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PREFACIO

Escrever o prefécio deste livro é motivo de satisfacio pessoal por
resultar de ampla pesquisa no 4mbito da Educagio Matemdtica e
principalmente pela atualidade e relevincia da temdtica. Além disso, trata-
se de produgio académica consistente, resultante de pesquisa de
Doutorado, de jovem pesquisadora com atuagio significativa na Educacio
Bisica e na formacio de professores. A responsabilidade pela tarefa do
preficio se amplia significativamente em fungao da dedica¢do e do trabalho
exaustivo de investigagcdo que, embora tratando de temdtica relativamente
bem explorada no espago académico, revela como distante o seu melhor
encaminhamento, a julgar pelos indicadores de desempenho escolar em
Matemidtica na tradi¢ao brasileira, especialmente na Educagio Bisica.
Superar esse quadro preocupante passa pela realizagio de estudos desta
natureza, compreendendo melhor os contextos nos quais se configura a
alienagdo matemdtica, a qual por vezes é marcada por particularidades de

cardter sociopolitico e cultural amplo.

De fato, a temdtica da Prdtica Pedagdgica para o ensino de
Matemitica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ainda é motivo de
preocupagio no contexto brasileiro de modo que o assunto se constitui em
um universo de pesquisa de grande alcance académico, social e politico,
desnudando os dramas, as dificuldades e as conquistas que envolvem
sujeitos do ensino e da aprendizagem deste contetido, postos em uma
conjuntura educativa absolutamente desigual e que precisa ser
transformada para se adequar as necessidades e demandas de formacao em

todos os niveis da educagao brasileira contemporinea.



Parece consensual que a apropriagao significativa de conceitos
matemadticos é condi¢cao necessdria para a formagio cidada, seja pelos seus
aportes de natureza pratico-utilitdria, seja pela relevancia do seu papel no
desenvolvimento intelectual, de modo a consolidar o que denominamos

como pensamento tedrico no contexto da Teoria Histérico-cultural.

Educar para a cidadania é premissa constante em todas as reformas
curriculares do periodo de redemocratiza¢io da sociedade brasileira pds-
1984. A partir de entao, é fato que ocorreram mudangas que marcaram
profundamente o cotidiano do pais, acarretando consequéncias para a
formacio inicial e continuada de professores, sendo a drea da Educacio
fortemente marcada por uma série de condicionantes de natureza politica,
econdmica e social. No entanto, em que pese os esforcos que devem ser

reconhecidos, o problema ainda é recorrente.

Nesse contexto, historicamente os atores sociais reivindicam o
direito inaliendvel de acesso a educagao, nem sempre tendo tal prerrogativa
reconhecida na prdtica, na evolugio histérica do desenvolvimento da
educagio brasileira, como ac¢io fundamental para o processo de
humanizagio e de democratizagio da sociedade. Entio, é possivel
considerar que a pobreza ¢ a desigualdade social aparecem nos planos
plurianuais dos governos, em todas as instdncias, ¢ mesmo nos Planos
Nacionais de Educa¢io, como questdes centrais a serem encaminhadas,
apontando a educa¢do como uma media¢do fundamental para o seu

enfrentamento.

Assim, ¢ possivel considerar, também, que no periodo p6s-1980
prevalece um foco na dimensio econémica do fend6meno educacional e,
simultaneamente, enfatiza-se a necessidade de fortalecimento do instituto
da cidadania, o que revela énfase na dimensao politica. No entanto,

raramente se considera que a desigualdade educacional se constitui como
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expressao da desigualdade social, o que deveria se configurar como
parimetro determinante para a organizacao da politica educacional, em
geral, e da formagio de professores, em particular. Inegavelmente, a
escolha do magistério como profissio nem sempre ¢ a primeira alternativa

dos concluintes do ensino médio, dada a sua crescente desvalorizagao.

De forma geral, sinteticamente podemos afirmar que a politica
educacional referéncia o problema politico da educa¢io em fun¢io dos
dados de analfabetismo absoluto e funcional, da evasio escolar, da
repeténcia, dos anos de escolarizagao média da populagdo, da qualidade de
ensino, das estruturas escolares, da formagao docente relacionada a pratica
pedagdgica. Porém, se perguntarmos a qualquer gestor da educagio qual o
principal problema da drea de Educagio certamente a resposta prevalecente
se referird ao Ultimo quesito. Entdo, neste livro aborda-se a Prdtica
Pedagégica de professores para a Educacio Matemdtica nos Anos Iniciais
do Ensino fundamental, mas nao se perde de vista, a conjuntura
sociopolitica que envolve o problema da educagio no pais. Tem-se claro
que as frequentes transformacoes da sociedade brasileira, em contextos de
reformas dentro da ordem estabelecida, determinam o tipo social de

Educagao Biésica publica do pais.

Dito isso, a pesquisa em Educagio Matemdtica impée-se séria
reflexdo sobre Pritica Pedagbgica do docente que atua nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental para apontar caminhos para a formagao de
professores nessa drea do conhecimento, pois, a despeito da importincia
do conhecimento matemadtico para a consolida¢ao dos processos de leitura
e de escrita, é fato que a presenca desse contetido na organizacio dos
programas de ensino dos cursos de Pedagogia ou Curso Normal Superior
tem sido timida e escassa, se constituindo expressamente entre uma e trés

disciplinas distribuidas em um ou dois semestres do curso. Isso revela que
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um dos principais problemas do processo de formagao de professores dos
anos iniciais do ensino fundamental é negligenciar a formagao matemdtica
bésica, considerando os contetidos tao simplistas que nio justificam uma

melhor preparacio para o seu ensino.

Perde-se de vista duas componentes fundamentais para o trabalho
docente neste 4mbito educativo, ou seja, a necessidade de dominio do
contetido matemdtico e da forma metodoldgica de sua difusdo. Predomina,
entdo, no processo de formagao a ideia de que os futuros professores
dominam os contetdos que deverao ministrar e que a formagao pedagégica

deve se ater & questao diddtica ou metodoldgica.

Por isso, sem embargo, a investigacao retratada no livro ao focalizar a
Pritica Pedagégica docente no contexto diditico da Resolugao de
Problemas, transita por esses invariantes, estabelecendo que o desafio para
o processo de formagao de professores para a escolarizagio inicial é a
consideragao da especificidade do conhecimento matemidtico, sendo que
as pesquisas em Educagio Matemadtica apontam para o coroldrio de que além
da necessidade de conhecimento desse contetdo, impée-se o conhecimento
da forma de sua difusio diddtico-metodoldgica e das implicagoes relativas

a organizacio dos curriculos e programas de ensino de Matemitica.

A partir dos anos de 1980, de modo incoerente com o discurso da
democratizagio do ensino e de formagio para a cidadania, os cursos de
formagao de professores para os anos iniciais do ensino fundamental
manifestam certa despreocupagao com os objetos de ensino, revelando-se, na
andlise dos programas de ensino, que pouco se ensina sobre conceitos
matemdticos, Resolu¢io de Problemas, procedimentos e sobre a prépria
linguagem matemdtica, priorizando-se a discussao sobre os aspectos

metodoldgicos de sua difusiao. Reconhega-se, no entanto, que é a decisdo
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possivel no contexto de organizacao curricular da formagio docente, nos

moldes atuais.

Esse quadro faz com que a defini¢dao dos programas de ensino de
Matemidtica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em especial,
quanto 2 formulagio dos objetivos de formacio, dos conteddos e das
estratégias seja atribuida a especialistas ou a reprodugio do conteddo de

livros diddticos, dado o aligeiramento da formacio.

Assim a investigagdo, sem desconsiderar esses invariantes da
formagao docente, realiza um proficuo debate sobre a Pratica Pedagdgica
de professores no ensino da Matemdtica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental no contexto diddtico da Resolucao de Problemas, tendo como
horizonte a realidade de trabalho na qual os professores se inserem e as
implicacoes pedagdgicas decorrentes da sua formagao, dos modelos diddtico-
pedagégicos enunciados na prdtica pedagédgica cotidiana na qual ainda

predominam tempos e espagos escolares praticamente inflexiveis.

Tendo como fundamento tedrico os pressupostos da Teoria
Histdrico-Cultural de Vigotsky e seguidores a investigagio se debruca
sobre a identidade sociocultural, as formas de pensar, as representagoes e
vivéncias dos professores, sendo que apesar do contexto e de condicoes de
trabalho nem sempre ideais, lutam com resignagdo para a transformagio
dessa realidade, mantendo viva a tradi¢io de contribui¢io para a
constitui¢do de uma sociedade brasileira que se defina de forma mais
precisa nos contextos de equidade, igualdade e justica social,

particularmente no que se refere a educagio matemitica.

Com o olhar da teoria histérico-cultural, o livro analisa os dramas

e as tramas que envolvem o desenvolvimento da Educagao Matemadtica nos
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Anos Iniciais do Ensino Fundamental, destacando os limites e as

possibilidades de transformacao do cotidiano da escola bésica.

Coerente com essas formulagdes, a pesquisa de doutorado que
sustenta as ideias deste livro se valeu de instrumental metodolégico
apoiado em ampla pesquisa bibliografica e andlise documental, o que
permitiu sélido referencial tedrico para apoiar a geracio, coleta e andlise de
dados a partir de observagées de aulas, de acompanhamento do
desenvolvimento de situagoes diddticas e de entrevistas com os docentes,

propiciando sustentagio efetiva para a configuracao dos resultados.

O produto final da pesquisa que resultou no livro ¢ teoricamente
bem fundamentado e metodologicamente coerente, indicando perspec-
tivas diddtico-pedagdgicas para abordagem e encaminhamento dos
problemas relativos a formagao de professores que ensinam Matemdtica
nos anos iniciais e corroborando a riqueza pedagégica de um ambiente de
escolarizagao inicial no qual o letramento matemdtico ocupa papel
fundamental para a constituigao do leitor capaz de abordar e compreender

dados da realidade na qual se insere.

Por fim, a leitura do livro revela a sensibilidade de docentes que
vivem o cotidiano escolar, nos impondo atenta reflexdo ¢ um mergulho
profundo na percepgio e na valorizagio da condigio humana, dos saberes
e da cultura na qual se estabelece, nos situando ante ao reconhecimento
necessdrio da pluralidade de tempos, espagos e relagdes de formacao
docente, posta em contexto histérico, social e politico no qual nos fazemos

humanos, cognitivos, culturais e inconclusos.

E nos faz lembrar que quando se observa a defesa da educagao sem
politica, se perde de vista a necessidade de politicas publicas efetivas para a

Educagio em geral e para a Educagdo Matemdtica, em particular,
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resultando no trabalho pedagégico como algo destituido de cientificidade
porquanto nio permite pensar a condigado humana e os limites e
possibilidades para a sua transformagio. A Matemdtica tem um papel

fundamental nesse processo.

Finalizando, desejo uma excelente leitura, que possa servir de
inspiragao para novas investigagdes sobre ensino de Matematica, voltadas
para a ressignificacio das préticas de ensino dos professores que atuam na
Educagao Bdsica e para melhor delineamento processo de formagao de
professores nessa drea de conhecimento, deveras fascinante, cuja
expropriagdo nega as pessoas o direito inaliendvel a formagao geral, integral
ou omnilateral, enfim, a que melhor possa contribuir para a transformagao

da sociedade.

Prof. Dr. José Carlos Miguel
Departamento de Diddtica

Programa de Pés-Graduagio em Educacio
FFC, UNESP, Campus de Marilia
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INTRODUCAO

O presente trabalho situa-se no cendrio educacional e preocupa-se
com a prética pedagdgica de professores no ensino da Matemdtica nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Para este estudo elegemos como
locus de investigagdo a realidade de oito salas de aulas em duas escolas
publicas municipais de Marilia — SP. O estudo tem como questio de
pesquisa: Que prdticas pedagdgicas sao evidenciadas no trabalho do
professor que ensina a Matemdtica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, considerando-se as implicagées relacionadas a Resolugao
de Problemas?

Investigar e analisar como se configuram as préticas pedagdgicas de
professores no ensino da Matemdtica nos anos escolares iniciais no
contexto diddtico da Resolu¢io de Problemas é o objetivo central deste
trabalho. Em se tratando dos objetivos especificos temos os seguintes
objetivos: investigar as estratégias e os recursos diddticos que os professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental utilizam para ensinar os
conteidos matemdticos na Resolugao de problemas; investigar e analisar o
que os professores dizem dominar em relagao a Resolugao de Problemas

matemadticos e aos recursos diddticos empregados.

Para a realizagio da investigacio convidamos para colaborarem
com a pesquisa oito professores, que atuam no ensino da Matemdtica nos
4.9 ¢ 5.2 anos do Ensino Fundamental, todos em atividade em duas escolas
publicas da Rede Municipal de ensino focalizada. Os 4.° ¢ 5.° anos do
Ensino Fundamental sio, essencialmente, fases de consolidacio dos

conhecimentos e das competéncias adquiridas nos trés primeiros anos.
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A justificativa para a relevincia académica e social desta
investigagao encontra-se na ideia de que, os resultados das avaliagoes
nacionais e internacionais acerca da qualidade do ensino bésico no Brasil
tém dado destaque aos baixos indices obtidos com muita frequéncia, em
relagdo a aprendizagem da Matemadtica. Nesta problemdtica, a prética do

professor tem sido apontada como um dos fatores de tais resultados.

Na edi¢ao 2015 do PISA - Programme for International Student
Assessment, avaliagio trienal feita pela Organizagao para a Cooperagio e o
Desenvolvimento Econémico (OCDE), a 4rea da Matemdtica foi onde o
Brasil obteve pontua¢io mais baixa: o desempenho médio dos jovens
brasileiros de 15 anos na avaliacio da disciplina foi de 377, valor
significativamente inferior & média dos estudantes dos paises membros da
OCDE. Considerando-se o nivel de 1 a 6, 70% dos alunos do Brasil estao abaixo
do nivel 2 em Matemdtica. No ranking mundial o pais ficou na 66.2 posi¢io em
Matemdtica; além disso, o desempenho dos estudantes brasileiros no Pisa
2015 foi estatisticamente menor do que na edigio de 2012 (BRASIL,
2016).

Por sua vez, os dados do SAEB, a partir da Avalia¢do Nacional do
Rendimento Escolar - ANRESC, conhecida como Prova Brasil, mostraram
que entre 2005 e 2015, as proficiéncias médias em Matemdtica nacional
evoluiram nos Anos Iniciais, de 182 para 219. Esse resultado inspira

atengdo, pois em uma escala de 1 a 10, o nivel de proficiéncia é 4.

Também o Sistema de Avaliacio de Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo (Saresp), aplicado pela Secretaria da Educacao do Estado de
Sao Paulo com a finalidade de produzir um diagndstico da situagao da
escolaridade bdsica paulista, evidenciou em 2016 uma queda nas médias em

Matemdtica em relacio a 2015. O 3.° ano do Ensino Fundamental de 216 caiu
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para 201,8 pontos; o 5.° ano do Ensino Fundamental de 223,6 caiu para 222,4

pontos.

Para explicar a escolha e o interesse por esta pesquisa é pertinente
reportar a minha trajetdria pessoal, pois trata-se de dar continuidade as
reflexdes que venho realizando como pesquisadora e professora dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Durante a graduagio em Pedagogia
desenvolvi uma pesquisa com os professores que ensinam a Matemdtica
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, na qual investiguei como o
professor compreendia e introduzia conceitos matemdticos por meio de
jogos. No Mestrado em Educaciao debrucei-me sobre a formacao do
pedagogo e o ensino da Matemitica e busquei os desafios enfrentados por
este profissional para ensinar a Matemadtica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Tanto os meus questionamentos como professora, quanto
os na condigao de pesquisadora sempre estiveram voltados para a busca de
alternativas, que tornassem vidveis priticas que aperfeicoassem o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de Matemdtica

nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Os resultados destes estudos revelaram, entre outros, que os
desafios enfrentados pelos docentes pesquisados para ensinar a Matemdtica
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental se inserem em questdes
centradas, na formagao do professor e na organizagio da escola, e tém,
primordialmente, natureza pedagdgica: a apropriagio insuficiente dos
conteidos matemdticos a serem ensinados, a avaliagio e a estratégia de
ensino a serem adotadas no trabalho com classes bastante heterogéneas nos
niveis de aprendizagem e o problema do déficit de aprendizagem dos
alunos. Somem-se a isso as histéricas dificuldades relativas as condi¢oes de

trabalho do professor.
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Estes fatores repercutem nos baixos indices das avaliagdes externas,
que demonstram que as criangas nao tém aprendido o que ¢ esperado para
esta etapa do ensino em Matemdtica. Dai a importincia desta pesquisa que
considera a realidade vivenciada na sala de aula, no que diz respeito a
prética pedagdgica no ensino da Matemdtica de professores, que atuam nos

Anos Iniciais no contexto diddtico da Resolucio de Problemas.

Esta andlise é pertinente, pois a educagio escolar nio tem
possibilitado as nossas criancas a apropriagio dos conceitos cientificos da

Matemdtica significativos para o desenvolvimento do pensamento teérico.

O pensamento tedrico é o tipo de pensamento presente nos
conceitos cientificos; ele permite acessar a esséncia dos objetos de
conhecimento, pois 0 meio para alcangd-lo ¢ buscar primeiro a esséncia do
objeto (contetido), sua relagao principal. O pensamento teérico orienta o
homem nas relacoes gerais, permite-lhe deduzir delas diversas
consequéncias particulares, nio surge nem se desenvolve na vida cotidiana
das pessoas, ele se desenvolve somente em uma tal instrugio, cujos

programas se baseiam na compreensio dialética do pensamento

(DAVIDOV, 1988).

A pesquisa, de abordagem qualitativa/interpretativa, tomou como
aporte tedrico-metodoldgico da investiga¢o autores como André (2012);
Bogdan e Biklen (1994); Lidke e André (1986); Trivinos (2006). Para
subsidiar a reflexao acerca da Teoria Histérico-Cultural recorremos a
Vygotsky (1989a, 1989b, 1995, 2000, 2004, 2006); Leontiev (1978,
2006); Davidov (1988, 1999). Para auxiliar na discussao a respeito do
ensino da Matemdtica apoiamos em autores como Brito (2006); Brocardo
e Serrazina (2008); Chi e Glaser (1992); Dante (1988); Danyluk (2015);
Duval (2012) Echeverria (1998); Echeverria e Pozo (1998); Imenes
(1989); Kamii(1995); Lorenzato (1995, 2008); Mayer (1992); Moysés
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(2001); Nacarato e Passos (2003); Nacarato et al. (2009); Onuchic (1999);
Pais (1996); Pavanello (1993, 2004); Polya (1995); Pozo (1998). Smole et
al (2014); Zabala (1998); Zunino (1995).

O estudo estd ancorado na ideia de que a melhoria da qualidade
do ensino da Matemdtica passa necessariamente pelo desvelamento da
prética pedagdgica de professores, no ensino da Matemdtica, no contexto
da escola e pela formagio tedrico-metodolégica nesta drea do
conhecimento. Vygotsky (1989a) deixa claro que nao é qualquer ensino
que promove o desenvolvimento dos escolares, uma correta organizacao
do ensino efetivada por uma pessoa mais experiente — o professor. Sua
prética pedagdgica medeia as relagoes, que se estabelecem na sala de aula

entre o aluno-professor-conhecimento matemdtico.

Virias terminologias sao utilizadas por pesquisadores para
definirem a atividade desenvolvida pelo professor em seu fazer pedagégico:
prética pedagdgica, prética docente, pratica educativa, a¢io docente. Para
Veiga (1992, p. 16) a prdtica pedagdgica é “uma pritica social orientada
por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da
prética social. A prética pedagdgica é uma dimensio da pratica social”. Por
sua vez, Gimeno Sacristdn (1999) define a agdo do professor como uma
prética social, nomeada por ele de pritica docente. A prdtica docente
compreende o trabalho realizado por professores, no espago da sala de aula
e procede da relagio professor/aluno como sujeitos reflexivos e

transformadores.

Para Perrenoud (1993), a prética pedagdgica é entendida como o
conjunto de atividades, conscientes, realizadas pelo professor em contexto
especifico, a sala de aula, condicionadas pelo habitus do professor. Pimenta
e Lima (2004), por sua vez, a considera como conjunto das atividades

materiais orientadas e estruturadas, que os docentes realizam no coletivo
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escolar. Trata-se da efetivagao do ensino e da aprendizagem por parte dos
professores e alunos envolvendo os contetidos educativos, as habilidades e

posturas cientificas, sociais, afetivas e humanas.

Zabala (1998), adota o termo prdtica educativa que se traduz na
ideia de agao educativa desenvolvida pelo professor, desde que haja o
planejamento, a aplicacio e a avalia¢do, da mesma em sala de aula. Libaneo
(1994) explica que a préitica educativa tem o mesmo significado de
Educagao, podendo ser exercida por professores em contexto escolares e

nio escolares.

Nesta obra adotamos a defini¢ao de prdtica pedagégica de Franco
(2015). Para a autora,

As préticas pedagdgicas incluem desde planejar e sistematizar a
dindmica dos processos de aprendizagem até caminhar no meio de
processos que ocorrem para além dela, de forma a garantir o ensino de
conteddos e de atividades que sdo considerados fundamentais para
aquele estdgio de formacao do aluno, e, através desse processo, criar nos
alunos mecanismos de mobilizacio de seus saberes anteriores

construidos em outros espagos educativos (FRANCO, 2015, p. 608).

Embora a pritica pedagégica tenha sido definida de diversas
maneiras por estes pesquisadores, existe concordincia entre eles de que a
prética pedagdgica estd diretamente associada A agio do professor no
contexto da sala de aula. Assim sendo, neste estudo as terminologias
supracitadas serdo tratadas indistintamente como um conjunto de
atividades orientadas, que os professores realizam no 4mbito escolar com
vistas & consolidagao do ensino e da aprendizagem. Considerando que o
objeto deste estudo ¢é a prética pedagdgica de professores no ensino da

Matemitica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e que, de maneira
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geral esta pratica é muito abrangente, tomamos a Resolucio de Problemas
como um subconjunto importante desta pratica. Assim, aqui investigamos

a pratica pedagdgica no contexto diddtico da Resolu¢io de Problemas.

Ao planejar a observagio das situagoes diddticas nas salas de aula,
num primeiro momento pensamos em organizar a pesquisa de acordo com
os eixos da Matemdtica, contemplados na Proposta Curricular da
Secretaria Municipal de Educagio de Marilia - SP, quais sejam: Nimeros
e Operagoes, Espago e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informacio, considerando a articulagio entre eles, porém no delineamento
da pesquisa, a geracao dos dados confluiu, majoritariamente, para a
Resolugdo de Problemas de Numeros e Operagoes, visto que esse assunto
foi o mais recorrente nas aulas dos professores colaboradores deste estudo.
Se Niimeros e operagdes ocupou destaque na andlise dos dados por este
motivo, o contrario ocorreu com a Geometria, pois foi a sua auséncia nas
aulas que lhe conferiu especial atengio nas andlises apresentadas no

capitulo 6 deste livro.

O movimento da pesquisa também suscitou outras varidveis que
incidem na Prética Pedagdgica no ensino da Matemdtica, delimitadas no
Discurso dos professores, que sio apresentadas no capitulo 7. Vale dizer
que os capitulos de andlise 6 e 7 se relacionam na medida em que o trabalho
com a Resolu¢io de Problemas perpassa a compreensio que o professor
tem dos programas de ensino para a Matemadtica, dos materiais diddticos e

do sentido que atribui ao ensino dessa drea do conhecimento.

Assim, organizamos este livro em sete capitulos. No primeiro
capitulo, discutimos e justificamos as opgdes tedrico-metodolégicas;
apresentamos ainda o cendrio de investigacio, os caminhos e os
instrumentos de coleta de dados, bem como os sujeitos colaboradores da

pesquisa.
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No segundo capitulo trazemos um breve panorama da producao
cientifica sobre a pritica pedagdgica e a Resolu¢ao de Problemas no ensino
da Matemdtica a partir de Anais do ENEM - Encontro Nacional de
Educagao Matemdticae SIPEM - Semindrio Internacional de Pesquisa em
Educagio Matemdtica, disponibilizados no site da Sede Nacional da
SBEM - Sociedade Brasileira de Educagido Matemdtica, na categoria

Comunica¢io Cientifica.

No terceiro capitulo, delineamos a perspectiva metodolégica da
Resolugio de Problemas; a negociagao de significados com implicacoes
para o estabelecimento da relagio contetido-forma; a constitui¢io de
ambientes de aprendizagem; os materiais curriculares; a selecao e utiliza¢ao
dos recursos diddticos; a avaliagao; as relagdes interativas (professor-aluno-
conhecimento matemdtico, aluno-aluno-conhecimento matemadtico); o
tempo e o espago de desenvolvimento destas agdes e algumas contribuicoes

da psicologia cognitiva para a Resolu¢io Problemas.

No quarto capitulo tecemos algumas consideragoes tedricas sobre
Numeros e Operagoes, dando énfase num primeiro momento para
Alfabetiza¢io Matemitica e depois para o ensino das operagoes aritméticas
bésicas. Apresentamos também importantes ideias sobre o Sentido do

Numero.

No quinto capitulo apresentamos um aporte tedrico sobre a
Geometria; o abandono de seu ensino e formagio do pensamento

geométrico.

As discussoes realizadas no sexto e no sétimo capitulo giram em

torno da andlise das informacoes geradas durante o periodo de coleta de

dados.
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No sexto capitulo apresentamos as andlises das prdticas
pedagdgicas do professor no ensino da Matemdtica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e a Resolugio de Problemas, considerando as
situacoes diddticas coletadas durante a observacio. Estas andlises estao
dispostas nos seguintes eixos: A prdtica pedagdgica na Resoluciao de
Problemas sobre Numeros e Operagoes; A pritica pedagégica na
Resolu¢ao de Problemas de Geometria; As implicacdes das avaliagoes
externas em larga escala na pritica pedagégica com a Resolugao de
Problemas Matematicos; A pritica pedagdgica e a formagao de conceitos
matemdticos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No sétimo capitulo apresentamos as andlises do discurso
pedagégico dos professores colaboradores desta pesquisa, coletados por
meio de entrevistas. Esses dados estao organizados e apresentados nos
eixos: A) O papel da Matemitica nos programas de Ensino Fundamental;
B) A relagio concreto-abstrato face aos recursos didéticos utilizados; C)
Jogos e atividades lidicas no ensino de Matemdtica; D) Uso das
tecnologias para ensinar Matemidtica; E) Dificuldades apontadas para

ensinar e aprender Matemadtica.

Todo o desenvolvimento destes capitulos estd permeado pelo
didlogo em torno das priticas pedagdgicas que se evidenciam no trabalho
do professor, que ensina a Matemdtica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, considerando-se as implicagdes relacionadas a Resolu¢io de

Problemas.

Os resultados desta investigagio apontam para os seguintes
Ambitos que constituem a nossa tese: 0 rompimento com uma pratica
pedagdgica inteiramente apoiada nas técnicas operatdrias repetitivas e sem
significados em favor de uma prética que considere o Sentido de Nimero

e outras possibilidades de cdlculo (estimativas e aproximagées); um ensino
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embasado na perspectiva metodolégica da Resolugao de Problemas que
considere a Matemdtica como componente de alfabetizagio,
potencializando assim a interdisciplinaridade no planejamento e execugio
das acoes nas aulas de Matemadtica; desenvolvimento da criatividade do
aluno na Resolu¢io de Problemas com vistas & produgio de uma
diversidade de representagbes para o mesmo problema; criagio de um
ambiente de sala de aula que possibilite a comunicagio das ideias e das
heuristicas desenvolvidas pelos alunos; realizacio de registros que de fato
mostre o caminho percorrido na solu¢ao do problema e avance para a

produgio da escrita em seus diversos géneros textuais.

Opcao Metodolégica

Ao iniciar o doutorado com a finalidade de estudar a prética
pedagdgica de professores que ensinam a Matemadtica nos Anos Iniciais
deparamo-nos com a necessidade de empregarmos uma metodologia de
pesquisa que fosse capaz de possibilitar a andlise do fenémeno de maneira

global.

Nesse sentido compreendendo como Fiorentini e Lorenzato
(2006, p. 4) que “os educadores matemdticos desenvolvem pesquisas
utilizando métodos interpretativos e analiticos das Ciéncias Sociais e
Humanas”, realizamos esta pesquisa mediante uma abordagem
qualitativa/interpretativa.  Esta  investigagio  caracterizou-se  por
mapeamento bibliogrifico, andlise de documentos, aplicacio de
questiondrios, observagdo, entrevista com os professores, transcricao dos
dados, elaboragao de categorias (eixos), andlise dos dados e, por fim, a

redacio da obra.

26



Durante a realizacdo da pesquisa algumas questoes tedricas
surgiram de maneira bem imediata, enquanto outras foram aparecendo no
decorrer do trabalho de campo. No primeiro semestre de 2014 iniciamos
o estudo tedrico que buscou os fundamentos e as implicacoes pedagdgicas
da Teoria Hist6rico-Cultural para o trabalho educativo. A apropria¢io do
conhecimento se deu por meio de intensas leituras das obras de Vigotsky
e seus colaboradores; participagio em disciplinas oferecidas pelo Programa
de Pés-Graduagio em Educagao da Faculdades de Filosofia e Ciéncias da
UNESP, Campus de Marilia; insercao nos debates do Grupo de Pesquisa
“Implicagoes Pedagégicas da Teoria Histérico-Cultural”; participagao em
eventos, sobretudo, em congressos sobre a Teoria Histérico-Cultural e
jornadas organizadas pelo do Nucleo de Ensino da Unesp de Marilia,
sempre buscando pensar como este aporte tedrico poderia ajudar a pensar
a realidade da prdtica pedagégica de professores no ensino da Matemdtica

em salas de aula dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Como a pesquisa almejava analisar aspectos relacionados a pratica
pedagdgica de professores no que concerne ao ensino desta disciplina nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, buscamos fundamentos em autores
que se debrugam sobre esta temdtica, sobretudo, aqueles que estudam a
Educagao Matemdtica. Este procedimento estendeu por todo o processo

de desenvolvimento da pesquisa.

De um modo geral, pesquisas de cunho qualitativo exigem a
realizagdo de um trabalho empirico — um trabalho de campo. Nestes casos,
a defini¢do dos instrumentos de coleta de dados e os critérios para a sele¢io
dos sujeitos que constituirdo o universo de investigagdo sio primordiais,
pois suas informagoes permitem construir a andlise e chegar & compreensao
mais ampla do problema delineado. Como a pesquisa se interessou pela

prética de professores no contexto da escola ainda no primeiro semestre de
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2014 solicitamos autorizagdo a Secretaria Municipal, mantenedora das
escolas, que prontamente nos concedeu, mas explicitou que a decisao final

caberia a diregdo das escolas e dos professores.

Assim, solicitamos a autorizagio de algumas escolas, porém apenas
duas institui¢des deram retorno positivo. A estas escolas encaminhamos via
dire¢io um pedido de autorizagio aos professores para a sua participacio
na pesquisa. Em uma das escolas realizamos uma explanacio coletiva aos
professores e coordenadores do que seria a pesquisa, a fim de obter a
aceitacao de parte de um grupo de professores. Jd na outra escola, alguns
professores aceitaram participar a partir das informagdes repassadas pela
coordenagao pedagégica da escola. Tanto na Secretaria de Educacao
quanto nas escolas a ideia da pesquisa foi bem aceita, dada a importancia
que o ensino da Matemdtica tem ocupado no cendrio nacional e nos
instrumentos de avaliagio em larga escala e, sobretudo, pela credibilidade
que a UNESP tem conquistado ao longo dos anos no desenvolvimento de

estudos cientificos em nivel de pés-graduagao.

Tendo em vista que o foco da pesquisa ¢ o de analisar como se
configuram as prdticas pedagégicas de professores que ensinam a
Matemdtica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, envolvendo o
trabalho com a Resolucio de Problemas, no contexto da escola, recorremos
a quatro instrumentos de coleta de dados: a andlise de documentos,
especificamente a proposta curricular, o registro do planejamento e o
Projeto Politico Pedagdgico da escola; o questiondrio, no qual se indagou a
respeito de dados pessoais dos professores, sujeitos da pesquisa; a
observagdo, pela qual se obteve maior clareza do fendmeno investigado,
porque permitiu apreendé-lo de diferentes visoes; e, por fim, a entrevista

semiestruturada buscou nos depoimentos dos professores selecionados

28



para o estudo, elementos que serviram de subsidios a andlise do que ¢é

subentendido nesta questdo de pesquisa.

A parte empirica da pesquisa foi realizada jd no inicio do segundo
semestre de 2014. Esta urgéncia se deu devido aos rumores de
possibilidade de greve dos servidores municipais, fato que comprometeria
o cumprimento da pesquisa dentro do prazo planejado. A greve acabou
ocorrendo no primeiro semestre de 2015. A coleta de documentos ocorreu

durante o semestre supracitado em que estivemos nas escolas.

Antes de comecar a observagao, recorremos a andlise documental,
conforme propéem Liidke e André (1986), para obter informacoes a
respeito da proposta curricular adotada pela Rede Municipal de Ensino
onde atuam os sujeitos investigados - o conteddo matemdtico e os
descritores a serem trabalhados nos 4.° € 5.° anos do Ensino Fundamental;
do registro do planejamento dos contetidos e metodologia elaborado pelos
professores (caderno de planejamento - Semandrios); do Projeto Politico
Pedagigico da escola - a caracterizagio das duas escolas onde foram
realizadas as observagoes. Tratamos tio somente de buscar neles
informagdes que fossem interessantes para a andlise da prética pedagdgica

dos sujeitos da pesquisa.

A coordenagio pedagdgica das duas escolas disponibilizou a
Proposta Curricular e as Expectativas de Aprendizagem planejadas para o
4.0 ¢ 5.° ano, conforme anexo A, bem como o Projeto Politico Pedagégico
da escola e seus adendos. Também os professores semanalmente enviaram,
via e-mail, os Semandrios que continham as atividades a serem
desenvolvidas a cada semana de observagao. Vale dizer que os professores
ji tinham a obrigagio de entregd-los todas as segundas-feiras a
coordenadora pedagdgica para sua supervisdo, dai a facilidade com que

tivemos acesso a eles. O trabalho da coordenadora residia, sobretudo, em
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acompanhar como estava sendo proposta a abordagem dos contetdos para
atender as Expectativas de Aprendizagem direcionadas pela Secretaria

Municipal de Educacio.

Entre outras contribui¢des, a andlise documental possibilitou
realizar a caracterizacio das duas escolas onde realizamos a observacio das
aulas dos professores colaboradores da pesquisa. Assim, antes de avangar
na descri¢do do percurso metodoldgico da pesquisa apresentamos aqui a
caracterizagio das escolas, omitindo-se, por questoes éticas, o nome real de
cada escola. Nomeamos, portanto, a primeira como Escola M e a segunda

como Escola C.

A Escola M esti localizada na zona urbana; embora funcione desde
1977, somente em 1997 passou a pertencer 3 Rede Municipal de ensino,
até entdo pertencia & Rede Estadual. Atua na modalidade de Ensino
Fundamental, especificamente nos Anos Iniciais de 1.° ao 5.° Ano. Em
2014, no inicio desta pesquisa, a escola atendia aproximadamente 431
alunos, matriculados nos dois turnos de funcionamento (manha e tarde),
destes, 77 matriculados no 4.2 ano e 81 no 5.° ano; no turno da manha
nove turmas e no turno da tarde dez. Neste ano letivo, seu corpo docente
era composto por 26 professores (com exce¢ao de quatro professores, todos
os demais sdo licenciados em Pedagogia); 13 funciondrios especialistas de
Educagao e apoio escolar, neste grupo: uma diretora, uma vice-diretora,

uma coordenadora pedagdgica, e um auxiliar de informdtica.

Quanto a estrutura fisica, trata-se de uma escola antiga e de
pequeno porte, algumas salas sao amplas, outras nio. Isso é confirmado
nesta pesquisa, pois a sala onde ocorreu a observagao da prética pedagdgica,
da Professora TAP, constitui-se numa sala pequena ocasionando uma
superlotagio de alunos, ndo havendo espaco para a professora circular entre

as carteiras. As salas sdo equipadas com carteiras e cadeiras apropriadas,
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quadro negro. A escola possui quatro banheiros, dez salas de aula, um
laboratério de informdtica, uma biblioteca/sala de video, uma cozinha com
alguns equipamentos e utensilios necessdrios; além disso, dispoe de salas
administrativas  (secretaria, sala da direcio, coordenacio, dois
almoxarifados, uma sala de professores); uma 4rea coberta para realizacio
de atividades tais como: acolhida, pritica de Educacio Fisica, prdtica de
leitura, jogos e brincadeiras. Nesta mesma drea estao as mesas onde as

criangas realizam as refeicoes.

De acordo com Projeto Politico Pedagégico a actstica da escola é
péssima e tudo o que acontece no pétio se amplia para as salas de aula, visto
que as mesmas foram construidas ao redor do pdtio. Durante a pesquisa
foi possivel ver que a unidade conta com uma praca publica localizada em

frente da escola, para realizar algumas atividades.

Para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico a escola
disponibiliza um projetor multimidia, dois televisores, 23 computadores,
um notebook e internet, acervo bibliogrifico, aparelho de som, dois
DVDs, oito rddios gravadores, caixa de som 2x1, uma filmadora, uma
parabdlica, um retroprojetor, um scanner. Especificamente para o ensino
da Matemaitica, a escola também oferece materiais did4ticos: 36 dbacos; 19
sequéncias légicas; 17 dominés de subtragao; 15 dominds de adigao; 18
dominds de divisio; 15 dominds de multiplica¢ao; 33 dbacos de bolinha;
trés relégios diddticos; quatro jogos da meméria combinando nimeros e
quantidade; 13 blocos légicos, seis escalas de Cuisenaire; 13 jogos de
xadrez; sete jogos de dominé preto; seis jogos de dominé cinza; dez jogos
de barras e medidas; oito jogos de fragao; um jogo Loto Aritmético; cinco

caixas de material dourado e nove jogos de dama.

Com relagio ao planejamento e gestdo escolar, a escola faz

sistematicamente reunies com pais, alunos e profissionais da Educagio
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para discussoes a respeito do Projeto Politico Pedagdgico. As quintas-feiras
a escola realiza a Hora de Estudo em Conjunto-HEC, sendo das 9h as 11h
no turno matutino e das 13h as 15h no vespertino. Estas horas sio
destinadas ao estudo teérico-pritico do corpo docente, com a finalidade
de aperfeicoamento profissional e Formagio Continuada, em que se busca
coletivamente a solugio de problemas e superagio de dificuldades de

natureza pedagdgica da realidade escolar.

A concepgao pedagdgica adotada no Projeto Politico Pedagdgico
desta instituigao é embasada na Teoria Histérico-Cultural e nos quatro
pilares da Educagio: Aprender a conhecer, a fazer, a ser e a conviver. A
prética pedagdgica se baseia na maxima vigotskiana O nico bom ensino é
aquele que se adianta ao desenvolvimento e considera o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal dos estudantes. Seu marco doutrinal adota a
perspectiva de que o desenvolvimento humano ocorre a partir das relagoes
sociais que a pessoa estabelece no decorrer da vida. O processo de ensino
aprendizagem se realiza nos diversos espacos e a sala de aula ¢ o local onde

o professor age como mediador na construgao de conhecimentos.

Os alunos sa0, em sua maior parte, oriundos de familias com pouca
instru¢do formal, situagdo financeira precdria, com mais da metade dos
alunos morando em casas que nio sio préprias. Algumas criancas vivem
em situagdo de risco, excluidas pela prépria familia, devido a violéncia

doméstica e uso de drogas em seu entorno.

Quanto as atitudes em sala de aula, o Projeto Politico Pedagégico
da Escola M evidencia problemas de indisciplina, desrespeito entre colegas,
desatencio e desinteresse. Para tentar resolver estes problemas, a escola usa
de todos os meios que se dispoe, como por exemplo, a abordagem por meio

de projetos.
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A Escola C também faz parte da Rede Publica Municipal de
Ensino de Marilia - SP; foi criada em 2004 e trabalha com as modalidades
Educagao Infantil e Ensino Fundamental atendendo respectivamente:
Infantil I e IT e Ensino Fundamental; 1.© a0 5.° ano. Inserida em um bairro
préximo ao Centro Urbano. Em 2014 a escola atendia toda a demanda
escolar do Ensino Fundamental do bairro e também recebia alunos de
outros 13 bairros e da zona rural. Cerca de 80% dos alunos da escola
utilizavam o transporte escolar da prefeitura para ter acesso a escola. Essa
questao ¢ apontada no Projeto Educativo da escola como um fator que
entrava o trabalho pedagégico, pois resulta na inexisténcia do apoio

pedagdgico a esses alunos no turno contrdrio.

Durante a observagio realizada nas salas de aula também foi
possivel perceber que, por muitas vezes, a aula era interrompida ou o
trabalho se encerrava antes do hordrio de término da aula, para que os
alunos, a maioria, se retirasse da sala, pois eles precisavam estar na frente

da escola para se organizar e entrar nos 6nibus.

Para funcionar em dois turnos, manha e tarde, em 2014, a escola
contava com 22 professores, com exce¢io de um, todos eram formados em
Pedagogia, e com 20 funciondrios trabalhando em outros quatro nicleos
(diregdo, técnico pedagdgico, administrativo e operacional). Para os
professores que lecionavam no periodo matutino, o Hordrio de Estudos
em Conjunto - HEC ocorria das 13h as 15h, e para aqueles que lecionavam

a tarde, das 9h30 as 11h30.

A Escola C estd estruturada para o Ensino Fundamental com sete
salas amplas, bem iluminadas e arejadas, com mobilidrios adequados a faixa
etdria; dispoe-se de uma biblioteca com acervos de literatura e
enciclopédias, jogos diddticos e pedagdgicos; um laboratério de

Informdtica; um refeitério; um pdtio coberto; banheiros masculinos e

33



femininos para alunos, para professores e funciondrios e uma quadra de
esporte coberta; além disso, para a Educagao Infantil conta com duas salas
de aula amplas e bem iluminadas, com mobilidrio adequado 2 faixa etdria;
um quiosque; um tanque de areia coberto; banheiros masculinos e

femininos para os alunos; e playground.

Em 2014, a escola atendeu o Ensino Fundamental com 403 alunos
de 1.2 a0 5.° ano, sendo 76 matriculados no 4.° ano e 91 no 5.° ano,
funcionando das 7h as 12h e das 12h30 as 17h30. Para esta modalidade a
escola garante 25 horas/aulas de carga hordria semanal para cada série/ano,
que no 4.° e 5.° ano, interesse desta pesquisa, sao assim distribuidas: 7h de
Lingua Portuguesa, 2h de Histéria, 2h de Geografia, 7h de Matemitica,
2h de Ciéncias, 2h de Educacao Fisica, 2h de Arte, 1 h de Informdtica e

mais 1h de Ensino Religioso de matricula facultativa.

Para o apoio ao desenvolvimento das agoes pedagdgicas, a escola
conta com vdrios materiais, entre outros: uma antena parabdlica, dois
aparelhos de som, dois aparelhos de DVDs, trés cAmaras fotogréficas, duas
CDTECA, 24 computadores, 20 fitas cassetes diversas, trés fitas de video
educativas, sete globos terrestre, cinco impressoras, um scanner, trés
retroprojetores, uma tela para retroprojetor, dois televisores, um palco de
fantoche. Especificamente para o trabalho com a Matemdtica: uma
balanca, dez barras e medidas, quatro blocos 16gicos, trés escalas Cuisenaire
grandes e cinco pequenas, trés jogos Loto Aritmética, 18 jogos de material
dourado, nove réguas de fragoes, 106 jogos de xadrez maleta, 18 jogos de
xadrez madeira, 17 dominds da divisao, 17 dominés da multiplicagao, 16
dominés da subtragao, 17 dominés da adi¢do, 24 sequencias 16gico
diversas, dez dbacos, 14 jogos de tangram, quatro calculadoras, trés jogos

de fracdo de borracha, seis jogos de domind tradicional.
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Sobre o redimento escolar, em 2013, cerca de 97% dos alunos do
3.2 ano e 99% dos alunos do 4.° ano foram considerados alfabetizados;
100% foram promovidos para a proxima série. Esta informagio ¢é
pertinente, pois diz respeito & maioria dos alunos atendidos em 2014, nos

4.0 e 5.° anos, pelos professores colaboradores da pesquisa.

Feita a caracterizagio das escolas, prosseguimos aqui com a
descrigao dos procedimentos metodolégicos adotados nesta pesquisa. Foi
utilizado o questiondrio para obter informagées relevantes sobre os oito
professores que atuam no ensino da Matemdtica em turmas do 4.° e 5.°
ano do Ensino Fundamental, que aceitaram participar do estudo. Indagou-
se sobre sua formacao, o tempo total de magistério, o tempo de magistério
com 0 4.° ¢ 5.° ano, a carga hordria, o regime de trabalho. O questiondrio

foi enviado por e-mail e prontamente respondidos pelos professores.

Essa prontidao se deu devido & nossa presenca nos ambientes de
trabalho dos professores — sala de aula, sala dos professores, onde era
possivel, informalmente, conversamos sobre alguns pontos que
necessitavam de melhor esclarecimento visto que o questiondrio enquanto
técnica de pesquisa dificulta o auxilio ao informante quando este nio

compreende corretamente as perguntas.

Feito isso, dedicamo-nos ao planejamento da observagido que se
consistiu em definir “o qué”, “quantas vezes” e “o como”, enfim, investigar
o problema. Definimos entdo que o foco da observagio estaria em
identificar o que fazem e o que sabem os professores, no que diz respeito a
organizagio do trabalho pedagégico no ensino da Matemdtica: a
transposi¢do diddtica com implicagoes para o estabelecimento da relagao
conteudo-forma; a constituicdo de ambientes de aprendizagem, os
materiais curriculares, a selecio e utilizagio dos recursos didéticos, a

avaliagdo, as relacdes interativas (professor-aluno-conhecimento

35



matemdtico, aluno-aluno-conhecimento matemadtico) e o tempo e o
espago de desenvolvimento destas agdes, uma vez que segundo Liidke e
André (1986, p. 30) os focos de observagao nas abordagens qualitativas de
pesquisa sdo determinados basicamente pelos propdsitos especificos do
estudo, que por sua vez derivam de um quadro tedrico geral, tragado pelo

pesquisador.

Ainda antes de comecar a observacio, visitamos as escolas e
conversamos com cada professor, esclarecendo como seria a pesquisa e,
principalmente, a observagao a fim de minimizar o estranhamento e
estreitar o relacionamento, nos fazendo de alguém em quem poderiam
confiar sua maneira de ensinar. Nesta ocasido, organizamos juntamente
com os professores o cronograma (dias e hordrios) das observagoes das
aulas. Assim, durante o segundo semestre de 2014, de 04 de agosto a 01
de dezembro, nos periodos matutino e vespertino, observamos a prética
pedagdgica no ensino da Matemdtica, de oito professores, em oito salas de
aula, sendo quatro salas de 4.° ano e quatro de 5.° ano, de duas escolas
publicas municipais. A carga hordria total destinada foi de 240 horas,
sendo 30 horas para cada turma. Realizamos observagoes sistemdticas e
intensivas, procurando manter um comportamento amistoso com os
professores e nao deixando de conversar sobre a pesquisa e sobre os
acontecimentos da sala de aula - as maneiras de ensinar, os desafios, as

angustias - sempre que solicitados.

Quanto a nossa participagao no processo de observacao, a escolha
foi feita dentro de um continuum, iniciamos o trabalho como observadores
nao participantes e fomos gradualmente nos tornando participantes, a
medida que fomos sendo reconhecidos pelos sujeitos da pesquisa nao
somente como pesquisadores de pés-graduagio, mas também como

professores profissionais que, como eles, atuam em escolas publicas
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ensinando a Matemadtica para criangas dos Anos Iniciais. Assim sendo
éramos sempre solicitados pelos professores para juntos refletirmos sobre
alguns aspectos do conteido ou para ajudarmos os alunos no

desenvolvimento das atividades.

Por muitas vezes, alguns dos professores dirigiam-se nds e
apresentavam suas ddvidas, desejando dirimi-las. Isso era compartilhado
entre mim na condigio de pesquisadora e o orientador da pesquisa, que
prontamente se colocava a disposi¢do para auxiliar. Este movimento exigiu
de néds certa habilidade, pois na condicido de também cooperadores
terfamos que ter o cuidado de nao perdermos de vista a finalidade do

estudo.

Assim, na coleta de dados consideramos as importantes dimensoes
inseridas no contexto escolar, que incidem sobre o trabalho de ensinar e
aprender a Matematica: institucional ou organizacional, a instrucional ou
pedagégica e a sociopolitica/cultural (ANDRE, 2012).

A principio a ideia era de que os registros das observagdes seriam
feitos, de maneira discreta, como orientam Bogdan e Biklen (1994), por
meio de anotagdes escritas, apontamentos sucintos e breves notas que
ajudariam a relembrar o que foi observado e possibilitaram a ampliacio
desses comentdrios. Contudo, a relacio de confianca estabelecida entre
professores e pesquisadores levou os sujeitos a permitir que muitas de suas
agoes pedagdgicas fossem também fotografadas e alguns cadernos de

alunos fossem disponibilizados.

Assim, o vivido durante as observagoes foi registrado em caderno
de campo; em fotografias do que foi desenvolvido na lousa, nos cadernos

dos alunos e nas avaliagbes. Esta relacio de confiabilidade resultou em
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conversas informais entre professores e pesquisadores sobre o ensino da

Matemadtica, sobretudo, durante as aulas.

De modo geral, fomos bem recebidos pelos professores que se
dispuseram a contribuir com a pesquisa. A nossa presenca na escola C, na
condi¢io de pesquisadores nao provocou nos professores e alunos
estranhamento porque, segundo os sujeitos da pesquisa, ja fazia parte da
rotina da escola, receber, durante todo o ano letivo, estagidrios de cursos
de Pedagogia e pesquisadores. Assim a reagao das criangas a nossa presenga
num primeiro momento era apenas de curiosidade e depois de alguém que
estava ali para auxilid-los. Isso nio ocorreu na escola M, que nio era tio
procurada para estdgios e pesquisas. Apesar de sermos bem recebidos pela
diretora e pela coordenadora pedagégica, foi possivel perceber que a nossa
presenga, num primeiro momento, incomodou as duas primeiras
professoras observadas, que se mostraram preocupadas com o que seria
registrado, o que nio ocorreu com as outras duas professoras observadas
posteriormente, pois a nossa presen¢a na escola jd tinha se tornado

“natural”.

A reagao das criangas era de timidez, agitagio e certa curiosidade,
pois nio estavam acostumadas a terem na sala de aula a presenca de
pesquisadores e assim nio nos viam como possibilidade de auxilio. Com o
passar dos dias, essa situagdo foi significativamente minimizada e essa
presenca nao pareceu afetd-las mais, contudo, as conversas e o foco
centraram-se mesmo no trabalho do professor, pois as criancas nao nos
viam como alguém que estava ali para auxilid-lo em suas atividades.
Quanto as professoras, as deixamos mais 4 vontade, 3 medida em que
compartilhamos nossa vivéncia didria como atuais professores, mostrando
que também pertencemos ao grupo social de professores que ensinam a

Matemdtica no contexto da sala de aula de escolas publicas. Nesse sentido,
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apesar das reagbes constatadas, nossa presenca nio causou mudangas
expressivas na dinidmica das aulas observadas, nem na pratica pedagégica
dos professores ou na atitude das criangas. Assim concluimos como Guba
e Lincon (1981 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p- 27) que “os ambientes
sociais sao relativamente estdveis, de modo que a presenga de um
observador dificilmente causard as mudangas que os pesquisadores

procuram tanto evitar.

Houve alguns problemas em relagio ao cumprimento da carga
hordria destinada & observagao devido: ao trabalho de preparagao dos
alunos para as avaliagoes externas em larga escala do Sistema de Avaliacao
do Rendimento Escolar de Marilia (SAREM) e do Sistema de Avaliagao
de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) de Lingua
Portuguesa; questoes relacionadas ao abono (pois os professores tém o
direito a falta); realizacdo de projetos com o foco em outras disciplinas,
confecgao de material para exposi¢io, bem como ensaios para apresentacio
artistica e, por um professor dar a preferéncia ao trabalho com outras
disciplinas (Ciéncias e Lingua Portuguesa) em detrimento da Matemitica.
O problema nio residiu em o professor priorizar o trabalho com Ciéncias
e Lingua Portuguesa, pois tanto o ensino de uma como da outra podem
contribuir para a formagio de conceitos matemdticos, mas, sim, na
auséncia do conteddo matemdtico nestas aulas que, segundo, a
programagao da escola, deveriam ser destinadas & Matemdtica, o que
restringiu, de certa forma, o nosso acesso a pritica pedagdgica deste
professor no ensino da Matemadtica. Vale dizer, que neste estudo nio se
defende um ensino fragmentado disciplinarmente, que considere a
Matemdtica mais importante para a formagio do sujeito do que os
conhecimentos de outras dreas, ao contrdrio, entendemos que a

Matemitica deve ser trabalhada considerando a articulagio com as outras
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disciplinas e dentro dela mesma. Compreendemos a Matemdtica como
componente de alfabetizagio, isto é, sem ela os processos de leitura e de

escrita nao se consolidam.

Na Escola M tivemos uma melhor aproximagio da coordenacio e
percebemos o acompanhamento mais de perto da coordenadora
pedagdgica, que mesmo se sentindo com muitas tarefas relacionadas as
exigéncias da Secretaria de Educagio (SAREM, preparacio de material
para a formagio Matemdtica a serem compartilhadas com as
coordenadoras de outras escolas) encontrava tempo para verificar o
semandrio das professoras observadas e dar algumas orientagdes e
sugestoes. Houve interesse em que contribuissemos com a Formagio
Continuada de Professores desenvolvidas durante a Hora de Estudo em
Conjunto-HEC, o que ocorreu pela realizagio de duas palestras no més de

novembro.

Na Escola C o nosso contato com a coordenagio pedagégica foi
distante, nio sendo possivel perceber a dinimica do trabalho, pois a
coordenadora estava apenas substituindo a coordenadora titular, mesmo
assim se mostrou interessada em contribuir, contudo, ndo tivemos
conversas sobre o seu trabalho, nio houve interesse em nossa contribui¢ao
para com a Formagao Continuada de Professores. Tivemos apenas um
momento de conversa com a direcio e coordenagio motivada pela
preocupagio de ambas sobre o que seria registrado no relatério da pesquisa
sobre um projeto, que estava sendo desenvolvido pelos professores nas
turmas pesquisadas, que focalizavam outras dreas do conhecimento em
detrimento da Matemdtica. Devido a execu¢do deste projeto, por uma
semana, em uma das turmas nao foi possivel observar o trabalho com a

Matemdtica porque a professora estava muito ocupada com as atividades
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do projeto. Nesta conversa, coordenadora e diretora, deixaram claro que a

escola vai bem no ensino de Matemitica.

A entrevista semiestruturada foi realizada com os professores e
gravada em 4udio e posteriormente transcrita. Com o emprego deste
instrumento  objetivamos compreender as prdticas pedagdgicas
evidenciadas no trabalho do professor que ensina a Matemadtica nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental relacionadas a Resolucio de Problemas.
Levamos em conta o fato de que esta técnica “permite a captagio imediata

e corrente da informagio desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados tépicos (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
34).

A entrevista teve um roteiro pré-elaborado, igualmente para todos
os sujeitos, a partir dos objetivos da pesquisa, da observagao realizada na
sala de aula e foi permeada pela postura tedrica, pelos valores e pela visao
de mundo dos pesquisadores (ANDRE, 2012). Por meio deste
instrumento, fizemos perguntas adicionais para melhor compreender o
assunto abordado. As perguntas acrescentadas exploraram questoes
relacionadas ao uso de materiais didaticos, ao cdlculo mental, ao uso de
panfletos e folders no ensino da Matemdtica, disponiveis no comércio da
cidade, a busca do sentido do contetido estudado, a produgao de textos em
ambientes matemadticos, aos descritores e participacao dos professores na
sua elaboragao. Aplicamos as entrevistas individualmente, em ambiente e
hordrio previamente combinados com os colaboradores do estudo, que
preferiram falar na escola em que trabalhavam, pois compreendiam que a

pesquisa sobre sua pritica pedagdgica faz parte do trabalho docente.

Assim buscamos na escola um espaco que fosse favordvel a
realizagdo das entrevistas. Algumas ocorreram na biblioteca, outras na sala

de informdtica, outras na prépria sala de aula enquanto os alunos
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participavam da aula de Educagio Fisica. Em uma das escolas, tivemos que
mudar de sala duas vezes, devido a falta de espaco para realizar a entrevista

com uma das professoras.

Tanto na observagio realizada durante as aulas quanto nas
entrevistas, consideramos o principio da sensibilidade. Para André (2012,
p- 61) “O uso da sensibilidade na fase da coleta significa, por um lado,
saber ver mais do que o dbvio, o aparente. Significa tentar capturar o
sentido dos gestos, das expressdes nao verbais, das cores, dos sons”. Assim,
durante a pesquisa a interacio com os professores nas aulas, os comentdrios

e as nossas conversas particulares também foram ponderadas.

Este olhar atento mostrou, por exemplo, o quanto as avaliagdes
externas em larga escala, especificamente o SAREM e o SARESP
modificaram a rotina das aulas observadas, que se tornaram lugar de
intensos treinamentos, causando nervosismos, ansiedades, medos e
frustragdes em alunos e professores, devido a necessidade de obterem bons
resultados, visto que estas avalia¢oes sinalizam para uma preocupacio com
os resultados e ndo com os processos educacionais (SOUZA, 2014). Esta
situagio peculiar sinalizou que temdtica das avaliagoes externas deveria ser

abordada nas entrevistas.

Os dados gerados na observagao das situagoes diddticas foram
organizados nos seguintes eixos: A pritica pedagégica na Resolugio de
Problemas sobre Numeros e Operacoes; A pritica pedagégica na
Resolugio de Problemas de Geometria; As implicacdes das avaliagoes
externas em larga escala na pritica pedagégica com a Resolugao de
Problemas Matematicos; A pritica pedagdgica e a formagio de conceitos
matemdticos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Os dados gerados no Discurso dos professores foram assim

organizados: A) O papel da Matemdtica nos programas de Ensino
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Fundamental; B) A relagio concreto-abstrato face aos recursos diddticos
utilizados; C) Jogos e atividades ludicas no ensino de Matemitica; D) Uso
das tecnologias para ensinar Matemdtica; E) Dificuldades apontadas para

ensinar e aprender Matemdtica.
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UM BREVE PANORAMA DA PRODUCAO
CIENTIFICA SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA
E A RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO ENSINO

DA MATEMATICA

O interesse em estudar a prdtica pedagdgica de professores no
ensino da Matemdtica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, no
contexto diddtico da Resolugao de Problemas nos levou a realizar um
mapeamento da produgao de conhecimento nesta temdtica, nos Anais do
ENEM - Encontro Nacional de Educacio Matemdtica e SIPEM -
Semindrio Internacional de Pesquisa em Educagido Matemdtica,
disponibilizados no site da Sede Nacional da SBEM - Sociedade Brasileira
de Educagio Matemdtica, na categoria Comunicagio Cientifica. Esse
recorte se justifica por ser estes eventos, encontros bastante representativos

da atividade cientifica em Educagio Matematica.

O periodo considerado foi de 2009 a 2016, sendo que o recurso de
busca utilizado se deu por assunto. Num primeiro momento buscamos por
“préticas” e “praticas pedagdgicas” e, posteriormente, “resolugao” a fim de
encontrarmos nos resumos dos trabalhos aqueles que contemplassem a
Resolu¢io de Problemas aritméticos nos Anos Iniciais. A finalidade foi
buscar trabalhos que tratassem conjuntamente da pratica pedagégica e da
Resolugao de Problemas matemdticos aritméticos nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Para isso selecionamos seis edigoes: IV SIPEM
(2009), V SIPEM (2012), VI SIPEM (2015), X ENEM (2010), XI
ENEM (2013), XII ENEM (2016).
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Com essa busca, encontramos 55 titulos de artigos que continham
a palavra ‘prdticas’. Dentre esses, fizemos um recorte buscando artigos
relacionados as ‘préticas pedagdgicas’, tendo sido encontrados sete artigos.
Destes sete trabalhos, dois dizem respeito a prdtica pedagdgica de
professores que ensinam a Matemdtica nos Anos Finais do Ensino
Fundamental; um trata da prdtica pedagdgica na Educagao Infantil; um é
sobre a prética pedagdgica de licenciados em Matemdtica com foco na
Educagao Inclusiva de Surdos; um analisa praticas pedagdgicas do ensino
de Matemdtica no contexto da Educacio no/do Campo e nao especifica a
fase de escolaridade em que se desenvolve a pesquisa, pois trata-se de uma
pesquisa em fase inicial; um trata da prdtica pedagdgica do professor do
Ensino Médio no ensino de fung¢oes; e por fim, um analisa as contribui¢oes
das pesquisas e das priticas pedagdgicas considerando os jogos
computacionais ¢ a Educagao Matemitica, e parece fazer essa discussao
considerando as possibilidades desta ferramenta ao longo dos Anos Iniciais

e Finais.

Tabela 1 - Comunicagdes cientificas sobre “priticas pedagégicas”
TITULO AUTOR INSTITUICAO EVENTO

Formatos de producio de

saberes experienciais na

) . CALACA,N.A. FACEMA - X ENEM
interface com as préticas .
. Caxias/MA 2010
pedagégicas de professores de
Matematica
A relacio entre materiais )
Secretaria
curriculares e as préticas QUISBERT, S. o XII ENEM
) Municipal de
pedagégicas nas aulas de Q. 2016
Sao Paulo

Matemdtica
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Educacio Matemdtica na
infincia: préticas pedagdgicas
de um grupo de professoras

da Educagio Infantil

Uma reflexdo sobre a
formagio dos professores de
Matematica e suas praticas
pedagégicas para trabalhar a

inclusio de alunos surdos

Programa etnoMatemadtica:
andlise de préticas
pedagégicas de ensino de
Matemitica no contexto de

Educagio no/do Campo

Préticas pedagdgicas no
ensino de fun¢io: uma
experiéncia colaborativa

empreendida por professores
do Ensino Médio

Jogos computacionais e a
Educacao Matemitica:
contribui¢des das pesquisas e

das préticas pedagdgicas

Fonte: Anais IV SIPEM (2009), V SIPEM (2012), VI SIPEM (2015), X ENEM (2010), XI ENEM

(2013), XII ENEM (2016)

AZEVEDO,
P.D.

OLIVEIRA,
F.M.F.

ANDRADE,
S.V.R.

SOUZA, R. B.

JUNIOR, D. L.

FREITAS, J. L.
M.

GRANDO, R.C.

UEFESCar -
Universidade
Federal de Sao
Carlos

Universidade
Estadual do

Oeste do Parand

Universidade
Estadual de

Goids

Universidade
Federal de Mato
Grosso do Sul —
UEMS

Universidade

Sao Francisco

XI ENEM
2013

XI ENEM
2013

XII ENEM
2016

X ENEM
2010

X ENEM
2010

Da anilise dos resumos destes trabalhos apresentados na tabela

acima ¢ possivel dizer que poucos trabalhos cientificos apresentados nos

eventos investigados trouxeram em seu titulo o assunto: prdtica

pedagdgica; além disso, neste universo de publicagdes nao foi encontrado
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nenhum trabalho que especificamente investigasse a Pratica Pedagdgica de
Professores no Ensino da Matemdtica nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental, foco de interesse desta obra.

Para dar continuidade a busca de trabalhos que evidenciassem a
atuagio cientifica sobre o interesse desta pesquisa, num segundo momento
buscamos as comunicagoes cientificas que trouxessem em seu titulo o
termo “resolu¢ao”. Foram encontradas 102 comunicagoes. Fizemos entao,
um recorte buscando encontrar os trabalhos que tratassem da “Resolucio
de Problemas matemdticos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”.
Foram encontradas 35 comunicacoes. Dentre estes 35 trabalhos buscamos
aqueles que se referiam a Resolugio de Problemas aritméticos, devido a
esta pesquisa preocupar-se mais especificamente com esta temdtica. Com
esse recorte e leitura dos resumos chegamos a 14 comunicagoes cientificas,

apresentadas abaixo:

Tabela 2 - Comunicagées cientificas sobre “Resolucio de Problemas aritméticos nos

Anos Iniciais do Ensino Fundamental”
TITULO AUTOR INSTITUICAO EVENTO

Estruturas Aditivas: O SANTOS, A. F. Universidade do X ENEM

desempenho e as dificuldades na

resolugdo de situagdes-problema SANTANA,ERs,  Estado da Bahia 2010
Escola de E.ILE.F.

O desempenho de alunos de ARAUJO, s.pF, | ossaSenhoradas

Vigia de Nazaré na Resolugio de Neves X ENEM

Problemas com mais de uma S;AII)\ICO DE Universidade do Estado 2010

operagao o do Pard/Universidade

da Amazonia
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Resolugao de Problemas
Aditivos: andlise dos processos
heuristicos de alunos do 5.° ano

do Ens. Fundamental

Resolucao de Problemas Aditivos
de ordem inversa: uma

metodologia de ensino aplicdvel

Uma andlise da configuragio
subjetiva de alunos do 5° e 6°
anos do Ensino Fundamental na
Resolugio de Problemas
Aritméticos Aditivos e

Multiplicativos

A Resolugio de Problemas em

Matemitica e a aprendizagem das

estruturas aditivas e

multiplicativas

Intervengoes pedagdgicas na
Resolugio de Problemas

matemdticos Multiplicativos

Procedimentos revelados por
alunos de 5° ano do Ensino
Fundamental para a Resolugio
de Problemas de estruturas

multiplicativas

Resolugao de situagoes-problema
da categoria isomorfismo de
medidas, por alunos de 4.2 ¢ 5.°
anos do Ensino Fundamental:

reflexao e anilise.

CYBIS, A.C.

SILVA, A.P.B.

OLIVEIRA
JUNIOR, A.P.

COSTA, R.
SILVA, G. R.
JESUS, D.F.S.
MORAIS, N.F.
ODY, M. C.
SCHEIN, P. Z.
JUSTO, U.C.R.

NASCIMENTO,
S.M.S.

ZARAN, M.L.O.

SANTOS, C.B.

MARTINS,
E.M.E.
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Universidade
Bandeirante

Anhanguera

PPGEC/UFRPE e
SEDUC/PE

Universidade Federal

do Tridngulo Mineiro

Escola Estadual Santa

Terezinha

Faculdades Integradas
de Taquara

ULBRA/Canoas

Universidade Cruzeiro

do Sul

Universidade Cruzeiro

do Sul

XI ENEM
2013

v
SIPEM
2009

XII
ENEM
2016

XII
ENEM
2016

XII
ENEM
2016

X ENEM

2010

XII
ENEM
2016



Textos multiplicativos: formular
situagoes-problema favorece a
aprendizagem para Resolucio de

Problemas?

Resolucao de Problemas
matemdticos de Divisio: um
estudo com alunos do 5.° ano do
Ensino Fundamental de uma
escola no Municipio de Vdrzea

Grande-MT

A representagio no processo de
Resolucao de Problemas de
Divisio por alunos do Ensino

Fundamental

Resolugio de Problemas e o jogo

divisores em linha: préticas em

sala de aula

A abordagem de problemas no
material do PIC

SILVA, J.R.

PESSOA, C.ASS.

PIVA, R.

WIELEWSKI,
G.D.

CAMPOS,
Edileni G. J.

GUIMARAES, B.

LAMAS, R.C.P.

NASCIMENTO,
J

MORELATTI,
M.RM.

Universidade Federal

de Pernambuco

Universidade Federal
de Mato Grosso -
UFMT

UFMS

Universidade Estadual
Paulista “Jtlio de
Mesquita Filho”,
IBILCE

FCT/UNESP

XI ENEM
2013

XI ENEM
2013

v
SIPEM
2009

X ENEM

2010

XI ENEM
2013

Fonte: Anais IV SIPEM (2009), V SIPEM (2012), VI SIPEM (2015), X ENEM (2010), XI ENEM

(2013), XII ENEM (2016)

A despeito da importincia destes estudos que efetivamente

contribuem para avancar o conhecimento produzido na drea da Educacio

Matemdtica de criangas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,

constatamos a caréncia de pesquisas, que investiguem como as percepgoes

e representagdes de professores interferem na aprendizagem dos alunos e,

em especial, como os fatores socioculturais interferem, marcam e
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determinam o processo de ensino e de aprendizagem da Matemdtica. Dai
a nossa percep¢do da Teoria Histérico Cultural como o elemento
constituinte e fundamental para a mudanca no encaminhamento diddtico

necessario.
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A PERSPECTIVA METODOLOGICA DA
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Os estudos sobre o ensino de Matemdtica por meio da Resolucio
de Problemas tém como referencial importante o livro “A Arte de Resolver
Problemas”, obra de George Polya, de 1945, o qual apresenta um esquema
de quatro fases interdependentes para resolver problemas matemadticos
sendo elas: Compreensdo do problema; estabelecimento de um plano;

execugio do plano e retrospecto.

A Resolu¢ao de Problemas passou a receber dos educadores
matemadticos seu devido valor somente no final dos anos 70, destacando-
se mundialmente. Em 1980 foi editada nos Estados Unidos uma
publicagio do NCTM - National Council of Teachers of Mathematics,
intitulada “Agenda para a A¢do”, que apresentava recomendagdes para o
ensino de Matemdtica, sendo a Resolucao de Problemas indicada como o

principal foco do ensino de Matemdtica (ONUCHIC, 1999).

No Brasil, desde a década de 90, os Parimetros Curriculares
Nacionais orientam que o conhecimento matemdtico se dé nesta diregao,
dando a entender que os conceitos e habilidades matemdticas sio
aprendidos por meio da Resolugao de Problemas, e que o problema deve
ser o ponto de partida da atividade proposta, onde o aluno pode aprender

conceitos, procedimentos e apresentar atitudes matemdticas.

Schroeder e Lester (1989 apud ONUCHIC, 1999, p. 2006)

apresentam trés modos diferentes de abordar a Resolucao de Problemas:
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1)  Ensinar sobre a Resolugdo de Problemas: o professor que ensina
sobre a resolugao de problema procura ressaltar o modelo de Polya ou

alguma variagio dele.

2) Ensinar a resolver problemas: o professor se concentra na
maneira como a Matemdtica é ensinada e o que dela pode ser aplicada na
Solugao de Problemas rotineiros e nao rotineiros. Embora a aquisi¢ao do
conhecimento matemdtico seja importante, a proposta essencial para

aprender Matemdtica ¢ ser capaz de usd-la.

3) Ensinar Matemidtica através da Resolugio de Problemas. A
Resolugio de Problemas passa a ser pensada como uma metodologia de
ensino, como um ponto de partida e um meio para se ensinar Matemdtica.
O problema ¢ olhado como um elemento que pode disparar um processo
de constru¢ao do conhecimento. Os problemas sao formulados tendo em
vista a formacio de conceitos antes mesmo de sua apresentagio em
Linguagem Matemidtica formal. O ensino centra-se no aluno que cria
estratégias para solucionar o problema. Por fim, o professor d4 forma aos

conceitos.

Os autores destacam que “embora na teoria essas trés concepgoes de
ensinar Resolugio de Problemas matemdticos possam ser separadas, na pratica
elas se superpbéem e acontecem em vdrias combinagbes e sequéncias”
(SCHROEDER; LESTER, 1989 apud ONUCHIC, 1999, p. 207). Esta
constatagdo se deu a partir de resultados dos estudos de muitos
pesquisadores, alguns deles, citados pelo professor Luiz Roberto Dante, em
sua Tese de Livre Docéncia, na qual dedica estudar a Resolugio de Problemas.
Dentre eles, realcamos: Noller (1982); Renzulli (1982); Juntune (1979);
Renzulli e Callaban (1975); Torrance (1986). Segundo Dante (1988), a
Resolugido de Problemas tem sido, ao longo dos anos, um dos tépicos mais

dificeis de ser desenvolvido na sala de aula.
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Nesta pesquisa adotamos a concepgio de ensinar através da
Resolugio de Problemas, porque “constitui-se num caminho para ensinar
Matemdtica e nao apenas para se ensinar a resolver problemas”

(ONUCHIC, 1999, p. 215). Trata-se de uma metodologia de ensino para

se aprender os conteidos matemdticos. Segundo Onuchic (1999):

Acabando a década de 1980, em que a énfase em Resolugio de Problemas
era colocada sobre o uso de modelos e estratégias, novas discussoes
foram desencadeadas. A Resolucio de Problemas passa, entdo, a ser
pensada como uma metodologia de ensino, ponto de partida e meio de
se ensinar Matemdtica. Sob esse enfoque, problemas sio propostos de
modo a contribuir para a constru¢io de novos conceitos e novos

conteddos, antes mesmo de sua apresentagdo em linguagem formal

(ONUCHIC, 1999, p. 208).

Dante (1988), entende a Resolu¢io de Problemas como uma
metodologia que favorece o desenvolvimento de “uma educagio para a
criatividade”.  Parte do entendimento de que a educagio deve criar
condigoes e ambientes favordveis para que o potencial criativo do homem
possa emergir, por meio da realizagio de atividades e prdticas que

favorecam o aparecimento e o desenvolvimento da criatividade.

Para este autor, a criatividade nao ocorre nas aulas de Matemadtica
na escola devido ao aspecto abstrato da Matemdtica, alheio aos interesses
infantis; ao uso inadequado do material concreto imaginativo, que ainda
que melhore a participagao dos alunos nao consegue fazer emergir os fatos
matemadticos; ao fato de que na vida cotidiana a crianga tem mais liberdade

para criar do que na escola (DANTE, 1998).

Diante disto, Dante (1988) propoe a Resolugiao de Problemas

como possibilidade promissora, para o desenvolvimento da criatividade
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nas aulas de Matemdtica e justifica que esta metodologia tem este potencial
porque exige iniciativa, inovagao e espirito explorador, junto com
conhecimento de estratégias, demandando do aluno “um tempo para
pensar e arquitetar um plano, uma estratégia que poderd leva-lo a solugao”
(DANTE, 1988, p. 86). Com a realizacio de um trabalho pedagdgico
matemdtico inspirado na Resolugio de Problemas espera-se que se dé
oportunidade a perplexidade e fantasia do aluno se manifestar e que seja
sentida a criatividade nas suas tentativas de solugdo, de preferéncia em

cooperagdo com os colegas (DANTE, 1988).

Conceber a criatividade, a iniciativa e a aventura como metas
fundamentais da Educagio Matemdtica e da prépria escola, exige
conquistar espa¢o e tempo na escola, nos quais a crianca possa criar,
exprimir e expandir, fazendo emergir as revelacoes; significa, sobretudo,
reivindicar uma revisio ampla, profunda e cuidadosa no ensino de
Matemdtica. Um ensino que crie condigbes concretas para que estudantes
e professores nio tenham sua criatividade abafada ou tolhida e sim, que
tenham “liberdade para pensar, imaginar, explorar, errar, descobrir, fazer
estimativas, experimentar suas proprias intuicoes e atribuir seus proprios

significados” (DANTE, 1998, p. 16).

Concordamos com o autor que, “o nivel de criatividade de uma
pessoa, pode ser decisivamente influenciado pelo ambiente e, em
particular, pela Educa¢io” (DANTE, 1998, p. 20). Neste sentido, é
possivel dizer que a criatividade ¢ fortemente gerada nas interagoes sociais.
Um modo de agir criativo de um aluno pode afetar um outro aluno de
modo bem diferente, criando nele uma instabilidade, uma perplexidade e
um sentimento de um encanto oculto de modo a detonar nele um processo

criativo.
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Cabe ao professor organizar um ambiente educativo, que favoreca
o rompimento com as amarras do habitual e estimule a aventura, onde a
crianga “seja respeitada, valorizada e encorajada por suas ideias
imaginativas ou pouco comuns e, sobretudo, que ela possa ser auténtica,

ser ela mesma em qualquer ocasido (DANTE, 1988, p. 40).

Desenvolver uma atividade criativa de ensino da Matemdtica exige
posicionamento do professor. Tal posicionamento, segundo Dante
(1998), requer que a crianca seja tratada em sua singularidade, como um
individuo com qualidades tnicas que tem ideias e valores préprios; que a
crianga ganhe confianga e caminhe na dire¢io do “eu posso fazer por mim
mesma’; deixar que a crianga se aventure, se arrisque; dar tempo para o
trabalho independente, deixando a crian¢a pensar, divagar, fazer
conjecturas, hipéteses e explord-las; encarar o “erro” da crianga com
naturalidade e certa relatividade. Ademais, sobre o ensino da Matemitica, o

autor sugere que se dé:

Tabela 3 - Algumas énfases necessdrias ao ensino da Matemdtica

Mais énfase em Menos énfase em
Ideias matemdticas Linguagem e simbolismos
Porqués, significado do que se faz Regras e esquemas mecanizados
“Pense um pouco sobre isso” “E assim que se faz”
Processo usado para obtencio de Resultados
resultados
Incentivo a criatividade, curiosidade, Repeti¢ao e imitagio

iniciativa e exploracao
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Compreensio Pressa e impaciéncia que levam a simples

memorizagao
Ensino mais intuitivo, menos formal Formalismos e abstragoes precoces
Situa¢des-problemas que envolvam operagdes rotineiras
significativamente o aluno
Experiéncia acumulada Ensino desligado da vivéncia do aluno
Ensino interligado com outras dreas do Ensino isolado no curriculo

conhecimento

Fonte: DANTE, 1998.

-

E necessdria uma mudanga para atender a necessidade de uma
Educa¢io Matemitica que trabalhe o talento, a criatividade, a expressao, a
originalidade e o significativo, de modo a promover a autonomia do
pensamento da crianca, por meio da exploragao de situagoes problemas
interessantes e desafiadoras (DANTE, 1998, p. 16-17). Pode-se afirmar
que a perspectiva da Resolucao de Problemas possibilita esta mudanca, pois
propicia o conhecimento da Matemitica, conduz a formagao dos conceitos

e ao desenvolvimento da criatividade dos educandos.

Nesta pesquisa, entendemos que instigar a criatividade do
estudante por meio de problemas é uma estratégia poderosa para a
formagio de conceitos matemdticos. Por isso, como jé mencionado,
adotamos a concepgao de ensinar através da Resolucio de Problemas. Nesta
metodologia, o problema ¢ o ponto de partida e, os professores podem
fazer conexdes com tudo o que hd de bom nas reformas anteriores:
“repetigao, compreenso, o uso da Linguagem Matemdtica da teoria dos

conjuntos, resolver problemas e, as vezes, até a forma de ensino

tradicional” (ONUCHIC, 1999, p. 211) com a finalidade de gerar novos
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conceitos e novos contetidos. E importante salientar que o ensino nesta
perspectiva busca o rompimento com uma pritica pedagdgica apoiada

inteiramente em técnicas operatdrias, repetitivas e sem significados.

Ainda que resolver problemas tenha sido apontado como um bom
. . YR <« ~ A

caminho para se ensinar Matemadtica, “os problemas nio tém desempe-
nhado bem o seu papel no ensino, pois, na melhor das hipéteses, sio
utilizados apenas como uma forma de aplicagio de conhecimentos
anteriormente adquiridos pelos alunos” (ONUCHIC, 1999, p. 211). Isto
ocorre porque as decisoes diddticas que cada professor toma para ensinar a
Matemdtica passa pelo que conhecem e acreditam sobre a Matematica e

seu ensino.

Por isso, é fundamental ao professor compreender que na
perspectiva metodoldgica da Resolugao de Problemas, o seu papel muda
de comunicador de conhecimento para o de observador, organizador,
consultor, interventor, controlador e incentivador da aprendizagem. Sua
tarefa principal é ajudar o aluno a ser um sujeito auténomo de sua
aprendizagem, um investigador e criador de estratégias de solugio de

problemas, tendo em vista a apropriagio dos conceitos matemadticos.

Echeverria e Pozo (1998), em seus estudos sobre a solugio de
problemas, pontuam que a Resolugio de Problemas é um componente
idiossincrdtico da Matemdtica, e constitui-se, segundo Onuchic (1999),
em um bom caminho para ensinar a Matem4tica. E uma metodologia que
nao se restringe a ensinar a resolver problemas, mas em “fazer com que o

aluno adquira o hdbito de propor-se problemas e de resolvé-lo como forma

de aprender” (ECHEVERRIA; POZO, 1998, p. 15).

Para realizar um trabalho desta natureza com a Resolugao de

Problemas no espaco escolar, o professor precisa saber o que diferencia um
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exercicio de um problema, considerando ao mesmo tempo, suas possiveis
relacoes. Para os autores supracitados, a distin¢do entre exercicios e
problemas estd relacionada com o contexto da tarefa e com o aluno que a

enfrenta de modo que

[...] uma situacio somente pode ser concebida como um problema na
medida em que exista um reconhecimento dela como tal, e na medida
em que nio disponhamos de procedimentos automdticos que nos
permitam soluciond-la de forma mais ou menos imediata, sem exigir,
de alguma forma, um processo de reflexdo ou uma tomada de decisdes
sobre a sequéncia de passos a serem seguidos (ECHEVERRIA; POZO,
1998, p. 16).

Mas, se 0 mecanismo utilizado para solu¢do da tarefa apresentada
for disposto de forma imediata, tratar-se-d4 de um exercicio (automatizagio
de algoritmos, cdlculo mental, repeti¢io da tabuada), pois a realizagao de
exercicios se baseia no uso de habilidades ou técnicas sobreaprendidas, ou

seja, transformadas em rotinas automatizadas como consequéncia de uma

pratica continua (ECHEVERRIA; POZO, 1998).

Trata-se de tarefas jd realizadas anteriormente e que, por nao
conterem nada de novo, sio resolvidas pelos caminhos habituais,
recorrendo a habilidades j4 adquiridas, que pouco contribuem para a
formagao do pensamento tedrico-conceitual do escolar que encontra-se em
processo de apropriacio dos rudimentos do conhecimento 16gico-
matemdtico, como ¢ o caso dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental.

Nacarato et al. (2009) concordam que essa prética de ensino da

Matemdtica nao possibilita a autonomia do aluno e desvaloriza suas
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capacidades de pensamento; e defendem que a elaboracao conceitual das

quatro operacoes ocorra no movimento de Resolugio de Problemas.

Na perspectiva da metodologia de Resoluc¢io de Problemas ¢ a
agio desencadeada que justifica a operagdo, ou seja, é o problema que
suscita a necessidade da operacio e dos procedimentos para a sua
formulagao, o que exige considerar a necessidade de atribui¢do de sentido
a0 que se faz. Assim, a rotina diddtica de apresentar e treinar uma técnica
operatéria, algoritmo ou férmula para ser aplicada, a posteriori, na
Resolugio de Problemas é conduta resultante de uma cultura escolar que

precisa ser transformada.

Contudo, os autores complementam que, embora existam
distingdes relevantes entre um problema e um exercicio, uma mesma tarefa
pode ser inserida dentro de qualquer uma destas categorias, em funcao das
caracteristicas e dos conhecimentos de cada aluno. Assim, “Nao é possivel
determinar, em geral, se uma tarefa escolar determinada é um exercicio ou
um problema; isto depende nao somente da experiéncia e dos
conhecimentos prévios de quem a executa, mas também dos objetivos que

estabelece enquanto a realiza” (ECHEVERRIA; POZO, 1998, p- 17).

Existe, portanto, uma relagio entre exercicios e problemas. Ambos
constituem um continuum educacional, pois se um problema
repetidamente resolvido acaba por tornar-se um exercicio, a solugao de um
problema novo requer a utilizagao estratégica de técnicas ou habilidades

previamente exercitadas.

Assim, para ensinar a Matematica, o professor necessita ter claro a
distingao entre exercicio e problema e as diferentes consequéncias que tém
para a aprendizagem, pois eles dao respostas a diferentes finalidades

escolares. Esse conhecimento é necessirio para que ele saiba possibilitar a
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passagem “do exercicio para o problema, ou do uso técnico do

conhecimento para o seu uso estratégico” (ECHEVERRIA, 1998, p- 42).

A metodologia de Resolugao de Problemas exige do professor uma
importante participagio no processo de formagio dos conceitos
matemdticos e na generalizagio. A ele cabe desenvolver um ensino que
pretenda a transformacio de pseudoproblemas em verdadeiras situagoes
problemas, promovendo a sistematizagdo, socializagio dessas estratégias
tendo em vista a propagacio do conceito para outras situacoes do

cotidiano.

A tarefa do professor ¢ associar os problemas ao interesse do aluno
e instigar a sua participagdo na resolu¢io; promover a interagao na troca
de ideias sobre a solucao alcancada e investigar a estratégia por ele
empregada no procedimento de resolugao, sé assim estas tarefas escolares
serdo para o estudante verdadeiros problemas. E necessirio que o professor
tenha a clareza de que o aluno s6 conceberd a tarefa como um problema,

se souber atribuir significado e sentido aos dados propostos pelo problema.

Moysés (2001) afirma que a falta de entendimento ocorrida por
questoes ligadas ao conhecimento dos significados e dos sentidos das
palavras é mais frequente na escola do que se pensa. Os professores tém
dificuldade em conhecer o alcance dos significados e sentidos atribuidos
pelos alunos as suas palavras. Dada relevincia do assunto, faz-se necessirio
fazer uma distin¢ao clara entre esses termos, para que nao sejam tomados

como sin6bnimos.

Assumimos aqui os conceitos de significado e sentido introduzidos
por Vigotsky em seus estudos sobre a relagio entre pensamento e
linguagem, para quem o conhecimento é elaborado nas relagdes que o

sujeito estabelece com o outro e com o meio em que estd inserido, mediado
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pela linguagem. Nesta perspectiva, o meio estd revestido de significados
culturais, que sdo apropriados com a participa¢do de um instrumento
mediador - a palavra. Existe, pois, uma relagdo intrinseca entre a palavra e

o significado.

O significado de uma palavra nio é algo paralisado e se desenvolve
no processo histérico e cultural dentro de um sistema de relagoes. Ao
apreender o significado de uma palavra 0 homem estd dominando uma
experiéncia social e se produz como individuo. “O significado da palavra é
inconstante. Modifica-se no processo do desenvolvimento da crianga.
Modifica-se também sob diferentes modos de funcionamento do
pensamento” (VIGOTSKY, 2000, p. 408). Nao h4, portanto, uma relagao
estdtica entre significados e palavras; esta relagao é dindmica e depende do
contexto sociocultural. Depende também da formagao da consciéncia do
sujeito que evolui de acordo com as intera¢oes sociais. Assim a rela¢ao do
pensamento de um adulto com determinada palavra pode ser diferente do

pensamento da crianga em relagio a mesma palavra.

Essa relagio traz implicagbes para a comunica¢io nas aulas de
Matemdtica, visto que a crianga pode até usar o mesmo vocabuldrio e
entonagio que o professor, sem, contudo, ter o mesmo entendimento que
ele. Outra situagdo, “pode acontecer de um aluno ser capaz de pensar sobre
um determinado assunto, mas nao conseguir expressd-lo corretamente por
meio de palavras” (MOYSES, 2001, p. 41), até porque o pensamento nio
tem um equivalente imediato em palavras, a transi¢ao do pensamento para
a palavra passa pelo significado (VIGOTSKY, 2000). O significado ¢ a

unidade de pensamento e palavra - discurso.

No significado da palavra encontra-se a unidade dialética do
pensamento e da linguagem. Por isso, “o significado da palavra nio é senio

uma generalizagio ou conceito. Toda generalizagio, toda formacio de
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conceitos é o ato mais especifico, mais auténtico e mais indiscutivel de

pensamento” (VIGOTSKY, 2000, p. 398).

O sentido de uma palavra, por sua vez, é um fendmeno complexo,
movel, que muda constantemente, dependendo do contexto em que estd
sendo empregada. O sentido da palavra ¢ inesgotdvel e tem como base a
compreensdo do mundo e o conjunto da estrutura interior do individuo
sendo, portanto, determinado por toda a riqueza dos momentos existentes
na consciéncia e relacionados aquilo que estd sendo expresso por determinada
palavra (VIGOTSKY, 2000, p. 466). O contexto enriquece o sentido da
palavra. Dependendo do contexto uma palavra pode significar mais ou
menos, do que significaria se fosse tomada isoladamente: “[...] mais,
porque o circulo de seus significados se amplia, adquirindo adicionalmente
toda uma variedade de zonas preenchidas por um novo contetido; menos,
porque o significado abstrato da palavra se limita e se restringe aquilo que ela
significa apenas em um determinado contexto” (VIGOTSKY, 2000, p.
4606).

Ainda diferenciando sentido e significado, Vigotsky afirma que o
sentido tem predominio sobre o seu significado na linguagem interior, ou
. <« . . ’ M
seja, “o significado é apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra
adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais estdvel,
uniforme e exata. [...] em contextos diferentes a palavra muda facilmente

o sentido” (VIGOTSKY, 2000, p. 465).

E neste campo, da busca de sentidos e significados, que se insere
uma dificuldade significativa no trabalho de Resolucao de Problemas
matemadticos, pois se o significado que um aluno atribui a uma palavra é
muito mais restrito do que lhe atribui seu interlocutor (professor ou autor
do texto), a comunica¢io serd prejudicada. Estario ambos estabelecendo

um “didlogo de surdos” se além de haver diferentes niveis para o
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significado, também estiverem ambos atribuindo sentidos diferentes a

situagio-problema proposta (MOYSES, 2001).

Ademais, a solugao de problemas matemadticos requer que o aluno
trabalhe além dos procedimentos adequados, sejam eles habilidades ou
estratégias, alguns conteddos factuais e conceituais. Este trabalho s6 terd
sentido para o aluno se a aprendizagem escolar estabelecer relagio com as
situagbes por ele vivenciadas no cotidiano, conforme pontuam Pozo e
Echeverria (1998). Para os autores isto é uma dificuldade, visto que os
contextos escolares de aprendizagem tém se apresentado muito diferentes
dos contextos sociais, nos quais se esperam que os alunos apliquem de
forma relativamente auténoma os conhecimentos aprendidos. Ou seja, a
Resolugdo de Problemas na escola tem finalidades diferentes daquelas que

nos motivam para resolvé-los fora da sala de aula.

O enfrentamento desta questao passa pelo entendimento de que a
negociacio de sentidos e significados matemdticos é elaborada em dado
contexto sociohistérico e cultural. A crianga quando chega a escola, traz
consigo suas proprias leituras do entorno onde vive e se desenvolve; ela
busca compreender os codigos que constituem cada espaco para planejar e
antecipar agoes. O conhecimento légico matemdtico jd estd ai presente,
pois é um componente cultural e cientifico que constitui todo o
desenvolvimento do ser humano, desde seu nascimento, sendo apropriado
pela observagio e no processo de mediagao com sujeitos mais experientes,

por meio da linguagem, como preconiza a Teoria Histérico-Cultural.

Segundo Davidov (1988), o ingresso da crianca na escola
representa uma transi¢ao, saindo dos limites do periodo infantil de sua vida
e comegando a sentir a necessidade de fontes mais amplas de conhecimento
do que as que lhe oferecem a vida cotidiana e recreativa. Na presenga do

ensino escolar ela deixa de se sentir satisfeita com o modo costumeiro de
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vida e comega a querer assumir a posi¢ao de uma crianga, que frequenta a

escola e comega a desempenhar a atividade de estudo.

A compreensio da atividade de estudo como atividade principal
das criancas em idade escolar e como fonte de desenvolvimento da crianga
em idade escolar aparece concretizada nos trabalhos de Vasily Vasilyevich
Davydov. Seus estudos sobre as influéncias dos conhecimentos cientificos
nos processos de desenvolvimento das criangas, em idade escolar tém
origem primeiramente nas contribui¢des de Lev Semionovich Vigotsky,
que sistematizou sua concepg¢do histérico-cultural de desenvolvimento
humano a partir das categorias marxistas de anilise, e posteriormente nas
teorizagoes de Alexis Leontiev acerca do aprofundamento das questoes da
atividade como esséncia do desenvolvimento psiquico humano. Entender,
pois, a atividade de estudo requer antes entender o conceito de atividade

nestas fontes supracitadas.

A  Teoria Histérico-cultural, fundamentada na filosofia
materialista-dialética concebe o homem como um ser histérico-cultural.
Para a produgio da sua existéncia o ser humano estabelece relagoes entre si
e a natureza da qual faz parte, cria socialmente modos especificos de ser e
estar no mundo - faz histéria. Nesse processo, caracterizado pelo agir
humano intencional, ao se produzir, também produz inimeros artefatos

ideais e materiais - produz cultura.

A partir dos pressupostos marxianos, Vigotsky toma a categoria de
atividade humana como principio fundante para desenvolver seus estudos
psicoldgicos e pedagdgicos. Esta categoria na psicologia de Vigotsky “é
uma unidade orgénica e reciproca entre teoria e prética, através da qual o
homem foi criando sua prépria esséncia, histdrica e socialmente, criando,
portanto, a cultura - o patriménio cultural do género humano”

(OLIVEIRA, 2006, p. 23).
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Neste entendimento, o homem se constitui como ser humano no
processo dialético de sua relagao com a natureza mediada pela atividade do
trabalho, pois este é o meio pelo qual o homem constréi o seu ambiente e
a si mesmo e satisfaz as suas necessidades em condigoes reais que estao a
sua disposi¢do - se humaniza. O homem que estd em atividade realiza a
agio a partir de necessidades, desejos, motivos; determina objetivos,
provoca agées direcionadas a objetos materiais ou ndo; seleciona
instrumentos, meios especiais para realizd-los e faz tudo isso sob definidas
condigoes histérico culturais. E neste processo de apropriagio-objetivagio,
por meio da atividade humana, que o individuo se apropria do
conhecimento ji existente e ao fazé-lo se objetiva no produto de seu

trabalho (OLIVEIRA, 2006).

Leontiev sistematizou o conceito de atividade, fundando a teoria

psicoldgica geral da atividade.

Por esse termo designamos apenas aqueles processos que, realizando as
relagdes do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele. [...] Por atividade, designamos os processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um
todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que

estimula o sujeito a executar esta atividade, isto é, o motivo

(LEONTIEV, 2000, p. 68).

Os componentes da atividade humana sio as necessidades e os
motivos, os objetivos, as condi¢oes e os meios de seu alcance, as agoes e
operagdes. Os componentes da atividade podem adquirir diferentes
funcoes, pois estio em constante processo de transformacio. Uma

atividade pode tornar-se agao quando perde seu motivo origindrio, ou uma
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agao transformar-se em atividade na medida em que ganha um motivo

préprio, ou ainda uma a¢do pode tornar-se operagao e vice-versa.

Assim, eleger a prética pedagdgica do professor como objeto de
estudo requer considerar estes componentes e analisar qual é o motivo da
sua atividade. Também requer considerd-los na atividade do aluno, visto
que a atividade de ensino do professor dirige-se a atividade de estudo do

aluno.

Leontiev (1978, 2014) em suas andlises a respeito da atividade
pedagégica, do material diddtico e dos processos que envolvem a
consciéncia, afirma que a educagao escolar deve promover aprendizagem
consciente. Para ele a consciéncia é um conhecimento partilhado, uma
realizagdo social. A consciéncia individual existe a partir de uma
consciéncia social, que tem na lingua seu substrato real. O estudo da
consciéncia requer estudar as relagoes vitais dos homens, as formas como

estes produziram e produzem sua existéncia por meio de suas atividades.

As significacoes sdo fendmenos da consciéncia social, mas quando
sao apropriadas pelos individuos passam a fazer parte da consciéncia
individual. O significado nunca é dado. Ele ¢ internalizado nas relagoes. O
significado mediatiza a tomada de consciéncia do mundo pelo homem. Ao
nascer, o homem encontra um sistema de significagées pronto; apropriar-
se ou ndo dessas significagoes depende do sentido pessoal de cada sujeito.

O sentido pessoal é engendrado, produzido na vida do sujeito, em sua

atividade (LEONTIEV, 1978, 2014).

Deste modo, “o sentido expressa a relagio do motivo da atividade
com a finalidade imediata da agao” (LEONTIEV, 1978, 2014, p. 50). O
sentido é sempre sentido de algo e pertence de certo modo ao préprio

contetido vivencial.
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O desenvolvimento dos sentidos ¢ um produto do desenvolvimento
dos motivos da atividade; por sua vez, o desenvolvimento dos prdprios
motivos da atividade estd determinado pelo desenvolvimento das
relagdes reais que o homem tem com o mundo, que dependem das
condigées histéricas de sua vida. A consciéncia como relagio: este é
precisamente o sentido que tem para o homem a realidade que se reflete
em sua consciéncia. Portanto, o que distingue o cardter consciente dos
conhecimentos ¢, justamente, qual o sentido que estes adquirem para

o homem (LEONTIEV, 1978, 2014, p. 53).

Portanto, o problema do sentido é sempre o problema do motivo.
Aquilo que se toma consciéncia é determinado pelo motivo da atividade,
na qual estd incluida a agio do sujeito. Em outras palavras, o sentido
consciente, psicologicamente concreto, é criado pela relagio objetiva, que
se reflete na mente do homem, daquilo que o impulsiona a agir com aquilo
para o qual estd orientada sua agio como resultado imediata desta
(LEONTIEV, 1978, 2014). Leontiev ainda esclarece que o sentido da agao
pode mudar se houver uma mudancga no seu motivo, assim o sentido nao
se ensina, se educa: “[...] o sentido ndo se pode ensinar. Sé se pode
descobrir o sentido no processo de aprendizagem encarnado em uma ideia
claramente consciente, desenvolvida, depois de enriquecer o aluno com os
correspondentes conhecimentos e aptidées” (LEONTIEV, 1978, 2014, p.
59).

Posto isto, vale dizer que o sentido que para a crianga adquire o
objeto de seu estudo é determinado pelos motivos de sua atividade de
estudo. A atividade de estudo, segundo Davidov (1988, 1999) ¢ a atividade
principal do escolar. Ela contém todos os componentes (as necessidades e
os motivos, os objetivos, as condi¢oes e meios de alcance, as agdes e
operagdes), jd acima enumerados no conceito geral de atividade, e estd

sempre dirigida para a edifica¢io criativa de um produto final.
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A atividade de estudo nao pode ser confundida com aprendizagem
porque ela tem um contetido e uma estrutura especiais que a diferencia de
outros tipos de atividade (por exemplo, atividade de jogo ou de trabalho)
que as criangas realizam tanto nos Anos Iniciais da escolarizagdo quanto
em outros momentos na vida. Na organizagio da atividade de estudo do
escolar, o professor obrigatoriamente tem que imaginar claramente o
contetido do objeto de seus componentes e o contetido do seu produto

final. Na atividade de estudo é obrigatério que haja o principio criativo e

transformador (DAVIDOV, 1999).

Para que as criancas estudem e assimilem os conhecimentos e as
habilidades sob a forma de uma plena atividade de estudo, é necessirio
entender que “a crianga assimila certo material de estudo sob a forma de
atividade de estudo somente quando ela tem uma necessidade e motivacao
interior. Sem isto nao hd uma plena atividade humana” (DAVIDOV,
1999, p. 2). A necessidade da atividade de aprendizagem estimula as
criangas a assimilarem os conhecimentos teéricos; os motivos a assimilar
os procedimentos de reprodugio destes conhecimentos, por meio das agoes
de aprendizagem, orientada para a resolu¢io de tarefas de aprendizagem
(DAVIDOV, 1988, p. 178). Uma condi¢do para a organizagio da
atividade de estudo comega com a formagao gradual, porém constante, da
necessidade dos préprios alunos de dominarem as riquezas espirituais das
pessoas. Na atividade de estudo deve haver o principio criativo de

transformador.

O conteddo da atividade de estudo sao os conhecimentos tedricos.
Os conhecimentos tedricos sao aqueles conhecimentos “que refletem a
interligagdo do interno com o externo, da esséncia com o fendémeno, do
primitivo com o derivado, [...] Mas estes s6 podem ser aprendidos

reproduzindo-se o préprio processo de seu surgimento, obtengio e
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conformacio [...]” (DAVIDOV, 1999, p. 2). Assim, na assimilagio do
contetido o aluno desenvolve a atividade do cientista, porém ele nio cria
conceito, mas apropria-se dele no processo de interiorizagio. Trata-se de
considerar as condi¢des de origem destes conhecimentos tedricos e o

dominio das formas de a¢oes generalizadas correspondentes (DAVIDOV,
1988).

A realizagio de uma atividade de estudo implica uma atengao
especial pelos alunos das acoes e operacoes, por meio das quais se obtém
sucesso na resolucdo das tarefas de estudo. Para Davidov (1988), “cada
uma destas agoes é composta pelas correspondentes operagdes, cujo
conjunto muda conforme a variagao das condigdes concretas em que se
resolve uma ou outra tarefa de aprendizagem (como se sabe, a agao estd

relacionada a finalidade da tarefa e suas operagdes, com as condigoes da

tarefa)” (DAVIDOV, 1988).

A atividade de estudo se estrutura pela exposicio dos
conhecimentos cientificos, com o processo de ascensio do abstrato ao

concreto. O conceito cientifico é o resultado da abstragio feita pela crianca.

Considerando a perspectiva da teoria do ensino desenvolvimental,
de Davidov, que surgiu como uma sistematizacio da Teoria Histérico-
Cultural para o ensino e aprendizagem em contexto escolar, entende-se
que o ensino da Matemdtica nas escolas deve desenvolver nos alunos a¢des
mentais, tendo como base a apropriagio dos conceitos tedricos desta drea
do conhecimento; esta é a forma de ensino pela qual os alunos conseguem
compreender a origem dos objetos de conhecimento aprendidos nesta

matéria escolar.

Para superar um ensino da Matemdtica cuja finalidade ¢ a

memorizagdo dos contetidos matemdticos descontextualizados, desligados
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da vida real dos escolares, o professor, em Atividade de Ensino, pode
organizar o ensino de modo a brindar aos alunos com a possibilidade da
reprodugio do pensamento tedrico, por meio de tarefas cujas solugdes
exijam a formagio de abstra¢oes e generalizagdes sobre as principais ideias
do objeto que ddo acesso ao objeto de conhecimento, seu processo de

origem, suas transformacoes e relagdes que af se apresentam.

Este posicionamento nos remete ao entendimento de que a
produg¢io do conhecimento matemdtico em sala de aula requer a criagio
de um ambiente propicio ao desenvolvimento da atividade de estudo.
Neste ambiente a agao de ensinar e aprender deve ser entendida como um
processo de negociagio de sentidos e significados e de construcao do
conhecimento, que se dd na interagio entre professor-aluno-conhecimento
matemdtico, mediada pela linguagem, em que a relacao dialégica e a
comunica¢do ocupam lugar decisivo, conforme defendem Alr@d e

Skovsmose (20006) e, na esteira destes autores, Nacarato et al (2009).

Neste sentido, a perspectiva metodolégica da Resolugio de
Problemas se apresenta potencialmente rica e contribui para a apropriacao
da Linguagem Matemadtica e dos conceitos deste componente curricular.
Trata-se de superar a perspectiva tradicional de ensino da Matematica, que
para Davidov (1988) consegue formar tiao somente o pensamento
empirico do aluno. A assimilacio dos contetidos matemidticos pelo aluno
requer que seja colocado diante de situagoes-problema, que o ajudem na
compreensdo da leitura do entorno e do contexto social, que foi lhe
transmitido pela cultura, de modo a possibilitar a relagio entre os conceitos
empiricos e os conceitos cientificos tendo em vista o desenvolvimento das
fungoes psicoldgicas superiores (NACARATO et al., 2009; VIGOTSKY,
2000).
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Vale dizer que, no contexto da Resolu¢io de Problemas, professor
e aluno envolvem-se na atividade intelectual e, ambos sio ativos, ensinam
e aprendem. Porém nesta relagio cada um tem seu papel especifico,

conforme pontua Nacarato et al. (2009):

Num contexto de negocia¢io de significados, professores e alunos tém
experiéncias e conhecimentos diferentes: o professor detém o
conhecimento a ser ensinado, consegue estabelecer relagées com outros
conceitos e jd tem uma expectativa e uma intencionalidade, ao propor
uma situagio a ser resolvida. O aluno ¢é o aprendiz, aquele para quem,
muitas vezes, 0 conceito matemdtico nio tem significado algum. No
entanto, numa atividade auténtica, ambos — professor e aluno — estao
interessados na ocorréncia de aprendizagens e, no processo de
negocia¢io, cada um assume o seu papel (NACARATO et al., 2009,
p- 83).

O processo de negociagdo de significados, como produgio social,
exige que em sala de aula seja criado um ambiente de aprendizagem, no
qual o registro escrito do aluno, a oralidade e as argumentagdes sejam
propulsoras de uma auténtica relagio de comunicagio. Neste ambiente, o
professor podera possibilitar condigoes dialogais, em que o aluno seja capaz
de se posicionar, tomar decisbes, argumentar, comunicar suas ideias,
convencer o outro e a si mesmo. A comunicacio de suas heuristicas,
portanto, envolve a linguagem, interagdes e negociagoes de significados,
podendo se dar por meio da oralidade, do registro escrito das operagoes
l6gico-matematicas, de representagdo por desenhos ou esquemas. Assim
sendo, esclarecemos: o ambiente de aprendizagem se constitui em “um
espago para a atividade intelectual em Matemdtica mediada pelo didlogo e

pela leitura e escrita, em que a comunicagio e a produgao de significados

sao centrais” (NACARATO et al., 2009, p. 46).
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Na produgao de significados matemdticos, a linguagem ocupa
lugar essencial. Bakhtin (1992) esclarece que a significacio ¢é o efeito da
interagao do locutor e do interlocutor (receptor) produzido por meio da
palavra e permeado pelos significados sociais e pelos sentidos pessoais
presentes na situagio de comunicagio, pois “s6 a corrente da comunicagio
verbal fornece a palavra a luz da sua significagao” (BAKHTIN, 1992, p.
132), isto é, uma significa¢do objetiva se constréi entre os interlocutores.

Portanto, é nesse processo que o sentido se constroi.

A perspectiva metodolégica da Resolugao de Problemas intensifica,
pois, a comunicagio e a producao de sentidos. Neste processo, o professor
deve organizar um ambiente de aprendizagem motivador e estimulante
composto por trés momentos: planejamento (antes), execugao do plano
(durante) e sintese e sistematizagao dos conceitos trabalhados (depois). Isso
exige dele o rompimento com prdticas cristalizadas, com vistas a constituir
a sua propria maneira de ensinar, superando aquela maneira de ensinar a
Matemdtica mecinica, destituida de significado e sentido, voltada,

sobretudo, para os procedimentos algoritmicos.

Desse modo, é possivel dizer que hd uma interagio comunicativa
que viabiliza a participagio e manifestagio do pensamento ldgico-
matemdtico dos escolares e a interlocugao do professor no processo de
solugio de problemas, sobretudo, na compreensio do enunciado, na
sistematizacao coletiva e no compartilhamento das diferentes heuristicas

utilizadas pelos alunos na resolugao de uma situagao-problema.

Considerando a Resolugio de Problemas, como eixo organizador
do processo de ensino e aprendizagem de Matemdtica, a seguir
apresentaremos algumas proposicoes sobre a solugao de problemas e seu

ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Etapas para a resolu¢ao de um problema

Na obra de John Dewey publicada em 1910 com o titulo How we
think (Como pensamos), sao apresentadas cinco etapas para a solugio de
problemas, tornando-se referéncia para as propostas educacionais. Estas
etapas foram escritas e readaptadas por virios autores ao longo do tempo,
dentre outros, Wallas (1926), Hadamard (1949), Krutetskii (1976), Polya
(1995), Cagné (1983) Mayer (1992), Echeverria e Pozo (1998), todos
citados no estudo de Brito (20006) e, segundo a autora, com maior ou
menor detalhamento, eles se referem quase sempre aos mesmos
passos/etapas/fases. Existe, portanto, nesta literatura a concordincia de

que a solugdo de problemas exige a tomada de uma sequéncia de passos
essenciais (BRITO, 2006).

Brito (2006) ao analisar a literatura sobre o processo de Solucio de
Problemas aponta que esse processo segue, em sintese, as seguintes
fases/etapas: representagio, planejamento, execugio e monitoramento.
Essas etapas sao abordadas ao longo deste texto, cuja tessitura toma como
fio condutor as duas grandes etapas de Resolu¢ao de Problemas apontadas
por Mayer (1992) a saber: A representagao do problema e a solugao do
problema. O didlogo é construido considerando, sobretudo, as ideias
destes autores; Echeverria (1998); Echeverria e Pozo (1998); Polya (1995);
e Brito (2006); além disso, em certos momentos do texto apresentaremos
estudos sobre a “capacidade para a solugio de problemas” e, ainda, a
“capacidade para a Matemdtica”, elegendo como referencial Chi e Glaser
(1992) e Mayer (1992), respectivamente. Consideramos nesta discussio,
alguns fundamentos da Teoria Histérico-Cultural e suas implicagoes para
o trabalho com a solu¢io de problemas. Feita essas ponderacoes,

passaremos entdo a discussao tedrica anunciada.
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Para George Polya (1945), um dos primeiros matemdticos a
debrugar-se sobre esta temdtica, a solug¢io de problemas matemadticos
realiza-se em quatro etapas ou passos: Compreender o problema, conceber

um plano, executar o plano, realizar uma visao retrospectiva (POLYA,

1995; ECHEVERRIA; POZO, 1998).

1) Compreensao do problema - Para compreender um problema
¢ indispensavel estimular o aluno a fazer perguntas: O que ¢ solicitado?
Quais sio os dados? Quais sio as condicoes? E possivel satisfazer as
condigoes? Elas sao suficientes ou nao para determinar a solugao? Faltam
dados? Que relacoes posso estabelecer para encontrar os dados omitidos?

Que algoritmos posso utilizar?

2) Conceber um plano - Trata-se da elaboragio de uma estratégia
de resolugio. E importante encorajar o aluno a estabelecer ligagoes entre
os dados e o que ¢ pedido, estimulando-o, também, a pensar em situagoes
semelhantes, a fim de que possa estabelecer um plano de resolugao,
definindo prioridades e, se preciso, orientd-lo a realizar investigacoes

complementares para resolver o problema.

3) Execugio do plano — E propriamente o momento da execugio
da estratégia selecionada. Nesta etapa é o momento de se colocar em agio
o que foi planejado nas etapas antecedentes. Ela exige que cada
procedimento seja executado atentamente para se obter a verdadeira
solu¢do do problema. Portanto, o professor deve orientar o aluno a prestar
atengdo a cada passo desenvolvido, examinando cada agao. O aluno
também deve ser desafiado a comprovar se cada procedimento executado
estd ou nao correto, possibilitando a reflexao sobre o seu aprendizado e a

demonstragio de sua produgio.
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4) Visio retrospectiva - E a revisio da solu¢io obtida. Esta é a etapa
final do processo de solugao de um problema, em que o aluno deve
verificar o resultado alcancado e o raciocinio desenvolvido ao longo do
processo. Isso pode ajudar o aluno a tornar-se consciente das estratégias e
regras empregadas, e ainda verificar se é possivel simplificar o caminho
percorrido; se existem outras formas de resolvé-lo; e se é possivel utilizar o
resultado ou o método em algum outro problema. Busca-se a esséncia do

problema.

No processo de solugio de problemas, o desenvolvimento das
etapas nio se d4 de maneira linear e estanque, mas elas se articulam uma a
outra de maneira processual; além disso, o uso de tais etapas, por si s6, nao
garante o sucesso na solugdo do problema, porque este depende de
conhecimentos prévios do aluno e de como ele os mobiliza. Entretanto,
que todas as etapas s3o importantes para se obter éxito na solugao do

problema (BRITO, 20006).
Semelhantemente a Polya (1995), Echeverria e Pozo (1998, p. 22),

consideram que a solu¢io do problema exige a tomada de uma sequéncia
de etapas: “compreensio da tarefa, a concepgio de um plano que nos
conduza a meta, a execugio desse plano e, finalmente, uma anélise que nos

leve a determinar se alcancamos ou nao a meta”.

Mayer (1983 apud ECHEVERRIA, 1998), resume as quatro
etapas de Polya em dois grandes processos, a Tradugio e Solugio do
Problema. Este autor, ao explicar a “Capacidade Matemdtica” para a
solucdo de problemas, denomina estas duas grandes etapas de:
Representagio do Problema e a Solugao do Problema, constituidas por

quatro fases/passos: tradugdo, integragdo, planejamento e execugio

(MAYER, 1992).
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A Representagio do Problema ¢ constituida pela tradugao do
problema e pela integragdo do mesmo. Esta parte compreende a conversao
de um problema matemdtico em uma representagdo interna, o que exige,
do solucionador, conhecimentos linguisticos e factuais e sua integracio
inclui o conhecimento esquemdtico (MAYER, 1992; BRITO, 2006). H4
a aceitagao entre os estudiosos deste tema de que a tradugio ou o ato de
converter as informacoes do problema em uma representagio mental
interna, incluindo nela o enunciado, os objetivos e os operadores
necessdrios a solugao, é o primeiro passo a ser dado na solugio de um

problema (BRITO, 2006)

A Solugio do Problema corresponde ao planejamento e execugdo da
solu¢do. A etapa do planejamento inclui um conhecimento de heuristica
(conhecimento estratégico) para que o solucionador seja capaz de idealizar
e monitorar um plano de solu¢io do problema. A execucio propriamente
dita requer um conhecimento sobre os procedimentos, isto ¢, o
conhecimento algoritmico, a realizagdo correta de desenhos, diagramas e
outras formas de representagio (MAYER, 1983 apud ECHEVERRIA,
1998; MAYER, 1992; BRITO, 2000).

Segundo Mayer (1992), por meio destas etapas é possivel analisar
a “Capacidade Matemdtica” para a solugio de problemas, pois o sucesso
ou insucesso de cada solucionador de problemas no cumprimento da tarefa
Matemdtica estd ligado aquilo que sabem sobre cada passo, e nisto as
pessoas podem diferir (MAYER, 1992, p. 167). Para o solucionador obter
éxito na Representagao e na Solu¢io do Problema, sdo necessirios certos
tipos de conhecimentos: O conhecimento linguistico (conhecimento sobre a
lingua ou idioma); O conhecimento factual (conhecimento sobre o mundo);
O conhecimento do esquema (conhecimento de tipos de problemas); O

conhecimento de estratégias (conhecimento de como desenvolver e
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monitorar um plano de solugdo); O conhecimento  algoritmico
(conhecimento dos procedimentos necessirios para realizar corretamente

as operagdes matemadticas).

Os conhecimentos linguisticos, semantico (factual) e esquemdtico
sa0 essenciais para a tradugio do problema, e agregado ao conhecimento
matemdtico ajuda o aluno a compreender a tarefa, a representd-la
matematicamente e a criar um plano para resolvé-la (MAYER, 1983 apud

ECHEVERRIA, 1998; MAYER, 1992).

O enunciado de um problema pode trazer ambiguidades
linguisticas ou seménticas que podem causar diferentes interpretagoes para
um mesmo problema. A dificuldade na apropriacao do conhecimento da
lingua escrita corrente e da Linguagem Matemadtica (simbolos préprios
deste componente curricular) compromete a leitura, a compreensio, a
interpretagio e a elabora¢io dos enunciados de situagdes-problema de

Matemdtica e, consequentemente, todo processo de resolugio.

Para Brito (2000), a habilidade verbal é essencial na compreensio
e representacio do problema; a habilidade verbal precede a habilidade
Matemdtica, pois os problemas sio apresentados por escrito, em geral, no
formato de histéria e, deste modo, o aluno necessita da ler e compreender
o enunciado do problema para, depois, compreender a natureza

Matemadtica do mesmo.

O entrave, segundo Brito (2006), é que no contexto dos problemas
matemadticos, os professores dio maior importincia aos conhecimentos de
procedimentos e dao pouca atengao a linguagem. Para Mayer (1992) na
tradugio do problema, uma causa recorrente de insucesso do aluno dos
primeiros anos de escolaridade, estd ligada & compreensao das expressoes

linguisticas, especificamente as proposi¢oes de relagio. Por exemplo: “Joe
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tem trés bolinhas de gude. Tom tem cinco bolinhas a mais do que Joe.
Quantas bolinhas tem Tom?” (RILEY et al., 1982; GREENO, 1980 apud
MAYER, 1992, p. 149).

De acordo com Brito (2006), quando a escola centra o ensino da
solu¢do de problemas nos procedimentos algoritmicos prontos e acabados
em detrimento da aprendizagem de conceitos e principios, ela produz:
baixa habilidade de compreensao; falta de treino para inibir respostas nio
ponderadas e inadequadas; falta de compreensio dos conceitos envolvidos.
Evitar esses elementos de insucesso requer que o trabalho pedagdgico com
a solugao de problemas matemdticos promova, concomitantemente, a
alfabetizacao na lingua materna e a alfabetizacao Matemdtica, de modo que
os alunos se tornem capazes de trabalhar tanto com o conhecimento
declarativo como com o conhecimento de procedimentos, que sejam

adequados a solugdo de problemas relacionados.

O ensino de Matemitica deve considerar a necessidade de uma
estreita relagdo entre o desenvolvimento da linguagem e a capacitagio para
a compreensdo da linguagem dos nimeros e das operagées (BRITO,
20006). Isso remete a alguns principios aqui adotados: As préticas de leitura
e escrita sio essenciais para a elaboragio conceitual da Matemdtica; a
Matemdtica enquanto linguagem deve ser um componente do processo de
alfabetizacao/letramento; nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental é
necessdrio realizar a aproximacgio entre lingua materna e Matemdtica por
intermédio da Resolugao de Problemas, contribuindo, assim, para os
processos de alfabetizagio e letramento, elevando, a0 mesmo tempo, o
conhecimento matemdtico do aluno (DANYLUK, 2015; MIGUEL,
2007).

Outro conhecimento necessdrio a tradugio do problema, é o

esquemdtico. Ele é adquirido sécio historicamente, constituido pelas
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experiéncias vividas anteriormente pelo sujeito, ¢ um pré conhecimento,
um conhecimento de mundo, uma visio de mundo j4 apropriada. E a ele
que o aluno recorre, automaticamente, para identificar o tipo de problema
proposto e para definir os dados que sio mais relevantes ou nio, que devem
ser mais considerados ou menos considerados e, assim, definir as acoes a

serem executadas para a obtengao da resposta.

Mayer (1992) esclarece que o conhecimento do esquema se refere
aos tipos de problemas. E importante dizer que pesquisas realizadas com
alunos de Educac¢ao Fundamental, apontam que muitas das dificuldades
com problemas aritméticos variam em fun¢do do tipo de esquema que a
apresentagio evoca (ECHEVERRIA, 1998). Isto porque a compreensio
do problema nao ¢ influenciada apenas pelas caracteristicas linguisticas,
mas “pode ser determinada também pelo significado que essas
caracteristicas evocam ou pelo choque com os conhecimentos cotidianos
que o sujeito possui” (ECHEVERRIA, 1998, p. 56). Na traducio do
problema determinados conhecimentos sobre a realidade cotidiana que o
aluno possui podem evocar certos esquemas, que o ajudario ou dificultario

na solu¢ao de uma tarefa.

Dai a importincia do professor criar espagos para ouvir a voz dos
escolares, possibilitando assim, a valorizagao das suas impressoes sobre a
tarefa proposta, pois embora os pesquisadores da Educacao Matemadtica
tenham parcamente estudado e analisado as ideias ou teorias prévias usadas
pelos alunos ao traduzirem e utilizarem a Matemdtica para resolver um
problemas, “E bem provével que essas ideias ou teorias influenciem na

forma como sio traduzidos ou entendidos os problemas matemdticos”

(ECHEVERRIA, 1998, p. 57).

Para que o aluno alcance sucesso no entendimento do problema,

Pozo e Echeverria (1998) sugerem algumas técnicas que podem ajudar na
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compreensio de um problema. Conforme Pozo (1998, p. 25), elas

incluem:
* Fazer perguntas do seguinte tipo:

- Existe alguma palavra, frase ou parte da proposigao do

problema que nio entendo?
- Qual ¢ a dificuldade do problema?
- Qual é a meta?
- Quais s3o os dados que estou usando como ponto de partida?
- Conheco algum problema similar?
* Tornar a propor o problema usando seus préprios termos.
* Explicar aos colegas em que consiste o problema.

* Modificar o formato da proposi¢io do problema (usar graficos,

desenhos, etc.)

* Quando ¢ muito geral, concretizar o problema usando

exemplos.
’ . ’ .
* Quando ¢ muito especifico, tentar generalizar o problema.

E importante que o professor que atua com turmas dos primeiros
anos de escolaridade conhega essas técnicas e a outros recursos parecidos,
pois elas possibilitam instigar o aluno a uma reflexao prévia e a pensar sobre
os elementos que envolvem a atividade proposta. Nao se trata de dizer ao
aluno que ele tem que pensar para resolver o problema e deixd-lo a vontade,
imerso em seus pensamentos; trata-se de controlar este processo por meio
de questionamentos e pela criagio de situacoes (graficos, desenhos,
dramatizacoes, etc.) que ajude o aluno a atribuir sentido ao enunciado.

Trata-se de transformar as aulas tradicionais de Matemdtica em um
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ambiente de comunica¢io e argumentagio, no qual o professor faz
perguntas e encoraja o aluno nao sé a pensar, mas também a se expressar

matematicamente.

Segundo Nacarato et al. (2009)

Nio hd como ignorar que o tipo de comunicagio que ocorre nas aulas
de Matemdtica se constitui em um indicador da natureza do processo
de ensino-aprendizagem. O tipo de pergunta torna-se muito
importante nesse contexto ¢ desempenha um papel fundamental, pois
poderd conduzir ao desenvolvimento de comunicagbes e interagdes
especificas que promovam o desenvolvimento (NACARATO et al.,
2009, p. 72).

O papel do professor nesse contexto ¢ fundamental, pois a maneira
como o mesmo conduz a aula pode promover a compreensao do problema
ou dificulti-la. Cabe a ele desenvolver sua competéncia argumentativa e
estendé-la aos seus alunos, de modo que eles, no processo de Resolugio do
Problema, também sejam capazes de argumentar, indagar, dialogar, pensar
e fazer opgoes. A capacidade de argumentacio ¢ desenvolvida no aluno
quando o professor solicita a ele que apresente suas ideias e o coloca frente
a situagoes que demandem decisdes (NACARATO et al., 2009, p. 73). O
que propomos aqui é romper com o imediatismo na solu¢io de problemas
matemdticos, em que o aluno se preocupa muito mais em perguntar “qual
¢ a conta?” do que em pensar antes de agir e planejar a Resolugao do

Problema.

Como o trabalho pedagédgico na perspectiva de Resolucio de
Problemas tem como objetivo ajudar o aluno a conquistar a autonomia,
esse controle do professor tem que, aos poucos, ser abandonado em favor

do controle do préprio aluno, o que pode ser feito pela proposicao de
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tarefas semelhantes as ji conhecidas pelos alunos, ou pelo trabalho em
pequenos grupos, nos quais os alunos podem num processo compartilhado

e cooperativo aprender uns com os outros, realizando tentativas de
resolugoes (certas ou erradas) refletidas e planejadas (ECHEVERRIA,
1998; ONUCHIC, 1999).

Neste sentido, a perspectiva tedrica vigotskiana propugna que as
interagdes e relagdes sociais - com outras pessoas e com os objetos da
cultura - sao a origem dos processos de aprendizagem e desenvolvimento
dos escolares. As aprendizagens sé se efetivam na interagao social do sujeito
com o mundo, com as pessoas ¢ consigo mesmo e, so nestas relacoes com
o meio que o sujeito se apropria de significados e atribui sentido ao que

vivencia.

Essa agdo de desenvolvimento ¢ mediada pelos signos; a palavra é
o instrumento psicoldgico (signo) mais significativo e universal; é essa
mediacio (da palavra) que possibilita as interagées entre os sujeitos e pela
qual se ddo os processos de internalizagio dos conhecimentos e de
constitui¢ao do pensamento. Isto é, o signo é a palavra, que tem fungio de

mediar a formagio de um conceito e posteriormente tornar o seu simbolo

(VIGOTSKY, 2000).

O desenvolvimento das fungées psiquicas superiores da crianga tais
como: atengo voluntdria, memdria légica, raciocinio l6gico, formacao de
conceitos, sio mediados pelo signo e ocorre primeiro como categoria
Interpsiquica - no plano social, histérico e cultural por meio das interagoes
dialégicas (condutas coletivas) e, posteriormente, como categoria
intrapsiquica - no plano individual (interno) como a internalizaco das
fungoes socioculturais dos instrumentos e objetos, conforme revela a Lei
Genética Geral do Desenvolvimento formulada por Vigotsky. Disto ¢é

possivel considerar que a Matemdtica é uma linguagem elaborada por um
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sistema de signos que mediatiza a atividade psiquica humana; ela segue um

trajeto do exterior para o interior.

Nesta linha de pensamento Vigotski (2006) desenvolveu o
conceito de Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDP) que permite
compreender as consequéncias cognitivas da interagao: No individuo hd
dois diferentes niveis de desenvolvimento, um efetivo (real) que se refere
a0 que a crianga ¢ capaz de alcancar por conta prépria, sem nenhum tipo
de ajuda de outra pessoa; e um proximal, que se refere aquilo que a crianca
nao consegue, ainda, fazer sozinha, mas consegue avancar se auxiliada por
outra pessoa mais experiente ou por outros tipos de recursos. O bom
aprendizado ¢ aquele que focaliza o potencial que o escolar pode
desenvolver com a ajuda de parceiros mais experientes. Nisso, ganha
importincia as atividades realizadas em grupos e em duplas pois elas

possibilitam a interlocugao e a ajuda reciproca entre os interlocutores.

Estas proposicoes vigotskianas apontam para a necessidade de se
repensar a organizagao social dos alunos vivenciada na escola e sua relacio
com a aprendizagem, considerando a organizagio do espago e do tempo
na escola como favorecedora das diferentes formas de se relacionar e

interagir.

Neste sentido, a organizagio do espago, especialmente o da sala de
aula, passa a ter relagao direta com a aprendizagem, trazendo implicagoes
para a organizagdo do trabalho pedagégico, visto que o foco do trabalho
educativo se desloca do professor, como o protagonista, para as relagoes
que estabelecem entre os sujeitos envolvidos no processo e, portanto, como
corrobora Zabala (1998), se desloca da lousa para o terreno das cadeiras.
O professor é visto como alguém mais capaz do que o aluno de processar
e estabelecer relagoes possiveis entre fatos/ideias e suas representagdes

(signo