compdem a trajetoria dos sujeitos, o pessoal, o académico, o profissional e o experiencial,
que se ligam em nossas representacdes.

Na perspectiva de Franco (2007), toda anélise de contetido

[...] implica comparagdes textuais. Os tipos de comparagdes podem ser
multivariadas. Mas, devem, obrigatoriamente, ser direcionados a partir da
sensibilidade, da intencionalidade e da competéncia teorica do pesquisador.
Isso ndo significa, porém, descartar a possibilidade de se realizar uma sélida
analise acerca do conteudo “oculto” das mensagens e de suas entrelinhas, o
que nos encaminha para além do que pode ser identificado e teoricamente
relacionado, para o que pode ser decifrado mediante codigos especiais e
simbolicos. (FRANCO, 2007, p. 16).

A andlise dos dados corresponde a esséncia da pesquisa. Em um processo dos resultados
contrastados com a fundamentagdo teodrica, possivelmente, destina-se a busca em alcangar os

objetivos tracados. Esse procedimento valoriza o material coletado, extraindo dele todas as
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probabilidades de interpretagcdes, explicitas e ou latentes, até obter uma posicao final para os
processos efetivados.

Os problemas matematicos — enquanto materiais pedagdgicos — retirados dos planos de
aulas dos professores foram coletados durante e apos as entrevistas, acompanhados de historias
e reflexdes advindas dos colaboradores da pesquisa. Para realizar o tratamento desse material,
recorremos a analise documental que nos possibilitou construir informagdes sobre o perfil, a
formacgao, as praticas pedagogicas, as metodologias e os aspectos didaticos que acompanham
os professores no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem dos conteudos
matematicos. Além disso, essa analise contribuiu para trazer outras contextualizagdes sobre o
fendmeno da pesquisa, completando as informagdes coletadas por meio de outras fontes.
Lankshear ¢ Knobel (2008) destacam trés propositos para esse tipo de analise: construgao de
interpretagdes para identificar ou elaborar significados, desenvolvimento de uma postura
caracteristica sobre uma questio educacional e a utilizacdo de textos para promover reflexdes
de aspectos sobre o mundo.

Apos os procedimentos de analise do questionario, da entrevista e dos problemas
matematicos, realizamos a triangulacao dos dados apoiada em um referencial tedrico, o que nos
auxiliou em uma nova estrutura de apresentagdo dos mesmos, possibilitando construir uma
abordagem ampla do objeto de estudos. A triangulagdo nos permitiu articular os trés
instrumentos de coleta de dados para atender especificamente aos objetivos propostos e buscar
delinear uma discussdo que atenda as problematicas levantadas, além de compreender as
concepgoes dos professores expressas de diversas maneiras.

Na fundamentagao de Trivifios (1987),

A técnica da triangulagdo tem por objetivo basico abranger a maxima
amplitude na descrig@o, explicagdo e compreensdo do foco em estudo. Parte
de principios que sustentam que € impossivel conceber a existéncia isolada de
um fendmeno social, sem raizes historicas, sem significados culturais e sem
vinculaghes estreitas e essenciais com uma macrorrealidade social.
(TRIVINOS, 1987, p. 138).

Como utilizamos trés tipos de instrumentos para alcangar os dados coletados —
questionarios, entrevistas e materiais pedagogicos —, relacionamos as informagdes,
descobrimos novos dados, afastamos suposi¢does e levantamos hipdteses alternativas. Essa
organizacdo da pesquisa aumentou a credibilidade dos resultados e suas implicacdes,
projetando-se enquanto uma organizagdo para apresentacdo do trabalho. Baseados nessa

estrutura metodoldgica, serdo apresentadas, a seguir, o delineamento tedrico sobre as
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concepgdes dos professores e as perspectivas da RP, que fundamentardo, posteriormente, a

analise ¢ a descrigao dos dados coletados.
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3 OS PROFESSORES E SUAS CONCEPCOES DE RESOLUCAO DE PROBLEMAS
3.1 A FORMACAO PROFISSIONAL E A INFLUENCIA DAS CONCEPCOES

Os principios desta se¢ao sdo baseados na discussdao da formagao dos professores que
ensinam Matemadatica em suas constituicdes didaticas, pedagdgicas e na influéncia que as
concepgdes exercem nas situagdes de aprendizagem direcionadas ao desenvolvimento dos
alunos. Os professores dos anos iniciais assumem responsabilidades formativas de diversas
areas do conhecimento, administradas pelas suas experiéncias pessoais, educacionais e
profissionais, que merecem um destaque central nas implicagdes do processo de ensino-

aprendizagem.
3.1.1 O PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

O desafio de ser professor e de se responsabilizar pelas atribui¢cdes profissionais
permeiam as atuagdes da carreira docente, marcada pelas reflexdes a respeito da formacgao e do
papel que esse exerce no processo educacional. Em meio a essa constitui¢cdo, concentram-se
aspectos que caracterizam a atividade profissional, dentre eles: as concepgdes, os saberes, as
praticas pedagdgicas, as metodologias, entre outras exigéncias. A influéncia das evolugdes
tecnoldgicas e culturais, juntamente com a velocidade que o conhecimento pode alcangar, esta
diante do trabalho docente, solicitando posturas que possam fazer a diferenca nesse contexto.

O professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental adentra a essa realidade, buscando
um perfil para abordar as funcgdes destinadas ao seu fazer profissional que se expressam em um
processo de ensino composto pelas implicagdes curriculares. A formacgdo desse profissional
origina-se em instituicdes de Ensino Médio, nas quais cursaram o Curso Normal Superior, € em
institui¢cdes de Ensino Superior, onde cursaram Pedagogia.

A sociedade do conhecimento espera que a escola se responsabilize ndo sé pela
abordagem dos saberes, das capacidades e das habilidades, mas também por uma formagao que
estimule o aluno em seu desenvolvimento, mediando situagdes para que ele consiga promover
seu proprio aprendizado. Freitas et al. (2005, p. 89) destacam que “A educacao e o trabalho
docente, face a sua funcao social, passaram entdo a ser considerados pecas-chave na formagao
do novo profissional do mundo informatizado e globalizado”. Sao esses enfoques que
direcionam as agdes desenvolvidas no ambito do trabalho professor-aluno, exigindo

progressivamente um processo de ensino-aprendizagem caracteristico do contexto atual.
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Todas essas discussdes se propdoem como desafios aos professores, que se veem em um
campo de atuagdo nutrido pelas ferramentas pedagogicas que sdo desenvolvidas, em destaque,
suas praticas que disseminam em metodologias e organiza¢ao do trabalho docente. Esse
desenvolvimento representa uma das melhores solugdes para lidar com as divergéncias culturais
e sociais, integradas ao processo de aprendizagem devido a sua relevancia na vida do sujeito
em formacao.

As demandas frente a atuacao docente sdo muitas, Freitas et al. (2005, p. 90) discutem
que: “De fato, a expectativa da sociedade informacional e pds-industrial € considerar os
professores como catalisadores dessa sociedade, atribuindo-lhes a responsabilidade de formar
o sujeito global com as habilidades e competéncias requeridas por ela” (Grifos dos autores).
Porém, essa ndo € a Unica preocupagdo que permeia os planejamentos docentes, se mostrando
com mais intensidade o sentido e a fundamentagao que constroem as fases escolares dos alunos,
pois essa ultima ¢ a base para qualquer desenvolvimento futuro.

As expectativas abordadas, conforme Freitas et al. (2005), requerem professores que se
adequem a propor estratégias nas salas de aulas atreladas cognitivamente, emocionalmente e
socialmente significativas. Nessa perspectiva, considera-se que o papel do professor se divide
com a atuagdo do aluno, ao passo que mediacdo e desenvolvimento caminham atrelados em
acdes que manifestam o perfil de todos os envolvidos. E preciso compreender que os resultados
da Educacdo ndo estdo apenas no fazer docente, e sim em uma amplitude que se atribui pelo
papel da escola, do professor, do aluno, das politicas publicas, das reformas educacionais,
enfim, um ciclo que se sobrepde ao maior interessado, o aluno.

Diante das fungdes e responsabilidades do professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a Matematica, assim como as outras disciplinas, ¢ abordada por esse profissional
num momento em que as atividades curriculares ndo sao exercidas de forma isolada, mas apenas
divididas pelos conteudos programaticos. A relevancia contida nos planejamentos de ensino-
aprendizagem das disciplinas revela, além dos conteudos, a sua utilizacdo em diversos
contextos ao longo do desenvolvimento do aluno.

Segundo Silva e Filho (2011, p. 28), “Consideramos o professor como o elo entre o

9999

aluno e o saber cientifico, elementos constitutivos do “triangulo didatico””. Essa afirmacao ¢

ilustrada na Figura 1:
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FIGURA 1 - TRIANGULO DIDATICO

Aluno

\

Professor Conhecimento

Fonte: Silva e Filho (2011, p. 28)

Para os referidos autores (p.28), “[...] o mediador do processo de ensino e de
aprendizagem, assume um papel central na trajetoria dos individuos que passam pela escola.
Cabe-lhe (re)criar espagos que permitam a discussdo dos procedimentos desenvolvidos durante
as praticas matematicas propostas”. Reflete-se, entdo, que a mediacdo do professor esta ligada
ao aluno e ao conhecimento, estabelecendo continuas relagdes que s6 acontecem quando
permanecem conectados em uma relagao dialética. O papel do professor em propiciar condig¢des
para o desenvolvimento do sujeito terd efeito a medida que esse buscar trabalhar em parceria
com o aluno, com o objetivo de apropriar-se de conhecimentos e proporcionar cada vez mais,
ao educando, a autonomia para ser responsavel pelo seu processo de formacgao.

O “tridngulo didatico” (SILVA; FILHO, 2011) traz os principais elementos para a
estruturacdo do processo de ensino-aprendizagem, representando, em seu interior, as
possibilidades de abordar os saberes proporcionais a diversos contextos que,
consequentemente, acumula experiéncias que serdo utilizadas em outras situacdes pedagogicas.
Em Matematica, essa apresentacdo didatica permite ao aluno realizar vivéncias que estdo
ligadas aos conteudos matematicos e suas aplicagdes perante muitos caminhos para efetivar
uma atividade, sendo que seus conhecimentos prévios e a mediagdo do professor levam a
apropriacdo de novos conceitos € conhecimentos.

As relagdes resultantes dessa ligacdo do “tridngulo didatico” apresentam as praticas
pedagdgicas, as metodologias, as acdes, as posturas, os planejamentos e o perfil dos envolvidos,
construindo um ciclo de atuacdes que reflete no desenvolvimento do aluno e no trabalho
docente. Essas relagdes direcionam contribui¢des subsidiadas pela participagdo integrada dos

eixos de formagdo professor-aluno-conhecimento.
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Tendo em vista as atribui¢des do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental e
a representacdo de Silva e Filho (2011), apresentada na Figura 1, as a¢gdes docentes, juntamente
com as ferramentas pedagdgicas, refletem o diferencial para as abordagens na formagao do
aluno, visto que a atuagdo docente precisa assumir um carater de especificidade em todas as
disciplinas curriculares, com o objetivo de afastar a superficialidade do ensino. A especificidade
ndo anula a interdisciplinaridade, mas fundamenta os planejamentos dos conteudos curriculares
de cada disciplina, permitindo e incentivando os trabalhos interdisciplinares.

Nessa esteira de consideracdes, analisa-se que o conteudo atinge completamente suas
implicagdes quando esta ligado as ferramentas pedagogicas primordiais: o trabalho didatico, as
praticas pedagogicas e as metodologias, direcionadas para o desenvolvimento do aluno. Porém,
o conhecimento teorico-cientifico das disciplinas curriculares expressa a fundamentagao que o
educando precisa para se estabelecer em uma posicao de aprendizagem e, analisando em um
contexto matematico, o saber e a compreensao formal sdo os pontos de partida para projetar o
pensamento matematico. D’Ambrosio (2005) discute que o conhecimento profundo se
caracteriza pela habilidade do professor em apresentar a compreensao do aluno, em uma
renegociagdo de seu proprio conhecimento de matematica. Com o dominio de um conhecimento
profundo, o professor ¢ capaz de adotar decisdes apropriadas em sua pratica no processo de
ensino-aprendizagem.

O foco nao ¢ defender uma apresentacao conteudista, mas uma visao do fazer docente
que se fundamenta em aspectos pedagdgicos e em conhecimentos formais, a fim de
proporcionar ao aluno condi¢des de conduzir uma situagdo de aprendizagem respaldada pelo
conteudo e por implicagdes proprias.

Na perspectiva de Curi (2005),

[...] O conhecimento do professor sobre os objetos de ensino deve incluir os
conceitos das areas de ensino definidos para a escolaridade na qual ele ira
atuar, mas devem ir além, tanto no que se refere a profundidade desses
conceitos como a sua historicidade, sua articulagdo com outros conhecimentos
e o tratamento didatico, ampliando assim seu conhecimento da area. (CURI,
2005, p. 2).

E um conjunto de elementos que se apresenta na atuagio do professor que demanda uma
visdo reflexiva e analitica para considerar a organizacgao do trabalho docente, em destaque, no
viés polivalente, adotado nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que abrangem todas as
disciplinas.

As fungdes do professor ndo se restringem somente ao ato de educar, ao passo que esse

processo se constroi em meio a relagdes sociais, culturais e manifestacdes subjetivas dos
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sujeitos. Quando se fala em um posicionamento formal das abordagens docente, refere-se a
influéncia nas acdes educativas e na constituicdo de ideias formais, inicialmente no contexto da
escola, que se ampliam nas vivéncias cotidianas e nos interesses dos envolvidos.

Ensinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental media a responsabilidade do primeiro
contato com as disciplinas, pressupde propiciar, aos alunos, a oportunidade de participar de
situacdes pedagdgicas que os coloquem a interagir com conteudo, bem como experimenta-lo e
socializa-lo de acordo com suas concepgdes. Esse momento inicial representa a primeira
influéncia que dara sentido a busca e ao aprimoramento dos conhecimentos nos proximos anos
escolares. Os professores dos anos iniciais t€ém a complexa tarefa de contextualizar o inicio de
um ciclo de estudos e, simultaneamente, proporcionar os principais subsidios para estruturar o
processo de ensino-aprendizagem, formando sujeitos para serem os responsaveis pelos planos
de aprendizagem nas proximas etapas.

Esses aspectos em analise acompanham os processos de formagdo dos professores
polivalentes, fazendo-nos refletir sobre as abordagens curriculares, metodoldgicas e
pedagbgicas que norteiam a constru¢do da pratica pedagdgica e das concepgdes que serdo a
base para os planejamentos de ensino. Nesse sentido, faz-se necessario delinear uma discussao
sobre essa tematica, ressaltando problematizagdes que estdo presentes nesse contexto € que

fazem parte dos objetivos deste estudo.

3.1.2 FORMACAO DOS PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

Nas ultimas décadas, muitos estudos foram realizados a respeito da formagdo dos
professores que ensinam Matematica, em destaque os estudantes dos cursos de Pedagogia e
Normal Superior, dentre as habilitagcdes responsaveis pelas atuagdes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. A partir desses estudos, surgiram problematiza¢des que, ainda hoje, seguem no
campo das analises e reflexdes em busca de evolugdes e abordagens que impactem de fato na
formacao dos graduandos e, posteriormente, no processo de ensino-aprendizagem que sera
desenvolvido nas areas de atuagao.

A organizagao do trabalho docente, em conjunto com as metodologias e as praticas
pedagdgicas, sdo os grandes destaques que subsidiam discussdes referentes ao fazer matematico
no trabalho com os contetidos. Nessa 6tica, algumas problematizacdes que emergem a questao
formativa sdo: Qual a verdadeira influéncia do trabalho docente, das metodologias e das praticas
pedagogicas para a formagdo dos professores que ensinam Matematica? Tem se estabelecido

alguma relagdo de sentido nas abordagens de ensino-aprendizagem? Quais conhecimentos e
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competéncias sdo inerentes para a atuacao dos professores? Como as perspectivas da Educacao
Matematica fazem parte do processo de formacao? As dificuldades dos estudantes sdo
trabalhadas na mesma intensidade que a proposi¢ao de condigdes para a apropriagdo de
conhecimentos? Quais sdo as influéncias das concep¢des dos professores na proje¢ao do seu
trabalho?

Como consequéncia dessas problematizagdes, considera-se que as abordagens se tornam
cada vez mais complexas diante das crescentes exigéncias do século XXI frente a um ensino
que seja planejado a partir de estruturas de sentido com énfase nos aspectos historicos, culturais
e sociais. Além disso, o professor, enquanto profissional responsavel pelo processo de
formagao, necessita construir sua pratica e fundamentar suas concepgoes para ter condi¢des de
mediar os processos de desenvolvimento dos educandos.

Para iniciar as reflexdes referentes as problematizacdes destacadas, Curi e Pires (2008)

consideram que:

Sabemos que sem dominar, com um elevado grau de competéncia, o conteudo
que € suposto ensinar, o professor ndo pode exercer de modo adequado a sua
funcdo profissional. Nesse ponto hd consenso razoavel entre formadores. O
mais dificil, porém, é definir quais sdo os conhecimentos e competéncias no
campo da matematica que o futuro professor realmente necessita. Mais
complexa ainda ¢ a discussdo sobre as melhores formas de explorar os
conhecimentos matematicos nos cursos de formagao inicial de professores de
forma coerente com as concepcdes da educagdo matematica. (CURI; PIRES,
2008, p. 162).

A definicao dos conhecimentos e das competéncias de Matematica para o processo de
formac¢do, bem como as melhores formas para trabalha-los, se tornam complexas por envolver,
além de uma exploragdo conceitual, ponderado o contexto educacional, as caracteristicas e
necessidades que os estudantes apresentam e a adequacdo metodoldgica de acordo com cada
situacio de aprendizagem. E relevante despertar discussdes a respeito das contribuicdes
pedagbgicas do ponto de vista cientifico e didatico, a fim de promover propostas mais
adequadas para a formagao docente.

A Educagdao Matematica, em suas perspectivas e propostas metodoldgicas, traz o
aperfeicoamento do fazer matematico, buscando a apropriacao de saberes criticos e reflexivos,
capazes de atuar em diferentes situagdes de aprendizagem e aplicagdes que sejam entendidas e
utilizadas em diversos contextos, pois a sociedade do conhecimento € construida nas diversas
conjunturas e totalidades. As estruturas do processo de formagdo permitem organizar diversos

planejamentos, porém todos eles sdo intrinsecos as dimensdes que fazem sentido e
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fundamentam significados para apropriar dos conhecimentos e competéncias no campo da
Matematica.

Curi e Pires (2008) refletem que, com a expressiva disposi¢ao de investigagoes e teorias
na area de Educagdo Matematica referente ao ensino e a aprendizagem dessa disciplina, na
organiza¢do e desenvolvimento curricular, nos aspectos de ordem social e cultural presentes
nas aprendizagens, seria pertinente que esses estudos fossem trabalhados com os graduandos
na formacgao inicial. Esse contato com as investigacdes e teorias possibilitaria, aos estudantes,
outras experiéncias e consideracgdes a respeito dos conhecimentos e competéncias matematicas,
atendendo a diversas maneiras de organizagdo do trabalho docente que se tornam as bases para
iniciar a carreira profissional e para a formagao de concepgdes.

A formacao pedagdgica dos professores que ensinam Matemadtica, mediante as reflexdes
em Curi e Pires (2008), embasa os fundamentos didaticos, psicologicos e epistemologicos que
atuam na abordagem dos conteudos e situacdes de aprendizagem. Esses fundamentos
estabelecem relagdes com o processo de ensino-aprendizagem, propiciando condig¢des para o
professor compreender e melhor estruturar suas fungdes.

Refletir sobre os elementos que acompanham a formagao dos professores apresenta-se
como um caminho para compreender o processo de constituicdo do conhecimento pedagogico
e analisar, assim, as problematizagdes que permeiam esse campo de estudos. Dentre os referidos
elementos, estd a pratica pedagogica, que sistematiza as agdes do professor a partir de atividades
e intervengdes educativas com vista a possibilitar relagdes de aprendizagem. Marim (2010, p.
44) destaca que: “Na pratica educativa desenvolvida pelo professor, percebe-se que quanto mais
conhecimento esse profissional tiver adquirido em sua formacdo, maiores serdo as
possibilidades de estratégia e acdes que ele terd no decorrer de sua pratica docente cotidiana”.

Os momentos de reflexdo e analises das aplicagcdes da pratica docente no ambito da
formacdo conjecturam vivéncias que sdo baseadas em aspectos tedricos e praticos, nos
planejamentos em sala de aula e na realizacdo dos estagios. Porém, a significagao desse trabalho
precisa assumir compromissos efetivos e que, de fato, propiciem discussdes que enfatizarao o
desenvolvimento pedagodgico. Ao analisar a pratica pedagdgica, ¢ possivel identificar posturas
e atitudes que implicam em diversas situacdes educacionais, dentre as relacdes e a consonancia
com os outros elementos, metodologias e planejamentos didaticos.

O reconhecimento do professor como sujeito de seu proprio processo e construtor de
suas concepcoes € resultado da formagdo que se estabelece em um estado de estudo e pesquisa.
A cada proposi¢ao pedagdgica, busca-se por transformagdes que simbolizem a evolugdo do

comportamento para uma perspectiva profissional, embasadas em conhecimentos e elementos
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metodoldgicos e didaticos. Na atuagdo do professor, busca-se uma natureza experiencial que o
influenciard na constituicdo de uma postura investigativa, fundamentada em saberes e fazeres
docentes que oferecem sustentagao em sua carreira profissional. Todos esses aspectos voltados
a construcao da identidade docente vinculam-se as suas concepcdes construidas ao longo das
trajetrias pessoais e profissionais. As concepcdes sao elementos influenciadores na atuagao
docente.

As experiéncias impulsionam representagdes que permitem aos professores criar,

intervir e adaptar.

Reconhecer que a pratica pedagodgica € complexa e que a propria
complexidade inclui sua dinamicidade ¢ aceitar a ideia de que os perigos que
ocorrem nos lugares nao tutelados sdo os que fogem ao controle da cadeia de
acOoes e expectativas predeterminadas, fato que transforma saberes
constituidos em provisorios. (GUERIOS, 2005, p. 143).

O movimento de lidar com situagdes diversas exige que o professor se adapte e tenha
habilidades para trabalhar com planejamentos que abordem contextos e saberes em
transformagdo. A constru¢do de principios pedagdgicos e de conhecimentos propicia uma
atua¢do profissional com mais seguranga, uma vez iniciados no processo de formagao e estando
em continua evolucdo ao longo de vivéncias.

O respaldo didatico-pedagogico no desenvolvimento do trabalho docente transporta ndo
s0 a originalidade de sua pratica, embasadas nas concepgdes € conhecimentos, mas também na
analise dos fatores que agregam valores para seus planejamentos, a destacar o ambiente e as
necessidades dos sujeitos envolvidos. Todos esses aspectos estdo submetidos a processos de
transformagdes, procedimento natural quando se refere a formagdo, podendo potencializar
novas formas de atuagdo sem excluir praticas anteriores, buscando o aperfeicoamento mediante
a atividade de experimentacao.

Diante do processo de construgdes formativas dos professores que ensinam Matematica,
aspectos que transcendem aos procedimentos formais estdo aflorados na constituicao

profissional docente, que, segundo Guérios (2005):

O processo formativo de desenvolvimento profissional da-se na tecedura de
sua malha constitutiva, em que confluem conhecimentos especificos,
repertorio de saber, repertério de conhecimentos profissionais, em um
movimento continuo ¢ ndo-linear, do qual as emogodes, os sentimentos, a
imaginagdo, a intui¢do, a especulagdo e a subjetividade s3o também
componentes. (GUERIOS, 2005, p. 144-145).
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Essa perspectiva valoriza as imposi¢des do sujeito em formacao, considerando que os
conhecimentos e as praticas pedagdgicas agem em conformidade com as expressdes subjetivas
e, com isso, ha a exigéncia de um posicionamento didatico flexivel em meio a esse processo. E
preciso chamar a aten¢ao para a “formacgdo pessoal” dos professores que, ao passar por
vivéncias que ecoam uma reflexdo discursiva, se preparam para outras configuragdes que
podem levar a direcionamentos na superagdo de dificuldade ao longo da atuacao profissional.

As investigacdes € as propostas tedrico-praticas trabalham para promover situacdes de
aprendizagem, por meio das quais os professores se implicam em melhorar competéncias e
habilidades que lhes promovem a capacidade de criar interven¢des no desenvolvimento do
ensino, da estrutura curricular e do espago escolar. Essa proje¢ao associa-se a objetivos de uma
“Educacdo acessivel a todos”, que aborde processos que atinjam diferentes percepcdes na
apropriacao de conhecimentos.

Na visao de Davydov (1988), o processo de formacao de professores apresenta-se como
a esséncia para a constituicdo dos parametros no trabalho educacional, destacando a cultura
enquanto um fendmeno social, que compde a responsabilidade sdcio pedagdgica em abordar as
habilidades que contribuem no desenvolvimento do sujeito. O professor dos anos iniciais, com
caracteristica polivalente, torna-se um dos elementos de mediagdo para que as criancas
construam conceitos de varias areas do conhecimento e, nesse processo, ha o envolvimento da
cultura individual, dos momentos historicos e das caracteristicas que compdem-no.

A partir da andlise de Davydov (1988), a consciéncia do papel do professor precisa ser
trabalhada ja na etapa da formagao, abordando planejamentos voltados para o desenvolvimento
dos sujeitos em contextos sociais, com o objetivo de prepara-los tanto para situagdes comuns
como para complexas. Além disso, uma das principais responsabilidades do papel docente esta
na inicializa¢cdo de um novo ciclo para as criangas, a introdug@o de conceitos das diversas areas
curriculares, a representagdo de objetos e o contato inicial com as a¢des pedagdgicas.

Esses apontamentos direcionam para uma formagdo so6lida, baseada nos principais
aspectos do fazer docente, responsaveis pela estruturacao do processo de ensino-aprendizagem
e, consequentemente, das mediacdes para a apropriacdo do sujeito em relacdo ao seu
desenvolvimento. A busca por uma unidade formativa precisa ser prioridade para a preparagao
profissional dos professores e, para os atuantes nos anos iniciais, a tarefa se estende para a
especificidade em diversas areas do conhecimento.

Os estudos em didatica revelam uma constante influéncia nos processos formativos e na
constitui¢do do ensino-aprendizagem, sendo esses seus principais objetos de estudo, ligados a

autotransforma¢ao dos envolvidos pela via de apropriagdo de conhecimentos a partir dos
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contextos vivenciados. A especializagdo tedrico-pratica nesse campo torna-se o fio condutor do
trabalho docente, no qual a atividade pedagogica ¢ mediada e construida na formagao didatica
do professor.

Essas reflexodes sao relevantes para colocar em evidéncia os aspectos que correspondem
a formacdo dos professores que ensinam Matematica, as praticas de ensino; aos elementos
didaticos; ao papel do professor no processo de ensino-aprendizagem; € ao aprimoramento da
atividade profissional. Esse viés ocupa um lugar relevante para compreender os reais sentidos
dos processos formativos. Entretanto, essa discussdo precisa estabelecer um vinculo com a
atividade pedagogica do professor, proposta por Moura (2017), que sistematiza a atuacao
cientifica do professor, visto que vai além de estruturas técnicas. A analise das coordenadas
iniciais do ensino-aprendizagem, associadas ao espaco em que sdo desenvolvidas, forma a
atividade pedagogica dotada de procedimentos didaticos e curriculares (representa a
especificidade dos conteudos).

Os cursos de formacdo dos professores dos anos iniciais devem prepara-los para o
entendimento da atividade pedagdgica, para que seja possivel o desenvolvimento da capacidade
de apropriagdo dos conceitos em movimento com as atividades humanas e, para esse processo,
todos os conhecimentos das diversas areas sao relevantes (MOURA, 2012).

Moura, Sforni e Lopes (2017) evidenciam que:

A intencionalidade do professor acerca da objetivacao de sua atividade
— 0 ensino -, aliada as acdes operagdes para propiciar a aprendizagem
de um conceito, desencadeia os processos de reflexdo, andlise e sintese
por parte do professor ao interagir com os estudantes, o que podera dar
nova qualidade ao seu modo geral de organizar sua Atividade
Pedagogica. (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 72).

Dentre os diversos questionamentos que rodeiam a formagdo docente, a necessidade
em estudar a dinamica entre o ensinar e o aprender ocupa um lugar central, assim como a anélise
do desenvolvimento dos sujeitos, partes dessas duas atividades. Para compreender sobre a
atividade pedagogica, Moura, Sforni e Lopes (2017) nos levam a considerar, enquanto aspecto
central, a dindmica entre o ensinar e o aprender. Essa relagdo deve nos levar a “concluir sobre
os possiveis modos de aprimorar as agdes dos individuos que tomam parte em atividades que
podem ser compartilhadas para atingir um mesmo objetivo: a humanizagdo no processo de
ensinar e aprender que acontece na Atividade Pedagogica” (p. 73). A atividade pedagdgica, de
acordo com os autores, ¢ capaz de unir dois motivos diferentes, a partir de duas atividades: a

atividade de ensino — do professor —, e a atividade de aprendizagem — do aluno.
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O professor ¢ um trabalhador, entretanto, essa afirmacdo ndo basta para expressar o
trabalho e seu aprimoramento. “(...) Assumir que o professor ¢ um trabalhador poderd nos
fornecer os elementos necessarios para entender sua atividade como resultado de agdes de
sujeitos que agem com algum objetivo” (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 74).

Segundo Moura, Sforni e Lopes (2017), a atividade pedagdgica assume um
planejamento que envolve ndo sé as finalidades educacionais, mas, sobretudo, a cultura e as
construgdes subjetivas do estudante. Nesse movimento, o professor se posiciona enquanto um
orientador inicial para direcionar situacdes de transformagdo e aprimoramento intelectual do
educando, estimulando-o a assumir um papel ativo no processo de ensino-aprendizagem.

O movimento da atividade pedagodgica resulta na atuagdo pratica do trabalho do
professor a partir de acdes que sdo vinculadas a objetivos e a motivagdes para estimular o
envolvimento dos sujeitos. As agdes coletivas evidenciam construgdes significativas e dotadas
de sentido, sendo desenvolvidas no conjunto de relagdes no processo de ensino-aprendizagem.

A apropriacao de conhecimentos precisa ser fundamentada em agdes organizadas pelos
professores, que representem, para o aluno, uma finalidade, a fim de ativar sua necessidade em
participar e em aprender. “Na educacdo escolar a organizagdo das atividades pedagdgicas
acontece porque entendemos que ela é capaz de fazer com que o aluno se aproprie de forma
eficaz do conhecimento que estd sendo objeto de seu estudo” (MOURA, 2010, p. 189).

O trabalho docente ¢ organizado para estabelecer elementos mediadores influentes na
aprendizagem dos alunos, promovendo a¢des que conduzam para o desenvolvimento do sujeito.
Para isso, € importante que o professor e o aluno estejam em constante atividade, trabalhando
coletivamente para possibilitar o dominio dos conceitos geridos pelos contetidos escolares.

Para compreender o conceito de atividade, apoiados em Davydov (1988), a atividade ¢
considerada explicita e implicitamente, orientada ao objeto de estudo, apresentando em seu
desenvolvimento contetidos de acordo com o objeto, dirigida para a criagdo de algum produto
material ou espiritual (produto ou trabalhos artisticos). “A atividade humana consciente que
tende a um fim ¢ um processo tdo objetivo quanto todos os processos da natureza”
(DAVYDOV, 1988, p. 27). Ou seja, a esséncia da atividade pode ser encontrada na anélise do
conteudo de conceitos inter-relacionados como trabalho, organizagao social, entre outros.

Na definicao de Davydov (1988), a atividade do sujeito estd sempre ligada a uma
necessidade, que o estimula a buscar um objetivo. A atividade representa uma experimentagcao
nova e importante no desenvolvimento dos envolvidos, podendo simbolizar mudangas positivas

para o processo de ensino-aprendizagem.
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A formacao profissional assume a preparacdo cientifica do docente, exercida pelas
atividades tedricas e experienciais, responsaveis pela constituicdo dos elementos mediadores
utilizados na atuacao pedagogica. A atividade acontece mediante a necessidade do sujeito e se
apresenta de acordo com o perfil de cada um, gerando implicacdes diferentes mediante os
elementos influenciadores.

As carateristicas particulares da atividade, segundo Davydov (1988),

(...) servem de base para a superagdo de concepcdes idealistas e mecanicistas
amplamente difundidas na psicologia burguesa. Em particular, o uso da
categoria de atividade permite superar o "postulado do cardter imediato",
tipico das orientagcdes mecanicistas. Segundo este postulado, o estado do
sujeito ¢ determinado de maneira imediata pelo objeto de acordo com o
seguinte esquema: quando o objeto atua sobre os sistemas receptivos do
sujeito, nele surgem reacdes de resposta, imagens e atos comportamentais.
Segundo essa interpretacdo, o sujeito ¢ um ser reativo, subordinado as
influéncias do meio. (DAVYDOV, 1988, p. 29, traducdo nossa).

A atividade pedagdgica desencadeia situagdes em que o sujeito estd em constante
interagdo com o objeto, buscando alcangar objetivos que atendam suas necessidades e,
consequentemente, conduzindo a apropriacdo de conhecimentos. Esse processo atende o perfil
e considera as caracteristicas cognitivas e culturais do sujeito, um dos principais motivos de seu
envolvimento.

Para esquematizar a atividade pedagdgica, Moura (2017) apresenta a seguinte figura:

FIGURA 2 - ESQUEMA REPRESENTATIVO DO MOVIMENTO DE
OBJETIVACAO DA ATIVIDADE PEDAGOGICA

CULTURA
Educagdo Escolar
[
Atividade
Pedagdgica
[

Acdo dirigida a um fim: objeto ideal
(apropriacdo de um conceito)

I

Plano de acéo

\-\-\—\

Instrumento: Operacio:
outros conceitos Conhecimento real

Ohjetivacia:
significado (nove nivel do
significado conceito) sentido

Fonte: Moura (2017, p. 114).
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Com base em Moura (2017), a atividade pedagogica ¢ gerada mediante um plano de
acdo que exige motivagdes, operacdes e apropriacdes de conceitos. Em meio a essas
abordagens, estdo o ensinar e o aprender, que, a partir das agdes na Educacdo Escolar,
organizam situagdes de ensino dotadas de significado e sentido para a objetivagao de um novo
nivel do conceito (conteudos escolares).

A pratica da atividade pedagogica, nas consideragdes de Moura (2017, p. 115), “¢ a
apropriacao de um conceito que carrega necessariamente a historia de sua produgdo, pois deve
ser entendido como processo de significagdao resultante de praticas sociais realizadas para a
solugdo de problemas auténticos”.

A relevancia das implicacdes da atividade pedagdgica na atuagdo do professor dos anos
iniciais constitui sua trajetoria desde a formagdo profissional e o acompanha no exercicio
educacional, apresentando-se enquanto elemento fundamental e indissociavel para o
planejamento do trabalho docente. A atividade pedagogica impulsiona o desenvolvimento da
atividade de ensino e da atividade de aprendizagem, promovendo a organizag¢ao do processo de
ensino. Dessa forma, serdo feitas, a seguir, reflexdes a respeito dessas implicagdes,
reconhecendo sua pertinéncia e situando-as na atividade profissional dos professores que

ensinam Matematica.

3.2 PERSPECTIVAS METODOLOGICAS NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Para uma atuacgao profissional frente ao processo de ensino-aprendizagem, destacam-se
os aspectos didaticos e a atividade pedagodgica, associados ao conjunto de conhecimentos
cientificos que vao sendo fundamentados com a formacao e as especializagdes dos docentes.
Como destacamos anteriormente, o professor dos anos iniciais assume uma meta que propoe
alcangar um trabalho especifico para cada um dos componentes curriculares que compdem os
anos escolares do Ensino Fundamental. Um dos conteudos curriculares ¢ a Matematica, que
também exige saberes pedagdgicos e conceituais para sua abordagem, diante da especificidade
na apropriagdo de conhecimentos.

A fim de delinear uma discussao, refletindo sobre esses aspectos que fundamentam o
trabalho educacional, destacam-se as implicagdes de Moura (2017) sobre a atividade de ensino.
As consideragdes desse autor trazem ideias para se pensar em um processo de ensino-
aprendizagem inerente, no qual ndo existe ensino sem aprendizagem e, tdo pouco,

aprendizagem sem ensino.
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O sentido que se estabelece aos saberes dos professores transcende seus significados
tedricos, pois as relagdes, as emogdes, as questdes culturais e sociais sobrepdem-se as situagdes
nas quais estes sao identificados. A compreensao dos conteudos e dos conhecimentos didatico-
pedagogicos representam a esséncia da atuagdo docente e, mais intensivamente, sua ligagdo em
uma relacdo dialética.

Para os professores que ensinam Matematica, os conteudos curriculares, as bases
didaticas e as bases metodologicas formam uma rede de a¢des, voltadas para o desenvolvimento
do ensino-aprendizagem. A fundamentacao dos contetidos matematicos se faz alicer¢ada na
conformidade entre esses aspectos, originando situagdes de aprendizagem que oferecem tanto
subsidios pedagodgicos quanto conceituais. Destarte, torna-se cada vez mais necessario um
trabalho especifico dos componentes disciplinares na formagdo em Pedagogia e na atuacdo
desses professores, diante da especificidade que ¢ exigida para a compreensao dos contetidos.

A perspectiva por um trabalho mais integrado e respaldado por uma didatica que se
aplique juntamente com o dominio dos contetidos especificos representa uma das necessidades
do processo de ensino-aprendizagem de Matematica. As atividades educativas que envolvem a
compreensdo dos contetidos matematicos estdo implicadas, antes de tudo, em contextos
historicos, culturais e sociais que justificam a apropriacdo de conhecimentos. Para tanto, o
conhecimento precisa ser explorado e lapidado a partir de uma busca consciente, por parte dos
alunos e por uma intencionalidade dos professores.

Na visdo de Moura (2012),

Aprender a ensinar matematica ¢ a atividade de aprender a educar com
matematica porque € no educar que fica evidente a intencionalidade da acgdo
de ensinar. Essa intencionalidade, ao objetivar a formacdo dos sujeitos em
sintonia com suas condi¢des objetivas, requer planejamento, agao coordenada,
modos de executa-la e a avalia-la, qualidades essenciais para o modo
permanente de humanizar-se. (MOURA, 2012, p. 181).

A compreensdao dos processos de apropriacdo dos conhecimentos matematicos ¢
intrinseca aos estudantes em situacao de aprendizagem escolar. Para isso, o professor assume-
se enquanto mediador consciente, de modo a planejar acdes munidas de intencionalidades
fundamentadas nas explicagdes matematicas.

Nessa direcao,

O desenvolvimento da matematica escolar, tal como o desenvolvimento de
qualquer conceito é, desse modo, carregado de significado produzido por
quem participa do seu processo de criagdo. O trabalho daquele que ensina
matematica € o de dar significado ao que ensina de modo que quem aprende
possa perceber, ou melhor, se apoderar dos processos humanos de produgao
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dos conceitos. E isto significa ensinar o modo humano de produzir. (MOURA,
2012, p. 188).

Os papeis do professor e do aluno sistematizam as produgdes de sentido que, em uma
relagdo de interagdes, enquanto o professor estabelece as mediagdes dos contetidos
matematicos, o aluno busca formas de se apoderar da aplicagdo tedrica e pratica dos conceitos,
alcangando assim a compreensdo das situagdes estudadas. Torna-se relevante atrelar as agdes
professor-aluno para que ambos sejam suportes para atender as necessidades que se deparam
no processo de ensino-aprendizagem.

Lopes et al. (2016) compartilham a ideia de que a aprendizagem € um processo social,
passando a ser essencial a decorréncia da interagdo entre os sujeitos envolvidos para seu
desenvolvimento. Essas consideracdes enfatizam o valor das a¢des constituidas coletivamente
que geram, além de posi¢des flexiveis, possibilidades de produgdes com a imposicdo de
diferentes visoes.

O desenvolvimento coletivo dos planejamentos matematicos exige, de forma
espontanea, a participacao de todos — alunos e professor —, pois, a medida que vao surgindo as
problematizagdes, os envolvidos sdo instigados a resolvé-las e, com isso, trazem outros
questionamentos, geradores de processos que estruturam a compreensdo do planejamento
proposto.

Em meio a atividade pedagdgica, e enquanto um de seus elementos, a atividade de
ensino e de aprendizagem media a organizac¢do do ensino. O professor € o aluno se encontram
em uma constante atividade de ensino, com o objetivo de ambos contrastarem suas atuagdes
para apropriarem-se da producdo de conhecimentos. Para Moura (1996, p. 30), a atividade de
ensino “como materializacdo dos objetivos e contetidos, define uma estrutura interativa em que
0s objetivos determinam os contetdos, € estes por sua vez concretizam esses mesmos objetivos
na planificagdo e desenvolvimentos de atividades educativas”. Essa estrutura ¢ assumida em
um processo de conscientizacao dos envolvidos, que se colocam em meio a problematizagdes
que necessitam ser resolvidas.

“A atividade de ensino, assumida como nticleo da a¢do educativa, nos parece ter duas
dimensdes: a de formagdo do professor e a de formacdo do aluno. Ambas tém elementos
comuns: a situacao-problema, uma dinamica de solu¢do e uma possibilidade de avaliacao”
(MOURA, 1996, p. 32). A situagdo problema possibilita ndao s6 a interagcdo professor-aluno,
mas também a intera¢do aluno-aluno, que proporciona o desenvolvimento de um trabalho
coletivo, discutido por Lopes et al. (2016), segundo os quais € a partir do compartilhamento de

ideias e percepgdes que acontece o aperfeicoamento do pensamento a respeito dos conteudos
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que estdo sendo abordados. Assim, a atividade de ensino do professor deve estimular e
promover a atividade do aluno.

Segundo Moura, Sforni e Lopes (2017), a proposi¢ao da atividade de ensino possibilita,
a crianca, um novo nivel de capacidade por meio do planejamento de ensino, essencial para a

apropriagdo do novo contetido que esta sendo trabalhado. Na atividade orientadora de ensino:

Ao acrescentarmos a palavra “orientadora” ao conceito de atividade de
ensino, destacamos o aspecto intencional de quem ensina. Mas nao ¢ apenas
isso. Queremos ressaltar que nio basta colocar a crianga em acdo. E preciso
que o professor e o estudante tornem-se sujeitos da atividade no seu processo
de desenvolvimento. (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 84).

De acordo com Moura, Sforni e Lopes (2017), apoiados em Davydov (1988), a atividade
orientadora de ensino deve viabilizar ao professor € ao aluno a analise e a participagdo ativa em
suas agdes, assim como um planejamento interno, com o propdsito de formar o pensamento
teorico.

A intervencao do professor para organizar o ensino € 0 momento inicial para estabelecer
seu plano de agdo sobre os conteudos abordados, bem como definir os pressupostos tedricos,
os elementos mediadores e objetivar sua atividade. A medida que o professor tem como objetivo
de aprendizagem do estudante, de acdes e estratégias geram intencionalidades de sentido, que
causa, nos envolvidos, um desenvolvimento interno. (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017).

A atividade de ensino deve mobilizar o professor e o aluno. Nessas condi¢des, o aluno
torna-se sujeito da atividade de aprendizagem e, o professor, sujeito da atividade de ensino,
que, por um processo de andlise € planejamento de agdes, permite a reorganizacao da atividade
com outra qualidade. A atividade orientadora de ensino € objeto do professor, que assume um
dos elementos mediadores do processo de ensino-aprendizagem (MOURA; SFORNI; LOPES,
2017).

Para ilustrar a dindmica da atividade de ensino, Moura, Sforni e Lopes apresenta os

seguintes esquemas:

FIGURA 3 - DINAMICA DA ATIVIDADE DE ENSINO E ATIVIDADE
ORIENTADORA DE ENSINO

. IVIDADE
PROFESSOR |¢—»| CONTEUDO NG [ Ao
ATIVIDADE DE )
L ALUNO *) L’ APRENDIZAGEM

Fonte: Moura, Sforni e Lopes (2017, p. 86)
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O professor em atividade de ensino,

ao tomar consciéncia da necessidade de organizar o ensino de modo que este
possa se tornar atividade de aprendizagem, o faz seguindo preceitos que
orientam a acdo pedagdgica para seu fim maximo: a formacdo de novas
qualidades dos sujeitos que participam da atividade ao lhes possibilitar
modificagdes em suas fungdes psicologicas superiores mediante a apropriagao
de conceitos cientificos. (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 87).

Com a atividade de ensino, o contetido assume um processo de significagdo, levando
em consideragdo os aspectos historicos, a génese dos conceitos e a relagdo com a formagao de
outros conceitos para o desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes. A intencionalidade
do professor, em meio a organizagdo do ensino, leva os alunos a apropriagdo do conhecimento
e oportuniza experiéncias humanas. A propria intencionalidade do professor direciona seu
planejamento, sua atividade, suas orientagdes e avaliagdes.

A atividade orientadora de ensino caracteriza a mediacao da atividade do professor, que
estabelece como necessidade o ensino de um contetdo ao aluno, a fim de que os envolvidos
alcancem a apropriacdo desse conteido. Com esse movimento, criam-se situacdes que
possibilitam, ao estudante, formar o pensamento tedrico, compreendendo os conceitos em sua
forma cientifica.

Nos estudos de Moura et al. (2016), a situacao desencadeadora de aprendizagem deve
trabalhar a esséncia do conceito, bem como evidenciar a necessidade que levou a humanidade
a apropriacdo do referido conceito, o surgimento dos problemas e as necessidades humanas em
determinada atividade.

A aprendizagem dos conteudos matematicos tem valorosas contribui¢des quando o
aluno ¢ colocado constantemente a exercer posi¢des ativas e colaborativas, no sentido de
raciocinar e problematizar a cada etapa de uma situagdo problema na qual esteja envolvido. As
problematizagdes exigem do aluno uma postura reflexiva, a associa¢do de conhecimentos
prévios e as construgdes de novas estruturas conceituais para alcangar a resolugdo de problemas.
“E o conjunto de a¢des desencadeadoras em sala de aula que dara o resultado final da atividade
de ensino” (MOURA; SFORNI; LOPES, 2017, p. 96).

Um trabalho matematico baseado em praticas de ensino e metodologias que envolvem
a constituicdo e a resolugdo de problemas proporciona aos alunos a oportunidade de agir
matematicamente, & medida que participam de todas as etapas do processo de ensino-
aprendizagem. Moura (1996) enfatiza que, ao direcionar o ensino contando com a perspectiva
de uma situagdo problema, assume-se a postura da educagdo como significativa, posto que os

objetivos serdao pertinentes para o conjunto de sujeitos no processo educacional. Traduzir cada
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momento da sala de aula em problematizagdes significa estar em contato com a produgdo do
pensamento tedrico e pratico, responsavel pela compreensao dos contetidos dimensionados.

A medida que o sujeito estd metodologicamente implicado em abordar
problematizagdes, desenvolve-se nao so a capacidade de resolver problemas matematicos, mas
também capacidades relacionadas as construgdes sociais. Para isso, a postura pedagogica do
professor e sua especificidade nos conteudos serdo a acdo inicial propulsora para o
desenvolvimento do aluno, considerando que esse ainda depende de mediagdes.

De acordo com Moura (1996),

O professor, de posse dos objetivos, dos conteidos ¢ conhecendo as
possibilidades de aprendizagem de seus alunos, esta munido de dados que lhe
permitem a elaboracdo da atividade que possa colocar o pensamento da
criangca em agdo, partindo de situa¢des-problema que sejam significativas.
Estas sdo o que chamamos de problemas desencadeadores de aprendizagem.
(MOURA, 1996, p. 35).

O conhecimento dos conteudos matematicos e a consciéncia do perfil dos alunos
permite, ao docente, criar situagdes que coloquem o educando para pensar, e,
consequentemente, o prepara para a condugdo de sua propria aprendizagem, a medida que o
mesmo entra em contato com situagdes-problema e suas implicagdes. Assim, a atividade de
ensino, inicialmente mediada pelo professor, passara a ser estruturada pelo proprio aluno,
subsidiado pela apropriagdo de conhecimentos, conforme for se apropriando de seu
desenvolvimento educacional.

Considera-se que o professor tem um papel preponderante no planejamento das tarefas
destinadas aos alunos, em um objetivo de unir o educar e o aprender, oferecendo motivos para
que os envolvidos queiram, de fato, participar dessa agdo. E imprescindivel que tarefas estejam
providas de aspectos pedagdgicos e conceituais e que se encaixem as possibilidades de
aprendizagem dos sujeitos. “As situacdes desencadeadoras de aprendizagem podem ser
materializadas por meio de diferentes recursos metodologicos” (MOURA et al., 2016, p. 120).

Nessa esteira de consideragdes, o processo de ensino-aprendizagem € marcado por um
fazer docente estruturado pelos conhecimentos disciplinar e pedagdgico, unidos a agdes que
coloquem os alunos em atividade de estudo, com o objetivo de mediar a apropriacdo de
conhecimentos e oferecer condigdes para o desenvolvimento dos sujeitos. O planejamento para
o trabalho com os contetdos matematicos nos anos iniciais do Ensino Fundamental
fundamenta-se com as implicagdes de Davydov (1988) em suas contribui¢des para o ensino da

Matematica.
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Os elementos didaticos e pedagodgicos que acompanham a atividade profissional dos
professores fundamentam o desenvolvimento das a¢des de aprendizagem, dotando de sentido o
trabalho com os conceitos. E complexo definir um conjunto de estratégias para as fungdes
educacionais, mas a questao ¢ trazer para a atividade pedagogica a participacao ativa de todos
os envolvidos, desde a sua elaboracao, formulagdo ¢ desenvolvimento.

Torna-se relevante enfatizar que a formacgdo do professor, sua atuagdo ao longo da
carreira profissional — conforme as experiéncias vivenciadas nessas etapas — € os conhecimentos
formativos representam as bases para os planejamentos educacionais. Essas caracteristicas
estdo atreladas a constituicdo das concepgdes dos professores, responsaveis pelas posi¢oes e
pelas escolhas no processo de ensino-aprendizagem.

Nao s6 o vinculo dos aspectos didaticos a pratica de ensino, reconhecemos, também, a
pertinéncia das concepgdes docentes nos processos formativos do aluno, que dao a luz as
percepgdes dos professores e comandam as agdes pedagogicas. Para tanto, a génese e as
representacdes das concepgdes dos professores que ensinam Matematica serdo discutidas a
seguir, refletindo sobre sua influéncia nos processos de ensino-aprendizagem e no fazer tedrico

e pratico.

3.3 CONCEPCOES DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA SOBRE A
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

O estudo das concepgdes dos professores baseia-se no papel determinante do
pensamento e da agdo, da mente e da pratica, na formagdo dos elementos especificos para a
atuacdo docente. A atividade pedagdgica do professor se manifesta mediante suas concepgdes
e sua identidade. Os elementos especificos representam as formas de organizagdo, de ver o
mundo, de pensar e de assumir determinadas posi¢des que se sobrepdem aos objetos € a suas
atividades ja tracadas. As concepgdes ndo se reduzem a caracteristicas comportamentais, mas
apresentam um conjunto de formagdes cognitivas e subjetivas em uma relagdo dialética de
sentido, que influenciam as construgdes tedricas, pedagogicas e praticas na constitui¢ao da
atividade profissional.

As relagdes estabelecidas no fazer docente sdo subsidiadas, inicialmente, pelas
concepgdes que se fundamentaram ao longo da formacao e, posteriormente, na vivéncia de
experiéncias. Essas constituigdes atuam como um sensor de posicionamentos e de atitudes que

influenciam os planejamentos educacionais. Por outro lado, também apresentam resisténcias
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em relacgdo a posi¢des contrarias e a novas realidades, persistindo em modos de pensar e de agir
diante de certos problemas, limitando as possibilidades de evolugao.

Em uma defini¢do para as concepgdes, Guimaraes (1988, p. 20) aponta “[...] como um
esquema teorico, “mais ou menos”’ consciente, “mais ou menos” explicito, que o professor
possui, que lhe permite interpretar o que se lhe apresenta ao seu espirito, e que de alguma
maneira o predispoe, e influencia a sua ac¢do, em relacdo a isso”.

Na presenca relevante das concepgoes, reflete-se sobre sua influéncia na apropriagao
dos elementos didaticos e metodologicos, para o desenvolvimento dos processos de ensino-
aprendizagem, em um movimento que todas as situacdes educacionais direcionam para a
organizac¢do da acdo dos professores. A determinagdo da pratica pela mente ndo ¢ basicamente
a compreensao das agdes, € sim uma constituigdo complexa que ¢ marcada pelas emogdes, pelos
conhecimentos, pelas relagdes interpessoais e pela compatibilidade de ideias com outros
individuos que, consequentemente, se tornam modelos profissionais. Alcangar a compreensao
das construgdes internas do sujeito e até mesmo encontrar mecanismos que causam influéncias
e mudancas, ¢ uma tarefa dificil e contraditéria, pois o tempo todo as concepgdes estdo sujeitas
a emocdes, a preferéncias e a fundamentagdes cientificas que, por sua vez, podem gerar alguns
conflitos internos entre as crengas e as representagdes teoricas.

Os fatores subjetivos apresentam-se enquanto a esséncia das pessoas, estando neles a
constituicdo das caracteristicas internas e a preparagao para a formacao intelectual. As emogdes
e as relagdes de sentido atuam no campo formal, estabelecendo o desenho pessoal sobre o
profissional, responsaveis pela conjectura das percep¢des dos sujeitos. Nesse sentido, os
aspectos externos (sociais) e, principalmente, os aspectos internos (subjetivos) agem mediante
as producdes dos sujeitos e elaboram concepgdes, alicercados nas experiéncias individuais e
coletivas.

De acordo com Ponte (1992),

As concepgoes formam-se num processo simultaneamente individual (como
resultado da elaboragdo sobre a nossa experiéncia) e social (como resultado
do confronto das nossas elaboracdes com as dos outros). Assim, as nossas
concepgoes sobre a Matematica sdo influenciadas pelas experiéncias que nos
habituamos a reconhecer como tal ¢ também pelas representagdes sociais
dominantes. A Matematica ¢ um assunto acerca do qual ¢ dificil ndo ter
concepgdes. E uma ciéneia muito antiga, que faz parte do conjunto das
matérias escolares desde hd séculos, é ensinada com caracter obrigatorio
durante largos anos de escolaridade e tem sido chamada a um importante papel
de seleccao social. Possui, por tudo isso, uma imagem forte, suscitando medos
¢ admiragoes. (PONTE, 1992, p. 185).
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A sistematiza¢do das concepgdes percorre um longo caminho, desde as influéncias
iniciais — a partir do contato com os primeiros anos escolares — e se estende as constantes
experiéncias pessoais € profissionais. As vivéncias primarias com a Matematica e todas as
outras ciéncias atuam como uma espécie de filtro, iniciando a formagdo das percepcoes e das
crengas, tornando-se a base para aprimoramento das construgdes seguintes.

Devido as visdes que a Matematica foi assumindo ao longo dos anos, entre uma ciéncia
tedrica abstrata e complexa, percebe-se que a maioria das experiéncias foi baseada em situagdes
superficiais ndo caracteristicas do verdadeiro sentido dos contetidos matematicos. Porém, como
refletimos anteriormente, depois de formada uma concepgao, principalmente sendo o subsidio
para dar continuidade a outras atividades, ¢ complexo internalizar ou promover mudangas com
um novo pensamento € uma pratica.

Os professores que ensinam Matematica sdo os incumbidos em estruturar essas
experiéncias de aprendizagem dos alunos, assumindo um papel central na formagao de suas
concepgoes. As influéncias referem-se a visdo da Matematica, 2 maneira como se aprende
Matematica, as metodologias que utiliza para desenvolver os contetidos, aos procedimentos
didaticos dos quais se apropria para tornar a explicagdo menos abstrata e as vivéncias praticas
que sdo proporcionadas aos envolvidos. Esses aspectos externos sdo providos de
intencionalidade e representam pontos de partida na construcao das ideias sobre a Matematica.

Ponte (1992) aborda algumas questdes sobre o estudo das concepgdes dos professores
em um quadro tedrico respeitante a natureza do conhecimento. Essas ideias podem ser refletidas

com base na Figura 4:

FIGURA 4 - CONCEPCOES, CONHECIMENTOS E CRENCAS
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Fonte: Ponte (1992, p. 187).
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Ponte (1992) discute sobre as relagdes entre concepgdes, conhecimentos e crengas, em
suas diversas composicdes e relagdes do saber que abordam as disposi¢des do ensino-
aprendizagem.

As diversas abordagens que o professor pode utilizar para trabalhar os conteudos em um
processo de ensino-aprendizagem no qual ambos os envolvidos s3o aprendizes deve valorizar
a capacidade dos alunos em formular situagdes matematicas a partir de problemas ou modelos
matematicos. Assim, as metodologias em meio as concepgdes dos professores podem trabalhar
de forma positiva ou negativa, dependendo da visao e da posi¢ao do fazer docente.

As concepgdes apresentam construgdes individuais e coletivas, em que o fator social
representa influéncias significativas e, portanto, ndo pode ser descartado. Além disso, as
concepgdes possuem uma alta carga de subsidios cognitivos e subjetivos do sujeito,
estabelecendo uma conexao interna (mente, pensamentos) com a externa (experiéncias). As
concepcdes encontram-se no mesmo movimento dos conhecimentos, “Geram-se nas
interacgdes inter-individuais € a sua evolu¢ao ¢ muito marcada pelas dindmicas colectivas”
(PONTE, 1992, p. 194).

E, ainda,

As concepgodes influenciam as praticas, no sentido em que apontam caminhos,
fundamentam decisdes, etc. Por seu lado, as praticas, que sdo condicionadas

\ ~

por uma multiplicidade de factores, levam naturalmente a geracdo de
concepgdes que com elas sejam compativeis € que possam servir para as
enquadrar conceptualmente. (PONTE, 1992, p. 194).

As concepcdes e os conhecimentos possuem caracteristicas pessoais, alicercados de
elementos culturais, sociais e historicos caracteristicos do sujeito. Considera-se que um move
0 outro, na inten¢do de que o contato com o conhecimento influencia na formagdo das
concepgoes e essa trabalha para outros desenvolvimentos.

Nessas condigdes, as concepcdes atuam como um mecanismo organizador das ideias e
das acgdes do sujeito, influenciadas pelas experiéncias e associadas aos conhecimentos e as
crencas. Como as concepgdes se constituem enquanto conjecturas de tudo que € vivenciado,
elas estdo condicionadas ao planejamento e a execugdo de tarefas, estreitamente ligadas a
atitudes, expectativas e compreensdao das situacdes. Todas as abordagens possuem pontos
marcantes que sao caracteristicas nas constru¢des e desenvolvimento dos professores.

Thompson (1997) aborda a investigagdo sobre as concepg¢des dos professores,
delineando uma discussao baseada no estudo de caso de trés professoras do 4° ciclo do ensino

fundamental a respeito das concep¢des de matematica e de ensino de matematica, sustentadas
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por elas. Segundo a referida autora, as concepgdes de professores abrangem padrdes de
comportamentos originarios da sua pratica pedagogica, ou seja, de experiéncias, podendo se
manifestar segundo nogdes, crengas e preferéncias. Essas concepcdes expressam tanto as
caracteristicas de atuacao do professor, como também seus conhecimentos € convicgdes sobre
determinados assuntos. Entretanto, as expressdes comportamentais dos professores sdo dotadas
de caracteristicas cognitivas e, principalmente, subjetivas, ou seja, os processos mentais que
representam o ponto central das atuacgoes, crencgas, ideias e posigoes.

Analisando o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, muitas praticas
direcionadas e intervengdes sdo produzidas de acordo com as concepgdes dos professores, que
caracterizam os trabalhos com o ensino e os planejamentos das situagdes de aprendizagem. Para
Thompson (1997), as concepcdes estdo mais ligadas a uma visdo abstrata e a conceitos proprios
do que a uma teoria pedagdgica fundamentada, definindo o estilo de ensino de cada docente.
Para tanto, as concepgdes carregam significagdes relevantes para refletir sobre a estrutura do
processo de ensino-aprendizagem e a utilizagdo das metodologias.

Em seus estudos, Thompson (1997) discute que:

H4 uma forte razdo para acreditar que em matematica, as concepgodes dos
professores (suas crengas, visoes e preferéncias) sobre o conteudo e seu ensino
desempenham um papel importante no que se refere a sua eficiéncia como
medidores primdrios entre o contetido e os alunos. (THOMPSON, 1997, p.
12).

Discutir sobre as concepgdes dos professores implica em encontrar os valores, as
visdes, as motivacdes, a complexidade do pensamento, as contradi¢des e as subjetividades em
relagdo ao processo educativo que rege as caracteristicas e a “qualidade” educacional. As
concepgoes podem se diferenciar pela formagao, pela inserc¢ao social, pelas escolhas tedricas e
pelo ambiente de trabalho do professor, trazendo a luz como determinadas situagdes sdo
compreendidas e trabalhadas. Mesmo com tantos indicadores preponderantes, as concepgdes
encontram-se no centro do fazer docente ¢, em Matematica, ndo assumem somente desafios
culturais, mas também conceituais, metodologicos e pedagodgicos.

Mediante essas consideragdes, os padrdes de comportamentos vao além da simples
observagdo da atuagdo dos professores, no sentido de que a complexidade das formagdes
mentais se expressa na forma de agdes pessoais, reflexivas e racionais. O emaranhado das
funcdes afetivo-emocionais, juntamente com as influéncias sociais, acompanha a formagao das

concepgdes dos professores e o estudo dessas constituigdes envolve compreender o
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comportamento nas “entrelinhas” e associa-lo aos fatores vitais — cognitivo e subjetivo — em
sua unidade.

Conjectura-se que as falhas em reconhecer a relevancia das composi¢des que se
relacionam com a formagdo das concepcdes dos professores se apoiam em observagdes
superficiais, enquanto as relagdes de sentido se entrelagam em estruturas organizadas desde as
primeiras vivéncias pessoais, sociais € educacionais. Quando nos propomos a discutir sobre as
concepgoes, estamos cientes que, por tras dessas, estao diversos mecanismo que se definem na
formagdo do pensamento, nas experiéncias, nas decorréncias mentais € nas expressoes externas
que, por sinal, interagem simultaneamente.

E relevante destacar os apontamentos de Davydov (1988) quando, em seus estudos,
discute sobre a importancia da formacao do pensamento teorico e das relagcdes que se
estabelecem para esta formagdo, tanto nas atividades de estudos quanto nas proposi¢des de
situagdes-problema. A medida que se constroem e executam essas relagdes de sentido,
vivenciam-se experiéncias, concretizam e/ou aperfeigoam-se formacgdes, que estdo ligadas as
constitui¢des das concepgdes dos sujeitos, direcionadas aos alunos que estdo em processo de
desenvolvimento e aos professores que estdo em constante processo de reflexdo e
aprimoramento teorico-pratico.

O estudo das concepgdes dos professores sobre a RP pode nos levar a compreender uma
diversidade de aspectos que permitem analisar e discutir os caminhos do processo de ensino-
aprendizagem dos contetidos matematicos. A necessidade em pesquisar as concepgdes dos
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental se torna
essencial por estarem integradas aos posicionamentos referentes aos elementos didaticos,
curriculares e pedagdgicos utilizados em sua atuagdo. Partindo desse pressuposto e dos estudos
em Davydov (1988), Ponte (1992), Thompson (1997), Oliveira (2009), Moura (1992, 2016,
2017), entre outros, este estudo apoia-se na tese de que as concepgdes, entre os conhecimentos
e as crengas, caracterizam o fazer docente e representam um dos principais agentes e
mediadores da organizacdo das situagdes de aprendizagem.

Propusemos-nos a realizar uma busca de dados sobre as concepgdes referentes a
utilizacdo da RP na abordagem dos conteudos matematicos dos professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para isso, contextualizamos o sujeito da
pesquisa, sua formagao e sua atividade pedagdgica, conforme aportes cientificos. Esta pesquisa
nos possibilitara discutir ndo apenas as concepgdes dos professores, mas a estrutura didatica e
metodoldgica que estd sendo adotada para a formacgdo dos alunos. Nesse viés, apresentaremos

os dados coletados das concepgdes dos professores sobre a RP, entretanto, para fundamentar a
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analise da pesquisa de campo, na proxima secao sera delineado a perspectiva histdrica e tedrica
da RP que utilizaremos para compreender e explicar os posicionamentos apresentados pelos

professores.
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4 PERSPECTIVA HISTORICA E TEORICA DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS
4.1 A COMPREENSAO HISTORICA E TEORICA DO PROBLEMA

O problema representa uma construgao gradativa, que exige trés momentos para se
estabelecer: o antes, o durante e o depois. No antes, encontra-se o planejamento embutido da
elaboracdo e da formulagdo, provenientes das expressdes culturais, do pensamento tedrico e
matematico. No durante, estd a resolu¢do e as propostas para fundamentar as solugdes e, no
depois, a apreciagdo da apropriagdo de conhecimentos. Esta secdo versa sobre os aspectos
historicos e tedricos que referenciam a Resolug¢do de Problemas (RP), conjecturando reflexdes
metodoldgicas direcionadas para o desenvolvimento do aluno em processo de ensino-

aprendizagem.

4.2 ABORDAGEM HISTORICA DOS PROBLEMAS E DA RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

Resolver problemas permeia a vida do homem desde os séculos mais antigos,
representando situagdes educacionais, sociais e culturais, que o coloca em posigdes
problematizadoras vivenciadas constantemente, tanto no cotidiano quanto nos diversos niveis
de formacdo, de acordo com as pesquisas de Onuchic (1999), Ramirez (2006), entre outros
pesquisadores.

Dos problemas emergem problematizacdes e perguntas que estdo em constante
movimento desde o surgimento das primeiras civilizagdes, esses proliferaram expressivamente
no século atual, dentre os contextos presentes no desenvolvimento dos sujeitos. Em cada etapa
educacional e social, a todo momento, nos deparamos com problemas que solicitam nossa
atuacdo e analise para resolvé-los. Essas situacdes sdo geradoras de experiéncias e trazem
relagdes para as proximas situagdes-problema que serdo vivenciadas nos espagos escolares e
ndo escolares.

O problema atua diretamente na apropriagdo de conhecimentos que ¢ estabelecida pelo
sujeito, pois, quando se propde a resolver um problema, analisa-se as problematizagdes, cria-se
estratégias para resolvé-las e desenvolve-se habilidades para chegar a uma solucdo, envolvendo
uma série de procedimentos cognitivos, intelectuais e subjetivos que fazem parte de um mesmo
processo.

Um problema sé se apresenta enquanto problema na medida em que expressa uma

situagcdo que necessita ser resolvida, em qualquer contexto. Como abordam as pesquisas de Van
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de Walle (2001), entre outras, o problema apresenta o que ainda ndo se sabe resolver, mas
desafia a buscar a compreensao de como fazé-lo.

Diante das especificidades do problema, Ramirez (2006) destaca que sua
fundamentagdo esta nas condigdes que sao oferecidas ao sujeito, colocando-o em estado de
estudo e buscas, em um processo de desenvolvimento. Os componentes essenciais dessa
composi¢ao envolvem objetivo, conhecimentos, habilidades e capacidades que se interligam na
resolucao de um problema e provocam esses componentes.

O objetivo da Matematica enquanto disciplina possui, em suas principais caracteristicas,

a investigacao e o processo de reflexdes, o qual, segundo D’ Ambrosio (1993, p. 36),

[...] € que os alunos tenham legitimas experi€ncias matematicas, ou seja,
experiéncias semelhantes as dos matematicos. Essas experiéncias devem se
caracterizar pela identificacdo de problemas, solugdo desses problemas e
negociagdo entre o grupo de alunos sobre a legitimidade das solugdes
propostas. (D’AMBROSIO, 1993, p. 36).

Em sua formalizagdo, os problemas representam processos de demonstracao, de
negociacdo e de simbolizacdo de um contexto vivenciado, refletindo, no trabalho com a
Matematica, os aspectos processuais € conceituais. A representagdo matematica por problemas
trata ndo s6 os conteudos, mas também a origem das problematizagdes e das perguntas que
formulam uma situacao.

O surgimento do resolver problemas acompanhou o inicio da estruturacdo do
conhecimento matematico, sendo tdo antigo quanto as primeiras situagdes que abordaram a
Matematica. Segundo Ramirez (2006), desde as remotas civilizagdes, com 0s povos egipcios,
babilonicos e chineses, sao utilizados problemas para o ensino de Matematica, que trabalham
os primoérdios dos materiais e dos contetidos matematicos.

E sabido que o resolver problemas também se apresenta como uma atividade inerente a
vida cotidiana, atuante na historia das civilizagdes, marcada desde o surgimento dos primeiros
indicios matematicos. Devido ao efeito das evolugdes, surgiu o movimento Resolugdo de
Problemas (RP) como uma teoria de abordagem metodologica, tendo inicio na primeira metade
do século XX, segundo pesquisas de Morais € Onuchic (2014).

A RP se configurou enquanto uma teoria desde o inicio da primeira metade do século
XX, se estabelecendo pelas mudangas curriculares, teorias pedagdgicas, psicologicas e
filosoficas, culminando as possibilidades para sua fundamentagdo. As pesquisas cientificas

apontam que a origem da teoria propriamente dita da RP constituiu-se nos Estados Unidos,
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representando pertinentes influéncias nas consideracdes curriculares e pedagogicas (MORAIS;
ONUCHIC, 2014).

No inicio do século XX, segundo Onuchic e Allevato (2005), comegou-se a introduzir
o resolver problemas para aprender Matemadtica, e, nas décadas de 60 e¢ 70, o ensino de
Matematica no Brasil e em outros paises sofreu fortes influéncias pelo movimento da
Matematica Moderna. “Essa reforma, que, como as outras, ndo contou com a participacao de
professores de sala de aula, deixava de lado as anteriores. Ela apresentava uma Matematica
estruturada, apoiada em estrutura ldgica, algébrica, topologica, e de ordem, e enfatizava a teoria
dos conjuntos” (ONICHIC; ALLEVATO, 2005, p. 214-215).

Essa reforma e outras que a antecederam ndo obtiveram o sucesso esperado. Em
paralelo, no inicio da década de 70 foram iniciadas as investigacdes sobre a RP e suas
implicagdes curriculares. Em meio a esse contexto historico, a RP foi ganhando forma devido
a necessidade de se pensar em novas metodologias para ensinar os contetidos matematicos. As
criticas se mostravam com intensidade em relacdo ao momento, porém as formalizagdes
teoricas ainda eram timidas. A forte caracterizacdo das civilizagdes antigas estava presente nas
formas de ensinar Matematica, influenciando as teorias subsequentes a essa época.

De acordo com Stanic e Kilpatrick (1989), os problemas estao presentes nos curriculos
desde a antiguidade, porém a RP ndo segue essa configuracdo. O surgimento da RP — enquanto
uma teoria estruturada — se deu na década de 70 com a aceitacdo de educadores matematicos
sobre sua relevancia. O termo resolucdo de problemas transformou-se em um simbolo passivo
de varias visdes da Educacgdo, da formacao escolar e da Matematica que, na maioria das vezes,
causou confusdes quanto a abordagem dessa teoria.

Stanic e Kilpatrick (1989) explicam que essa confusdo esta exemplificada na Agenda
para ac¢do do National Council of Teachers of Mathematics (NCTM — 1980), na qual foi
proposto que a resolucdo de problemas fosse um ponto de destaque no trabalho com a
Matematica escolar, a fim de se tornar uma das dez “areas de capacidades basicas”. Com essa
caracterizacdo, a Agenda esclarece que ha uma relacao entre a resolucao de problemas nas aulas
de Matematica e a resolug@o de problemas diante das situagdes da vida (cotidiano). Porém, nao
ha uma exposi¢do clara sobre a resolu¢do de problemas, nem tampouco uma posi¢cdo no
contexto historico.

Até a sua estruturacao teorica, a RP assumiu conflitos gerados por diversas vertentes,
visto que muitas vezes se apresentou como simples proposi¢cdes de problemas, outras como
exercicios, outras como estratégia e outras como um componente curricular responsavel por

especializar as habilidades dos alunos.
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No decurso do século XX, em meio a constitui¢do da teoria da RP, a discussdo sobre o
ensino da resolucdo de problemas, segundo Stanic e Kilpatrick (1989), passou da disposicao
em apresentar aos alunos problemas ou regras para a resolugdo de problemas no sentido de
desenvolver abordagens mais gerais. Os autores entendem que, mesmo com os estudos dos
educadores matematicos, a razao de ensinar a resolugdo de problemas ainda permanece sem
razdes explicitas. Com isso, presencia-se o resultado dos conflitos entre as ideias antigas e
persistentes acerca do estudo da Matematica e acontecimentos que ocorreram no século XX.

Ao analisarmos a RP nas concepgdes das civilizagdes antigas até a data atual,
percebemos vertentes que simbolizam e tratam o resolver problemas dentro de fundamentagdes
diferentes. Muitas delas estdo arraigadas aos modelos antigos, porém com discursos especificos
do momento que se constituiu.

Referente a influéncia da RP para ensinar Matematica, Vale (2017) destaca que:

Um programa de matematica de exceléncia requer um ensino eficaz que
envolva os alunos em aprendizagens significativas através de experiéncias
individuais e coletivas, que promovem a sua capacidade de raciocinar
matematicamente ¢ de compreender e dar sentido as ideias matematicas.
(VALE, 2017, p. 135).

A estruturacdo de organizacdes didaticas requer acdes, metodologias e aspectos
pedagogicos que fundamentam o trabalho conceitual e processual, envolvendo a postura do
professor e do aluno frente ao desenvolvimento de capacidades e habilidades para interagir
Nesse processo.

Para a formagdo da estrutura teorica e curricular do ensino de Matematica do século
XXI, surgiram varias reformas, desde o inicio do século XX, que fizeram parte dessa
constituicdo. As primeiras concepgoes € tentativas para o ensino-aprendizagem dos conteudos
matematicos, que eram baseadas na repeticdo e memorizacao, logo foram sendo substituidas,
pois ndo lograram sucesso. Em busca de um ensino que trabalhasse a Matematica para ser
utilizada na vida do sujeito e que fizesse sentido para sua formagdo, foram estabelecidas
diversas discussoes e a RP, advinda da Educa¢ao Matematica, no final da década de 70, veio
com forca expressiva para fazer parte delas, incitando investigagdes sobre suas implicagdes
curriculares e no ensino.

Dentre as consideracdes sobre o ensino dos contetidos matematicos, nos anos 80, as
influéncias do National Council of Teachers of Mathematics — NCTM (Conselho Nacional de
Professores de Matematica), nos Estados Unidos, apresentaram reformas fundadas em

recomendacdes que referenciam a RP para abordar a Matematica.
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Com a influéncia do NCTM, foram criados, no Brasil, os Pardmetros Curriculares
Nacionais — PCN, registrados: PCN — Matematica — 1° e 2° ciclos — 1* a 4* séries (1997), PCN
— Matematica — 3° e 4° ciclos — 5* a 8" séries (1998) e PCN — Matematica — Ensino Médio
(1999). Esses documentos indicam a RP como um caminho para trabalhar o ensino de
Matematica na sala de aula, estabelecendo orientagdes e discussdes para sua aplicacao.

Os PCN defendem a RP apoiados em uma proposta expressa em principios, que, em
linhas gerais, a indicam como ponto de partida para as atividades matematicas em que o
problema assume um contexto de interpretacao e estruturagdo da situagao proposta, afastando
a ideia de exercicio. “O aluno ndo constrdéi um conceito em resposta a um problema, mas
constroi um campo de conceitos que tomam sentido num campo de problemas. Um conceito
matematico se constroi articulado com outros conceitos, por meio de uma série de retificagdes
e generalizagdes” (BRASIL, 1997, p. 33).

Por intermédio da literatura da Educagdo Matematica, apresenta-se brevemente as
categorias da RP que foram construidas em diferentes abordagens pelos autores: Polya (1944),
Stanic e Kilpatrick (1989), Branca (1997), Onuchic (1999), Mendong¢a (1999) e Davydov
(1988).

4.2.1 A ARTE DE RESOLVER PROBLEMAS PARA POLYA

A perspectiva da resolucdo de problemas como arte foi abordada nos trabalhos de
George Polya (1944), o qual investiu na ideia da heuristica, que o levou a realizar diversas
problematizagdes para reformular, entender e ilustrar compreensdes acerca de descobertas
matematicas que chegassem ao uso dos professores. Polya nasceu na Hungria e sua pesquisa
sobre a RP se intensificou nos Estados Unidos, lugar onde assumiu uma vaga de professor titular
na Universidade de Stanford.

Para Polya o principal objetivo da Educagdo estd no desenvolvimento da inteligéncia
dos alunos, criando condi¢des para ensind-los e para estimulé-los a pensar. O trabalho com os
contetidos matematicos deveria ser realizado externando medidas de compreensdo tanto quanto
houvessem situagdes que proporcionassem aos jovens usa-las em sua formag¢do e em sua
carreira profissional.

No estudo de Polya (2006) encontram-se explanagdes sobre a heuristica e suas
aplicagdes no campo da resolugdo de problemas. De acordo com o autor, a Heuristica, também

conhecida como Heurética ou “ars inveniendi”, advindo da logica, da filosofia e da psicologia,
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tem como objetivo. “[...] o estudo dos métodos e das regras da descoberta e da invengao” (p.
99).

Polya (2006) traz a Heuristica Moderna em busca de compreender o processo de
solucionar problemas, principalmente as operagdes mentais. O estudo aprofundado da
Heuristica deve abranger as bases logicas e psicoldgicas, em referéncia aos antigos estudiosos
dessa area.

A resolugdo de problemas, para Polya (2006), necessitava de uma orientacao formal
para influenciar no nivel de desenvolvimento da inteligéncia dos alunos, sendo essa orientagao
chamada de técnicas de resolucdo de problemas, que precisavam ser realizadas pelo professor
e discutidas com os alunos. Entretanto, ele refletiu que, para os alunos desenvolverem sua
capacidade de resolver problemas, ndo bastava usar problemas rotineiros, pois eram os
problemas nao rotineiros os responsaveis por influéncias mais especificas.

Na constituicdo da teoria RP, Polya (2006) considerava o professor um elemento
indispensavel para a aprendizagem do aluno. Segundo ele, “O professor que deseja desenvolver
nos estudantes a capacidade de resolver problemas deve incutir em suas mentes algum interesse
por problemas e proporcionar-lhes muitas oportunidades de imitar e praticar” (p. 4). Assim, o
desenvolvimento das operagdes mentais dos alunos sdo as respostas aos problemas trabalhados,
introduzindo a técnica de pratica e de imitagao.

Em seu livro 4 arte de resolver problemas, que teve a primeira impressao publicada em
1945, Polya apresentou uma sequéncia de quatro fases que seriam a estrutura utilizada para
executar e resolver qualquer problema: 1) compreender o problema; 2) estabelecer um plano;
3) executar o plano; e 4) fazer um retrospecto da resolugdo completa.

Na primeira fase, compreender o problema, Polya (2006) explica que o aluno precisa
alcancar essa compreensdo para resolver qualquer tipo de situa¢do problema. “Primeiro que
tudo, o enunciado verbal do problema precisa ficar bem entendido” (p. 5), ou seja, o estudante
deve estabelecer uma relagdo com as partes principais do problema, identificando a incégnita,
os dados e a condicionante. Para isso, € necessario realizar as possiveis analogias no problema,
entre figuras e signos.

A segunda fase — estabelecer um plano — depende da primeira fase, compreensdo do
problema, pois s6 € possivel tracar um plano quando conhecemos a situacdo, as contas, os
calculos e os signos necessarios para obter a incognita. De acordo com Polya (2006, p. 7), “[...]
o principal feito na resolug@o de problemas ¢ a concepcao da ideia de um plano”. Para auxiliar
o aluno, o professor pode fazer indagacdes e sugestdes para provocar ideias e possibilidades de

organizagdes para resolver o problema. Os instrumentos auxiliares sdo indispensaveis para
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resolver um problema, tais como a resoluc¢ao de problemas anteriores, os conhecimentos prévios
e a mediacao do professor. Assim, a pega-chave para construir um plano estd na associagdo com
outros problemas ja resolvidos, pensando nas variagdes do problema.

A terceira fase — executar o plano — estd ligada a segunda fase — estabelecer o plano —,
pois construir um plano refere-se a abordagem de todos os detalhes e na sua execugdo vale a
conferéncia de cada passo para que a organizagdo leve o aluno para o caminho certo. Polya
(2006, p. 11) esclarece que “O principal € que o estudante fique honestamente convicto da
corre¢do de cada passo”.

O retrospecto da resolugdo completa do problema, a quarta fase, compreende a analise
e conferéncia da solugdo obtida. Polya (2006, p. 12) destaca que “Se fizerem um retrospecto da
resolucao completa, reconsiderando e reexaminando o resultado final € o caminho que levou
até este, eles poderao consolidar o seu conhecimento e aperfeigoar a sua capacidade de resolver
problemas”. Nessa fase hé a possibilidade de se estabelecer relagdes com outros problemas, no
sentido de comparar as resolu¢des e encontrar outros caminhos para a resolu¢do do mesmo
problema.

Suas produgdes estavam voltadas, principalmente, para o aperfeicoamento das
habilidades da resolucdo de problemas pelos alunos, tornando necessario que os professores

fossem exemplos de conhecedores e resolvedores de problemas.

4.2.2 A RESOLUCAO DE PROBLEMAS PARA STANIC E KILPATRICK

Nas andlises de Stanic e Kilpatrick (1989), a resolucao de problemas nos curriculos de
Matematica nas escolas se manifesta em trés temas gerais, do antigo Egito até a presente data
de discussao das tematicas: resolucao de problemas como contexto, resolucio de problemas
como capacidade e resolu¢ao de problemas como arte.

De acordo com os autores, a Resolu¢do de problemas como contexto apresenta-se em
pelo menos cinco subtemas: Resolu¢do de problemas como justificacdo; Resolucdo de
problemas como motivagdo; Resolucao de problemas como atividade ludica; Resolugdao de
problemas como vinculo; e Resolu¢do de problemas como pratica.

A Resolugdo de problemas como justificacdo simboliza que a resolu¢do de problemas
faz parte do curriculo de Matematica por propor problemas que trazem uma justificagdo para
ensinar os conteudos matematicos, nos quais sao incluidos alguns problemas do cotidiano no

processo educacional, a fim de valorizar o trabalho com a Matematica.
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A Resolugdo de problemas como motivacdo relaciona-se com a justificagdo por
justificar a Matematica que se ensinava pelos problemas e, especificamente na motivacao, os
problemas abordados no curriculo da Matematica tinham o objetivo de despertar o interesse dos
alunos, além de envolver mais de um conteudo.

A Resolucdo de problemas como atividade ludica relaciona-se com a motivagao,
contando que o interesse dos alunos esta envolvido e, nesse caso, proporciona uma forma de
divertimento ao aprender a Matematica, satisfazendo o interesse em abordagens que sdo
diferentes e ndo usuais nos sistemas.

A Resolugdo de problemas como veiculo objetiva trabalhar o problema como meio de
ensinar um novo conceito ou técnica que deve ser aprendido, além de motivar e agugar o
interesse dos alunos.

A Resolucao de problemas como pratica ¢ considerada a maior influéncia no curriculo
de Matematica, com a ideia de que os problemas ndo propiciam justificagdo, motivacao,
atividade ludica ou veiculo, e sim a pratica necessaria para reforgar capacidades e conceitos
trabalhados.

Ja a Resolucao de problemas como capacidade tornou-se dominante para aqueles que
a consideram uma valiosa finalidade curricular. O termo capacidade estd ligado as mudangas
do final do século XIX e inicio do século XX, tendo influéncias consideraveis nos trabalhos de
Thorndike? e do contexto da época. Pela expressiva extensio desse autor, muitos educadores
assumiram que o estudo da Matematica aperfeigoava o pensamento e contribuia na resolucao
de problemas. Esse tema da resolucdo de problemas induz a classifica¢gdes quando divide o
trabalho com problemas rotineiros € nao rotineiros, sendo que a resolugdo dos problemas nao
rotineiros ¢ caracterizada com um nivel elevado de capacidade, adquirida apos a capacidade de
resolver problemas rotineiros, ou seja, pode ser que nem todos os alunos consigam desenvolver
as capacidades para chegar aos problemas nao rotineiros.

O ultimo tema, a Resolu¢ao de problemas como arte, aponta uma visao mais profunda
e mais abrangente da resolu¢do de problemas nos curriculos escolares de Matematica. Essa
visdo emergiu do trabalho de George Polya, que tratou a ideia da heuristica enquanto a arte da

descoberta.

2 Desenvolveu trabalhos relacionados a Teoria da Disciplina Mental (TDM) que estudava a referéncia da TDM no
treinamento/desenvolvimento de capacidades ou faculdades. Podemos citar seu artigo com Woodworth (1902)
“A influéncia da melhoria em uma fun¢ao mental sobre a eficiéncia de outra fungdo”, que ilustra esse termo.
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Esses temas gerais da RP representam, para Stanic e Kilpatrick (1989), as possibilidades
em tornd-la acessivel para as criangas, no sentido de investir no desenvolvimento da capacidade

de resolver problemas.

4.2.3 A RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO META, PROCESSO E HABILIDADE BASICA PARA

BRANCA

Em seus estudos, Branca (1997) apresenta suas reflexdes direcionadas a RP, analisando
sua utilizag¢do e suas interpretacdes em diversos contextos. O autor considera que “Resolugdo
de Problemas ¢ uma expressao abrangente que pode significar diferentes coisas para diferentes
pessoas ao mesmo tempo e diferentes coisas para as mesmas pessoas em diferentes ocasioes”
(p- 4).

Nesse contexto, Branca (1997) apresenta trés interpretagdes mais comuns de resolugao
de problemas: 1) como uma meta; 2) como um processo; ¢ 3) como uma habilidade bésica.

Em relagdo a resolugdo de problemas como uma meta, Branca indaga que (1997, p. 5)
“[...] a consideragdo importante aqui ¢ que aprender a resolver problemas ¢ a razao principal
para estudar matematica”. No que se refere a resolugdo de problemas como um processo, 0
autor afirma que “[...] o que € considerado importante nesta interpretacdo sao os métodos, os
procedimentos, as estratégias e as heuristicas que os alunos usam para resolver problemas”
(BRANCA, 1997, p. 5). Na resolucdo de problemas como uma habilidade basica, destaca-se a
influéncia em considerar as especificidades do contetido de problemas, entre tipos de problemas
e métodos de solugdo, que de acordo com Branca (1997, p. 10): “[...] considerar a resolugdo de
problemas como uma habilidade bésica pode nos ajudar a organizar as especificagdes para o
dia-a-dia de nosso ensino de habilidades, conceitos e resolu¢do de problemas”.

Para Branca (1997), cada uma das interpretacdes sobre a RP possui suas proprias
implicacdes para o ensino dos conteudos matematicos, porém juntas trabalham para
proporcionar um contexto mais amplo. Resolver problemas traz a aplicacdo de conhecimentos

previamente adquiridos em situacoes.

4.2.4 CONSIDERACOES SOBRE RESOLUCAO DE PROBLEMAS PARA ONUCHIC

Onuchic (1999), em sua perspectiva sobre a RP, refere-se a elaboragdo de Schroeder e
Lester (1989) destacando trés maneiras diferentes de aborda-la para auxiliar nas reflexdes sobre
as diferentes concepgdes: 1) ensinar sobre resolucdo de problemas; 2) ensinar a resolver

problemas; e 3) ensinar matemadtica através da resolucdo de problemas.
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De acordo com a autora, na primeira abordagem — ensinar sobre resolu¢do de problemas
— o professor busca destacar o modelo de Polya ou alguma variagdo dele. Na segunda

abordagem, ensinar a resolver problemas,

[...] o professor se concentra na maneira como a matematica ¢ ensinada e o
que dela pode ser aplicado na solugdo de problemas rotineiros € nao rotineiros.
Embora a aquisi¢ao de conhecimento matematico seja importante, a proposta
essencial para aprender matematica € ser capaz de usa-la. (ONUCHIC, 1999,
p- 206)

Na terceira abordagem— ensinar matematica através da resolucdo de problemas — os
problemas sdo considerados como propositos para aprender Matematica € o passo inicial para
essa proposta ¢ ir de uma situa¢do problema para desenvolver o ensino-aprendizagem dos
conteudos matematicos.

Em sequéncia, os estudos cientificos de Onuchic, apresentados em Allevato e Onuchic
(2014) reforcam as trés concepgdes de Schroeder e Lester (1989) referentes a RP e influem
sobre a terceira concepgdo, o ensino de Matematica através da Resolucdo de Problemas,
considerando que a expressao “através” seja no sentido de “ao longo”, “no decurso”, e, ainda,
que Matematica e Resolugdo de Problemas sdo simultidneas, sendo construidas mutuas e
continuamente.

Dentre as pesquisas de Onuchic, o Grupo de Trabalho e Estudo em Resolucdo de
Problemas (GTERP), desenvolvido no Departamento de Educacdo Matematica da UNESP —
Rio Claro, desde 1992, sob sua coordenacdo, apresenta estudos do desenvolvimento da
metodologia RP, dentre eles o roteiro de atividades criado para orientagdo de professores na

conducao das aulas.

Segundo Onuchic e Alevatto (2011):

QUADRO 1- ROTEIRO DE ATIVIDADES PARA ORIENTACAO DE PROFESSORES NA
CONDUCAO DAS AULAS
1 Preparagdo do problema: selecionar um problema visando a construcdo de um novo

conceito, principio ou procedimento. Esse problema sera chamado problema gerador.
E recomendavel que o conteido matematico necessario para a resolu¢ao do problema

proposto nao tenha ainda sido trabalhado em sala de aula.

2 Leitura individual: entregar uma copia do problema para cada aluno e solicitar que

seja feita sua leitura.

3 Leitura em conjunto: formar grupos e solicitar nova leitura do problema, agora nos

grupos:
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9 Formalizagao do contetido: neste momento, denominado “formaliza¢ao”, o professor
registra na lousa uma apresentacao “formal” — organizada e estruturada em linguagem
matematica —, padronizando os conceitos, os principios € os procedimentos
construidos por meio da resolugdo do problema, de modo a destacar as diferentes
técnicas operatorias e as demonstracdes das propriedades qualificadas sobre o

assunto.

Fonte: Onuchic e Alevatto (2011, p. 83-85).

O roteiro apresentado pelas autoras abrange pontos de reflexdes em suas etapas para
selecionar e resolver um problema. Cada uma das etapas aborda construgoes que definem o
papel do professor ¢ do aluno na resolugdo do problema.

Na primeira etapa, destaca-se a selegdo de problema, sendo que, para ser resolvido,
demanda de um conteudo que os alunos ainda ndo sabem. Nas fases 2 e 3 identifica-se o
reconhecimento do problema individualmente e em grupo, abrindo espago para trocas de ideias
entre os alunos com o objetivo de esclarecer possiveis dividas conceituais ou de conteudos.

A resolugdo do problema ¢ apresentada nas fases 4 ¢ 5, momento no qual os alunos
tracam caminhos, utilizam métodos e recorrem a mais de um contetido para resolver o problema
proposto. Encontram-se nas fases 6, 7 e 8 as discussdes, as reflexdes e as conferéncias acerca
das resolugdes apresentadas para o problema. E, para completar esse processo, a fase 9
formaliza a resolugdo do problema.

Essas fases representam um processo da resolugdo de problemas, enfatizando a atuagao
do professor e do aluno nas fases apresentadas, explicitando as acdes para resolver um problema

€ a maneira como sera abordado os conteudos matematicos no decorrer da RP.

4.2.5 A RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO OBJETIVO, PROCESSO E PONTO DE PARTIDA PARA

MENDONCA

Na visao de Mendonga (1999) a RP caracteriza-se sob trés maneiras: 1) como objetivo;
2) como processo; € 3) como ponto de partida. Sua primeira caracterizagdo — como objetivo —,
segundo Mendonga (1999, p. 16), ocorre quando “se ensina matematica para resolver
problemas”, iniciando com a exposi¢ao do conteudo e, em seguida, propondo problemas que
serdo resolvidos por intermédio da teoria ou de procedimentos conhecidos. A RP como
processo, segunda caracterizagdo, destaca os processos heuristicos, com foco nas solugdes dos

problemas, com o objetivo de os alunos construirem os processos necessarios para resolver um
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problema matematico. Por ultimo, Mendonga (1999, p. 16) considera a RP como um ponto de
partida como um “recurso pedagogico, apresentado no inicio do processo de aprendizagem”.

Para além do resolver problemas, Mendonga (1999) destaca, em suas pesquisas, a
necessidade de olhar para a formulacao de problemas, composta pela atividade, pelas perguntas
e pelas problematizagdes, uma vez que se constitui em um processo contextualizado,
considerando a formulacao de problemas como ponto de partida.

As consideragdes sobre a formulacdo de problemas tratadas por Mendonga (1999)
justificam ser uma maneira de trabalhar com o ensino a partir da RP, classificando os problemas
que ja trazem respostas como contraexemplos para essa abordagem. Na concep¢ao da autora, o
problema ¢ formulado em conjunto, pelo professor e pelo aluno, unindo as propostas peculiares
aos dois sujeitos, as condi¢des e o processo de desenvolvimento intelectual.

Mendonga (2003) considera que a formulagao de problemas culmina em trés processos:

a pergunta, a problematizacdo e o problema, todos com a mesma visao.

[...] Pergunta, no caso, é problema, ou seja, ¢ uma questdo que perturba e
desafia um possivel resolvedor: ele ou ela sente-se diante de uma situacao que
pede solucdo, que necessita de resposta e esta nao ¢ dbvia. A problematizagado,
por sua vez, ¢ um processo no qual perguntas e respostas, nao imediatamente
claras, vdo-se construindo porque ha uma tensdo fértil, uma motivagdo que
impulsiona para a formulagdo de uma pergunta mais clara, ja& em forma de
sintese; em geral, tal sintese ¢ chamada de problema, com um texto constituido
de informagdes mais bem definidas e relacionadas entre si ¢ questdes bem
colocadas. (MENDONCA, 2003, p. 45, grifos da autora).

Ainda de acordo com Mendonga (2003, p. 45), a formulacdo de problemas ¢ “um
caminho composto de formas de problematizagdo — implica uma forga crescente que se constroi
nos proprios processos argumentativos ora refletidos, por meio dos quais se realiza”. E, se tudo
encaminhar bem, “um processo de formulag¢do de problemas deve ter seu acabamento em um
problema e, em geral, a busca de solugdo para tal problema pode levar o resolvedor a atingir

algum nivel de uma aprendizagem” (MENDONCA, 2003, p. 45, grifos da autora).
4.2.6 A RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA PERSPECTIVA DE DAVYDOV

Desde a sua primeira abordagem, a RP vem assumindo diferentes perspectivas e
métodos de desenvolvimento, apresentando procedimentos praticos para resolver problemas. A
contribuigdo dessas perspectivas ¢, sem duvidas, significativa, marcada pelas reflexdes e
analises de pesquisadores da area, com objetivos de unir a Matemadtica ao resolver problemas.

Entretanto, buscamos uma perspectiva distinta da RP que trabalhe o ensino baseado em

problemas, abordando os contetidos matematicos do abstrato para o concreto (geral para o
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particular), afim de desenvolver o pensamento tedrico do aluno e criar medidas para sua atuacao
ativa no processo de ensino-aprendizagem. E preciso gerar uma necessidade no aluno para
despertar sua participagdo consciente na apropriagdo de conhecimentos, mediante a
compreensdo dos conteudos trabalhados e das atividades propostas.

De acordo com os estudos em Davydov (1988), o resolver problemas estd implicado ao
ensino dos contetidos matematicos, porém, para garantir a contextualiza¢ao do ensino, € preciso
que o professor, enquanto um dos elementos mediadores, trabalhe, a priori, a compreensao
conceitual do aluno em relacao as tematicas abordadas, para, em seguida, utilizar a pratica da
RP. Ou seja, delinear um processo do geral para o particular que permite aos envolvidos
estabelecer um vinculo investigativo que impacte na formagao de conceitos.

Para isso, nos apoiamos na perspectiva de Davydov (1988) com o objetivo de trabalhar
os conteudos matematicos em outro viés, para refletir e analisar uma abordagem baseada em
problemas que prioriza a autotransformacao do sujeito, influenciando na formacao da atividade
mental.

Vasily Vasilyevich Davydov foi psicologo e pedagogo que nasceu em Moscou, Russia,
no ano de 1930, e faleceu em 1998. Diante das elabora¢des de Davydov, temos a criacdo do
Sistema de Ensino Elkonin-Davidov (1958-2015), que constituiram pesquisas teoricas e
praticas com o objetivo de desenvolver a atividade de estudo que tem como ponto principal a
autotransformacgao do sujeito pela via de formacao do pensamento teorico. Esse sistema chegou
as escolas de massas e transformou em sistemas alternativos para as escolas primaria e
secundaria russas, que correspondem ao Ensino Fundamental brasileiro. Davydov apresentou
valorosas contribuigdes para o ensino de Matematica, e, juntamente com seus colaboradores, S.
F. Gorbov, G. G. Mikulina e O. V. Savieliev, elaborou uma proposta, registrando em livros
didaticos e manuais de orientagcdes metodologicas aos professores tarefas de estudo, a partir da
atividade de estudo.

Davydov, em seu sistema, traz uma proposta rigorosa apoiada no materialismo historico
dialético, que introduz sua teoria e se explicita em suas praticas experimentais. Dentre suas
pesquisas, destaca-se: as tarefas de estudo, advindas da atividade de estudo, enquanto
problematizacdo para a apropriacdo dos conceitos, a atividade pratica como base para o
pensamento humano, pensamento empirico € pensamento teorico, o procedimento da ascensao
do abstrato ao concreto. Esses estudos representam as abordagens fundamentadas para o
desenvolvimento e autotransformacao do sujeito, que serdo retratados ao longo das se¢des deste
trabalho, com o objetivo de analisar e evidenciar as proposi¢des de Davydov para um ensino

baseado em problemas.
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Tomando como ponto de partida a abordagem de problemas para trabalhar o processo
de ensino-aprendizagem dos contetidos matematicos, reflete-se sobre as contribuigdes
metodoldgicas e a necessidade de orientagdes didaticas para esse desenvolvimento. As
implicagdes de Davydov (1988) a favor dessa abordagem manifestam-se na orientagdo do
pensamento teorico e da pratica educacional vinculada a uma elaboragdo eficiente dos
problemas do ensino e da educacdo desenvolvimental, no sentido de desenvolvimento do
sujeito. Nessa perspectiva, “ (...) a elaboracdo dos problemas referentes a educagao e ao ensino
da crianca esta indissoluvelmente ligada a solu¢ao de tarefas de estudo referidas ao seu
desenvolvimento (DAVYDOV, 1988, p. 10).

A proposigdo de situagdes de dificuldade gera situagdes problema que permite ao aluno
passar por experiéncias reflexivas, tais como o trabalho em grupo; a manifestacdo de suas
posigdes culturais e conceituais; a apropriagdo de conhecimentos; e o aprimoramento de
conhecimentos ja estruturados, que, por sua vez, representam as condi¢des que o professor

proporciona ao aluno para esses desenvolvimentos. Segundo Ribeiro (2008),

A complexidade dos problemas enfrentados pelas sociedades indica que ja ndo
basta ensinar aos alunos teorias e conceitos derivados das ciéncias exatas e
naturais. Os conhecimentos das ciéncias sociais e humanas sdo hoje
igualmente aceitos como fundamentais para uma formacgdo holistica do
profissional e do cidaddo. (RIBEIRO, 2008, p. 9).

Um ensino-aprendizagem pautado pelo desenvolvimento de conhecimentos conceituais,
procedimentais e atitudinais traduz uma abordagem flexivel que, por intermédio do
planejamento do professor, faz com que, gradativamente, o aluno consiga conduzir e direcionar
sua aprendizagem. Necessita-se de um trabalho curricular e didatico que se manifeste com base
em situacdes de dificuldade, que coloquem os sujeitos nas funcdes de elaboradores e
resolvedores de situagdes problema, conhecendo, assim, todas as etapas responsaveis pela
formacao de conceitos.

O ensino baseado em problemas, na perspectiva de Davydov (1988), traz a formacao de
conceitos como processo inicial para a formagao de novas estruturas do pensamento tedrico. O
movimento para formar conceitos exige do aluno a identificagdo da origem e da apropriagao
tedrica do objeto de estudos e suas relagdes, em consonancia com reflexdes e discussoes a
respeito do que estd sendo estudado. A medida que o aluno estrutura o pensamento tedrico, ele
apropria-se do conhecimento cientifico, conjuntamente com o processo investigativo e criador,

tomando consciéncia de todas as etapas percorridas para a formacao dos conceitos.
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No processo de formacdo dos conceitos, o professor, enquanto um dos elementos
mediadores, orienta a participacdo dos alunos, indicando o contetdo a ser observado e analisado
para propor parametros de analise e edificagdo do pensamento tedrico. A formagao de conceitos
a partir da abstragdo e da generalizagdo leva o aluno a realizar a identificagdo ¢ as
transformagdes do objeto de estudo, desde seu carater generalizado ao seu carater singular.

Para que esse processo aconteca, de acordo com a perspectiva de Davydov (1988), o
professor precisa apresentar situagdes de dificuldade que exijam dos alunos, na constituicdo e
na execug¢ao de situagdes problema, desenvolver um pensamento investigativo para alcangar a
compreensdo do conceito em sua esséncia ¢ em uma relagdo dialética. No trabalho com a
Matematica, esse movimento ¢ fundamentado pela abordagem dos conteudos matematicos, a
partir de sua origem e apropriagdes tedrico-praticas, aplicados em situagdes-problema. O
resultado desse trabalho ¢ expresso na formagao do pensamento tedrico do aluno em resposta
as problematizagdes propostas que, consequentemente, o prepara para ser o responsavel pelo
seu desenvolvimento.

A formagdo das representagdes gerais ¢ um canal de ligagdo com a atividade pratica,
proporcionando, na abordagem de um conteudo, condi¢des para desenvolver o pensamento. O
contato com as propriedades gerais de um objeto constr6éi a base para novas idealizagdes
particulares: o pensamento teérico. Por intermédio da base das denominagdes verbais e das
representacoes gerais, o sujeito pode estruturar conceitos e classificagdes dos objetos que estao
sendo analisados e, segundo Davydov (1988), essas construgdes permitem chegar a raciocinios
complexos. Assim, as representacdes gerais simbolizam qualificagdes e denominagdes
referentes a um determinado objeto realizadas pelo sujeito, para, posteriormente realizar
analises e relagdes especificas.

De acordo com Davydov (1987), se ensina as criangas aquilo que lhe ¢ acessivel, ou
seja, o que faz sentido para seu campo de desenvolvimento e, para isso, recorre-se ao
envolvimento da origem tedrica do que esta sendo estudado. A tese de priorizar um ensino que
utilize somente as possibilidades ja formadas e presentes na crianga limita e menospreza seu
processo de desenvolvimento e apropriagdo de novos conceitos, visando um campo reduzido e
uma educagdo com sentido concreto e pratico. Nesse contexto, a compreensdo da Matemadtica
parte de um principio que valoriza as potencialidades da crianga e dispde condi¢des para que
essas entrem em evidéncia e sejam aperfeicoadas em um processo cientifico-investigativo.

Davydov (1987) expressa a necessidade na unido entre os conhecimentos e seu uso:

Isso ¢ perfeitamente explicavel, ja que, como demonstrou ha tempos a ldgica
dialética, o carater real dos conhecimentos ndo consiste nas abstragdes verbais,
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mas nos procedimentos de atividade do sujeito conhecedor, para quem a
transformacdo dos objetos, a fixacdo dos meios de tais transformacoes,
constitui um componente indispensavel dos conhecimentos quanto a sua
apreensdo verbal. (DAVYDOV, 1987, p. 148, tradugdo nossa).

Esse ¢ um dos principios que deve nortear a pratica do professor em sua formagao
profissional, na unido entre os conhecimentos curriculares e pedagdgicos e na sua atuagdo no
processo de ensino-aprendizagem que, além de unir os conhecimentos, o faz por intermédio da
formagdo do pensamento teérico do aluno. A apresentacdo do conhecimento em uma Unica
defini¢do, de uma abstracdo verbal e de forma fragmentada, limita o desenvolvimento do
pensamento teodrico da crianga, fechando o circulo de conhecimentos que o sujeito apropria na
relacdo entre os significados das palavras.

Nessa perspectiva, refletindo sobre o processo de ensino-aprendizagem de Matematica
que assume a caracteristica de trabalhar com diferentes expressdes dos conceitos e a
variabilidade em suas aplicagdes, 0 mesmo proporciona ao aluno estabelecer sua propria
compreensdo tedrica e verbal, sem limitar-se a um conjunto de palavras sem variagdo. Esse
posicionamento compreende a estrutura na qual o aluno se apoia para formar o pensamento
tedrico, tendo a explicacao do professor como ponto de partida para, a partir dai, apropriar dos
conceitos.

A formacgao do pensamento tedrico esta em meio a abordagem do contetido/conceito de
objetos que passa pelo campo investigativo e experimental. A estruturacdo de um conceito
referente a um conteudo envolve acdes mentais, levando a compreensdo e a explicacdo do que
esta sendo estudado, ou seja, a esséncia do contetido. O entendimento de um conteudo direciona
o0 sujeito a expressar-se em forma de conceitos, realizando descri¢des e relagdes. Na percepgao
de Davydov (1988), o sujeito deve atuar e produzir as agcdes segundo os conceitos que ja existem
na sociedade, compreendendo e se apropriando deles.

Na educagdo, o conceito atua de forma que:

O individuo ndo tem ante si certa natureza ndo assimilada que, ao interagir
com ela, deve formar conceitos; os conceitos ja lhe sdo dados na experiéncia
historicamente formada das pessoas, cristalizada e idealizada.
Simultaneamente, o conceito aparece como formagédo secundaria em relagéo
com a atividade produtiva conjunta de toda a humanidade socializada.
(DAVYDOV, 1988, p. 130, tradugio LIBANEO; FREITAS).

O dominio dos conceitos pela via do pensamento tedrico reproduz o processo de
desenvolvimento do objeto estudado, além de revelar as particularidades e as inter-relagdes. O

pensamento tedrico € capaz de realizar intensamente as possibilidades cognoscitivas que a
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pratica sensorial objetiva, ao passo que sua formacgao, a partir do conceito tedrico, em seguida
¢ ilustrada com a experimentagao.

A énfase na formagdo do pensamento tedrico projeta-se no conteido e nos métodos de
ensino mediados pelo professor a fim de que o aluno, submetido em atividades de estudo,
alcance niveis mais elevados de constituicdo do pensamento. Esses, por sua vez, estdo
conectados aos conhecimentos tedricos e aos conceitos que facilitam a apropriacdo do aluno
em seu processo de desenvolvimento. Os objetos de estudos devem ser explorados na
pluralidade de outras propriedades reais e, assim, devem se transformar em aspectos de analise
singular do pensamento para, entdo, alcangar as apropriagdes tedricas. (DAVYDOV, 1982).

Pensando em um exemplo desse desenvolvimento no trabalho com os conteudos
matematicos, cita-se a abordagem de uma situagdo de dificuldade que coloque o aluno para
elaborar e resolver problemas que demandem a apropriagdo de conhecimentos e formulacao de
conceitos para resolvé-los. A medida que ¢ exigido do aluno uma postura investigativa, esse
explorara as propriedades do objeto de estudo em busca da formagdo do pensamento tedrico,
ou seja, a abstracao dos conceitos em detrimento de seus estudos.

Na concepcao de Davydov (1988), o processo de ensino-aprendizagem de cada conceito
deve estabelecer relagdes até que todos os elementos estejam conectados para, entdo, entrar em
contato com construgdes abstratas e, posteriormente, haver sua reproduc¢do no concreto.

De acordo com Freitas (2012), baseado nos estudos de Davydov, o processo de

aprendizagem:

[...] deve estar intimamente associado aos motivos dos alunos, de forma que a
aquisi¢@o de conhecimentos tedricos e os modos de pensar precisam surgir de
necessidades especificas, de motivos suficientes para o aprendizado, de
problemas suficientemente atrativos para mobilizar a atividade de
aprendizagem. Por sua vez, os motivos sdo dependentes do desejo e das
emocdes como base das necessidades. (FREITAS, 2012, p. 413).

Mesmo com estruturas tedrico-praticas fundamentadas, a particularidade de cada aluno
assume o ponto de destaque, apresentando a for¢ca motriz para conduzir o processo de ensino-
aprendizagem. Os motivos e as emocdes dos sujeitos estdo relacionados ao sentido para a
apropriacdo de conceitos. Freitas (2012, p. 413) enfatiza, ainda, que, na atividade de estudo, “o
desejo ¢ imprescindivel, devendo estar associado a necessidade de aprender e ao motivo da
aprendizagem (o motivo deve corresponder ao proprio objeto da aprendizagem). Todos esses
elementos associam-se ao problema presente na tarefa de aprendizagem”.

Para Davydov (1988), a abordagem dos problemas objetiva colocar o aluno em contato

com tarefas que exijam um alto nivel de investigagcdo para chegar a solugdo e a génese. Além
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disso, no planejamento das situa¢des de dificuldade propostas pelo professor, € preciso vincular
tanto os processos cientificos como as representacdes cognitivas dos alunos, que movem o
sentido para a formagao do pensamento.

A tarefa de estudo ¢ a unido do objetivo com a agdo e das circunstancias para seu
alcance. O contato do aluno com o problema exige uma organizagdo especial que se destine
para as representacdes, a apropriacdo de conceitos e a transformacdo da atuacado inicial frente
as problematizagoes. A medida que resolvem diversas tarefas de estudos, as criancas dominam
o procedimento geral para, posteriormente, resolver sem erros diferentes problemas
(DAVYDOV, 1982).

No processo de desenvolvimento do problema, “o que os alunos precisam descobrir,
principalmente, ndo € a solucdo imediata do problema, mas as condi¢des de origem do conceito
que estao aprendendo, o qual, inclusive, servira para a resolu¢do, mas servira, sobremaneira,
para que adquiram um modo de pensamento” (FREITAS, 2012, p. 413).

As etapas que seguem o problema s3o situacdes geradoras da aprendizagem, com o
objetivo principal de formar conceitos, conhecimentos tedricos e trabalha-los de forma
especifica para sua apropriacdo cientifica. O contato de forma geral com os contetidos
matematicos e, subsequentemente, de forma especifica, permite aos alunos tragcarem planos de
analises diferentes conhecendo as variagdes do conteudo.

A utilizacdo de uma mesma situacdo de dificuldade, porém com dados e resultados
diferentes, ocasiona novas aprendizagens, visto que permite ao aluno elaborar novos problemas
com raciocinios distintos. O dominio dos contetidos matematicos em um plano inicial
possibilita ao aluno uma andlise consciente do problema, vivenciando experiéncias praticas
baseadas nas formacgdes tedricas. Além disso, os problemas entram no processo de ensino-
aprendizagem para verificar a aprendizagem dos alunos referente aos contetidos estudados para,
assim, preparé-los para agirem de forma independente em busca do desenvolvimento.

Para Davydov (1988),

A assimilacdo do conhecimento tedrico que os jovens em idade escolar
adquirem através do processo de resolucdo de tarefas de aprendizagem, por
meio de agdes apropriadas, requer que estes alunos sejam orientados em
direcdo as relagdes essenciais entre os itens em estudo. A implementagao desta
orientacdo esta ligada a reflexdo, analise e planejamento substantivos por parte
das criangas. A assimilagdo do conhecimento teérico por estes jovens da
origem as condi¢des que contribuem para a formagao destas novas formagoes
psicolégicas. (DAVYDOV, 1988, p. 227-228, tradugio LIBANEO;
FREITAS).
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Ao encontro das contribuigdes de Davydov (1988), as agdes de aprendizagem que
suscitam os conhecimentos estdo ligadas a formagao teorica dos contetidos em conformidade
com as atividades praticas — situagdes-problema — que mediam o processo de transformagado do
sujeito, tornando-o cada vez mais capacitado para refletir sobre seu desenvolvimento. Para isso,
o desenvolvimento do pensamento tedrico se sobrepde as outras agdes, representando a base do
aprendizado.

Nessas condigdes, Davydov (1988) apresenta orientagdes pertinentes para o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem de Matematica, contribuigdes que
revelam a pertinéncia da atuacao do professor e do aluno em diferentes papéis, entretanto, em
funcdes inter-relacionadas. O destaque no planejamento da atividade de estudo para a
apropriacdo dos conceitos matemdticos para, posteriormente, chegar na formacdo do
pensamento tedrico assume construcdes que exigem do aluno uma postura investigativa

abordada nas situagdes-problema.

4.3 DAVYDOV E OS FUNDAMENTOS TEORICOS DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

A necessidade de rever os aspectos teoricos que envolvem a utilizagao da RP se torna
cada vez mais expressiva na busca por um ensino que possibilite situagdes para a apropriagao
dos conteudos matematicos pelos alunos. As estruturas curriculares nos revelam a idealizagao
de um curriculo que exige novas posturas e planejamentos para seu desenvolvimento. Para isso,
a RP se apresenta enquanto uma metodologia significativa para trabalhar os conceitos
matematicos, porém, demanda de uma abordagem tedrica e pratica do contexto atual, com outra
dimensao.

Nesse sentido, a atividade de estudo de Davydov (1988), marcada pelas tarefas de
estudos que originam as situacdes problema sdo o ponto de partida para fundamentar os
aspectos teoricos e praticas da RP no ensino dos conteidos matematicos. De acordo com
Davydov (1988, p. 13), “A atividade humana tem uma estrutura complexa que inclui
componente como: necessidades, motivos, objetivos, tarefas, agdes e operacdes, que estdo em
permanente estado de interligacao e transformagao™.

A atividade do sujeito representa suas necessidades e finalidades, permitindo prever e
executar agdes possiveis para chegar ao resultado que corresponde a uma necessidade. A
atividade humana tem estreita relagdo com o processo de formacdo e funcionamento da

consciéncia humana (DAVYDOV, 1988).
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De acordo com Leontiev (2001, p. 65), “a atividade principal ¢ entdo a atividade cujo
desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos € nos tragos
psicologicos da personalidade da crianga, em um certo estagio de seu desenvolvimento™.

Na visdo de Leontiev (2001), a atividade humana forma uma estrutura indivisivel
composta pela ligacdo e transformagdo dos elementos: necessidade, motivo, finalidade e
condi¢des para obter a finalidade. Além disso, possui outros componentes que podem
estabelecer relagdes: atividade, acdo e operagdo. A atividade concreta de uma pessoa sé pode
ser estudada quando se especifica a necessidade e os motivos imprescindiveis para concretiza-
la, definindo, assim, seu resultado objetal.

Para fundamentar o estudo da origem do processo de formacao da atividade consciente
humana, Davydov (1988) apoia-se nas obras dos autores classicos do marxismo-leninismo e,
assim, define que a esséncia da atividade humana pode ser manifestada pelo trabalho,
organiza¢do social, universalidade, liberdade, consciéncia ¢ formagdo de uma necessidade.
Além disso, vai ao encontro com os estudos de Leontiev (2001), porém considera que a
atividade humana inclui o desejo/as emocdes, referéncias basicas de uma necessidade, e essas
ndo podem se manifestar separadas.

A atividade do sujeito estd sempre associada a uma necessidade, que representa a falta
de algo experimentado por ele, entdo, a caréncia provoca a busca, na qual se manifesta a
atividade. Assim, a principal caracteristica da atividade humana € seu carater objetal, que esta
dirigido para a cria¢do do objeto, ou seja, esta relacionada aquilo que a agdo se dirige. Durante
o processo de satisfazer suas necessidades, o sujeito, por meio da atividade humana, transforma
0 ato objetal de sua vida (DAVYDOV, 1988).

De acordo com as fundamentagdes de Davydov (1988, 1991), a atividade humana,
mediante seu carater objetal, ¢ o resultado de sua acdo, por exemplo: pela atividade do
engenheiro se criam construgdes, pela atividade do poeta se criam poesias, pela atividade do
escritor se criam livros, entre outros.

O desenvolvimento da atividade estd ligado a execugdo das tarefas pelo sujeito. As
tarefas representam um objetivo a ser atingido em meio a determinagdes especificas. Resolver
uma tarefa compreende determinagdes particulares e semelhantes, sendo possivel envolver
resolucdes analogas para situagdes diferentes (RUBINSTEIN, 1960).

A tarefa estd implicada de motivos, agdes e interesses, €, segundo Davydov (1988),
requer, principalmente, a realizacdo de a¢des para que o sujeito possa criar ou analisar o objeto
para atender a finalidade da tarefa e satisfazer sua necessidade. A resolucdo da tarefa, mediante

a execucdo da acdo, estd determinada por seu propdsito. A execu¢do da tarefa em meio a
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atividade representa a resolucdo de problemas de estudo e estd no plano da percep¢do, memoria
e pensamento, conectada com o desenvolvimento das estruturas mentais — cognitivas — do
sujeito.

Alicergado as ideias de Leontiev, Davydov (1988, p 74) salienta que “(...) no processo
de apropriacdo das formas culturais, a crianca implementa ao favor de si propria a atividade
que, de uma forma ou de outra, corresponde a atividade humana que durante os anos tem
passado por uma personificagdo corporal e tem incorporado estas formas”. Assim, o
desenvolvimento da atividade humana se relaciona a uma periodizag¢ao da infancia, organizada
de acordo com cada faixa etaria ¢ os momentos de expressao da vida da pessoa.

Davydov (1988) analisa a periodizacdo da infancia proposta por Vigotski, Leontiev e
Elkonin (2017), e, em concordancia com a sistematizagdo, de acordo com seu ponto de vista,
toda a periodizacdo fundamenta o desenvolvimento mental das criangas € o processo de
formag¢ao no ensino. Em cada faixa etdria existe uma atividade principal especifica que cria a
unidade do desenvolvimento mental da crianca. A periodizagdo, de acordo com Vigotski,
Leontiev e Elkonin (2017), se divide em 6 etapas: Comunicacdo emocional direta (a partir das
primeiras semanas de vida até seu primeiro ano de vida); Atividade objetal-manipuladora (entre
um ¢ trés anos de idade); Atividade de jogo, brincadeira (entre trés e seis anos de idade);
Atividade de estudo (entre seis a dez anos de idade), Atividade socialmente ttil (entre dez a
quinze anos de idade); e Estudo e formagao profissional (entre quinze e dezoito anos de idade).

Em linhas gerais, a comunica¢do emocional direta ¢ utilizada pelo lactante para
comunicar aos adultos suas necessidades, a partir de movimentos que expressam seus desejos
momentaneos. Na etapa da atividade objetal-manipuladora, a crianca reproduz as agdes com os
objetos e situagdes elaboradas culturalmente e sdo pronunciadas as primeiras palavras,
marcando o inicio do processo de construcdo de seus significados. A atividade de jogo
(brincadeira) assinala o desenvolvimento da imaginagao e da fun¢do simbolica, apesar da a¢ao
ludica da crianga corresponder com as agdes dos adultos. A atividade de estudo corresponde a
consciéncia tedrica e ao raciocinio a partir das capacidades de reflexdo, analise e planejamento
mental, e, nesse periodo, sdo desenvolvidas as necessidades e os motivos relacionados as tarefas
escolares. Com a atividade socialmente util, desenvolvem-se trabalhos, aprendizagem,
atividades sdcio organizacionais, esportes e atividades artisticas, propiciando o surgimento da
independéncia econdémica e a participagdo em trabalho socialmente relevante. Nessa
perspectiva, durante atividade que gerencia o estudo e a formagao profissional desenvolvem-se

os interesses de formagao profissional, a necessidade de trabalhar, ampliam-se as competéncias
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cientifico-investigativas, formam-se as qualidades ideoldgico-morais, religiosas e civicas
(DAVYDOV, 1988).

Sera delineado um enfoque na atividade de estudo que a crianga vivencia de seis a dez
anos de idade, por ser o periodo que, segundo Davydov (1988), determina o surgimento das
principais formacdes psicoldgicas, define o desenvolvimento mental geral das criangas em
idade escolar e de sua personalidade, além de representar os anos iniciais do Ensino
Fundamental, periodo do objeto de estudo desta pesquisa. Essa etapa designa a entrada da
crianca na escola, acarretando mudangas na organizagdo didria e nas novas obrigagdes que ela
assume enquanto aluno. Ao ingressar na escola, o infante comeca a formalizar os primeiros
conceitos que dardo origem ao pensamento teorico, em contato direto com as tarefas de estudo,
que abordam, como medida principal, a resolugdo de problemas.

Na definigdo de Davydov (1988), a entrada na escola aos seis anos assinala a idade
escolar inicial, em que a atividade principal ¢ a de estudo. Com a mediagdo do professor, o
infante comeca a entrar em contato com conceitos cientificos, imagens artisticas, valores morais
e normas juridicas, mediante a consciéncia social que envolve ciéncia, arte, direito e moral.

A organizagdo da atividade de estudo das criangas exige novas formas e meios para
executa-la, € preciso preparar os envolvidos para um minucioso trabalho de estudo, a fim de
desenvolver a capacidade para conduzir o estudo. De acordo com Rosa (2012, p. 44), “A
atividade de estudo ndo ¢ inata, isto €, as criancas nao chegam a escola sabendo estudar, do
contrario, isso ocorre mediante um processo de apropriagdo, previamente organizado”. Nessa
perspectiva, ¢ importante que, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os educandos
desenvolvam a habilidade de estudar e trabalhar com os conceitos tedricos dos anos escolares.

Para explicar as implicagdes da atividade de estudo a partir da tarefa de estudo, Puentes,
Amorim e Cardoso (2017, p. 275) nos esclarecem que “(...) qualquer tipo de atividade de estudo
¢ um processo de resolugdo de tarefas que se apresenta na forma de problema de aprendizagem
capaz de conduzir a formagdo do pensamento tedrico”. Nesse entendimento, a mediacao do
professor volta-se para a proposi¢ao de situagdes de dificuldade aos alunos, que, a partir da
necessidade de resolvé-las, os escolares criardo sua tarefa de estudo, propondo problemas para
atingir a dificuldade atribuida a eles.

O foco ndo ¢ resolver o problema, mas o modo como o sujeito resolve o problema.

Repkin e Repkina (2007) analisam que:

A avaliagdo da situagdo de dificuldade, baseada no controle da corre¢do do
desempenho da ac¢do durante a qual surgiu, é a agdo de formulagdo da tarefa
de estudo. Como resultado da avaliagdo das acdes realizadas, o aluno chega a
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conclusdo de que os modos de agdo que domina sdo inadequados nessa
situacdo. Como os alunos nao conhecem outros modos de escrita, eles estdo
em uma situacdo-problema. O surgimento de uma situacdao-problema ¢ o
proximo passo na configuragdo da tarefa de estudo. (REPKIN; REPKINA,
2007, tradugdo MISHCHENKO, 2019, p. 425).

O problema, advém da tarefa de estudo do aluno, e se distingue da transmissao de
conhecimento pelo fato de propiciar ao estudante a consciéncia no modo a¢do, bem como a
compreensdo dos caminhos tragados para sua resolugdo. Repkin e Repkina (2007) esclarecem
que, para o problema influenciar o processo de aprendizagem, pelo menos duas condigdes sao
necessarias: primeiro, o problema deve ser motivador para o escolar e, segundo, o impacto do
problema no surgimento de novas atividades depende de como o estudante a percebe e a avalia.
Assim, o escolar tem uma situagdo problema que ele ndo sabe resolver, entretanto, ele estd em
uma tarefa de estudo para projetar suas agdes de resolugdo.

Em meio ao movimento de estudo e ao dominio dos conceitos tedricos, a crianga inicia
sua preparagdo para uma atuagdo independente no processo de desenvolvimento intelectual, a
partir da busca de solucdes das situagdes problema geradas nas tarefas de estudo, problemas
que exigem raciocinio. A solugdo de tarefas ¢ um dos instrumentos para dominar os
conhecimentos dos conteudos escolares, em paralelo com o desenvolvimento do pensamento
independente (DAVYDOV, 1988).

Além de utilizar as tarefas no processo de ensino, Davydov (1988) evidencia o trabalho
dos contetidos a partir de exposicoes de carater problematico, uma vez que o professor expoe o
procedimento e as conclusdes cientificas para a compreensdo dos conceitos tedricos. “Nossa
hipotese ¢ de que, ao propiciarmos o ensino as criangas em idade escolar por meio do método
de solugdo de tarefas cognitivas (que devem ser de carater problematico, isto €, baseadas em
problemas), pode-se assegurar a transmissao da experiéncia criadora as criangas” (DAVYDOV,
1988, p. 162).

Em destaque, na pesquisa de Rosa (2012),

Em Davydov (1988b) e Davidov (1988) encontra-se a afirmacdo de que o
contetido € a base do ensino que promove o desenvolvimento. Dele se
originam os métodos de organizagdo do processo educativo. Para tanto, a
atividade de estudo das criangas, na idade escolar, se estrutura em
correspondéncia com o processo de exposicdo dos conhecimentos que
resultam da investigagdo dos cientistas. Porém, ha diferenga entre ambos, no
que se refere a forma de pensamento, pois o processo de producédo cientifica
se inicia com a analise da diversidade sensorial concreta dos tipos particulares
de movimento do objeto e dirige-se para a revelacdo de sua base interna
universal. (ROSA, 2012, p. 48).
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O papel do professor nas mediagdes iniciais representa a direcdo do processo de
desenvolvimento das criangas. Com a pratica da atividade de estudo, as criancas passam a sentir
necessidade de fontes de conhecimento para resolver as situagdes de dificuldade que sao
propostas pelo professor.

Repkin e Repkina (2007, tradu¢do MISHCHENKO, 2019, p. 427) complementam que:
“O surgimento da tarefa de estudo ndo ¢ um ato momentaneo de percepcao e aceitacao da tarefa
colocada pelo professor, mas o resultado da realizagao de uma sequéncia bastante complexa de
acoes, pelo aluno”. Segundo os autores, o primeiro passo na formulagdo da tarefa de estudo ¢ a
resolugdo de problemas praticos ja trabalhados pelos alunos, modificadas pelo professor, o que
gera uma situacao de dificuldade. Para validar as acdes executadas, a situagdo de dificuldade
transforma-se em um problema. A avaliacdo dessa estrutura nos leva a algumas propriedades
do objeto, antes ndo levadas em consideracdo, que tornam ndo aplicédveis os modos de agdo
antes aprendidos, que levam a uma identificacdo pressuposta que deve ser resolvida pela
formulacao da tarefa de estudo.

Considerando as implicacgdes da atividade de estudo, com a abordagem do conteudo dos
conceitos pelas tarefas de estudo, Davydov (1988) cita as pesquisas de Majmutov e Skatkin
com suas defini¢des sobre a introdugdo de problemas e tarefas de estudo na organizagao didatica
para os estudantes.

Na visdo de Davydov (1986), se considerarmos o fato de que a tarefa de estudo incentiva
o pensamento dos educandos, com o objetivo de explicar os conceitos que ainda ndo foram
assimilados, fica claro que o sentido e o papel geral da tarefa de estudo no processo serdo, em
principio, os mesmos que tem o problema de estudo. A atividade de estudo baseada em
problemas indicam a assimilacdo dos contetidos pela via de resolucdo auténoma de tarefas,
formalizadas em problemas concretos pelo estudante, o que os permite identificar as condi¢des
de origem dos conhecimentos.

Na proposi¢ao da tarefa de estudo, Davydov (1988) organiza seis acdes de estudo, cada
uma representa um sistema de tarefas particulares mediante o cumprimento de determinadas

acoes:

1. Transformagao dos dados da tarefa a fim de revelar a relagao universal do objeto estudado;
2. Modelacao da relagao universal na unidade das formas literal, grafica e objetal;
3. Transformag¢do do modelo da relagdo universal para estudar suas propriedades em forma

pura;
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4. Dedugdo e constru¢do de um determinado sistema de tarefas particulares que podem ser
resolvidas por um procedimento geral;

5. Controle da realizagdo das agdes anteriores;

6. Avaliacao da apropriacdo do procedimento geral como resultado da solugdo da tarefa de

estudo dada.

A acdo inicial e fundamental — transformagao dos dados da tarefa a fim de revelar a
relagdo universal do objeto estudado — comeca com a inser¢ao das criancas em situagdes que
despertam a necessidade em compreender os conceitos teéricos do objeto estudado. Esta tarefa
fundamenta-se na transformac¢do dos dados com a finalidade de revelar a relagdo universal do
objeto. Assim, os escolares buscardo formas de resolucdo da situacdo de dificuldade baseados
na andlise mental e na transformag¢do dos dados, para estabelecer sua fun¢do de aprendizagem
no processo de formacao do conceito requerido.

Davydov (1986, tradugao MISHCHENKO, 2019, p. 224) destaca que, inicialmente, os
alunos nao sabem ainda formular, de forma autonoma, as tarefas de estudo e a realizagdo acoes
para resolvé-las. “Por enquanto, eles sdo auxiliados pelos professor, mas gradualmente
adquirem as respectivas habilidades (€ nesse processo que se formam a Atividade de Estudo
autonoma e a capacidade de aprender)”.

Na segunda acdo de estudo — modelagdo da relagdo universal na unidade das formas
literal, grafica e objetal —, os modelos sdo utilizados como uma configura¢do de ligagdo no
processo de assimilagdo dos conhecimentos tedricos. A constru¢do do modelo expressa a
atividade mental humana e s6 ¢ considerado um “modelo de aprendizagem” quando estabelece
uma relagdo universal de um objeto integral e possibilita sua andlise subsequente. A relagdao dos
dados da tarefa que aparece nesta etapa da a¢do de estudo propicia, aos escolares, estudar as
propriedades do objeto de estudo.

A transformacdo do modelo da relagdo universal para estudar suas propriedades em
forma pura, terceira agdo de estudo, consiste em estabelecer a transformag¢dao do modelo das
representacdes dos dados do objeto de estudo para que os escolares sejam capazes de estudar
as propriedades da relagdo universal de forma pura. Esta etapa permite estudar minuciosamente
as propriedades do objeto de estudo, identificadas nas tarefas anteriores. Ao transformar e
redesenhar o modelo de estudo, os estudantes t€ém a possibilidade de estudar da relagdo geral
com o objeto.

A quarta acdo de estudo — dedugdo e construgdo de um determinado sistema de tarefas

particulares que podem ser resolvidas por um procedimento geral — atua para formar nos
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escolares o procedimento geral de resolugdo da tarefa. Nesta etapa, os estudantes finalizam a
tarefa de estudo inicial, transformando a situagdes problema que podem ser resolvidas mediante
um procedimento geral, assimilado durante a execucao das agdes anteriores. Os resultados de
aprendizagem sao verificados nesses problemas e esses possuem contribui¢des significativas
no processo de formagao dos conceitos tedricos. “E como se os proprios escolares apropriassem
0 conceito, ainda que sob a dire¢do sistematica do professor, (embora a natureza desta dire¢ao
mude gradualmente e cresca, também gradualmente, o grau de autonomia exibido pelo escolar)”
(DAVYDOV, 1988, p. 176).

Com a quinta ac¢do de estudo — controle da realiza¢do das agdes anteriores — Davydov
(1988) destaque que esta etapa exerce um importante papel na assimilacdo dos contetidos pelos
escolares. O principal objetivo de controle ¢ garantir um suporte ao estudante para que ele
resolva a diversidade de situagdes problema, operando na forma correta de sua execugdo. Ao
dominar as quatro agdes precedentes, a agdo de controle permite aos estudantes modificar as
formas de resolucdo das tarefas em concordancia com as condi¢des particulares de cada
procedimento.

Na sexta a¢do — avaliagdo da apropriacdo do procedimento geral como resultado da
solugdo da tarefa de estudo dada — “a acdo de avaliacdo possibilita determinar se esta
assimilado, ou ndo, e em que medida, o procedimento geral de solucdo da tarefa de
aprendizagem, se o resultado das a¢des de aprendizagem corresponde, ou ndo, e em que medida,
ao objetivo final” (DAVYDOV, 1988, p. 176). A avaliacdo incide na verificagdo qualitativa do
resultado da assimilacdo dos conceitos, com a finalidade de informar aos escolares a resolugao
e a solucdo da tarefa de estudo. Para desempenhar acdes de controle a avaliagao, a atencao das
criancas deve ser direcionada ao contetdo das proprias acoes e a reflexao de seus fundamentos.
A pratica da reflexdo torna possivel a realiza¢do da atividade de estudo. Na acdo desta ultima
etapa, quando os escolares chegam ao processo final de solucdo da tarefa, propde-se que o
utilizem para resolver outras tarefas de carater pratico.

Ao propor ao estudante que utilizem o procedimento geral para resolver tarefas parciais,
Davydov (1988) propde alguns problemas mateméticos que abordava a relacao todo-partes. Em
um primeiro momento, os conteudos sdao destacados com auxilio de esquemas ou de equagdes,
0 que possibilita realizar o exame dos dados do problema por meio das categorias propostas e,
assim, encontrar a solu¢ao. No momento em que os dados do problema forem destacados, as
criangas conseguiam desenvolver e concluir a resolugao.

As acdes da atividade de estudo, com o objetivo principal de resolver tarefas,

simbolizam a atividade mental humana que prepara o estudante para apropriar dos
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conhecimentos. Essa atividade marca a entrada das criangas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, introduzindo a formag¢ao dos conceitos e a autonomia para executar suas proprias
agoes de estudo.

A Matematica esta implicada de problemas que precisam de sentido e um plano para
representarem a compreensdo de seus conteudos. A proposta de Davydov (1988) nos incita a
pensar em um novo caminho para orientar a RP, desde a forma de elaboragao e formulacao até
aresolucdo. Nos incita a pensar em um desenvolvimento alicer¢ado no sentido e na necessidade
dos estudantes que aborde os conteudos de forma geral e, posteriormente, estabeleca
compreensdes particulares/especificas.

Como ilustra Elkonin (1989, tradug¢do MISHCHENKO, 2019, p. 165), “Um exemplo
muito representativo da necessidade de formar a Atividade de Estudo se encontra nas aulas de
matematica, pois apenas no conteudo matematico define-se muito claramente as relagdes entre
as grandezas e variaveis”.

Um problema somente cumpre sua funcionalidade e objetivo quando ¢ dotado de
caracteristicas cognitivas, ldgicas e processuais, que irdo conduzir os envolvidos a buscar a
assimilag¢do dos conceitos para resolvé-lo. Tem-se um problema quando esse exige pesquisas,
descrigdes e identificagdes para se chegar a uma solugdo, em que considera os dados e, a partir
disso, se esquematiza a sua resolucdo. Na proposi¢do da tarefa de estudo, em meio as seis acoes
de estudo, Davydov (1988) organiza uma teoria que fundamenta o trabalho com os conteudos
matematicos, que viabiliza pensar a RP a partir de outra perspectiva, com énfase na formagao
do pensamento tedrico e, consequentemente, na formacgdo de conceitos. De forma articulada
com a proposta de Davydov e suas investigacdes, na proxima discussao sera delineado a

formulacao, a elaboragdo e a resolu¢do de problemas.

4.3.1 DAVYDOV E SUAS CONTRIBUICOES PARA A FORMULACAO, ELABORACAO E RESOLUCAO

DE PROBLEMAS

A RP estd para o desenvolvimento da Matemdatica enquanto uma tendéncia
metodoldgica, que busca envolver os sujeitos em suas diversas possibilidades de investigagao
e apropriagdo de conhecimentos. Tem por objetivo estruturar a organizacdo didatica dos
contetdos matematicos, a fim de instigar o aluno a pensar frente as situagdes que, a priori, ndo
sabe resolver e, com isso, desenvolver o raciocinio logico e oportunizar o envolvimento com as
aplicagdes matematicas formais.

As investigacdes sobre a RP podem contribuir com a pratica pedagdgica dos professores

na criacdo de condi¢des para envolver o aluno em seu processo de desenvolvimento. Essa
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perspectiva metodoldgica da RP ¢ apoiada nas orientagdes de Davydov (1982, 1988, 1991), em
sua teoria da atividade de estudo para o desenvolvimento do sujeito com base na formagao do
pensamento teorico.

O desenvolvimento de uma proposta educacional com base em situagdes problema e
contextos matematicos, a partir do que o aluno ja sabe ou tem facilidade para resolver, ndo se
caracteriza de forma desafiadora e intrinseca em sua formacdo e reflete minimamente na
constituicdo intelectual e na busca por uma aprendizagem significativa.

Apesar da RP estar no campo da Matematica desde a década de 70, para abordar os
contetdos matematicos por intermédio do resolver problemas, as evolugdes apontam para um
momento em que o professor se responsabiliza integralmente pelo processo de ensino-
aprendizagem, ao passo que o principal interessado ¢ o aluno em desenvolvimento. Esse
processo tem se distanciado da verdadeira proposta da RP, que ¢, prioritariamente,
problematizar a aprendizagem para que o aluno sinta a necessidade de buscar novos
conhecimentos.

Um planejamento baseado na RP construido e executado pelo professor e pelo aluno
nao ¢ tarefa facil, visto que ambos ndo foram “preparados”, nem tao pouco influenciados para
projetar tal agdo. Entretanto, a busca constante por um ensino que faca do estudante um agente
ativo esta presente no discurso educacional desde o final do século XX, em estudos
pedagdgicos, psicoldgicos e filosoficos que emergem de diversas teorias € metodologias.

A busca do ensinar e do aprender ndo ¢ um processo simples, pois estdo envolvidas as
relacdes entre “quem ensina”, o “sujeito que aprende” e o contetido disciplinar, que ¢ o objeto
de estudo. Tais relagdes, muitas vezes, sdo tratadas como responsabilidade do professor, que
assume o papel principal para que esse “ensino-aprendizagem” acontega.

As pesquisas relacionadas a RP discutem sobre a utilizagdo da metodologia, tanto para
a mediacao do professor quanto para o desenvolvimento do aluno. Apoés os estudos de Polya, a
relativa evolucdo da RP ainda se encontra em movimento na busca por caminhos que atendam
as necessidades do professor em criar condigdes para o ensino-aprendizagem do aluno, para
que esse se assuma enquanto responsavel pelo seu proprio desenvolvimento.

A fundamentagdo teodrica e pratica da RP envolve os processos de formulagdo, de
elaboragio e de resolugdo, apresentando-se inerentes a um movimento Gnico. A medida que se
formula, elabora e constrdi uma proposta para resolver um problema, chegando a um estudo
especifico de cada processo que compde a RP, gerando, entdo, uma estrutura sistematica e
consistente para se trabalhar os conteidos matematicos, além da énfase no crescimento

educacional dos alunos.
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Em uma proposicao integral, analisa-se sobre a participacdo do aluno, juntamente com
o professor, na elaboragdo, formulacdo e resolu¢do do problema a partir de uma atividade de
estudo dos conteidos matematicos, a fim de trazer a apropriagdo dos conceitos e,
posteriormente, a formagdo do pensamento tedrico. A medida que o aluno se envolve em todas
as etapas do processo, gradativamente, ele conseguira alcangar a génese e a fundamentacao de
cada conteudo.

Os conteudos precisam ser trabalhados alicergados a uma rede de conceitos, a proporg¢ao
que nao haja espago para fragmentacao do estudo, abordando, em uma mesma situagdo
problema, varios conteudos matematicos e, assim que surgir a necessidade de se aprofundar em
um conceito, mediante a resolugdo de outro problema, planeja-se uma acdo seguindo o
movimento do geral para o particular, de acordo com Davydov (1988).

Em um exemplo da abordagem dos conteudos matematicos, Davydov (1988, p. 204)
determinou um sistema de tarefas de estudo na sala de aula do ensino primario (correspondente
aos anos iniciais do Ensino Fundamental brasileiro), tomando como base a concepgdo de

numero natural:

1) Inducdo das criangas na esfera das relagdes entre quantidades; formagao, nelas, do conceito
abstrato de quantidade matematica;

2) Revelagdo, para as criangas, de que a multipla relagdo de quantidades ¢ a forma geral do
nimero; formacao, nas criancas do conceito abstrato de nimero e de uma compreensao da
interconexao bdésica entre seus componentes (um nimero deriva da multipla relacdo de
quantidades);

3) Introducgdo sistemdtica das criangas nas varias classes de numeros (niimeros naturais,
fragdes e niimeros negativos); a formacdo nelas, do conceito desses numeros uma das
manifestagdes da relacdo multipla geral de quantidades sob determinadas condig¢des
concretas;

4) Revelacao, para as criangas, da natureza estruturalmente clara da operagdo matematica
(se sao conhecidos os valores de dois elementos de uma operagdo matematica entdo o valor
do terceiro elemento pode ser claramente determinado): formagdo nas criancas, da

compreensdo da interconexdo dos elementos nas agdes aritméticas basicas.

Percebe-se, na sequéncia das tarefas, o movimento do geral para o particular, em relagao
ao objeto de estudo proposto para as criangas, a apropriacdo do conceito de nimero natural e

suas conexodes com outros conteudos. Davydov (1988) explica que cada uma das tarefas revela
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a mediacdo do professor, que exige do estudante formulagdes, elaboragdes e resolucdes a
respeito dos conceitos que estdo sendo trabalhados.

A primeira tarefa, de acordo com Davydov (1988), requer que a crianga estabeleca trés
relagdes entre os objetos de estudos — “igual a”’; “mais que” e “menos que” — permitindo-lhe
realizar o estudo das propriedades de igualdade e desigualdade. Apos o estudo da diferenca
entre essas propriedades, as criangas, com uma familiaridade da forma geral do numero,
deduzem as propriedades da série numérica.

Na segunda tarefa, o contetido de aprendizagem ¢ o dominio da forma geral do numero,
na defini¢do da relagdo multipla de duas quantidades: a quantidade inicial e sua medida.
“Quando as criangas utilizarem estas séries de medidas, surge a necessidade de estabelecer a
relagdo constante entre o tamanho (a dimensao) de uma medida e o da medida previamente
usada” (DAVYDOV, 1988, p. 204). Percebe-se que o estudo de um conteido desencadeia
outro, e assim por diante, permitindo a modificagdo e o enriquecimento da atuacao dos alunos
mediante os objetos de estudo.

O estudo das propriedades gerais para a identificacdo dos tipos especificos de
quantidade que possuem a forma do numero ¢, na visdo de Davydov (1998), o inicio do ensino
experimental de Matematica, pois, nessa introdugao, surgem inimeros conceitos que se tornam
novos objetos de estudos para as criangas, ilustrando a terceira tarefa. “Esses conceitos se
formam segundo mesmo esquema: da separacao da relacdo fundamento e o estudo de suas
propriedades a identificagcdo das possiveis consequéncias particulares” (p. 205).

Na compreensao dos elementos que envolvem as agdes matematicas a partir da solugao
da tarefa de estudo, a quarta etapa da tarefa, os estudantes desenvolvem propriedades que
podem ser utilizadas para criar e resolver outras problematizacdes. Ao longo dos anos de
formagdo, os estudantes constroem conhecimentos e estratégias para resolver problemas, com
niveis de complexidade que vao aumentando a medida que passam pelas etapas educacionais.
O avango se identifica na apropriacdo dos conteidos matematicos e partir do momento em que
o aluno recorre a outros contetidos para resolver as situagdes problema que, por sua vez, dao
origem a objetos de estudos com novas habilidades e capacidades.

Com base nas asser¢des de Davydov (1988), reflete-se que o resolver problemas
também direciona os estudantes para promoverem a formulagdo e a elaboracdo de problemas,
ao passo que aparecem as necessidades de aprendizagem. As intencionalidades, mediadas pelo
professor, representam a preparacdo das condi¢des para que o aluno busque o seu

desenvolvimento, ao passo que as necessidades de aprendizagem manifestam o interesse e a
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motivagdo do aluno em realizar descobertas que, consequentemente, gerenciam a formagao dos
conceitos.

Vale ressaltar que Davydov (1982) e seus colaboradores propdem situagdes que
envolvem a resolucao e tarefas para a elaboragdo de problemas. Todas as tarefas davydovianas
promovem a relagdo todo-partes, que marca um sistema de tarefas organizado para formar o
pensamento e considera todos os resultados como aprendizado, desde acertos a erros.

A formulagao do problema, antes de constituir-se formalmente, passa por processos que
incitam a reflexdo dos envolvidos, direcionando-os mediante as situagdes de dificuldade, as
tarefas de estudo e a formulacao/elaboracao/resolucao de situagdes problema. As contribuigdes
da participagdo do aluno s3o explicitas nesse processo no momento que esse se sente
responsavel por criar e aplicar uma agdo que esta sendo planejada, além de estar a frente de seu
desenvolvimento educacional. As escolhas pelo desconhecido e as ocasides desafiadoras
representam os meios que influenciam os sujeitos a buscar recursos e conhecimentos para
resolvé-las.

As problematizagdes ¢ o ambiente desafiador podem, inicialmente, ser mediados pelo
professor até o momento que os estudantes se sintam autonomos para conduzir sua atividade de
estudo. O fazer matematico inicia-se nas discussOes, nas reflexdes e no levantamento de
hipbteses que propiciam estabelecer relagdes entre conceitos ja conhecidos, além de introduzir
novos conteudos. Para Davydov (1988), as acdes de aprendizagem na aula possibilitam que as
criangas resolvam tarefas, além de mediar o desenvolvimento de outras capacidades, apoiadas
nas necessidades que irdo surgir ao longo da resolugao das atividades propostas.

As problematizagdes sdo o motivo gerador das inquietagdes que, por sinal, geram
pesquisas e descobertas. Assim, a formulagdo de problemas precisa ser caracterizada enquanto
acdes que buscam resolver as situagdes de dificuldade e, gradativamente, os alunos se
apropriardo dos processos de pensar em um problema matematico.

Nas proposi¢des davydovianas, o estudante trabalha com a reprodugao do procedimento
universal de resoluc¢do de problemas, fundamentado historicamente pela humanidade, por meio
da relacdo todo-partes (geral e particular) de qualquer problema. Nessas consideracdes, ¢
possivel identificar que existe uma maneira universal que permite ao sujeito resolver qualquer
problema, independentemente da situagdo proposta.

A visdo externalista da Matematica para o processo de ensino-aprendizagem considera
o contexto historico-cultural do aluno e suas relagdes com a aplicagdo das a¢des no espago

educacional. Além de trazer a fundamenta¢do matemadtica para o trabalho com a formulagao, a
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elaboracdo e a resolugdo de problemas, a conjuntura social e o interesse do aluno dividem a
mesma relevancia para esse processo.

O envolvimento dos problemas na abordagem dos contetidos matematicos conta com
estratégias que encaminhem os estudantes para a formac¢do do pensamento tedrico e,
gradualmente, conquistar sua autonomia frente ao desenvolvimento. Segundo os estudos de

Rosa ¢ Hobold (2016),

Varios problemas que muitos professores encontram no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica sdo decorrentes da falta de compreensdo e
apropriagdo tedrica de conceitos essenciais, como adi¢do, subtracdo,
multiplicacdo, tabuada, resolucdo de problemas, divisdo, equagdes, entre
outros. Inimeros estudantes apenas memorizam os processos de resolucdo de
algoritmos de forma mecanica (SILVEIRA, 2015; HOBOLD, 2014;
MADEIRA, 2012; NURNBERG, 2008; DAMAZIO, 2000; ROSA, 2012), e
as dificuldades intensificam-se na medida em que os alunos avangam os anos
letivos escolares. (ROSA; HOBOLD, 2016, p. 144).

Para Davydov (1982), as dificuldades dos escolares podem estar vinculadas aos
conteudos e aos métodos adotados, visto que no ensino tradicional identifica-se a partir da
manifestagdo de conteidos e métodos empiricos, e essa organizacdo dificulta o
desenvolvimento do pensamento tedrico.

A RP, em seu processo de resolver problemas, apresenta uma série de fatores
interligados que a tornam uma alternativa metodologica para trabalhar a Matematica, dentre
eles, as matrizes de problemas, a abordagem formal dos conteudos, o carater cientifico e,
principalmente, a fundamentacdo que criard condigdes para a aprendizagem. Todos esses
fatores representam as caracteristicas que acompanham um processo sistematico e complexo
da apropriagdo de conhecimentos, com o papel de estimular associagdes criticas que compdem
a pratica educativa.

Davydov (1982) evidencia a necessidade de ligag@o entre a linguagem matematica e a
lingua portuguesa, em suas interpretagdes e compreensdo nos diversos calculos, entretanto,
acrescenta a importancia do desenvolvimento do pensamento tedrico pela via de apropriagao
dos conceitos. Porém, para aplicar essas proposicoes ¢ necessario repensar os métodos € a
abordagem dos conteudos.

E notério que a resolugdo de problemas envolve dificuldades individuais para estudantes
de diferentes anos escolares. Antes da resolucao, Davydov (1982, p. 152) evidencia que “muitas
vezes ensinamos como classificar os problemas em vez de ensina-los a resolvé-los

imediatamente”. Ao classificar os problemas, os escolares estabelecem relagdes entre eles, o
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que permite associar os resultados e tragar as estratégias para resolver os outros problemas que
foram propostos.

O trabalho de ensinar os métodos de andlise de texto, a selecdo de operagdes e
procedimentos de calculo nas séries iniciais, por exemplo, ocupa um tempo consideravel
destinado a matematica. A resolucdo de forma sistematica de grandes séries de problemas de
um certo modelo atende o objetivo principal do professor, que € despertar nas criangas a arte
de identificar, a partir de uma sequéncia de pistas, o método previamente assimilado para
encontrar o resultado do problema (DAVYDOV, 1982).

No nivel das operacdes formais, a solucdo de qualquer problema inicia com a
identificacdo de todas as relagdes possiveis, um delineamento das proprias possibilidades e,
somente depois € que acontece a verificagdo experimental. Nesse ultimo momento, varias
hipdteses sdo inicialmente avangadas, as quais se segue a verificagdo planejada devido as
construgdes do pensamento em um carater hipotético-dedutivo (DAVYDOV, 1982).

Davydov (1982) evidencia a necessidade de propor organizagdes didaticas que
envolvam a resolu¢do dos algoritmos, a interpretagdo dos problemas e a execugdo da operagao
que possibilita a resolu¢ao dos problemas propostos. A variedade de situagdes ¢ de problemas
que podem ser propostos para elaborar e resolver ilustra as proposi¢oes davydovianas,
ponderando um método distinto para a apropriagdao dos contetdos.

O primeiro contato com os conceitos € meticuloso, tornando-se arriscado trabalhar com
os alunos a simples memorizagdo de determinados conhecimentos antes que eles tenham
adquirido a devida compreensdo. A pratica de ensino deve ser mediada por situagdes que exijam
que os alunos tracem caminhos para resolver problemas e, com isso, estimular o interesse
cognoscitivo e alcangar o desenvolvimento mental (DAVYDOV, 1985).

A Matematica, em sua formalidade, prima por praticas que coloquem a prova suas
implicagdes, entre as maneiras que sdo visualizadas e o campo de estudo abrangente. Os efeitos
das metodologias advindas da Educacdo Matematica, especificamente a RP, podem ser
analisados nas posturas dos alunos frente a compreensao dos conteidos matematicos e suas
extensdes, em meio a processos analiticos. Os pensamentos com viés desafiadores sdo
cumulativos e nao alcangam um nivel excessivo, havendo a necessidade de serem alimentados
a cada situacao problema.

A RP trabalha com planejamentos que podem enriquecer a experiéncia cognitiva e
sensorial da crianga, visto que, ao resolver um problema, os envolvidos unem fatos e se baseiam
em dados concretos, situagdo que conduz a uma assimilagao valida dos contetidos e se apresenta

na formag¢ao do pensamento tedrico (DAVYDOV, 1982). Para resolver um problema, € preciso
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tracar estratégias de andlise e associagdo com 0s conceitos tedricos, uma vez que muitos
problemas nao sdo diretamente perceptiveis pela observagao.

Um ambiente com inovagodes e olhares multidimensionais ¢ movido pelas percepgoes
que externalizam, ndo s6 ideias matematicas, mas também os sentimentos e interesses que
despertam a compreensao do que esta sendo trabalhado. Esse conjunto de contribui¢des atua no
fazer matematico e revela e/ou aprimora capacidades que precisam de uma esséncia coerente
para serem expressadas.

Segundo Davydov (1982), os problemas da 16gica matematica estabelecem a auséncia
de contradigdes e enfatizam a totalidade que os calculos alcangam em suas resolugdes, além de
propiciar a interagdo com os conceitos. A medida que a crianca avanga nas etapas de
escolarizagdo, a capacidade em resolver problemas mais complexos evolui, passa de problemas
simples para problemas compostos, preparando-a para dominar procedimentos especificos que
irdo influenciar nas condig¢des e representagdes do problema. A estruturacdo do pensamento
teorico permite que o sujeito forme atitudes e habitos necessarios para resolver situagdes-
problema, apoiados em conceitos e, posteriormente, na experimentagao em situagdes praticas.

Mediante o trabalho com a tarefa de estudo e a proposi¢dao de situagdes problema, a
introdu¢do de um novo conceito consiste nas seguintes etapas fundamentais: 1) orientar os
escolares sobre a situagdo do problema (matematico, linguistico, etc.) cuja solugdo requer um
novo conceito; 2) dominar um modelo de transformacao do material que esclareca nele a relagao
valida como uma base resolutiva geral de qualquer problema do tipo dado; 3) a partir dessa
relacdo, em um modelo objetivo ou de sinalizagdo que permite estudar suas propriedades em
"forma pura"; e 4) esclarecer as propriedades da relagdo destacada ao que podem ser deduzidas
as condicdes e métodos de resolver o problema inicial (DAVYDOV, 1982).

Cada atividade matematica cria um problema em si, afim de alcangar um resultado para
a situacdo proposta. Quando o aluno se depara com resolugdes matematicas, as etapas que
seguem a atividade exigem o envolvimento de contetudos e representacdes que o fundamentem
para analisar as proposicoes.

Diante da tarefa de estudo, os escolares resolvem situagdes problema em busca do
resultado, a primeira ag@o consiste na transformagao dos dados do problema para identificar a
relagdo que constitui a base do procedimento geral para sua resolucdo, a segunda agao ¢ a
estruturacao dessa relagdo feita com os dados do problema e, a terceira agdo ¢ a analise dessa
estruturagdo com o objetivo de estudar e analisar as relagdes para resolver o problema

(DAVYDOV, 1988).
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A formulagao, elabora¢ao e resolugdo de problemas mediam situacdes de aprendizagem,
que, vinculadas ao papel do professor, sdo capazes de estimular a atividade mental das criancas,
a fim de prepara-las para a apropriacao dos conceitos, resultando na formagao do pensamento
tedrico. O desenvolvimento dessa agao elucida o ensino dos contetidos matematicos de uma
maneira consciente e contextualizada.

Diante da perspectiva histérica e tedrica delineada nessa se¢do, em consonancia com a
secdo anterior, que caracteriza nosso sujeito da pesquisa dentre as implicagdes referente a
formacgao, as concepgoes e sua atividade pedagogica, construimos um campo para fundamentar
a analise das concepgdes dos professores sobre a RP. A partir da proposta da coleta de dados,
cada abordagem sera vinculada e explicada mediante o apoio teérico dos autores supracitados

nesta se¢ao e na secao anterior.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS REFERENTES AS CONCEPCOES DE
PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Esta secdo objetiva estruturar a descri¢ao e analise dos dados coletados na pesquisa com
os professores que ensinam Matematica, apresentando suas concepgdes mediante os blocos
tematicos que abordam as trajetorias, o processo de ensino-aprendizagem dos contetdos
matematicos, o desenvolvimento dos alunos, o trabalho com a RP e exemplos de problemas

matematicos utilizados, a fim de delinear uma discussao sobre essa tematica.
5.1 PREAMBULO DA APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

A etapa de sistematizagdo e analise dos dados representa uma fase fundamental da
pesquisa, em que serdao dispostos os elementos da investigagdo, as informagdes e 0s materiais
obtidos no trabalho de campo para alcancar resultados consistentes e respostas determinantes
para as questdes formuladas no inicio do trabalho.

Para esse momento da pesquisa, Fiorentini e Lorenzato (2009) enfatizam que:

A fase da andlise envolve, inicialmente, a organizagdo das informagdes
obtidas por meio de observagdes etnograficas, entrevistas transcritas,
questionarios respondidos, notas de campo, fichas de informagdes obtidas a
partir de documentos, entre outros meios. Sem essa organiza¢ao ou separagao
do material em categorias ou unidades de significado, torna-se dificil o
confronto das informagdes, a percepcao de regularidades, padroes e relagdes
pertinentes. (FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 133).

Esse processo de organizacao e analise dos dados implica, a priori, num dominio teérico
sobre o assunto que esta sendo abordado na pesquisa, para, assim, possibilitar reflexdes
qualitativas, relacdes, interpretagdes e tratamento das informagdes coletadas. Os objetivos e as
questdes norteadoras sdo pegas imprescindiveis para guiar essa organizacao.

Para conduzir a abordagem dos dados, as informagdes foram categorizadas em blocos
tematicos de acordo com os questionarios e entrevistas realizadas com os participantes da
pesquisa e, a posteriori, analisados mediante as concepgdes dos professores e os estudos em
Davydov (1982, 1985, 1987, 1988, 1991), Moura (1996, 2012, 2017), Moura et al. (2010),
Moura, Sforni e Lopes (2017), Rosa (2012), Rosa e Hobold (2016), entre outros, abordados nas
secoes 3 e 4. Mediante o confronto entre a apresentacdo tedrica/cientifica e a constatagao
pratica, sera possivel evidenciar o descompasso entre o pensando no mundo e o realizado no

contexto escolar.
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“A categorizagdo significa um processo de classificacdo ou de organizagdo de
informagdes em categorias, isto ¢, em classes ou conjuntos que contenham elementos ou
caracteristicas comuns” (FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 134). Cada um dos blocos
tematicos abordou conceitos e expressdes dos professores diante das tematicas selecionadas
para atender os objetivos e as questdes problematizadoras propostas na pesquisa. As categorias
fordo caracterizadas quanto aos dados coletados, a interpretacao e construgdo dos significados.

A apresentacdo e analise dos dados a seguir foram organizados de acordo com os

seguintes blocos tematicos:

5.1 Trajetoria pessoal, trajetoria académica e trajetoria profissional dos professores;

5.2 Concepgoes dos professores sobre a Matematica no desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem dos alunos;

5.3 Concepgoes dos professores sobre as metodologias para desenvolver o trabalho com a
Matematica;

5.4 Concepgoes dos professores sobre a Resolucdo de Problemas;

5.5 Concepgoes dos professores sobre o trabalho com problemas;

5.6 Exemplos e demonstracdes de problemas utilizados pelos professores para ensinar os

conteudos matematicos.

Para procedermos a apresentacdo e andlise dos dados, foi necesséario organiza-los em

tabelas, quadros e gréaficos, dispostos nas proximas discussoes.

5.2 TRAJETORIA PESSOAL, TRAJETORIA ACADEMICA E TRAJETORIA
PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

Como foi explicitado na segdo referente aos caminhos metodologicos, a coleta de dados
da pesquisa foi realizada em todas as escolas de ensino da rede publica estadual da cidade de
Monte Carmelo - MG, especificamente com os professores que ensinam Matematica no 5° ano
do Ensino Fundamental. A pesquisa foi realizada em seis escolas estaduais, com um total de
doze professores, distribuidos de acordo com a tabela 1, apresentada na se¢do metodoldgica
dessa pesquisa.

Todos os professores participantes da pesquisa, conforme os dados oriundos dos
questionarios, sao do sexo feminino.

Em relacdo a idade dos professores:
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TABELA 2 - FAIXA ETARIA DOS PROFESSORES

De 21 a 25 anos 0
De 26 a 30 anos 2
De 31 a 35 anos 2
De 36 a 40 anos 4
De 41 a 45 anos 1
De 46 a 50 anos 1
Mais de 50 anos 2

Fonte: Os autores (2019).

Como ¢ possivel visualizar na tabela 2, os professores mais novos de idade aparecem
no intervalo compreendido entre 26 a 30 anos de idade e a maior faixa etdria aparece na
denominac¢ao de mais de 50 anos de idade.

Referente a formagao superior dos professores, Graduacao e Especializagdo:

TABELA 3 - FORMACAO SUPERIOR DOS PROFESSORES —- GRADUACAQO

Licenciatura em Pedagogia 8
Licenciatura em Letras 1
Curso Normal Superior 3
Curso Normal de Nivel Médio | 0

Fonte: Os autores (2019).

TABELA 4 - FORMACAO SUPERIOR DOS PROFESSORES — INSTITUICAO
FORMADORA DO CURSO DE GRADUACAO

Instituicio formadora Numero de professores

Publica 1

Privada 11
Fonte: Os autores (2019).

Em relagdo aos dados das tabelas 3 e 4, 66,6% dos professores possuem Licenciatura
em Pedagogia, 8,4% possuem Licenciatura em Letras e 25% concluiram o Curso Normal
Superior. A maioria dos professores, em um total de 91,6%, cursaram a formagdo superior
(graduagao) em instituigdes privadas. A constatacao de que a formagao dos professores se
concentra no ensino privado nos leva a refletir sobre as possibilidades oferecidas nas faculdades

privadas e publicas, mediante a organiza¢do dos modelos das institui¢des de ensino: as grades
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curriculares, a estrutura fisica, os objetivos educacionais, as metodologias de ensino, as metas,
os planos de carreira dos profissionais e o perfil dos discentes. Diante desses aspectos,
analisamos que, devido as condic¢des das faculdades privadas e o perfil de seu publico-alvo, a
maioria delas cultiva um ensino, prioritariamente, na sala de aula, enquanto as faculdades
publicas conseguem primar pela execucdo de projetos tedricos e praticos que simbolizam a
atuacdo dos alunos dentre e fora da sala de aula.

O ensino privado conquistou seu lugar no Brasil, visto o nimero de matriculas
pertencentes aos seus cursos. “Ao situar o embate entre o publico e o privado ¢ necessario
ressaltar que seus desdobramentos efetivos vinculam-se as determinagdes estruturais e
conjunturais de uma dada realidade sécio-politico-cultural” (DOURADO; BUENO, 2001, p.
89).

As sistematizagdes entre o ensino publico e privado assumem posturas politico-sociais
divergentes, imbricadas de discursos pedagogicos e econdmicos com estruturas metodoldgicas
que vém caracterizar suas organizacdes. Nesse cenario, os confrontos publico e privado
aparecem em um quadro com diferentes for¢as sociais, com configuracdes e abordagens que os
distanciam. As pesquisas comprovam que as institui¢des privadas vinculam o ensino com
desenvolvimentos de empreendedorismo ¢ uma formagao voltada para o mercado de trabalho,
entretanto, para as institui¢des publicas o ensino, a pesquisa € a extensdo sdo atividades
intrinsecas na formacgao discente.

De encontro com as caracteristicas da formagao dos participantes, nas tabelas 5 e 6

podemos observar o tempo de formacao e, posteriormente, as especializagdes:

TABELA 5 - FORMACAO SUPERIOR DOS PROFESSORES — ANO DE CONCLUSAO DO

CURSO DE GRADUACAO
Anterior a 1990 1
1990 a 1999 2
2000 a 2010 9

Fonte: Os autores (2019).

TABELA 6 - FORMACAO SUPERIOR DOS PROFESSORES — ESPECIALIZACAO
Especializacao Numero de professores

Nao possui 4

Anos iniciais do Ensino Fundamental 0




102

Educacio Especial 1
Psicopedagogia 0
Neuropsicopedagogia 1
Inspecdo, Orientacio e Supervisao Escolar | 6

Fonte: Os autores (2019).

Na amostragem dos 12 professores, 75% concluiram mais recentemente a graduacao,
entre os anos 2000 a 2010. Entre os professores, 66,6% possuem especializacao, sendo: 8,3%
em Educacdo Especial, 8,3% em Neuropsicopedagogia e 50% em Inspecdo, Orientagdo e
Supervisao escolar. Esses dados nos revelam que a maioria dos professores possuem mais de
10 anos de formacao e apenas 8 possuem uma especializagdo. Observamos também que, apesar
de todos os professores estarem envolvidos com a docéncia desde o inicio da carreira
profissional, aqueles que concluiram suas especializagdes optaram por outras areas
educacionais, como a Educacdo Especial, a Inspecdo, Orientagdo e Supervisao Escolar, e, na
area da docéncia, em destaque dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo relataram
especializagdes ou cursos de aperfeigoamento.

Diante desses dados, nos apoiamos em Larrosa (1998, p.9), que afirma que a formacgao
académica “consiste na inser¢do, na continuidade de uma tradicdo e de uma linguagem e na
integragdo em uma comunidade cultural organica”. Entretanto, se a formag¢ao continuada nao
se concretizar, a pratica pedagogica se estagna e perde o manejo frente a situagdes adversas.

Malusd, Saramago e Santos (2010) discutem a necessidade de uma pratica docente
reflexiva de maneira a potencializar o aprendizado e que combata a alienacdo do homem. E,
mais uma vez, nos deparamos com a formagao continuada, que possibilita ao profissional estar
em constante reflexdo e aprendizado com sua propria pratica.

Para Libaneo (2004, p. 227), “a formacao continuada ¢ o prolongamento da formacao
inicial, visando o aperfeicoamento profissional tedrico e pratico no proprio contexto de trabalho
e o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio profissional”. A
formagdo continuada na area da atuagdo profissional permite ao professor desenvolver projetos
que o facam analisar sua pratica, aperfeigoar as metodologias e construir novos saberes.

A area da especializacdo escolhida pelo professor manifesta sua preferéncia de atuagao
€ 0 prepara para exercer sua pratica pedagogica nessa extensao. A ligacdo da formagao com o
campo de atuacao profissional possibilita o aperfeigoamento nos planejamentos, nas acdes € na
resolugdo de possiveis situagdes que venham a surgir espaco em que esté inserido.

Com referéncia ao tempo de atuagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
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TABELA 7 - TEMPO DE ATUACAO NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Atuacio Niamero de professores

Menos de 02 anos 0
De 05 a 10 anos 5
De 11 a 15 anos 4
Mais de 15 anos 3

Fonte: Os autores (2019).

De acordo com os dados apresentados na tabela 7, relacionado ao tempo de experiéncia
profissional dos professores nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 41,7 % possuem de 5 a
10 anos, 33,3% de 10 a 15 anos e 25% mais de 15 anos de atuacao nas séries iniciais.

Os dados comprovam que os professores, em grande parte, possuem formagao inicial e
continuada com experiéncia profissional nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A maioria
dos participantes da pesquisa tém, em média, 10 anos de atuagdo na carreira de magistério, em
processo de construgao das concepgdes enquanto formadores.

O quadro 2 retrata as falas dos envolvidos sobre o inicio da trajetoria educacional e

alguns pensamentos que marcaram a escolha da profissao.

QUADRO 2 - RELATOS DO INICIO DA TRAJETORIA EDUCACIONAL
Professores Relatos

Professor 1 | “Assim que me formei j4 comecei a atuar enquanto professora. Trabalhei em
todos os anos escolares, 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, mas minha

primeira turma foi o 5° ano. Gosto mais de trabalhar com o 5° ano.”

Professor 2 | “Iniciei minha trajetoria a partir de um convite da diretora de uma escola que
eu estudava. Ai eu fui cobrindo licengas, depois que eu fiz a graduagdo em
Pedagogia e continuei atuando. Tenho mais experiéncia em aulas no Ensino
Meédio, pois pegava o CAT(autorizacdo para ministrar disciplinas) para
lecionar. Depois que fiz pedagogia que comecei a ministrar aulas nas séries

iniciais.”

Professor 3 | “Formei e ja comecei a atuar na sala de aula. Trabalhei muito com salas

multisseriada e ja trabalhei em vérias cidades.”

Professor 4 | “Eu achava que ser professor era o maximo, que professor nem sentia dor.
Sempre brincava de escolinha e eu era a professora. Depois de 4 anos que

me formei comecei a da aula na zona rural. Gosto até hoje de ser professora,
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mas o prazo de um profissional ser produtivo é no maximo 15 anos. Ministrei

aulas em todas as séries, mas o 5° ano foi a série que mais atuei.”

Professor 5

“Eu sempre gostei de trabalhar com a Educagdo. Com o Magistério simples
ja comecei a ministrar aulas, comecei com a Educag¢do Infantil, 4 anos com
a Educacgao Infantil, 2 anos com o introdutério, depois com as séries iniciais,

passei por todos os anos, mas eu gosto mais da alfabetizagdo.”

Professor 6

“Comecei na Educagdo como voluntaria, a partir disso encantei e fiz minha

graduagdo.”

Professor 7

“Eu escolhi ser professor, mas hoje eu arrependo. Estou tendo uma
experiéncia negativa, devido a tanta burocracia a seguir. Eu sempre ministrei

aulas no 5° ano.”

Professor 8

“Eu sempre quis ser professor, era encantada com a profissdo, mas ao longo

da atuacdo nos decepcionamos com tantos impasses.”

Professor 9

“Eu tenho 15 anos de magistério. Ja trabalhei com todas as séries do Ensino
Fundamental. Eu gosto muito da area de alfabetizag@o de ver a evolugao das

criangas, alfabetizar ¢ muito gratificante.”

Professor 10

“Eu tinha medo de ser professora, mas, com minha atuagao, foi passando.”

Professor 11

“Jé& tenho alguns anos de experiéncia. Eu passei a gostar mais de Matematica

e a ter menos dificuldade na faculdade. Meus alunos adoram Matematica.”

Professor 12

“Eu ja trabalhei enquanto professora e supervisora. Inicialmente eu ndo tinha
vontade de dar aulas, tinha outros planos e caminhos, mas me encantei com

essa profissdo.”

Fonte: Os autores (2019).

Ao longo da trajetoria pessoal, académica e profissional, os professores constroem sua

identidade, concepgdes, praticas pedagdgicas, escolhem seus métodos de ensino e definem os

caminhos de planejamentos mais adequados para a atuacdo. Todas essas caracteristicas estdo

arraigadas em suas falas, pensamentos, ideias, planos de aula, projetos e em uma simples

conversa.

A subjetividade permeia as escolhas e o processo de formacdo pessoal e profissional do

sujeito. Nas falas, ¢ possivel conectar as emocgdes e as expressoes que distinguem as concepgdes

dos professores, além de representar um elemento que detecta o perfil de cada um. Além da

analise de conteudo, utilizamos a subjetividade e o sujeito em si para interpretar os dados

coletados e analisé-los de acordo com os objetivos e problematicas desta pesquisa.
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Os relatos dos professores, dispostos no quadro 2, retratam suas concepgdes sobre a
profissdo e as caracteristicas de suas primeiras atuagdes na Educagdo. A maioria dos professores
— 83,3% — expressam gostar da carreira e, especificamente, de ministrar aulas, ja 16,7%
destacam algumas decepcdes e suas frustacdes decorrentes da experiéncia em atuar no
magistério.

As respostas dos participantes estdo implicadas de sentidos, subjetividade e emogdes
que dardo forma as suas concepgoes, as suas preferéncias e a sua atuagao profissional, no
momento que cada abordagem se liga para caracterizar o perfil dos envolvidos na pesquisa.
Segundo Franco (2007), a mensagem vai além da fala, pois nela os gestos, as expressoes e as
pausas sdo inerentes ao conteudo que se analisa. A analise do contetido nos permite basear e
comparar os diversos instrumentos utilizados para se aproximar das concepcdes de cada sujeito.

O contato com a trajetdria dos participantes marcou o ponto de partida para analisar e
delinear uma discussdo referente as abordagens do trabalho dos professores que ensinam
Matematica. Nas proximas categorizagdes, serdo tratadas as concepgdes sobre o ensino da

Matematica e a RP.

53 CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE A MATEMATICA NO
DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DOS
ALUNOS

A forma como a Matematica ¢ apresentada e desenvolvida no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos sistematiza o percurso que sera tragado ao longo da abordagem dos
conteidos matematicos. O tratamento com os conceitos pode ocasionar a compreensao
cientifica ou desenvolver uma visdo superficial de como utilizd-los nas diversas situacdes
matematicas. Essas construcdes iniciais sdo dispostas mediante o planejamento que € executado
entre os agentes mediadores e os sujeitos em desenvolvimento, por meio da atividade
pedagogica e da atividade orientadora de ensino, conforme explicacdo de Moura, Sforni e Lopes
(2017) e Moura (2016).

No quadro 3, serdo apresentadas as concepgdes dos professores sobre a representagao

da Matematica no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes:
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QUADRO 3 - CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE A MATEMATICA NO
DESENVOLVIMENTO DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DOS ALUNOS

Professores Relatos

Professor 1 | “Eu acredito que o trabalho que ¢ desenvolvido com a Matematica ¢ muito
importante, porque ao mesmo tempo que estimulamos o aluno para resolver
as situagdes problema de provas, dentro da sala de aula, também
estimulamos o aluno para atuar no cotidiano. Minha formagao na graduacgao
com a Matematica foi muito superficial, ndo estudamos todas as
metodologias e aprendemos alguns passos de como trabalhar. Para o trabalho
com os conteudo matematicos uso material concreto, atividades que
estimulem e contribuem para a ampliagdo e desenvolvimento do raciocinio

l6gico matematico.”

Professor 2 | “A experiéncia que tive com o Ensino Médio foi bom, pois vi que tudo
comeca na base € no primeiro ano as criangas precisam ter a nogao que irdo
precisar da Matematica para o resto da vida. Se ndo construir a base ndo
consegue aprender nos proximos anos. E eu falo isso com meus alunos do
5°ano, para eles levarem a sério, pois isso fara falta nos préximos anos. O
trabalho com os conteudos matematicos se da por meio de atividades que
buscam o envolvimento do aluno e desenvolvimento do seu raciocinio

logico.”

Professor 3 | “Eu inicie a Licenciatura em Matematica, fiz até o 5° periodo e depois por
problemas pessoais precisei trancar a matricula no curso. Como eu acho a
Matematica facil eu ndo sei transmitir os conteudos, eu sei que eu tenho essa
falha. Desde que eu comecei a trabalhar eu percebi isso, pois eu sempre tive
facilidade em Matemadtica. Entdo eu ndo sei detalhar muito. O
desenvolvimento com os conteudos matematicos se da a partir da vivéncia
com as criancas, de como ela age e aprende nesta faixa etdria e das melhores
maneiras de poder trabalhar com ela. Fazendo utilizagdo de situagdes

concretas, valorizando também o conhecimento que ele ja traz para a escola.”

Professor 4 | “A Matematica ¢ um dos instrumentos mais importantes na Educacdo. Ela
que faz o aluno refletir, pensar, organizar, calcular e exercer a cidadania. Eu
vejo a Matemdtica como o principal, mas tem que comecar desde os
primeiros anos escolares. Na minha opinido o que ¢ mais importante da

Matematica ¢ trabalhar com os problemas, sempre priorizei isso. O trabalho
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com os conteudos matematicos ¢ desenvolvido na construgdo do
conhecimento, estimulando, incentivando, instigando-o a refletir ¢ a
descobrir com atividades da vivéncia dos alunos e que tenha significado na

sua vida.”

Professor 5 | “A Matematica ¢ tudo, eles vao levar para toda a vida. Se os conteudos nao
forem bem trabalhados nas séries iniciais ela nao sera aprendida no 5° ano.
Eu tenho alunos que iniciaram o 5° ano ¢ nao sabiam adi¢ao e subtragdo. A
Matematica € importante desde os anos iniciais, mas alguns professores estao
tdo preocupados com a Resolugdo de Problemas que se esquecem das
grandezas e medidas, as formas geométricas. O desenvolvimento do trabalho
com a Matematica se d4 como sendo uma constru¢do do pensamento logico
matematico, despertando no aluno o espirito da investigacao e a participagdo

desses alunos na vida em sociedade.”

Professor 6 | “Hoje a maior parte das minhas aulas sdo para a Matematica, devido a

importancia da disciplina, além de envolver a interdisciplinaridade.”

Professor 7 | “A base de tudo. Eu gosto de Matematica, apesar de ter muita dificuldade.
Quando eu vou dar as aulas de Matematica eu planejo e estudo em casa, antes
de executar. Tenho muitos alunos com deficiéncia e a maioria dos meus

alunos tém muita dificuldade.”

Professor 8 | “A Matematica representa o desenvolvimento do raciocinio 16gico. Tenho
muita dificuldade de trabalhar com a Matematica, preciso revisar meu

planejamento para dar uma boa aula e conseguir ensinar os alunos.”

Professor 9 | “Matematica ¢ muito importante, mas nos trabalhamos para torna-la mais
facil, pois os alunos tém uma certa aversao a ela. Precisamos fazer com que
eles entendam que a Matematica sera utilizada no cotidiano deles, ndo ¢é s6
no livro, ndo sdo s6 formulas. Quando voceé trabalha de maneira pratica eles
aprendem de forma mais prazerosa. Para o desenvolvimento do trabalho com
os conteudos matematicos utilizo o livro didatico, atividades extras e banco

de dados de avaliacoes externas.”

Professor 10 | “Sempre gostei de trabalhar com a Matemadtica. Sem perceber utilizamos a
Matematica o tempo todo. O trabalho a ser desenvolvido em sala de aula ¢

contextualizado, visto que a Matemdtica ¢ uma pratica que permeia o
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cotidiano de uma sociedade mediante as tecnologias cada vez mais

avangadas.”

Professor 11 | “A Matematica trabalha muito com o raciocinio logico e isso ajuda em todas
as disciplinas. Eu ndo concordo muito com o curriculo de Matematica, tem
contetidos que deveriam ser trabalhados somente a partir do 6° ano, pois, a
maioria, ainda ndo tem maturidade para trabalhar com conteudos tao
complexos. Trabalho muito com a interdisciplinaridade, por exemplo, passei
um texto de portugués para os alunos, O Rio de Sdo Francisco, o texto
propunha um desafio, trés pessoas teriam que atravessar o rio em uma canoa,
porém a canoa tinha uma certa quantidade de peso que ela suportava. Entao,
além de interpretar o texto eles teriam que resolver esse desafio. Os
conteidos matematicos sao desenvolvidos de forma teodrica, com o livro
didatico, por exemplo, associado a atividades que mostrem na pratica do dia

a dia a utilizac¢do de tal conhecimento.”

Professor 12 | “A Matematica representa tudo. Eu era a pior pessoa em Matematica, o que
me deu embasamento para trabalhar com essa disciplina foi a faculdade. Eu
ndo entendia a Matematica, eu decorava formula, tentava decorar os
contetidos, mas eu tive uma professora na faculdade que quebrou essa
dificuldade, esse paradigma que a Matematica era muito dificil e complicada
e, ela me fez ver que tudo ao meu redor era Matematica. E hoje eu trabalho
assim: Portugués e Matematica, Historia e Matematica, Geografia e
Matematica, tudo tem Matematica. O trabalho com os conteudos
matematicos se da de forma diversificada, onde trabalho com livro didatico,
jogos, dindmicas, resolugdes de problemas, em especial, os problemas da
OBMEP.”

Fonte: Os autores (2019).

Para analisar os relatos dos professores, destacamos duas questdes principais: a
importancia da abordagem da Matematica no processo de ensino-aprendizagem dos alunos e o
trabalho com os contetidos matematicos.

Referente as concepgdes dos professores sobre a representacdo da Matematica no
processo de ensino-aprendizagem dos estudantes, identificamos que os professores 1, 2, 3,4 ¢
9 retratam, em suas falas, o desenvolvimento do trabalho com os contetidos matematicos

mediante uma aplicagdo pratica para alcancar o aprendizado dos estudantes, destacando a
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importancia do material concreto e das atividades para ilustrar a compreensao dos conceitos
matematicos. Os professores 5 e 10 baseiam o ensino da Matematica por meio dos
planejamentos que desenvolvam, no estudante, o espirito de investigacao e a participagao na
sociedade. Ja os professores 6, 7 ¢ 8 desenvolvem o trabalho com a Matematica a partir da
interdisciplinaridade e destacam a necessidade de estudé-la para transmiti-la aos alunos. O
professor 11 desenvolve o ensino dos conteidos matematicos de forma tedrica com o auxilio
do livro didatico, e o professor 12 trabalha de forma diversificada, utilizando o livro didatico,
jogos, dinamicas, resolugao de problemas e problemas da OBMEP.

Identificamos, nas exposi¢des dos professores, que o trabalho com os conteudos
matematicos para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem se expressa de varias
formas, porém predomina-se na preocupagao de envolver atividades, situagdes e materiais
concretos para ensinar os desdobramentos da Matematica. Indubitavelmente, o planejamento
de atividades, problemas e situa¢des concretas sdo elementos para alcancar a aprendizagem,
contudo, é necessario realizar uma abstragdo inicial do conteudo que estd sendo trabalhado,
uma abordagem tedrica inicial dos conceitos, antecedendo a fase do concreto, das situagdes
particulares até chegar ao todo, essa conducdo do ensino ¢ denominada por Davydov como: o
movimento do abstrato para o concreto.

Davydov (1988) reconhece a importancia de se projetar um programa para a disciplina
de Matematica, porém o envolvimento da origem dos conteidos matematicos € inerente ao
planejamento estigmatizado para esse componente, deve ser visto como um problema a ser
estudado e pormenorizado. Se faz necessario, entdo, criar uma conexao entre o contetido
matematico e o conceito.

Alicer¢ado a teoria de Davydov (1988), a formagdo dos conceitos inicia o
desenvolvimento das novas estruturas do pensamento tedrico da crianga. A medida que ela entra
em contato com a origem e a contextualizacdo dos contetidos, possibilita a apropria¢do de
conhecimentos. Assim, o ensino deve ser pautado na introducao dos conceitos € nas analises de
suas origens, com o propésito de buscar a compreensdao e fundamentacido cientifica dos
conteudos.

A Matematica estabelece sua releviancia a partir das implicagdes tedricas e,
posteriormente, nas execugoes praticas. O professor 11 explora que “Os conteudos matematicos
sao desenvolvidos de forma tedrica, por exemplo, com o livro didatico, associado a atividades
que mostrem na pratica do dia a dia a utilizacdo de tal conhecimento”. A aplicabilidade dos

conteudos matematicos somente sera carregada de sentido quando esses forem apresentados em
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sua esséncia, resultando na percepcdo coerente a medida que ¢ utilizado nas situagdes de
aprendizagem matematica.

Na perspectiva de Davydov (1987), o ensino para criangas deve abranger tudo aquilo
que apresenta sentido para sua formagdo, nao depreciando suas capacidades, e, para isso, a
introducdo dos conteudos deve priorizar sua estrutura conceitual seguido da aplicacdo em
exemplos praticos. No momento que os estudantes familiarizam com a origem dos contetdos,
acontece, gradativamente, a transformagao dos objetos, simbolizando a apreensdo verbal.

Dentre o0s professores pesquisados, encontramos uma preponderancia no
reconhecimento da importancia da Matematica na vida escolar, pessoal e profissional dos
sujeitos. Acompanhado desse reconhecimento, alguns professores, como os professores 1, 3, 7,
8, e 12, manifestaram a dificuldade com os contetidos matematicos ou em ensinar essa
disciplina.

Diante da exposic¢ao dos professores referente as dificuldades em aprender, ensinar ou

explicar os conteudos matematicos, Moura (2007) expde que:

Aprender matemadtica ndo ¢ s6 aprender uma linguagem, ¢ adquirir também
modos de agdo que possibilitem lidar com outros conhecimentos necessarios
a sua satisfacdo as necessidades de natureza integrativas, com o objetivo de
construgdo de solucdo de problemas tanto do individuo quanto do coletivo.
(MOURA, 2007, p. 62).

Essa concepgdo sobre a aprendizagem matematica perpassa desde a Educagdo Infantil e
alcanca os niveis mais avancados, do momento que aprendemos os conteudos iniciais € ao
decorrer dos anos escolares, que vao se aprimorando e se ligando a outras aplica¢des. Visto essa
fundamentagao, € possivel reafirmar o significado em introduzir um contetido com enfoque em
sua natureza, pois o ensino € a aprendizagem somente sao projetaveis em meio ao entendimento.

A maioria dos participantes citam o raciocinio logico como um elemento essencial no
desenvolvimento matematico e que deve ser construido ao longo do processo de ensino-
aprendizagem.

Para Moura (2007), o desenvolvimento do conhecimento matematico representa a
satisfacao da necessidade de comunicacao entre os sujeitos, com o objetivo de realizar agdes
colaborativas. Assim, o trabalho com os contetidos decorre de objetos sociais para solucionar
problemas e os conhecimentos que desenvolvem sdo aqueles que possuem um desenho concreto
quando testados na solucdo de problemas objetivos.

A afirmagdo que a Matemadtica precisa ser aprendida na base, desde as séries iniciais,

esta nas expressoes dos professores 2, 4 € 5. Foi possivel perceber, nos questionarios e nas
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entrevistas, que os professores identificam as dificuldades enfrentadas com os alunos no ensino
dos conteudos matematicos e que esse resultado se justifica pelo trabalho que ndo foi
desempenhado ha alguns anos atras.

Segundo os estudos de Moura (2007, 2012), o trabalho com a Matematica ¢ repleto de
significado e sera influenciado pelos envolvidos no processo de reconhecimento dos contetidos.
A contextualizacdo matematica e a preparacdo para a compreensao dos contetidos se iniciada
desde a Educagao Infantil, preparando o desenvolvimento das estruturas mentais e da formagao
do pensamento teodrico da crianga.

Nas exposi¢des dos professores ndo identificamos a sistematiza¢do de sua atividade
pedagogica, mas alguns indicios que podem se assemelhar a esse desenvolvimento, como nos
professores 5 e 10, que se referem a planejamentos que desenvolvam no estudante o espirito de
investigacdo e, o professor 11, que valoriza inicialmente a compreensao tedrica dos contetidos
matematicos. Salientamos que a atividade pedagogica do professor e a atividade orientadora
de ensino, permeiam o fazer docente e o fazer dos estudantes, segundo Moura, Sforni e Lopes
(2017), Moura (2017) e Moura (2016).

De acordo com Moura (2017), a atividade pedagogica do professor € projetada mediante
um plano de a¢do em consonancia com a objetivagdo de um novo nivel dos conteudos escolares.
Essa atividade assume caracteristicas educacionais e culturais que irdo influenciar as
construgdes subjetivas dos estudantes. O professor, enquanto um dos elementos mediadores, ¢
o orientador inicial para direcionar as situagdes de aprendizagem.

A atividade pedagdgica, nas pesquisas de Moura, Sforni e Lopes (2017), representa a
unido de motivos diferentes, a partir de duas atividades, a atividade do professor e a atividade
do aluno, que ilustram a dinamica entre o ensinar € o aprender.

A atividade pedagodgica acompanha a proposi¢do da atividade de ensino que vem
priorizar planejamentos de ensino para a apropria¢do de novos contetidos, com a finalidade de
viabilizar a participacdo do professor e do estudante em acdes de sentido que busquem
formacgdes cientificas no desenvolvimento dos envolvidos. (MOURA, SFORNI E LOPES,
2017). Assim, espera-se que a atividade de ensino seja imbricada de necessidade, motivos,
objetivos, acdes e operacdes. (MOURA et al, 2016).

O professor, em sua atividade pedagogica, caminha para a atividade de ensino em um
movimento que deve abranger as primeiras estruturas mentais da crianga, a fim de trabalhar o
entendimento dos conteudos e alcangar a apropriagdo dos conceitos. Para isso, segundo Moura

(2017) e Davydov (1988), a atividade do professor deve ser carregada de sentido, no conteudo,
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nas praticas e na conducdo do ensino, para possibilitar condi¢des de desenvolvimento do

estudante, até alcangar sua autonomia.

5.4 CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE AS METODOLOGIAS PARA
DESENVOLVER O TRABALHO COM A MATEMATICA

O processo de ensino-aprendizagem apoiado nas metodologias fundamenta-se a partir
de um teor cientifico para a apropriacdo de conhecimentos. A condugdo da aprendizagem
matematica, quando referenciada em caminhos metodologicos, proporciona ao professor
diversas possibilidades de encaminhar a formacao dos alunos, recorrendo a alternativas que
melhor se encaixem no perfil dos envolvidos.

No quadro 4, serdo expostas as concepcdes dos professores referentes as metodologias
utilizadas no trabalho com a Matematica, se essas satisfazem as expectativas quanto ao ensino

dos conteudos e um exemplo de como utilizam as metodologias:

QUADRO4 - CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE AS METODOLOGIAS NO
TRABALHO COM A MATEMATICA
Professores Relatos

Professor 1 | “Utilizo problemas, trabalho com o ludico, trabalho com jogos online. Essas
metodologias satisfazem minhas expectativas, mas se nos tivéssemos mais
oportunidades, como por exemplo, hoje eu tenho 32 alunos, se tivesse um
computador para cada aluno conseguiria trabalhar melhor. Eu também
trabalho com o 1° ano e, semana passada, levei os alunos para o laboratério
de informatica, para resolver problemas, eles ficaram muito entusiasmados,
contava nos dedos para resolver rapido os problemas. Para desenvolver na
sala de aula, primeiramente jogo o problema ou situagdo problema para os
alunos, apos leva-los a constatar a questdo, os estimulo a encontrar o
caminho para resolver, geralmente os levo para o ludico para que tomem

gosto pelas atividades, ja que a maioria encontram algumas dificuldades.”

Professor 2 | “Eu utilizo muito a aula expositiva, agora quando ¢ uma matéria que da para
trabalhar com concreto, como a Matematica, utilizo materiais concretos. Por
exemplo, quando trabalho com mudangas de medidas, utilizo a propria sala,

portas, paredes, mesas. Gosto de material dourado. Satisfaz minhas

expectativas para alguns alunos, pois alguns t€ém mais facilidade em aprender




113

te escutando, outros precisam mais de material concreto. Entdo, cada método

ira atingir um certo nimero de alunos.”

Professor 3 | “Utilizo material concreto, quando a sala ndo ¢ indisciplinada e, também
utilizo aula expositiva. Nas atividades de numeros, estatistica, geometria e
medidas desenvolvo com jogos e brincadeiras e depois exercicios de fixagao

para aprender mais.”

Professor 4 | “Nao vi metodologias de Matemadtica no meu curso de graduagao, essa parte
foi superficial. Eu procuro valorizar a experiéncia do aluno, trazer da
vivéncia dele, além de utilizar material concreto. Mas, se eu for trabalhar
fra¢do, eu proponho fazer uma receita de bolo, porque além deles comerem
o bolo eles aprendem também. Aluno adora um desafio, ai vocé langa um
probleminha como um desafio e ele fica curioso para resolver. O aluno tem
que ir construindo uma experiéncia com o problema, por exemplo tem coisas
no problema que nao sdo importantes, ai vocé ja vai tirando. Quando eu passo
um problema para os alunos resolverem eu deixo eles tracarem a estratégia
para ver se irdo conseguir, pois as vezes eles resolvem o problema de uma
maneira que nem eu tinha pensado. Eu sempre questiono os alunos. Eu inicio
contetidos novos com problemas. Sempre ¢ com problemas! Primeiro eu
pergunto sobre o assunto para ver se eles ja ouviram falar, depois eu explico

e passo problemas para eles resolverem.”

Professor 5 | “Trabalho com varias metodologias: jogos, material concreto, problemas,
tudo voltado a realidade dos alunos. Satisfaz entre aspas minhas
expectativas, porque ¢ muito bonito de ver, muito bonito de ler, mas entrar
em uma sala de aula e colocar aquela metodologia em pratica € totalmente
diferente. O excesso de trabalho em uma escola é demais, entdo o contetido

deixa a desejar de tanto projeto que temos que desenvolver.”

Professor 6 | “Eu utilizo mais a aula expositiva, trago muitos exemplos, materiais
concretos, dentro da possibilidade e, depois trago atividades variadas. Nem
sempre satisfaz minhas expectativas, porque uma sala com 28 alunos,
quando vocé explica um conteudo, 10 entendem e 18 vao precisar de outras
explicagdes e suporte. Quando inicio uma matéria, exemplo fragdo, trago

concreto para a sala de aula, em seguida passo varias explicagoes e exemplos
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e depois vou colocar atividades para conferir se entenderam o que foi

explicado.”

Professor 7 “Uso material concreto, lousa, brincadeiras. Metodologia vocé v€ s6 em
faculdade, mas chega na escola ¢ outra realidade, vocé tem que fazer tudo
diferente. Primeiro eu passo atividade e utilizo material concreto para depois
focar no papel, para ndo ficar vago. Cada contetdo eu organizo de uma

forma.”

Professor 8 | “Gosto de ministrar minhas aulas mais com o método de brincar, porque
envolve o aluno, ele consegue abstrair os conceitos com mais facilidade. Por
exemplo, para trabalhar os conceitos de geometria faco através da aula de

artes, com dobraduras.”

Professor 9 | “Utilizo muito o livro didatico, pois ndo podemos deixar de trabalha-lo, mas
também ndo podemos ficar apegadas s6 nisso, temos que utilizar todos os
recursos disponiveis que nds temos. Nos utilizamos muito o Datashow,
lancamos as questdes e eles respondem no caderno. E uma forma de
agilidade e ¢ uma forma de diferenciar o trabalho com a Matematica. Utilizo
também o material concreto, principalmente quando vai introduzir um novo
conteudo. Gosto da aula expositiva e do livro didatico. Essas metodologias

satisfazem minhas expectativas.”

Professor 10 | “Nas aulas utilizo a explicacdo, o quadro, atividades, planificagdo. Utilizo a
competi¢do dos fatores, para trabalhar com a tabuada. Essas metodologias
ndo satisfazem minhas expectativas, porque a sala ¢ muito indisciplinada e,
com isso, ndo trago nada de novo para ndo virar bagunca. Gostaria de

trabalhar mais jogos.”

Professor 11 | “Gosto de trabalhar com atividades que fagam com que os alunos entendam
a finalidade do contetido estudado e que instiguem a curiosidade e interesse
dos alunos. Utilizo tecnologias (Linux), jogos e problemas. Temos no
laboratorio de informatica jogos em que aluno precisa utilizar o sistema
monetario, associar fragdes a numeros decimais, medidas de tempo, massa,

raciocinio légico, entre outros.”

Professor 12 | “Trabalho muito com jogos. Como eu trabalho com criancas eu ndo posso
perder o jogo de vista, aquela ludicidade que ela ja traz. Entdo, crianga

subentende movimento, se eu colocar as crian¢as uma atras da outra e querer
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que ela absorva o conteido sem nenhum um tipo de brincadeira, sem nenhum
tipo de emoc¢do, eu ndo vou conseguir que eles aprendam. Eu afasto as
carteiras coloco os alunos no chao, vamos jogar e brincar com a Matematica.
Primeiro eu passo para eles no concreto, fago toda uma brincadeira, para
depois pegar o método e sistematizar a Matematica no quadro ou no livro
didatico. Geralmente, comeg¢o um assunto com um desafio matematico e a

partir dele uso as outras metodologias para desenvolver a matéria.”

Fonte: Os autores (2019).

Nas respostas dos professores, € possivel perceber que 83,3% fazem uso de estratégias
educacionais com finalidade de recursos instrucionais para trabalhar os contetidos matematicos,
diferindo das metodologias. O professor 1 utiliza problemas esporadicos e jogos online, o
professor 2, material concreto e material dourado, o professor 3, material concreto, brincadeiras
e exercicios, o professor 4 trabalha com a experiéncia do aluno, material concreto e
probleminhas como desafios, o professor 5 jogos, material concreto e problemas esporadicos,
o professor 6, material concreto e atividades variadas, o professor 7, material concreto,
brincadeiras, lousa e exercicios, o professor 8 utiliza brincadeiras, o professor 9, livro didatico,
recursos tecnologicos, material concreto e exercicios e o professor 10 usa lousa e atividades
variadas.

Foi possivel identificar que alguns professores utilizam metodologias, mas com a
finalidade de estratégias. O professor 1 utiliza jogos com auxilio das Tecnologias de Informagao
e Comunicacao, no laboratorio de informadtica da escola. O professor 5 cita a utilizagao de jogos,
porém sem evidenciar exemplos.

Os professores 2, 3, 6 ¢ 9 destacam o uso permanente da aula expositiva para conduzir
a explicacao dos conteildos matematicos.

As metodologias estdo presentes nas aulas dos professores 11 e 12. O professor 11
conduz a maioria de suas aulas com os jogos e as Tecnologias da Informagdo e Comunicagao.
O professor 12 introduz os contetildos matematicos com jogos.

A Educacao Matematica, com surgimento em 1970 e evolucdes consideraveis, trouxe,
para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem dos conteidos matematicos,
diversas tendéncias metodologicas, como: Resolu¢do de Problemas, Histéria da Matematica,
Tecnologias da Informagao e Comunicagao, Jogos, Etnomatematica e Modelagem Matematica.

Diante dos avancos da Educagao Matematica, as estratégias educacionais se diferenciam

das tendéncias metodologicas, cada uma expressa objetivos e caracteristicas de acordo com
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suas finalidades. Segundo Anastasiou e Alves (2004), as estratégias de ensino referem-se aos
meios utilizados pelos docentes na articulacdo do processo de ensino-aprendizagem a cada
atividade e resultado esperado. Uma ferramenta para motivagao e estimulo do aluno.

De acordo com a analise dos dados apresentados pelos participantes dessa pesquisa, a
maioria dos professores ndo expressam a utilizagao de metodologias em suas aulas, optam pelas
estratégias de ensino e recursos instrucionais que embasam cada atividade proposta para os
estudantes. Entretanto, as metodologias ocupam um lugar central no processo de ensino-
aprendizagem, por serem o meio de ligagdo entre a explicacao do contetido, a compreensao do
aluno e a execucao do contetido a partir de agdes concretas.

Mendes (2009) fundamenta que estudos modernos no campo cientifico nos ensinam que
a pesquisa estd vinculada a explicacdes ontoldgica e/ou epistemoldgica. Assim, a area de
Educacdo Matematica tem se estruturado com base nas tendéncias metodologicas, amparadas
em varias concepgoes filosofico-metodologicas, que norteiam para um ensino mais eficaz.

As tendéncias metodoldgicas apresentam caminhos e possibilidades de planejamentos
para arquitetar os conteidos em meio ao processo de ensino-aprendizagem. Propiciam, aos
professores, elementos e bases tedrico-metodoldgicas para organizarem da melhor forma a
apropriagdo dos conceitos pelos alunos e, também, conduzir as aulas.

Identifica-se o predominio das estratégias educacionais nos planejamentos dos
professores, enquanto recursos instrucionais e ferramentas, para ativar a motivag¢ao dos alunos
e para sistematizar a pratica dos contetidos matematicos. As metodologias regem a condugao e
fundamentagdo das aulas, exigem construgdes teodricas e, posteriormente, praticas para
manifestarem todas as suas fung¢des, divergindo da aplicabilidade das estratégias. A mediacao
da aprendizagem dos estudantes exige embasamento em metodologias, tornando cientifico o

processo de desenvolvimento.
5.5 CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE A RESOLUCAO DE PROBLEMAS

As metodologias representam caminhos para desenvolver o processo de ensino-
aprendizagem dos alunos, em busca da apropriagdo dos conceitos e da formagao do pensamento
teorico, baseado nos estudos de Davydov (1988). O planejamento e a mediagao dos professores
atuam como um dos elementos mediadores diante do desenvolvimento inicial dos alunos.

A compreensdao sobre as finalidades e as aplicagdes das metodologias definem os
primeiros passos para projetar a Atividade Pedagogica do professor e a Atividade de Ensino,
segundo os conceitos de Moura (2017). Ao dominar o significado das metodologias, ¢ possivel

elaborar programas de aprendizagem direcionados para o perfil dos alunos.
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Mediante as concepgdes dos professores sobre as metodologias no trabalho com a
Matematica, apresentadas no Quadro 4, foi possivel analisar que eles ndo citam a RP enquanto
uma metodologia para condugdo dos contetidos matematicos, mas destacam a utilizagao de
problemas/exercicios/desafios para efetivar as atividades matematicas.

Para refletir minuciosamente sobre a metodologia de RP, o quadro 5 aborda as

concepcdes dos professores sobre o entendimento dessa metodologia.

QUADRO 5 - CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE A RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

Professores Relatos

Professor 1 | “Eu trabalho com a metodologia da RP. A RP tem grande importancia na
vida escolar e cotidiana dos alunos. O problema sempre possui mais de uma
maneira para ser resolvido e isso faz com que eles levem experiéncias para
atuar no dia a dia. Eu defino a RP como um caminho, pois nos deparamos
com problemas todos os dias. Trabalho a partir do que aprendi na minha

graduacdo, o que acredito ser uma técnica simples e ndo aprofundada.”

Professor 2 | “Trabalho com a RP. Nés buscamos uma situa¢do problema do cotidiano,
uma brincadeira, um jogo de basquete, ai trabalha diferenca, soma, tempo. E
um pouco complicado, mas € juntar o que vocé tem que ensinar com uma
situagdo cotidiana, algo que o aluno possa se identificar, foca a realidade.
Por que se der algo muito técnico e direto ndo faz nem ele pensar. Tento
trazer novos problemas para ver se eles estdo raciocinando ou se ¢ algo
automatico. Essa coisa de vocé trazer algo novo para ensinar Matematica ¢
dificil, porque vocé ndo tem uma capacitacdo fora do que aprendeu na
faculdade. Tem s6 para a Lingua Portuguesa. Ai vocé fica, busca aqui, busca
em blog, busca um material. A dificuldade dos alunos ¢ na interpretacao, e,
saber o que o problema estd pedindo. Tudo que nos escutamos sobre a
Matematica precisa ter significado para eles, preciso trazer algo que ele
entenda e que ele tenha ideia do que ¢, que possa fazer parte da vida dele.
Por exemplo situagdo de trocos, sistema monetario, vocé vai em uma loja e
pede para eles resolver situagdes com compras de ténis, camisas, desconto,
precos. A RP sdo atividades que apresentam situacdes que fazem com que o
aluno utilize seu raciocinio, desenvolva estratégias para a resolucdo da

questao proposta.”
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Professor 3 | “Conheco mais ou menos a RP. Utilizo uma parte da RP, trabalho essa parte
de questionar o raciocinio logico deles. Acredito que a RP influencia demais
no ensino e ajuda aqueles alunos que tém mais dificuldades e, também
trabalha o raciocinio légico, os calculos mentais. Eu gosto de trabalhar com
problemas, tem mais desenvoltura. Com o resolver problemas o aluno
interpreta as informacdes fornecidas pelo problema, estabelece uma

estratégia ou caminho de agdo e, por fim, analisa os calculos propostos.”

Professor 4 | “Eu conheco a RP. Ela tem grande importancia no ensino, pois a partir dela
podemos ensinar todos os conteudos. E a parte principal da instrugdo
matematica, construir conhecimento pelo fazer e pensar, sdo cinco etapas: 1°
compreende o problema, 2° elabora um plano de solugdo, 3° execucao do
plano, 4° verificar e 5° resposta. Assim voc€ aplica: ler e interpretar, dados
importantes e desnecessarios, o que se pede no problema, qual o plano para

resolver, organiza os dados e resolve.”

Professor 5 | “Conheco a RP como uma estratégia e como uma metodologia. Mas os
alunos tém muita dificuldade, se ndo comegar desde as séries iniciais nao
dara certo. Ela € muito importante, pois consegue trabalhar tudo, operagodes,
leitura, concentragdo, raciocinio 16gico. E uma metodologia eficaz, pois
propicia uma mobiliza¢do no sentido de buscar a solugao. Ela ¢ desenvolvida
como eixo motivador para o aluno, pois envolvem situacdes novas,

diferentes atitudes e conhecimentos.”

Professor 6 | “Conheco a RP. Quando eu proponho os problemas, primeiro eu fago a
leitura com eles, geralmente eu vejo que ninguém entendeu, ai eu trabalho
passo a passo do problema, interpretando até eles entenderem. A RP ¢ para

desenvolver a capacidade de raciocinar do aluno.”

Professor 7 | “Trabalho com a RP. Passo problemas, mas ai vou trabalhando por partes.
Eles ndo conseguem guardar na cabega o enunciado do problema. Leem a
primeira frase, quando vao ler a segunda ja esqueceram a primeira. Ai vou

riscando os dados do problema.”

Professor 8 | “A RP trabalha com situacdes criadas, de forma que o aluno possa usar seu

raciocinio para resolvé-los.”

Professor 9 | “Nao conhego a RP. Utilizo os problemas do livro didatico e dos

acontecimentos do cotidiano. Por exemplo, na semana eles tiveram um
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campeonato de futebol e eu propus diversos problemas com esse tema. Eles
tém muita dificuldade de interpretagdo de texto, mas se vocé ajuda a
interpretar, eles conseguem. Os problemas significam muito para o dia a dia
deles, pois vao lidar com o troco, com compras. Imagino que uso a RP mais

como atividade.”

Professor 10 | “A RP ¢ resolver o que ¢ pedido, ¢ desenvolvida por atividades que levem
os alunos a chegarem ao resultado final, obedecendo os diferentes caminhos
que levam o resultado final. Por exemplo, tem uma situagdo para a crianga,
ela tem que descobrir como chegara na solugdo. Tem o enunciado e o aluno
tera que achar o caminho para resolver o problema. Utilizo a RP como uma

estratégia. Para o aluno que consegue ler e interpretar ¢ muito bom.”

Professor 11 | “Nao conhego a teoria de RP. Eu uso muito problemas que os livros didaticos

oferecem, explicam os contetdos e depois propdem problemas.”

Professor 12 | “Conheco a RP, dentro do que eu estou capacitada. Gosto de trabalhar
problemas orais ¢ também propor que os alunos criem os problemas, de
forma escrita e oral. Eu chamo isso de pinga fogo na sala de aula, eu crio o
problema para vocé, vocé resolve, depois vocé cria para o outro e ele resolve,

assim sucessivamente.”

Fonte: Os autores (2019).

Referente as respostas dos professores, 83,3% afirmam conhecer a RP, e 16,6% apontam
nao conhecer a teoria da RP, entretanto, trabalham com problemas dispostos nos livros didaticos
com a finalidade de exercicios. Com as constatacdes nas falas dos professores, foi possivel
relacionar, mesmo que de forma geral, suas concepg¢des sobre a RP com os autores estudados
na se¢do 2. Esse movimento se faz necessario para compreender como os professores utilizam
a RP em sua pratica e para tentar associd-la a uma explica¢do cientifica, identificando,
principalmente, se a RP ¢ utilizada como uma metodologia, estratégia, caminho, exercicio, entre
outras denominacgdes. A associacao das defini¢cdes dos professores com os autores estudados na
secdo 2 revelam aproximagdes com a teoria apresentada pelos pesquisadores, mas nao se
atrelam completamente aos principios e fundamentos desses autores.

O professor 1 relata trabalhar com a RP, utilizando-a como um caminho para abordar as
situagdes problema e justificativa sua utilizagdo afirmando que necessitamos resolver
problemas todos os dias. A partir da fala do professor, ¢ possivel analisar que ele compreende

a RP enquanto um processo, de acordo com a perspectiva de Branca (1997), no momento em
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que demostra preocupagao com os diversos meios para se resolver um problema. Para Branca
(1997), essa modalidade da RP considera relevante os métodos, os procedimentos e as
estratégias que os alunos utilizam para resolver um problema. Reflete-se que essa abordagem
considera mais as experiéncias que sao construidas para atuar no cotidiano do que o
desenvolvimento de um ensino problematizador que coloque em pratica o aprendizado da
apropriagdo dos conceitos.

O professor 2 expde o trabalho com a RP com base em atividades que apresentem
situagdes que facam o aluno utilizar o raciocinio logico e, primordialmente, proponham agdes
do cotidiano que despertem o interesse do aluno. Segundo ele, “E um pouco complicado, mas
¢ juntar o que vocé tem que ensinar com uma situagdo cotidiana, algo que o aluno possa se
identificar, foca a realidade”. Diante das consideragdes do professor, seu planejamento vem de
encontro com as andlises de Stanic e Kilpatrick (1989) na manifestacdo da RP como um
contexto ¢ em seu subtema como justificacdo, revelando que os problemas trazem uma
justificacdo para ensinar os conteudos matematicos, os quais sdo abrangidos problemas do
cotidiano no ensino. Dessa forma, o professor ndo antecipa a introdugao dos conteudos, mas a
faz no momento da resolucao do exercicio.

O professor 3 explana que possui um conhecimento superficial da RP, mas que trabalha
com problemas, “Com o resolver problemas o aluno interpreta as informagdes fornecidas pelo
problema, estabelece uma estratégia ou caminho de acdo e, por fim, analisa os calculos
propostos”. Apesar de ndo ter um conhecimento cientifico da RP e utilizar os problemas em um
viés de exercicios, sua abordagem assemelha-se com a proposi¢ao de Polya (2006), possuindo
quatro fases para executar e resolver qualquer problema: 1) compreender o problema; 2)
estabelecer um plano; 3) executar o plano; e 4) fazer um retrospecto da resolucao completa.

O professor 4 destaca a importancia da RP e afirma que a partir dela pode-se ensinar
todos os contetdos, “E a parte principal da instrugio matematica, construir conhecimento pelo
fazer e pensar, sdo cinco etapas: 1° compreende o problema, 2° elabora um plano de solu¢ao, 3°
execugdo do plano, 4° verificar e 5° resposta”. De acordo com as consideracdes do professor,
sua atuacdo também se assemelha a teoria de Polya (2006) na forma de preparacao e aplicagdo
do problema. Analisa-se que existe a pratica dos conteidos matematicos por meio dos
problemas.

O professor 5 identifica a RP como uma estratégia e como uma metodologia. E, para
abordé-la, acredita que “Ela ¢ desenvolvida como eixo motivador para o aluno, pois envolvem
situacdes novas, diferentes atitudes e conhecimentos”. Na fala do professor, identifica-se a

teoria de Stanic e Kilpatrick (1989) na classificagdo da RP como um contexto, no subtema de
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motivagdo, ao trabalhar os problemas com o objetivo de despertar o interesse dos alunos e
trabalhar os conteidos matematicos na resolugdo das situagoes.

O professor 6 utiliza problemas em suas aulas e relata que “Quando eu proponho os
problemas, primeiro eu faco a leitura com eles, geralmente eu vejo que ninguém entendeu, ai
eu trabalho passo a passo do problema, interpretando até eles entenderem”. Analisando a
atuacdo do professor, encontramos alguns passos da teoria de Polya (2006), mesmo que de
forma superficial, no momento que propde a compreensdo do problema e traga um plano para
interpreta-lo.

O professor 7 e o professor 8 envolvem problemas/exercicios em suas aulas. Utilizam
os problemas na forma de exercicios para trabalhar os contetidos matematicos, focando no
raciocinio logico.

O professor 9 relata ndo conhecer a RP. Entretanto, “Utilizo os problemas do livro
didatico e dos acontecimentos do cotidiano” e, ainda, afirma: “Imagino que uso a RP mais como
atividade”, ou seja, utiliza exercicios para trabalhar os conteidos matematicos.

O professor 10 utiliza os problemas como uma estratégia, propondo atividades que
levem os alunos a alcangarem uma solucao ¢ a possibilidade de utilizarem outros caminhos para
resolver o problema. Na analise da concepcao do professor € possivel identificar a utiliza¢ao de
atividades nas aulas de Matematica, a configuracdo da abordagem do professor recorre alguns
tragos apresentados por Branca (1997).

O professor 11 expde ndo conhecer a RP, mas diz: “Eu uso muito problemas que os
livros didaticos oferecem, explicam os contetidos e depois propdem problemas”. Os problemas
sdo apresentados enquanto atividades que trabalham na pratica os contetidos matematicos.

O professor 12 manifesta conhecer a RP e afirma: “Gosto de trabalhar problemas orais
e também propor que os alunos criem os problemas, de forma escrita e oral”. Na concepgao do
professor, € possivel analisar que ele utiliza os problemas com o objetivo principal de estimular
a criacdo dos alunos e de proporcionar a ludicidade. Assim, seu trabalho possui caracteristicas
da teoria de Mendonga (1999), que considera o resolver problemas e a necessidade em olhar
para a formulacio dos problemas. Para Mendonga (1999), a formulagao de problemas atende a
RP como um ponto de partida, um recurso pedagdgico que ¢ apresentado no inicio do processo
de aprendizagem. O professor se apoia nos problemas para ensinar Matematica na pratica.

Nas falas dos professores 2, 3,7, 8,9, 10 e 11 € possivel constatar que os problemas se
caracterizam como exercicios que sdo propostos para introduzir ou aprofundar um contetido
matematico. O objetivo do problema se difere do exercicio, tanto na apropriagdo quanto na

aplica¢do. A RP veio para substituir a repeticao de exercicios e trazer uma orientagdo diferente
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para a aprendizagem, propondo a resolugcdo de situagdes-problema contextualizadas que
utilizem conhecimentos matematicos e trabalhem para aperfeigoa-los.

De acordo com os estudos em Onuchic (1999), Davydov (1988) e Moura et al. (2016),
o exercicio utiliza um procedimento padrao e reproduz a aplica¢ao de uma férmula para resolver
o que foi proposto. O exercicio conduz o aluno a aplicar um mecanismo resolutivo ou um
método memorizado, sem estimular andlises e reflexdes. Ja o problema traz questionamentos
que exigem, dos alunos, o delincamento de planejamentos para a resolucdo da situagdo
proposta. A finalidade principal do problema ¢ colocar o aluno para pensar e, com isso, utilizar
conceitos ja sistematizados e aprimora-los.

Dante (1991) também contribui na distingdo entre exercicio e problema. Segundo o
autor, o exercicio traz atividades com o objetivo de testar os algoritmos ja aprendidos, com
respostas prontas que nao estimulam o pensar, enquanto os problemas exigem interpretagdes e
investigagcdes para efetuar seu desenvolvimento e chegar na resolugdo, utilizando sempre
conhecimentos e explicagdes cientificas.

Na visdo de Davydov (1988), o ensino deve priorizar, inicialmente, a apreensdo dos
contetdos, em sua génese, para alcangar a apropriacdo dos conceitos e, posteriormente, formar
o pensamento teorico. Os problemas seguem vinculados a um segundo momento e, depois da
formagdo dos conceitos, o professor apresenta aos alunos os problemas, que influenciardo a
utilizacdo do pensamento investigativo e dos conhecimentos matematicos para alcangar a
resolugdo das tarefas. Nesse sentido, a proposicao de Davydov (1988) distancia-se do trabalho
com exercicios e caracteriza-se por um processo cientifico.

A RP evidencia o movimento metodologico com base nos seus objetivos e fundamentos,
que trazem uma estrutura teorica e pratica. O desenvolvimento metodologico da RP sobressai
a pratica de exercicios devido ao seu carater investigativo e cientifico que propicia, aos
envolvidos, a compreensao do processo e resulta em aprendizagens.

Davydov (1988) nos revela que o problema vincula-se a uma organizacao sistematizada,
fundamentada inicialmente na compreensao dos contetidos, para possibilitar a investigagado e
resolugdo das outras etapas. As implicagcdes de um problema, origindrio de uma tendéncia
metodoldgica, buscam o desenvolvimento do pensamento e a autonomia dos envolvidos a partir
da andlise cientifica das situagdes propostas.

Os caminhos percorridos por uma metodologia de ensino se apoiam em explicacdes
cientificas e planejamentos teodrico-praticos, caracterizando acdes de sentido e a busca por
novos conhecimentos e/ou aprimoramentos. A RP trabalhada sob esse olhar e, na

fundamentagdo de Davydov (1988) e de Moura et. al. (2016), abre possibilidades de
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aprendizagem, bem como media¢des para o desenvolvimento do pensamento tedrico dos

estudantes.

5.6 CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE O TRABALHO COM PROBLEMAS

A aplicag@o do problema, em sua formulagdo e resolucdo, corresponde aos principais
elementos da RP. O trabalho que ¢ desenvolvido com os problemas caracteriza a conducao do
processo de ensino-aprendizagem e as mediagdes metodologicas. Depois de identificarmos as
concepgdes sobre o trabalho com a Matematica, as concepcdes sobre as metodologias para o
ensino-aprendizagem dos conteudos matematicos e as concepgdes sobre a RP, buscamos
expressoes dos professores referentes ao trabalho que € desenvolvido com os problemas.

O quadro 6 sistematiza as concepgdes dos professores sobre os problemas:

QUADRO 6 - CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE O TRABALHO COM
PROBLEMAS

Professores | Relatos

Professor 1 | “Os problemas sdo situagdes para os alunos pensarem e resolverem. Um
exemplo de problemas que passo para meus alunos: Um automdvel passou
pelo Km 435 em uma rodovia, ele ainda devera percorrer 298 km até chegar
ao seu destino. Quantos km ird percorrer para chegar ao seu destino?

Noés adultos conseguimos usar regra de 3, mas para os alunos ¢ um desafio,
pois eles ainda ndo conseguem resolver dessa forma. Isso para eles ¢ um

grande desafio!”

Professor 2 | “Prefiro trabalhar com situagdes problema, porque gosto de colocar os alunos
para pensar. Esse ¢ um exemplo de problema que ja trabalhei: Seu José ia
construir um galinheiro e ele tinha que comprar a tela, ai tinha as medidas do

contorno, e perguntava: Quantos metros de tela Seu José precisava comprar?”

Professor 3 | “Leio o problema para aluno, como se eu estivesse em uma aula de Lingua
Portuguesa, alguns problemas interpretamos oralmente e cada aluno resolve

do seu jeito. Acredito que eles aprendem mais facil com problemas.”

Professor 4 | “Os problemas sdo situagdes que precisam ser resolvidas, trabalho passo a
passo do problema. Com os problemas eles aprendem melhor. Para os alunos

fica mais interessante. Um exemplo: Carlos comprou uma calga de R$80,00,

pagando a vista ele teve um desconto de 10%. Quanto ele pagou pela cal¢a?”
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Professor 5 | “Sempre que eu introduzo a matéria eu coloco uma regrinha no quadro, por
exemplo quando eu ensino area e altura. Mas tem problemas que ndo tem
regrinha, precisa ¢ de interpretagdo. Eles sempre perguntam: ‘Professora,
qual conta tenho que fazer’, por exemplo: Tinha um litro de suco para

distribuir em 8 copos iguais para os coleguinhas.”

Professor 6 | “Os alunos tém muita dificuldade, ndo sabem interpretar os problemas. Para
trabalhar os desafios matematicos, fago junto com os alunos. Proponho
problemas nesse segmento: Dona Bia comprou 6 metros de tecido, gastou 2,8
metros para fazer um vestido e 1,4 metros para fazer uma blusa. Quantos

metros de tecido sobraram?”

Professor 7 | “Nao me lembro de problemas para explicar.”

Professor 8 | “Problemas sdo desafios que para serem resolvidos, pedem conteudos
matematicos.”

Professor 9 | “Os alunos tém muita dificuldade de interpretagcdo, mas aprendem. Precisam

de ajuda para interpretar os passos dos problemas. Passo um cardapio e

pergunto quantos combinagdes € possivel realizar com aquele cardéapio.”

Professor 10 | “Nos problemas, eles tém dificuldade de interpretar, mas encaram como um
desafio. Passei uma tabela com datas de nascimento e pedi que eles

analisassem as datas e descobrissem quem era a pessoa mais nova.”

Professor 11 | “Eles tém dificuldade com a interpretacdo de texto, mas eles aprendem muito,
conhecem visualizar que um problema tem diversas formas de resolucdo. Ja
passei um catalogo do supermercado e montei uma lista de compras, com

isso montei diversos problemas para os alunos resolverem.”

Professor 12 | “Acredito que a aprendizagem a partir dos problemas ¢ um complemento
com as outras metodologias. Se utilizar o problema com o jogo a
aprendizagem ¢ mais efetiva, por isso eu ndo consigo separar o jogo do

problema.”

Fonte: Os autores (2019).

Conforme identificamos na andlise anterior — concep¢des dos professores sobre a
Resolug¢do de Problemas —, a maioria dos professores utiliza os problemas com um viés de
exercicios. Os dados, apresentados no Quadro 6, caracterizam a abordagem dos professores

quanto aos problemas.
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Os professores 1, 2 e 11 descreve o problema como uma situacdo para os alunos
pensarem e resolverem. O professor 3 propde problemas para interpretagdo. O professor 4
dimensiona o problema enquanto situagdes que precisam ser resolvidas. O professor 5 trabalha,
sempre que possivel, com problemas seguidos de formulas. Os professores 6, 8 e 10 utilizam o
problema como um desafio matematico. O professor 7 ndo se manifestou. O professor 9 trabalha
com problemas propondo, aos alunos, resolvem passo a passo. O professor 12 trabalha com
problemas associados aos jogos, pois acredita que a aprendizagem ¢ mais efetiva.

Os problemas sdo situagdes geradas de problematizagdes que exigem, do aluno, o
raciocinio, a utilizagcdo de conhecimentos prévios e a pesquisa por novas aplicagdes que podem
surgir, para, assim, alcancar a solugdo do problema. Podemos analisar que o problema
vinculado a metodologia da RP trabalha em um viés cientifico, continuamente buscando um
desenvolvimento diferente para os envolvidos.

O resolver problemas, no encontro com a teoria de Davydov (1988), ndo estd em um
simples procedimento ou em uma combinacdo de calculos, mas em uma série de operagdes
mentais que irdo mover o desenvolvimento do sujeito, provocar o seu pensamento, resultando
em buscas da apropriacao dos conceitos e, consequentemente, podera ser o caminho de novas
aprendizagens ou aprimoramento dos contetidos aprendidos. Essa autonomia dos escolares,
proposta por Davydov (1988), simboliza uma aprendizagem de sentido, que os faca praticar
além de exercicios, € que, antes de exercer o concreto de qualquer atividade, sejam embasados
pela teoria e pela introdugdo dos contetidos.

Para representar e ilustrar as constatagdes das concepgdes dos professores pesquisados
identificadas nas interpretagcdes anteriores e para delinear uma analise meticulosa, no item a

seguir serdao apresentados os materiais didaticos coletados dos planos de aula dos professores.

5.7 EXEMPLOS E DEMONSTRACOES DE PROBLEMAS UTILIZADOS PARA
ENSINAR OS CONTEUDOS MATEMATICOS

Com o objetivo de contrastar os dados dispostos anteriormente nas tabelas e nos quadros
referentes as concepgdes dos professores sobre o trabalho com a Matematica e as implicagdes
da RP, foram coletados dos planos de aula dos professores participantes da pesquisa exemplos
de problemas para demonstrar como a RP esta sendo desenvolvida com os alunos.

Selecionamos os exemplos de problemas disponibilizados pelos professores,

relacionados nas figuras a seguir.
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O professor 1 apresentou alguns exemplos de atividades que ele utiliza em sala de aula

com seus alunos para ensinar os contetidos matematicos.

FIGURA 5 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

I Determine a drea de uma sala quadrada. sabendo que a medida de seu lado é 6,435 m.

2. Vamos calcular a drea de uma praga retangular, em que o comprimento ¢ igual a 50 m e sua largura mede 33.0
m. :

3. Caleule a drea de um retangulo, em que a base mede 34 ¢m e sua altura mede a metade da base.

4. Uma industria quimica produziu 1382 comprimidos para curar dores de cabega. Esses comprimidos foram
embalados em envelopes com 18 comprimidos cada um.

a) Quantos envelopes foram produzidos?

b) Quantos comprimidos sobraram?

Fonte: Plano de aula do professor 1

FIGURA 6 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

5. Na biblioteca da escola de Marina, existem 970 livros. Esses livrgs foram arrumados em estantes. o
colocados 28 livros em cada estante. Alguns livros ficaram em caixas, por falta de espago.
a) Quantas estantes tem a biblioteca?

X “ - ) ) i
b) Quantos livros ainda estdo nas caixas?

6. Uma cartela de selos tem 12 linhas com 6 selos em cada linha.
a) Quantos selos tem a cartela?

b) Quantos selos existem em 2435 cartelas como essa?

7. Num deposito estio guardados 27 caixotes. Cada caixote contém 18 caixas com 36 pratos em cadia uni
a) Quantos pratos estio em cada caixote?
b) Quantos pratos estiao euardados no deposito?

Fonte: Plano de aula do professor 1.

FIGURA 7 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

9. Um estacionamentos ¢ utilizado por carros e motos. Nele estdo estacionados 86 carros e 45 motos.
a) Quantos carros estiio no estacionamento?

b) Quantas motos estiao no estacionamento?

¢) Quantas rodas tem os carros estacionados?

d) Quantas rodas tem uma moto?

€) Quantas rodas 1ém as motos estacionadas?

t) Quantas rodas existem. ao todo, nos veiculos estacionados?

Fonte: Plano de aula do professor 1.
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FIGURA 8 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

3) Os desenhos a seguir representam o formato de um jardim que sera construido
em uma prag¢a da cidade. Inicialmente pensou-se num jardim pequeno. mas
devido ao grande entusiasmo que causou na populagdo da cidade. o prefeito
solicitou que fizessem um novo projeto, com desenho maior. O novo projeto tera
area”

Fonte: Plano de aula do professor 1.

Podemos analisar, nos exemplos do professor 1, de acordo com as figuras 5,6, 7 e §, a
presenga de exercicios matematicos que projetam uma situagdo com dados especificos, a fim
de encontrar uma solucdo. Os exemplos do professor, suas concepgdes sobre o trabalho com a
Matematica, sobre a abordagem da RP e sobre os problemas ilustram alguns momentos de sua
pratica no ensino dos contetidos matematicos, porém diverge de algumas expressdes que sao
apresentadas ao longo da coleta de dados, como, por exemplo: “Utilizo problemas, trabalho
com o ludico, trabalho com jogos online” (Quadro 4); “Eu trabalho com a metodologia da RP”
(Quadro 5); “Os problemas sdo situagdes para os alunos pensarem e resolverem” (Quadro 6).
A analise de conteudo revela um distanciamento metodoldgico e das caracteristicas de aplicag@o
da RP.

O professor 2 disponibilizou alguns exemplos de atividades utilizadas em sala de aula e

de tarefas de casa para trabalhar os conteudos matematicos.

FIGURA 9 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

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

W “NOVO PREFEITO
REAJUSTA O PREGCO DAS
PASSAGENS DE ONIBUS EM 25%
NO PROXIMO MES™.

Qual sera o novo valor das passagens?
a)( )R$ 123 b)( )RS 1,25 c)( YRS 1,45 d)( )R$1.50

Fonte: Plano de aula do professor 2.
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FIGURA 10 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

7) Claudio, Clara e César séo donos de um sitio. Eles compraram: um trator no
valor de 32.400 reais, adubos no valor de 6500 reais e dez sacas de milho em
grio no valor de 22 reais cada uma. Essa compra foi dividida igualmente entre
os donos desse sitio. Cada um deles pagou, em reais, o valor de:

a) ( ) 10.340

b) ( ) 12. 974

c)( )13 040

d) (€ )39 120

8) Em uma loja de informaética, Paulo comprou: um computador no valor d_e
2200 reais, uma impressora por 800 reais e trés cart_;uchos que custam 90 reais
cada um. Os objetos foram pagos em 5 vezes iguais, O valor de cada parcela,
em reais, foiigual a:

a)( ) 414

b)( ) 494

c)( ) 600

d)( ) 654

Fonte: Plano de aula do professor 2.

FIGURA 11 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

3) A escola “Estrela Azul”, cumprindo uma das determinagdes do Ministérioc da
Educagdo, ministra 800 horas/aulas para a 4* Série do ensino Fundamental.
Sabendo-se que o niimero méximo de faltas permitidas a um aluno é de 25%
desse total, pergunta-se: quantas faltas ainda, no maximo, poderia ter o aluno
que ja tenha faltado 145 horas/aulas?

a)( ) 200

b)( ) 125

c) )55

d)( )85

Fonte: Plano de aula do professor 2.

FIGURA 12 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

2) Apds pagar uma conta, Joana verificou que restaram 27 reais dos 150 reais
que possuia. Qual o valor dessa conta paga por Joana? '
a) ( ) 120 reais.

b) ( ) 123 reais.

c) ( ) 130 reais.

d) ( ) 137 reais.

3) No supermercado, h4 uma prateleira para alojar somente produtos
enlatados, Nessa prateleira, existem 25 latas de milho, 18 latas de ervilha e 7
latas de palmitos. O total de latas existentes nessa prateleira é:

a){ )25

Dyl )32

c)( )43

d)( )80

Fonte: Plano de aula do professor 2.
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De acordo com os exemplos apresentados pelo professor 2, nas figuras 9, 10, 11 e 12,
encontramos a presenga de exercicios matematicos que exigem exercer uma acgao para resolver
a atividade. Mediante os dados apresentados pelo professor, identificamos que h4d uma busca
por desenvolver o raciocinio logico do aluno, como ¢ enfatizado pelo participante, entretanto,
as concepgdes conjecturam ideias diferentes das aplicacdes da RP, das formagodes
metodoldgicas e das aplicagdes de um problema. Destacamos as expressoes: “O trabalho com
os contetidos matematicos se da por meio de atividades que buscam o envolvimento do aluno e
desenvolvimento do seu raciocinio l6gico” (Quadro 3); “Eu utilizo muito a aula expositiva,
agora quando ¢ uma matéria que da para trabalhar com concreto, como a Matematica, utilizo
materiais concretos” (Quadro 4); “Trabalho com a RP. Nos buscamos uma situa¢ao problema
do cotidiano, uma brincadeira, um jogo de basquete, ai trabalha diferenga, soma, tempo”
(Quadro 5); “Prefiro trabalhar com situagdes problema, porque gosto e colocar os alunos para
pensar” (Quadro 6). A andlise de todos os dados permite encontrar uma pratica diferente da
abordagem da RP e do envolvimento de problemas no processo de ensino-aprendizagem dos
estudantes.

O professor 3 optou por ndo disponibilizar os materiais utilizados na sala de aula, com
justificativa da inviabilidade do momento.

O professor 4 exp0s alguns exemplos que ele utiliza mediante o livro didatico, seguindo

as orientacdes de problemas oferecidas por estes materiais.

FIGURA 13 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

Fonte: Plano de aula do professor 4.
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FIGURA 14 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

Fonte: Plano de aula do professor 4.

Como podemos analisar nas figuras 13 e 14, o livro didatico nomeia as atividades
apresentadas como problemas, porém adota uma estrutura diferente da aplicabilidade de um
problema e se assemelha a exercicios matematicos que retratam uma agao para ser resolvida,
mediante os dados apontados. Nesse sentido, refletimos que, mesmo com a fundamentacao
teorica do livro didatico, as expressdes do professor 4 se dissentem da RP e das formacdes de
um problema, conforme falas destacadas: “Na minha opinido o que ¢ mais importante da
Matematica ¢é trabalhar com os problemas, sempre priorizei isso” (Quadro 3); “Nao vi
metodologias de Matematica no meu curso de graduacao, essa parte foi superficial. Eu procuro
valorizar a experiéncia do aluno, trazer da vivéncia dele, além de utilizar material concreto”
(Quadro 4); “Eu conheg¢o a RP. Ela tem grande importancia no ensino, pois a partir dela
podemos ensinar todos os conteudos” (Quadro 5); “Os problemas sdo situagdes que precisam
ser resolvidas, trabalho passo a passo do problema” (Quadro 6).

O professor 5 apresenta alguns exemplos do livro didatico utilizado pelos alunos em

sala de aula para aprender os conteudos matematicos.
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FIGURA 15 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

Fonte: Plano de aula do professor 5.

FIGURA 16 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

a seguir registrando todos os calculos e respostas de for-

00 para Gustavo. Foram
Joana pagou R$ 120,00
), que ndo tinha levado
acertar suas dividas.

Gallo lmagéyAlanwln iomedia

co e R$ 150,00 na
anco, paguei uma

I;lgrum Pl.lbllshinglﬂlnmedll ‘

Fonte: Plano de aula do professor 5.
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Nas figuras 15 e 16, podemos observar algumas atividades, nomeadas de problemas
matematicos, para trabalhar os conteudos com os alunos. Mesmo sendo caracterizadas enquanto
problemas, ¢ possivel identificar as caracteristicas de exercicios matematicos. O professor 5
afirma que utiliza a RP como uma metodologia € como uma estratégia, entretanto, o material
didatico vem de encontro com outra abordagem. Nas falas do professor, de forma subjetiva,
notamos algumas caracteristicas que se relacionam com os exemplos apresentados: “Trabalho
com varias metodologias: jogos, material concreto, problemas, tudo voltado a realidade dos
alunos” (Quadro 4); “Conhe¢o a RP como uma estratégia ¢ como uma metodologia” (Quadro
5); “Sempre que eu introduzo a matéria eu coloco uma regrinha no quadro, por exemplo quando

eu ensino area e altura. Mas tem problemas que ndo tem regrinha, precisa ¢ de interpretagao.
Eles sempre perguntam: ‘Professora, qual conta tenho que fazer’” (Quadro 6).

O professor 6 dispde alguns exemplos utilizados no plano de aula:

FIGURA 17 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

Problemas
‘ a) Jean comprou 148 pacotes de figurinhas. ‘Cada pacote tem 8

' | figurinhas. Quantas ‘figurinhas ele comprou? :
Sentenca Mateméhca Operagao i Resposta:

b} Julia tinha, 117 lépus Ela perdeu 45 lépls e o restante d1stnbu1ur

entre seus 9 primos. Quantos lapis-cada prumo de Julia ganhou’?

Sentenga Matematica Operagdo .- Resposta:

c) Pedré entrega 105 cartas por dia. Quantas cartas ele entrega em

6 dias? :
Sentenq;a Matematica OperaQaO i ResDOSta ey

d) Jodo trabalha numa fabrica de bnnquedos E}e fal?npa 135!0!58
por dia. Quantos ioids ele fabrica em uma semana? ; e
Sentenca Matemética Operagao Resposta

Fonte: Plano de aula do professor 6.

FIGURA 18 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

i
o< Um comerciante comprou 323 cadernos
f ' de uma fabrica e pagou, R$ 9,50 em
cada um. Ele ir4 revender cada caderno

* pelo prego final de R$ 15,00.

|
- | @) Quanto o comerciante pagou por todos os cadernos?_ _
| e
- | b) Quanto ele lucrard com a venda de cada caderno? __
i
l. ¢) Quanto ele lucraréd com a venda de todos os cadernos?
l . .

Fonte: Plano de aula do professor 6.
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FIGURA 19 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

1. Dos 4.165 livros expostos na livraria do meu bairro, 236 foram
sabado pela manha, 325 no sabado a tarde e 536 no
C Quantos livros foram vendidos durante o final de semana?
C s ainda restam?
el 1
2. Comprei 6 camisetas a R$ 16,00 cada uma, 4 calgas por R$ 65,00
1da e 8 pares de meia por R$ 3,50 cada. Fiz o pagamento com 8 ,
notas de R$ 50,00. l
. - - - —_— & i —e = i
a) Quanto gastei no total? t,‘-')‘:"‘- %Y
) F e 4 I I\ \ \ \ .
CC i \ =

de impostos. Ele paga R$ 560,00 de aluguel, R$ 120,00 de
dominio e F?‘t 135,00 de convénio médico. Quanto sobra do
’E, rio de Hordcio. para as demais despesas do meés?

3. O salério de Horacio € de R$ 2.270,00, ja com os descontos

Fonte: Plano de aula do professor 6.

O Professor 6 utiliza exercicios matematicos, como podemos observar nas figuras 17,
18 e 19. Nas falas do professor: “Eu utilizo mais a aula expositiva, trago muitos exemplos,
materiais concretos, dentro da possibilidade e, depois trago atividades variadas” (Quadro 4);
“Conheco a RP. Quando eu proponho os problemas, primeiro eu faco a leitura com eles,
geralmente eu vejo que ninguém entendeu, ai eu trabalho passo a passo do problema,
interpretando até eles entenderem” (Quadro 5); “Para trabalhar os desafios matematicos, fago
junto com os alunos” (Quadro 6). Juntamente com os exemplos, analisamos que ele descreve a
utilizacao de exercicios matematicos (desafios, atividades variadas) como forma de abordar os
contetldos matematicos.

Nas figuras 20, 21 e 22, exploramos os exemplos disponibilizados pelo professor 7:

FIGURA 20 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

Um garoto completou 1960 bolinhas de gude em Gilda comprou copos descartaveis de 200
sua coleg&o. Esse nimero é composto por mililitros, para servir refrigerantes, em sua festa
de aniversario. Quantos copos ela enchera com
(A) 1 unidade de milhar, 9 dezenas e 6 1 litro de refrigerante?
unidades. = 4
(B) 1 unidade de milhar, 9 centenas e 6 (A) 3
dezenas. (B) 5
(C) 1 unidade de milhar, 60 unidades. ) 7
(D) 1 unidade de milhar, 90 unidades. (D) 9
07 IT 033226 10 IT_034022
A professora de Jodo pediu para ele decompor Num pacote de balas contendo 10 unic?ades, o
um numero e ele fez da seguinte forma: peso liquido € de 49 gramas. Em 5 pacotes
4x1000+3 x10+5x 1 teremos quantos gramas?
Qual foi o niumero pedido?
(A) 59
(A) 4035 (B) 64
(B) 4305 (C) 245
(C) 5034 (D)* 295
(D) 5304

Fonte: Plano de aula do professor 7.



FIGURA 21 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

Uma bidloga que estuda as caracteristicas gerais
dos seres vivos, passou um periodo observando
baleias em alto-mar: de 5 de julho a 5 de
dezembro. Baseando-se na sequéncia. dos
meses do ano, quantos meses a bidloga ficou
em alto-mar estudando o comportamento das
baleias?

(A) 2 meses.
(B) 3 meses.
(C) 5 meses.
(D) 6 meses.

Uma professora da 42 série pediu que uma aluna
marcasse numa linha do tempo o ano de 1940.

{ D, NS SR |
S R G S e S i s B

1900 « B A cC D 2000

Que ponto a aluna deve marcar para acertar a
tarefa pedida?

(A A
(B B
(c) ¢
(D) D

Fonte: Plano de aula do professor 7.

FIGURA 22 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

Observe o bumbo que Beto gosta de tocar. Ele
tem a forma de um cilindro.

(D)

Fonte: Plano de aula do professor 7.

Chegando a uma cidade, Fabiano visitou a igreja
local. De |4, ele se dirigiu a pracinha, visitando
em seguida o museu e o teatro, retornando
finalmente para a igreja. Ao fazer o mapa do seu
percurso, Fabiano descobriu que formava um
quadrildtero com dois lados paralelos e quatro
angulos diferentes.

- malie b B s a

%
iy
7 N

A \E
@(——(—(—(—é—(—(—(—-—{—

Teatro Mus¢

O quadrilatero que representa o percurso de
Fabiano & um

(A) quadrado.
(B) losango.
(C) trapézio.
(D) retangulo.
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Nas afirmagodes do professor e na analise dos exemplos disponibilizados, identificamos

a presenca de exercicios matematicos em suas aulas. Em suas falas, o professor registra que

conhece a RP e propde problemas matematicos. Para, isso utiliza atividades xerocadas:

“Primeiro eu passo atividade e utilizo material concreto para depois focar no papel, para nao

ficar vago. Cada conteudo eu organizo de uma forma. Uso mais xerox para conter a

indisciplina” (Quadro 4); “Trabalho com a RP. Passo problemas, mas ai vou trabalhando por

partes” (Quadro 5).

O professor 8 optou por ndo disponibilizar exemplos de problemas matematicos.

O professor 9 fornece exemplos do livro didatico para ilustrar as atividades

desenvolvidas em sala de aula:



FIGURA 23 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

2°) Tenho 432 bombons para guardar em 18 caixas. Quantog
bombons devo colocar em cada caixa? ‘
Vou distribuir os bombons de uma caixa entre 8 criangas,
Quantos bombons vai receber cada crianga?

3°) Em uma escola estudam 1 920 alunos distribuidos igualmen.
te em trés periodos: manha, tarde e noite. Quantos alunos es.
tudam em cada periodo?

Quantos alunos estudam em cada sala, sabendo-se que hj
16 salas de aula em cada periodo?

Fonte: Plano de aula do professor 9.

FIGURA 24 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

2%). Em uma escola ha 14 salas de aula com 38 alunos em cada sala. Quantos alunos
estudam nesta escola? Quanto alunos esto na 3* séne, sabendo que ha trés salas de 3*

série?

3%). Um feirante tinha 15 caixas com 48 laranjas em cada camxa. Ja vendeu 9 caixas.

Quantas laranjas tinha para vender? Quantas laranjas ja foram vendidas?

4%y, Uma bordadeira leva 3 dias para bordar uma toalha, trabalhando 6 horas por dia.
Quantas horas de trabalho gastara para bordar § toalhas?

3%) 3 salBes de um clube foram enfeitados com rosas. Quantas rosas foram gastas ao todo,

sabendo-se que para enfeitar um saldo foram necessarias 14 dizias de rosas?

Fonte: Plano de aula do professor 9.

FIGURA 25 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS
2%). Uma horteld tem 390 mudas de alface para plantar em 13 canteiros. Quantas mudas
deve plantar em cada canteiro?

3%). Em uma festa foram distibuidas 180 bexigas para 60 criancas. Quantas bexigas
recebeu cada crianga?

4%). Um docetro tem 392 doces para guardar em 14 caixas. Quantos doces deve colocar
em cada caixa?

59). Minha professora distribuiu 128 lapis entre 32 crniancas. Quantos lapis deu a cada
crianga?

6°). Hélio comprou 516 bolinhas de gude. Va1 repartir com 43 criancas. Quantas bolinhas
cada crianga vai receber?

Fonte: Plano de aula do professor 9.
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Nas figuras 23, 24 e 25, constam as atividades advindas de um livro didatico de
Matematica, com caracteristicas de exercicios. Nas afirmagdes do professor 9, observamos que
ele ndo conhece a RP e utiliza atividades aleatorias para trabalhar os contetidos matematicos,
com suporte do livro didatico. Podemos comprovar nas expressoes em destaque: “Para o
desenvolvimento do trabalho com os contetidos matematicos utilizo o livro didatico, atividades
extras e banco de dados de avaliagdes externas” (Quadro 3); “Utilizo muito o livro didatico,
pois nao podemos deixar de trabalhd-lo, mas também nao podemos ficar apegadas so nisso,
temos que utilizar todos os recursos disponiveis que nés temos” (Quadro 4); “Nao conheco a
RP. Utilizo os problemas do livro didatico e dos acontecimentos do cotidiano” (Quadro 5).

O professor 10 apresentou alguns exemplos, nas figuras 26, 27 e 28, que estdo em seu
plano de aula, mas destaca que também se fundamenta nas avaliagdes externas da Educagao

Basica.

FIGURA 26 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

5 ' ira: deu
1. Pedro comprou um automaével da seggmte maneira
R$ 4.550,0% de entrada, e o restante ira pagar em 24 parcelas de

R$ 1.327,60. Quanto custou 0 automovel?

ici i 4-laem 6
2. Julieta comprou uma bicicleta. por R$ 648,00 e ira paga )
prestacoes de igual valor. De quanto seré o prego de cada prestagdo?

alor de R$ 258,00. Como pagou a
desconto de R$ 12,90. Quanto o

5

3. Carlos comprou um ténis no v
vista, o vendedor concedeu um

ténis custou para Carlos?

Fonte: Plano de aula do professor 10.



FIGURA 27 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

1. Jodo alugou uma sala comercial com formato quadradode 4 m x 4 m.

a) Qual o tamanho da sala em m2 (metros quadrados)?

b) Jodo revestira o chéo da sala com carpete. De quantos metros de
carpete ele precisara?

¢) Sabendo que o metro q'uadrado do carpete custa R$ 30,00, quanto
Jodo gastarg?

2. Calcule a area de um terreno
retangular sabendo que seu
comprimento € de 6 m x 3 m.

e ey g =
—————a
———

o PR 4
. .
e o
e = ™
- 2

e "

R e e —
:.c.\. i Sy S S =

Fonte: Plano de aula do professor 10.

FIGURA 28 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS

1. Um lojista comprou vérias bolas com custo individual de R$ 12,00 e
as vendeu com lucro de 25%. Qual é o preco de venda da bola?

; |

|-

2. A Loja Calca Bem vende o par de chuteira por R$ 113,00,
Devido a uma promogao relampago, a loja esta concedendo
20% de desconto. Qual ser4 0 prego da chuteira durante a
promogao?

] S

3. Joaguim comprou uma calculadora cientifica por R$ 48,00. Alguns
meses depois, vendeu-a por um valor 22% menor do que pagou.

Por quanto ele vendeu a calculadora?
)

r

!

|
 —

Fonte: Plano de aula do professor 10.
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Identificamos que o professor 10 utiliza exercicios matematicos em suas aulas. Nas falas
e nos exemplos, constatamos que o participante tem consciéncia da RP, porém, nas aplicagdes,
sdao priorizadas atividades aleatorias, por meio da lousa, folhas xerocadas, questdes das
avaliacOes externas e o livro didatico. Nas frases em €énfase, notamos as caracteristicas das
praticas em sala de aula: “Nas aulas utilizo a explicagdo, o quadro, atividades, planificagdo”
(Quadro 4); “A RP é resolver o que € pedido, ¢ desenvolvida por atividades que levem os alunos
a chegarem ao resultado final, obedecendo os diferentes caminhos que levam o resultado final”
(Quadro 5).

O professor 11 nao apresentou materiais didaticos.

O professor 12 disponibilizou uma prova diagnostica realizada pelos alunos, que

representa as atividades que sdo desenvolvidas em sala aula. Na figura 29, est4 a selegdo de
algumas questoes:

FIGURA 29 - MATERIAL UTILIZADO PARA TRABALHAR PROBLEMAS
a&hﬁ&m\

Teresinha i
‘ e i
JUntas, Uma dSiIvla fizeram as tarefas de casa

as questdes resolvidas & a
ue est
esposta correta é: ? 2

Questdo a

Os alunos de uma escola participaram
campanha solidaria para arrecadar roupas
mantimentos e dgua potavel para os A.,abng:y}-:;
das enchentes no Nordeste Observe o grafico ‘

No quadro. A r de uma

|
[
|
A resposta correta é “.
(A) 46 [ (@Turma A
(B) 48. PN \I WTurma B
(C) 56, ) ) e | COTurma C
[ “ ] "
5
R k¥// 1* Sem 2! S . .
Q{jgs_tﬂo} em 3! Sem 4! Sem

A professora Flavia pediu para seus alunos
calcularem o resultado desta operagéo.

O resultado da operagao 8426 — 973

A semana em que a turma A conseguiu arrecadar
mais de 60 itens, foi a

(A) 1® semana.
(B) 2® semana.

Calculer as expressdes © marque a alternativa
correta dos resultados obtidos:

TAY 7453, ‘ (&) 3% semana.
(B) 7499. | (D) 4® semana.
(C) 8359. : ; =
(D) 8393. \ Questdo
|

Renata comprou uma torta de coco e uma torta de |

1) 3x75+3x25
2) N 5X9T +5x3
3) 12+16:8x3-5

chocolate. Jodo comeu é da torta de coco e Pedro

comeu — da torta de chocolate. Podemos afirmar
10 #4 300, 500 e 13

que: B) 200, 425e 18
| C) 400, 380 e 21
Jodo e Pedro comeram a mesma quantidade D) 500, 490 e 16

“ Nda torta.

{8) Pedro comeu 1 pedago a mais que Jo&o.
(C) Jodo comeu 5 pedagos a menos que Pedro. : : L
(D) Pedro comeu menos torta que Jo&o. /

Fonte: Plano de aula do professor 12.
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Na coleta de dados do professor 12, observamos que ele tem clareza do significado de
um problema matematico e possui fundamentacdo tedrica quanto ao trabalho com as
metodologias. E visivel que ele desenvolve aulas diversificadas para ensinar os contetdos
matematicos. Apesar dos exemplos apresentados possuirem caracteristicas predominantes de
exercicios matematicos, analisamos sua consisténcia sobre a RP e sobre a aplicagdo de
problemas. Destacamos algumas falas que nos remetem a essa verifica¢ao: “O trabalho com os
conteudos matematicos se da de forma diversificada, onde trabalho com livro didatico, jogos,
dinamicas, resolugdes de problemas, em especial, os problemas da OBMEP” (Quadro 3);
“Geralmente, comego um assunto com um desafio matematico e a partir dele uso as outras
metodologias para desenvolver a matéria” (Quadro 4); “Conhecgo a RP, dentro do que eu estou
capacitada. Gosto de trabalhar problemas orais e também propor que os alunos criem os
problemas, de forma escrita e oral” (Quadro 5); “Acredito que a aprendizagem a partir dos
problemas ¢ um complemento com as outras metodologias” (Quadro 6). Ainda que com
algumas divergéncias na sistematizacdo da RP, percebemos que o participante tem consciéncia
da extensao de um problema matematico.

Diante da anélise dos dados coletados a partir dos questionarios, entrevistas e materiais
didaticos, constatamos que as concepgdes dos professores e os exemplos disponibilizados,
caracterizam, em sua maioria, a pratica de exercicios matematicos quando se referem a
problemas. O ensino dos contetidos matematicos esta ligado a abordagem préatica dos conceitos,
por meio de materiais concretos, exercicios, jogos, entre outros e, posteriormente, o trabalho
para compressao tedrica dos contetidos.

Baseado nos estudos de Marco e Moura (2016), a partir da andlise das concepgdes, da
descri¢do dos planejamentos e dos materiais pedagdgicos disponibilizados € possivel identificar
que os professores ndo se sentem em condicdes de serem autores de suas aulas. Nas analises
percebe-se que os professores ndo possuem autonomia para atuarem enquanto protagonistas das
atividades de ensino, se apoiam em estruturas ja existente e utilizam exercicios desconexos com
a realidade. (MARCO; MOURA, 2016).

Depois de realizar analises detalhadas das concepgdes dos participantes da pesquisa
referentes a RP, serd sistematizado, de maneira geral, os resultados da pesquisa de campo. A
trajetoria pessoal, académica e profissional dos professores nos revelam que a maioria realizou
seus cursos de graduagdao em faculdades privadas, que ja atuam a mais de 10 (dez) anos no
ensino, que nem todos possuem especializagdes e aqueles que se aperfeicoaram escolheram
areas contrarias a atuacdo. Como ja sinalizamos, a formagdo continuada ¢ uma questdo a ser

pensada e um fator diferencial na carreira docente, por ser o divisor de dguas entre praticas
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passadas e inovagdes, por possibilitar, ao profissional, rever sua pratica pedagdgica e
aperfeicoar as metodologias de ensino. Nos relatos do inicio da trajetéria educacional,
identificamos expressoes de satisfacdo em ser professor, entretanto, as dificuldades e os
desprazeres aparecem evidentes e se apresentam enquanto um empecilho para novas
especializagdes.

Nas concepgdes dos professores sobre a Matematica no desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem dos alunos, encontramos um fator comum entre a maioria deles: iniciar
0 ensino a partir de aplicagdes praticas com materiais concretos e, entre outras constatacoes,
focar na interdisciplinaridade e no estudo dos contetidos para transmitir aos alunos. A
abordagem dos conteudos pela via pratica nos causa preocupagdo quanto ao desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem, pois estamos buscando pela aprendizagem cientifica dos
conteudos para, posteriormente, efetiva-la em agdes concretas. Fundamentados nos estudos
realizados ao longo dessa pesquisa, nos atentamos pela necessidade de executar o movimento
do abstrato ao concreto, visto que a compressao dos contetidos antecede a sua aplicabilidade.
Como iremos resolver alguma atividade sem o entendimento inicial dos conceitos? Ou melhor,
como podemos tragar caminhos de resolucao sem ter sistematizado a ideia de como fazé-lo?
Diante das concepgdes dos professores, verificamos que seus planejamentos priorizam o
movimento da aplicagdo pratica dos conteudos matematicos, por acreditar no melhor
entendimento dos escolares e por distanciando de conceitos abstratos.

Com as concepcdes dos professores sobre as metodologias no trabalho com a
Matematica, mais uma vez identificamos a predominancia do material concreto e o
distanciamento do que sdao metodologias de ensino. Grande parte dos professores denominam
atividades diversificadas, problemas esporadicos, exercicios como metodologias. Entretanto, a
metodologia vai além de recursos e/ou estratégias, elas representam caminhos de planejamentos
que oferecem, aos profissionais, condigdes de atender o perfil dos alunos e propor propostas
cientificas.

Entre os participantes da pesquisa, 10 (dez) afirmam, em suas concepgdes, conhecerem
e trabalharem com a RP. Constatamos que os professores utilizam a RP no sentido de exercicios
de fixacdo ou para introdugao de algum conteudo, divergindo de uma estrutura metodologica e
do resolver problemas. Consideramos que a RP, ao ser utilizada enquanto uma metodologia,
pode desenvolver um processo de ensino-aprendizagem consistente, associada a teoria de
Davydov.

E, com a andlise das concepgdes dos professores sobre o trabalho com os problemas,

juntamente com exemplos coletados nos planos de aulas, confirmamos que a maioria dos
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participantes da pesquisa propdem exercicios/situagdes problema/desafios nas aulas de
Matematica, o que distancia do trabalho com problemas e, consequentemente, da metodologia
da RP.

Com as constatagoes e identificagdo das concepgdes dos professores pesquisados, ao
longo da se¢do de analise dos dados, delineamos uma reflexao fundamentada na perspectiva de
Davydov sobre as contribui¢des de um problema para a apropriagdo dos conceitos e formagao
do pensamento teorico.

O ensino dos conteudos matematicos, baseado nos estudos de Davydov (1988), se inicia
com a proposi¢ao e compreensao tedrica dos conceitos, para que o aluno alcance a apropriagao
dos conceitos e comece a formar o pensamento teorico para, em seguida, ser possivel resolver
situagdes praticas, fundamentadas nas construgdes tedrico-cientificas.

Apos iniciar o aprendizado teérico dos conteudos, o trabalho com problemas desperta,
nos escolares, a necessidade de investigar as situagdes propostas para planejar sua resolucao.
Para isso, Davydov (1988) propde que, em um problema, sejam abordadas: situagdes que
instiguem as criangas a necessidade de compreender os conceitos tedricos do objeto estudado;
a constru¢do de modelos para estudar as propriedades do objeto de estudo; a analise minuciosa
dos dados do objeto que compdem o problema a partir do estudo realizado resolver o problema;
depois de iniciar a resolucao do problema, a verificacdo da necessidade de modificagdo das
formas de resolucdo; e, para finalizar, a avaliacdo do procedimento geral de solugdo do
problema, se o resultado das a¢des de aprendizagem corresponde, ou ndo, a assimila¢do dos
conceitos.

Para uma estruturacdo minuciosa dessas ideias e também para uma proposta baseada na
teoria de Davydov, a proxima secao sistematizard o movimento do abstrato para o concreto no

ensino dos conteidos matematicos e a formacao do pensamento teérico.
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6 DAVYDOV E O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA
BASEADO EM PROBLEMAS

Mediante a constru¢do metodologica da se¢do 2, os caminhos tedricos da secdo 3 e 4, e
da analise dos dados realizada na secdo 5, nesta secdo pretende-se apresentar e discutir uma
proposta para trabalhar os conteidos matematicos utilizando a RP, alicer¢ado a teoria de
Davydov. Baseando-se na atividade de estudo de Davydov e em seus trabalhos referenciando a
Matematica, pretende-se apresentar as contribui¢des acerca da nossa realidade de trabalho

educacional para os professores que ensinam Matematica.

6.1 O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO TEORICO X PENSAMENTO
EMPIRICO

Para introduzir esta se¢do, ¢ importante ressaltar que a proposi¢ao para refletir sobre o
pensamento tedrico X pensamento empirico e, posteriormente, sobre 0 movimento de ascensao
do abstrato ao concreto na abordagem dos conteidos matematicos, vem ao encontro com o
resultado da analise dos dados expostos na secao 5.

Os dados nos revelaram discussdes sobre: a trajetoria pessoal, trajetoria académica e
trajetoria profissional dos professores; concepcdes dos professores sobre a Matematica no
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem dos alunos; concepcdes dos professores
sobre as metodologias para desenvolver o trabalho com a Matemadtica; concepgdes dos
professores sobre a RP; concepcdes dos professores sobre o trabalho com problemas; exemplos
e demonstragdes de problemas utilizados pelos professores para ensinar os conteudos
matematicos.

As informagdes obtidas pelos questiondrios e entrevistas nos trazem caracteristicas do
trabalho dos professores com a Matematica, suas abordagens frente ao processo de ensino-
aprendizagem, pistas de como introduzem um conteudo novo, a compreensao e a utilizagdo das
metodologias, em especifico a RP, e o emprego dos problemas nas aulas de Matematica.

Identificamos que a maioria dos professores inicia a introdugdo dos conceitos
matematicos com os materiais concretos e/ou atividades diversificadas, valorizando a
observagao e os movimentos sensoriais dos estudantes. Nessa forma de planejamento, os alunos
estdo desenvolvendo o pensamento empirico, visualizando apenas as caracteristicas aparentes
do contetido. Além disso, nesse entendimento, o trabalho do professor baseia-se do concreto ao
abstrato e, a priori, parte para o concreto com objetos e atividades para a, posteriori, entrar com

0S conceitos.
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A estruturacao das metodologias de ensino sdo elementos de organizagdo e execucao
dos conteudos, possibilitando caminhos para desenvolver o pensamento tedrico dos escolares a
partir da compreensdo dos conceitos. Entretanto, a maioria dos professores sinaliza a
sistematizacdo de estratégias de ensino e problemas/atividades esporadicos. As metodologias
sdo recursos que elucidam os movimentos do processo de ensino-aprendizagem e viabilizam
acdes para o professor. “A aprendizagem de um conteiido novo, com a adogdo de uma
metodologia diferente, requer um trabalho adicional que modifique o cotidiano das criangas.
Além disso, para aprender, de acordo com a nova metodologia, os professores devem ser
formados” (DAVYDOV, 1991, tradu¢ao MISCHCHENKO, 2019, p. 236).

Os problemas, quando abordados em contextos metodologicos baseados na RP e
antecedidos de explicagdes dos contetidos matematicos propostos, atuam enquanto momentos
concretos e na sistematica dos conceitos, favorecendo a formacao do pensamento teorico do
aluno. Nos dados dos participantes da pesquisa, percebemos que, quando os problemas sao
utilizados, caracterizam atividades aleatorias no sentido de exercicios e simbolizam a
introducao dos contetidos. Nessa analise, também percebemos o incentivo a formacao do
pensamento empirico.

Diante das constatagdes na analise das concepgdes dos professores, propomos uma
organizagao didatica para os conteudos matematicos baseada na RP, em consonancia com a
perspectiva de Davydov. Essa proposta vem ao encontro com uma estrutura que prime pelo
pensamento tedrico a partir do movimento de ascensdo do abstrato ao concreto. Para isso,
inicialmente, trataremos das condi¢des e da formacdo do pensamento tedrico e do pensamento
empirico.

O desenvolvimento do pensamento tedrico € marcado por representagdes historicas que
se diferem, ao longo dos tempos, em suas caracteristicas e peculiaridades das sociedades,
marcando o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem de acordo com as
necessidades do momento, que vem conduzir as variacdes da abordagem dos contetdos. Sua
principal caracterizagdo abrange um carater cientifico e a compreensao dos objetos de estudo.

Davydov (1988) ressalta que cada época traz formas eminentes de compreensdo e
desenvolvimento do processo de ensino devido a diversidade das capacidades e habitos
culturais dos estudantes, que tendem a tragar um caminho de buscas tedricas e descobertas de
seu tempo. Esses aspectos marcam a estrutura do ensino na apropriagdo dos contetidos e no
desenvolvimento do sujeito.

O trabalho com a atividade de estudo, na teoria de Davydov, traz a superagcdo do

pensamento empirico pelo pensamento tedrico, pelo qual o sujeito que aprende constrdi os
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elementos essenciais para direcionar-se de forma autonoma na informagao cientifica e também
em outras.

Davydov (1988) esclarece que:

O termo “pensamento tedrico” ndo deve ser associado ao pensamento
“abstrato” que se apoia em raciocinios verbais. A esséncia do pensamento
teorico consiste de um procedimento especial que o homem enfoca a
compreensao das coisas e dos acontecimentos pela analise das condigdes de
sua origem e desenvolvimento (DAVYDOV, 1988, p. 6, tradu¢do nossa,
grifos do autor).

Essa forma de entendimento do pensamento tedrico valoriza o conteudo cientifico do
conhecimento ¢ atua mediante o sentido das ag¢des, uma vez que origina a forma de
compreensdo dos dados da realidade e a forma pela qual o sujeito atuara nas atividades
vivenciadas.

Nos estudos de Davydov e Markova (1987),

(...) o pensamento teérico surge quando desde o comego do estudo de um ou
outro objeto (ou uma de suas partes importantes) se demonstra as criancas a
necessidade de estruturar e assimilar justamente o procedimento geral de
orientacdo em determinada area, o procedimento geral de solugdo de grandes
tarefas. Entdo, muitas habilidades e habitos particulares e praticos se formam
sobre uma base generalizadora, teorica. Gragas a isso, os estudantes aprendem
gradualmente a buscar, em primeiro lugar, frente a um problema particular, o
principio geral de solucdo de problemas semelhantes, dirigindo-se a diferentes
fontes de conhecimentos para identificar este principio, preocupar-se com a
autodidatica etc (DAVYDOV; MARKOVA, 1987, tradu¢do BARBOSA,
2019, p. 202).

As especificidades do pensamento tedrico conduzem os escolares para uma formacao
integral, no sentido de compreender as aplicabilidades tedricas, cientificas e praticas dos objetos
de estudo, com o objetivo de esgotar as possibilidades de relagcdes e, com isso, preparar os
envolvidos para resolver problemas diversos.

O pensamento tedrico busca uma natureza cognoscitiva que impulsione o sujeito a
desenvolver suas estruturas mentais nas experiéncias concretas do processo educativo. A
formac¢do do pensamento advém da compreensdo da esséncia dos conteudos estudados, que
forma sua base cientifica. Assim, o pensamento tedrico opera com conceitos e atinge seu apice
quando o sujeito se apropria dos conteudos e utiliza-os para resolver as situagdes problema da
realidade concreta. “O conceito aparece como a forma de atividade mental por meio da qual se
reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas relacdes, que em sua unidade refletem a

universalidade ou a esséncia do movimento do objeto material” (DAVYDOV, 1988, p. 128).
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Para Davydov (1988, p. 128), “Ter um conceito sobre um objeto significa saber
reproduzir mentalmente seu conteudo, construi-lo” e, quando isso acontece, o pensamento
tedrico estd formado e fundamentado na base cientifica, visto que se descobre a esséncia do
objeto. A transformacdao dos conceitos e sua utilizacdo na realidade concreta simboliza a
formag¢do do pensamento tedrico que resulta na aprendizagem e na apropriagdo de
conhecimentos.

Os conceitos sao compreendidos conforme sua formagao histérica e manifestacdo na

sociedade para resolver as situagdes emergentes. Davydov (1988) explica que:

Os conceitos historicamente formados na sociedade existem objetivamente
nas formas da atividade humana e em seus resultados, ou seja, nos objetos
criados de maneira racional. As pessoas individualmente (sobretudo as
criangas) os captam e os assimilam antes de aprenderem a atuar com suas
manifestacdes empiricas particulares. O individuo deve atuar e produzir as
coisas segundo os conceitos que, como normas, ja existem anteriormente na
sociedade, ele ndo os cria, e sim os capta, apropria-se deles. (DAVYDOV,

1988, p. 130).

Essa apropriagdo dos conceitos marca o pensamento teérico dos escolares, tornando-os
capazes de dominar as situagdes e planejar maneiras de resolvé-las, utilizando suas construgdes
cognitivas. O conhecimento da esséncia do objeto torna o sujeito consciente de suas agdes € 0
faz organizar sua atuacao na realidade concreta mediante agdes logicas, coerentes e de sentido.

O pensamento tedrico € o conceito estdo em permanente ligacdo, devem reunir as
caracteristicas distintas, divergentes, e identificar sua influéncia em um todo. A unidade de
sentido est4 na relagcdo entre os conceitos, que afasta a fragmentagdo do “conhecimento” e se
constrdi na correspondéncia objetiva do geral para o particular. Nesse sentido, a formacao do
pensamento tedrico se constitui sobre a base do ensino dos conceitos cientificos e das agdes
mentais, um pensamento criador que promove, nos alunos, as capacidades de investigacao,
analise e reflexao.

A formacdo do pensamento tedrico determina no estudante a compreensao do conceito

cientifico. Vygotsky (1997, p. 183, v.2, tradugdo nossa) elucida que

O desenvolvimento do conceito cientifico de carater social ocorre sob as
condig¢bes do processo de instrugdo, que constitui uma forma singular de
cooperacdo sistematica do professor com a crianga. Durante o
desenvolvimento desta cooperagao, as fungdes psiquicas superiores da crianga
amadurecem com a ajuda e participa¢do do adulto. Na esfera que nos interessa,
isso encontra expressao na crescente relatividade do pensamento causal e no
fato de que o pensamento cientifico da crianga avanca para um certo nivel de
voluntariedade, um nivel que é um produto das condigdes de ensino. A
cooperacdo singular entre a crianga ¢ o adulto € o aspecto crucial do processo
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de instrugdo, juntamente com o conhecimento que € transmitido a crianca de
acordo com um determinado sistema. (VYGOTSKI, 1997, p. 183, v. 2,
tradugdo nossa).

De acordo com os estudos de Vygotsky (1997), uma das vias para formar o conceito
cientifico ¢ a partir do planejamento das organizagdes didaticas propostas pelo professor. O
trabalho para essas formacdes habilita o aluno a desenvolver o pensamento teodrico, que
representa o primeiro elemento para conquistar sua autonomia.

A caracterizagdo efetiva do objeto e sua compreensdo constitui uma das fungdes do
pensamento teodrico, que tem como objetivo principal elucidar a esséncia do objeto como lei
geral de seu desenvolvimento. Nesse movimento, o pensamento tedrico passa por fatos
experimentais e cria, em sua estrutura, os meios sensoriais para definir e consolidar esses fatos.
Entretanto, essa formagao se concretiza em um processo unico de estudo (DAVYDOV, 1981).

Esse tipo de pensamento atua por conceitos, compreendendo cada conceito como a
estrutura da atividade mental a partir da reproducao do objeto estudado, que, em seu sistema de
relacdes concretas, refletem a universalidade representada pelo objeto. A capacidade mental
desenvolvida pelo pensamento tedrico opera diretamente na resolu¢ao de problemas e torna o
sujeito cada vez mais agente de seu processo de desenvolvimento.

Diante da relevancia do pensamento tedrico, Davydov (1982) enfatiza a necessidade de
promover o desenvolvimento desse pensamento por meio da apropriacdo dos conceitos
cientificos, na organizagdo da educagdo escolar e na selegao dos métodos ensino que mediam
0 movimento conceitual.

As dificuldades de formar o pensamento tedrico no decorrer da histéria revelam varias
causas. Mas algumas delas estdo na manuten¢do prolongada do nivel empirico de assimilagao
do conhecimento historico, caracteristico da escola (DAVYDOV, 1982).

Davydov (1982, p. 237, traducao nossa) relata que: “O pensamento tedrico ¢ um tipo de
pensamento inteiramente "soberano", transformando os dados sensoriais primarios através de
operagdes especificas de analise e abstracdo (diferentemente do fato comparativo, inerente ao
pensamento empirico)”. Um pensamento inerente ao homem contemporaneo, realizado a partir
de anélises e abstragdes. Assim, o pensamento tedrico tem seu contetido especifico, o0 dominio
de conceitos inter-relacionados que formam um sistema integral, distinto dos aspectos inerentes
ao pensamento empirico.

A educacao escolar tem um papel de destaque na formagao do pensamento tedrico dos
alunos por ser um dos principais espagos, a partir de seus elementos mediadores, a propor

planejamentos que trabalhem os conceitos cientificos e as relagcdes dos objetos por meio do
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processo de ensino-aprendizagem. O pensamento teorico elucida no sujeito sua consciéncia
frente a analise e resolucao de situagdes problema.

Apesar da consciéncia das contribui¢cdes do pensamento tedrico, o pensamento empirico
ainda exerce grande influéncia nos sistemas de ensino, priorizando o aprimoramento da
memoria sem compreensdo dos conceitos. Nas analises de Sousa e Sobrinho (2014, p. 242), os
autores afirmam que “Assim como em outros momentos histdricos caracterizados por
determinado modo de produgao, na contemporaneidade, ainda permanece a forte influéncia do
pensamento empirico nos métodos de ensino que se fundamentam as escolas”.

O pensamento empirico advém da atividade sensorial das pessoas, se refere a uma
caracterizagdo externa e abstrata do objeto na realidade concreta. Baseia-se em um emaranhado
de conceitos, palavras, referentes ao objeto de estudo, que ndo possuem ligagdo entre si, com
um carater diretamente empirico (DAVYDOV, 1988).

Segundo Davydov (1988), se a relacdo que o estudante constitui com o conteudo ¢ de
modo empirico, o pensamento que se desenvolve é o pensamento empirico. A base do
pensamento empirico esta na observacdo e na caracterizacdo dos objetos em suas relagdes,
resultando na identificacdo das propriedades externas do objeto. Pela assimila¢do do
conhecimento empirico, o escolar aprende a realidade como ¢ observada e expressa sua
compreensdo por meio de palavras que classificam os conceitos aparentes do objeto estudado.

Davydov (1988) esclarece que, no pensamento empirico, os objetos sdo captados pelos
sujeitos em suas diferengas e fixados em seu isolamento, ndo estabelecendo relagdes
conceituais. E possivel alcangar a determinacdo nos conhecimentos, entretanto, o pensamento,
enquanto compreensdo, ndo vai além de uma determinag¢do imoével e comparacdo de
caracteristicas externas. O conhecimento racional a partir da separacdao, da comparagdo e da
abstracdo produz o conhecimento sobre a identidade abstrata, fixada no conceito.

A principal fun¢do do pensamento empirico € classificar objetos e, de acordo com
Davydov (1981), esse tipo de pensamento possui duas vias: a via “de baixo para cima” € a via
“acima abaixo”. Na primeira, se constroi a abstracdo do conceito, que, por sua esséncia, nao
pode expressar o contetido concreto do objeto. Na segunda via, a abstrag@o se reduz em imagens
visuais concretas do objeto de estudo, ndo como uma constru¢do mental, mas como a
combinagdo da caracterizacdo e exemplos concretos que a ilustram.

A constituicdo do pensamento empirico caracteriza-se enquanto uma relacdo pratica
frente as agdes cotidianas do estudante. Mesmo dentro das limitagdes do pensamento empirico,
Davydov (1988) destaca propriedades cognoscitivas relevantes quando assegura as pessoas um

amplo campo na caracterizagdo dos objetos e suas relacdes, de forma direta e indireta.
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Sousa e Sobrinho (2014, p. 242) refletem que “(...) ao limitar-se a desenvolver o
pensamento empirico, a educagdo escolar se reserva o papel de mera agente reprodutora da
ideologia dominante”. Isso se da pelas particularidades do pensamento empirico, que nao
desenvolve a apropriagdo dos conceitos na forma cognitiva ¢ formando um sistema integral.

Diferentemente da estrutura do pensamento empirico, no processo de sua formagdo, o
pensamento tedrico ¢ composto pela andlise da transformagdo dos objetos que objetiva a
compreensdo das relagcdes e vinculos internos das propriedades desses objetos, a fim de
encontrar a relagdo real que organiza o objeto como parte de um sistema.

Os métodos de ensino das séries iniciais ligados a teoria do pensamento empirico pouco
contribuem para a formagao nos escolares do pensamento teérico. A constatacdo empirica nao
possibilita a apropriagdo do conhecimento “em que” e “por que”’, mas sim, formagdes empiricas
sem aprofundamento nas estruturas mentais (DAVYDOV, 1988).

O dominio do pensamento empirico ndo leva o sujeito a desenvolver formas mais
complexas com a realidade, ndo permite que os objetos sejam designados e discriminados em
sua esséncia. Para Davydov (1988), somente com o desenvolvimento do pensamento teorico €
possivel analisar os objetos e suas relagdes para além da observacgao sensorial.

Na andlise de Davydov (1988, p. 131), o pensamento tedrico “tem seu conteudo
peculiar, diferente do contetido do pensamento empirico; € a area dos fendmenos objetivamente
inter-relacionados, que formam um sistema integral”. Enquanto o pensamento teodrico trabalha
com a apropriagdo do conceito pela via cientifica, o pensamento empirico reflete
caracterizagdes externas dos objetos.

A presenca do conhecimento fragmentado no pensamento empirico € expressiva, cada
objeto possui suas caracteristicas, porém nao ¢ tragada nenhuma relagdo de sentido entre os
conceitos. Essa constitui¢do beneficia a memorizagao de palavras que definem conceitos soltos
a partir das observacdes sensoriais, na tentativa de resolver situagcdes problema. As
dependéncias internas essenciais que constituem o objeto ndo podem ser observadas
diretamente, sua apropriacdo ¢ resultado das transformagdes e experiéncias advindas da
realidade concreta, possiveis de formagdo apenas no pensamento teorico.

O pensamento empirico vincula-se com um nivel de transmissdo de conhecimentos que
formam, nos escolares, somente procedimentos individuais, resultantes de atividades praticas.
A referéncia cognitiva desse processo sao os conhecimentos concretos ja subentendidos, no
qual as criangas apenas recebem esses conceitos. Essa formagao de pensamento propde para as
criancas situacOes pré-estabelecidas, afastando as possibilidades de apropriagdo de

conhecimentos para entender a esséncia dos objetos.



149

Frente as contribui¢des do pensamento tedrico, Miller (2019) aponta que:

Diferentemente do caminho percorrido pelo pensamento empirico, no
processo de sua formagdo, o pensamento tedrico ¢ constituido por meio da
analise e da decorrente transformacao dos objetos que visa a compreensdo de
como se apresentam as relagcdes e vinculos internos das propriedades desses
objetos, no intuito de encontrar a relagéo real que organiza o objeto como parte
de um sistema. (MILHER, 2019, p. 71).

Davydov (1988, p. 133) acentua que a principal diferenca entre os conceitos teoricos e
as caracterizacoes gerais “€¢ que nestes conceitos se reproduz o processo de desenvolvimento,
de formacao do sistema, da integralidade, do concreto, e, s6 dentro desse processo, se revelam
as particularidades e as inter-relagdes dos objetos singulares”. A base do pensamento teorico
estd no trabalho produtivo, estando ligada a realidade sensorial e cognitiva do sujeito, que o
permite realizar a pratica objetiva e recriadora na esséncia experimental do objeto estudado.

Avaliando as formas de generalizacdo e abstragdo na formagdo de conceitos, o
pensamento tedrico € o pensamento empirico possuem suas construgdes. Porém, Davydov
(1988) explica que o pensamento empirico dificulta a assimilagdo completa do contetido tedrico
dos conhecimentos, enquanto o pensamento tedrico oportuniza, aos estudantes, o caminho para
dominar os elementos da cultura teorica.

O pensamento tedrico leva o estudante a alcangar o ponto mais alto de suas formagdes
mentais, permitindo-o estabelecer um sistema integral de conceitos e relagdes que o subsidiem
na resolucdo de situagdes problema. Esses aspectos trabalham para o desenvolvimento do
sujeito e para sua autonomia diante da realidade concreta. O pensamento tedrico supera o
carater classificador do pensamento empirico.

A partir dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o envolvimento dos problemas na
compreensdo dos conteudos matematicos auxilia na superacdo do pensamento empirico pelo
pensamento teodrico, desde que os problemas sejam utilizados em uma perspectiva
metodoldgica e atendam ao movimento do abstrato ao concreto. Essa configuragdo, segundo
Davydov (1988), fornece, aos escolares, condigdes necessarias para se orientarem de forma
independente na busca do conhecimento cientifico.

Visto as contribui¢des da formacao do pensamento teérico no aluno, o trabalho com os
conteudos matematicos e a proposicao de problemas devem ser organizados para desenvolver
esse tipo de pensamento, tragando caminhos tedricos e metodologicos para que os alunos
alcancem a esséncia dos objetos e atuem na realidade concreta de forma cada vez mais

autonoma. O processo de ensino-aprendizagem necessita substituir o pensamento empirico pelo
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pensamento teodrico, substituir a memorizagdo por construgdes de sentido, por um sistema
integral de relagdes entre os objetos de estudo.

Para alcangar o desenvolvimento do pensamento tedrico diante dos contetdos
matematicos, Davydov (1981, 1982, 1988) propde o movimento de ascensao do abstrato ao
concreto, que vem preparar o aluno para apropriar-se dos conceitos € assumir uma postura
investigativa que desenvolva esse tipo pensamento. Assim, na proxima discussao, ¢ abordado

esse caminho da aprendizagem.

6.2 O MOVIMENTO DE ASCENSAO DO ABSTRATO AO CONCRETO NA
ABORDAGEM DOS CONTEUDOS MATEMATICOS

A aprendizagem dos escolares estd ligada as competéncias sociais, culturais e
metodoldgicas, que se vinculam no processo de desenvolvimento dos sujeitos para tornar a
apropriacdo de conhecimentos mais significativa. Para se chegar ao nivel de apropria¢do dos
conteudos, € preciso estabelecer agdes metodologicas que irdo direcionar os aprendizes até
conquistarem sua autonomia.

Segundo Pereira (2017, p. 181), “Para que a crianga aprenda ¢é preciso estimular
procedimentos essenciais do pensamento e assim, proceder metodologicamente para a inclusdao
de novos conteudos diante dos j& abstraidos pelo pensamento em seu primeiro nivel cognitivo
de aprendizagem”. O direcionamento do ensino pode estimular a formacao do pensamento e,
consequentemente, desenvolver as capacidades cognitivas que influenciardo na formacao dos
conceitos. A medida que o aluno aprimora suas capacidades cognitivas, ele avanca para
conquistar sua autonomia e direcionar o seu desenvolvimento.

O grande desafio do professor ¢ propor um ensino que estimule o desenvolvimento das
habilidades mentais dos escolares, tornando-os pesquisadores para resolver as situacoes de
aprendizagem no meio educacional. A capacidade de resolver problemas externa a utilizagao
de varios contetudos e exige dos estudantes a formulacdo de estratégias de agdo que delineiem
a sua resolucdo. Todas essas implicagdes trabalham para a formagao do pensamento e para o
desenvolvimento das capacidades cognitivas. “Devemos atribuir ao sujeito o potencial de
aprender influenciado pela realidade mais proxima de algo que ele produz” (PEREIRA, 2017,
p. 182).

Os conteudos precisam estabelecer relagdes de sentido entre si € com as competéncias
sociais para que, realmente, aconteca a apropriacdo dos conceitos pelos estudantes e que essa

formacao influencie na resolugdo de situagdes concretas e propicie a aprendizagem.
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A formagdo do pensamento tedrico esta ligada ao movimento do abstrato ao concreto.
Davydov (1981, 1988) nos explica que o pensamento tedrico, em sua proposi¢do de esclarecer
a esséncia do objeto, utiliza, como ponto de partida, os conceitos dados sensorialmente aos
estudantes. Essa forma sensorial traz as relagdes do objeto e liga-se ao processo de
conhecimento.

O caminho percorrido pelo pensamento tedrico segue a organizacdo do abstrato ao
concreto. O abstrato quando, em sua formagdo, busca a esséncia do objeto na perspectiva
sensorial, abstracao inicial do todo, € o concreto estipula o todo desenvolvido, a inter-relagao e
a unidade de diferentes elementos (DAVYDOV, 1988).

Na inferéncia da formagao do conceito, Miller (2019) contribui afirmando que:

Na dinamica do desenvolvimento do conceito estdo as outras agdes de estudo
pelas quais o estudante chega a compreensdo do sistema de relagdes que
caracteriza o objeto de estudo em sua totalidade, em sua integridade, em sua
concreticidade, como um sistema de interconexdes que se expressa no
correspondente conceito. (MILLER, 2019, p. 89).

Essa formacao do conceito, abordando as extensdes mencionadas pela autora, somente
se concretiza pela via do pensamento tedrico. A elaboracdo do conceito depende das agdes de
estudo, das analises, das reflexdes e das estruturas cognitivas para compreender a esséncia dos
objetos e, consequentemente, ultrapassar o pensamento empirico.

Para Davydov (1988), primeiro os estudantes devem aprender as caracteristicas gerais
e essenciais do objeto, apoiados na ciéncia como um método geral de analise e solucdo de
problemas, envolvendo os contetidos estudados. Em seguida, os estudantes serdo estimulados
a resolver tarefas concretas compreendendo a articulacdo entre o abstrato e o concreto.
“Dominar um conceito supde dominar a totalidade do conhecimento sobre os objetos aos quais
o dado conceito se refere. Quanto mais nos aproximamos, melhor dominamos o conceito dado”
(DAVYDOV, 1982, p. 31, traducdo nossa). Esse dominio nos leva a atuacdo do abstrato ao
concreto.

Assim como Vygotsky, Davydov acreditava que a aprendizagem ndo representa
propriamente o desenvolvimento do sujeito, entretanto, se for direcionada, promove o
desenvolvimento das atividades mentais e da esséncia humana.

Segundo Rosa e Hobold (2016),

Varios problemas que muitos professores encontram no processo de ensino e
aprendizagem de Matematica sdo decorrentes da falta de compreensdo e
apropriacdo teorica de conceitos essenciais, como adi¢do, subtragdo,
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multiplicacdo, tabuada, resolugdo de problemas, divisdo, equagdes, entre
outros. (ROSA; HOBOLD, 2016, p. 144).

A organizagao do processo de ensino-aprendizagem, de acordo com as pesquisas atuais,
incluindo a coleta de dados deste trabalho, centra sua proposta de assimilacdo dos contetidos a
partir de situagdes concretas, onde cada conceito ¢ trabalhado individualmente. Ao caminhar
por esse campo, atinge-se a formagdo do conceito em sua forma empirica, superficial, sem
fundamentagdo cientifica e historica. Na visdo de Davydov (1982), essa estrutura objetiva
desenvolver, nas criancas, generalizagdes € conceitos empiricos.

O movimento do abstrato para o concreto, na proposi¢ao davydoviana, vem para superar
0 pensamento empirico, propondo o desenvolvimento do pensamento tedrico e a apropriagao
dos conceitos. Nas explicacdes de Davydov (1982), o concreto objetal ¢ entendido como o
objeto perceptivel sensorial e, o abstrato, as propriedades gerais e similares de um conjunto de
objetos mentalmente separadas. As etapas do abstrato e do concreto reproduzem,
respectivamente, o primeiro contato € o dominio de um conceito.

A ascensdo do abstrato ao concreto, num movimento intenso, culmina na transformacgao
dos escolares desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, agu¢ando o desenvolvimento
psiquico e as atuagdes autonomas.

Nos estudos de Rosa e Hobold (2016, p. 147), o concreto e abstrato estdo em constante
relagdo: “Por exemplo, o concreto, em determinado momento do processo de cognigdo,
transforma-se em abstrato e vice-versa. Essa transformacdo ¢ marcada por um processo de
reducdo-ascensdo, e apresenta-se como estagio de superagdo em relacdo ao inicial”.

O abstrato e o concreto se completam, transformando o contetido estudo em
conhecimento assimilado pelo sujeito. As abstragdes sdo necessarias, elas permitem destacar as
classes de objetos e realizar sua classificagcdo, sendo inteiramente necessarias para alcancar a
realidade concreta do objeto a posteriori, sistematizando as etapas do pensamento tedrico e a
apropriacdo cientifica dos conceitos (DAVYDOV, 1982).

O abstrato e o concreto representam a esséncia do conhecimento mediante sua
fundamentagdo cientifica, em que, inicialmente, a abstracdo trabalha para compreender o
contetido em sua forma geral, os principais aspectos, para, em seguida, no concreto, aprofunda-
lo e utiliza-lo para resolver as situagdes problema. Esse movimento apropria-se do pensamento
tedrico e apresenta a sistematizacdo do conhecimento. Para Davydov (1988), a fungdo do
pensamento tedrico abrange a elaboracdo dos dados da contemplacdo e da representacdo em

forma de conceito e, assim, apresenta o sistema de conexdes internas que originam o concreto
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dado. Ainda segundo o referido autor, esse movimento deve comegar pelo abstrato, dado que
as defini¢des abstratas levam a execu¢ao do concreto por meio do pensamento.

Para que o aluno seja capaz de resolver problemas, utilizar os conteudos de maneira
coerente e entrar em contato com situagdes concretas, ¢ necessario que ele ja tenha construido
uma base, além dos conhecimentos prévios, para ser capaz de interpretar o que esta sendo
proposto. “A reprodu¢do do concreto necessita de um tipo especial de abstragdes, com ajuda
das quais se acompanham realmente as conexdes internas, o desenvolvimento, de determinado
sistema integral estudado” (DAVYDOV, 1988, p. 143).

As abstracdes devem atender as caracteristicas tedrica e cientifica, a fim de preparar as
formagdes iniciais para construgdes posteriores. O desenvolvimento do abstrato acontece
mediante trés aspectos, na perspectiva de Davydov (1988): primeiro, no contetido da abstracao
deve corresponder a ligagdo historicamente simples do objeto, o qual em sua aplicacdo tem-se
o concreto; segundo, no conteudo da abstragdo deve conter também as contradi¢des do objeto;
e terceiro, o conteudo da abstragdo deve refletir o essencial do objeto de estudo. Assim, as
propriedades da abstracdo sdo definidas por Davydov (1988, p. 143) como: “a conexao
historicamente simples, contraditoria e essencial do concreto reproduzido™.

A abordagem de um contetido deve iniciar com o estudo geral dos conceitos, para,
posteriormente, compreender a sua esséncia. A reproducao do concreto depende do contato com
as abstracdes iniciais, visto que € incoerente afirmar que os escolares podem resolver problemas
relacionados a um contetido com a auséncia da sua compreensdo inicial. A sintese, a priori,
fundamenta a execucdo do concreto e permite agucar os conteudos trabalhados. Nesse
movimento, analisa-se que o processo de ensino-aprendizagem, a partir dessa apresentagao,
segue uma fundamentagao cientifica que projeta no aluno um desenvolvimento formal e lucido.

A abstragdes contribuem para a formacdo do pensamento tedrico, se concretizando na
ascensdo do abstrato ao concreto. O processo tedrico que da origem ao conhecimento assume
sua caracteristica cientifica nos meios de aplicagdo e resolugdo de problemas. Embora esses
processos estejam interligados, a ascensao de um para o outro promove a natureza do
pensamento teoérico (DAVYDOV, 1988).

Nas analises de Rosa ¢ Hobold (2016) referentes a ascensao do abstrato ao concreto na

perspectiva de Davydov, encontramos o seguinte trecho:

Tanto o ponto de partida quanto de chegada, na proposi¢do davydoviana, sdo
as grandezas. Grandezas sdo as propriedades dos objetos que permitem
determinar seu tamanho: maior, menor, igual; enfim, sua medida. Para cada
conceito ha uma relacdo diferente entre as grandezas que lhe da origem.
Assim, no inicio do processo de ensino e aprendizagem de cada conceito,
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Davydov propde que sejam revelados os elementos que compdem tal relagdo
e como estes se interconectam. Na sequéncia, essa relacdo ¢ abstraida do
material sensorialmente dado e, posteriormente, possibilita reprodug¢ao do
concreto. (ROSA; HOBOLD, 2016, p. 149).

A busca por uma aprendizagem que objetive alcancar a esséncia dos contetidos ¢ uma
das principais proposi¢des de Davydov. Quando o aluno chega a esséncia do objeto estudado,
ele atinge um conhecimento mais profundo que o permite resolver situacdes e aprender novos
conteudos a partir das investigacdes que serao estabelecidas nessa proposta de ensino. Analisa-
se que esse movimento busca explicagdes cientificas, a fim de oferecer uma aprendizagem
contextualizada e que proporcione ao aluno um sentido para se envolver no ensino.

A execugdo de uma atividade pratica ndo acontece de forma significativa se essa
anteceder a compreensdo geral dos conceitos teoricos referente aos contetidos trabalhados. A
resolugdo de situagdes concretas exige do estudante uma apropriacdo geral do objeto estudado,
para, assim, assumir uma postura investigativa que o levard a consolidar a edificagdo do
pensamento teérico. Nao se trata de uma relacdo direta entre a execugdo pratica e o mental, mas
sim de um movimento que ira do geral para o particular. Na proposi¢ao davydoviana ¢ a relagdo
caracteristica inicial que dé origem ao concreto.

A aprendizagem acompanhada da compreensao somente acontece quando o aluno inicia
a apropriagdo de conhecimentos e apropria-se dos conceitos dos objetos estudados. A
memorizacdo ¢ caracteristica de um entendimento superficial e passageiro, que ndo conduz o
aluno ao seu desenvolvimento. Nos estudos de Sforni e Galuch (2006), concernente a
aprendizagem conceitual nas séries iniciais do Ensino Fundamental, as autoras destacam que
aprender nao condiz com pronunciar cada vez mais conceituacdes formais, mas elaborar
modelos e vincular conceitos de vdarias areas da ciéncia, de maneira que, a cada conhecimento
construido pelo estudante, a rede de informagdes seja ampliada, possibilitando utilizar
significados e conceitos como instrumentos do pensamento.

A apropriacdo dos conceitos ¢ evidenciada quando o aluno consegue basear-se no
conteido escolar para explicar cientificamente as situagdes que terd que resolver
cotidianamente. A resolucdo de problemas leva a crianca a especializar o conceito construido,
tornando-o cientifico. A formagdo de conceitos se efetiva mediante um processo, € ndo com a
memorizacao de palavras que ¢ utilizado apenas para um momento, ela produz sentido na
atividade pratica do sujeito.

Libaneo e Freitas (2015) referem-se sobre o surgimento da teoria davydoviana em sua

formulagdo tedrica e metodoldgica:
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(...) primeiro os alunos devem aprender o aspecto genético e essencial dos
objetos, ligado ao modo proprio de operar da ciéncia, como um método geral
para a andlise e solugdo de problemas envolvendo objetos. Depois, utilizando
o método geral, os alunos resolvem tarefas concretas, compreendendo a
articulacdo entre o todo e as partes e vice-versa. (LIBANEO; FREITAS, 2015,
p- 332).

Esse procedimento mental acontece na ascensdo do abstrato ao concreto e forma o
pensamento teorico. A atividade planejada pelo professor caracteriza um plano de agdo para
direcionar o aluno a entrar em contato com o conceito teorico e, em seguida, utiliza-lo enquanto
uma base genética geral para resolver problemas que envolvem o objeto de estudo.

Para realizar esse movimento do abstrato ao concreto, o pensamento do aluno precisa
estruturar desde o contato com as caracteristicas gerais do objeto de estudo até sua manifestacao
concreta. Esse processo permite ao aluno conhecer o conteudo e perceber sua presenga no
aspecto geral e em cada fato particular. Segundo Davydov (1982), quanto mais geral for o
primeiro contato com o objeto estudado, mais o aluno podera atuar com o objeto, utilizando-o
para resolver problemas de fato particulares da realidade concreta. O abstrato e o concreto sdo
dois momentos na andlise do proprio objeto, da propria realidade refletida na consciéncia, e
que, gracas a isso, sao momentos derivados da atividade mental.

No processo de compreensdo cientifica do objeto na realidade concreta, segundo
Libaneo e Freitas (2015, p. 348), baseados na teoria de Davydov, surgem dois segmentos
diferentes e interligados: “o aspecto imediato, direto e externo, ligado a existéncia empirica do
objeto, com o qual atua o pensamento empirico; o aspecto mediatizado, interno, ligado a
esséncia do objeto, com o qual atua o pensamento teorico”.

O pensamento empirico que conduz o aluno ao conhecimento geral do objeto lhe
possibilita apenas compreender seus tragos empiricos, de aspectos externos, assim, esse tipo de
pensamento permite aprender apenas a aparéncia do objeto. A forma¢do do conceito a partir
das abstracdes produz efeitos gerais, que levam o estudante a classificar objetos e identificar
seus aspectos comuns. Essa formacao se classifica como um degrau inicial do processo de
conhecimento (LIBANEO; FREITAS, 2015).

O proximo passo do processo de conhecimento alude ao pensamento tedrico, que reflete
o conteudo essencial do objeto, reproduzindo sua forma tedrica, cientifica. Com a abstragao —
fase inicial — e, posteriormente, a reflexdo de natureza teodrica, o estudante identifica as liga¢des
genéticas do objeto estudado, que lhe subsidiardo para analisar o objeto desde sua origem até

sua esséncia (LIBANEO; FREITAS, 2015).
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J4

“A tarefa do pensamento teodrico ¢ elaborar na forma de um conceito os dados de
contemplagdo e representacdo, e assim reproduzir em todas as suas facetas o sistema de
conexoOes internas que engendram a dada entidade concreta e revelam sua esséncia”
(DAVYDOV, 1982, p. 332, tradugdo nossa).

A proposicao de Davydov (1982) visa, principalmente, superar o ensino tradicional,
com fundamentagdo superficial ¢ mecanizada, buscando o desenvolvimento do pensamento
tedrico do aluno por meio do movimento de ascensdo do abstrato ao concreto. O maior desafio
¢ alcancar um ensino que privilegie a promog¢ao do pensamento teorico, visto que esse simboliza
a esséncia do conhecimento.

Para promover o pensamento tedrico a partir do abstrato ao concreto, o aluno deve ser
conduzido a reproduzir o caminho investigativo do cientista, se apropriando dos conceitos a
partir da andlise geral e particular do objeto de estudo. Nessa estrutura, “o professor apresenta
aos alunos tarefas de solugdo de problemas que os coloquem no processo de busca cientifica
das condigdes de origem do objeto, pelo movimento do abstrato ao concreto” (LIBANEO;
FREITAS, 2015, p. 350).

Nesse processo, quando mediado por um problema de estudo, introduz-se uma situagao
problema que possibilita ao aluno captar as caracteristicas gerais, o conceito principal, para,
entdo, aplica-lo em circunstancias particulares ou em uma circunstancia geral. A resolugao de
problemas em si ndo se reconhece como aprendizagem, mas como transformagdes e
investigagdes que sdo impostas ao aluno em sua fase concreta da realidade. A aprendizagem
deve ser orientada pelo professor, se tornando verdadeira, na perspectiva de Davydov (1982),
quando atinge a ascensao do abstrato ao concreto e formaliza o pensamento teorico do aluno.

Libaneo e Freitas (2015) retratam que:

Davydov usava a expressao “conhecimento vivo” para indicar uma forma e
conhecimento baseado na reelaboracdo mental com base em situagOes-
problema mobilizadoras do método de pensamento do abstrato ao concreto.
Era assim que esperava da escola que formasse pequenos teoricos, criangas
que perguntam como se chegou a este conhecimento, porque as coisas
acontecem assim e ndo de outro jeito. (LIBANEO; FREITAS, 2015, p. 358).

Trata-se de uma verdadeira apropria¢do, que encaminhe o aluno para atuar diante das
situagdes com clareza e fundamentacdo cientifica, sempre com viés investigativo, para lidar
com as situagdes concretas da realidade. Somente com esse sentido, o trabalho da escola sera
permanente na vida dos escolares, simbolizando a formagao do pensamento tedrico.

Davydov (1982) destaca que a influéncia da transi¢do do geral para o particular uma vez

dominada permite aos escolares a superagdo da separagdo entre o abstrato e o concreto. O
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método fundamental para essa conscientizacdo € enriquecer a experiéncia sensorial da crianca.
Quanto mais abstrato o contato inicial com o objeto de estudo, maior € a concretizacdao da
assimilagdo. Essa assimila¢ao acontece na resolucdo de problemas e na inser¢ao de fatos gerais
ou singulares que serdo operados pelos alunos.

O pensamento tedérico advindo do abstrato ao concreto pode reproduzir o objeto de
estudo somente a partir da anélise de seu desenvolvimento. E, entdo, que so neste caso pode ser
captado e racionalmente expresso sua eficacia, suas propriedades e a possibilidade delas de
determinar as condigdes de suas propriedades (DAVYDOV, 1982).

A proposta de organizagdo do processo de ensino pelo movimento do abstrato ao
concreto referente ao objeto de estudo estabelece que: “Conhecer a esséncia significa encontrar
o geral como base e como fonte inica de uma certa diversidade de fendmenos, e entdo mostrar
como esse aspecto geral determina o surgimento e a interconexdo dos fendomenos, isto ¢, a
existéncia de valor concreto” (DAVYDOV, 1982, p. 347, tradugdo nossa).

Com o objetivo de ilustrar o movimento de ascensdo do abstrato ao concreto na
introducao aos conteidos matematicos, analisamos um livro didatico de Matematica que
apresenta propostas de agdes construidas por Davydov, Gorbov, Mikulina, entre outros
colaboradores. Selecionamos algumas propostas de agdes que vém ao encontro com a resolugao
de problemas e que orientam o trabalho do abstrato ao concreto.

Essas propostas de acdes sao orientadas a partir da perspectiva tedrica de Davydov
(1988) e se diferem dos exercicios apresentados pelos livros didaticos brasileiros. As propostas
a seguir preocupam-se com a apropriacao dos conceitos pelos estudantes, ao passo que, o foco
nao € resolver um problema, mas a contextualizacdo e a maneira que se envolve o problema.
Para isso, pensando na atividade de estudo, na proposi¢do de situagdes de dificuldade aos
estudantes e a cria¢do de problemas, ¢ essencial exercer o movimento do abstrato ao concreto.

O objetivo € a apropriacdo dos conceitos e, com isso, a formagao do pensamento teorico.
Para alcancgar esse objetivo inicia-se com o processo de abstracdo inicial do conteudo que sera
trabalhado, isto €, apresenta-se aos estudantes os conceitos de forma geral e, para sistematizar
essa abstracdo e passar ao concreto, sdo propostas pelos professores situacdes de dificuldades,
onde surgirdo os problemas.

Esses problemas possibilitardo aos estudantes desenvolver o pensamento investigativo
e, a medida que buscarem resolvé-los poderdo alcangar a compreensao da esséncia do conteudo
estudado. As propostas de agdes revelam que o problema atua enquanto um dos elementos
mediadores para a apropriacdo dos conceitos, evidenciando que resolver a situagdo problema

faz parte do processo, entretanto a necessidade que ele gera no estudante e o sentido que ele
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traz caracterizam-se como prioridade para desenvolver o pensamento teorico. Para demonstrar

a teoria de Davydov seguem-se as propostas de acdes.

FIGURA 30 - PROPOSTA DE ACAO 1

5 Quantas bicicletas podemos montar com estas rodas?
Como € que temos que contar as rodas?

Fonte: Davydov et al. (2012, p. 68).

Antes de propor a resolugdo do problema, de acordo com a proposta de acao 1, ¢
necessario aplicar o movimento do abstrato ao concreto. Para isso, o professor enquanto o
orientador do processo de ensino-aprendizagem precisa introduzir as abstragdes, formar o
primeiro contato do estudante com as caracteristicas gerais/conceito do contetdo estudado e,
em seguida, propor as situagdes particulares que levardo o aluno a analisar cada caso em
particular.

Nesse primeiro exemplo, serd introduzido aos escolares os conceitos gerais de
quantidade e divisdo, ap0s a proposicao das situagdes de dificuldades pelo professor, os alunos
poderdo a partir das situagdes problema analisar e apropriar do conhecimento sobre o objeto
estudado. Para resolver a proposta de a¢do 1, os alunos poderdo monté-la novamente e
especificar as aplicagdes necessarias, para, assim, descobrir quantas bicicletas de duas e de trés
rodas poderdo ser montadas com a quantidade de rodas disponiveis.

Essa proposta representa uma situagdo de dificuldade para o estudante, permitindo que
ele atue enquanto um investigador, no momento de reformular o problema e no momento de
resolvé-lo, apropriando-se dos conceitos necessarios para concretizar a agao e, com isso, formar

0 pensamento teorico.
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FIGURA 31 - PROPOSTA DE ACAO 2

4 M Depois das aulas alguns meninos foram jogar
futebol. Em seguida juntaram-se mais 4
meninos e ficou 11 meninos jogando. Quantos
meninas tinha inicialmente?

Fonte: Davydov et al. (2012, p. 118).

FIGURA 32 - PROPOSTA DE ACAO 3

16. Faca pergunta. Resolva.
Encheram 10 baldes, dentre deles 6 eram azuis, outros

- ... .Quantos ... ?

Fonte: Davydov et al. (2012, p. 119).

Na proposta de a¢do 2 e 3, exposta nas figuras 31 e 32, inicialmente, introduz-se os
conceitos e aplicagdes de ldgica e de adicdo, no processo de abstragdo, para, depois, inserir as
situagoes de dificuldade. Essas situa¢des conduzirdo os estudantes na formulacao e resolucao
de problemas, que serdo responsaveis por sistematizar o conteudo e apropriacdo do
conhecimento.

Nessas propostas, os alunos poderdo reformuléd-las e trabalhar situagdes de logica,
evidenciada na figura 31, e situacdes de adicdo, evidenciadas na figura 32. O movimento de
abstracdo e depois de situacdes particulares, afasta a formagdo do pensamento empirico e
trabalha o contetido em sua génese historica e conceitual. Mais uma vez, observa-se que as
propostas de agcdes de Davydov et al (2002) buscam o desenvolvimento do estudante e sua

autonomia nas atividades de estudo.
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FIGURA 33 - PROPOSTA DE ACAO 4
Resolva os problemas usando desenhos. Encontre os problemas-pegadinhas, corrige-os e

resolva.

17. 4 meninas e 3 meninos brincavam no banco de areia.
Na hora do almoco todas as 7 criancas foram para casa.
Quantas criangas brincavam no banco de areia antes do
almoco?

18. 10 criangas brincavam no escorregador de gelo com
treno. Depois que chegaram criangas com esquis, 0 numero
de criancas passou a ser 15. Quantas criancas com esquis
chegaram no escorregador?

el s

19. Sacha tinha 12 selos. Depois de ter ganho mais alguns,
ele ficou com 10. Quantos selos ele ganhou?

Fonte: Davydov et al. (2012, p. 151).

Na figura 33, podemos observar trés propostas de a¢do que exigem a abstracdo dos
conceitos de logica, quantidade e adi¢do para sistematizar situacdes concretas. Na fase concreta,
como o proprio enunciado diz: “Resolva os problemas usando desenhos. Encontre os
problemas-pegadinhas, corrige-os e resolva”, exige-se, dos escolares, a abstra¢do do conceitos
para reformular e resolver os problemas e, também, encontrar os problemas-pegadinhas,
reconstrui-los e resolvé-los. As agdes da fase concreta permitem que os alunos analisem os
problemas, investiguem novas formas de proposicdo e, assim, apropriem dos conceitos.

Os exemplos de propostas de acdo, de acordo com o livro didatico de Davydov et al.
(2012), simbolizam proposi¢des das primeiras séries € nos permitem analisar e ilustrar o
movimento de ascensdo do abstrato ao concreto.

Rosa e Hobold (2016), contribuem para essa analise com o relato:
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A ciéncia e a tecnologia requerem a apropriagdo de conhecimentos, pelos
sujeitos que as desenvolvem, em seu nivel mais atual de desenvolvimento.
Além disso, nos dias de hoje, quem ndo tem conhecimento fica a margem da
sociedade. Portanto, falar em qualidade de vida requer, também, inclusdo
social, e ela passa pelo acesso aos conhecimentos cientificos. (ROSA;
HOBOLD, 2016, p. 157).

Refletimos sobre a relevancia dos estudantes passarem pelos anos escolares e nao
apenas cumprirem os parametros curriculares, mas tracarem um processo de desenvolvimento
que seja marcado pela apropriacao dos conceitos e pela formagao do pensamento teodrico. Essa
estrutura leva os sujeitos a consciéncia de seu desenvolvimento na resolucdo de situagdes
diversas, com posicionamentos coerentes € justificativas cientificas.

Para alcancar a autonomia frente as adversidades da sociedade em seus aspectos
culturais, educacionais, econdmicos € sociais, 0s escolares precisam superar 0 pensamento
empirico e embasar sua pratica com o pensamento tedrico. Uma das vias possiveis para essa
formagao ¢ a partir da ascensdo do abstrato ao concreto.

As contribui¢des de Davydov nos mostram que o ensino pode ser conduzido de uma
maneira que priorize a compreensao da esséncia dos conteudos matematicos, que valorize o
tedrico e, posteriormente, trabalhe com ag¢des simbdlicas a partir do concreto. A execugdo desse
caminho constroi pontes fixas sob um conhecimento que nio serd esquecido ou confundido
quando colocado em problematizacao.

A proposta para os conteidos matemdticos € pautar-se em uma metodologia,
especificamente na RP, no sentido de orientar as aprendizagens, fundamentando-se na ascensao
do abstrato ao concreto, que leva ao desenvolvimento de um pensamento criterioso com
caracteristicas teoricas, cientificas e praticas. Nesse movimento, a proposta ¢ que os problemas
venham contextualizados, simbolizando o concreto, que elucidem explicagdes cientificas ja
trabalhadas e, consequentemente, caminhe para novos conhecimentos e para o aprimoramento

dos conceitos ja construidos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A tematica da pesquisa ¢ os caminhos trilhados colocaram em constante postura de
investigacao/reflexdo/conflitos e, posteriormente, na formagdo de fundamentos so6lidos para
analisar os elementos constituintes do estudo em questdo. O referencial tedrico e a pesquisa de
campo sobre as concepgdes dos professores que ensinam Matematica alinhavaram o contexto
do trabalho, elucidando, de forma cientifica, os pontos principais da tese, que serdo
apresentados em seguida.

O processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento dos estudantes vincula-se a
elementos mediadores que impulsionam a formagao teodrica e cientifica frente ao contexto
escolar. Quando unimos o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento dos escolares estamos
propondo uma unidade dialética, uma formagao que estabelece sentido para os envolvidos, bem
como a contemplagao da atividade pedagodgica do professor, da atividade de estudo do aluno e
das relacdes que sdo estabelecidas diante do objeto de estudo. No momento em que trabalhamos
para colocar em pratica essa unidade de desenvolvimento, o estudante encaminha-se para
construcdes conscientes pautadas com rigor cientifico. E, a partir do momento que o sujeito
assume de forma consciente a apropriagdo de conhecimentos, € possivel conduzir a
aprendizagem de maneira autdbnoma.

Entrelagar os movimentos educacionais do professor e do aluno ¢ uma tarefa que exige
comprometimento e, antes de tudo, consciéncia de que os planejamentos propostos nesse
segmento sdo geradores de investigacdes, entretanto, para isso, € necessario adotar uma postura
que se diverge da transmissao de contetidos e buscar um trabalho formativo que faga sentido
para os envolvidos. Para isso, o sujeito da pesquisa, os professores que ensinam Matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, foi caracterizado mediante sua formacdo e os
desdobramentos que ela conduz para a atuagdo professional, em especifico, a atividade
pedagdgica do professor, a atividade de ensino e as concepgoes.

A configuragdo do processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento nos faz refletir
sobre a evolugdo da Educagdo Matematica, que, desde 1970, apresenta contribui¢des cientificas
e metodoldgicas para as aplicacdes matemadticas. As metodologias advindas da Educacao
Matematica propiciam caminhos para abordar os conteudos matematicos, ao passo que
orientam os planejamentos e sistematizam suas estruturas teoricas e praticas. As metodologias
fundamentam o trabalho dos professores, além de ocasionar respaldos cientificos nas acgdes

educacionais.



163

A RP ¢ uma das metodologias provenientes do movimento da Educacdo Matematica.
Com a constitui¢do da RP surgiram as teorias de Polya (1944), Stanic e Kilpatrick (1989),
Branca (1997), Onuchic (1999), Mendonga (1999), entretanto essa pesquisa fundamentou a RP
a partir da perspectiva de Davydov (1981, 1982, 1985, 1987, 1988, 1992). Diante de suas
contribui¢des para o ensino dos conteudos matematicos a partir da elaboracdo, formulacao e
resolugdo de problemas, além da dimens@o que os problemas significam na histéria do homem,
a escolhemos para ser o objeto de estudo no trabalho dos professores € no desenvolvimento de
uma proposta tedrica.

Dentre as analises realizadas, foi destacado que a RP pode propiciar um ensino baseado
em problematizacdes, investigagdes, aprimoramentos cientificos e busca dos conceitos
matematicos para resolver as situagdes propostas. As contribuigdes se revelam, principalmente,
nos caminhos metodoldgicos oferecidos pela RP, no movimento dialético e na necessidade de
se assumir enquanto pesquisador.

Os problemas reforcam a necessidade de recorrer aos conceitos matematicos para serem
resolvidos e permitem que o aluno vivencie a situagdo enquanto novas experiéncias e/ou
vivéncias similares as suas relagdes. As problematiza¢des provocadas pela RP agugam, nos
envolvidos, a necessidade de sistematizar os dados e de buscar possiveis solugdes para resolveé-
las e, dessa forma, esse movimento vem para contribuir na preparacao da autonomia dos sujeitos
na formagao.

Nessa visdo, a RP propde diversas possibilidades para trabalhar novos contetdos
matematicos ou aprimora-los com as situagdes problema, permitindo, aos professores,
apostarem em um planejamento que afaste a ideia de exercicios e que traga sentido para a
atividade de estudo dos escolares.

A RP, desenvolvida a partir da perspectiva davydoviana, apoia-se em estruturas
cognitivas, no pensamento tedrico, na compreensao dos conceitos matematicos € no movimento
de ascensao do abstrato ao concreto. Os problemas simbolizam o concreto e devem elucidar os
conteudos matematicos que ja foram trabalhados anteriormente, assim, na atividade do
professor ¢ do aluno, a priori, tem-se a explicacdo dos conceitos e, a posteriori, sua
sistematizagcdo em acdes concretas. Quando a RP ¢ contemplada nessa estrutura, contribui-se
para enriquecer a experiéncia cognitiva e sensorial dos sujeitos, pois, ao resolverem situagoes
problema, tracam estratégias de andlise e as associam aos conceitos tedricos.

Mais uma vez, valorizamos a atividade do sujeito ao torna-la contextualizada e, assim,
recorremos a importancia da atividade pedagégica e da atividade de ensino apresentada por

Moura (2017), atividades essas que envolvem os planejamentos, as acdes e as implicagdes
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direcionadas ao trabalho professor e do aluno de maneira interligadas. A atividade pedagogica
e a atividade de ensino assumem agdes educativas que preparam a formacdo de ambos os
envolvidos.

Entretanto, o percurso da pesquisa, mediante os objetivos tragados, evidenciou o
descompasso entre o pensado no mundo cientifico e o realizado no contexto escolar. As teorias
educacionais voltadas para o ensino dos conteidos matematicos e para a RP tragam propostas
cientificas validadas para o desenvolvimento do sujeito, mas o realizado nas escolas diverge
dessas proposi¢des ou se assemelham a perspectivas tradicionais, como aplicagdo de exercicios.

Na pesquisa referente as concepcdes dos professores que ensinam Matematica para
constatar como esta sendo o trabalho com a Matematica, analisamos a trajetdria pessoal,
trajetoria académica e trajetoria profissional dos professores; as concepgdes dos professores
sobre a Matematica no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem dos alunos; as
concepgdes dos professores sobre as metodologias para desenvolver o trabalho com a
Matematica; as concepgdes dos professores sobre a RP; as concepgdes dos professores sobre o
trabalho com problemas; e os exemplos e as demonstragdes de problemas utilizados pelos
professores para ensinar os conteidos matematicos.

As concepgdes nos revelaram o pensamento dos profissionais e caracterizam seu
trabalho mediante constru¢des e influéncias que se apresentam desde os primeiros passos da
formacgao inicial. As concepgdes estdo entrelagadas ao fazer docente e repletas de significado
da pratica pedagdgica, por isso expressam as caracteristicas do trabalho de cada profissional.

Respondendo a primeira questdo norteadora da pesquisa, as concepgdes dos professores
nos levaram a identificar os aspectos que caracterizam o trabalho referente ao ensino da
Matematica. A maioria dos professores desenvolvem o trabalho com os contetidos matematicos
a partir da aplicagdo pratica, mesmo na introdugdo de novos conceitos. Os professores
descrevem a utilizagdo de estratégias educacionais com o objetivo de recursos instrucionais e
atividades diversificadas utilizando esses procedimentos como metodologias, entretanto,
seguem estruturas e caminhos que divergem dos elementos metodologicos.

Grande parte dos professores posicionam conhecer a RP, todavia, propdem problemas
com viés de exercicios ou atividades esporadicas. Percebemos que alguns professores colocam
ideias claras sobre a RP, mas a pratica se diferencia da teoria e, também, alguns se referem a
RP de uma maneira tradicionalista, baseados apenas na execucao de atividades.

A proposta dos professores atinge o desenvolvimento do pensamento empirico dos
estudantes, de modo que eles iniciam o contato com conceitos novos por meio do concreto, do

sensorial, antes de compreender a esséncia dos objetos estudados ou suas principais



165

caracteristicas. Esse desenvolvimento traz amarras arriscadas para os sujeitos, visto que a ndo
apreensdo do sentido e do conceito dos contetidos geram insegurangas € um processo
inconstante.

Diante dos resultados da andlise das concepgdes dos professores, respondendo a
segunda questdo norteadora da pesquisa, delineamos uma proposta tedrica que envolva a RP
em uma perspectiva que trabalhe a génese conceitual e pratica dos conteidos matematicos. Essa
proposta traz a perspectiva davydoviana com énfase no desenvolvimento do pensamento teorico
do estudante por meio do movimento de ascensdo do abstrato ao concreto, um ensino
problematizador fundamentado em elementos cientificos. O foco da proposta da RP nesse
estudo € apresentar uma proposicao que prime e preocupe-se com a apropriacao dos contetidos
e que afaste de perspectivas que desenvolvam o pensamento empirico e superficial dos
estudantes.

O ensino-aprendizagem-desenvolvimento, na perspectiva proposta, orienta um processo
que inicia a compreensao dos conteudos pela abstracdo dos conceitos tedricos com o auxilio de
imagens e exemplos, para, posteriormente, introduzir o concreto na forma da RP pela via dos
problemas e de situagdes contextualizadas que exijam a aplicacdo pratica dos conceitos.

O pensamento teorico ¢ uma formacdo cientifica do estudante, juntamente com os
elementos mediadores, sua atividade de estudo, a atividade pedagogica do professor e as
relagdes com o objeto estudado. Esse pensamento € alicercado na compreensao dos contetidos
em sua esséncia e se transforma em uma ponte para que o sujeito pratique a autonomia frente o
processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento.

A RP, quando planejada nas condigdes contempladas por Davydov, perpassa por
caminhos metodologicos problematizadores, que valorizam a apreensdo do sentido das coisas
e exigem a consciéncia dos sujeitos para aplicar a forma concreta dos conteudos matematicos.
Essa organizacdo eleva a formacdo dos estudantes e busca potencialidades duradouras para
embasar os novos aprendizados.

A busca por um trabalho contextualizado da Matematica articulado a agdes
metodoldgicas, em especial a RP, se depara com a formagao continuada dos professores, para,
assim, rever a pratica pedagogica, conhecer e aprender a utilizar as metodologias que sdo o
alicerce do nosso fazer educacional.

Um processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento que capacite os estudantes para
atuarem de forma autobnoma na apropriagao de conhecimentos ¢ destituir diversas amarras que

vém sendo impostas no contexto educacional desde os primordios. Compreender e elucidar a
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RP nessa perspectiva, conforme foi discutido durante a pesquisa, demonstra contribui¢des

significativas para o ensino e para a Educacdo Matematica.
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APENDICES

APENDICE A - QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

&

Universidade Federal de Uberlandia
Programa de Pds-Graduacdo em Educacao

Codigo do Questionario
QUESTIONARIO AOS PROFESSORES
Prezado(a) professor(a):

Meu nome ¢ Joice Silva Marques Mundim, aluna do curso de Doutorado do Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo, da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Este questionario ¢
um instrumento exclusivo para o desenvolvimento da pesquisa de Doutorado. Solicitamos a sua
colaboragdo. Nosso objetivo ¢ identificar, descrever e analisar as concepgdes dos professores
que ensinam Matematica sobre o processo de ensino-aprendizagem nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, baseado na Resolucdo de Problemas.

Garantimos a preservacdao do sigilo quanto a sua identidade, conforme o TERMO DE

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO.

Agradecemos por sua contribuicado!

1. Sexo:
A () Feminino B () Masculino
2. Idade:

A( )De2la25anos B( )De26a30anos C( )De3la35anos D( )De36a40
anos E( )De4d4lad45anos F( )De4d46a50anos G ( ) Maisde 50 anos
3. Formacio Superior:

Graduagado em:



» Licenciatura em Pedagogia ( )
Instituigdo Formadora— () Publica ( ) Privada
Ano de Conclusdao — () Anteriora 1990 ( ) 1990a 1999 ( )2000a2010

= Qutra Licenciatura () Qual?

Instituicdo Formadora— () Pablica ( ) Privada
Ano de Conclusao — () Anteriora 1990 ( ) 1990a 1999 ( )2000a2010
= Curso Normal Superior ()
Instituicdo Formadora— () Pablica ( ) Privada
Ano de Conclusao — () Anteriora 1990 () 1990a 1999 ( ) 2000 a 2010
» Curso Normal de Nivel Médio ()
Instituicdo Formadora— () Pablica ( ) Privada
Ano de Conclusdo — () Anteriora 1990 () 1990a 1999 ( )2000a 2010
Pos-Graduacgao Especializagdo em:
A () Naotem
B () Primeiros Anos do Ensino Fundamental
C () Educagao Especial
D () Psicopedagogia

E () Outra (s). Qual (is):
Ano de Conclusdao— () Anteriora 1990 ( ) 1990a 1999 (
2010

4. Tempo que atua nos primeiros anos do Ensino Fundamental:

177

A( )Menosde02anos B( )De0O5al0anos C( )DelOal5anos D( )Maisde

15 anos

5. Como se da o desenvolvimento do seu trabalho com os conteudos de Matematica na

sala de aula?

6. Quais as metodologias vocé utiliza em suas aulas de Matematica? Por qué as utiliza?
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7. Dé um exemplo de como vocé desenvolve a metodologia de ensino em suas aulas de

Matematica.

Obrigadal!

Joice Silva Marques Mundim

Telefone: (34) 991920824

Endereco: Avenida Jodao Naves de Avila, n° 2121, Bloco 1G, Sala 103, Santa Ménica, CEP
38.408-100, Caixa Postal 593, Uberlandia-MG.

E-mail: joicemmundim@hotmail.com
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA AOS PROFESSORES

10.

11

13.

14.

&

Universidade Federal de Uberlandia
Programa de P6s-Graduacao em Educagao

ROTEIRO DE ENTREVISTA AOS PROFESSORES

. Apresente sua trajetoria de formacao na Educagao.

Fale um pouco sobre as metodologias que vocé utiliza no ensino de Matematica.

O que a Matematica representa para seu trabalho e para o processo de ensino-aprendizagem
dos alunos.

Como vocé organiza suas aulas, a partir do conteudo programatico de Matematica?
Participou recentemente de algum curso de atualizacdo profissional, nessa area da
Matematica, para os primeiros anos do Ensino Fundamental? Se sim, qual (is)?

Vocé conhece/trabalha com a Resolu¢do de Problemas, enquanto tendéncia metodolégica,
para o ensino de Matematica, no 5° ano do Ensino Fundamental? Justifique sua resposta.
Como vocé definiria um problema?

Como vocé ensina seus alunos a resolverem os problemas matematicos?

Qual a importancia da Resolu¢ao de Problemas no ensino da Matematica?

Vocé ja desenvolveu alguma atividade de Resolucdo de Problemas? Se sim, qual (is)

atividade (s) e para qual conteudo?

. Descreva uma atividade de Resolucao de Problemas.

12.

Como ocorreu a aprendizagem de Matematica, baseada na Resolug@o de Problemas, a partir
da atividade citada anteriormente?

Para vocé, quais os pontos positivos e/ou negativos da Resolucao de Problemas, a partir da
sua pratica em sala de aula?

Seus alunos apresentam dificuldades na aprendizagem dos contetidos matematicos?

Possuem dificuldades em resolver problemas?



ANEXO A - DECLARACAO DE COMPROVACAO DE DADOS

Secretaria De Estado De Educacio De Minas Gerais
Superintendéncia Regional de Ensino — Monte Carmelo
DIRE - Diretoria Educacional

DECLARACAO

Monte Carmelo, 23 de janeiro de 2018.

Declaramos para os devidos fins que, de acordo com os dados constantes na
Superintendéncia Regional de Ensino de Monte Carmelo, registrados no SIMADE —
Sistema Mineiro de Administragio Escolar, a Rede Publica Fstadual de Ensino desta
cidade, no ano de 2017, contou com (6) seis escolas autorizadas para o funcionamento
do Ensino Fundamental Anos Iniciais, em um total de 12 (doze) turmas de 5° ano com
seus respectivos professores.

Por ser verdade, firmamos a presente declaracio.

= ) o R
W Caot et
b o
e
Maria armo Abreu

Assessora Pedagégica da Diretoria Educacional
SRE de Monte Carmelo

Avenida XV de Novembro, 440- Boa Vista - Monte Carmelo - MG. - CEP: 38 500-000 Tel.: 3842 5550
ou 5552
E-mail: sre. mcarmelo. dire@educacao. mg. gov. br
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