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RESUMO

Esta pesquisa buscou dar resposta ao seguintemprabQuais sdo os saberes relacionados a
Resolucdo de Problemas que os professores, dogifmsmanos do Ensino Fundamental,
precisam dominar para que possam implementar uategpedagogica em Matematica que
rompa com o modelo expositivo, treinativo e repatipredominante no contexto escolar e
possibilite aos alunos a aquisi¢éo de aprendizagatmente relevantes e significativas? Face
a esse problema, a pesquisa teve por objetivo astadalisar e sistematizar os principais
saberes inerentes a metodologia da Resolucdo deleRas que contribuem para o
desenvolvimento da pratica pedagogica e para aiggaida aprendizagem significativa dos
conteudos da Matematica, nos primeiros anos don&rsundamental. Para responder ao
problema proposto e alcancar o objetivo pretendmalesenvolvida uma pesquisa de cunho
tedrico, que, de maneira geral, descreve e aresigaincipais caracteristicas do processo de
ensinar e aprender Matematica, aborda questdes t&ue como orientacdo teodrico-
metodoldgica os fundamentos da teoria da aprergtizagignificativa de Ausubel, discute a
formacdo inicial e continuada do professor, as epg@es dos docentes sobre o processo de
ensinar e aprender Matematica, e algumas alteasatietodoldgicas que podem contribuir
para a melhoria da pratica pedagodgica no ensindideematica. O estudo realizado
evidenciou que a Resolucdo de Problemas € umanddéricias metodologicas da Educacao
Matematica que contribui efetivamente para tramséora Matematica trabalhada na sala de
aula em uma atividade educativa contextualizadaegtimula a participacao do estudante no
processo educacional, promove a aprendizagem isgfivh e evidencia a importancia dos
conteudos matematicos para a vida cotidiana.

Palavras-chave: Resolucdo de Problemas. Aprendizagem SignificatMatodologia de
Ensino de Matematica.



ABSTRACT

This research tried to answer the following questhich are the knowledge related to the
Problem’s Resolution that the teachers of the fiestrs of Primary School have to dominate
to implement a pedagogical practice in Mathematitsch breaks with the expositive,
training and repetitive model that is predominanthie scholar practice and helps the students
to acquire the really relevant and significant klemlige? Facing this problem, the research
had as an aim to study, analyze and systematizentia knowledge of the Problem’s
Resolution methodology, that contribute to the tlgw@ent of the pedagogic practice and to
the significant learning acquisition of Mathematicsntent in the first years of the Primary
School. To answer to the proposed question, an@ctoeve the intended objective, a
theoretical research was developed, that, in argem&y, describes and analyses the most
important characteristics of the teaching and legrriMathematics process, approaching
questions that have as an theoretical-methodolbtheastandards of the significant learning
theory of Ausubel, discussing the initial and coaiing formation of the teachers and their
ideas about the teaching and learning process ithévteatics and some methodological
alternatives that can contribute with the improvemef the pedagogical practice in
Mathematics’ teaching. This study showed that Rroid Resolution is a methodological
trend in Mathematics’ Education which effectivelgntributes to transform the classroom
Mathematics in a contextualized educational agtithiat stimulates the participation of the
student in the educational process, promotes thaifisant learning and shows the
importance of the Mathematics’ contents to the loggay life.

Keywords: Problem’s Resolutions.Significant Learning. Teachit@thematics Methodology
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1 INTRODUCAO

Historicamente, dados de diferentesdestusejam eles de instituicdes e orgaos oficiais
ou de individuos ou instituicdes da sociedade,di&ih evidenciado que a maioria dos alunos
da Educacédo Basica, sobretudo aqueles dos primeiasdo Ensino Fundamental, ndo tém
conseguido obter resultados satisfatérios quaafreéndizagem dos contelidos matematicos.

Certamente muitas sdo as questbes widasl ao desenvolvimento da pratica
pedagogica em Matematica que impactam na qualiddaleensino desenvolvido e
consequentemente no resultado da aprendizageno gigtids alunos que merecem a atencgao
constante de pesquisadores e educadores. Parar reatendimento e adequado dominio
dessas questdes e visando contribuir para a meldos processos educativos nessa area de
ensino faz-se necessaria a implementacéao de pasaugstificas.

No caso da presente pesquisa, seu objeto de igageiti € a qualidade do ensino e da
aprendizagem da Matematica na atualidade e sugdcelaom as praticas pedagodgicas
desenvolvidas nos primeiros anos do Ensino Fundamdiia tem origem, principalmente,
nas experiéncias vivenciadas pela pesquisadora @uma do Curso de Licenciatura em
Pedagogia e do Curso de P6s-Graduacao em Psicogélag

Nestes cursos, nas disciplinas que tratavam rdétieas vinculadas ao processo de
ensinar e aprender Matematica, em momentos disfifdcam estudadas varias questbes que
tratavam da realidade educacional vinculada a a@sta de conhecimento. Um destes
momentos foi muito marcante. O estudo e analisedddss divulgados pelo Poder Publico
referentes a diversas pesquisas realizadas, deftmda de 1990, pelo Sistema de avaliacao
da Educacado Basica (SAEB) — Prova Brasil, que awdi;y o baixo aproveitamento obtido
pelos estudantes brasileiros em relacdo a aprgyafizdos saberes vinculados a Matematica,
principalmente dos alunos dos primeiros anos danBnSundamental. Tal fato provocou
indagacdes diversas. Por exemplo: Quais seriamativos de tal situagao? Os alunos nao
tém interesse em aprender? Os professores naotéradgio adequada para ensinar?

Além disso, nestas experiéncias como estudamentato direto com as escolas para
desenvolver acdes vinculadas a estagios curricularpesquisas para elaboracdo de TCC
(Trabalho de Conclusédo de Curso), possibilitaranorestatacdo de inimeras situacdes nas
quais os professores dos primeiros anos do Ensindadmental demonstravam preocupacgoes
guanto ao nivel de aprendizagem dos alunos enéelgs conteddos de Matematica e estes
alunos, por sua vez, evidenciavam pouco envolvimeot estudo da disciplina e falta de

motivacdo em querer aprender aquilo que era erinad
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Interessada pela questdo, a pesquisadora buscofurafar seus estudos visando
ampliar seus conhecimentos. Dedicou-se entdo ardeie livros, artigos, monografias,
dissertacOes e teses que tratavam da tematiceesNestudos constatou que nos dias atuais
predomina, no contexto escolar, a implementacaprétcas pedagogicas que priorizam a
transmissao de conteudos. Os professores repasshaimente os conteludos da Matematica
e exigem dos alunos a cOpia, o treino, a reprodugdo se preocupam com a aquisicdo de
conhecimentos realmente significativos. De mang@al, apresentam, no desenvolvimento
das aulas, dificuldades de relacionar o contetdbathado teoricamente com situacdes
praticas do cotidiano dos alunos, dificuldades ®ssaindas, muitas vezes, dos cursos de
formac&o inicial para o magistério.

Os estudos realizados pela pesquisadora indicamada,aque nos dias atuais 0s
conteudos trabalhados nas instituicdes escolanesdservir de apoio a formacdo de um
aluno critico e consciente de seus direitos e dsvaa sociedade. Como toda disciplina
escolar, a Matematica deve ser entendida como @agassibilidades que irdo contribuir
para que o aluno tenha as condicdes basicas pameender e atuar no mundo. No entanto,
a Matematica ensinada na escola € geralmente mnat@nica, baseada na repeticdo e na
memorizacao, destituida de experimentacao, de [gesgule criatividade e isso faz com que
o aluno tenha dificuldade em apreender o real fiigdio do conhecimento mateméatico para o
desenvolvimento pessoal e social, pois nem sengureegue aplicar os conteudos abordados
na sala de aula para resolver os problemas doiaeudia.

As ideias expressas anteriormente indicam a neleeksidos professores romperem
com as praticas metodoldgicas meramente infornstieaplicativas e imitativas, pois a
constante e permanente evolucdo da sociedadeeussmais diferentes setores, exige que 0s
educandos estejam preparados para lidar com s#sia@roblemas diversos que surgem a
todo instante.

Conforme diversos documentos oficiais que tratangukstdes vinculadas ao ensino
de Matematica, dentre eles os Parametros Currasuldacionais (PCN), nos primeiros anos
do Ensino Fundamental, com o intuito de oferecer amaino de melhor qualidade, os
professores poderdo adotar caminhos metodologltamativos para desenvolver a pratica
pedagodgica, dentre eles, a Histéria da Matemaigkdpgos, as Tecnologias da Informagéo e a
Resolucao de Problemas.

Diante deste quadro que retrata o baixo aproveittomdos alunos em termos de
aprendizagem dos conteudos matematicos e a nedsside buscar alternativas

metodoldgicas que contribuam para a alteracdo desfadade, a questdo norteadora da
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presente pesquisa foi assim formulada: Quais sésabsres relacionados a resolucdo de
problemas que os professores, dos primeiros an&hsino Fundamental, precisam dominar
para que possam implementar uma pratica pedagégicdatematica que rompa com 0
modelo expositivo, treinativo e repetitivo predoamie no contexto escolar e possibilite aos
alunos a aquisicao de aprendizagens realmenteargés/e significativas?

O problema de pesquisa proposto evidencia a énfade a resolucédo de problemas
como uma alternativa metodologica que pode efetwvaen contribuir para a melhoria da
qualidade do trabalho educativo desenvolvido nanende Matematica. Isso se justifica,
dentre outros fatores, pelo fato da resolucdo dblgmas, quando plenamente entendida e
dominada pelo professor, do ponto de vista tedeigoratico, ser considerada como uma
alternativa metodoldgica das mais eficazes parm@&ndlatematica nos primeiros anos do
Ensino Fundamental, principalmente pelo seu cargtético, pela sua aplicabilidade a
situagcbes mais concretas da vida social, elucidapa@ o aluno a importancia da
aprendizagem dos conteidos matematicos.

Além disso, a resolucdo de problema, como umanaliga metodologica para o
ensino de Matematica, possibilita a participacéaado aluno no processo educativo, uma
vez que diante de problemas e situacdes desafsadteaé incentivado a tomar a iniciativa,
buscar o saber, estabelecer estratégias e progedsgue julgar adequados e encontrar suas
proprias solucdes e respostas.

O problema de pesquisa também evidencia a queat@préndizagem significativa.
Esse tipo de aprendizagem foi desenvolvida por daisubel, cujos estudos ficaram
conhecidos como Teoria da Aprendizagem Signifieati® Ausubel.

Essa teoria considera o aluno como um ser que bysoaessa e cria novas
informacdes, produz novos conhecimentos, fornecamuosuporte geral explicativo da
aprendizagem humana, levando em consideracaocaggu desse conhecimento ao processo
educacional que se desenvolve em sala de aula.

Em uma perspectiva educacional, um dos principapeaos da teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel (1980, 2008),a importancia de identificar e de
considerar os conhecimentos ja dominados pelo alanarganizacdo e no desenvolvimento
do trabalho docente, possibilitando que o novoaggaiirido por um processo de comparacgao
com as estruturas cognitivas ja existentes. Sesglmaa teoria de Ausubel oferece diretrizes,
principios e uma estratégia por ele consideradaocdatilitadora da aprendizagem

significativa.
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Pelas ideias expressas até aqui, verifica-se qpeeadizagem significativa podera ser
efetivada e alcancada na sala de aula por meiatilleacdo da resolucdo de problemas
engquanto metodologia de ensino dos saberes matemat

Nesta perspectiva, face ao problema de investigagtabelecido, esta pesquisa tem
como objetivo geral, estudar, analisar e sistematizs principais saberes inerentes a
metodologia da resolucdo de problemas que contribpgra o desenvolvimento da prética
pedagogica e para a aquisicdo da aprendizagenficgina dos conteudos da Matematica
nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Especificamente, o estudo almeja ainda alcancse@sintes objetivos:

» Sistematizar e descrever as principais ideias mbesea teoria da aprendizagem

significativa desenvolvida por David Ausubel;

» Caracterizar o processo de ensino e de aprendizdgeévtatematica nos primeiros

anos do Ensino Fundamental;

* Analisar a resolucdo de problemas enquanto umadalegia de ensino que

possibilita a aquisicdo de aprendizagens signifiaatdos conteidos matematicos.

Para responder ao problema de pesquisa formulattcaecar os objetivos propostos
foi organizada e desenvolvida uma pesquisa tedrica.

A pesquisa teérica, para Demo (2005, p.22), € ‘fledicada a reconstruir teorias,
conceitos, ideias, ideologias, polémicas, tendo sita o0s termos imediatos, para
aprimoramento de fundamentos tedéricos”.

Esse tipo de investigacdo cientifica possibilita @@squisador a ampliacdo de
conhecimentos referentes a determinada temétiqgmrtr do estudo e sistematizacdo de
saberes ja produzidos por outros pesquisadoreslicgta ou indiretamente investigaram a
mesma questao.

Outra questdo importante, € que a pesquisa ted@iqaiori, ndo tem a intencéo
imediata de realizar intervengbes na realidade amilical, buscando, sobretudo, criar as
condicdes tedricas que sdo essenciais para pensaplementar a intervencdo. Segundo
Demo (1994, p.36), “O conhecimento tedrico adequadareta rigor conceitual, analise
acurada, desempenho logico, argumentacao diveidijcapacidade explicativa”.

Na pesquisa tedrica ndo ha necessidade de rgadizgquisa de campo ou coletar dados
empiricos, considerando que a principal finalidddste tipo de pesquisa é aprofundar os

conhecimentos sobre determinada questao que rtacgsmsmelhor compreendida.
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Para Barros e Lehfeld (2000) as pesquisas teOtéraspor objetivo conhecer ou
aprofundar conhecimentos e discussdes a respeitauntie tematica importante para
determinada area de conhecimento. E o tipo de [@@sque reconstréi saberes, pensamentos
e concepcdes sobre 0 assunto estudado a partiattdhios ou ideias ja desenvolvidos por
outros pesquisadores.

De acordo com Tachizawa e Mendes (2006), a pesdeisdca se desenvolve
principalmente por meio da pesquisa bibliografiPartanto, € fundamental na pesquisa
tedrica a consulta e estudo de livros, artigostifiens, trabalhos monograficos, dissertacdes
e teses.

Sobre a pesquisa bibliografica, Cervo, BervianeaSR007, p.79) asseveram que ela
“[...] tem como objetivo encontrar repostas aoslenmas formulados, e o recurso utilizado
para isso é a consulta dos documentos bibliogsific@oncluem os autores afirmando que
nesse tipo de pesquisa “[...] a fonte das inforresgpor exceléncia, estara sempre na forma
de documentos escritos, estejam impressos ou degosi em meios magnéticos ou
eletronicos”.

Para desenvolver adequadamente a tematica de gesproposta e alcancar os
objetivos estabelecidos, a dissertacéo foi orgdaiean 5 (cinco) secoes.

Na primeira delas, denominada “Introducao”, sdesgmtadas as principais ideias que
norteiam o estudo, evidenciando, principalmenteprablema de pesquisa, 0s objetivos
pretendidos, as justificativas e o tipo de pesquiahzada.

A segunda secdo, “A Teoria da Aprendizagem Sigtifia de Ausubel”, tem por
finalidade apresentar as principais ideias da dedesenvolvida por David Ausubel. Nesta
parte sdo apresentadas a definicdo de aprendizsigaificativa, os tipos de aprendizagem,
as condicdes basicas para a sua ocorréncia e a@mgia dos mapas conceituais no processo
educativo. Assim sendo, abordam-se questfes p®dBiea0 processo de ensino e de
aprendizagem que tém como orientagdo teorico-mktgida os fundamentos da teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel.

A terceira secdo, “Ensinar e Aprendeatévhatica nos Primeiros Anos do Ensino
Fundamental”, € dedicada a descrever e analispriragpais caracteristicas do processo de
ensinar e aprender Matematica que prevalecem a#idatte, nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. S&o tratadas questdes inerentes aslaiugfias de ensino desenvolvidas em
salas de aula, a formacéo inicial e continuadardtegsor, as concepc¢oes dos docentes sobre

0 processo de ensinar e aprender Matematica, enafyalternativas metodolégicas que
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podem contribuir para a melhoria da pratica pedagodesenvolvida pelos professores ao
ensinar Matemética.

A quarta secdo, “A Resolucdo de Problemas comormiitiva Metodoldgica nos
Primeiros Anos do Ensino Fundamental”, € dedicaespdicitacdo dos fundamentos tedricos
do tema basico deste estudo e tem por finalidadeseptar, analisar e sistematizar os
principais saberes inerentes a resolucdo de prablela Matematica que sdo fundamentais
para 0 exercicio do magistério nos primeiros anos Ehsino Fundamental e que,
efetivamente, contribuem para a implementacdo deepsos educativos inovadores que
possibilitam uma aprendizagem significativa doseddos matematicos.

Por fim, sdo apresentadas, nas “ConsideracOessFimaflexdes que sintetizam as
principais ideias discutidas ao longo da dissedasébretudo aquelas que evidenciam a
utilizacdo da resolucdo de problemas como umanaliea metodoldgica, capaz de promover
transformag¢des no ensino da Matematica nos prisiearms do Ensino Fundamental e

possibilitar aos alunos a aprendizagem signifieaties contelldos matematicos.



2 A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE AUSUBEL

Falar em aprendizagem significativa é assumir o & que
aprender possui carater dinamico, o que requesa®ensino
direcionadas para que os alunos aprofundem e ampie
significados que elaboram mediante suas particgggias
atividades de ensino e aprendizagem (SMOLE, 20Q8) p

Esta secao tem por finalidade apresentar as paiscideias da teoria desenvolvida
por David Ausubel. S&o apresentadas a definicdapdendizagem significativa, os tipos de
aprendizagem, as condi¢cdes béasicas para a susémgarre a importancia dos mapas
conceituais no processo educativo. Assim sendesepte secdo aborda questdes pertinentes
em relacdo ao processo de ensino e de aprendizqgentem como orientacdo teorico-

metodoldgica os fundamentos da teoria da aprengtizaignificativa de Ausubel.

2.1 Consideracdes iniciais sobre a Teoria de Daviklsubel

David Paul Ausubel nasceu nos Estados Unidos er® é9aleceu em 2008. Estudou
Medicina e Psicologia. Atuou no campo da Psicoldggiaicacional e em 1963 publicou o
livro “The Psychology of Meaningful Verbal Learningjue apresenta e analisa a teoria da
aprendizagem significativa. Ausubel é consideraaiocagnitivista, principalmente, por ter
guestionado a aprendizagem de natureza puramegénit@ e valorizado os processos pelos
guais ocorre a aprendizagem na estrutura cogmitvadividuo.

Em seus estudos, Ausubel (1980, 2003), reconheeeaaprendizagem de maneira
geral pode ser de trés tipos: cognitiva, afetivgpsecomotora. No entanto, ocupou-se,
principalmente, do estudo da aprendizagem de rr@ucegnitiva, procurando analisar,
compreender e descrever como 0 conhecimento égsam@ e armazenado na mente do ser
humano.

A aprendizagem em uma perspectiva cognitivistairsgg Moreira e Masini (2001,
p.5) € considerada “[...] um mecanismo humano pdruirir e reter a vasta quantidade de
ideias e informacdes de um corpo de conhecimentos”.

Em 1963, quando Ausubel divulgou os postuladosudetemnria sobre a aprendizagem
significativa, prevaleciam as ideias de cunho behmmsta. O behaviorismo acredita na
possibilidade de treinar o individuo, por meio d¢ireulos e de reforcos, para reproduzir
informacgdes tidas como importantes e dar corretéenas respostas desejadas em situagdes
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previamente organizadas. Aprender nessa perspeetiva restrito significado de memorizar
as informacgdes.

O ensino e a aprendizagem no entendimento behstaiosegundo Moreira (1999, p.
9) “[...] eram examinados como estimulos, respostasfor¢cos, ndo como significados”.
Predomina um ensino dirigido, mecanizado, manipyladltado para fins considerados
praticos e uma aprendizagem imitativa, desprovasighificados I6gicos.

O pensamento de Ausubel se contrapbe ao pensarbehtwiorista. Sua teoria
apresenta os fundamentos para a compreensdo de @osogeito aprende, construindo
significados e aponta caminhos para a elaboracaéstdségias de ensino que favorecam uma
aprendizagem significativa.

A teoria da aprendizagem significativa, considerallomo como um ser que busca,
processa e cria informacgdes, produz novos conhetisieEssa teoria fornece um suporte
geral explicativo da aprendizagem humana levandocensideracdo a aplicacdo desse
conhecimento ao processo educacional que se ddgemvo sala de aula.

A aprendizagem significativa, conforme Ausubel, Alove Hanesian (1980), ocorre
quando o individuo relaciona suas experiénciasiggésom 0 novo conhecimento que esta
sendo trabalhado. Para o autor, aprender sigrviicaente € organizar, reelaborar e ampliar
as ideias ja existentes na estrutura cognitivaugiite, é relacionar e acessar novos conteudos
e novos conhecimentos ao longo do processo dea#genento intelectual.

Ausubel (1980), Moreira e Masini (2001, p.13-1Mtemdem que a aprendizagem
somente ocorre se ela for significativa e estieacionada as experiéncias anteriores dos
aprendizes. Para eles “[...] € um processo de amaazento de informacdes, [...] organizacao
e integracao do material na estrutura cognitiva”.

De acordo com Novak (2000, p.51), o conceito deragizagem significativa € a ideia
central da teoria apresenta por Ausubel (1980)mrténdida como “[...] um processo em que
as novas informacfbes ou 0s novos conhecimentogrestelacionados com um aspecto
relevante, existente na estrutura de conhecimeeteada individuo”.

Portanto, pode-se afirmar que a aprendizagem Eigtifa € um processo que ocorre
quando o sujeito relaciona uma nova informagcdo aconmhecimento ja existente na sua
estrutura cognitiva, ou seja, relaciona o novo cooonhecimento que ja possui, com 0 seu
conhecimento prévio, tido como essencial para enalizagem significativa.

Portanto, um dos principais aspectos da teoria deulel (1980, 2003), em uma
perspectiva educacional, € a importancia de ideatife considerar os conhecimentos ja

dominados pelo aluno na organizacao e desenvoltrdmtrabalho docente, possibilitando
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gue 0 novo seja adquirido por um processo de cag@arcom as estruturas cognitivas ja
existentes.

A aprendizagem significativa € um referencial tedrie grande relevancia e muito
utilizado na Educacao, sobretudo, na area do eusindatematica com o objetivo principal
de orientar a pratica educativa desenvolvida emdlaula. No entanto, constatam-se muitos
estudos que indicam que os alunos devem aprenaentsidos de forma significativa, como

por exemplo Oliveira (2009), mas ndo esclarecemfate o que € realmente uma
aprendizagem significativa.

2.2 A aprendizagem na perspectiva Ausubeliana: prizipios e fundamentos

Os estudos realizados por Ausubel (1980, 2003)eeciam a existéncia de diferentes
tipos de aprendizagem e as distingdes existentege efas. Antes, porém, de apontar e
analisar esses diferentes tipos de aprendizagefundamental entender os principais
conceitos de Ausubel relativos a aprendizagem.

Os principais conceitos relativos a aprendizagengabrdo a teoria de Ausubel (1980,

2003), sédo esquematicamente ilustrados por Fé@&9jilconforme a Figura 1:

ESTRUTURA
COGNITIVA

APRENDIZAGEM

APRENDIZAGEM ] APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA e CORSIED — MECANICA

APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM

SIGNIFICATIVA POR SIGNIFICATIVA POR
RECEPCAO DESCOBERTA

Figura 1 Principais conceitos de Ausubel relat&@prendizagem
Fonte: Faria, 1989, p. 7.
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Com fundamento em Ausubel (1980), Faria (1989)aeste que a estrutura cognitiva
consiste naquilo que o sujeito ja sabe. E o coajdet conhecimentos de determinada area
organizados no cérebro do individuo. Quando hapiagdo da estrutura cognitiva por meio
da incorporacao de novos conhecimentos aos jéeatest, ocorre a aprendizagem, que podera
ser mecanica ou significativa.

A aprendizagem mecanica ou também chamada de digtanpara Ausubel, Novak e
Hanesian (1980), € aquela em gque ocorre a aquide&mvos conhecimentos com pouca ou
nenhuma relacdo com aqueles ja existentes nawgatrabgnitiva do individuo. Sendo as
relagcbes do conhecimento existente na estrutunaito@ycom o0 novo conhecimento muito
limitadas, a aprendizagem mecéanica pode ser eslguenin facilidade pelo individuo.

Na aprendizagem mecanica, ha reproducéo literabdbecimento, praticamente sem
significados para o individuo, uma vez que, escamdoreira (2006, p.16), “[...] as novas
informacgdes sdo aprendidas praticamente sem im@magom conceitos relevantes existentes
na estrutura cognitiva, sem ligar-se a conceitbsisucoresespecificos”.

No processo de ensino e de aprendizagem da Matamngbdem ser considerados
como exemplos tipicos de aprendizagem mecanicgijvwdades pedagogicas propostas pelos
professores que exigem a mera exercitagdo e meaagadzde férmulas e de regras, muitas
vezes utilizadas pelos alunos, em situagfes dwessan a devida compreensdo dos seus
verdadeiros significados.

Para Ausubel, Novak e Hanesian (1980), a aprenelzagecanica é inevitavel em
algumas situacdes do processo de ensino e de gageach, sendo, muitas vezes, necessaria
para que ocorra a aprendizagem significativa. Réeeira e Masini (2001, p.9) “Ausubel
nao estabelece a distincdo entre aprendizagenfisagivia e mecanica como sendo uma
dicotomia, e sim como upntinuuni.

Na verdade, esse tipo de aprendizagem tem seu papleglsenvolvimento intelectual,
sobretudo, em determinadas situagcfes, como, ponpagequando o individuo se encontra
em uma fase inicial da aquisicdo de um conhecim&ti@mente novo. A aprendizagem
mecanica, conforme Moreira e Masini (2001, p.1@mcfundamento no pensamento de
Ausubel (1980), “[...] € sempre necessaria quamdonglividuo adquire informacfes em uma

area de conhecimento completamente nova para ele”.

! Subsuncores, de acordo com a teoria de Ausubgslespmnde as estruturas cognitivas ja existentes. O
conhecimento prévio, 0s conceitos ja apreendidde pwlividuo. Servem de apoio para que novos
conhecimentos sejam apreendidos. Nas palavras dabALI(2003, p.74) “[...] disponibilidade de comteu
relevante”.
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A aprendizagem significativa, conforme Ausubel @00tem origem nos
conhecimentos que os individuos possuem na suatwstrcognitiva. E o tipo de
aprendizagem que decorre do resultado das relag@esarbitrarias entre aquilo que o
individuo ja domina, os chamados conhecimentosigggeom 0s novos conhecimentos que
estdo sendo aprendidos. Desta relacdo, dependasdigaificacdes dadas pelo individuo ao
novo conhecimento, o anterior pode ser modificadtgliado ou mesmo substituido.

De acordo com Ausubel, Novak e Hanesian (1980)cardecimentos prévios ou
subsuncores do individuo sao fatores determinantegprocesso de aquisicdo da nova
aprendizagem.Os subsuncores saestruturas que agem como ancoras possibilitando a
conexao entre o ja conhecido com o novo que prseisaprendido. Assim, a quantidade e a
qualidade dos novos conhecimentos a serem adgaieidomazenados dependem de como se
encontra a estrutura cognitiva do aprendiz.

Para Moreira (1999),

Novas ideias e informagBes podem ser aprendidatidas, a medida que
conceitos relevantes e inclusivos estejam adequamtam claros e
disponiveis na estrutura cognitiva do individuouacfionem dessa forma,
como ponto de ancoragem as novas ideias e con¢MOREIRA, 1999,
p.153).

No processo de ensino e de aprendizagem da Matamgatide ser considerada como
exemplo de aprendizagem significativa, a resolgoama situacdo problema devidamente
contextualizada, proposta pelo professor, em gexdgida a utilizacdo de saberes adquiridos
anteriormente como uma das condi¢cdes para se aprenmdnovo saber e obter uma resposta
satisfatoria da questao problema proposta.

Distinguindo a aprendizagem significativa da apragkem mecanica, Ausubel,
Novak e Hanesian (1980, p.23) afirmam que a premetorre quando “[...] a tarefa da
aprendizagem implica relacionar, de forma nao-ant#t e substantiva (néo literal), uma nova
informacd@o a outras com as quais o aluno ja e&ejdiarizado [...]” e a segunda ocorre
quando a tarefa da aprendizagem “[...] consistasd®ciacdes puramente arbitrarias”.

Lencastre (2007), com fundamento nos estudos aeasz por Ausubel(1980, 2003),
estabelece a seguinte comparacdo entre a apreswlizagnificativa e a aprendizagem

mecanica.

2 N&o arbitrarias, conforme os estudos de Ausulmijfiea que existe uma relacdo de natureza légitee os
conhecimentos. Segundo Ausubel (2003, p.1) “[ad arbitraria (plausivel, sensivel e ndo aleatbria)
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Quadro 1 Comparacgao entre aprendizagem signifecataprendizagem mecanica

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

APRENDIZAGEM MECANICA
(AUTOMATICA)

Processo pelo qual o aprendente/formand
relaciona uma nova informacdo com um aspect
relevante de sua estrutura de conhecimento. Pg
isso, € capaz de dar exemplos adequados, da §
iniciativa, € capaz de explicar por palavrag
préprias.

pDAprendizagem de novas informacdes cor

ppouca ou nenhuma associacdo com
rconceitos relevantes existentes na estrutui

su@gnitiva. Por isso, o aprendente/formandc
s6 € capaz de repetir a informacdo nova
mas sem compreendé-la.

DS
a

A aprendizagem ocorre quando uma nové
infformacdo se ancora em conceitos ou e

1 A informacdo é armazenada de maneira
marbitaria; ndo h& interacdo entre a nova

L

proposicdes  relevantes  preexistentes 1
estrutura cognitiva do individuo.

anformacdo e aquela j4 armazenada, fica
arbitrariamente distribuida na estrutura
cognitiva.

A

O armazenamento de informac¢des no cérebro |é
altamente organizado, formando uma
hierarquia na qual elementos mais especificos @
conhecimento sdo ligados a conceitos ma

gerais, mais inclusivos.

e
S

Fonte: Lencastre, 2007, p.16.

A teoria de Ausubel (1980, 2003) elucida que a sagad da aprendizagem
significativa pode ocorrer por um processo receptu por um processo de descoberta. A
aprendizagem receptiva e a aprendizagem por desaplsegundo Ausubel, Novak e
Hanesian (1980, p.21), “[...] s&@o, pois, dois tipesprocesso bastante diferentes [...] grande
parte da aprendizagem académica é adquirida pepgao, enquanto que os problemas
cotidianos séo solucionados por meio da aprendizgge descoberta”.

A aprendizagem ocorre de forma receptiva, quandoindividuo recebe o
conhecimento pronto, organizado, de acordo conrrdetada ordem e hierarquia, seja por
transmissao verbal ou escrita, como ocorre gerdbrem aulas expositivas. Para estabelecer
relacdes desse conhecimento com aqueles que s&ants e que se encontram disponiveis
na sua estrutura cognitiva, o individuo deve atdar forma ativa, participando e se
envolvendo plenamente com o processo instituido.

Na aprendizagem receptiva, o contetdo a ser agi@nclbonforme Ausubel, Novak e
Hanesian (1980, p.20), “[...] é apresentado ao calsob a forma final. A tarefa de
aprendizagem néo envolve qualquer descoberta indepte por parte do estudante. Do
aluno exige-se somente internalizar ou incorporaaterial [...]".

Esse processo de aquisicdo por recepcdo é muitoncono desenvolvimento da

pratica pedagdgica, sobretudo no ensino de MateaaMuitos professores adotam e
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desenvolvem o ensino basedo na transmissdo deldosteque sdo apresentados de forma
organizada e sequencial e trabalhados junto ao®slcomo saberes prontos, herméticos,
qgue devem ser sistematicamente incorporados ertlsimados para reproducdo em alguma
situacao no futuro.

A aprendizagem por descoberta ocorre quando oithdivioma a iniciativa e busca,
de forma organizada, aprender por si mesmo, eslodanpesquisando para descobrir
principios, regras, estratégias, entre outros &spede algum conhecimento interessante e
significativo, que considera como fundamental pa@desenvolvimento.

Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p.20) asseveramaqorincipal caracteristica da
aprendizagem por descoberta, “[...] € que o comtgithcipal daquilo que vai ser aprendido
ndo é dado, mas deve ser descoberto pelo aluns got possa ser significativamente
incorporado a sua estrutura cognitiva”.

No ensino de Matematica, ocorre a aprendizagem descoberta, quando, por
exemplo, o aluno, diante de uma situacdo-problemu@ envolve saberes mateméticos,
devidamente contextualizada, retratando algumaaggtu vinculada a realidade social,
apresentada pelo professor ou por algum colegaldads aula, empenha-se para entender os
fatores intervinientes na situagcdo, escolher oshonet procedimentos e resolvé-la
adequadamente.

E importante salientar que Ausubel (1980, 2003siclema que tanto a aprendizagem
por recepcao como a aprendizagem por descobertang@otantes para alcancar, de fato,
uma aprendizagem significativa, mas, para tal, éessario que o individuo apresente
disposicéo para relacionar, de forma significatvagovo aprendizado com as estruturas de
conhecimento que ja existem, bem como o materishptendizagem apresentar potencial
significativo, ou seja, possibilitar ao individustabelecer relagcbes nao arbitrarias com o seu
conhecimento prévio.

Ausubel (1980, 2003), em seus estudos, esclaregda,aique aprendizagem
significativa pode ser de trés tipos: representedjaonceitual e proposicional.

APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM
REPRESENTACIONAL DE CONCEITOS PROPOSICIONAL

Figura 2 Tipos de aprendizagem significativa
Fonte: Autoria propria
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A aprendizagem por representacao consiste, basitejrem atribuir significados a
determinados simbolos ou indicar o que eles reptase e € considerada por Ausubel (1980,
2003), como o tipo mais elementar de aprendizaggnifisativa e dela dependem todos os
outros tipos de aprendizagem. Esse tipo de aprayelia ocorre, por exemplo, quando o
individuo realiza associa¢cdes entre simbolos etad)jejuando consegue representar uma
determinda situacdo utilizando simbolos ou quandizai simbolos associando-os a algum
saber significativo. A aprendizagem por represéaaé muito importante no ensino da
Matematica, uma vez que se trata de uma area deeciomento que faz o uso constante de
simbolos, que precisam ser compreendidos, reladisna adquiridos pelos alunos, para que o
assunto estudado seja adequadamente dominado ibilpesa continuidade posterior de
estudos.

A aprendizagem conceptual ou de conceitos, de acowth Ausubel (1980, 2003),
consiste na compreensdo do significado dos comsceNesse tipo de aprendizagem, os
elementos caracteristicos dos conceitos apreenda@oslacionam com a estrutura cognitiva,
produzindo significados novos para o individuo. &aendizagem de conceitos, também
ocorre a aprendizagem de simbolos, s6 que gengraapseles que dizem respeito a
propriedades fundamentais do conhecimento estuddim. ensino de Matematica,
aprendizagem conceptual, acontece, por exemplot@uaaluno, diante da necessidade de
aprender um conceito até entdo desconhecido, emysenipara entendé-lo, a partir do
estabelecimento de rela¢cbes desse conhecimentouwtons conceitos ja dominados.

A aprendizagem proposicional ou de proposi¢cdesfocore Ausubel (1980, 2003),
refere-se ao aprendizado do significado de noveisgdexpressas por grupos de palavras,
sentengas ou expressdes apresentadas de formaipiapal. Consiste na busca de entender
o significado de uma nova ideia composta, ou sagmuirir um significado especifico
derivado de duas ou mais ideias, conceitos. E dprerelacionando ou combinando os
conceitos para que a ideia resultante seja maigugoa soma dos significados de cada
conceito analisado. No ensino de Matematica, andfragem de proposi¢des acontece, por
exemplo, quando o aluno tem a oportunidade dezegatividades de natureza logica.

De acordo com a teoria de Ausubel (1980, 2003),proxesso de aquisicdo da
aprendizagem de conceitos ou proposicional, oimFlamento entre 0 conhecimento prévio e
0 novo, pode-se dar de trés formas: aprendizagemsyioordinagdo, aprendizagem por
superordenacdo e aprendizagem por combinacdo. éndipagem subordinativa é ainda

subdividida em derivativa ou correlativa.
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Figura 3 Formas de relacéo que ocorrem na apregetizaignificativa
Fonte: Autoria propria

Do ponto de vista de Ausubel (1980, 2003), a apzagdm significativa subordinada,
de maneira geral acontece quando um novo conceita,nova ideia, € incorporada a outros
mais amplos ja existentes na estrutura cognitivandiwiduo. Na aprendizagem subordinada
derivativa, o aprendido, apesar de relevante, éaspenais um exemplo relacionado a
conceitos mais extensos ja existentes na estraagaitiva do individuo, mas ndo provoca
neles modificagdes, enquanto na aprendizagem sonbdedcorrelativa, o aprendidamplia
ou altera o significado dos conceitos ja existentes

A aprendizagem por superordenacdo ocorre quandmrtr de um conjunto de
conceitos que ja existem na estrutura cognitivindviduo, tem origem um conceito novo,
mais abrangente, que engloba todos os conceitesiantiente existentes. De acordo com
Moreira (2006, p.34), nessa forma de aprendizagerhdlém da elaboragédo de subsuncores,
€ também possivel a ocorréncia, de interacdo ees@s conceitos originando, assim, outros
mais abrangentes”.

A aprendizagem por combinacdo, acontece quando/@ canceito a ser adquirido,
relacionado aos conceitos que ja existem na esdratgnitiva apresenta atributos essenciais
em comummasnao € mais abrangente nem altera os ja existehtssibel (2003) afirma
que, nessa forma de aprendizagem, ocorre o reluiemo de conteudos significativos
presentes na estrutura cognitiva com “[...] uma lhoagdo de conteddos geralmente
relevantes, bem como a outros menos relevantetal estrutura”.

De acordo com Ausubel (1980, 2003), no desenvokhimedessas formas de
aprendizagem, ocorrem dois processos: a diferéiwiggrogressiva e a reconciliacdo
integrativa. O primeiro mais relacionado a apreagin por subordinacdo e o segundo com

as aprendizagens por superordenagao e por combinaca
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A diferenciacdo progressiva € um processo que ®aurante o desenvolvimento da
aprendizagem significativa, quando novas ideiasisélaidas pelo individuo dentro de um
determinado conhecimento ja adquirido e o modificdmmedida que esse processo de
inclusdo vai ocorrendo uma ou mais vezes, a diégeao progressiva das ideias incluidas
acontece. Esses novos significados que vao ocarremmut 0 tempo no conhecimento é que
representam a diferenciacdo progressiva. Para Barakragao (2012, p.27), “[...] a
diferenciacdo do conhecimento na mente do indivétmita de regi6es de maior para menor
inclusividade, cada uma ligada a outra, na hierargestabelecida no constructo da
organizacdo do conhecimento adquirido [...]".

No ensino de Matematica, a diferenciacdo prograssiorre, por exemplo, quando o
aluno possui conhecimento prévio sobre quadrilatgue possuem lados opostos paralelos e,
com o passar do tempo, ele tem acesso ao conhdciquenha também quadrilateros que nao
sdo paralelos. Esse conhecimento novo € incluiduraledo conhecimento sobre os
quadrilateros.

A reconciliacdo integradora é o processo que oaqueado o individuo estabelece
novas relacdes entre os conhecimentos ja existeatestrutura cognitiva, os subsuncores, e
identifica diferencas e similiaridades entre elékesse processo, 0s subsungores sao
reorganizados, sdo modificados, adquirem novosfisigtios e ocorre a producao de novos
conhecimentos. Para Faria (1995, p.6), esse pmcesSonsiste, basicamente, no
delineamento explicito das relacdes entre ideiasef, assinalar e evidenciar as diferencas e
semelhancas, reais ou aparentes, existentes esaeideias”.

No ensino de Matemética, por exemplo, ocorre an@tacéo integradora, quando o
aluno, possuindo varios conhecimentos sobre gasehils, estabelece relacdes entre eles e
consegue entender que existem determinadas pragesdjue sdo comuns e que outras sao
diferentes, alterando assim o entendimento ingeial tinha sobre o assunto.

E importante salientar que toda aprendizagem, dedlaccom Moreira (2006, p.37),
que “[...] resultar em reconciliacdo integrativasukara igualmente em diferenciacédo
progressiva de conceitos ou proposicoes”. A retiagéb integradora € para o autor “[...]
uma forma de diferenciacdo progressiva da estruangaitiva que ocorre na aprendizagem
significativa”.

Em seusestudos, Ausubel (1980, 2003) também introduz disan@ chamado
"principio de assimilacdo” ou "teoria da assimitd¢c&com o objetivo, segundo Moreira
(2006, p.28), de “[...] tornar mais claro e precs@rocesso de aquisicdo e organizacao de

significados na estrutura cognitiva [...]".
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Para Ausubel (1980, 2003), o “principio de assigaitd ou “teoria da assimilacao” se
refere a relacdo instituida entre o conhecimentm reo ser aprendido e 0os conhecimentos
prévios (subsuncores) que provoca a reorganiza@® nivos e antigos significados,
formando uma estrutura cognitiva diferenciada. Baeselacdo do novo com as ideias
preexistentes na estrutura cognitiva que propissassimilacao.

De acordo com Moreira (2006), o “principio de assigio” pode ser representado

esquematicamente da seguinte forma (Figura 4):

Nova Conceito
informacao subsungor brod
; i i roduto
potencialmente | —> SRR —> existente na —> -
P assimilada por estrutura Interacional
significativa .
cognitiva
a A A’a’

Figura 4 Principio de Assimilacédo
Fonte: Moreira, 2006, p. 29.

Portanto, conforme Ausubel (1980, 2003), assimilagé resultado que decorre do

processo no qual o novo conhecimento a ser apreré&icklacionado a estrutura cognitiva
existente. Na assimilacdo um conhecimento, umaa,id&in conceitoa, interage com a
estrutura cognitiva existente, ou seja, com um wsups A, sendoa e A modificados pela
interacao, resultando no prodwda’ , que representa a modificacdo ocorrida. Esse prmcess
de interacdo que leva a modificacdo da estrutugmittea € que caracteriza a chamada

aprendizagem significativa. Esse processo estéoditainente representado na figura 5.

relaciona resulta

— A, A2
‘v
ASSIMILACAO

a= Conhecimento novo
A = Conhecimento preexistente (subsuncor)

A’ 2’ = Resultado darelagao

Figura 5 Representacéo do Principio da Assimilacéo
Fonte: Autoria propria



32

De acordo com Ausubel (1980, 2003), o processcsdiendacdo ndo é estatico. Nao
se completa ou termina apds a aquisicdo da apegaliz significativa. Ele é um processo
muito dinamico, ou seja, o produdda’ vai sofrendo inUmeras alteracdes ao longo do tempo
Para esse autor, os conhecimentos que sao receiteassimilados permanecem durante
algum tempo dissociaveis dos conhecimentos queléh@m origem, também chamados de
ideias-ancoras. Eles vao conviver juntos, mas coammecimentos individuais. Em outras

palavras, os conhecimentos anteriores nao serabatamente esquecidos.

A’ a’ _ A’ +

Y
Dissociagao

Figura 6 Dissociacdo momentanea do novo conhecmngeatsubsungor
Fonte: Autoria propria

Ausubel (1980, 2003), considera, ainda, que apaxaréncia da aprendizagem
significativa, tem inicio outra etapa do process assimilacdo, que ele denomina de
assimilacdo obliteradora. Na obliteracdo, 0 novonhegcimento vai-se tornando
progressivamente menos dissociavel das ideiasd@scaaté ocorrer o seu completo
esquecimento. E esse esquecimento que vai passibitie fato, a efetiva retencdo do

conhecimento novo. A Figura 7 representa esqueamagiote este processo:

a interagio com A resulta ~ A'a’ dissocia-se A’ + a4 reduz-sea_ A
—_— — —"»

\ v J ‘—
. . ~ \ J
assimila¢ao v )
fase de retencio
L J
Y
assimilacio obliteradora (esquecimento)
residuo

(subsuncor modificado)

Figura 7 Assimilacéo Obliteradora
Fonte: Moreira, 2006, p. 31.
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A respeito desse processo de retencédo-esquecimersiohel (2003), afirma:

[...] as ideias estaveis e estabelecidas na estretgnitiva interagem de
forma selectiva (em virtude da relevancia das meyroam novas ideias
(assimiladas) do material de instrucdo, de modaaauyzirem 0s novos
significados que constituem o objectivo do procedsaprendizagem. Os
novos significados sofrem, depois, uma estabilzagdravés da ligacdo
(armazenamento), relativamente a estas mesmas ide@radas estaveis
(AUSUBEL, 2003, p. 9).

2.3 O material potencialmente significativo, a preigposicao do aprendiz para aprender,

0s organizadores prévios e as evidéncias de ocorcen da aprendizagem
significativa

Em seus estudos, Ausubel (1980, 2003) analisooradigbes basicas para que possa
ocorrer a aprendizagem significativa. Para o agtiw,duas as condicfes: o uso de material a
ser aprendido potencialmente significativo e atérisa de pré-disposicao do aprendiz para
aprender.

Na primeira condi¢cdo, conforme Ausubel, Novak e dé4gan (1980), o material
(conhecimento, conteudo, conceito, ideias), oljet@prendizagem, deve ser potencialmente
significativo, ou seja, o0 material que sera apmndgielo individuo precisa estar relacionado
aos seus conhecimentos preévios. Isso implica asgielz@le do material ndo ser arbitrario e

existir na estrutura cognitiva os subsuncgores @ssipilitam a aprendizagem significativa.

Material Predisposicdo
potencialmente do aprendiz
significativa para aprender

s CondicOes da (

Aprendizagem

significativa

Figura 8 Condi¢Oes para ocorréncia da Aprendizaggmificativa
Fonte: Autoria prépria

Para Moreira e Masini (2001), nessa primeira c@uji@gstdo presentes dois fatores
muito importantes: a natureza do material a segraido e a natureza da estrutura cognitiva
do aprendiz. Para os autores:
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Quanto a natureza do material, deve ser “logicagnsignificativa”, i.e.,
suficientemente nao-arbitraria e ndo-aleatéria iemesmodo que possa ser
relacionada, de forma substantiva e n&o-arbitraria, ideias
correspondentemente relevantes que se situem detralominio da
capacidade humana de aprender. Quanto a naturezdrdira cognitiva do
aprendiz, nela devem estar disponiveis 0s concgitiosuncores especificos
com 0s quais 0 novo material é relacionavel (MOREIRIASINI, 2001,
p.14).

Na segunda condicéo, conforme Ausubel, Novak e $ian€1980), para que ocorra a
aprendizagem significativa, o individuo precisa daemtencdo de estabelecer uma relacéo
fundamentada em principios l6gicos, do conhecimeziayvante a ser adquirido com aqueles
preexistentes na sua estrutura cognitiva. Essag@manplica a necessidade de o material a
ser aprendido ser potencialmente significativo iadividuo ter a disposi¢do para aprender
estabelecendo interacdo entre 0 que j4 sabe eheaorento novo a ser aprendido, tendo
para tal os subsuncores adequados.

De acordo com Burak e Aragdo (2012), essa seguoddigéio traz implicita a
seguinte ideia:

[...] qualquer que seja o potencial de significagho uma determinada
proposicao se a intencdo do aluno for memorizédarariamente [...] tanto
0 processo como o resultado da aprendizagem é ioecamemoristico, e
sem significacdo. Além disso, ndo importa quéo veslees sejam 0s
elementos disponiveis na estrutura cognitiva docabu quao significativo
seja 0 seu conjunto de aprendizagem, nem 0 progemso0 resultado
podem ser significativos se o material ndo for pci@mente significativo
(BURAK; ARAGAO, 2012, p.31).

Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p.122) buscaranmbém esclarecer a respeito de
como se podem ter evidéncias da ocorréncia da dipegyem significativa. Para os autores,
nao é facil a tarefa de identificar se houve oua&acorréncia da aprendizagem significativa.
Mas propdem basicamente dois procedimentos pard@tg@rimeiro, por meio da solugao
criativa de problemas, que para eles é “[...] nrangalida para testar se os estudantes
realmente compreendem significativamente as idgies sdo capazes de verbalizar”. O
segundo procedimento didatico € propor aos esteglauiestdes que tenham uma sequéncia e
sejam umas dependentes das outras, que “[...]vetreginte ndo serd dominada na auséncia
de compreensao real de uma tarefa de aprendizagem’p

Moreira (2006), fundamentado na teoria ausubeliaanalisa a questdo da

identificacdo de evidéncias da ocorréncia da ajmagdm significativa e apresenta



alternativas para tal. As principais ideias do a@&tdo esquematicamente apresentadas na

figura 9:
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EVIDENCIAS DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

v

v

v

v

Testes de
compreensao devem,
no minimo, ser
escritos de maneira
diferente e
apresentados em um
contexto, de certa
forma, diferente
daquele
originalmente

Solugéo de problemas,
sem duvida, € um
meétodo valido e
pratico de se procurar
evidéncia de
aprendizagem
significativa.

Outra possibilidade &
solicitar aos estudantes
que diferenciem idéias
relacionadas, mas nao
idénticas, ou que
identifiquem os
elementos de um
conceito ou proposicéo
de uma lista contendo,
também, elementos de

Outra alternativa para
verificar a ocorréncia de
aprendizagem
significativa é a de
propor ao aprendiz uma
tarefa de aprendizagem,
sequencialmente
dependente da outra, a
qual ndo possa ser
executada sem uma

encontrado no outros conceitos e genuina compreensio

material instrucional. proposigoes similares. da precedente.

Figura 9 Evidéncias da aprendizagem significativa
Fonte: Autoria prépria com fundamento em Morei@)&, p. 28-29.
Em seus estudos, Ausubel (1980, 2003), também v@sen a ideia da utilizagdo de

organizadores prévios, também chamados de ant@egstno processo educativo, como

cCoOmo por nepl®,

conceituais. Esses instrumentos devem ser poteren#t relevantes e abrangentes, e

instrumentos, materiais introdutorios, textos,

esquemas, mapas
apresentados aos alunos antes do conhecimentaapreadido, com a finalidade de instituir
atitudes cognitivas favoraveis para a ocorrénciamtandizagem significativa.

Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p.144) assevenaenog organizadores prévios
tém como funcdes “[...] oferecer uma armacdo idagiara a incorporacao estavel e retencéo
do material mais detalhado e diferenciado [...][.€] aumentar a discriminalidade entre este
altimo material e ideias similares ou ostensivameonflitantes na estrutura cognitiva”.

Fundamentados nos estudos de Ausubel (1980, 2BO&k e Aragado (2012, p.45),
consideram que, ao propor 0 uso de organizadoésgopr que facilitam a aprendizagem
significativa, o professor deve levar em conta gs premissas, entre elas a seguinte: “A
disponibilidade de subsuncores na estrutura cegnitio estudante, que possam ser
apropriados a relacdo de aprendizagem de determmatkrial aumenta a possibilidade de

incorporacdo deste material, isto é, de aquisiegdmodhecimentos”.



36

Na prética, esses instrumentos realizam a ligag&e e que os alunos ja sabem e o
gue eles precisam saber, a fim de que o0 novo conéeto a ser adquirido seja significativo.
Os organizadores antecipatorios, na verdade ajudaestudantes a reconhecer que aspectos
do novo conhecimento a ser aprendido podem seiliratipude forma significativa a partir
daqueles subsuncores j4 existentes na estruturaticag Pefia (2005, p.31) afirma que os
organizadores prévios sdo “[.ppntes cognitivagentre 0s novos conteddos e a estrutura
cognitiva do aluno que permitem uma aprendizagem efigaz”.

De maneira geral, o uso dos organizadores prévaoeguado quando o individuo ndo
possui conhecimentos prévios que permitam a aneordate novas aprendizagens e também
quando for verificado que a estrutura cognitiva r@wesenta subsuncores relevantes
plenamente definidos e estaveis para que ocorradequada ancoragem do novo
conhecimento a ser aprendido. Moreira (2006), afigme quando o individuo néo dispde dos
“[...] subsuncores necesséarios a aprendizagemfisiiia, torna-se necessario o uso de
organizadores prévios que facam a ponte entre celgug sabe e o que precisa saber para
aprender significativamente o novo material”.

Ausubel, Novak e Hanesian (1980), apresentam asndeg razfes para o uso de

organizadores previos:

1. A importancia de ter ideias estabelecidas rekege de outra forma
apropriadaja disponiveis na estrutura cognitiva para tornar clagiente
significativas ideias novas potencialmente sigatfias e lhes dar um esteio
estavel. 2. As vantagens de usar as ideias maagsgerinclusivas de uma
disciplina como ideias de esteio ou subordinad@esaber, a adequagéo e a
especificidade da sua relevancia, sua maior estatdd inerente, seu maior
poder explanatério e sua capacidade de integra8ad). fato de que eles
proprios tentam tanto identificar um conteldo refee j4 existente na
estrutura cognitiva (e a ser explicitamente relzaitn com ele) como indicar
explicitamente a relevancia deste contetdo e gKmia relevancia para o
novo material de aprendizagem (AUSUBEL; NOVAK; HASIEN, 1980,
p. 144).

Pefia (2005, p.31) visando a concretizar a aplicdgedorganizadores prévios na sala
de aula, propde que o desenvolvimento das ativedadeicativas aconteca em trés fases:
apresentacao do organizador, apresentacdo do ahakeraprendizagem e potencializacdo da
organizacao cognitiva.

Na primeira fase, apresentacdo do organizador@réwnforme Pefia (2005), podem
ser utilizadas atividades, por exemplo, que esgdaneos objetivos pretendidos, apresentem
algumas ideias relacionadas a tematica, recordé&macéies de aprendizagem anteriores,

contextualizem o assunto.
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Na fase de apresentacdo do material de aprendizagegondo Pefia (2005), é
importante considerar que os materiais instrucgnaserem utilizados devem possibilitar o
estabelecimento de relacdes entre diferentes id@iagrofessor nessa fase, por exemplo,
podera explicar como ocorrera o desenvolvimentdaraloalho pedagogico, colocar o aluno
em contato com o material que sera usado e esetareo se dara sua utilizagéo.

Na ultima fase, potencializacdo da organizagdo itiegn Pefia (2005), sugere a
necessidade de o professor promover um ensinosjueuée a participacao ativa do aprendiz.
Nessa fase, & importante recordar ideias, readizplicacbes complementares e possibilitar
gue o aluno estabeleca relagbes entre 0 materinbttacao utilizado e o conceito novo a ser
adqurido.

2.4 O processo educativo em uma perspectiva ausubah

Pelo exposto neste texto dissertativo até 0 momenotwre a teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel, o primeiro aspecto impate a ser considerado pelo professor no
processo instrucional é a estrutura cognitiva da@lou seja, 0s seus conhecimentos previos.
Portanto, é fundamental que o mestre observe, sendelvimento da pratica pedagdgica, 0s
conhecimentos que o estudante j& possui, paraagpartir deles, possa desenvolver acdes
educativas que favorecam a modificacdo e a amplidedses conhecimentos.

Outro aspecto importante a ser considerado pelfegsor no processo instrucional
sao os principios da diferenciacdo progressivagdanciliacdo integradora, da organizacéo
sequencial e da consolidagéo.

O primeiro principio, o da diferenciacdo progreasile acordo com Ausubel, Novak e
Hanesian (1980), consiste na constante elaborag@mddicacdo dos subsuncores, levando o
individuo a, paulatinamente, estabelecer diferedeis entre eles e obter novos significados
para o conhecimento que ja possui. Isso indicagpemplo, a necessidade de os professores,
na pratica educativa, apresentarem primeiro 0s exmtentos gerais, mais amplos, para
posteriormente apresentar os mais especificosjdemsasdo que, dessa forma, o aluno vai
estabelecer relacdes entre eles e adquirir progaessnte os pormenores dos conhecimentos
mais gerais. Para Ausubel (2003, p.6), “[...] aonaida aprendizagem e toda a retengéo e a
organizacdo das matérias é hierarquica por natuppaedendo de cima para baixo em
termos de abstraccado, generalidade e incluséao”.

O segundo principio, o da reconciliacdo integradomforme Ausubel, Novak e

Hanesian (1980), enseja o relacionamento de ngras@izagens com outras aprendizagens,
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possibilitando que o novo seja adquirido e o comhecto ja existente tenha novos
significados. Isso sugere ao professor, por exemgle o trabalho pedagdgico a ser
desenvolvido deve explorar todas as relacdes posséntre 0s aspectos mais gerais € 0s
aspectos mais especificos dos conhecimentos a saemados, de tal forma que sejam
evidenciadas as distincdes e aproximacdes entrs, glessibilitando que ocorra a
reconciliacdo do conhecimento. A reconciliagdogradora sera atingida de forma adequada,
segundo Ausubel (2003, p.6), “[...] se o profeggou 0os materiais de instrucdo anteciparem e
contra-atacarem, explicitamente, as semelhancaterentas confusas entre novas ideias e
ideias relevantes existentes e ja estabelecidasstraguras cognitivas dos aprendizes”.

O terceiro principio, o da organizacdo sequenaahforme Ausubel, Novak e
Hanesian (1980), refere-se a possibilidade de endragem significativa ser maximizada a
partir da sequenciacdo do trabalho pedagogico,sypesdo que a aprendizagem de
determinado saber exige a compreensao prévia de satber com ele relacionado. Cabe ao
professor, por exemplo, buscar organizar os conteetbs a serem ensinados de forma
sequencial, em topicos, unidades ou secdes. Rnidnxialmente no trabalho pedagdgico
aspectos mais simples do assunto a ser estudadavaricando gradativamente rumo aos
aspectos mais complexos, tornando mais simple®@epso de aprendizagem, facilitando a
compreensao e dominio dos conteudos trabalhados.ARaubel (2003, p.11), na aquisi¢do
de uma soélida aprendizagem significativa, € impetd[...] o aprendiz dominar, em primeiro
lugar, o material de instrucdo dentro de um contéximogéneo, antes de entrar em ambitos
mais heterogéneos e se utilizar materiais de ajz@gye organizados de forma sequencial e
hierarquica”.

O ultimo principio, o da consolidacdo, segundo AetuNovak e Hanesian (1980),
consiste na necessidade de garantir que o contestddado seja de fato dominado pelo
aluno, evitando a introducdo de novos conteudoguéseja evidenciado o pleno dominio, a
consolidagéo de fato daquele contetdo que est® smtddado. O principio da consolidacao
exige do professor, por exemplo, o desenvolvimdetatividades pedagogicas diversificadas
que tratam da mesma tematica, mas que exigemizag@ib de procedimentos e estratégias
distintos para a resolucéo, de tal forma que asoslitenham a oportunidade de lidar com o
mesmo conteudo, mas em perspectivas diferentes ARaubel (2003, p.11), “A estabilidade
e clareza das ideias ancoradas relevantes saondetdas, em grande parte, pelo facto de
terem sido bem apreendidas ou consolidadas atdaésepeticio e/ou ensaio, quer em

contextos diferentes, quer nos mesmos”.
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Para Moreira (1985), na implementacgéoptocesso instrucional com fundamento na
teoria de Ausubel (1980), o papel do professor evgelo menos quatro tarefas
fundamentais. Estas tarefas do professor estdemsgicamente apresentadas na Figura 10, a

seguir, de acordo com o autor:

TAREFAS FUNDANMENTAIS DO PROFESSOR NA
IMPLEMENTAGCAO DO PROCESSO INSTRUCIONAL
COM FUNDAMENTO NA TEORIA DE AUSUBEL

e Determinar a estrutura conceitual e proposicional da matéria
de ensino, organizando os conceitos e principios
hierarquicamente;

s Ildentificar os subsuncores relevantes a aprendizagem do
conteado a ser ensinado, que o aluno deveria ter na sua
estrututura cognitiva para poder aprender significativamente;

 Determinar dentre os subsuncores relevantes, quais os que
estao disponiveis na estrutura cognitiva do alunoj; e

e Ensinar utilizando recursos e principios que auxiliem o aluno a
assimilar a estrutura da mateéria de ensino e organizar sua
propria estrutura cognitiva nessa area de conhecimentos,
atravées da aquisicao de significados claros, estaveis e
transferiveis.

Figura 10 Tarefas fundamentais do docente
Fonte: Autoria prépria com fundamento em Morei@83, p.71.

2.5 Os Mapas Conceituais na pratica educativa

Os mapas conceituais, de acordo com Faria (1966), drigem nos trabalhos de
investigacao cientifica, fundamentados na teoriamt@ndizagem significativa de Ausubel,
realizados pelo pesquisador Joseph David Novakes®aboradores.

Para Moreira (2006), os mapas conceituais saoumsttos importantes para
efetivacdo na pratica pedagogica dos principiogslidorentais da teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel.

Novak e Gowin (1999, p.27) consideram 0s mapase&twas como uma “[...] boa
forma de organizar o conhecimento para a instrugdoma boa maneira dos alunos
descobrirem conceitos e principios-chave nas cénéexs, leituras ou noutro material
instrutivo”. Para os autores, oS mapas sao técmjuas quando utilizadas como recursos
instrucionais, auxiliam os alunos na organizac&pasicdo e sequenciacado dos contetdos de

ensino a serem aprendidos.
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Os mapas conceituais, para Moreira e Masini (2Q046), em principio, séo
diagramas que podem ter uma, duas ou mais dimegeéasadicam rela¢cdes entre conceitos.
Os diagramas de uma dimensao se resumem a umaldistanceitos e os de trés ou mais
dimensdes se transformam em abstracdes matem@tinas Uteis em processos educativos.
Consideram, assim, os autores que os mais indiGiEn®s diagramas bidimensionais, que
apresentam a possibilidade de representar relagies conceitos tanto na vertical como na
horizontal. A partir desse entendimento passam fmidenapas conceituais como “[...]
diagramas bidimensionais mostrando relacfes higicaentre conceitos de uma disciplina e
que derivam sua existéncia da propria estrutudistéplina”.

Ao definir mapas conceituais, Moreira (2006, p.43-4 faz de forma ampla e de
forma especifica. Mapas conceituais, de forma affip/lpséo apenas diagramas que indicam
relacbes entre conceitos” e os de forma especffich podem ser interpretados como
diagramas hieraquicos que procuram refletir a orggéo conceitual de uma disciplina ou
parte dela”.

Faria (1995, p.1), entende que os mapas concei@igim de serem representacdes
graficas que tém por finalidade apresentar esquesnante a estrutura basica de um
determinado conhecimento, seja parte dele ou sakdae, podem ser também concebidos
“[...] como instrumentos para cartografar o comuulie ideias aprendidas em uma area
especifica, por alunos ou por sujeitos de uma pes@aducacional”.

Para Novak e Gowin (1999, p.69), por meio dos majgaEeituais ocorre, “[...] a
aquisicao de um novo conceito, vasto e geral, gpeid subsume, através de novas formas
mais eficazes, nos significados dos conceitos agrdes anteriormente e acrescenta novos e
mais ricos significados a estes conceitos”.

Pefia (2005, p.39), com base nos estudos de Novakwen, apresenta 0s mapas
conceituais como “estratégias” (eles apresentaatidides bem definidas), “métodos” (eles
apontam as formas basicas de organizacdo do comd&oi) e “recursos” (eles possibilitam a
representacéao visual dos conhecimentos).

Diversos estudiosos, entre eles, Faria (1995), MoeMasini (2001), Pefia (2005) e
Moreira (2006), consideram 0s mapas conceituaisocdatilitadores da aquisicdo da
aprendizagem significativa, um mecanismo muito @il desenvolvimento da prética
pedagogica. Além da pratica pedagdgica, os mapalséta se aplicam a diversas areas do
processo de desenvolvimento da pratica educatts@agscomo por exemplo, em processos

avaliativos, em planejamentos de curriculo, e esqgyieas educacionais.
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MAPAS CONCEITUAIS

\4
PODEM SER UTILIZADOS

DESENVOLVIMENTO DA PROCESSOS PLANEJAMENTOS DE
PRATICA EDUCATIVA AVALIATIVOS CURRICULO

Figura 11 Utilizagdo dos mapas conceituais
Fonte: Autoria propria

Como recurso instrucional para desenvolver a @gtedagdgica, de acordo com
Moreira e Masini (2001, p.50), os mapas conceitgais importantes para representar as
relacdes hierarquicas existente entre os conhetmeue estdo sendo estudados, seja em
uma aula, em varias aulas ou mesmo em todo o auirsstrado, possibilitando, assim, ao
estudante, separar o conhecimento essencial daquel& apenas complementar. Para os
autores, os mapas podem também ser usados paifilpasso estudante uma visdo prévia
do que vai ser estudado. No entanto, afirmam que] “Eles devem ser usados,
preferencialmente, quando os alunos ja tém uma faertiliaridade com o assunto”.

Na elaboracdo de mapas conceituais, conforme E88b), € necessario considerar
dois principios basicos. O primeiro consiste ensi@rar que os itens selecionados que vao
compor o mapa devem ser relevantes para o indivisegundo Ausubel, Novak e Hanesian
(1980, p.139), itens relevantes sao aqueles €pngeitos e proposi¢des unificadoras de uma
dada disciplina que tenham maior poder explicativgglusividade, possibilidade de
generalizacéo e de relacionamento com o conteudsslmto daquela disciplina”. O segundo
principio consiste em levar em conta as ideiasemes a diferenciacdo progressiva e a
reconciliacdo regressiva, na organizacdo do cootedser aprendido, tal como foram
estabelecidas e descritas por Ausubel (1980).

Para Pefia (2005), os mapas conceituais sao cdahssitude trés elementos
fundamentais: o conceito, a proposicdo e as paalegdigacdo. O conceito consiste em uma
determinada regularidade existente num fato, aconémto, conhecimento, ideia, contetdo.
A proposicao é constituida por dois ou mais consdigados por um vocabulo que 0s une
para formar um todo coeso e coerente. As palavweabgdcdo sdo aquelas que unem o0s

conceitos em proposicdes para que eles tenhandsenti
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A esse respeito, Novak e Gowin (1999, p.31), afimm@gue 0s mapas conceituais
representam,”...] relacdes significativas entrencsitos na forma de proposicbes. Uma
proposicao consiste em dois ou mais termos comigiligados por palavras de modo a
formar uma unidade semantica expressando os coscs significados que a compdem”.

Os mapas conceituais, segundo Pefia (2005), apaesdrés caracteristicas que o0s
distinguem de outras representacdes gréaficas. Netegonhecimentos desenvolvidos séo
hierarquizados, selecionados e provocam impact@lis

Nos mapas conceituais, os conhecimentos sdo atadesrpor hierarquia, em ordem
de importancia, dos conceitos mais gerais paraass especificos. Esses conhecimentos sao
previamente selecionados, considerando o seu grabrdngéncia e inclusividade em relacéo
a uma determinada tematica. A forma pela qual eseabecimentos selecionados sao
representados, geralmente por diagramas bidimaxisjochama a atencdo, € visualmente
impactante. Um mapa conceitual adequado, para Nev&owin (1999, p.106), “[...] é
conciso e mostra as relagbes entre as ideias aiacide modo simples e atraente,
aproveitando a notavel capacidade humana parssesyegao visual”.

Para elaborar um mapa conceitual, tendo como fuedtna teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel, Moreira (2006), apresemtaeguinte modelo simplificado (Figura
12):

Conceitos superordenados;
muito gerais e inclusivos.

Conceitos subordinados;
intermedidrios.

[\

Figura 12 Modelo para mapeamento fundamentado esulbl
Fonte: Moreira, 2006, p.47.

Conceitos especificos;
pouco inclusivos; exemplos.

Nesse modelo simplificado para elaboracdo de mapaseituais, constata-se a
hierarquizacao vertical, de cima para baixo, desgrtacdo dos conceitos. No inicio do mapa

se encontram 0s conceitos mais amplos e inclusews,seguida vao aparecendo outros
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conceitos com menor inclusividade até chegar aal flo mapa com aqueles que sdo mais
especificos. Outra questdo importante no modeloed apnceitos que apresentam mesmo
nivel de inclusividade aparecem na mesma posicéo,da lado do outro, ou seja na
horizontal do mapa.

E importante esclarecer que, de acordo com Moreirslasini (2001, p.50-51),
considerando a teoria de Ausubel e os estudos dakiNam mapa conceitual “[...] do ponto
de vista instrucional, ndo deve ser exclusivamenidirecional, de cima para baixo, como
sugere o modelo”. Para os autores, “[...] deve-sscel e subir no mapa, explorando
explicitamente as relagdes de subordinacao e sues@cao entre 0s conceitos”.

Ao analisar a utilizagdo de mapas conceituais rginen Faria (1995) considera
fundamental, no processo de elaboracdo, o cumpiintenalgumas tarefas. A primeira delas
é discernir entre os itens curriculares quais sfeelas mais abrangentes e inclusivos, que
ficardo na primeira linha, no topo do mapa conekitd segunda tarefa é selecionar aqueles
conceitos menos inclusivos, de grau de abrangémsenor, que irdo constituir,
sucessivamente, as linhas abaixo do topo, formasdon, a base do mapa. E finalmente,
definidos os conceitos que comporao 0 mapa cormteltga-los por linhas que indicam as
relagdes existentes entre eles.

Na Matematica, por exemplo, quando se ensina ge@mebde-se elaborar o seguinte
mapa conceitual, partindo de conceitos mais ampdoa conceitos mais especificos (Figura
13):

GEOMETRIA PLANA
QUADRILATEROS
/ \
PARALELOGRAMOS NAO-PARALELOGRAMOS
/ N\ / N\
QUADRADG. [ | RETANGULO f | KoSANGO ) | RouROIDE cioaiono | | moscemes | | mevhwouno | | T

Figura 13 Exemplo de mapa conceitual no ensindatematica
Fonte: Autoria propria
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Para Moreira (2006, p.50-51), a utilizacdo de mapaseituais no processo educativo
apresenta vantagens e desvantagens. As Figurasl34apresentam, esquematicamente, as

principais vantagens e desvantagens de acordo @uton

Vantagens da utilizacao dos mapas conceituais
no desenvolvimento da pratica pedagogica

» Mostrar que os conceitos diferem quanto ao grau de inclusividade
e generalidade;

» Apresentar os conceitos em uma ordem hierarquica facilitando a
aprendizagem e retencao;

* Prover uma visao integrada do assunto estudado.

Figura 14 Principais vantagens dos mapas conceituai
Fonte: Autoria prépria com fundamento em Morei@)& p.50.

Desvantagens da utilizacao dos mapas conceituais
no desenvolvimento da pratica pedagogica

* Na auséncia de significados, os mapas podem ser considerados pelos
alunos como um conteudo a mais a ser memorizado;

* Muitos mapas podem ser de dificil compreensdo ou confusos,
dificultando a fixacao dos conceitos;

* Podem inibir habilidades do aluno para elaboracao em funcao de
receberem prontas as estruturas dos mapas.

Figura 15 Principais desvantagens dos mapas ¢oacei
Fonte: Autoria propria com fundamento em More2@06, p.50.

De acordo com Moreira (2006), as desvantagens igdes da utilizacdo de mapas
conceituais no ensino podem ser contornadas, naadas, pelos professores, desde que eles
priorizem, no desenvolvimento do trabalho, assyrérsaticas a respeito das quais 0s alunos
ja tenham algum conhecimento prévio. E importardimda, evitar a elaboragido e

apresentacdo de mapas complexos que dificultentem@dimento, bem como incentivar os
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alunos a elaborar seus proprios mapas e criar geglpara que eles percebam que um mapa
pode ser organizado e registrado de maneirastdistin

Nesta secdo, foram apresentados 0s principais itasice ideias da teoria da
aprendizagem significativa de David Ausubel. Naxpn@ secdo sao estudadas as principais
caracteristicas do processo de ensinar e aprendimdtica nos primeiros anos do Ensino
Fundamental que prevalecem na atualidade, bem copmrtantes questdes que interferem

na aprendizagem dos conteudos matematicos.



3 ENSINAR E APRENDER MATEMATICA NOS PRIMEIROS ANOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Dar aula é diferente de ensinar. Ensinar € daricoesl para
que o aluno construa seu préprio conhecimento. S&lentar a
concepcgdo de que ha ensino somente quando, enré&fesar
dele, houver aprendizagem. Note que é possiveaular sem
conhecer, entretanto ndo é possivel ensinar sehecen Mas
conhecer o0 qué? Tanto o conteudo (Mateméatica) comodo

de ensinar (didatica); e ainda sabemos que amboss&a
suficientes para uma aprendizagem significativa
(LORENZATO, 2008, p.3).

Esta secdo tem por finalidade descrever e anaisgorincipais caracteristicas do
processo de ensinar e de aprender Matematica gwalgcem na atualidade nos primeiros
anos do Ensino Fundamental. S&o tratadas questéemnies as metodologias de ensino
desenvolvidas em salas de aula, a formacao irgataintinuada do professor, as concepcdes
dos docentes sobre o processo de ensinar e apretaiematica, e algumas alternativas
metodoldgicas que podem contribuir com a melhosdapdatica pedagogica desenvolvida

pelos professores no ensino da Matematica.

3.1 O Ensino e a aprendizagem de Matematica na atidade

A pratica pedagogica desenvolvida na disciplinddéematica, nos primeiros anos do
Ensino Fundamental, nos ultimos anos, ndo tem amiaso resultados satisfatérios em
termos de aprendizagem dos alunos. Esse fato teresidenciado pelos dados oriundos de
inUmeras pesquisas desenvolvidas recentementegualtmos desse nivel escolar, tais como
aquelas realizadas em ambito nacional pelo Sisteéenavaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) - Prova Brasil, e aquelas realizadas em tamgigional pelo Sistema Mineiro de
Avaliacdo da Escola Publica - Programa de Avaliad@drede Publica de Educacédo Béasica
(SIMAVE- PROEB).

O SAEB/Prova Brasil, € um programa desenvolvido pjeEP (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixepa), meio da DAEB (Diretoria de
Avaliacdo da Educacdo Bésica), e tem como objgbriocipal avaliar e diagnosticar o
desempenho atual dos alunos das escolas publicapidtm e do nono anos do Ensino

Fundamental e do terceiro ano do Ensino Médio,npeio de exame bienal de proficiéncia
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tanto em relagéo a disciplina de Lingua Portugyas$arjzando a leitura, quanto em relacdo a
disciplina de Matemética, no que se refere a redolwe problemas. Pretende-se, com tal
avaliacdo, buscar subsidios tedricos e praticoa parformulacdo, a reformulacdo e o
monitoramento de politicas publicas em Educacam, wistas a contribuir para a ampliacéo
da qualidade do ensino.

O SIMAVE (Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educa@ailica) € um programa de
avaliacdo da Educacéo Basica desenvolvido pelataeer de Estado da Educacdo de Minas
Gerais realizado desde 2002 e tem por objetivaanalqualidade do processo de ensino e de
aprendizagem dos estudantes da rede publica ektaduaue concerne a aquisicdo de
habilidades e competéncias em Lingua PortuguesaMatematica.

O SIMAVE é constituido por trés programas: o PROALfPrograma de Avaliacao
da Alfabetizacédo), o PROEB (Programa de Avaliag®dde Publica de Educacéo Basica) e
o PAAE (Programa de Avaliacao da Aprendizagem BsgoD PROALFA e o PROEB tém
como objetivos avaliar os estudantes das escolasddapublica, jA o PAAE é um programa

de avaliacao que se realiza em ambito interno clalapublica.

—>| PROALFA ‘

— PROEB ‘

PAAE ‘

Figura 16 Programas de Avaliacdo de Desempenh&stagantes

da Rede Estadual
Fonte: Autoria prépria

Tanto as pesquisas desenvolvidas pelo SAEB-ProvasilBrcomo aquelas
desenvolvidas pelo SIMAVE indicam que os discerdes primeiros anos do Ensino
Fundamental possuem inumeras dificuldades de kdan os conteudos relacionados a
Matematica apresentando baixo rendimento. A esgeeite, afirma Pavanello (1995, p. 7)
gue as dificuldades apresentadas pelos alunos/geneiadas “Quando se avalia 0 ensino de

Matematica realizado em nossas escolas [...]" ealasos demonstram que “[...] nao
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conseguem utilizar com sucesso 0S conceitos e ggosematematicos para solucionar
problemas”.

Os resultados das avaliacdes realizadas pelo SA&BMBrasil, em escolas publicas
estaduais e municipais no Estado de Minas Gemigeriodo de 2005 a 2011, revelam que os
estudantes do quinto ano do Ensino Fundamentaladeal em Matemética, em média,
encontram-se em uma faixa abaixo de S¥¥#ivel de desempenho esperado, que varia de 0 a

500 (zero a quinhentos) pont@®nforme demonstrado no quadro 2.

Quadro 2 Resultados SAEB-PROVA BRASIL - MG (20@807, 2009, 2011) Proficiéncia

média em Matematica 5° ano do Ensino Fundamentebl&s Estaduais e

Municipais
SAEB PROVA 2005 2007 2009 2011
BRASIL - MG
Pontuacéo 200,16 199,65 224,35 226,36
obtida
Percentual equivalente 40, 32% 39,93% 44.87% 45,27%

Fonte: Dados disponiveis no site do Ministério dadagéo

Os resultados referentes ao SIMAVE-PROEB de 202012 revelam que os alunos
do quinto ano do Ensino Fundamental obtiveram urogp¢ual abaixo do desejado, conforme

demonstrado no quadro 3.

Quadro 3 Resultados SIMAVE-PROEB - MG (2009, 2@m11, 2012) Proficiéncia média

em Matematica 5° ano do Ensino Fundamental

SIMAVE 2009 2010 2011 2012
PROEB - MG
Pontuacgéo 226,20 235,10 227,09 237,06
obtida
Percentual 45,24% 47,032% 45,418% 47,412%
equivalente

Fonte: Dados disponiveis no site da Secretariastied& da Educacgéo

Os dados apresentados nos quadros 2 e 3, resuliadoavaliacbes desenvolvidas
pelo SAEB-Prova Brasil e resultados das avaliagdesenvolvidas SIMAVE-PROEB,
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evidenciam que os alunos dos primeiros anos don&nSundamental apresentam baixo
rendimento em relagéo a aprendizagem dos contedaiesnaticos.

Diante da situacao retratada por essas avaliagalips)s questionamentos poderiam
ser realizados, como, por exemplo, quais seriammatévos que levariam os alunos desse
nivel escolar a obterem esses resultados pousfesatios?

Certamente, muitos sédo os fatores que contribuem @& resultados negativos em
termos de aprendizagem dos saberes matematicos. die, as metodologias adotadas para
desenvolver o trabalho na sala de aula; o tipcodedcéo inicial e continuada do professor
que atua nos primeiros anos do Ensino Fundameasalconcepcbes e crencas que 0S

professores tém sobre a Matemética e seu processusdhar e aprender.

Alguns dos fatores que contribuem para
os resultados negativos em termos de
aprendizagem dos saberes matematicos

Metodologias adotadas 0 tipo de formacao inicial As concepgdes e

pelos professores e continuada do professor crencas dos professores

Figura 17 Fatores intervenientes na aprendizageMalematica
Fonte: Autoria propria

Oliveira e Silva (2011) asseveram que um dos ppaisifatores que interferem na
aprendizagem da Matematica nos primeiros anos dm&frundamental, esta relacionado ao
modelo de trabalho pedagdgico que é desenvolvilis peofessores. Segundo esses autores,
o desenvolvimento das aulas, ao se ensinar Maanag baseado, organizado e
desenvolvido, predominantemente, por meio da egfosrerbal dos contetdos, no treino de
exercicios padronizados e na aplicacdo de examstgste provas, elaborados e aplicados
pelos professores com o intuito de verificar qusdie 0s alunos que conseguem repetir as
acOes realizadas nas aulas e, assim, controlgoatauaprendizagem ocorrida.

Na década de 1990, ja afirmavam os Parametros cOlames Nacionais - PCN
(BRASIL, 1997, p.15) que o modelo de prética pedamd desenvolvido em Matemaética,
indicava que havia “[...] problemas a serem en&@os, tais como a necessidade de reverter

um ensino centrado em procedimentos mecanicostalesdps de significados para o aluno”.
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Ressaltava também a necessidade de reformuldr dfpjetivos, rever conteldos e buscar
metodologias compativeis com a formacgéo que hsgei@dade reclama”.
Para uma compreensao mais ampliada, essa questadada a metodologia de

ensino é analisada de forma detalhada no itemuwarseg

3.2 As Metodologias de ensino predominantes nasaslde aula

Um dos temas mais importantes de estudo na atdaldaculado a area de ensino e
de aprendizagem de Matematica ¢ a metodologia dalpi@os professores para desenvolver
a pratica pedagogica, o que pode ser confirmadoexamplo, nas pesquisas realizadas por
Sadovsky (2007), Oliveira (2009), Nacarato, MengalPassos (2011), Oliveira e Barauna
(2012).

Para esses estudiosos e outros, diante da maekrgual é trabalhada a Matematica
nos primeiros anos do Ensino Fundamental, com prgdo da transmissao verbal, cépia,
treino e repeticdo de estratégias e exercicios lm®des alunos ndo se envolvem plenamente
com as praticas educativas desenvolvidas e apaesemiuitas dificuldades de aprender o

conteudo de estudo proposto pelo professor.

Pratica Pedagogica predominante no
ensino da Matematica

Transmissao Verhal Copia Treino e Repeticao

Figura 18 Pratica Pedagogica predominante no eulsirMatematica
Fonte: Autoria prépria

As acles repetitivas, tdo presentes nas praticdagpgicas implementadas pelos
professores que ensinam Matematica nos primeiros dn Ensino Fundamental, segundo
Pais (2006),

[...] aparecem com mais intensidade, quando o alurlevado a fazer
exercicios do mesmo tipo, com base em um modet@déato pelo livro ou
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pelo professor. [...] No alto de suas paginas @ecécios geralmente aparece
um modelo a ser seguido pelo aluno e logo abaigse$ imperativas como:

resolva, faca, multiplique, calcule some, seguidiasiezenas de exercicios
do mesmo tipo, em que a Unica forma de representig#os numeros e 0s
simbolos da aritmética [...] O resultado desse tipatividade é apenas o
treinamento incentivado pela crenca de que o alwade compreender

situacdes proximas do modelo apresentado parajsgdegpdicar o conteudo

(PAIS, 2006, p.36).

De acordo com Oliveira (2009), em virtude do modd® pratica pedagdgica
instituida, sem participacdo ativa dos discente®ra vinculacdo dos saberes a realidade
social e das quantidades expressivas de alunogridesiros anos, consideram a Matematica
trabalhada muito abstrata, de dificil aprendizageméo gostam de estudar os conteudos
matematicos.

Para Fossa e Bezerra (1998), a impopularidade dendM#ica entre os estudantes
decorre de fatores variados, sobretudo da maneleaqual os conteudos de Matematica tém
sido ensinados pelos professores. Praticas pedagdgiie ndo favorecem a participacao ativa
do aluno, que nédo estimulam sua imaginacéo e ersuaidade.

Moraes e Renz (2005) apontam alguns dos motivoscquduzem o0s alunos a nao
gostarem de Matematica:

A maioria dos alunos ndo sabe, ndo compreendemplesimente ndo gosta
de Matematica, pois a metodologia utilizada € anmesle seus avos,
bisavds ou até mesmo tetravos. A abordagem enpiemvdizagem utilizada
pelos professores é tradicional, ndo se fundamemalicita ou
explicitamente em teorias empiricamente validadaas em uma pratica
educativa e na sua transmissado através dos anosprddsssores de
Matemética tentam desculpar-se alegando que “arMgiea € uma ciéncia
exata, ndo muda” (MORAES; RENZ, 2005, p.404).

De acordo com esses autores, é possivel dizer gitasndas dificuldades que a
maioria dos alunos encontra em relagcdo a apreratizadps conteldos mateméaticos séo
reflexos dos métodos utilizados pelo professor.uBeg eles, para que o aluno, de fato,
aprenda os saberes inerentes a Matematica, é@tieeislar condi¢cdes para entendimento do
significado dos conceitos e dos procedimentos niiens. Isso pode ser conseguido por
meio de uma metodologia de ensino que busque umaiag@cao do trabalho realizado em
sala de aula com as acoes realizadas pelo alusewndia a dia fora do contexto escolar.
Dessa forma, o estudante podera entender a imp@tdo seu estudo. Moraes e Renz (2005,
p.404), afirmam que “ndo é a Matematica que pregisdar, e sim a forma de ensino-

aprendizagem da Matematica”.
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Tal ideia é corroborada por Brito (1996) que afirma

Nao é a Matematica que produz atitudes negativaareitemente, elas se
desenvolvem ao longo dos anos escolares, muitciogkdas a aspectos
pontuais: o professor, 0 ambiente na sala de aulaétodo utilizado, a
expectativa da escola, dos professores e dos pa@jto percepcdo do
desempenho etc. (BRITO,1996, p.295).

No modelo pedagdgico atual, segundo Sadovsky (2007)

[..] os professores mostram a utilidade das féaswuke das regras
matematicas por meio de um treinamento de aplicatgmicéo, exercicio-
modelo, exercicio aplicacdo. Nesse contexto, péaguiassicas como “Para
gue serve isso, professor? De onde veio? Por gassién?” revelam a
inadequacéo do método de ensino, ndo permitindtargo, a oportunidade
de desenvolver um trabalho intelectual mais prafuedn sala de aula
(SADOVSKY, 2007, p.7).

De fato, nas aulas de Matematica, os professoresdayam, de maneira geral, muito
importante o aluno dominar regras e formulas pamppssa sair-se bem em seus estudos e,
assim, realmente aprender o0s conteudos da distiplfara Oliveira (2009), esse
entendimento se manifesta na sala de aula quandestses enfatizam no desenvolvimento
da pratica pedagdgica, 0 mero repasse, muitas \s&rasnenhuma contextualizacdo, de
informacgBes presentes, principalmente, nos lividatidos adotados. Priorizam a reproducéo
de processos mecanicos e aquisicao de automatEonaoseio da resolucao de extensas listas
de exercicios, desprovidos de uma compreensaosigaificativa dos saberes matematicos e
de sua importancia para a vida social.

Para Nacarato, Mengali e Passos (2011), o profassensinar Matematica,

[...] expbe algumas ideias matematicas com algwesglos e, em seguida,
os alunos resolvem incanséaveis listas de exercigiggsse sempre retiradas
de livros didaticos. Na etapa seguinte, o professorcorrige, em uma

concepcgdo absolutista de Matemética, na qual mewa certo ou o errado
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011, p.34).

Esses autores enfatizam, também, que, nessa paragkcensinar Matematica, ainda
muito comum nas escolas, os estudantes criam a d#egue a disciplina de Matematica é
muito abstrata e se restringe ao desenvolvimentaldealos e a aplicacdo de férmulas, sem a
necessidade de interpretar e compreender os casté@balhados. Argumentam, ainda, que
esse tipo de metodologia adotada precisa ser mgp@nsima vez que, na atualidade, é
necessario que o aluno seja capaz de analisafoasatgdes recebidas com fundamento em

conhecimentos multidisciplinares, selecionar daglasterpreta-los, formular estratégias de
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maneira organizada e resolver problemas, ndo sfaess mas também aqueles que emergem
da vida cotidiana.

O processo de ensino e de aprendizagem, conforiveir@l(2009), desenvolvido nas
aulas de Matematica dos primeiros anos do Ensinddfental, na atualidade, € basicamente
efetivado por meio da exposi¢édo verbal dos contlda transmissdo de informagdes tidas
como essenciais pelo professor e da cobranca tzagé® repetitiva por parte do aluno de
exercicios muito assemelhados. Nesse processoetemp discente prestar bastante atencao
nas informacdes fornecidas pelo mestre, fazer aglake anotacdes, realizar as atividades
propostas e memorizar 0 conteudo ensinado, parn@&ripseente, quando solicitado pelo
docente, principalmente nas avaliacdes aplica@agtirlas tal como recebeu, demonstrando
assim, se domina ou ndo, os conhecimentos queilhepassado.

Neste tipo de processo, explica Micotti (1999),

7

[...] a aprendizagem é vista como impressdo, natendas alunos, das

informacdes apresentadas nas aulas. O trabalhticdiggscolhe um trajeto

“simples” - transferir para o aprendiz os elememxsaidos do saber criado
e sistematizado. [...] As aulas constituem, sobiietem explanac¢des sobre
temas do programa; entende-se que basta o profimsimar a matéria que

leciona para ensinar bem (MICOTTI, 1999, p.156-157)

Na verdade, para ensinar adequadamente os contééddatematica, € necessario o
seu dominio, mas essa nao é uma condicdo suficiBata Oliveira (2009), o professor
precisa também estar preparado para desenvolves agfucativas diversificadas, buscar
melhorar as estratégias e procedimentos de ensgav eapaz de refletir sobre sua prética
pedagogica, melhorando o seu desempenho e evitgaedeeu trabalho se transforme em uma
situacao rotineira marcada, sobretudo, pela aglecag exercicios com questdes anunciadas
por frases imperativas tais como “resolva, fackuta, determine”.

Conforme os PCN (BRASIL, 1997, p.37), o modelo détipa pedagbgica em que
prevalece o repasse verbal de conteudo do profgssaro aluno, para que ele o reproduza
fielmente na realizacdo de exercicios propostos semmostrado “[...] ineficaz, pois a
reproducdo correta pode ser apenas uma simplesagddi de que o aluno aprendeu a
reproduzir, mas ndo aprendeu o conteldo”, ou s&fasabe utiliza-lo em outros contextos.

A transmisséo de conhecimentos por exposicao vartwaiorme Oliveira (2009),

[...] por mais eficiente que pareca aos professerembora tenha alguma
importancia em determinados aspectos educativostend contribuido para
reverter os péssimos resultados obtidos pelos sldas primeiros anos do
Ensino Fundamental em relacdo a aprendizagem ddsioins matematicos
(OLIVEIRA, 2009, p.33).
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Apesar de este modelo de pratica metodologica,opredhnte no contexto escolar,
nao estar apresentando bons resultados, fato eladen como dito anteriormente, nos
resultados das avaliacOes realizadas pelos progré&8A&B- Prova Brasil e SIMAVE-
PROEB, para Carvalho (2011), varios livros did&i@nda adotam esse mesmo modelo
como reflexo das aulas ministradas por nimero szme de docentes, o que refor¢ca o que
eles realizam nas salas de aula.

Ao analisar a pratica pedagogica de Matematicdi {1999, p.32-33) assevera que €
muito comum observar nas salas de aulas o medaluloss pela Matematica, o desinteresse
em aprender, o medo da avaliacdo. Segundo esse ‘qutpos professores na maioria dos
casos se preocupam muito mais em cumprir um detedaiprograma de ensino do que em
levantar as ideias prévias dos alunos sobre unndiei@do assunto”.

Esse comportamento docente de priorizar 0 cumptonda programa de ensino,
muitas vezes o impede de pensar em novas formakesknvolver a pratica educativa e
realizar uma adequada selecdo de conteudos, etknegueles saberes da Matematica que
realmente sdo fundamentais e indispensaveis pamesenvolvimento da capacidade
intelectual dos alunos.

Tal fato conduz muitos professores a insistiremnapena utilizacdo dos livros
didaticos para ensinar os conteudos de Matematiaasformando-os em instrumentos
metodoldgicos para desenvolver atividades que degem as mesmas regras, 0S mesmos
procedimentos e 0S mesmos exercicios neles contibls fato colabora para que os
estudantes sejam muito passivos e ndo busquenen sab desenvolvam acfes de pesquisa,
enfim ndo tenham iniciativa para ampliacdo dos resbgue j4 possuem ou para a aquisi¢ao
de novos saberes.

O livro didatico é, sem davida, um instrumento imi@ote no desenvolvimento da
pratica de ensino, porém nao pode ser considerauhico recurso didatico fundamental para
a ocorréncia da aprendizagem. Segundo os PCN (BRAS97, p.67), “[...] o livro didatico
ndo deve ser o Unico material a ser utilizado, poiariedade de fontes de informacao é que
contribuird para o aluno ter uma visdo ampla ddeommento”.

Segundo Rabelo (2002):

NOs, professores de Matemédtica, que deveriamosnigati o pleno

raciocinio, somos os mais ferrenhos cobradoresuttematismo; se damos
um exercicio ou um problema, exigimos uma resppstaum caminho

ensinado, quando deveriamos animar o encontrodessdtados por Varios
caminhos. SO assim a capacidade de conjeturar eeldeionar se

desenvolveria (RABELO, 2002, p.63).
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Em seus estudos, Mendes (2009), afirma que, nas aliais, uma das melhores
maneiras de se aprender Matematica na sala de gagdameio de um ensino mais pratico e
dindmico, em que professores e alunos sejam suitens das atividades educativas a serem
realizadas. Esse autor esclarece, ainda, que ooedsi Matematica deve oportunizar aos
estudantes o desenvolvimento de habilidades e conéetos Uteis, preparando-os para uma
compreensao adequada sobre o conhecimento matenefitiinado na escola e que sera
utilizado fora dela. Para tal, € importante qua s®plementada uma metodologia de ensino,
na qual os conteudos sejam trabalhados do coraedco abstrato.

Nessa perspectiva metodoldgica, segundo Mende®)208 alunos deixam de ser
passivos, meros espectadores do trabalho realpEdalocente e passam a assumir um papel
de investigadores criativos, que buscam o sabesg@y a pesquisa passa a se constituir em
um principio cientifico e educativo do processo afesinar e aprender os conteudos
matematicos.

Assim sendo, o papel docente vai além daquele guestringe apenas a transmitir e
cobrar conhecimentos estabelecidos e legitimadda p&ncia e cultura tidas como
dominantes. O exercicio da docéncia deixa de $enditlo como uma acao hermeética e passa
a ser pensado como um processo de mudanca congtanteanente, sempre em busca de
novas experiéncias, novas interagcdes, novas pldsdes, novas informagbes e
conhecimentos.

Entretanto, no modelo de pratica pedagodgica ha@dqgminante no contexto escolar,
de maneira geral, segundo Antunes (2008, p.161dupmem acbes em que “[...] o professor
transmite informacdes e solicita aos alunos quéamou copiem 0 esquema que reproduz na
lousa”.

Esse procedimento de ensino repetitivo, conforméeRa (2002), € totalmente
desprovido de significado efetivo para o aluno,tigbni muito pouco para ajuda-lo a
desenvolver seu pensamento logico e a resolvelgunals da vida cotidiana.

Para Oliveira (2009, p.30) esse tipo de praticaagédica centrada na transmissao de
informacdes pelo professor, “[...] forma educangassivos com a restrita funcédo de ver,
ouvir, copiar e reproduzir os conteudos matematouos nem sempre estdo efetivamente
compreendendo”. Nao h& no processo educativo ¢g&erantre o sujeito aprendiz e o objeto
de conhecimento. O aluno recebe tudo pronto, ndicéntivado a problematizar, nem
tampouco a fazer relacdo entre 0o que supostamené@de e 0 que ja conhece. E uma
aprendizagem por imitacdo, sem sentido para o adocama vez que esta desvinculada de

sua realidade, descontextualizada.
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Para Antunes (2008),

[...] Se um profissional ndo concebe situagbesmiendizagens diferentes
para se respeitar diferentes estilos de linguagenseus alunos e se as aulas
gue ministra ndo fazem do aluno o centro do procdsesaprendizagem, o
gue a eles se estd impingindo com o nome de awlé réula verdadeira
(ANTUNES, 2008, p.23).

Pensar a pratica pedagogica do professor, expl@iveira e Barauna (2012, p.267),
“[...] em meio as diversas necessidades que sudganmudancas vertiginosas da sociedade,
significa reformular os modos de refletir, aprendegnsinar, ampliando a visdo dos novos
fendmenos apresentados a vida humana”.

Estudos tedricos diversos, como os de Sadovsky7§2t#n demonstrado que a
aprendizagem de fato significativa e importanteapawvida do aluno, ndo se da meramente
pela exposicao verbal do professor e pelo treincameo, descontextualizado dos contetdos
matematicos. Segundo esses estudos, a verdadedradi@agem ocorre pela interacdo dos
alunos com o conhecimento. Quanto mais os sujeée@prendizagem tiverem a oportunidade
de refletir sobre um determinado assunto, sejamae ideias, praticando, experimentando,
comunicando suas descobertas e duvidas, escrevandepresentando, mais eles terdo
condicOes de compreendé-lo e domina-lo plenamente.

Pelo exposto ao longo do texto, fica evidenciade gs metodologias de ensino
predominantes tém sido pouco eficientes para ajadauno a aprender a pensar, refletir,
criar com autonomia solucbes para as situacdeggsatpara os problemas que enfrenta.
Moraes e Renz (2005, p.404) explicam que “a metgi®lutilizada nega os conhecimentos
estudados pelos epistemoldgicos, mantendo-sediehn desenvolvimento do conhecimento,
mas sim a um modelo do passado que deve ser ithitado

De acordo com Mello (2000, p.98) geralmente osgs®dres ensinam da mesma
forma que entendem que aprenderam o que impaaialidape da préatica docente, uma vez
que “[...] ninguém facilita o desenvolvimento ddqujue néo teve oportunidade de aprimorar
em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem daquédmao domina”, € necessario que
o docente neste entendimento tenha conhecimengoaeto aluno daquilo que ele devera
ensinar a seus proprios alunos.

Portanto, a questdo da qualidade da aprendizagemekagéo aos conteudos de
Matematica esta vinculada a metodologia bem condoadisda a questao da formacao inicial

e continuada do professor, temética a ser abomagadximo item.
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3.3 A formacgéo inicial e continuada do professor do primeiros anos do Ensino

Fundamental que ensina Matematica

Em relacdo a formacéo inicial dos professores gemam Matematica nqeimeiros
anos do Ensino Fundamental, de acordo com OIi{@ida9), os cursos destinados a essa
finalidade, de maneira geral, ndo tém conseguidpgsar o futuro profissional da Educacao
para atuacdo nessa area do conhecimento de tairangoe ele consiga desenvolver um
trabalho diferente daquele que é realizado no gtmt#a sala de aula na atualidade, marcado,
sobretudo pela exposicdo verbal, pelo treino eipgtacéo.

Os PCN (BRASIL,1997, p.22) afirmam que “Parte dexbfemas referentes ao ensino
de Matematica estéo relacionados ao processo ua¢éo do magistério, tanto em relacéo a
formacdo inicial como a formacéo continuada [...]".

Para Curi (2004), um dos problemas que ocorre rmaaigdo dos professores esta
relacionado as prioridades dos cursos que enfatiggaimente 0s processos de ensinar sem
estabelecer vinculos desses processos com o dameigiontetddo a ser ensinado. Conforme a
autora, nos cursos de formacéo de professoresriosifms anos do Ensino Fundamental, ou
dos chamados professores polivalehtes

[...] s@o raras as vezes, salvo raras excecdese d#is énfase ao “saber
ensinar” os conteldos, sem preocupacdo com a sydiagho e
aprofundamento; os cursos de formagdo de professpadivalentes
geralmente caracterizam-se por ndo tratar ou tegg@nas superficialmente
dos conhecimentos sobre objetos de ensino comais guuturo professor
ira trabalhar (CURI, 2004, p.20).

De acordo ainda com essa autora, houve épocas ermsequer havia disciplinas que
tratavam de questdes vinculadas aos saberes danBtat® nos cursos de formacdo de
professores. Dessa énfase no “saber ensinar’ delds pursos de formacédo inicial de
professores dos primeiros anos do Ensino Fundahtentaorigem um grande problema para
o desenvolvimento do trabalho docente. Como o psofevai ensinar ao aluno aquilo que
nao é por ele dominado?

Para Curi (2004, p.162), “[...] quando professot@s pouco conhecimento dos
contetdos que devem ensinar, despontam dificuldaalesrealizar situagfes didaticas, eles

evitam ensinar temas que ndo dominam, mostramureega e falta de confianga”.

® Professores Polivalentes: aqueles professoregiiioeiros anos do Ensino Fundamental que ministoam
ensino de diferentes disciplinas (Lingua Portuguégatematica, Histéria, etc.) numa mesma série/ano
escolar.
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Por outro lado, mesmo priorizando o dominio de esgade natureza metodolégica, a
formacao tem deixado muito a desejar, uma vez miieras pesquisas, como, por exemplo,
o trabalho de Oliveira e Silva (2011), apontamtimdes dos docentes quanto a esse aspecto.

Para Oliveira e Silva (2011, p.312), “Os resultadegativos que tém marcado o
ensino da Mateméatica exigem o repensar das ac@esteds dos profissionais que atuam
nessa area” e indicam a necessidade de “buscgl@nm@ntacdo, no cotidiano da sala de aula,
de novas metodologias, estratégias, técnicas egiroentos de ensino que venham contribuir
de forma efetiva com a melhoria da aprendizagentdoteudos matematicos”.

Na verdade muitas das dificuldades encontradas pskudantes na aprendizagem da
Matematica passam pela qualificacdo inadequadgdessores tanto no que se refere ao
dominio de questdes metodolégicas quanto ao dondo® conteudos que devem ser
trabalhados no dia a dia de sala de aula.

Formacao inicial e continuada dos professores
para atuagao no ensino da Matematica

Formac¢ao metodologica Dominio de conteudos

Figura 19 Formacé&o do professores para ensinamhditza
Fonte: Autoria propria

Para Nacarato, Mengali e Passos (2011, p.22) 8k.fluturas professoras polivalentes
tém tido poucas oportunidades para uma formacaerividica que possa fazer frente as
atuais exigéncias da sociedade e, quando ela atarfermacao inicial, vem sendo pautada
nos aspectos metodologicos”. Além disso, as profass em geral, analisam esses autores
(2011, p.32) “[...] foram e séao formadas em comexiom pouca énfase em abordagens que
privilegiem as atuais tendéncias presentes nosaEtios curriculares de Matematica”.

Curi (2004) reforca essas ideias e apresenta diatn@sem importantes na analise da
formacdo e atuacdo dos professores com base nos ga€ derivam de seu estudo. Segundo
essa pesquisadora, a constituicdo do conhecimenpraflessor decorre das influéncias que
procedem, tanto da sua trajetoria de formagéo ascomo da formacdo académica especifica

para o exercicio do magistério. Ora, se nos cudgoformacdo para 0 magistério ndo ha
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prioridade para a preparagcédo do futuro professamocdito anteriormente, em termos de
dominio de contelidos de Matemaética e se ele n&outea boa aprendizagem nessa area de
conhecimento ao longo da sua trajetoria escolanocpodera atuar adequadamente como
docente? Diante dessa situacdo, € possivel imfeeirmuitos professores dos primeiros anos
ingressam na profissdo sem um conhecimento quedaemta atuar de forma plena ao
ensinar Matemética.

E comum, de acordo com Aradjo (1994), encontraiegsmres dos primeiros anos que
apresentaram muita dificuldade na disciplina deelditica durante o periodo em que eram
alunos e optam pelos cursos superiores de Pedagogiacreditarem que desse modo nao
teriam que estuda-la novamente.

Para Brasil (2002),

Ndo se trata de responsabilizar pessoalmente ofespoves pela
insuficiéncia das aprendizagens dos alunos, masdsiderar que muitas
evidéncias vém revelando que a formacdo de quéeatismao tem sido
suficiente para garantir o desenvolvimento das a@dpdes imprescindiveis
para que as criancas e jovens nao sé conquisteasssu@scolar, mas
principalmente, capacidade pessoal que lhes perpdaa participacdo
social em um mundo cada vez mais exigente sob tadomspectos
(BRASIL, 2002, p.26).

Diante das deficiéncias de formacao inicial dosfqaores dos primeiros anos
emergem muitos questionamentos. Entre eles o gegoinjue deve ser feito para melhorar a
atuacao docente no ensino da Matematica nessedeiesicolaridade?

Para os PCN (BRASIL, 1998), é fundamental invesiqualificacdo dos professores
para que eles tenham as condi¢cfes tedricas egwdisicas para oferecer aos alunos um
ensino de melhor qualidade, adotando mecanismosrqpeetem no tipo de formacéo inicial
recebida e que possibilitem também a formacao rmoeadia em servico.

A esse respeito esclarecem os PCN (BRASIL, 1998):

A formagédo continuada em servico € uma necessigaqola,a tanto € preciso
gue se garantam jornadas com tempo para estutloalei discussao entre
professores, dando condi¢cdes para que possamedssoa@s informacdes
mais atualizadas na area de Educacdo e de formeeaos projetos
educativos possam ser elaborados e reelaboradasegeipe escolar. Os
professores devem ser profissionais capazes decenbs alunos, adequar
0 ensino a aprendizagem, elaborando atividadespqasibilitem a acéo
reflexiva do aluno. E preciso criar uma culturatedp o pais, que favorega
e estimule o acesso dos professores a atividadtesats, como exposicoes,
cinemas, espetéculos, congressos, como meio dadatesocial (BRASIL,
1998, p.38).
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A formacdo de professores conforme NoOvoa (19976)p:R..] deve ser encarada
COmMO um processo permanente, integrado no diadodiarofessores e da escola”. De acordo
com o autor a formacéo do professor, deve serzeskidurante a busca da mudanca, como
um esforco de inovacdo, na busca de descobrir ¢tlsoree caminhos para transformar o
trabalho educativo a ser desenvolvido.

A formacéo do professor, segundo Carrascosa (3096) € um processo que ocorre a
longo prazo. Para o autor a formacao néo termind ¢pm a obtencao do titulo de licenciado
(nem mesmo quando a formac&o inicial recebida thi@o da melhor qualidade)”. Dai a
importancia da implementacdo da formacao continu@dautor considera que o processo de
formacdo docente € complexo. E um processo que] ‘$30 necessarios muitos
conhecimentos e habilidades, impossiveis de sestadquiridos no curto espaco de tempo
que dura sua formacao inicial”.

De acordo com Tedesco (1998), a formacé&o iniciapadessor ocorre de maneira
limitada e em curto espaco de tempo, ndo sendadvebssiprir as necessidades de formacéao
diante das caracteristicas da sociedade atualxiges @ma série de capacidades e habilidades
dos profissionais que atuam na Educacao que na@o gstsentes nos curriculos dos cursos de
formacdo inicial. Esse é um dos aspectos que ipsstif a necessidade da formacéo
continuada.

Mizukami et al. (2002), consideram que a formacao continuadaradkegsores deve
ser entendida como uma busca constante de

[...] novos caminhos de desenvolvimento, deixarelsat reciclagem, como

preconizava o modelo classico, para tratar de enod educacionais por
meio de um trabalho de reflexividade critica saseraticas pedagdgicas e
de uma permanente (re) constru¢do da identidad®dente (MIZUKAMI

et al, 2002, p.28).

A formacdo continuada em uma perspectiva classecalrgente enfatiza, de forma
predominante, a aquisicdo dos saberes que possibidio docente uma eficiente transmissao
e aquisicdo dos conhecimentos como fundamento ipasaadequada atuacéo profissional.
Nessa perspectiva, nos eventos de formagéo, adaakps que os professores mais realizam
sdo aquelas de natureza mais instrumental quebpibasi bom desempenho daquelas
funcdes tidas como essenciais quando ensinam.

Segundo Nacarato, Mengali e Passos (2011, p.32) ffso colabora para a
consolidacdo ndo apenas de uma cultura de auladaaem uma rotina mais ou menos
homogénea do modo de ensinar Matematica, mas tami&émm curriculo, praticado em sala

de aula”.
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Na verdade, nesse modelo de formacao classicafespor ndo obtém uma formacéo
tedrica e préatica que permita que ele entenda essémqual € o papel da Matemética no
ensino e possa assim implementar acées educatieadegenvolva, por exemplo, o raciocinio
l6gico do aluno, e contribuir para que ele possdivefmente pensar e interpretar de forma
plena a realidade da qual faz parte.

D’Ambrésio (1993, p.38) afirma que “Dificilmente uprofessor de Matemética
formado em um programa tradicional estard prepam@a@ enfrentar os desafios das
modernas propostas curriculares”. Argumenta o agier varias pesquisas relacionadas ao
desenvolvimento das praticas pedagdgicas dos portsstém apontado que de maneira geral
“o professor ensina da maneira pela qual Ihe fsinaao”.

Para Nacarato, Mengali e Passos (2011, p.32), e tandéncia do professor dos
primeiros anos, principalmente no inicio de caarette reproduzir os modelos que foram
vivenciados como estudante. Afirmam os autores: ‘tdes modelos n&do forem
problematizados e refletidos, podem permanecesragpblde toda a trajetdria profissional”.

Nesse sentido, se o0 professor ao longo da sua ¢aomaéo teve a oportunidade de
vivenciar situacdes de ensino e de aprendizagequadas, entdo o seu aluno ndo tera muitas
oportunidades de realmente aprender com qualidaderdeldos matematicos.

Para de fato haver sentido em um evento de formamdtinuada, torna-se necessario
qgue o professor tenha a oportunidade de adquinhemimentos especificos e desenvolver
certas habilidades e competéncias que facilitematuacdo profissional. Oliveira e Baralna
(2012), afirmam que

O mundo hoje exige de todos os profissionais, iciiEde e inovacéo.
Entretanto, para que isso ocorra em sua praticant®co professor néo
pode se limitar apenas as aulas expositivas, cantdo a reproduzir velhos
conceitos. E necessario que o novo surja (OLIVEIRARAUNA, 2012, p.
268).

Em um curso de formagdo de professores para ataensino dos conteudos
matematicos, sendo implementado em uma persped&aEducacdo Matemética, é
importante, por exemplo, priorizar técnicas dermemgjue permitam aos docentes desenvolver
estratégias e procedimentos que possibilitem eudatido entre teoria e pratica, associando o
conteudo matematico escolar aqueles vivenciadestidiano dos alunos.

A Educacdo Matematica caracteriza-se, segundo rfiioree Lorenzato (2007, p.5),

“[...] como uma praxis que envolve o dominio deteddo especifico (a Matematica) e o
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dominio de ideias e processos pedagodgicos relativdsansmissdo/assimilagdo e/ou a
apropriagdo/construcdo do saber matematico escolar”

E importante, portanto, repensar os modelos deosule formacdo continuada de
professores. No entanto, vale ressaltar o aleda dar Ponte (2002):

[...] se a competéncia dos professores fosse medidanimero de cursos
frequentados, a qualificacdo dos professores setteaordinaria. Se a
gualidade das escolas pudesse ser medida pelo geesdiplomas e
certificados, j&4 teria acontecido uma revolucdo eada escola. Os
professores acumulam "capacitacfes”, sem que @gsssponda a mudanca,
ou responda aos desafios que encaram na salaad@@MNTE, 2002, p.69).

Diante dessa ideia expressa por Ponte (2002) surgeessidade de reflexdo. Quais
seriam 0s motivos que provocam essa situacao, emoguprofessores, mesmo tendo a
oportunidade de estudar, ndo conseguem implemagidas educativas que venha a provocar
melhorias no trabalho realizado em sala de aula@repor exemplo, os modelos de cursos
desenvolvidos, suas prioridades, ou a forma com@rofessores concebem o0s processos
educativos que nédo foram alterados pelos estudbzagos?

Para Fiorentini (1995, p.4) “[...] por trds de cadado de ensinar, esconde uma
particular concepcao de aprendizagem, de ensindjalematica e de Educacao”. Entende
esse autor que o entendimento do professor emacelacMatematica e seu processo de
ensinar e aprender vai influenciar nas escolhdgadas pelo docente ao desenvolver seu
trabalho pedagdgico em sala de aula, podendotéacdu ndo a implantacdo de propostas
pedagogicas inovadoras que possibilitem a melldarigualidade de ensino.

A implantacéo de propostas inovadoras, no deseimvehto da pratica pedagodgica em
Matematica, assevera os PCN (BRASIL,1997, p.22)] #sbarra na falta de uma formacéao
profissional qualificada, na existéncia de concepgiedagodgicas inadequadas e, ainda, nas
restricdes ligadas as condic¢des de trabalho”

Para Thompson (1997):

As concepcdes de Matematica professadas pelasgoohs e 0 modo pelo
gual elas tipicamente apresentam o conteudo suge®emente que as
visdes, crengas e preferéncias dos professoree sobtatemética influem
sobre sua pratica docente (THOMPSON, 1997, p.40).

Portanto, a questdo da qualidade da aprendizagemekagéo aos conteudos de
Matematica esta também vinculada as concepc¢besergay dos professores sobre o

desenvolvimento dos processos educativos, ten@iiesera analisada no proximo item.
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3.4 As concepcdes e crengas dos professores sobrBlaiematica e seu processo de

ensinar e aprender

Fiorentini e Lorenzato (2007, p.47) afirmam que Adlba Gonzales Thompson que
deu inicio as pesquisas sobre a relacao entre reepgdes dos professores e sua pratica,
apresentando como resultados que “o conhecimentas ecrengcas dos professores
transformam-se continuamente e afetam, de moddisajivo, a forma como os professores
organizam e ministram suas aulas”.

Com fundamento em seus estudos sobre as concepedeefessores em relacdo a
Matematica e seu ensino, Thompson (1997, p.12nhdatque o papel desempenhado pelos
professores no desenvolvimento do processo deceadie aprendizagem da Matematica tem
forte influéncia das suas concepcbes e afirma qug as concepcdes dos professores
(crencas, visdes e preferéncias) sobre o conteddeueensino desempenham um papel
importante no que se refere a sua eficiéncia coediadores primarios entre o contetdo e 0s
alunos”. A autora (1997, p.40) afirma ainda quecancepcdes “[...] desempenham um
significativo papel na formacéo dos padrdes caratimos do comportamento docente dos
professores”.

De acordo com os PCN (BRASIL, 1997, p.29), as cpg@es que os professores dos
primeiros anos do Ensino Fundamental tém da Matemastado intimamente ligadas “[...] a
pratica em sala de aula, as escolhas pedagogiatefinécdo de objetivos e conteudos de
ensino e as formas de avaliacéo [...]".

Nacarato, Mengali e Passos (2011, p.24) entendenagjiormas como os professores
ensinam estdo diretamente conectadas com suaspc¢orsee afirmam “[...] 0 modo como
uma professora ensina traz subjacente a ela apgAwegue ela tem de Matematica, de ensino
e de aprendizagem”.

As concepcdes dos professores, considerando orpengade Ponte (2002), ndo se
restringem a aspectos do comportamento do individwdmente observaveis, sdo de
natureza cognitiva e funcionam selecionando detexdais informacdes e bloqueando outras,
e muitas vezes acabam limitando as possibilidadesothpreenséo e atuacao do docente no
desenvolvimento da préatica pedagogica.

De acordo com Ponte (1992), as concepc¢des dosspovés sao constituidas por um
processo simultaneo que envolve o individual e datoS&o na verdade as elaboracdes
cognitivas dos resultados decorrentes das exp&®nndividuais e dos resultados do

confronto dessas com as experiéncias de outrogosujéssim, segundo o autor (1992,
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p.185) “[...] as nossas concepcbes sobre a Mateenéfio influenciadas pelas experiéncias
que nos habitudmos a reconhecer como tal e tambeélas pepresentacbes sociais
dominantes”.

Para Cury (1999, p.40) as experiéncias adquriddsrgm da trajetdria escolar, como
estudantes ou profissionais, sdo marcantes na ¢édondas concepgdes dos professores e
assevera que “Os professores de Matematica concebdatematica a partir das experiéncias
que tiveram como alunos e professores, do conhatingue construiram, das opinides de
seus mestres”.

Os professores, segundo Serrazina (2005, p.30)ns&o influenciados pelas suas
experiéncias escolares e tendem a ensinar pratitanda mesma forma pela qual foram
ensinados por seus professores quando eram egsigaatirma que “[...] quando os futuros
professores chegam a sua formacéao inicial possmemnétodo implicito, um conhecimento
dos conteudos matematicos que tém de ensinar,ratiguilurante a sua escolarizacao”.

Portanto, se as op¢des pedagogicas do professoepsinar Matematica decorrem de
suas concepcdes e crengas, € importante entacsqepsfarcos para melhorar a qualidade de
ensino de Matematica, considerem a necessidadee deorshecer melhor as ideias e
pensamentos que predomina entre os docentes evdesgracoes para que eles possam ter a
oportunidade de analisar e refletir melhor sobtr@loalho educativo que realizam nas salas de
aula. Para Thompson (1997, p.14), “[...] ndo reeaceh o papel que as concepcdes dos
professores podem exercer na determinacdo de sepodamento pode, provavelmente,
resultar em esfor¢cos mal direcionados para mellzogaralidade do ensino de Matematica nas
escolas”.

Portanto, o estudo e o0 conhecimento das concepgéssprofessores é muito
importante para a Educacao, sobretudo para o plaeajo e organizacdo de acfes voltadas
para a formacdo docente. Ponte (1992, p.230), essae “estudar as concepcdes dos
professores ou dos alunos é fazer antropologiassarpropria cultura”.

Em relacdo a importancia do estudo das concepdesg Educacao, Cury (1999)
afirma:

A influéncia das concepcdes e crencas sobre aggwatos professores e
sobre o desempenho dos alunos em Matematica pegeeeeita pela maior
parte dos que pesquisaram 0 assunto; alguns apomtaninfluéncia direta

nas concepgdes sobre as praticas, outros consigeeisténcia de outros
fatores sobre o trabalho docente, mas todos seypam em salientar a
necessidade de realizag&o de pesquisas sobrentca&SURY, 1999, p.2).
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Vila e Callejo (2006), afirmam que as crencas dofegsores

[...] influem na forma pela qual se aprende seneng se aplica a
Matematica”. Para esses autores conhecer as crénggmrtante pelo fato
delas incidirem nas ac¢des e comportamentos dosidiodis, ajudando a
explica-los e oferecendo pistas para tentar alesr§VILA; CALLEJO,
2006, p.52).

3.5 Metodologias alternativas para a melhoria dosrpcessos educativos

Os PCN (BRASIL, 1997) sugerem o recurso a HistdaidMatematica, as Tecnologias
da Informacédo, aos Jogos e a Resolucdo de Prohlemoa® algumas das alternativas
metodolégicas para desenvolver a pratica pedagégasa primeiros anos do Ensino
Fundamental, visando a melhoria da qualidade dm@mesenvolvida e a aquisicdo de uma
aprendizagem significativa dos conteddos matensatico

Para Oliveira (2009, p.73) essas diferentes pdisisides metodoldgicas de
desenvolver a pratica pedagdégica “[...] ndo seuexa] nem opdem. Pelo contrario, de
maneira geral complementam-se e garantem aos pooéssum maior potencial de recursos a
serem utilizados nas salas de aula”.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2007), de manesnalgtodas essas propostas de
abordagens metodoldgicas vinculadas ao process@®ndmar e aprender Matematica
apresentam em seu bojo significativas contribuichasa o desenvolvimento da pratica
educativa escolar.

O recurso a Historia da Matematica, conforme os PBRASIL, 1997), em conjunto
com outras possibilidades metodoldgicas podem ibointrefetivamente para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem em Matematieavadgido nos primeiros anos do
Ensino Fundamental.

Os conteudos da Matematica, segundo os PCN (BRAS®RY, p.34), quando sdo na
sala de aula, “[...] abordados em conexdo com ss@ria constituem-se veiculos de
informacgdo cultural, sociolégica e antropologicagitande valor formativo. A Histéria da
Matematica é, nesse sentido, um instrumento datesig propria identidade cultural”.

O professor que ensina Matematica, de acordo coRPCdé (BRASIL, 1997, p.34),
qguando no desenvolvimento de sua pratica pedagéestabelece relacdes entre processos
matematicos do passado e do presente e busca masteduno que a Matematica é uma
criacdo humana, um conhecimento em evolucéo, isp@ipara diferentes culturas ao longo
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da histéria da humanidade, possibilita ao estudaaier envolvimento com os estudos e uma
melhor compreensdo em relagdo aos conceitos matemétabalhados. A Histéria da
Matematica “[...] pode esclarecer ideias matematgquze estdo sendo construidas pelo aluno,
especialmente para dar respostas a alguns “porgeiéslesse modo, contribuir para a
constituicdo de um olhar mais critico sobre ostobjde conhecimento”.

Para Mendes (2009), implementar o trabalho pedagdgilizando dados historicos
da Matematica pode ser uma estratégia muito efioagrocesso de ensino e aprendizagem,
possibilitando ao aluno compreender e dominar dtoxea partir de sua origem,
considerando suas modificagbes ocorridas ao longo histéria. Além disso, o
desenvolvimento de uma proposta de ensino de Mét@mapoiada em informacgdes
historicas, para Mendes (2009), pode enfatizar,

[...] o carater investigatdrio do processo constoutla Matematica, podendo
levar os estudiosos dessa area de pesquisa asglabptestagem e avaliagdo
de atividades de ensino centradas na utilizacdmfdemacdes historicas
relacionadas aos tépicos que pretendem ensinar ESN2009, p.92).

A utilizagdo da Historia da Matematica no procedecensino e aprendizagem, para
Santos (2009), possibilita ao aluno analisar atcag&o das nogBes basicas dos conceitos
matematicos, percebendo o carater investigatomsgnte na origem desses conceitos ao
longo do seu desenvolvimento histérico. O auto®RP.19), afirma que “[...] € importante
olhar para o passado para estudar Matematica, peiceber as evolugbes das ideias
matematicas observando somente o estado atualdéssi ndo nos da toda a dimensédo das
mudancgas”.

A Historia da Matematica, para Guimardes (2010)mérecurso metodolégico que
promove 0 ensino e a aprendizagem dos conteud@sna@tos em sala de aula por meio da
compreensao e da significacdo, possibilitando amoalcontextualizar e entender que o
conhecimento matemético é fruto de uma construgsdorita. Segundo Guimarées (2010, p.
23) 0 uso da historia, “possibilita 0 conhecimesdbre a origem das nogcdes que se pretende
ensinar, os tipos de problemas praticos que esiasain resolver, as dificuldades que
aparecem e as formas que foram encontradas paedap”.

A Histéria da Matematica no processo educativorsicierada por Della Ninet al
(2005) como uma ferramenta pedagogica que propw@can professor desenvolver nos
alunos atitudes e valores positivos frente ao acinfento matematico. Segundo esses autores

(2005) por meio da Histéria da Matematica:
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O aluno reconhecera a Matematica como uma criagdaa, que surgiu a
partir da busca de solu¢des para resolver problemastidiano. Conhecera
as preocupacbes dos varios povos em diferentes mbosnenistoricos
identificando a utilizacdo da Matematica em cadadates e estabelecera
comparacfes entre 0s conceitos e processos matesnét passado e do
presente (DELLA NINAet al, 2005, p.73).

Outro recurso que pode ser utilizado como alteraathetodologica para ensinar
Matematica nos primeiros anos, de acordo com os EIBMASIL, 1997), € o recurso as
Tecnologias da Informacgéo.

Na sociedade contemporéanea, as tecnologias ess&oides nos mais diferentes
setores da vida social, sendo considerada comaoosmmdios importantes que podem auxiliar
no desenvolvimento das praticas pedagogicas. Del@amm os PCN (BRASIL, 1997) “as
técnicas, em suas diferentes formas e usos, ammstiium dos principais agentes de
transformacdo da sociedade, pelas implicagcbes gascesn no cotidiano das pessoas”
(BRASIL, 1997, p.34).

Para Perrenoud (2000), gradativamente as tecneld@iam-se inserido nos mais
distintos setores da sociedade, promovendo inUnmeuasincas, estabelecendo novas formas
de viver, conviver, agir, pensar. As tecnologiasliéam interferem nos processos de producdo
do conhecimento, disponibilizando novas fontes mpara o ser humano tenha acesso as
informacdes, compare dados, organize suas ideiasjraique descobertas, solucione davidas,
entre outros importantes aspectos.

Hernandez e Sancho (2006, p.17), afirmam que § dfficil negar a influéncia das
tecnologias da informacéo e comunicacdo na cordg@o do mundo atual, mesmo que esta
nem sempre seja positiva para todos os individugsupos”. Para eles, diante de tantas
inovagbes tecnoldgicas, € possivel verificar a mdmeia da informatica nas préticas
educativas, facilitando a construgéo e a produgdmdhecimento.

Moran (2007, p.16) assevera que ha um “descompags® os modelos tradicionais
de ensino e as novas possibilidades que a socigélatksenvolve informalmente e que as
tecnologias atuais permitem”. Na sociedade conteamg@a, as tecnologias sao
indispensaveis. Elas favorecem o0 acesso rapido @ohecimento, possibilitam o
desenvolvimento de estudos individuais ou colefieoassumem funcdes das mais distintas,
desde a viabilizacdo da realizacdo de uma simpladade didatica até a realizacdo da mais

complexa e ampla pesquisa cientifica.
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Sendo assim, hoje, mais do que nunca, o professoessita e precisa ter a
competéncia de conhecer e saber utilizar adequadamas novas tecnologias no
desenvolvimento da pratica docente.

Conforme os PCN (BRASIL, 1997),

Estudiosos do tema mostram que escrita, leitusfioyiaudicdo, criacdo e
aprendizagem sdo capturados por uma informéatica wazl mais avancada.
Nesse cendrio, insere-se mais um desafio parackaest seja, 0 de como
incorporar ao seu trabalho, apoiado na oralidada escrita, novas formas
de comunicar e conhecer (BRASIL, 1997, p.34).

Para Borba e Penteado (2012) as formas como asldg@s sao usadas no processo
de ensino e de aprendizagem podem alterar de feigndicativa o tipo de Matematica que é
trabalhada em sala de aula. Para os autores:

Ao utilizar uma calculadora ou um computador, uofgssor de Mateméatica
pode se deparar com a necessidade de expandirsnmdetasuas ideias
matematicas e também buscar novas opg¢des de wabath os alunos.
Além disso, a insercdo de Tl no ambiente escotardiglo vista como um
potencializador das ideias de se quebrar a heganmuss disciplinas e
impulsionar a interdisciplinaridade (BORBA; PENTEBD2012, p.62).

O objetivo da utilizacdo das tecnologias no desenmento dos processos
educativos, de acordo com Almeida (2001), € promavwea aprendizagem significativa dos
alunos, por meio da interacdo com o outro e conmdsr diversas de producdo do
conhecimento, estimulando-os a exercitarem a dug@ao uma estratégia de busca da
compreensao de seus pensamentos e suas agoes.

As tecnologias no cotidiano da escola, como resuge® auxiliam a implementacao
dos processos de ensino e de aprendizagem, coniéafeate (2002, p.16), podem mudar
“[...] o foco de uma Educagao centrada na instrugéo professor passa ao aluno para uma
Educacdo em que o aprendiz realiza tarefas usarndioranatica e, assim, constroi novos
conhecimentos”.

As tecnologias no ensino, para Gomes (2002), pquEencializar a concretizacéo de
estratégias e procedimentos que promovam mudarggapnaticas pedagogicas visando a
melhoria da qualidade da Educacédo, uma vez quéialasarofessores e alunos a enfrentar o
novo, assumindo a possibilidade de efetivar mudafreate as costumeiras formas de acao e
atuacao no dia a dia do trabalho escolar.

De acordo com Gomes (2002, p.122), com a implaatdeg&d tecnologias nas escolas,
o Programa Nacional de Tecnologia Educacional (RRQI), programa do Ministério da
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Educacdo, pretende, entre outros aspectos “mell@ogualidade do processo de ensino-
aprendizagem” e “possibilitar a criacdo de uma nta@logia cognitiva” nos ambientes
escolares mediante a incorporacdo adequada das mesaologias de informacédo pelas
escolas”.

Além da possibilidade da utilizagdo da HistoriaMiatematica e das tecnologias no
ensino e na aprendizagem, anteriormente descritazaksadas, os PCN (BRASIL, 1997)
também sugerem a utilizacdo dos jogos como reausssr utilizado no desenvolvimento da
pratica pedagdgica em Matematica.

Os jogos, de acordo com os PCN (BRASIL, 1997) s&idades que fazem parte da
vida das criangas que naturalmente os desenvoliemardente, com muito gosto, alegria e
satisfacdo. Os jogos provocam nos seres humanogsejod de participacdo e pleno
envolvimento, pois de maneira geral, sdo estimesrdespertam muito o interesse e trazem
prazer.

O jogo, para os PCN (BRASIL, 1997),

[...] € uma atividade natural no desenvolviments pimcessos psicolégicos
bésicos; supde um “fazer sem obrigacdo externa posita’, embora
demande exigéncias, normas e controle. No jogo,jameda articulacédo
entre 0 conhecido e o imaginado, desenvolve-setac@athecimento - até
em que se pode chegar - e 0 conhecimento dos euirqse se pode esperar
e em que circunstancias (BRASIL, 1997, p.35).

Os jogos, conforme Grando (2004, p.18), “[...] desenham fun¢bes psicossociais,
afetivas e intelectuais basicas no processo dendalsemento infantil”. Eles se constituem
em atividades muito dinamicas que satisfazem aess&ades da crianca, entre outras, de
movimento, de ac¢do. Os jogos contribuem, tambémna, palesenvolvimento integral do ser
humano, além de aspectos cognitivos, abrangem ,a@sl@ectos de natureza moral e
emocional.

A atividade de jogar, segundo Borin (2004),

[...] tem papel importante no desenvolvimento deillilades de raciocinio

como organizacdo, atencdo e concentracdo, tdo sdeiess para 0

aprendizado, em especial da Matematica, e paracdugéio de problemas
em geral. [...] Também no jogo, identificamos o ame®lvimento da

linguagem, criatividade e raciocinio dedutivo, &g na escolha de uma
jogada e na argumentacdo necessaria durante a deceformacdes

(BORIN, 2004, p.8).

Portanto, considerando essa importancia dos jogosdesenvolvimento do ser
humano, é fundamental que, nas instituicbes essylas jogos constituam parte significativa
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da efetivacdo das suas acdes pedagdgicas. Quaselidas no processo de ensino e de
aprendizagem da Matematica, podem estimular acfeatido ativa dos alunos, aumentar o
interesse pelo aprendizado, favorecer a cooperagie os alunos e o desenvolvimento de
trabalhos em equipe. Eles possibilitam tambémag@&ad de um relacionamento mais proficuo
entre educador e educando, permitindo aos mestmlsecer melhor seus alunos, suas
habilidades, capacidades e competéncias, assim gamoite também conhecer as suas
limitacOes, dificuldades e necessidades educativas.
A utilizacdo dos jogos na Educacdo Matematica sefiga, segundo Moura (2000),

pelo fato deles introduzirem no processo pedagdgico

[...] uma linguagem Matematica que pouco a poucé seorporada aos
conceitos mateméaticos formais, ao desenvolver actdgde de lidar com
informacdes e ao criar significados culturais pEgaconceitos Matematicos
e estudo de novos conteudos (MOURA, 2000, p. 85).

Para Kishimoto (2000, p.80), os jogos na Educac@teMatica sdo materiais de
ensino que promovem a aprendizagem do aluno. Paaaw, nos jogos, “[...] a crianca,
colocada diante de situac¢des ludicas, apreendeutues l0gica da brincadeira e, deste modo,
apreende também a estrutura Matemética ali présente

Ao analisar o papel dos jogos no processo de ensinde aprendizagem da
Matematica, Grando (2004), aponta algumas vantageesvantagens. A autora aponta como
vantagens, por exemplo, que o0s jogos podem seizadiils na introducdo de um
conhecimento mais complexo para facilitar seu elte@nto e dominio, possibilitam de
maneira motivadora, que os conteudos matematicargndidos passem por um processo de
(re) significacdo, estimulam a participacao ativaagrendiz, favorecem a interacéo social e o
trabalho em equipe, bem como, colaboram com o dek@mento do senso critico e da
criatividade do discente. Como desvantagens, aautdica, por exemplo, que o jogo pode
transformar-se em uma atividade enfadonha, semvaladdudicidade, tornando-se uma
obrigacéo para o aprendiz, principalmente pelagéexias e controle exercido pelo professor,
além do fato de, muitas vezes se transformar em atamade utilizada para preencher
horarios disponiveis nas aulas, como uma brincadeim nexo com 0s saberes matematicos,
ou seja, sem finalidades educativas claramentaida§.

Os jogos em sala de aula, segundo Grando (2007)tasnwezes ndo sé&o

adequadamente desenvolvidos no processo edudasxea autora:

E comum o professor utilizar os jogos no final ddaanos minutos
restantes, para fixar um determinado contetdo oserd®lver uma
habilidade. Raras vezes existe um trabalho inteatiitente planejado, com
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intervencdes pedagogicas previstas pelo professmme continuidade de
varias aulas. [...] Acreditamos que isto ocorrajtasuvezes, pelo pouco
conhecimento por parte dos educadores das poteacies e limites de cada
jogo. Além do desconhecimento de um trabalho sétiem de intervengéo
pedagdgica com jogos em sala de aula (GRANDO, 20@7%).

Para Grando (2007), ao utilizar os jogos no dedeimwento da pratica pedagdgica, é
recomendavel que o professor assuma o papel deteagesponsavel pela adequada
organizacdo das acdes educativas a serem implafasniadote métodos e procedimentos
compativeis com os objetivos pretendidos e acimtude tenha um envolvimento ativo no
processo.

Grando (2004), entende ainda, que o professor,dguda utilizacdo dos jogos, deve
atuar como um mediador entre o conhecimento trallalle sua aquisicéo por parte do aluno,
atuando ora como organizador, ora como observaths,sobretudo, como um questionador,
para esclarecer davidas, para problematizar eweuéy a atividade proposta.

Em relagcdo ao recurso da resolugdo de problemas)éta sugerido pelos PCN
(BRASIL, 1997), como alternativa metodoldgica pdesenvolver a pratica pedagoégica de
Matematica nos primeiros anos do Ensino Fundamedtthkverria (1998), assevera:

[...] se hd uma area do curriculo na qual paresaabessario justificar a
importancia que possui a resolucédo de problema sém davida a area de
Matemética. Durante muito tempo, quando um estedafitmava que
estava solucionando um problema, entendia-se dagaetrabalhando em
uma tarefa relacionada a Matematica. Essa relapfie &Matemética e
solugdo de problemas parece estar implicita taat arencas populares
como em determinadas teorias filoséficas, psicoligjie em determinados
modelos pedagodgicos. Entretanto ela se torna plntinente evidente a
partir dos anos oitenta. Desde essa época, owabjetidamental do ensino
de Matematica na maioria dos curriculos ocidemqaisce ser que o aluno se
transforme em um solucionador competente de pradgiECHEVERRIA,
1998, p.43).

Pelas ideias expressas por Echeverria (1998), atarst a importancia da resolucéo
de problemas para o ensino e aprendizagem da M@am@omo esta tematica é o foco
principal da presente pesquisa, ela sera tratadihddamente na secéo 4 desta dissertacado.

Nesta secdo, foram analisados e descritos os pmisciaspectos didaticos e
metodoldgicos relacionados ao processo de ensiareader Matematica nos primeiros anos
do Ensino Fundamental. Na proxima sec¢do sdo adafis® descritos 0s principais
conhecimentos inerentes a resolugdo de problemas coma das mais importantes
alternativas metodologicas que possibilitam umaragizagem significativa da Matematica

nos primeiros anos do Ensino Fundamental.



4 RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO ALTERNATIVA METODOLOG ICA NOS
PRIMEIROS ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Em nossa concepcao de trabalho, para que a apgedizocorra ela deve
ser significativa e relevante, sendo vista comopresnsao de significados,
possibilitando relagbes com experiéncias anteriove€ncias pessoais e
outros conhecimentos; dando espaco para a fornwldedproblemas de
algum modo desafiantes, que incentivem o aluno eendpr mais;
modificando comportamentos e permitindo a utilizada que é aprendido
em diferentes situacdes escolares ou ndo (CANDHEDOY, p.16).

Esta secdo tem por finalidade apresentar, an@isgstematizar os principais saberes
inerentes a resolucdo de problemas de Matemétea&m fundamentais para o exercicio do
magistério nos primeiros anos do Ensino Fundamendgie efetivamente contribuem para a
implementacdo de processos educativos inovadorespqasibilitam uma aprendizagem

significativa dos conteddos matematicos.

4.1 Abordagens, objetivos e finalidades da resolugd@le problemas

Inicialmente, é fundamental apresentar as pringiphordagens inerentes a resolucao
de problemas, mas principalmente estabelecer esi\aly e finalidades que evidenciam a sua
importancia para o desenvolvimento da prética p&giag em Matematica e que favorecem
as condicbes bésicas para que o aluno consigariadguia aprendizagem significativa dos
conteudos matematicos.

Para Branca (1997), resolucdo de problemas € uprass@o abrangente que pode ser
pensada e interpretada de formas distintas. Patdos, a resolucdo de problemas pode ser
entendida como uma meta, como um processo, comohaiiidade basica. De maneira
geral, pode-se afirmar que a resolucdo de problémesa meta, quando o objetivo principal
do processo educativo é ensinar Matematica patano aprender a resolver problemas, ou
seja, a resolugdo é a principal razdo para o estosiconteddos mateméticos. A resolugéo de
problemas se caracteriza como um processo, quamslogesenvolvimento da pratica
pedagogica, prioriza-se 0 ensino de técnicas, deegimentos e de estratégias especificas
que vdo efetivamente contribuir para a resolucds pmblemas. E considerada uma
habilidade basica, quando se exige de todos osalominio das possiveis alternativas de

resolugéo, tidas como competéncias minimas paesendolvimento nos estudos.
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COMO UMA HABILIDADE

BASICA
COMO UM RESOLUCAO COMO UMA
Do DE —
PROCESSO META
PROBLEMAS

!

COMO UMA METODOLOGIA
DE ENSINO

Figura 20 Principais abordagens sobre a resoluggwoablemas
Fonte: Autoria propria

Além dessas trés abordagens apresentadas por B89, existe aquela que, nos
altimos anos, tem sido muito analisada e debattaeptudiosos, como por exemplo, Brasil
(1997), Mansultti e Pires (2002), Diniz (2007), Ba(®009), Mendes (2009), Santos (2009),
Van De Walle (2009), Gomes e Pires (2010) e Pan{a@d2), que concebe a resolucéo de
problemas como uma metodologia de ensino que pdéelevaanente colaborar para o
aprimoramento das acdes educativas escolaresorsdaes ao desenvolvimento da pratica
pedagogica em Matematica e possibilitar aos alumosportunidade da aquisicdo de
aprendizagens que sejam relevantes e realmeniécsiivas. Essa perspectiva, que entende
a resolucdo de problemas como uma metodologia dmené que serd detalhadamente
trabalhada no presente estudo, uma vez que € elasaarticula adequadamente com 0s
objetivos de pesquisa pretendidos.

A resolucéo de problemas, conforme os ParametrascGlares Nacionais (BRASIL,
1997, p.33), é entendida como um recurso metodmdgim caminho alternativo para o
professor fazer Matematica na sala de aula. A ue8ol possibilita a participacdo ativa do
aluno, interpretando e articulando ideias, aplicacdnhecimentos anteriores, estabelecendo
relacbes entre as experiéncias anteriores com a simacéo, e apreendendo por si mesmo,
de forma significativa, conceitos, procediment@giides matematicas essenciais para a vida
em sociedade. Por meio da utilizacdo da resoluegwablemas € possivel estimular o aluno
“[...] a questionar sua propria resposta, a quesati@ problema, a transformar um dado
problema em uma fonte de novos problemas [...]ta Pesolugéo se “[...] evidencia uma
concepcgao de ensino e aprendizagem néo pela npecaluedo de conhecimentos, mas pela

via da acao refletida que constroi conhecimentos”.
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Em seus estudos, Mansutti e Pires (2002, p.106)aresem que a resolucdo de
problemas € uma metodologia que se contrapfe &gpr@mum presente no ensino da
Matematica em que prevalece no processo pedagag&dase em conduzir o aluno a dar
respostas padrdo para perguntas também padronizahasa devida contextualizacdo dos
conteudos trabalhados que sdo repassados paraumss gbraticamente desprovidos de
significados. Para as autoras, “[...] resolu¢cdon@ abordagem do ensino de Matematica que
propde a apropriacdo do conhecimento com signiitdesclarecendo melhor asseveram:

O ensino voltado para a resolucdo de problemagiznfarimordialmente a
possibilidade de os alunos se apropriarem de conbetos matematicos
traduzidos por informacg@es, técnicas, conceitobjlilades e atitudes, ao
mesmo tempo que os levam a descobrirem diferestestégias de solucéo,
a desenvolverem procedimentos para verificar outralam o proprio
trabalho, os resultados em confronto com os proweatos utilizados,
exercitando a criatividade e o processo de tomaddedisdo (MANSUTTI,
PIRES, 2002, p.106).

Diniz (2007, p.95) amplia essas ideias e afirma @uesolucdo de problemas € uma
perspectiva metodoldgica que compreende aspectasdoh@gicos e também uma postura
docente frente ao significado de ensinar e apreddsrsolucdo de problemas, para a autora,
além de possibilitar a aprendizagem dos conteudatematicos, também “[...] desenvolve
procedimentos e modos de pensar, desenvolve ladekdbasicas, como verbalizar, ler,
interpretar e produzir textos em Matematica e massade conhecimento envolvidas nas
situagOes propostas”.

Segundo Dante (2009), resolucdo de problemas éommpanente metodoldgico dos
mais frutiferos para desenvolver o processo denenside aprendizagem dos conteudos
matematicos. Para o autor, a resolucdo de probléemascomo objetivos levar o aluno a
pensar produtivamente e desenvolver o raciocinioyéplo de estratégias para resolver
problemas, dar a ele a possibilidade de se envauer aplicacbes da Matematica, de
enfrentar situacdes problemas novas e de alcangaboa base Matematica.

A resolucdo de problemas, de acordo com Mendes9J20® uma alternativa
metodoldgica para desenvolver o ensino e aprenglizatp Matematica que pode contribuir
para a formacédo de um estudante autbnomo, criajiw®tem iniciativa para aprender e que
vai paulatinamente se apropriando dos saberes ra@atesn e tomando consciéncia das
possibilidades que tais saberes lhe proporcionasesdas responsabilidades sociais como
cidaddo. A figura a segquir ilustra as possibilidadpie os alunos tém na resolucdo de
problemas pensada como uma tendéncia metodolégickesenvolvimento do ensino e da

aprendizagem da Matematica:
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USAR UMA ABORDAGEM DESENVOLVERE APLICAR

DE RESOLUGAO DE FORMULAR PROELEMAS A v Ay
PROBLEMAS PARA PARTIR DE SITUACOES REE":S:)-II-_TI?E-II;ESI\III‘:S(:RANDE

INVESTIGAR E MATEMATICAS DO DIA-A- VARIEDADE DE
COMPREENDER O DIA;

PROBLEMAS;

)

GENERALIZAR SOLUGOES ADQUIRIR CONFIANCGCA I:E:IRI;:RET:R
E ESTRATEGIAS PARA PARA USAR A

CONTEUDO,

NOVAS SITUAGCOES MATEMATICA DE FORMA RESULTADOS

PROBLEMATICAS SIGNIFICANTE; PROBLEMA ORIGINAL;
;

Figura 21 Possibilidades de atuacdo dos alunosswducéo de problemas como uma
tendéncia metodoldgica

Fonte: Autoria prépria com fundamento em Mende8920. 73

Para Santos (2009, p.22-23), a resolucdo de prallémuma estratégia didatica para
desenvolvimento da pratica de ensino que leva ategrdio da Matematica. A resolucéo
possibilita aos alunos lidar com informacdes diagrgealizar interpretacbes, entender as
situacdes propostas e desenvolver estratégiasiggépue favorecam a elaboragdo de
respostas adequadas. Para a autora, desde quedaganta nossa vida cotidiana “[...] os
problemas merecem ser considerados e discutidos aom estratégia didatica de discussao
da Matematica e também nos processos de ensino apmamdizagem de conteudos
matematicos [...]".

Van De Walle (2009, p.57) considera a resolucammdlemas como a principal
estratégia de ensino da Matematica. Por meio églassivel ensinar melhor “[...] a maioria,
sendo todos, os conceitos e procedimentos matesdtid”. Para o autor os alunos “[...]
devem resolver problemas nao para aplicar Matematimas para aprender nova
Matematica”. Na resolucéo de problemas, o ensicenéado no aluno, considerado como ser
ativo, capaz de criar ideias, produzir conhecimgmae se envolve em situacdes que exigem
0 pensar e possibilitam o desenvolvimento da Matieemgue de fato € importante aprender.

A resolucdo de problemas, conforme Gomes e Pil@s0f2 € uma das tendéncias
metodoldgicas da Educacdo Matematica que contribeéetivamente, para transformar a
Matematica trabalhada na escola em uma atividagieaéida que gera prazer para o estudante
e evidencia a utilidade dos conteddos matematiema p vida cotidiana. A resolucdo de
problemas, para as autoras, deve ser o ponto tegunianorteia todo desenvolvimento da

pratica pedagégica do professor que ensina Matean&i os problemas as atividades
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principais, por meio das quais, os saberes cuareslda area serdo adequadamente ensinados
e aprendidos.

De acordo com Paniano (2012, p.122), a resolucapral@emas faz parte da vida
social dos individuos que lidam diariamente comtasusituacdes, dinamicas e interessantes,
que necessitam de solugdo. Portanto, na escolasen@eve confundi-la com resolucao de
listas de exercicios repetitivos que ndo despedarariosidade e a vontade dos alunos de
participarem ativamente das atividades propostas & autor, é preciso pensar a resolucéo
de problemas de Matematica “[...] como uma formadesenvolver no aluno a curiosidade
pelo assunto proposto, mobilizar novos conhecinggrdesencadear a busca pela solugcéao e
atribuir significado a Matematica no seu cotidiano”

Em suma, com fundamento nos autores pesquisadds;sgoafirmar, de maneira
geral, que a resolucdo de problemas € uma tendémt@dologica que tem como finalidade
principal melhorar a qualidade do ensino e da ajizagem dos contetidos matematicos. E
uma metodologia que possibilita ao aluno a utiibados conhecimentos ja dominados, a
modificacdo e ampliacdo de seus conhecimentosjisigéip de habilidades para lidar com as
informacdes disponiveis, o aperfeicoamento de pliowntos matematicos, a ampliacdo da
visdo que possui da Matematica e da realidade eah geo desenvolvimento da criatividade

e da autoconfianca em aprender por si mesmo.

4.2 Diferencas entre problemas matematicos e exerids de Matematica

Estabelecidas as principais abordagens, objetivdmatidades da resolucdo de
problemas, € importante agora explicitar as praisipdeias que estabelecem as distingdes
entre os exercicios de Matematica e os problemabatematica. Essa distincdo se faz
necessaria, considerando que o professor, paranidser adequadamente seu trabalho
pedagodgico, fundamentado na resolugcédo de problenessencial que inicialmente ele seja
capaz de realizar a correta distincao entre os&x@s e 0s problemas.

No contexto escolar, muito se escreve e se faleeslimportancia da utilizacéo de
problemas no desenvolvimento da pratica pedag@gchatematica, no entanto nem sempre
se tem o entendimento claro do que de fato sejprotriema que realmente possibilita uma
aprendizagem significativa dos conteudos matensitico

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (BRA3997, p.33), muitos
problemas que geralmente sdo trabalhados com recéttede ensinar Matematica, “[...] ndo
constituem verdadeiros problemas, porque, via deayendo existe um real desafio nem a

necessidade de verificacdo para validar o proassolucao”.
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Para claro entendimento do que seja um problemacioelado ao ensino de
Matematica é primeiro necessario distingui-lo dassicos exercicios que sao desenvolvidos
em sala de aula. Em seus estudos, Echeverria e(Pe2®, p.16), esclarecem que exercicios
sao tarefas que ndo apresentam nada de novo emstelenconhecimento, se referem a
situacdes ja vivenciadas e que podem ser solu@snatlizando-se estratégias habituais
muito conhecidas. Afirmam os autores que “[...] problema se diferencia de um exercicio a
medida que, neste ultimo caso, dispomos e utilizamecanismos que nos levam, de forma
imediata, a solugdo”. Asseveram ainda que “[.tdadizac&o de exercicios se baseia no uso de
habilidades ou técnica®breaprendidds.

Distinguindo exercicio de problema Dante (200938p.dfirma que exercicio “[...]
serve para exercitar, para praticar um determiragiaritmo ou procedimento. O aluno Ié o
exercicio e extrai as informacdes necessarias peaticar uma ou mais habilidades
algoritmicas”. O exercicio se limita, geralmenteinaa atividade de treinamento que faz uso
de conhecimentos mateméticos j& conhecidos pelcaado, como por exemplo, a aplicacao
de algoritmos, de férmulas e regras da Matemateaprocedimentos ou estratégias que
foram memorizadas. Para o autor, sdo exemplosxecieios de reconhecimento e 0s
exercicios de algoritmos.

Os exercicios de reconhecimento, segundo Dant)2680 aqueles que o papel do
aluno se restringe a reconhecer, a identificarimplsesmente lembrar de um conceito, uma
definicdo, uma propriedade, ou outro saber qualgireulado aos conteldos matematicos
para obter a solugcdo. A Figura 22, a sequir, aptasalguns exemplos desse tipo de

exercicio:

1) Dados os niimeros 2, 5, 10, 103, 156 e 207, quais sdo pares?

2) Qual é o sucessor de 109?

3) Uma centena é equivalente a quantas dezenas?

4) Que propriedade da adicdo de nlimeros naturais esta sendo usada ao se escrever3+4=4+37?

Figura 22 Exemplos de exercicios de reconhecimento
Fonte: Dante, 2009, p.24.

Os exercicios de algoritmos, conforme Dante (20€8),aqueles que exigem do aluno

a mera aplicacdo e execugdo dos algoritmos dacadigtracéo, multiplicacédo e divisao. O

* Habilidades ou técnicas que foram [...] transfatasaem rotinas automatizadas como consequénciande u
pratica continua” (ECHEVERRIA E POZO, 1998, p.16).
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objetivo destes exercicios sdo treinar habilidadiescalculo e reforcar conhecimentos ja

adquiridos. A Figura 23, a seguir, apresenta exesnd exercicios de algoritmos:

1) Calculeovalorde [(3x4)+2]:7
2) Efetue:

a) 128 +79

b) 101-68

c) 314x6

d) 144:6

Figura 23 Exemplos de exercicios de algoritmos
Fonte: Dante, 2009, p.24.

Ja problema, segundo Dante (2009, p.11) “[...] éotmstaculo a ser superado, algo a
ser resolvido e que exige o pensar consciente diwidtuo para soluciona-lo”. O autor
esclarece, ainda, que um bom problema matematigseta as seguintes caracteristicas: €
um desafio que estimula e motiva o aluno a bussatugdo; trata de questdes que de fato séo
reais para o aluno; vincula-se a questdes que fgeeta do dia a dia do aluno; apresenta
elementos que sao inicialmente desconhecidos paahurm; ndo se limita a uma mera
aplicacdo de operacdes aritméticas para se oldetugdo; e apresenta nivel adequado de
dificuldade, sendo passivel de ser resolvido pleloca

Van de Walle (2009) considera um problema de fattago para a aprendizagem dos
contetdos matematicos, aquela situagdo que consstealizacdo de qualquer atividade
educativa, que nao possui, previamente definidésodos, regras ou estratégias corretas de
solucédo, seja pela repeticdo de receitas prontasaphgacdo de técnicas meramente
memorizadas. Além disso, possui também as seguiatasteristicas: o problema deve partir
do conteddo ja4 dominado pelos alunos; a questawecta atividade proposta deve estar
relacionada ao novo saber matematico que seradigboere a aprendizagem Matematica
ocorrida deve ser capaz de justificar as respastascadas e os meétodos utilizados.

Ja para Brasil (1997), problemas importantes geéivainente contribuem para o
desenvolvimento intelectual do aluno, retratam agibes que de alguma forma estao
vinculadas ao cotidiano e que exigem do aluno erdedvimento de algum tipo de estratégia
ainda nao conhecida para resolvé-los.

No processo de ensino e aprendizagem da Matematcaproblema, afirmam os
PCN:

[...] certamente ndo é um exercicio em que o ahpiiga, de forma quase
mecanica, uma féormula ou um processo operatdrioh&@problema se o
aluno for levado a interpretar o enunciado da Guegue Ihe € posta e a
estruturar a situagao que lhe é apresentada (BRASA7, p.32).
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Para Vila e Callejo (2006), os problemas sao siteagovas que demandam pleno uso
do raciocinio e exigem conhecimentos prévios queiada suporte necessario para o
individuo estabelecer estratégias para seleciomandinar dados e informacdes que estao
disponiveis no proprio problema e obter a solu€Boexercicios séo atividades rotineiras que
exigem pouco raciocinio e cuja solucdo é rapidaeneaosessivel ao aluno que ja dispbe a
priori de alguma técnica, algum procedimento quiij@adquirido e utilizado anteriormente
em situacbes muito assemelhadas. A Figura 24, airsetyidencia as diferencas entre

exercicios e problemas:

$ ¥

AO LER UM EXERCICIO, VE-SE DIANTE DE UM PROBLEMA NAO SE SABE, A
IMEDIATAMENTE EM QUE CONSISTE A PRIMEIRA VISTA, COMO ATACA-LO E RESOLVE-
QUESTAO E QUAL E O MEIO DE RESOLVE-LA. LO; AS VEZES, NEM SEQUER SE VE COM
CLAREZA EM QUE CONSISTE O PROBLEMA.
+ Vv
O OBJETIVO QUE O PROFESSOR PERSEGUE O OBJETIVO DO PROFESSOR PERSEGUE AO
QUANDO PROPOE UM EXERCICIO E QUE O PROPOR UM PROBLEMA E QUE O ALUNO

BUSQUE, INVESTIGUE, UTILIZE A INTUIGAO,
APROFUNDE O CONJUNTO DE
CONHECIMENTOS E EXPERIENCIAS

ALUNO APLIQUE DE FORMA MECANICA
CONHECIMENTOS E ALGARITMOS JA

L ALL AL S T S U ANTERIORES E ELABORE UMA ESTRATEGIA DE
RESOLUGAO.
EM GERAL, A RESOLUGAO DE UM EXERCICIO EM GERAL, A RESOLUGAO DE UM PROBLEMA
EXIGE POUCO TEMPO E ESTE PODE SER EXIGE TEMPO QUE E IMPOSSIVEL DE PREVER
PREVISTO DE ANTEMAO. DE ANTEMAO.

A RESOLUCAO DE UM PROBLEMA SUPOE UM

FORTE INVESTIMENTO DE ENERGIA E AFETO.

COSTUMA ENVOLVER OS AFETOS. AO LONGO DA RESOLUCAO, E NORMAL
EXPERIMENTAR SENTIMENTOS DE

ANSIEDADE, DE CONFIANCA, DE FRUSTACAO,
DE ENTUSIASMO, DE ALEGRIA, ETC.

v \d

A RESOLUGAO DE UM EXERCICIO NAO

EM GERAL, OS EXERCICIOS SAO QUESTOES 0S PROBLEMAS ESTAO ABERTOS A POSSIVEIS
FECHADAS. VARIANTES E GENERALIZACOES E A NOVOS
PROBLEMAS.
0S EXERCICIOS SAO ABUNDANTES NOS OS PROBLEMAS COSTUMAM SER ESCASSOS
LIVROS DIDATICOS. NOS LIVROS DIDATICOS.

Figura 24 Diferencas entre exercicios e problemas
Fonte: Figura adaptada de Vila e Callejo, 20072 p.
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D’Amore (2007), em seus estudos afirma que o esieréiuma experiéncia educativa,
cuja resolucdo exige do aluno a aplicacdo de remmagrocedimentos j& dominados. Eles
geralmente visam a reforcar supostas aprendizagensorridas ou verificar se o aluno
aprendeu ou ndo determinado conteudo. Ja o problémexigea priori o0 dominio de regras
e procedimentos. A resolugdo de um problema demasdlaretudo, a utilizacdo da
criatividade por parte do sujeito que pretende robteesposta. Para o autor, enquanto o0s
problemas sdo instrumentos que possibilitam a @qoisle conhecimento, que privilegiam os
processos, fazendo com que o aluno tenha um pape| as exercicios sao ferramentas de
verificar e consolidar conhecimentos e habilidades, tornam o aluno um mero executor de
acoes repetitivas.

Hubner (2010, p.31) também se refere ao uso dévalede e sua importancia na
resolucdo de problemas afirmando que “[...] o0 usgbblemas na Educacdo Matematica
pode ser uma possibilidade de descoberta parduaases, de busca de novos caminhos, do
encontro com respostas diferentes, inclusive dermarafestacéo de sua criatividade”.

Para Charnay (1996, p.46), uma determinada situsg&onstituird em problema se o
aluno ainda néo conhece o caminho para estabelesgs solucdo. Se ele ja conhece como
resolvé-lo, dificilmente tera interesse e se ermdyv Na verdade o problema deve ser um
desafio que estimula o aluno a pensar. Para o dutpisdé ha problema se o aluno percebe
uma dificuldade: uma determinada situacdo que ‘@awproblema” para um determinado
aluno pode ser resolvida imediatamente por outen{@o ndo sera percebida por esse ultimo
como sendo um problema)”.

Desafiar um aluno, segundo Sadovysky (2007),

[...] significa propor situacdes que ele considemmplexas, mas nao
impossiveis. Trata-se de gerar nele uma certadens@& 0 anime a ousar,
gue o convide a pensar, a explorar, a usar conhati® adquiridos e a
testar sua capacidade para a tarefa que tem em maba-se, ainda, de
motiva-lo a interagir com seus colegas, a fazegpeas que lhe permitam
avancar (SADOVYSKY, 2007, p.14).

Essa ideia de problema como desafio, como umaultiide a ser superada, é
corroborada por Brolezzi (2013, p.39-40) ao afirqae um problema é “[...] como um
obstaculo que dificulta a chegada aonde se deSefmo um muro diante de nds, um
impedimento”. Para o autor, ndo € problema aquiélacsio que é facilmente resolvida
quando se usa uma simples técnica ja conhecidaleRra “[...] € uma espécie de ponte
ligando duas situacdes: a que conhecemos e a qumnBecemos”.
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4.3 Os diferentes tipos de problemas matematicos

Verificados os principais aspectos que estabelede&stingdes entre exercicios e
problemas, faz-se necessario apresentar os prigcipas de problemas e caracteriza-los, de
tal forma que seja possivel ao docente conhecelivessos tipos de problemas existentes,
saber identifica-los e desenvolver a pratica pegiagdfundamentada naqueles que realmente
mais atenderdo aos objetivos de ensino pretendidos.

De acordo com Mendes (2009), para que os alunasgaom adquirir aprendizagens
significativas e relevantes, a partir da resolugproblemas, € necessario que o professor, ao
ensinar Matematica, explore todos os tipos de proa$ possiveis. Segundo o autor, € por
meio da diversidade de experiéncias com tipos dasiade problemas que 0s processos
cognitivos de generalizacéo e sintese vao se afetiv

Na bibliografia pesquisada, sédo encontradas difesetipologias e classificacdes dos
problemas matematicos, muitas delas vinculadayveisndle ensino mais avancados. Neste
estudo serdo descritas aquelas estabelecidas gura8elli (2007) e por Dante (2009), por
serem mais abrangentes e se aproximarem mais idosines anos do Ensino Fundamental,
nivel de escolaridade vinculado ao problema e bpgtivos da presente pesquisa.

Para Stancanelli (2007), os problemas podem dlzesge em convencionais e nao
convencionais. Um problema convencional, geralmenti¢o encontrado em livros didaticos,
€ aquele problema que apresenta no enunciado tsddados necessarios para obtencao de

uma unica resposta oriunda do uso de um algoritmo.

CONVENCIONAIS

PROBLEMAS

\ NAO CONVENCIONAIS

COM MAIS DE UMA
SOLUCAO

COM EXCESSO DE
DADOS

AN

DE LOGICA

Figura 25 Classificacdo dos problemas conformec@tseili (2007)
Fonte: Autoria propria
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Os problemas convencionais, conforme Stancanelli0{2 p.104), apresentam
enunciados com “[...] frases curtas e objetivasie exige um pensamento mais elaborado

para sua interpretacao e resolucdo”. A autora ept@® seguinte exemplo:

Ricardo comprou 3 pacotes de figurinhas. Em cada pacote hd 4 figurinhas.
Quantas figurinhas Ricardo tem ao todo?

Figura 26 Exemplo de problema convencional
Fonte: Stancanelli, 2007, p. 103.

Com fundamento nos estudos até aqui realizadosstatarse que esse tipo de
problema, denominado pela autora de convenciost, reais para um simples exercicio de
verificacdo da capacidade do aluno em aplicar uoriéno ja aprendido anteriormente, do
que de fato para um problema de Matematica. No pkemlado, que possui uma Unica
resposta, o aluno, para conseguir solucioné-lcerdefazer uso do algoritmo da multiplicagéo
e obter uma resposta numeérica, ou seja, 3 x 4.=12

Ja um problema néo convencional, segundo Stancé2@l7), é aquele que exige do
aluno uma leitura mais atenciosa do enunciado, amafise mais detalhada da situacao, para
que ele possa tomar a decisdo de estabelecerag@gsis que vao possibilitar a solugdo. De
maneira geral, esse tipo de problema apresentauansaucdo respostas diferentes, nao
padronizadas.

Para Stancanelli (2007, p.105), o problema n&o emrignal “[...] favorece o
desenvolvimento de diferentes modos de pensar @déaritmética, estimulando o raciocinio
divergente, indutivo e logico dedutivo nas aulas Migtematica”. A autora apresenta o

seguinte exemplo:

> Exemplo extraido por Stancanelli (2007) de GWINNER. Problemas: enigmas matematicos.

Petropdlis:Vozes, 1990.
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Isso é um cérbero. Cada vez que uma das suas cabecas estd doendo, ele tem
que tomar quatro comprimidos. Hoje as suas trés cabegas tiveram dor. Mas o
frasco jd estava no fim e ficou faltando comprimidos para uma cabeca.
Quantos comprimidos havia no frasco??

Figura 27 Exemplo de problema ndo convencfonal
Fonte: Stancanelli, 2007, p. 104.

Neste exemplo dado, uma leitura mais simples do@ado da-se a impressédo que
basta utilizar algoritmos para se obter a solug@ioseja, 4 + 4 + 4 = 12, 12 — 4 = 8. A
resposta seria: na caixa havia 8 comprimidos. Cartesposta esta correta. No entanto, ao se
realizar uma analise mais detalhada da questa@siBp estabelecendo uma outra estratégia
de solucéo, sera possivel chegar a outras respasthém validas. Stancanelli (2007, p.105),
apresenta um exemplo de estratégia que pode st paea resolver o problema dado e obter
outras respostas:

Quadro 4 Exemplo de estratégia para resolver prablgo convencional

Cabecal | 0000 0000 0000 0000
Cabeca2 | 0000 0000 0000 0000
Cabeca 3 0 00 000

Resposta: | 8 comprimidos | 9 comprimidos | 10 comprimidos | 11 comprimidos

Fonte: Stancanelli, 2007, p. 106.

® Exemplo extraido por Stancanelli (2007) de GWINNER. Problemas: enigmas matematicos.

Petropdlis:Vozes, 1990.
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Pelo uso da estratégia apresentada no quadro gtatase a possibilidade de o aluno
visualizar que o problema proposto apresenta réspalistintas para a mesma situacao
Matematica. Uma resposta numeérica inicial equivalan8 se amplia, podendo também ser 9,
10 e 11, dependendo da interpretacdo dada ao edoncial fato contribui para o aluno
romper com a ideia, muitas vezes predominanteudegpblemas de Matematica tém apenas
uma resposta e uma Unica forma de resolver.

Stancanelli (2007) apresenta também em seus esalgloss tipos de problemas néao
convencionais que denomina de: problemas sem splygéblemas com mais de uma
solucao, problemas com excesso de dados, problisriagica.

Em um problema sem solucéo, de acordo com Statioc@®€17), a impossibilidade de
soluciona-lo provém de varios aspectos, como aist@cia de dados para resolver o
problema, a presenca de uma pergunta inadequaaiadaiuma impossibilidade Matematica.
Trabalhar na sala de aula com problemas sem soeldgedacordo com a autora, permite ao
aluno entender que nem sempre precisara usar gegkEntes no enunciado e que nao é todo
problema que tem solucéo.

A utilizacdo de problema sem solucéo, conforme cGtaglli (2007, p.107) favorece
ainda o “[...] desenvolvimento da habilidade deeader a duvidar, que faz parte do
pensamento critico”. A autora (2007) apresenta egglintes exemplos de problema sem

solugéo:

* Um menino possui 3 carrinhos com 4 rodas em cada um. Qual a idade do menino?
¢ Como posso dividir 2 gatos entre 3 pessoas?
¢ Monte uma piramide de base quadrangular usando os 5 tridangulos abaixo:

ANVANVANVANVAN

* Num parque de diversoes estou na fila da montanha russa e na minha frente estao 300
pessoas. Os carrinhos saem de 25 em 25 segundos em média. Quantos minutos ficarei na fila?

Figura 28 Exemplos de problema sem solucao
Fonte: Stancanelli, 2007, p. 107-108.

Em relacdo aos problemas com mais de uma solugaacadelli (2007, p.109),
assevera que eles possibilitam que o aluno “[ettgba que resolvé-los é um processo de
investigacdo do qual ele participa como ser pemesant produtor de seu proprio
conhecimento”. Além disso, conforme a autora, ézado desse tipo de problema no
desenvolvimento das aulas de Matematica, colalema gue o aluno supere a crenca de que

todo problema tem uma Unica resposta e uma formh@@aorreta de resolvé-lo. Na figura a
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seguir sdo apresentados, de acordo com Stancé@d), alguns exemplos de problema

com mais de uma solucgéo:

e Dados seis quadrados iguais construir uma planificagdo para o cubo.

e Eu e vocé temos juntos 6 reais. Quanto dinheiro eu tenho?

* Num parque de diversdes estou na fila da montanha russa e na minha frente
estao 300 pessoas. Os carrinhos saem de 25 em 25 segundos em média e alguns
carrinhos levam 4 pessoas e outros levam 6 pessoas. Quantos minutos ficarei na
fila?

Figura 29 Exemplos de problema com mais de umg&olu
Fonte: Stancanelli, 2007, p. 109-110.

Ja os problemas com excesso de dados, segund@r&hin(2007), apresentam em
seus enunciados iniUmeras informacdes, muitas sefas devida importancia e cujo uso néao
interfere na resolucdo da situacdo proposta. Ar&i@0 apresenta exemplos desse tipo de

problema:

e José controla o nimero de torcedores que assistem aos jogos de futebol no
estadio de sua cidade nos fins de semana. Veja os numeros do més de junho:

12 Sabado 12525 32 Sabado 8604
12 Domingo 22086 32 Domingo 33421
22 Sabado 13467 42 Sabado 11305
22 Domingo 34558 42 Domingo 25660

Quantos ingressos foram vendidos no ultimo final de semana?
Em qual final de semana o estadio recebeu mais torcedores?

* A classe de Caio fez uma votagdo sobre o sabor de sorvete predileto dos alunos
e fez um grafico com os totais de votos. Observe o grafico e responda:

Chocolate Flocos

Qual deve ser o titulo do grafico?
Quantos alunos preferem o sabor morango?
Quantos alunos tem a classe de Caio?

Figura 30 Exemplos de problema com excesso de dados
Fonte: Stancanelli, 2007, p. 111-112.
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Para Stancanelli (2007, p.110), um problema comesso de dados, “[...] evidencia
ao aluno a importancia de ler, fazendo com quendpra selecionar dados relevantes para a
resolucdo de um problema”. Além disso, problemas ercesso de dados, quando utilizados
na sala de aula para ensinar Matematica contritpaenque o aluno consiga romper com a
crenca de que um problema ndo pode gerar duvidaeetagos os dados presentes no
enunciado devem ser utilizados para resolvé-lo.

Para concluir a tipologia de problemas de acordmdinelli (2007), agora serao
tratadas questfes relacionadas aos problemas n&enoionais denominados de problemas
de logica. Esses problemas sdo aqueles cuja soh&@ocexige uma resposta numeérica,
decorrente da aplicagao de algoritmos. S&o sitsagde motivam e estimulam a participacéo
dos alunos, exigindo deles, basicamente, a leiieata e a interpretacdo adequada do
enunciado, analise de dados e a utilizacdo dediacodedutivo. Stancanelli (2007) apresenta

0 seguinte exemplo de problema de ldgica:

Alice, Bernardo, Cecilia, Otavio e Rodrigo sdo irm3os. Sabemos que:

e Alice ndo é a mais velha

+« Cecilia ndo é a mais nova

« Alice é mais velha que Cecilia

« Bernardo é mais velho que Otavio

+ Rodrigo é mais velho que Cecilia e mais mogo que Alice.

Vocé pode descobrir a ordem em que nasceram esses 5 irmaos?

Figura 31 Exemplo de problema de l6gica
Fonte: Stancanelli, 2007, p. 115.

Para Stancanelli (2007, p.114), o uso dos probledea®gica na implementacdo da
pratica pedagdgica em Matematica, propicia aoglastas “[...] uma experéncia rica para o
desenvolvimento de operacdes de pensamento comisgmee checagem, levantamento de

hipoteses, busca de suposicdes, analise e clagéifit Esses problemas favorecem também,
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conforme a autora, a aplicacao diversificada detgfias em busca da resolugdo, como por
exemplo, o uso de listas, diagramas e tabelas.

Realizadas as analises referentes aos tipos deleprad ndo convencionais
estabelecidos por Stancanelli (2007), sdo agotadaa questdes vinculadas a tipologia de
problemas conforme Dante (2009).

Dante (2009) classifica os problemas em: problepaasao (simples e compostos),
problemas-processos ou heuristicos, problemasldagio e problemas quebra-cabeca.

Classificacao dos problemas conforme Dante (2009)

SIMPLES

PADRAO -

/ ~~| composTo
PROCESSOS OU

PROBLEMAS | — HEURISTICOS

i: DE APLICACAO

QUEBRA-CABECA

Figura 32 Exemplo de problema de l6gica
Fonte: Autoria propria

Os problemas-padréo, geralmente muito encontradodiwos didaticos e muito
trabalhados pelos professores nos primeiros andsndmo Fundamental, sdo, para Dante
(2009), aqueles tipos de problemas que ndo motevgrarticipacao ativa dos alunos, pois a
resolucdo exige deles a simples aplicacdo de detdos algoritmos j4 estudados e
dominados. Nesse tipo de problema, de maneira, gera simples analise do enunciado do
problema, que apresenta todos os dados necessar#a resolucdo, possibilita aos discentes
identificar qual algoritmo devera ser utilizado, @eja, da adicdo, da subtracdo, da
multiplicagéo ou da divisao.

Para Dante (2009, p.25), a utilizacdo dos problegpadsdo no processo de ensinar e
aprender Matematica visam a propiciar, principalk®enos estudantes, a oportunidade de
“[...] recordar e fixar os fatos basicos por me#&s djuatro operacdes fundamentais, além de
reforcar o vinculo existente entre essas operag®ssl emprego nas situagdes do dia a dia.
De modo geral, eles ndo agucam a curiosidade do alem o desafiam”.

Importante esclarecer, ainda, que, por meio daagéio desse tipo de problema no

desenvolvimento das aulas de Matematica, é posgvificar se o aluno domina ou ndo os
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algoritmos e quais as dificuldades que possui éagde a esse conteldo. Se o aluno domina
os algoritmos, a possibilidade de acerto da reapéstmuito grande, caso contrario,
dificilmente o acerto ocorrera. Caso o0 professaniifigue que os alunos possuem
dificuldades mais complexas em relacédo a apreneimatps algoritmos, ele devera repensar
se deve ou néo trabalhar com esse tipo de proldemao intuito de aplicar conhecimentos
anteriores.

Os problemas-padréo, de acordo com Dante (2009¢ndiendo das exigéncias para a
sua resolucado, podem ser classificados em dois: fggoblemas-padréo simples e problemas-
padrdo compostos.

Para o autor, os problemas-padrao simples sdoemgget sao resolvidos pelo aluno
com a utilizacdo de uma uUnica operacdo. Na figiaa3seguir, sdo apresentados alguns

exemplos de problemas-padréo simples:

1. Numa classe ha 17 meninos e 22 meninas. Quantos alunos ha na classe?
2. Um gato tem 4 pernas. Quantas pernas tém 3 gatos?
3. Divida igualmente 12 figurinhas entre 3 criangas.

Figura 33 Exemplos de problemas-padréao simples
Fonte: Dante, 2009, p. 25.

Ja os problemas-padrdo compostos sao aqueles guessdvidos pelo aluno com a
utilizacdo de duas ou mais operacdes. Na figuemailssao apresentados alguns exemplos de

problemas-padrdo compostos:

1. Hugo, Mariana e Guilherme possuem juntos 90 figurinhas. Sabendo que Hugo
tem 32 figurinhas e os outros dois possuem quantidades iguais, determine o
numero de figurinhas de cada um.

2. Para realizar um trabalho de artesanato sio necessarios 2400 palitos de
fosforo. Sabendo que cada caixa contém, em média, 40 palitos e que cada
pacote contém 10 caixas, quantos pacotes serao usados nesse trabalho?

3. Luis tem 7 anos a mais que o triplo da idade de Felipe. Os dois juntos tém 55
anos. Qual a idade de cada um?

Figura 34 Exemplos de problemas-padrdo compostos
Fonte: Dante, 2009, p. 25.

Para Dante (2009), os problemas-processo ou heasistio aqueles que ndo admitem

resolucéo por meio da aplicacdo automatica deiatgms. Esse tipo de problema possibilita a
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utilizagcdo de diferentes estratégias e procedinsemqara obter a resposta, estimula a
participacéo do aluno, aguca a sua curiosidadsengielve a criatividade.

Os problemas-processo ou heuristicos, segundo D@@@9, p.25), sdao mais
interessantes que os problemas-padrdo, uma vezelgeeexigem dos alunos o uso de
pensamentos mais elaborados para “[...] arquitgtarplano de acdo, uma estratégia que
podera levar a solucdo”. O autor apresenta o segeikxemplo de problemas-processo ou

heuristicos:

Numa reuniao de equipe ha 6 alunos. Se cada um trocar um aperto de
mao com todos os outros, quantos apertos de mao teremos ao todo?

Figura 35 Exemplo de problemas-processo ou haasst
Fonte: Dante, 2009, p. 26.

Nesse exemplo apresentado, geralmente os alunoanbsresposta correta por meio
da aplicacdo de algoritmos da multiplicacdo. CantoDante (2009, p.26) as respostas que
surgem “[...] sé@o 36 (6 x 6) e 30 (6 x 5), ambaadas”. Para demonstrar que nesse exemplo
a resposta correta 15 pode ser obtida por meiostode varias estratégias, € ndo pela
aplicacdo automatica de algoritmos, o autor descrgumas delas, entre as quais as
seguintes:

Representar o problema dramatizando a situacio

Os 6 alunos se cumprimentam de verdade e marcam a quantidade total de aper-
tos de mao.

Fazer uma lista

Noemi I:An nelise —Felipe Sérgio [Paulo Ricardo
Annelise LE&ﬁpe Sérgio E Paulo Ricardo
Felipe Sérgio Paulo -Ricardo
Sérgio Paulo —Ricardo
— Paulo Ricardo
—— Ricardo

O primeiro cumprimenta 5 alunos, o segundo cumprimenta 4 e assim por diante,
até que o pemiltimo cumprimenta o dltimo.
5+4+342+1=15

Figura 36 Exemplos de estratégias para resolvesldgma
Fonte: Dante, 2009, p. 26.
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Em relacdo aos problemas de aplicacéo, de acorddamte (2009), eles sdo também
chamados de situagbes-problema contextualizadaes Gzoblemas retratam a realidade,
referem-se, geralmente, a questbes que fazemgmade a dia dos alunos mas que exigem
para a solucdo a utilizacdo de conhecimentos métemabDe acordo com 0 autor, nesses
problemas, para que o aluno obtenha uma resposséatgaia, ele devera principalmente
pesquisar, levantar dados e organiza-los, sejataleeias, esquemas ou outras estratégias que
foram adequadas a cada caso.

Para Dante (2009, p.27-28) os problemas de apbcdadem ser apresentados em
forma de projetos a serem desenvolvidos usandoeconbntos e principios de outras areas
gue ndo a Matemaética, desde que a resposta smmnelacalgo que desperte interesse”. Veja

na figura a seguir um dos exemplos de problemaplieacdo apresentadados pelo autor:

O 52ano resolveu realizar um projeto denominado “Pipas no ar”. Os 35 alunos vao
se reunir no sabado, num parque, para construir e empinar pipas. O concurso ele-
gerd a pipa mais bonita e a mais original. Uma comissao de alunos ficou encarre-
gada de fazer as compras. Ai, surgiu a pergunta: Com quantos reais cada um teria
de contribuir? Podemos levantar as seguintes questoes:

a) Que tipo de papel ¢ usado numa pipa e de onde ele vem?

b) Quanto de papel se gasta numa pipa?

c) Em que loja se compra mais barato?

d) Quanto custa esse papel?

e) Comprando uma grande quantidade de material, ¢ dado algum desconto?

f) Quanto se deve comprar de varetas, cola e linha?

g) Quanto se deve comprar a mais, prevendo algumas perdas?

h) Quanto custa cada um desses materiais?

i) Qual é o custo total aproximado?

j) Que tipo de pipa gastaria menos papel?

Figura 37 Exemplo de problemas de aplicacao
Fonte: Dante, 2009, p. 28.

Nesse exemplo, o problema apresentado retrata ituagd comum, muito presente
no contexto escolar. Nele se constata a necessidad® aluno, para responder ao
guestionamento principal, tomar a iniciativa, busoformacdées complementares, organiza-
las e relaciona-las, e assim dominar todos os dadossséarios para resolver o problema
proposto.

Dante (2009, p.28), definindo as principais cardstieas dos problemas de quebra-

cabeca, assevera que esses problemas fazem parterdada Matematica recreativa, sao
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envolventes e desafiam os alunos a se empenhardmsca da solucdo. Para o autor, a
solugéo desses problemas “[...] depende, quasersgdgum golpe de sorte ou da facilidade
em perceber algum truque, alguma regularidade¢guehave da solucédo”. Na figura a seguir

apresenta um exemplo desse tipo de problema:

.y

|

Com 24 palitos de fésforo, forme 9 quadradinhos, como l

muostra a figura ao lado. Como fazer para tirar apenas 4 palitos I, T

e deixar 5 quadradinhos? | J
i

Figura 38 Exemplo de problemas de quebra-cabeca
Fonte: Dante, 2009, p. 28.

Nesse exemplo, o aluno s6 consegue dar a resmisat®ria com muito empenho,
experimentacéo, varias tentativas e erros. Praflemente, o problema retrata uma situacao
que favorece o uso concreto dos palitos de fogbara livre manipulacéo e testagem das
ideias, fato que podera facilitar o estabelecimelge@stratégias que levem a solucdo. Dante

(2009, p.67), apresenta a seguinte resposta gaabtema:

111 O

=
|

11—
anfjogn

Figura 39 Resposta do problema de quebra-cabeca
Fonte: Dante, 2009, p. 67.

(T

4.4 Desenvolvimento da resolucéo de problemas e apel do professor

Inicialmente, é importante realizar algumas anslige discussdes referentes ao

trabalho desenvolvido por George Pdlgabre a resolucédo de problemas.

" George Polya, matematico hingaro, é considergmeaursor dos estudos sobre a resolucdo de probl&ea
acordo com Mendes (2009), foi Polya que deu irdcig trabalhos sobre a resolucdo de problemas atutirda
os modos de planejar e resolver problemas.
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De acordo com Polya (2006, p.4), “O professor ceeef desenvolver nos estudantes
a capacidade de resolver problemas deve incutirseas mentes algum interesse por
problemas e proporcionar-lhes muitas oportunidatbesmitar e praticar”. Para o autor, €
essencial que o mestre, ao trabalhar a resolucioraldemas em sala de aula, procure
dramatiza-la, demonstrando sua importancia, fazgragda si mesmo perguntas importantes
gque ajudam os alunos a se envolverem e a pensatemas informacdes mais significativas
dos problemas e consigam perceber como agir coreett em busca das solugdes.

Polya (2006, p.13) argumenta, ainda, que uma dasigais funcdes do professor na
resolucdo de problemas “[...] é ndo dar aos sausosala impressdo de que os problemas
matematicos tém pouca relagdo uns com os outragjelaenhuma relagdo tém com qualquer
outra coisa”. Para tal, € necessario que, diant@rm@ovo problema, o professor estimule o
aluno a estabelecer relagdes com outros problentasamente solucionados, buscando as
afinidades e diferencas entre eles.

Em seus estudos Polya (2006), propds quatro etapaseem consideradas de maneira
geral na resolucdo de problemas: compreensao dibepra, estabelecimento de um plano,

execucao do plano e retrospecto.

PARA RESOLVER UM PROBLEMA

b

E necessario Estabelecimento Execucao do Examine a

compreender de um plano plano solucéao obtida

o problema (retrospecto)

Figura 40 Etapas de resolucao de problemas se@Roiga
Fonte: Autoria propria

A primeira etapa, compreensao do problema, confétabga (2006), € 0 momento em
que o aluno realiza a leitura e a interpretacacemionciado verbal, buscando identificar,
principalmente, a incognita, os dados relevantas eondicionantes do problema. Segundo o
autor, além de o aluno compreender bem o problérfandamental ele ter o desejo de
resolvé-lo. Dai a importancia de o professor ahmrescolha adequada do problema para

evitar que o aluno estude para uma finalidade @quedeseja, para responder a indagacoes
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que para ele ndo tém nenhum sentido. O problema Rmya (2006, p.5), “[...] deve ser bem
escolhido, nem muito dificil, nem muito fécil, nedlie interessante, e um certo tempo deve
ser dedicado a sua apresentacdo natural e intet@ssa

Uma vez conhecidas as informacdes relevantes dalepna, é importante o aluno
estabelecer um plano. Nessa etapa, segundo Pdg8,(p.7), € fundamental o papel do
professor que podera propiciar ao aluno “[...] ditamente, uma ideia luminosa”. Na
verdade, seria o professor ajudar o aluno a estreum caminho que vai ajuda-lo na
resolucdo do problema. Poderia ser sugerido am duscar em situacdes anteriores itens
relevantes que foram aprendidos e que poderiantifzados na situagdo nova. Para o autor,
se, por exemplo, o aluno consegue se lembrar de etsancou a resolugédo de um problema
correlato anterior, isso podera contribuir paraniwio da elaboracdo de novas ideias que
ajudardo na resolucéo do problema atual.

De acordo com Polya (2006, p.10), o professor tem fegar atento durante todo o
processo de elaboracdo do plano para verificar aimm esta de fato interessado e esta
tomando a iniciativa, e quando necessario realid@rvencdes, orientando, esclarecendo,
indagando. Para elaborar um plano € essencial dmpetedicacdo, “[...] além de
conhecimentos anteriores, de bons hébitos mentiscencentracdo no objetivo [...]".

A terceira etapa, execucdo do plano, segundo F20@6), € o momento de colocar
em pratica, passo a passo, 0 que foi pensadoicaexb se estdo ou ndo corretos e se ha ou
ndo a necessidade de altera-los ou substitui-lasa B autor, o professor deve evitar
interromper o aluno na execucao do plano, mas dexeompanhar o trabalho realizado,
ficando alerta para indicar algum ponto importante o ajude a refletir sobre a situacao.

Polya (2006, p.10) considera o plano elaborado comaoteiro geral. Para ele “[...]
Precisamos ficar convictos de que os detalhesemnmsse nesse roteiro e, para isto, temos de
examina-los, um apos outro, pacientemente, atdigue perfeitamente claro e que nao reste
nenhum recanto obscuro no qual possa ocultar-serurh

A Ultima etapa, o retrospecto, de acordo com P@#6), consiste em verificar o
resultado que foi obtido a partir da execucéo doql E o momento de o aluno reexaminar o
resultado que foi obtido e a trajetéria que o candwaté ele, favorecendo, assim, a
consolidacéo do conhecimento adquirido e aprimaraschabilidades de resolver problemas.

Para Polya (2006, p.13), o professor na etapa tdospecto, “[...] deve encorajar 0s
alunos a imaginar casos em que eles poderdo oettratilizar o procedimento usado ou o

resultado obtidoE possivel utilizar o resultado, ou 0 método, egual outro problemé&?
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Explicitadas algumas das ideias de Polya (2006)cipalmente aquelas vinculadas as
etapas de resolucdo de problemas e ao papel despoofnesse processo, é importante, agora,
trabalhar com algumas formas de resolucdo de pnalslenais caracteristicas dos primeiros
anos do Ensino Fundamental, conforme os estuddigaga@s por Cavalcanti (2007). Para
essa autora, na resolucdo de problemas, € fundantprd o aluno seja incentivado pelo
professor a buscar formas alternativas de resaseproblemas. O conhecimento de uma
variedade de estratégias e de procedimentos qeerpser utilizados em busca da resposta de
um problema permite ao aluno realizar uma refler@as elaborada sobre a situacéo
proposta, desperta 0 seu interesse, estimula su@egao e facilita sua compreenséao.

Essa ideia € corroborada pelos PCN (BRASIL, 198@)afirmar que a resolucdo de
um problema deve pressupor que o aluno:

[...] elabore um ou varios procedimentos de resmuygomo, por exemplo,
realizar simulacdes, fazer tentativas, formularétépes); compare seus
resultados com os de outros alunos; valide seusegioentos. [...] é
necessario desenvolver habilidades que permitana pdova os resultados,
testar seus efeitos, comparar diferentes caminbas obter a solucdo.
Nessa forma de trabalho, o valor da resposta eocexte lugar ao valor do
processo de resolugéo (BRASIL, 1997, p.33).

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, € muaitouen os alunos naturalmente
utilizarem suas préprias estratégias para resalgeproblemas, muitas vezes fugindo dos
procedimentos e técnicas ensinadas pelos profesddesse contexto, o professor tem um
papel fundamental, de valorizacdo dessas estrat@giadas, uma vez que elas podem
contribuir efetivamente para que os alunos, desdieoreedo, tenham mais confianga em si
mesmos, envolvam-se plenamente com a resolucémdemas e desenvolvam a autonomia
intelectual.

Para Cavalcanti (2007, p.126), nos primeiros awmoSrsino Fundamental, a oralidade
e os desenhos se constituem nas mais importanteadale resolu¢ao de problemas. Para a
autora, o falar e o ouvir nas aulas de Matemapeamitem que o aluno, entre outros
aspectos, compartilhe ideias e estratégias, e ampiocabulario matematico. Além disso, “A
oralidade utilizada como recurso na resolucédo dblpmas pode ampliar a compreensao do
problema e ser veiculo de acesso a outros tiposcitecinio”.

A oralidade, segundo Cavalcanti (2007), pode sémekda pelo professor em
momentos distintos do processo de resolucao ddepnaks. Por exemplo, o professor podera
solicitar ao aluno que exponha para os colegasuheat o procedimento que utilizou na

resolucdo do problema. Podera solicitar, ainda, eleedé explicacbes de como pensou a
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situacdo e que esclareca duvidas suscitadas pefoss estudantes. Também é importante
criar situacdes no contexto de sala de aula enosj@unos tenham a oportunidade de emitir
opinides diversas, fazer julgamentos e socialin#ias possiveis solu¢des para o problema.

No desenvolvimento da oralidade, como recurso s@luedo de problemas, é também
funcao do professor, de acordo com Cavalcanti (20027), “[...] garantir que todos estejam
entendendo a tarefa e procurar selecionar problamessiveis a sua classe que sejam, ao
mesmo tempo, desafiadores e ndo envolvam contédiddmente novos”.

Ja a utilizacdo do desenho como recurso, uma falenaesolver problemas nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, de acordo@awalcanti (2007, p.127), “[...] serve
como recurso de interpretacdo e como registro tlatégia de solucdo”, ou seja, o desenho
podera ser utilizado pelo aluno como auxilio altggm ou como um recurso para conferir a
resposta dada. Para a autora, o desenho é umaamaiEho grafica, ilustrativa das diversas
situacoes tratadas no problema, conforme a comgfieetio aluno. Na verdade, o desenho
realizado para resolver um problema retrata asipars informagdes que o aluno conseguiu
captar no enunciado e oferece indicacdes parafegsar realizar as intervencdes devidas.

Para que isso ocorra de forma efetiva, o profegsecisa, tal como assevera
Cavalcanti (2007, p.130), “[...] organizar ativiéadque garantam a apreciagao dos desenhos
produzidos pelas criangas, ou seja, fazer com gdesenho seja realmente um veiculo de
transmissado de ideias”. Na pratica € fundamentdrimlver acdes educativas que conduzam
os alunos a estabelecerem formas de comunicacddfagoeecam a troca de ideias e
possibilitem a interacéo e livre explicacdo daqqile de fato foi expresso no desenho.

Outra importante possibilidade a ser consideradalesenvolvimento do processo
educativo que tem como método basico a resolu¢cdpratdemas, de acordo com Chica

(2007), é a formulacéo de problemas pelo proptin@lPara a autora,

Quando o aluno cria seus proprios textos de prasderle precisa organizar
tudo que sabe e elaborar o texto, dando-lhe sentidstrutura adequados
para comunicar o que pretende. Nesse processoxirapro-se a lingua

materna e a Matematica, as quais se complementarodacdo de textos e
permitem o desenvolvimento da linguagem especificaluno deixa, entdo

de ser um resolvedor para ser um propositor deleras, vivenciando o

controle sobre o texto e as ideias matematicasQB8H2007, p.151).

Para Silver (1999), a formulag&o de problemasretd&ionada a acfes desenvolvidas
pelos alunos que podem ter o intuito de criar nquadlemas ou que visam reformular os
problemas que ja estdo sendo trabalhados. Esses @g@riacdo e reformulacdo devem estar

vinculadas a situagdes reais e significativas. Baaator, esse processo pode ocorrer antes,
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durante ou depois da solugdo de um problema e éexuo®lente oportunidade de o aluno
organizar suas ideias, expressa-las de forma oedcdta e coloca-las efetivamente em
pratica.

No processo de formulacédo de problemas pelo akoro,fundamento no trabalho de
Silver (1999) e Chica (2007), pode-se afirmar gommmete ao professor assumir o papel de
orientador do processo, estimulando e valorizangwoducao oral escrita e realizar acoes
educativas que ajudem o aluno a perceber quaisdséfato, as informacdes relevantes na
elaboracéo de um texto relacionado a um problemMaiematica. E importante, ainda, que o
professor estabeleca no ambiente de sala de autdimmpropicio a comunicacdo de ideias,
a socializacdo de saberes, a realizagdo de quesiBmos e o levantamento de hipoéteses,
fatores essenciais que estimulam a participac&a did aluno e a aquisicdo de elementos
essenciais na producédo de textos.

Mendonca (1999) considera a formulacdo de probleowmao uma alternativa
inovadora para o0 ensino e para a aprendizagematisitios matematicos que decorre de
problematizacGes da realidade social realizadass @linos e também pelos professores. A
formulacao, para a autora, envolve plenamente toglaastes em um processo educativo que
possibilita o estabelecimento de relagbes entidaaootidiana e os saberes mateméticos.

O ensino da Matematica por meio da formulacdo ddlpmas, para Mendonca
(1999), possibilita ao aluno questionar, estabeleiacées dos conhecimentos ja dominados
com aqueles a serem aprendidos, sistematizar sijasas indagacoes, buscando significados
para aquilo que num dado momento considera contafuantal para aprender.

Para Mendonca (1999, p.25), os alunos sao “[.phzas de formular seus préprios
problemas, mas é preciso que eles/elas ja tenfmmatonhecimento matematico, que lhes
faca sentido, sobre a situacao [...]” cabendo aokegsores nesse processo “[...] garantir a
eles/elas oportunidade para refletir e organizas smaneiras de pensar”. Portanto, na
formulacdo de problemas, é fundamental o conhedor@évio do aluno para que ele possa
utiliza-los na criacédo e solugdo de novos problemas

De acordo com a autora, para desencadear na saldade processo de formulacao de
problemas o professor precisa desempenhar as segjagoes: flagrar situacdes do contexto
escolar ou de um contexto mais amplo; convocatw®ma para escolha de temas geradores;
partir de um tema previamente escolhido; e pagetirdd modelo matematico conhecido.

Elucidando estas a¢fes, Mendoncga (1999) entende guafessor deve estar sempre
atento no sentido de flagrar, perceber situacOesrgqalmente despertem o interesse dos

alunos e estimular o debate sobre essas situagiespaderdo ser problematizadas e
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transformadas em problemas. E preciso, ainda, qoeesire, com o intuito de orientar o
desenvolvimento da préatica educativa, também aptese discuta com 0s alunos questdes
que ele julga importantes para estudo e compreetsdealidade social e, a partir dessas
discussbes, escolha uma tematica e dé inicio aesso de formulacdo de problemas. Além
disso, € importante que o professor estimule osoalla estabelecerem conexdes entre a
situacao de estudo atual com situagdOes anteripaes,que consigam identificar alguma ideia

ou procedimento que possa ser parcial ou plenaméhtado.



5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou dar resposta ao seguirggamagnento: Quais sao os saberes
relacionados a resolucdo de problemas que os pooéss dos primeiros anos do Ensino
Fundamental, precisam dominar para que possam rmeplar uma pratica pedagogica em
Matematica que rompa com o modelo expositivo, atein e repetitivo predominante no
contexto escolar e possibilite aos alunos a agiosilg aprendizagens realmente relevantes e
significativas?

Face a esse questionamento, a pesquisa teve cojetivax estudar, analisar e
sistematizar os principais saberes inerentes adoleiia da resolucdo de problemas que
contribuem para o desenvolvimento da pratica pegleg@ para a aquisicdo da aprendizagem
significativa dos contetudos da Matematica nos groeeanos do Ensino Fundamental.

Para responder ao problema proposto e alcancaolgesvos pretendidos foram
desenvolvidas, teoricamente, ao longo da pesqtriss,tematicas: os saberes inerentes a
teoria da aprendizagem significativa de Ausub@karesso de ensinar e aprender Matematica
nos primeiros anos do Ensino Fundamental, e aug&olde problemas como alternativa
metodoldgica.

Do estudo dessas tematicas, das diversas an&lisesses e descri¢cdes realizadas ao
longo da pesquisa, foi possivel a constatacdo dasvileias importantes que a seguir sdo
relatadas.

E de conhecimento geral que vivemos num periodohisigria da humanidade,
marcado por inumeras e continuas mudancas nosdifeisntes setores da vida social, que
exige dos individuos constantes adaptacfes a @ssaida realidade. A época atual exige
ainda, que as instituicdes escolares desenvolvartegsos educativos que possibilitem a
participacdo ativa do aluno na elaboracdo e resdgho dos conteudos das diferentes
disciplinas, colocando o discente diante de siteagiesafiadoras e estimulando a busca de
solucdes e respostas proprias, de tal forma qaens#gsenvolvidas habilidades e atitudes que
contribuam para a adequada insercdo do individueidasocial, politica e econémica do
pais.

No entanto a pesquisa realizada indicou que noa@asmsino da Matematica, ainda é
predominante no contexto escolar, uma pratica pyes em que prevalece a transmissao
expositiva de conteudos e a realizacdo de exesciiatividades que exigem do aluno a
capacidade restrita de repetir as informacdes guaebeu verbalmente do professor. Esse

trabalho, que enfatiza o treino e a aquisicdo denaatismos, é totalmente desprovido de
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significados mais relevantes para o aluno e pouontribui para desenvolver suas
competéncias intelectuais ou para ajuda-lo a resphoblemas da vida cotidiana.

Na verdade, prevalece no contexto de sala de awaneepcdo de que aprender
Matematica se restringe a reproducao de informag¢éesicas e estratégias repassadas pelo
professor. Nao sao consideradas questdes impatammao por exemplo, a implementacao
de acbes pedagogicas que estimulem a criatividadedesenvolvimento mais amplo do
pensamento logico.

Esse modelo de préatica pedagdgica, essa forma oléfich do professor realizar o
trabalho educativo ainda predominante nas insfiesigescolares, é de fato um dos aspectos
gue mais impactam na qualidade de ensino. Qualidssi® que tem, no caso do ensino de
Matematica, provocado muitas preocupacdes, primog#e entre educadores e
pesquisadores, ja que diferentes estudos e inaedtg cientificas tém apontado que os
alunos, principalmente dos primeiros anos do Ensinndamental, apresentam inUmeras
dificuldades e baixo aproveitamento em termos demalizagem dos contelldos matematicos.

Assim sendo, torna-se necessario repensar asgy éesenvolvidas na atualidade com
vistas a implementacéo de outras metodologiasgeimar Matematica, como por exemplo,
a resolucéo de problemas.

A resolugédo de problemas, como uma alternativa doéigica, em todos os seus
aspectos tedricos e praticos, ainda é muito poochearida, dominada e adequadamente
utilizada no desenvolvimento da pratica pedagogpelos professores que ensinam
Matematica, principalmente nos primeiros anos deiriEnFundamental.

Ao longo dessa pesquisa ficou evidenciado quedug® de problemas aplicada ao
processo de ensinar e aprender Matematica podeaafieinte contribuir para a melhoria da
qualidade do trabalho desenvolvido pelos docentasssibilitar ao aluno a aprendizagem de
fato significativa dos conteidos matematicos.

A resolugcao de problemas, quando utilizada na azgeéo e desenvolvimento das
aulas, pelas caracteristicas que possui, sobratygklas que permitem a participacao ativa do
aluno no processo educativo, substitui acdes pgizagdque reduzem a aprendizagem a mera
reproducdo de técnicas e regras descontextualizaddse caminhos para outras formas de
aprender Matematica, mais importantes para a famalp aluno e mais significativas no
contexto da sala de aula e na vida cotidiana.

Pelo estudo realizado, ficou constatado que os rgtige autores pesquisados
consideram a resolucéao de problemas como umaaitea inovadora para 0 ensino e para a

aprendizagem dos contetdos matematicos que dederngroblematizacées da realidade
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social, realizadas pelos alunos e também peloggsofes. A resolucdo de problemas, para
esses autores, envolve plenamente os estudantesignocesso educativo que possibilita o
estabelecimento de relacdes entre a vida cotidtana saberes matematicos estudados na
escola.

O estudo realizado apontou, ainda, que a resolulgiproblemas possibilita ao aluno,
questionar, estabelecer relacdes dos conhecimgata®minados com aqueles a serem
aprendidos, sistematizar suas proprias indagat¢iiessando significados para aquilo que,
num dado momento, considera como fundamental paender.

No entanto, apesar das intensas contribuicbes sbmades que a resolugédo de
problemas de Matemética apresenta, a pesquisaadalindicou, também, a necessidade da
formacdo continuada do docente como essencialapatiizacdo desse recurso metodologico
no desenvolvimento da pratica pedagdgica e paeagdr 0s objetivos de uma educacao de
melhor qualidade. Para superar os obstaculos doegso de ensinar Mateméatica que
dificultam a aprendizagem significativa do alundn®ortante considerar a formacdo do
professor, pois é essa formacao que podera infarepasitivamente nas escolhas das acoes
educativas que serédo implementadas no dia a dialdale aula.

Os estudos realizados evidenciaram também, queesalugdo de problemas, como
metodologia, de fato possibilita uma aprendizaggmificativa dos contelldos matematicos.
Tal constatacdo se deu na medida em que a sisteg#@di dos estudos sobre a resolugéao de
problemas foram explicitando ideias que coadunam @guelas desenvolvidas pela chamada
teoria da aprendizagem significativa de David Aesub

A teoria da aprendizagem significativa busca aptaseum quadro tedrico geral que
explica a aprendizagem humana que se desenvohsalkende aula. Nela, o aluno, tal como
nos fundamentos da resolucdo de problemas, é evadw como um ser ativo, que tem
interesse, pensa e produz conhecimentos.

A aprendizagem significativa ocorre quando o sendnp estabelece relacdes entre
suas experiéncias prévias e o novo conhecimenter aadquirido. O individuo aprende
significativamente quando organiza, reelabora eliamap ideias ja existentes na sua estrutura
cognitiva. De acordo com o estudo realizado, teéragizagem pode se efetivar por meio da
resolucdo de problemas, j& que uma das princigaaceristicas dessa metodologia de
ensino é valorizar o conhecimento ja dominado sipihisar ao aluno seu pleno envolvimento
com as acdes educativas, seja buscando soluc@esinsio ou propondo alternativas para o

trabalho realizado.
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Outro aspecto importante, que aproxima a resolwggroblemas da teoria da
aprendizagem significativa, € que na resolucdordelgmas, sdo desenvolvidas praticas que
rompem com o modelo de ensino que enfatiza o te@monemorizacao de ideias, que a priori
sao consideradas como fundamentais para a forntg@uno, mas que em geral s tém
utilidade em situagcdes muito restritas, como p@ng}o nos exames que a escola mesmo
elabora e aplica. Na aprendizagem significativderentemente da aprendizagem por
memorizacdo ou mecanica, os conhecimentos adgsipdm individuo sédo retidos por um
periodo maior de tempo, ampliam os conhecimen®&dqgs, facilitam novas aprendizagens e,
geralmente, podem ser aplicados a uma variedadevds situacdes em diferentes contextos.

Essas ideias foram, dentre outras, aquelas julgagastantes para fechar o presente
trabalho. E importante ainda ressaltar que o ded@mento dessa pesquisa, além de elucidar
questbes tedricas e praticas e possibilitar esttaemtos pessoais a respeito da tematica
abordada, também indicou a necessidade dos professpie ensinam Matematica nos
primeiros anos do Ensino Fundamental terem acessac@nhecimentos que foram nesse
trabalho sistematizados. Tais conhecimentos podentrilsuir para a reflexdo do professor
sobre as praticas pedagdgicas que desenvolveneaagrio trabalho com o intuito de alcancar
um ensino que possibilite ao aluno uma aprendizatgefato significativa.

Concluindo, faz-se necessario deixar claro quetodesrealizado consistiu apenas
numa primeira aproximagdo com o tema que, portar@io,esgota totalmente a questao de
estudo proposta. Assim, aponta-se a consequergssi@ade de outras leituras e estudos para
que o futuro professor conheca mais acerca da itargtse aproprie do que for condizente
com a realidade de sua pratica pedagoégica voltada @ aprendizagem significativa dos
conteldos matematicos.

Enfim, frente aos resultados alcancados pela pssquedrica realizada e
considerando-se a natureza da area a que este estudedicou, a sua importancia no
repensar dos curriculos dos cursos de Licenciamr&edagogia que formam os professores
que ensinam Matematica nos primeiros anos do EnBuraamental, no planejamento,
organizacdo e implementacdo de cursos de formamdtingada destinados ao magistério,
bem como no planejar e replanejar das acdes edasaliesenvolvidas pelas instituicoes
escolares de Ensino Fundamental, no que se refenelldoria da qualidade do trabalho
desenvolvido pelos docentes junto aos alunos quamdinam Matematica, indica-se a
necessidade da realizacdo de outras investigag@asficas que tenham como finalidade a
ampliacdo e aprofundamento do conhecimento dasedtfss metodologias que favorecam a

implementacdo de um processo educativo de qualidacgnsino da Matemética, bem como
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do modo pelo qual estas metodologias influenciamamua pratica pedagdégica exercida pelos
professores.
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