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RESUMO

Os enunciados de problemas matematicos séo utilizados como género textual a fim
de contribuir para a construcéo do sentido? Partindo desse questionamento, foram
pesquisados, neste estudo de caso, a leitura e a escrita de enunciados de
problemas matematicos nos anos iniciais do ensino fundamental com foco no
trabalho realizado por professores em aulas de Matematica que tratavam da
resolucdo de problemas. A fim de compreender o enunciado de problema como um
género textual; identificar a concepc¢éo de resolugéo de problemas dos professores;
analisar os tipos de problemas trabalhados em sala e a contribuicdo desses para a
construcdo do sentido e ampliacdo do conhecimento matematico, o objetivo central
deste estudo foi compreender a importancia do enunciado de problema matematico
enquanto género textual para a construcdo de seu sentido. Observacdes de aulas,
rodas de conversa e analise documental foram utilizados na andlise, tendo como
referenciais o meétodo analitico e a analise de conteudo. Através do corpus
depreenderam-se as categorias de analise: concepcéo de resolugdo de problemas
gue os professores possuem; o tipo de problema trabalhado em sala; forma de
abordagem da leitura e da escrita dos enunciados de problema e a énfase no uso de
palavras-chave. Essas categorias foram analisadas a luz da concepcdo de
problemas da Didatica da Matematica e, de modo mais especifico, dos escritos de
Moreno (2006) que apontam as diferentes concepc¢des que embasam o trabalho
com a resolucéo de problema e a definicdo do significado desse procedimento para
cada uma delas, de Polya (2006) por analisar a estrutura de problema e dos estudos
Dante (1989; 2009), Ponte (1992), Stancanelli (2001) e Carvalho (2010) por
especificarem e diferenciarem os tipos de problemas. Na area de leitura e escrita de
enunciados, Carrasco (2003), Carvalho (2010), Klusener (2003), Schiliemann (1998),
entre outros, constituiram o referencial tedrico, juntamente com as obras de
Marcuschi (2002; 2006; 2008), Koch; Elias; (2012), no que se refere a género textual
e construcdo de sentido, bem como Charlot (2000; 2013;) especificamente nesse
ultimo aspecto. Entre os principais resultados, destacam-se as professoras néo
compreenderem o enunciado de problema como um género textual o que implica a
nao realizacdo de atividades voltadas a apreensdo das caracteristicas do género e,
consequentemente, dificulta a compreensao.

Palavras-chave: Géneros textuais. Resolucéo de problemas. Leitura. Escrita.



ABSTRACT

The set of mathematical problems are used as a genre in order to contribute to the
construction of meaning? Based on this inquiry, were surveyed in this case study,
reading and writing of statements of mathematical problems in the early years of
elementary school focusing on the work done by teachers in mathematics lessons
dealing with the problem solving. In order to understand the statement of the problem
as a genre; identify the design problem solving of teachers; analyze the types of
problems worked in class and the contribution of these to the construction and
expansion of the meaning of mathematical knowledge, the main objective was to
understand the importance of the statement of mathematical problem while textual to
build your sense genre. Classroom observations, wheels conversation and document
analysis were used in the analysis, taking as reference the analytical method and
content analysis. Through corpus inferred the categories of analysis: design problem
solving that teachers have, the type of problem worked in class, how to approach the
reading and writing of statements of problem and the emphasis on the use of
keywords. These categories were analyzed in light of the design problems of
didactics of mathematics and, more specifically, the writings of Moreno (2006) that
link the different conceptions that underlie the work with problem solving and the
definition of the meaning of this procedure for each, de Polya (2006) by analyzing the
structure of the problem and Dante (1989; 2009), Ponte (1992), Stancanelli (2001) e
Carvalho (2010) studies by specifying and differentiating types of problems. In the
area of reading and writing statements, Carrasco (2003), Carvalho (2010), Klusener
(2003), Schiliemann (1998), among others constituted the theoretical framework,
along with the works of Marcuschi (2002, 2006, 2008), Koch, Elias, (2012), regarding
the genre and the construction of meaning and Charlot (2000, 2013;) specifically this
last aspect. Among the main reultados stand out teachers do not understand the
statement of the problem as a genre which implies the non-realization of activities
aimed at seizure of gender characteristics and hence difficult to understand.

Keywords: Text genres. Problem solving. Reading. Writing.
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APRESENTACAO

Na padaria, ensinou Amanda que a Matemética
estq presente nos custos das compras que se
deseja, e se faz essencial no troco que recebe.
Com anedotas e charadas, ensinou que a
matematica da escola vem sempre para a rua e
para a praia, pois sem ela ndo se pode calcular e
medir e sem ela é bem mais dificil brincar de
comparar, classificar, ordenar, aplicar. Mostrou
gue a Matematica da escola ndo pode ser
confundida com nUmeros, ainda que estes
estejam para ela quase de igual maneira que as
palavras estdo para as frases, e destacou que,
para entender a Matematica da escola, é sempre
melhor se comecgar de um problema a ser
resolvido e avancar aos poucos sempre usando a
argumentacdo e a discussdo para ordenar as
ideias.

Simone Selbach et al

Vinda de familia humilde, constituida de um ex-agricultor e uma ex-costureira
gue resolveram abandonar suas profissdes, e abrir um pequeno comércio para criar
os nove filhos, cresci em meio a balancas, calculos, contas e anotacbes nas
cadernetas de fiado, tendo como “passatempo”, nas tardes em que ficava no
negocio da familia em um bairro da periferia de Maceio, a leitura de jornais antigos
gue seriam Uteis, a partir daquele momento, para embrulhar peixes e 0 que mais 0s
fregueses solicitassem. Entre a leitura e a Matematica do cotidiano, minha histéria

foi tecida.

No trajeto de comerciante a professora, busquei o exemplo de minha irma
mais velha, que foi a primeira pessoa, tanto da familia de meu pai como de minha
mae, a ter se formado em um curso superior e que, desde seus primeiros anos na
profissdo docente, vez ou outra levava-me para suas salas de aula, onde podia

constatar o compromisso e a seriedade com que realizava seu trabalho.

Formei-me professora no curso de magistério do Colégio Nossa Senhora do
Bom Conselho, localizado no bairro de Bebedouro. Um ano apés a formatura, fui
convidada pela coordenacdo do colégio para ser professora do mesmo em uma

turma de 12 série. Mesmo sendo uma escola publica, fui contratada pela associacéo
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de pais de alunos que, por conta da greve dos professores estaduais, resolveu
contribuir financeiramente para que seus filhos ndo fossem prejudicados. Atuando
junto a professores estaduais e contratados trabalhei por um ano e oito meses nessa
instituicdo muito respeitada pela sociedade de entdo, até que fui convocada para
assumir o cargo de professora no municipio de Macei6, concurso que tinha prestado
no ano anterior, 1994. Foi um momento de grande alegria, principalmente, porque

veio junto com o nascimento do meu primeiro filho.

Ao tomar posse, deparei-me com uma realidade muito diferente da que
conhecia, alunos indisciplinados que ndo sabiam ler, mesmo cursando a 22 série.
Meus conhecimentos ndo davam conta do desafio que se apresentava, no entanto, a
vontade de vencé-lo era maior. Busquei a formacdo continuada da rede, que foi
muito atil, embora, insuficiente frente as dificuldades personificadas em cada uma
daquelas criancas e adolescentes. Nao tinha duvidas, precisava fazer a graduacéo
para conseguir vencé-las. Entretanto, a realidade de mae e professora com 40h
semanais impossibilitava-me a concretude desse objetivo. Foi com o convénio
firmado entre a universidade e a Secretaria Municipal que vi 0 escopo tornar-se
realidade, formei-me pedagoga na primeira turma de Pedagogia a distancia na

Universidade Federal de Alagoas.

Ao terminar o curso, fui a busca da especializacdo em Psicopedagogia, com 0
intuito de compreender melhor as dificuldades de aprendizagens e intervir de forma
mais eficaz no processo de aprendizagem dos alunos. Concomitante a graduacéo e
a pos-graduacao, continuei participando das formacdes oferecidas pela SEMED.
Sendo uma dessas 0 Pro-letramento Matematica — em 2007, formacéo que me levou
a confrontar os conhecimentos que tinha acerca de resolucdo de problemas
matematicos, surgindo guestionamentos que me trouxeram ao mestrado em Ensino

de Ciéncias e Matematica.

Nesse interim, entre o inicio do meu trabalho na rede municipal, no ano de
1995, até a presente data, desempenhei, também, a funcdo de coordenadora
pedagogica e, a partir de 2005, comecei a dividir a minha carga horaria entre as
funcdes na escola como professora e/ou coordenadora com as de formadora do
programa Gestar |, em Lingua Portuguesa, destinado aos professores do 4° e 5°

anos. Em 2009, fui convidada a integrar a equipe do Departamento de Ensino
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Fundamental da SEMED, atuando, principalmente, na area de Lingua Portuguesa.
Por ter conviccdo de que sou professora dos anos iniciais e pelo trabalho na
secretaria exigir conhecimento nas diversas areas que fazem parte dos
componentes curriculares, continuo a dedicar-me aos estudos que acredito serem

relevantes a sala de aula.

O preconceito apresentou-se a mim, durante minha histéria de vida, de
diversas formas. Primeiramente, por ser branca e de olhos claros numa comunidade
em que me configurava como rara excec¢ao. Depois, por trabalhar desde cedo,
diferente das outras meninas que moravam proximas de onde residia. No ambiente
de trabalho, o preconceito também me acompanhou primeiro por ter feito graduacéo
na modalidade a distancia e agora por concluir mestrado profissional e,

principalmente, por ter realizado a pesquisa na area da Matematica.

Esta pesquisa surgiu do entrelacamento entre Matematica e Lingua
Portuguesa, das constantes reclamacdes dos professores e professoras de que os
alunos ndo conseguem resolver os problemas porque ndo conseguem compreendé-
los. Tal queixa inquietava-me e impelia a questionamentos que se articulavam entre
essas areas, os professores compreendem os enunciados como um género textual?
O(s) tipo(s) de problema(s) utilizado(s) pelos professores possibilita(m) o
desenvolvimento da autonomia no pensamento matematico? Os alunos tém
problemas em compreender os enunciados por nao terem as relaces matematicas
necessarias a resolucdo ou por serem, muitas vezes, mal elaborados? A resolucao
de problemas é encarada por professores apenas como mais uma atividade para

treinar as operacdes?

Busquei respostas na pesquisa apresentada nesta dissertacdo cuja
problematica principal foi: os enunciados de problemas matematicos séo
utilizados como género textual a fim de contribuir para a construcdo do

sentido do enunciado?

E importante esclarecer que se entende por “enunciado de problema
matematico” todo o texto que é utilizado para resolvé-lo, ou seja, para solucionar a
proposi¢cdo abaixo uma pessoa devera, primeiramente, ler o texto ou o enunciado,

compreendé-lo para dai identificar dados relevantes, pensar em estratégias de
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resolucdo e chegar a sua solucéo. Vejamos um exemplo de enunciado: Fernanda
possuia uma quantidade de bonecas, com 0 seu aniversario ela ganhou cinco
bonecas novas, ficando com um treze desses brinquedos. Quantas bonecas a

menina tinha antes de seu aniversario?

Um ponto importante nesse trabalho é que o enunciado de problema
matematico é apresentado como um género textual, considerando que se o
professor entende-o assim, possibilita um trabalho com seus alunos nessa
perspectiva, contribuird de maneira significativa para uma melhor compreensao dos

mesmos pelos seus estudantes.

A presente dissertacdo foi organizada da seguinte maneira: “DAS
CAVERNAS A SALA DE AULA” é o capitulo que traz o contexto histérico da
resolucdo de problemas e da Matematica, bem como apresenta 0 aporte tedrico

sobre resolucéo de problemas e géneros textuais.

“‘“CONSTRUINDO O CONHECIMENTOQ” € o titulo do segundo capitulo e trata
da metodologia utilizada na pesquisa, apresentando o universo pesquisado, 0S
sujeitos e o produto educacional, exigéncia do mestrado profissional. O terceiro
capitulo, intitulado “COMPREENDENDO OS DADOS”, apresenta a analise dos
dados a partir das categorias determinadas a priori e das que emergiram da coleta, a
saber: a concepc¢ao de resolucao de problemas que os professores tinham, o tipo de
problema trabalhado em sala, a forma como os professores abordavam a leitura e a
escrita dos enunciados e a énfase no uso de palavras-chave pelos professores. E
como fechamento da dissertacéo as “CONSIDERACOES FINAIS’.

Concluo minha apresentacdo com um desabafo, afirmando que minha area é
a da Pedagogia, a da humanidade, das criancas e adolescentes que estao
chegando ao 5° ano, sem saber ler, nem escrever e, muito menos, compreendendo

0s enunciados de problemas matematicos.
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1. DAS CAVERNAS A SALA DE AULA

A descoberta do outro e de outros, presencial ou
historicamente, é essencial para o fenémeno vida.
Ubiratan D’Ambrosio

Ao tentar compreender se o0s enunciados de problemas mateméaticos sao
utilizados como género textual pelos professores nas aulas de resolucdo de
problemas a fim de contribuir para a construcdo do sentido destes pelos alunos,
percebeu-se que tudo o que foi produzido soOcio historicamente nessas areas,
Matematica e Lingua Portuguesa, era de suma importancia a essa compreensao.
Portanto, pensou-se em uma breve linha do tempo para haver um melhor
entendimento de que, apesar de a resolucéo de problemas e os géneros textuais
fazerem parte do desenvolvimento do ser humano no seu processo historico e
cultural, em suas respectivas areas, como ensinos institucionalizados, ambos sao
mais novos, em especial, quando se focaliza a etapa de ensino objeto desta
pesquisa - 0s anos iniciais do ensino fundamental -, constata-se um olhar mais

recente por parte dos pesquisadores sobre o tema em questao.

Um dos motivos de conhecer-se o passado, buscar a historia desse tema, da-
se pelo desvelamento de pistas sobre o0 ensino da resolucdo de problemas
matematicos. No entanto, ndo serd uma investigacao historica pormenorizada, sera,
principalmente, para contextualizar o leitor sobre alguns aspectos importantes e/ou
curiosos nessa historia. Tracos que indiquem as origens e apontem o caminho
desse ensino e de seus enunciados até as salas de aula atuais. Considera-se
importante esse enfoque pelas razfes expostas acima e porque “Fazer a Historia é
estar presente nela e ndo simplesmente nela estar representado.” (FREIRE, 2006,

p.40) Dai a principal motivacao, estar, também, fazendo historia.

1.1. Primeiros Passos

No decorrer da historia, a Matematica, segundo D’Ambrosio (2010), alterna-se

em duas formas, uma que ele denomina de utilitaria, porque se desenvolveu a partir
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da necessidade, como “contar” as ovelhas associando a pedrinhas ou fazendo riscos
em um 0sso, e outra de abstrata, que se desenvolveu muito tempo depois de a
correspondéncia biunivoca ser superada como forma de contagem e de a
humanidade acumular varios conhecimentos mateméaticos. O autor chama a atencao
para o fato de as duas coexistirem em varias civilizacdes, desde a antiguidade.
Outro ponto significante da-se por ambas surgirem a partir dos problemas, quer
sejam eles do mais simples cotidiano ou do interesse em calcular rotas, estratégias
e tudo que o ser humano venha a imaginar que dependa dessa area tdo vasta do
conhecimento para atingir seus objetivos. Ou seja, a resolucédo de problemas esta
ligada intrinsecamente a Mateméatica desde os seus primordios. Neste sentido, Polya
(2005, p. 2) afirma que resolver problemas:

E da propria natureza humana. Podemos caracterizar o homem
como o ‘animal que resolve problemas’; seus dias sdo preenchidos
com aspiragdes ndo imediatamente alcancaveis. A maior parte de
NOsSsO pensamento consciente € sobre problemas; Quando ndo nos
entregamos a simples contemplacdo, ou devaneios, nossos
pensamentos estao voltados para algum fim.

No intuito de reafirmar a ligacdo da Matematica com a resolucdo de
problemas, apesar de haver intelectuais que ndo consideram validas as citacdes de
dicionarios em textos académicos, buscou-se nessas fontes importantes, a
etimologia dos vocabulos que constituem elementos-chave das categorias analiticas
da presente dissertacdo. Compreender a palavra em sua esséncia é indispensavel
para as analises mais profundas que o pesquisador propfe-se a fazer. No de
Filosofia a afirmacdo que tal obra faz sobre esse tema: “A nocdo de problema foi
elaborada pela matematica antiga [...]. Por problema entendeu-se uma proposicéo
que parte de certas condi¢gdes conhecidas para buscar alguma coisa desconhecida.”
Esta obra define problema como “[...] qualquer situacédo que inclua a possibilidade de
uma alternativa.” (ABBAGNANO, 2007, p. 934). O dicionario eletrbnico Houaiss traz
na etimologia da palavra problema que ela tem duas raizes, uma no latim, probldana,
dis 'id.", e outra no grego, préblana, atos, que significam “o que se tem diante de si;

obstaculo; questao”.

De fato, é nas civiliza¢des antigas que a Matematica tem um desenvolvimento
mais significativo. No entanto, faz-se necesséario ressaltar que essa area do

conhecimento surge bem antes, ainda nos tempos primitivos. De forma mais
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rudimentar nas representacdes a partir dos desenhos nas cavernas, a utilizagdo de
formas geométricas e simetrias. No momento em que o ser humano sente a
necessidade de estimar quantidades, fazer relacdes entre cole¢des de objetos e/ou
animais, estabelecer correspondéncia biunivoca e registrar quantidades que a
Matematica vai acontecendo de maneira mais “organizada” e a ideia de numero vai
tomando corpo. Esse conhecimento constréi-se de maneira lenta, levando milénios
até a humanidade estabelecer-se em cidades. “Essas primeiras cidades viriam a se
desenvolver nos vales de grandes rios, tais como o Eufrates, o Tigre, o Nilo e o Indo
[...].” (MIORIN, 1995, p. 26). Por esse motivo, tais civilizacBes ficam, também,

conhecidas como civilizagdes fluviais.
Rooney (2012, p. 10), ao tratar dos primeiros registros na Matematica, afirma:

Os primeiros registros da atividade matematica - além da arte de
contar — datam de 4.000 anos atras. Eles vieram dos deltas férteis do
Nilo (Egito) e das planicies entre os dois rios, o Tigre e o Eufrates
(Mesopotamia, hoje Iraque). Sabemos pouco sobre os matematicos
individuais dessas primeiras culturas.

E nessas primeiras civilizacbes que a Matematica tem um desenvolvimento
mais significativo, partindo das relagcbes comerciais, da necessidade de registrar as
transacdes. No inicio, os calculos eram feitos utilizando outros materiais mais
primitivos, 0 que ndo atendia as necessidades desses povos. Diante desses
problemas, a humanidade foi construindo os niumeros e a escrita, constituindo-se
numa relacdo mutua, que se apresenta até os dias atuais. Sobre o surgimento da
escrita e a influéncia das relacbes matematicas nessa producdo humana, Bernal
(apud MIORIN, 1995, p. 27. Grifo do autor) afirma que “Dessa maneira, a escrita, a
maior e mais importantes de todas as inven¢cfes manuais-intelectuais do homem, foi

emergindo da contabilidade”.

Essas civilizagdes tiveram sua organizacdo em classes desde o0 seu
surgimento e 0s ensinamentos davam-se por meio da pratica e da oralidade para o
povo e baseado na escrita para a classe dominante. Miorin (1995, p. 32) afirma que
h& registros de que o0s egipcios e 0s mesopotamicos utilizavam situacdes - problema
com o intuito de ensinar o célculo de maneira bastante detalhada e o algoritmo. As
hipoteses para 0 uso de tais situagdes, principalmente no Egito, sdo muitas e vao

desde o seu uso para o ladico ao seu uso para chegar-se a abstracdo. No entanto,
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se sabe que esses problemas, muitas vezes, ndo correspondiam a realidade e

serviam como treino para o calculo.

Miorin (1995, p. 33 e 34) expbe o0 ensino da Matemética no Egito desse
periodo:

[...] era um ensino baseado na resolucdo de problemas, de maneira

mecanica, por meio da repeticho dos mesmos procedimentos, ou

seja, por meio do treino de algoritmos. Além disso, esse ensino era

destinado a alguns poucos privilegiados e era um ensino bastante

autoritario. Apesar disso, encontramos em alguns livros sobre a

histéria da educacdo a afirmacdo de que os egipcios teriam um
método concreto para 0 ensino da matematica.

Apesar dessa preocupacao de ensinar através da resolucdo de problemas,
nessas civilizagcdes néo havia indicios de preocupagcéo com a Matematica tedrica, o
gue s6 vem acontecer com 0 surgimento da civilizagdo grega, o que acontece no
mesmo periodo em que as civilizagdes fluviais, Egito e Mesopotamia, entraram em
declinio. No entanto, essa construcao teodrica ndo acontece desde o inicio dessa
civilizacdo classica, levando mais alguns séculos para acontecer. Isso porque a
cultura da escrita bem como a da Matematica ndo eram valorizadas nos primeiros
séculos da Grécia antiga. Tal valorizacdo s6 vem a acontecer com as epopeias de
Homero, as quais demonstram que a educacao grega era voltada, principalmente, a
formacdo do guerreiro, o que perdura até o cristianismo. Entretanto, esse tipo de
educacdo nao era imposto as cidades-estados, que tinham total autonomia. Dessa
maneira, o0 modo de ensinar variava de acordo com a cultura de cada cidade.
(MIORIN, 1995)

Rooney (2012, p.10) resume a importancia da Grécia antiga comparando-a as

civilizacdes anteriores e ressaltando o uso de conceitos, defendendo que:

Por volta de 600 a.C., 0s gregos antigos desenvolveram um interesse
pela matematica. Eles foram além de seus predecessores porgque
estavam interessados em encontrar regras que pudessem ser
aplicadas a qualquer problema de um tipo similar. Eles trabalharam
com conceitos em matematica que veio a ser a base de tudo o que
veio depois. Alguns dos maiores matematicos de todos os tempos
viveram na Grécia e no centro Helénico de Alexandria no Egito.

Nesse interim, a cultura da escrita conquista sua importancia bem antes da
Matematica, que s6 vem acontecer por volta do século VII a.C. Mas é apenas no

século seguinte que ela comeca a ser considerada importante para o ensino e ha
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uma mudanca no pensar essa area, saindo exclusivamente do seu uso pratico, o
que leva ao surgimento da Matematica abstrata. Tales de Mileto é considerado o
primeiro matematico grego, justamente por ser reconhecido, posteriormente, por ter
iniciado o caminho a abstracdo nessa area. Entretanto, os conhecimentos que
influenciaram o seu ensino foram elaborados por Pitdgoras de Samos, que foi
contemporaneo a Tales, e seus discipulos. (MIORIN, 1995)
Formada por elementos ligados a aristocracia, a escola pitagorica,
seita de carater politico-filoséfico-religioso, fundada por Pitagoras,
encontraria nos niumeros 0s elementos essenciais para a justificativa
da existéncia de uma ordem universal, imutavel, tanto na sociedade
guanto na natureza. Revestida de grande misticismo, acreditando
gue a purificacdo s6 poderia ser alcancada através do conhecimento
puro, essa escola seria responsavel ndo apenas pelo estudo de
novos resultados a respeito dos numeros e da geometria mas,
especialmente, ‘pelo estabelecimento da matematica como uma
disciplina racional’ [...]. Esta seria a base de praticamente toda a
matematica desenvolvida até o século XVII d.C.. Mas, a escola
pitagorica teria sido também responsavel pela introducdo da
concepgdo, que permanece até hoje, de que os homens que

trabalham com os conceitos matematicos sédo superiores aos demais.
(MIORIN, 1995, p. 38)

Os conhecimentos matematicos, nesse periodo da Grécia antiga, ficavam
restritos aos filésofos. Uma mudanca de atitude - a educacdo Matematica, bem
como a educacao de forma geral, sair do seio filosoéfico e instaurar-se na sociedade -
s6 acontece na segunda metade do século V a.C., com o surgimento da figura dos
sofistas, profissionais do ensino com métodos e objetivos préprios, que anunciavam
seus préstimos educacionais em praca puUblica para quem pudesse pagar. A
sociedade de entdo ndo necessitava apenas do guerreiro, mas também do ser
politico que soubesse usar a arte da oratoria, aspectos que o0 ensino desses
professores desenvolvia. O ensino da Matematica também estava presente nas
aulas dos sofistas. Alguns ensinavam esse conhecimento com mais profundidade
que outros. E atribuida aos sofistas a disseminagédo dos conhecimentos matematicos
entre 0 povo. No entanto, esse ensino equivale ao que conhecemos hoje como
ensino superior, que atrelado ao pagamento das aulas, restringia a Matematica e a

educacéo sofista a quem pertencia a elite grega. (lbid.)

Sdcrates, ainda no século V a.C., e Platdo, no século seguinte, tornaram-se
os filésofos que mais se destacaram na oposi¢cao ao ensino dos sofistas, sendo esse

clima de debate o que proporcionou uma revolugdo na educacao grega. Tendo
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nesses dois filésofos duas bases para uma nova educacédo, a filosofia e a retdrica.
Socrates mais voltado as questdes praticas enquanto Platdo voltava-se as questdes
do espirito, do homem ideal. A Matematica tinha lugar de destaque para Platdo, que
defendia que ela deveria ser proporcionada desde o ensino elementar,
principalmente, por considera-la um estudo humanistico e por “despertar o
pensamento do homem” (JAEGER, 2003, p.898, grifo do autor).

O discipulo de Socrates, Platédo, defendia que:

No nivel elementar, todas as criancas deveriam estudar além dos
rudimentos matematicos que ja eram objetos desse nivel de estudo,
como ‘contar, aprender a série de numeros inteiros e, provavelmente,
as fracbes duodecimais empregadas na metrologia grega’, outros
elementos que considerava importantes, ndo apenas pela sua
aplicacéo pratica, mas, principalmente, por fornecerem a base para
0s estudos posteriores. Esses elementos seriam compostos
essencialmente de problemas concretos, extraidos da vida e dos
negoécios, com o objetivo de exercitar os calculos — ideia que seria
uma imitacdo das escolas dos escribas egipcios — além de
aplicacbes numéricas da geometria e de uma introducdo a
astronomia, que pudesse fornecer o ‘minimo de conhecimentos
supostos pelo uso do calendario’[...]. Entretanto, o ensino da
matematica nesse nivel elementar deveria, segundo Platdo, evitar os
exercicios puramente mecéanicos, propor problemas adequados a
idade das criancas e ser desenvolvido de maneira ladica, por meio
de jogos. Além disso, deveria ser um ensino onde o0s castigos
corporais ndo fossem utilizados, [...] (MIORIN, 1995, p. 46)

A Matematica serviria, também, para selecionar os que mais se adequariam a
continuidade nos estudos e que, possivelmente, tornar-se-iam filosofos e
governantes - 0 que acontece até os dias de hoje, com a Matematica presente no
ENEM', que seleciona quem cursar4d o ensino superior em boa parte das
Universidades Federais. A partir desse fato, pode-se conjecturar que os ideais de
Platdo, pensados na antiguidade, ainda influenciam o ensino da Matematica e a vida
em sociedade, seja por sua importancia socio - histérica para a cultura ocidental
e/ou pela permanéncia das elites no poder, reafirmando a crenca de que a
Matematica é para poucos. Entretanto, no nivel mais elementar de ensino,
pesquisas (SCHLIEMANN, 1998; VASCONCELOS, 1998; BACQUET, 2001; NUNES
et al., 2001. PANNIZA, 2006; MORENO, 2006; dentre outras.) apontam que 0 seu

ensino, atualmente, acontece de forma mecéanica com énfase na repeticdo de

! Exame Nacional do Ensino Médio.
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exercicios e no treino para o uso do algoritmo, diferentemente do que esse filosofo
defendia para esse nivel, o uso do ludico e de atividades concretas.

E de Euclides a “[...] obra que viria a se tornar o mais importante livro desse
periodo, Os elementos [...]" (O’AMBROSIO, 2010, p. 36), para a Matematica, que foi
organizada em 13 livros e tinha seu foco na geometria. A obra ultrapassa o declinio
da civilizacdo grega e chega a expansdo romana. Outra obra que vem a ser de
grande importancia é intitulada de Introducdo a Aritmética, de Nicbmaco de Gerasa,
gue se distancia por aproximadamente trés séculos da obra de Euclides, surgindo na
era crista, por volta do ano 100. Com o foco na area titulo, essa obra aponta para a
area da Matematica que até entdo nao existia, sendo incorporada ao ensino, mesmo
com o pouco espaco destinado a ela na educacao desse periodo, pois, a retérica - a
arte da palavra - tinha papel principal na formacao da elite e por consequéncia, na
educacéo classica (MIORIN, 1995).

Com o apogeu do império romano e a dominacao dos territorios gregos, a
consequéncia ao desenvolvimento da Matematica grega, inicialmente, foi infima, ja
gue o império permitia as aulas desse conhecimento e de filosofia, ou seja, nessas
areas tudo permaneceu da forma que ja acontecia. O conhecimento matematico
utilizado pelos romanos era muito mais pratico do que tedrico e perdurou assim, com
poucos avancos, até o final da Idade Média. No periodo medieval, os esfor¢cos foram
concentrados nas questdes religiosas, na construcdo da filosofia cristd. O pouco
avanco aconteceu com 0s instrumentos para a contagem, dentre eles o abaco. Foi
nesse periodo, em que 0s romanos instituem a religido crista, e a tolerancia religiosa
praticamente deixa de existir e uma de suas consequéncias é o desaparecimento
dos livros matematicos gregos existentes, restando cépias e traducdes para o arabe,
de alguns deles no oriente. (D’AMBROSIO, 2010)

Quando a civilizagdo grega chegou ao fim, a matematica no ocidente
entrou numa zona morta. Varias centenas de anos depois,
estudantes islamicos no Oriente Médio assumiram o0 comando.
Bagda, construida por volta de 750, tornou-se um deslumbrante
centro intelectual onde os islamicos juntaram o que havia dos
matematicos gregos e hindus e forjaram algo novo e dinamico.
(ROONEY, 2012, p.10)

Com o surgimento do Isla, entre o final do século VI e inicio do século VII, e
sua expansao para o oriente, “[...] os mugulmanos ocuparam toda a regido que vai
desde o Bosforo e o Mar Negro até a india e a China.” (D’AMBROSIO, p. 42), a
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mateméatica ganhou lugar de destaque em Bagda, onde foi instalada a escola dessa
area de maior influéncia durante a ldade Média. Foi entre o final do século VIl e final
do século IX que a influéncia mdtua dos conhecimentos culturais e matematicos dos
povos do norte da Africa, gregos e orientais proporciona uma importante mudanca
na forma de registrar quantidades, o uso dos algarismos indo-arabico e do sistema
posicional de base 10, tdo comuns nos dias de hoje. Sobre a personagem histérica
responsavel por trazer esse conhecimento para o ocidente, D’Ambrosio (2010, p. 43)
apresenta:

Al-Mamum, que foi califa de 813 a 833, fundou uma verdadeira
universidade, a casa da sabedoria, e convidou um mateméatico
chamado Muhammad ibn Musa al-Kwarizmi al-Magusi (ca 780-847),
de cultura persa, vindo da regido do Mar de Aral, a maior figura da
ciéncia islamica. Embora tenha sido extremamente importantes os
seus calculos astronémicos, principalmente a Geografia, sua obra
gue maior repercussao viria a ter no futuro é Pequena obra sobre o
calculo da reducdo e da confrontacao (Al-Kitab al-muhtasar fi hisab
al-jabr wal-mugabala), na qual introduz a reducdo de termos
semelhantes (al- mugabala) e a transposicdo de termos de uma
equacdo mudando o sinal (al-jabr), marcando assim o nascimento da
algebra. O livro introduz um método de resolucdo de equacdes de 1°
e 2° graus apreendido dos indianos. Também escreveu um livro
muito importante em que descreve o sistema de numeracdo dos
indianos, posicional de base 10. Na verdade, além de seus méritos
como grande calculador astrondmico, al-Kwarizmi € responsavel por
trazer para o Leste a importante matematica da india.

Enquanto a Matematica desenvolvia-se no mundo mugulmano, no continente
europeu a educacdo tinha sido enclausurada nos mosteiros, onde apenas 0s
religiosos tinham acesso a educacédo e a Matematica foi praticamente esquecida. E,
em meio a invasfes mulcumanas a este continente e o fechamento, para os
mercadores europeus, das rotas para o oriente, surgem as Cruzadas®. Com o intuito
de apossar-se de Jerusalém, por parte da igreja, e reabrir o caminho para as indias,
por parte dos mercadores, além da busca por aventuras dos nobres. Durante alguns
séculos (do Xl ao XIlll), essas expedicdbes militares proporcionaram uma
redescoberta dessa &rea pelos europeus e trouxe, como uma de suas
consequéncias, o surgimento das universidades europeias, como a de Bolonha ja no
século Xl (1088), que, segundo D’Ambrosio (2010), foi a primeira universidade

europeia. Estes espacos, as universidades, eram comuns a religiosos e aos nobres,

? ExpedicBes militares e religiosas conduzidas principalmente por nobres cristdos na Idade Média
entre os anos de 1095 a 1270, com o fim de reconquistar Jerusalém. (HOUAISS, 2009.)
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proporcionando a troca de conhecimento dos mosteiros com os conhecimentos que
vinham da influéncia com o oriente. “Sem duvida as cruzadas representaram o fator

mais importante na modernizagao da Europa.” (Ibid. 2010, p. 44)

Nos dois séculos seguintes as cruzadas, ha um desenvolvimento significativo
do que iria constituir a area de conhecimento da matematica, tanto nos mosteiros
guanto nas universidades. Avancos que, por sua vez, contribuiram para outro
grande feito na constituicio do mundo como conhecemos hoje, as grandes
navegacfes. As navegacbes s6 foram possiveis por conta do conhecimento
matematico acumulado, em suas diversas ramificacbes como a astronomia, a
abstracdo dos célculos, entre outros. Segundo Neto (2002, p.17), foi nesse periodo
que:

[...] a Astronomia teve enorme impulso, para orientacdo em alto mar.
O mapa do mundo foi quadriculado e as coordenadas passaram a

ser usadas sistematicamente. As rotas sdo graficos que levaram os
matematicos a novas criacoes.

A influéncia arabe na peninsula Ibérica tem papel importante nesses eventos
por todo o conhecimento matematico que trouxe para regido. Dessa forma, nao é
por acaso que Portugal e Espanha destacam-se nessa facanha. Porém, como
consequéncia, sofrem o distanciamento do restante da Europa, na tentativa de

proteger seus conhecimentos acerca das navegacodes e suas colbnias.

Esses novos conhecimentos aliados ao retorno as fontes gregas e romanas
fazem emergir o Renascimento, periodo entre a idade média e a idade moderna.
Momento em que h& destaque nas varias areas, como as artes e a filosofia, e que
ficou marcado, também, como periodo de transicdo entre o feudalismo e o
capitalismo. Foi durante o Renascimento que os problemas matematicos ganham
visibilidade em meio a populacéo através dos “concursos publicos de resolucdo de
problemas matematicos” (D’AMBROSIO, 2010, p.48), nos quais os competidores
tinham que resolver problemas em pracga publica e 0os que obtivessem éxito nesta
tarefa ganhavam prémios em dinheiro. A matematica, de forma geral, sobressai-se
nesse periodo, principalmente pelo uso da imprensa, que proporcionou uma
disseminacdo maior dos conhecimentos utilizados pelos profissionais que faziam
uso dela, como os engenheiros e 0s comerciantes. Foi também nessa época que se

comecou a deixar de lado as denominacdes para as matematicas, geometria,
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aritmética, algebra, trigonometria, para se usar o termo Matematica da forma como o

utilizamos hoje, como uma area do conhecimento.

A Matematica ainda ndo tinha lugar de destaque no ambiente escolar. Essa
area encontrou varios defensores de seu estudo mais aprofundado e voltado a
realidade de forma pratica e experimental no ensino, destaca-se a figura de
Leonardo da Vinci. Foi a partir desse momento que se tem o inicio das discussfes
sobre a educacdo moderna, tendo como foco a relagéo entre educacéo e trabalho.
E, também, dessa época que surgem “[...] as primeiras obras didaticas de geometria
que pretendem romper com a apresentacgéo euclidiana.” (MIORIN, 1995, p. 86), visto
gue, com o redescobrimento da antiguidade classica, a obra de Euclides voltou a ser

usada como base no ensino da Matematica.

Entretanto, é apenas no século XVII que apareceriam as primeiras obras que
considerariam as mudancas ocorridas na Europa para refletir sobre os
conhecimentos construidos e ir aléem do conhecimento originado na antiguidade

classica. Miorin (1995, p. 89 e 90) afirma que:

Com o inicio da ciéncia moderna, que combina pela primeira vez os
métodos experimental e indutivo com a deducdo matematica, ou
seja, que rompe a barreira entre a tradicdo artesanal e a culta, entre
a razdo e a experiéncia, que teria em Galileu Galilei (1564-1642) e
em Isaac Newton (1642-1727) seus principais representantes, as
matematicas passam a desempenhar um novo e importante papel: o
de ferramenta necessaria a explicacdo dos fenbmenos. Nado apenas
como auxiliar nos desenvolvimentos ldgicos, sobre bases pré-
estabelecidas, mas como elemento fundamental para a formacéo,
comprovacao e generalizagédo de resultados que podem, ou ndo, ser
confirmados na pratica.

E com essa mudanca de perspectiva que a Matematica chega ao “século das
revolugoes”. Na efervescéncia das ideias pedagodgicas, de mudangas na concepgao
e na forma de ensinar, bem como na forma de ver a crianca. As discussfes sobre
teoria aliada a pratica revelam a importancia de tornar menos “arido” o ensino dessa
area e possibilitar que as pessoas tenham oportunidade de interessar-se e conhecer
uma ciéncia necessaria. Alexis Claude Clairant (1713-1765) foi um matematico que
se debrucou sobre a geometria e encontra na historia a forma de aproximar o0s
estudantes desses conhecimentos, buscando nos problemas e nas solugdes que os
antigos matematicos resolveram um caminho para essa aproximacao. Seu livro

intitulado Eléments de Géométrie, publicado em meados do século XVIII, se se
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tornaria indispensdvel a quem pensasse em reformulagdes no ensino da
Matematica. (MIORIN, 1995)

Com o século XIX, advém grandes mudancas nas discussbes sobre
educacdo. Iniciam-se tentativas de colocarem-se em pratica as ideias desenvolvidas
durante as revolucdes, especialmente, a universalizacdo e a laicidade do ensino. A
Matemética se fortalece com a renovagdo das universidades e 0 seu ensino para
criancas passa a ser foco de reflexdes, o que acontece com 0 ensino secundario
posteriormente. O antagonismo entre o ensino classico e a renovacdo do ensino
constitui-se em debate durante todo esse século e tém em Felix Klein, considerado
um dos ultimos grandes matematicos, um grande expoente da renovacdo. No
entanto, € no final desse século que acontece, segundo D’Ambrosio (2010), um fato
curioso relacionado a resolucéo de problemas, quando David Hilbert langa “uma lista
de 23 problemas que segundo ele, seriam a principal preocupacédo dos matematicos
no século XX.” (Ibid. p.53). Fato que se confirmaria com a solugéo de quase todos
os problemas. Tal apresentacdo deu-se na palestra de abertura do Segundo
Congresso Matematico Internacional em Paris, no ano de 1900. Evento que foi
criado com a intencdo de contribuir para a melhoria do ensino da Matematica, a
partir das discussbes sobre o que acontecia em seu ensino pelo mundo. O referido

evento acontece até os dias atuais, quadrienalmente.

E no século XX que Elementos de Matematica, uma obra que despertou a
atencdo e influenciou matematicos e o ensino de seu objeto de estudo, surge
partindo da iniciativa de matematicos franceses que se relinem para construir uma
obra como a de Euclides na antiguidade, que continha todo o conhecimento
matematico da época em sua publicacdo. Para tanto, ela deveria proporcionar
avancos em todas as areas da Matematica; constitui-se de aproximadamente de 100
volumes e mesmo assim, incompleta. Esses matematicos criaram uma personagem,

Nicolas Bourbaki, que seria o “autor” da obra.

A obra monumental de Bourbaki teve grande repercussdo na
educacdo matematica de todo o mundo por intermédio do que ficou
conhecido como matematica moderna, que teve consideravel
importancia no Brasil. Lamentavelmente, tudo o que se fala da
matematica moderna é negativo. Mas sem duvida foi um movimento
da maior importdncia na demolicAo de certos mitos entdo
prevalecentes na educagdo matematica. Como toda inovacgao radical,
sofreu as consequéncias do exagero, da precipitacdo e da
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improvisagdo. Os desacertos, muito naturais e esperados, foram
explorados e sensacionalizados pelos ‘mesmistas’ e a matematica
moderna foi desprestigiada e combatida. (D’AMBROSIO, 2010, p. 54)

No decorrer da histéria, as duas grandes guerras do século XX causaram
retrocessos incalculaveis na histéria da humanidade. Entretanto, o ser humano
conseguiu refazer-se, reinventar-se e utilizar o conhecimento construido sécio
historicamente para reconstruir as realidades impostas a partir desses terriveis
acontecimentos. Nesse movimento, a Matematica teve e tem papel importante por, a
partir de seus conhecimentos, possibilitar avancos extraordinarios para a vida em
sociedade, sem 0s quais ndo nos imaginamos mais, como 0s computadores, a
internet e o telefone celular, entre outras coisas simples que ja nao nos damos conta
gue a humanidade levou muito tempo para construir e nas quais se faz necessario o

conhecimento matematico.

Com esse breve historico, pode-se conjecturar que, no decorrer da histéria da
humanidade, a Matematica desenvolveu-se partindo, ora de necessidades pessoais,
ora de necessidades soécio culturais, tendo na resolucdo de problemas um de seus
propulsores, quer fosse para saber quantos animais tinham voltado do pasto, quanto
media um objeto ou um terreno, para construir rotas para se chegar as indias, a Lua

ou a Marte.

No cotidiano escolar, Bacquet (2001) afirma que o uso de problemas para as
criancas data do século XIX, apesar de haver manuais de problemas mais antigos
para os adultos. Sendo assim, o estudo sobre a resolucdo de problemas no que
chamamos hoje de anos iniciais do ensino fundamental é muito recente. E, as
pesquisas nessa area muito necessarias, seja pela sua transversalidade aos
conteudos matematicos, pelo seu uso constante pelos professores em aulas da
disciplina Matematica ou pelas dificuldades enfrentadas por docentes e discentes ao

depararem-se com essa estratégia de ensino.

1.2. Concepcdao de Resolucao de Problema

O ensino da Matematica, segundo Moreno (2006), tem sido orientado por trés

concepcoes diferentes de ensino, o classico, o da Matematica moderna ou
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aplicacionista e o da didatica da Matematica, com enfoques abordando o ensino da
resolucdo de problema a partir das suas convicgdes sobre sujeito, ensino e
aprendizagem e sobre o que compreende por saber mateméatica. Esses diferentes
modos de abordagem no trabalho com a resolugcéo de problemas estdo convivendo

simultaneamente nas escolas brasileiras e, as vezes, na mesma escola.

No Ensino Classico, a primeira das abordagens teéricas, é defendido que a
aprendizagem aconteca, inicialmente, do mais facil e que va gradativamente para o
mais dificil. Os numeros devem ser ensinados um de cada vez. O treinamento tem
lugar de destaque, no qual deve repetir-se a escrita do nimero ou do algoritmo
tantas vezes forem necessérias até que o ensinamento seja absorvido pelo aluno e
o professor tem o papel de transferir o conhecimento. Nessa perspectiva, o aluno
nao tem conhecimento algum anterior a escola que possa servir de referéncia ao
conhecimento institucionalizado a ser aprendido. E o aluno tabula rasa na educac&o
bancéria®, na qual o professor deposita nesse estudante o conhecimento que ele
nédo tem e s6 pode ser apreendido através do professor. E o tipo de educagdo que
Paulo Freire tanto se op6s. Saber matematica, neste sentido, € escrever os nimeros
convencionalmente, fazer contas e resolver problemas, seguindo uma sequéncia
ordinal, os passos ensinados pelo professor, e de dificuldade, sempre do mais facil

ao mais dificil.

Uma segunda abordagem de ensino € a Aplicacionista, que se da a partir da
reforma da Matematica moderna e acontece por conta de um desvirtuamento da
teoria de Piaget. J& que esse pesquisador tinha como objetivo construir uma teoria
sobre a psicogénese do conhecimento e para tal utilizou a pesquisa sobre como a
crianca constréi o conceito de numero. No entanto, Piaget ndo estava preocupado
com o ensino dos numeros, porque esse nao era o foco de sua pesquisa. Muito
embora os resultados de suas pesquisas tenham sido levados a escola, o que levou
ao ensino da Matematica por meio da aplicacdo da teoria de conjuntos. O que
implicou atividades de associacdo por correspondéncia biunivoca entre conjuntos
para ensinar 0s nameros, mesmo que esses ndo aparecessem nas atividades
porque seriam aprendidos através das relacdes construidas. Sobre o uso da teoria

de Piaget no ensino da Matematica, Moreno (2006, p. 45 - 46) alerta para o fato que:

® Paulo Freire denominou de educacdo bancéria aquela em que apenas o professor é detentor do
saber e que este vai “encher” de conhecimento o aluno que ndo o tem. (FREIRE, 2006)
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[...] a teoria de Piaget ndo implica um modo diferente de
ensinar matematica; tem objetivos e metas diversas. Piaget
ocupou-se em estudar as grandes categorias do conhecimento
CcOomo 0 espacgo, o tempo, a causalidade, a longitude, etc., para
poder compreender e descrever 0s processos de constituicdo
dos conhecimentos. Apesar disso, a transposicdo direta da
teoria de Piaget para a sala de aula € um fato recorrente.

Em lugar de tomar a psicologia genética como uma teoria
criada para compreender o0s grandes mecanismos do
desenvolvimento e, nesse sentido, usa-la como uma teoria de
referéncia, ela é tomada como se fosse uma teoria geral da
aprendizagem, e é por essa razao que as nocdes operatorias e
a conservacao de quantidades passam a ser contetudos de
ensino e pré-requisito para poder utilizar os numeros.

Nesse enfoque, o0 aluno deixa de ser visto como mero receptor e passa a ser
sujeito de sua aprendizagem, as suas experiéncias anteriores séo levadas em conta
e a sua interacdo com o0s novos conhecimentos leva a desequilibrios, que apos
acomodarem-se, tornam-se saberes desse sujeito. Entretanto, a aprendizagem nao
acontece de forma espontaneista, de maneira que de repente a crianca descubra o
gue sabe. Assim, o professor tem papel importante no processo de ensino e
aprendizagem, ndo mais o de transferir conhecimento, mas de causar desequilibrios
nos equilibrios que o educando possui, cabe-lhe o papel de ser mediador entre o
sujeito e o conhecimento. Com a reforma da Matematica moderna, as relagdes
I6gicas que se constituem a partir de classificacdes e seriagcdes de conjuntos é o que

€ considerado saber matematica.

A terceira abordagem é a da Didatica da Matematica que nao se preocupa
apenas com o conteudo ou com o aluno ou ainda com o professor. Ela tem seu foco
no processo de ensino e aprendizagem, assim todos os aspectos envolvidos nele
tém sua importancia. Também faz uso da teoria de Piaget, porém, diferencia-se da
abordagem anterior nesse embasamento por nao ter intencdo de levar essa teoria
tal qual foi pensada por esse cientista a sala de aula, mas sim com o olhar para o
processo de ensino e aprendizagem, com o foco na relacdo do sujeito com o meio,

aliado aos seus conhecimentos prévios.

O aluno é visto como um “sujeito didatico” (MORENO, 2006, p. 49) que,
diante de uma situacdo de ensino, vai em busca de tudo o que sabe sobre tal
situacdo e escolhe os conhecimentos mais apropriados para tentar soluciona-la. A

partir dessa concepc¢dao de aluno, pode-se conjecturar que uma de suas
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consequéncias é a construgdo da autonomia por esse sujeito didatico no processo
de aprendizagem, pois é o educando quem decide quais 0os conhecimentos que
serdo utilizados ou ndo em cada situacdo, desprezando os que n&o servirdo para

aquela resolugao.

O professor tem o papel de mediador, confrontando o aluno com
guestionamentos que o faca pensar e revisitar seus saberes. “A partir deste enfoque,
pode se dizer que um sujeito sabe Matemética se este pdde construir o sentido dos
conhecimentos que |he foram ensinados” (MORENO, 2006 p. 50). Ou seja, pode-se
dizer que ele sabe matematica, se esse sujeito souber quando e como utilizar os
conhecimentos matematicos, nas mais diferentes situacdes que lhe apresentem,

inclusive nas situacdes extraescolares.

Cada uma dessas abordagens, a partir das suas concepcdes de aluno e de
saber matematica, tem a sua concepcao de resolucdo de problema. No ensino
classico, resolver problemas €, apenas, aplicar um algoritmo e resolvé-lo. Ja para a
abordagem aplicacionista, o0 uso do concreto tem destaque na resolucdo de
problemas, isso porque parte-se do principio de que, ao manipular material concreto
0 estudante aprendera. No entanto, a manipulacdo nédo parte da iniciativa dos
alunos, mas sim do comando do professor, ou seja, ndo é o aluno que constréi as
estratégias para a resolucdo e sim o educador. Ao contrario do proposto pela
Didatica da Matematica, segundo a qual, ao confrontar-se com uma determinada
situacao-problema, o sujeito deve buscar entre tudo o que sabe e definir sobre qual
conhecimento e como vai utiliza-lo para resolvé-la. Dessa forma, a autonomia deve

comecar a ser construida desde os primeiros momentos do ensino escolarizado.

O ensino de Matematica utilizando a resolucdo de problemas como
estratégias de ensino € defendido pelas trés concepcbes, cada uma com seu
enfoque. Sendo assim, é possivel dizer que ha uma unanimidade quanto ao uso
desse instrumento. Entretanto, Bacquet (2001, p. 26), de forma geral, critica a forma
como a resolucao de problemas € posta para as criancas nos diversos momentos
historicos, “[...] esses exercicios ndo sdo somente estranhos e inuteis, mas eles
poderiam também se revelar nocivos ao equilibrio intelectual das criangas.” A autora
apresenta questionamentos e, entre eles indaga se o problema é realmente

necessario? Apés algumas reflexdes, constata que, independente da resposta, a
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convivéncia com eles haverd de continuar, mesmo que ela discorde
veementemente:
[...] a experiéncia me provou que o problema n&o preenche
nenhuma das quatro fung¢des principais que Ihe sdo atribuidas:
aplicar e adquirir conhecimentos, desenvolver o espirito de

pesquisa, levar ao raciocinio logico e, enfim, avaliar o nivel de
conhecimento de cada aluno.” (Ibid, p.29 e 30)

Pela maneira que a referida autora coloca a forma de resolver problemas
matematicos, a teoria que estd por tras da concepcdao ndo € a da Didéatica da
Matematica, j& que ela descreve-os como meros “exercicios”. Diferentemente, a
Didatica da Matematica, pressupfe que o sujeito possa utilizar variadas estratégias
para chegar a resolucao do problema e ndo apenas treine o uso de féormulas e/ou de
algoritmos, possibilitando, assim, a busca pela melhor forma de resolver a
proposicdo, sendo com o uso do algoritmo ou ndo, a depender do que o aprendiz ja

possui de conhecimento matematico.

A concepcao de resolucdo de problemas defendida nessa dissertacdo toma

por base a definicdo colocada por Moreno (2006, p.51), em que:

A didatica da matematica define os problemas como aquelas
situacbes que criam um obstaculo a vencer, que promovem a busca
dentro de tudo o que se sabe para decidir em cada caso aquilo que é
mais pertinente, forcando assim, a utilizacdo dos conhecimentos
anteriores e mostrando-os ao mesmo tempo insuficientes e muito
dificeis. Rejeitar os nao-pertinentes e empenhar-se na busca de
novos modos de resolugdo é o que produz o progresso hos
conhecimentos.

Dessa forma, confrontar o que sabe diante de uma situacdo-problema,
selecionar o conhecimento que sera utilizado para a resolucao, verificar os passos
desenvolvidos, investigar outras formas possiveis de solucdo até chegar a mais
adequada € muito mais significativo, desafiante e atraente do que um exercicio de
fixacdo. Ou seja, ao pensar em resolucdo de problemas, se a concepcao utilizada é
a definida acima, o que importa € a atitude do sujeito frente a situacdo, uma atitude
investigativa e autbnoma, caracteristicas que devem ter o seu desenvolvimento
pelos alunos como objetivo permanente do professor, seja ele de qualquer etapa da

educacdo basica ou do ensino superior.
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1.2.1 Polya®* e a “arte de resolver problemas”

Apesar de os problemas matematicos serem utilizados ha bastante tempo, é
com o livro A arte de resolver problemas (titulo em portugués), de George Polya, que
a resolugdo de problemas adquire um novo olhar. Ressaltando a importancia dessa
estratégia de ensino e desse livro, Abrantes (1989, p. 7) afirma que:

O reconhecimento de que a resolucédo de problemas é afinal o motor
do desenvolvimento da Matematica e da actividade matematica, e a
perspectiva de um papel de relevo ser-lhe destinado na
aprendizagem, ndo sao ideias novas. O famoso livio de George
Polya, How To Solve It, considerado como um marco de referéncia,
foi publicado pela primeira vez em 1945.

E neste livio que Polya (2006, p.5) define as fases para resolver um
problema, colocando-as como essenciais para chegar a solucdo e alerta que “[...]
alguma coisa muito inconveniente e desastrosa pode resultar se 0 estudante deixar
de lado qualquer uma das quatro fases sem dela ter uma perfeita nocdo.”
Curiosamente, as fases propostas estdo em uma lista (ver anexo 1), nos elementos
pré-textuais, intitulada “Como resolver um problema”. Compreender o problema é a
primeira fase da lista, seguida da elaboracdo de um plano, a terceira € a execucgao
do plano e a ultima é o retrospecto. Cada uma delas tem sua importancia e
apresenta-se como indispensavel. Isso ndo quer dizer que se a sequéncia nao for
seguida o sujeito ndo solucionara o problema com éxito. Pode acontecer de o
estudante ndo compreender o problema, mas, a medida que ele vai elaborando o
plano e, ao mesmo tempo, retomando o enunciado, pode compreendé-lo e chegar a

uma solucéo eficiente.

Ao pensar em uma “lista”, pode-se, descuidadamente, ndo se dar a devida

importancia ao processo de resolucdo de problema e coloca-lo em segundo plano,

* George Polya (1887-1985) natural de Budapeste (Hungria), obteve sua formacdo em matematica.
Foi professor de varias universidades na Europa. Em 1940 vai para os EUA e em 1942, aceita
lecionar na Universidade de Stanford permanecendo até se retirar do ensino em 1953.
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preteri-lo em prol de ensinar apenas procedimentos mecéanicos. Entretanto, Dante
(1989, p. 30) destaca que:

Ensinar a resolver problemas € uma tarefa mais dificil do que ensinar
conceitos, habilidades e algoritmos matematicos. Nao €é um
mecanismo direto de ensino, mas uma variedade de processo de
pensamento que precisa ser cuidadosamente desenvolvidos pelo
aluno com o apoio e incentivo do professor.

Ao conscientizar-se da dificuldade desse processo, deve-se primar para que 0
enunciado seja compreendido, pois, quando essa fase ndo acontece, 0s equivocos
vao ocorrendo durante todo o processo de resolucéo, ja que o aluno podera nao
considerar elementos ou aspectos importantes a resolugdo. Segundo Polya (2006,
p-7) “[...] o principal feito na resolucédo de um problema é a concepcédo da ideia de
um plano.” No entanto, se ndo houver a compreensao do problema, a elaboracao de
estratégias mais adequadas aquela situacdo que possibilitariam o sujeito planejar e
executar o plano ficara fragilizada. Porém, na fase de retrospecto, o estudante
podera observar se suas escolhas, estratégias e procedimentos foram adequados
para alcancar o objetivo, solucionar o problema. E o momento em que ele percebera
se realmente compreendeu o problema e, principalmente, consolidou “o seu
conhecimento e aperfeicoar a sua capacidade de resolver problemas.” (POLYA,
2006, p. 12)

As ideias contidas na “lista” de Polya (2006) sao utilizadas por varios autores
(CARVALHO 2010; DANTE 1989, 2010; LEBLANC et al., 2005; SILVER; SMITH,
2005) na buscar por elucidar os caminhos da resolucdo de problemas para
professores e alunos. Partindo desse intento, bem como da necessidade de
aproxima-la da linguagem dos professores dos anos iniciais e de acrescentar
algumas orientacfes sobre o papel do docente no desenvolvimento dessa atividade,
essas indicagbes foram adaptadas sob o titulo “Organizando o pensamento: etapas

para resolvedor e professor" (Ver quadro 1).
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Dessa maneira, a resolucdo de problemas torna-se indispensavel para
alcancar os objetivos gerais de Matematica para os anos iniciais do ensino

fundamental, especialmente:

e Identificar os conhecimentos matematicos como meios para
compreender e transformar o mundo a sua volta e perceber o
carater de jogo intelectual, caracteristico da Matematica,
como aspecto que estimula o interesse, a curiosidade, o
espirito de investigagdo e o desenvolvimento da capacidade
para resolver problemas; e,

e Sentir-se seguro da propria capacidade de construir
conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a
perseveranca na busca de solucdes. (BRASIL, 1997b, p.37)

Para tanto, faz-se necessario que os alunos interajam entre si e com 0
educador e a resolucdo de problemas seja vista como propde a Didatica da
Matematica. Ao passo que tais etapas devam ser bem planejadas, tanto pelos
docentes, no que diz respeito ao processo de ensino e aprendizagem para que
possibilite a construcdo de conhecimentos, habilidades e competéncias, quanto
pelos estudantes, para que eles percebam que diferentes problemas necessitam de
estratégias diferenciadas e que estas poderdo ajuda-los em novas e diferentes

situacOes-problema.
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Quadro 1: ORGANIZANDO O PENSAMENTO: etapas para resolvedor e professor.

ETAPAS

ORIENTACAO AO PROFESSOR®

1. Compreendo o
Enunciado

Quais sdo os dados que serdo necessarios? O que
sera resolvido? Qual o questionamento?

Anote o0 que considerar importante.

2. Planejando para
chegar a solucéo

Ja resolveu algum problema semelhante? E possivel
resolver da mesma maneira ou utilizar o modo como o
resolveu? Pode reformular o problema? Esta dificil?
Procure um problema mais simples que ajude a
resolvé-lo. Como irA usar os dados? Como vai
organiza-los?

3. Realizando o plano

Certifique-se de que esta realizando o que planejou.
Realize cada etapa planejada. Se perceber que se
equivocou em alguma delas, modifique-a.

4. Validando a solucéo

Tem como confirmar ou comprovar a solucao? Pode
resolvé-lo de outra forma? Consegue explicar como
chegou a solugdo? Seus colegas resolveram da
mesma forma que vocé?

Deixe o0 aluno tentar. Nao antecipe suas respostas.
Devolva os questionamentos com outras perguntas.

Escute o que os alunos conversam. Busque entender
0 modo que estédo pensando.

Pense em como ajuda-los, que questionamentos
pode fazer como mediador e ndo como detentor do
saber, ou seja, questionamentos que os facam
avancar no modo como estdo pensando e ndo no
modo como vocé pensa.

Propicie momentos em que os alunos apresentem
oralmente o0 modo como realizaram cada etapa.

Planeje aulas em que o foco seja:

v' analisar cada uma das etapas;

v (re) conhecer as -caracteristicas desse
género;

v' O estudante possa produzir enunciados de
problemas.

Adaptado de Polya (2006, p. XIX e XX).

> A coluna de “orientac3o ao professor” é contribuicio da pesquisadora ao quadro de Polya (2006).
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1.2.2. Tipos de problemas

Os diferentes tipos de problema ja foram expostos por varios pesquisadores
(PONTE, 1992; STANCANELLI 2001; CARVALHO 2010; DANTE, 1989; 2010.),
entretanto, devido a importdncia dos mesmos no trabalho desenvolvido pelos
professores em sala de aula e da necessidade desses conhecerem esses diferentes
tipos para a realizagcdo de um planejamento mais eficaz e objetivo, que ajude na
caracterizacdo do género textual enunciado de problema e proporcione uma
melhor compreensao desses por parte dos alunos, torna-se, por essas razoes,
indispensavel o reconhecimento de seus variados tipos para que o trabalho com os
mesmos, no ambiente escolar, aconteca de forma mais sistematica.

Ha vérios tipos de problemas, no entanto, podemos separa-los em dois
grandes grupos. Os problemas padrdo ou convencional, geralmente, mais utilizados
pelos professores, e os ndo convencional, que sao agrupados pela especificidade do
seu enfoque, como o cotidiano, a ldgica, etc..

Os problemas n&o convencionais ou padrao (ver quadro 2) sdo aqueles
cuja resolucao esta inserida no seu enunciado, ou seja, todos os dados necessarios
estdo explicitos e o estudante devera aplicar um algoritmo que ja foi aprendido.
Stancanelli (2001) ressalta que essas informacdes sdo expostas na ordem em que
devem ser usadas e a resposta € Unica e, na maioria das vezes, numeérica.
Geralmente, eles sédo usados logo apos o professor ensinar o algoritmo de uma das
operacoes, a “continha”. Esse tipo de problema é considerado um exercicio por seu
objetivo ser “[...] recordar e fixar os fatos basicos por meio dos algoritmos das quatro
operacbes fundamentais [...] De modo geral, eles ndo agucam a curiosidade do
aluno nem o desafiam.” (DANTE, 2010, p. 25.).

Quadro 2: Problema convencional ou padréo

Jodo ganhou 20 figurinhas no

jogo. Mario ganhou 15 figurinhas.

Quantas figurinhas tém os dois juntos?

Fonte: Brasil, 2007, p.11.
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Os problemas-processo, heuristicos ou ndo convencionais (ver quadro 3)
sédo os que transgridem a “formula” do problema convencional, rompendo com, pelo
menos, uma das caracteristicas dele. Historicamente, segundo o dicionario
eletrénico Houaiss (2010), a palavra heuristica significa a arte de inventar e de fazer
descobertas. E considerada, também, a ciéncia que tem por objeto a descoberta dos
fatos. Dessa forma, esses problemas devem ser utilizados, ndo apenas para
aplicacdo do algoritmo, mas também para desenvolver diferentes estratégias para
soluciona-los e, assim, proporcionar que os estudantes apoiem-se em seus saberes,

escolares ou nédo, para enfrentar qualquer problema que Ihes seja apresentado.

Quadro 3: Problema ndo convencional

Isso é um Cérbere. Cada vez
gue uma de suas cabecas esta
doendo, ele tem que tomar
quatro comprimidos. Hoje as
suas trés cabecas tiveram dor.

Mas o frasco ja estava no fim e

ficou faltando comprimidos para

uma cabeca. Quantos

comprimidos havia no frasco?

Fonte: Stancanelli, 2001, p.104.

De acordo com Carvalho (2010, p.30):

Para resolver esse tipo de problema, ha a necessidade de elaborar
um raciocinio mais complexo, pois as operagdes nao estdo
evidenciadas no enunciado. Esse tipo de problema desafia o aluno a
usar sua criatividade na elaboracéo de estratégias de resolucgéo.

Essas estratégias que os estudantes desenvolvem no processo de resolucao
tém lugar de destaque porque evidenciam o caminho do pensamento tragado por

eles. Cavalcanti (2001, p.121) afirma acreditar que elas contribuem para que a
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resolugao seja realmente um “processo de investigagdo” e que € no seu transcorrer

gue a autoestima e a autonomia dos alunos fortalecem-se e que estes fazem

associacdes entre seus conhecimentos.

Assim, estdo elencados, aqui, segundo Stancanelli (2001), Carvalho (2010) e

DANTE (1989; 2010.), tipos n&o convencionais de problemas.

A)

Sem solugao ou com insuficiéncia de dados (ver quadro 4) - Sao
0s que os dados que constam nesse tipo de problema ndo servem
ou sdo insuficientes para chegar a solucdo. Stancanelli (2001,
p.107) afirma que o trabalho desenvolvido a partir deles “[...] ajuda a
desenvolver no aluno a habilidade de aprender a duvidar, a qual faz
parte do pensamento critico.” O estudante, ap0s o contato com
problemas assim e com a intervencdo do professor ou de algum
colega, percebera que com os dados que possui ndo chegara a
resolucdo. Isso fara com que ele seja mais criterioso e tenha mais
atencao ao ler um problema. Refletira, também, sobre a crenca de
gue todo e qualquer problema tem solucdo e a concepcéo de que

todos os dados precisam ser utilizados na resolucéao.

Quadro 4: Problema sem solucédo ou com insuficiéncia de dados

Em um navio ha vinte e sete

carneiros e doze cabras. Qual a idade

do capitdo?

Fonte: Oliveira, Catharina A.; Oliveira, Mariglene. V, J. (2010, p.3).

B)

Com mais de uma solucdo (ver quadro 5) — levam o aluno a
compreender que podem existir diferentes maneiras de resolver um
mesmo problema e ndo apenas uma correta, desfazendo a crenca

construida quando o trabalho é proposto simplesmente apés o



ensino de um algoritmo, ou seja, fazendo uso,

problemas convencionais.

Quadro 5: Problemas com mais de uma solugéo

1) Eu e vocé temos, juntos, 6 reais.

Quanto dinheiro eu tenho?

2) Dados seis quadrados iguais, construir
uma planificagéo para o cubo.

Fonte: Stancanelli; 2001, p. 109 e 110
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somente, de

C) Com excesso de dados (ver quadro 6) — os problemas com essa

caracteristica “forcam” o sujeito a ser mais atento e perspicaz, selecionando dados

gue realmente sejam relevantes a resolugéo. Carvalho (2010) afirma que o aluno cré

gue todos os dados devem ser utilizados na solugdo. Dai a importancia de o

professor planejar aulas com esses problemas, proporcionar a reflexdo sobre essa

crenca e desmistifica-la.

Quadro 6: Problema com excesso de dado

Caio é um garoto de 6 anos e gosta muito de brincar com
bolinhas de gude. Todos os dias acorda as 8 horas, toma o seu café
e corre para a casa de seu amigo Junior para brincar. Caio levou 2
duzias de bolinhas coloridas para jogar. No final do jogo ele havia
perdido um gquarto de suas bolinhas e Junior ficou muito contente,

pois agora tinha o triplo de bolinhas de Caio. Quantas bolinhas Janior

tinha ao iniciar o jogo?

Fonte: Stancanelli; 2001, p. 111.




38

D) Légica (ver quadro 7) — geralmente, sua resolugéo independe de nimeros.
E necesséaria a atencdo aos detalhes e a busca pela solu¢do propicia que sejam
desenvolvidas a¢bes de pensamento, pois o0 aluno terd que levantar hipéteses, fazer
suposicoes e previsdes, analisar, classificar e checar se tudo que ele pensou e
organizou realmente estd adequado entre o resultado que ele alcancou e o que é
proposto no problema. Stancanelli (2001, p. 114) defende que:

O método de tentativa e erro, 0 uso de tabelas, diagramas e listas
sdo estratégias importantes para a resolucéo de problemas de légica.
Além da exigéncia de usar uma dessas estratégias nao-
convencionais para sua resolucdo, os problemas de légica, pelo
inusitado das historias e pela sua estrutura, estimulam mais a analise
dos dados, favorecem a leitura e a interpretacdo do texto e, por
serem motivadores, atenuam a pressdo para obter-se a resposta
correta imediatamente.

Quadro 7: problema de l6gica

Na época em que os bichos falavam, numa floresta viviam
Dona Onca e Dona Hiena, comadres inseparaveis, com
caracteristicas peculiares. Dona Hiena mente as segundas, tercas
e quartas-feiras. Dona Onca mente as quintas, sextas e sabados.
Nos dias em que ndo mentem, dizem a verdade. Certa vez, num

encontro, Dona Hiena e dona Oncga conversaram:

- Ol4, Dona Onca! Ontem eu menti — disse a Dona Hiena.

- Ola, Dona Hiena! Eu também menti ontem — retrucou Dona
Onca.

Em que dia aconteceu este encontro?

Fonte: Brasil, 2007, p. 17.

Os problemas ndo convencionais devem ser utilizados pelos professores em
suas aulas de Matematica por desmistificarem os equivocos do trabalho centrado
apenas nos problemas-padrdo (sempre haver uma resposta, todos os dados
apresentados devem ser utilizados na resolugao, sempre fazer uso de um algoritmo

e a resposta ser sempre numérica) e, principalmente, por propiciarem aos
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educandos um novo olhar e uma nova atitude diante deles, motivando-os a ler com
real compreensdo o enunciado, sem procurar apenas os dados numéricos, e a
desafiarem-se com as diferentes situacdes apresentadas.

E) Problemas do cotidiano ou de aplicacéo - estes formam um subgrupo de
destaque dentro do grupo de problemas ndo convencionais, sdo aquelas situacoes
gue fazem parte da vida dos alunos, seja no ambiente escolar ou fora dele. Carvalho
(2010) afirma que eles sdo os tipos mais interessantes, pois sua resolucao implica
varias etapas, como levantamento de dados, a construcado de gréaficos e tabelas,
desenhos, uso das operagfes e podem ser organizados interdisciplinarmente em
forma de projetos. Dante (1989) alerta que esses podem ser denominados, também,
de situacao-problema, por ser uma situacao real.

Apresentando os problemas do cotidiano com a nomenclatura de problemas
da vida real, Ponte (1992, p. 99), seguindo os estudos de uma pesquisadora,
subdivide-os em trés grandes tipos. O primeiro ou tipo 1 (ver quadro 8) é formado
por situacdes simples, “relativamente curtas e autossuficientes em termos de
informacfes (ou uma familia finita de solugbes)”, que, segundo o autor, pode ter
varias situacdes-problema desse tipo a serem resolvidas em uma mesma aula,
porque elas téem as informacbes necessarias para chegar a uma resolucao
matematica em seu proprio enunciado e o saber exigido, a essa resolucéao, o aluno

ja possui. Ou seja, a Matematica € o foco.

Quadro 8: problemas de situacdes da vida real tipol

O professor pede para que seus alunos

organizem a classe em seis grupos.

Fonte: Carvalho, 2010, p. 14.

Segundo Carvalho (2010, p. 14), essa é uma situacdo problema por estar:

propiciando aos alunos pensarem em uma solugdo para montar os
grupos, pois terdo que saber o total de alunos da sala, dividir pela
guantidade de grupos a serem formados para saber quantos alunos
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formardo cada grupo; se na formacao dos grupos sobrar alguém, os
alunos terdo de encontrar uma solugéo para o problema.

J& os problemas da vida real de tipo 2 (ver quadro 9) tém seu foco colocado
nas situagbes matematicas. Sendo assim, um mesmo problema é trabalhado
durante vérias aulas, de uma a cinco, desenvolvendo varias estratégias para sua
resolucdo, sendo ele, investigado em profundidade, resolvendo-o e analisando-o
através de gréficos, tabelas, taxas, etc.. Para Ponte (1992, p. 100): “O objectivo ndo
€ tanto ver a Matematica como instrumento para produzir respostas a questdes

especificas, mas mais como um recurso para compreender uma situagao real.”

Quadro 9: problemas de situacGes da vida real tipo 2

Para fazer seu relatorio, um diretor de escola precisa
saber qual é o gasto mensal, por aluno, que ele tem com a

merenda escolar. Vamos ajuda-lo a fazer esses calculos?

Podemos levantar as seguintes questdes: Quantos
alunos comem a merenda por dia? E por més? Quantos quilos
de arroz, macarrdo, tomate, cebola, sal, etc. a escola recebe

por més? Qual o preco atual, por quilo, de cada um desses

tipos de alimentos? Quanto se gasta de gas?

Fonte: Dante, 2009, p.28.

Os problemas do tipo 3 (ver quadro 10) sao defendidos como
proporcionadores de criacdo, invencdo e descoberta. Podem levar algumas
semanas para serem investigados, favorecendo um maior envolvimento por parte
dos alunos e a descoberta de “[...] coisas em que o professor nao tinha pensado,
ganhando confianca nas suas proprias capacidades intelectuais.” (Ponte, 1992,
p.100) No entanto, o autor alerta para o fato de que, por se tratar de uma situacao
da vida real, a investigacdo pode ir por caminhos distantes da Matematica.

Ao conhecer os diferentes tipos de problema, pode-se conjecturar que, no

ambiente escolar, todos sdo relevantes e que cada um tem sua importancia.
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Entretanto, o que deve ser priorizado é o cuidado para que sejam planejadas aulas,
em todas as modalidades de ensino, nas quais os alunos tenham oportunidade de
conhecer e resolver 0os seus mais diferentes tipos, pois, sera assim que eles fardo
relacdo entre o conhecimento matematico e o espaco sociocultural em que vivem,
interagindo ativamente e posicionando-se ndo apenas sobre os problemas

matematicos, mas sobre os da vida real.

Quadro 10: problemas de situacfes da vida real tipo3

“As criangas andavam inquietas e comentando muito sobre a proximidade
da época da piracema; isto os atingia diretamente, a rotina de suas familias se
transformava. Os pais que sustentavam a casa com o resultado da pescaria e ndo
eram profissionais, se viam na condicdo de procurar outros empregos nesta
época. A conversa se expandia, os alunos nao entravam num acordo sobre
diversos aspectos, quanto tempo levava a piracema, o que era um pescador
profissional, a comercializacdo dos peixes na feira... O interesse das criangcas me
fez questiona-las sobre o que gostariam de saber e ndo sabiam, para quais
perguntas nao tinham respostas. E assim fizemos, comegamos a levantar todos os

questionamentos no quadro”

A partir do levantamento com o grupo de criangas a professora conseguiu

organizar os interesses que elas revelaram em trés aspectos:

Em relagdo aos pescadores: Qual era a porcentagem de pais na escola
que eram pescadores? Ha quanto tempo utilizavam a pesca como profissdo?
Desses pais pescadores, quantos eram profissionais, isto €, tinham a carteira de

pescadores? Os pescadores profissionais tém que direitos e deveres?

Em relagao a pesca: Que peixes sdo pescados na regido? Qual € o melhor
horario para pesca-los? Quantos quilos de peixe, em média, um pescador pesca
por més? Por quanto vende o quilo de peixe. Qual é o lucro que o pescador tem?
Por quanto o peixe é vendido na feira? O que é a piracema e quando ela

acontece? Qual € o 6rgao que fiscaliza a pesca?

Em relagdo aos peixes: Que caracteristicas tém os peixes da regido:

tamanho, formato, peso, habitos alimentares...? Que produtos podem ser

desenvolvidos a partir do peixe?

Fonte: Brasil, 2007, p.13,14.
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1.3. Alinguagem nossa de cada dia

A linguagem matematica esté inserida na linguagem verbal e ndo apenas nas
aulas de sua disciplina. Afinal, € muito comum ouvirmos expressdes matematicas no
dia - a - dia em contextos diversos. Isso acontece porque a Matematica faz parte da
nossa vida, gostando ou n&o desse componente -curricular. Os conceitos
matematicos e sua linguagem estéo presentes no cotidiano das comunidades, desde
as que possuem um modo de organizacdo mais simples as que possuem um mais
complexo, mesmo que as pessoas inseridas nessas comunidades ndo consigam

perceber a relacdo do que estado falando, fazendo e organizando a partir dela.

Quando chegamos a escola, a linguagem matematica € apresentada de forma
mais universal, através de simbolos, muitas vezes voltada para a aprendizagem de
algoritmos e formulas. Para Klisener (2003), essa caracteristica da Matematica
escolar é fruto da busca historica por uma base rigorosa para uma ciéncia exata,
gue a afastou, de certo modo, do seu carater experimental e empirico na educacao
cientifica em detrimento de um carater excessivamente teérico. Por outro lado, a

referida autora defende que:

[...] a universalidade da linguagem matematica evidencia o aspecto
utilitario e de importadncia em nossa comunicagédo e, principalmente,
para que possamos entender e compreender o contexto social, bem
como 0 mundo em que vivemos.

Para que possamos manifestar nossas ideias ou constituir
mentalmente aspectos e fenbmenos da nossa realidade, para depois
entdo abstrai-los e transforma-los em ideias, temos que usar um
prodigioso artificio: uma variedade de elementos de comunicacdo
chamados simbolos e que constituem a linguagem matematica.
(KLUSENER 2003, p. 178)

Neste sentido, a escola tem papel crucial no processo de ensino e
aprendizagem da linguagem matematica, por ser o loco institucionalizado desse
conhecimento, devendo priorizar o que o aluno traz das outras esferas de sua vida

sociocultural para esse ambiente, pois, é a partir dessas outras experiéncias que ele
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podera fazer relagBes com esse conhecimento historicamente construido e fazer uso

dele em diferentes contextos e ndao apenas em sala de aula.

De acordo com Vygotski (1991, p.56), nas situacdes de aprendizado escolar,
a crianca sempre tem um conhecimento prévio. Ele exemplifica sua afirmacéo

relatando o seguinte exemplo:

As criangcas comecam a estudar aritmética na escola, mas muito
antes elas tiveram alguma experiéncia com quantidades elas tiveram
que lidar com operagcbes de divisdo, adicdo, subtracdo, e
determinacdo de tamanho. Consequentemente, as criancas tém a
sua propria aritmética pré-escolar, que somente psicélogos miopes
podem ignorar.

A linguagem é natural ao ser humano e apesar das muitas pesquisas que
buscaram compreender como a crianga constréi hipoteses sobre a linguagem
(FERREIRO; TEBEROSKY; 1985; FERREIRO, 1998; TEBEROSKY, 2001.) e da
relevante importancia desses conhecimentos prévios, as vezes, no ambiente
escolar, acontece de forma diferente com a Matematica e boa parte do que a crianca
construiu sobre os conhecimentos matematicos do seu cotidiano é ignorado. E
imprescindivel uma mudanca de atitude nesses casos e considerar 0 que a crianca
ja sabe sobre esse aporte. Moreno (2006, p. 44) expde a necessidade de levar em
consideracdo o conhecimento prévio questionando se esse conhecimento s6 pode

ser obtido na area da linguagem:

[...] supor que um aluno da 12 série da educacdo infantil ndo se tenha
inteirado da existéncia do nimero 1 é aceitar ao mesmo tempo que
ndo sabe quantos anos tem; que seu irmao tem 2 anos a mais que
ele porque ja tem 7; [...] Sera que, nesse meio, ndo existem também
portadores numeéricos? Ou sera que a crianga sO esta capacitada
para se inteirar, refletir e construir hipéteses sobre a leitura e a
escrita e ndo sobre quantidades?

E de suma importancia para o ensino e aprendizagem da Matemética que
sejam levados em consideracdo os conhecimentos prévios das criangas, inclusive
para a resolucdo de problemas, pois, seus enunciados sugerem relacdes

matematicas que sao construidas, também, fora da escola. Essas, por sua vez, sdo
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alicercadas na linguagem em suas diferentes modalidades, podendo acontecer
incompreensdes, principalmente quando o interlocutor ndo esta préximo para tirar
davidas. Quando a interacdo é feita através da escrita, faz-se necessario ser o mais
claro e objetivo possivel, a fim de que a mensagem seja bem compreendida, para
gue tenha sentido para quem a ler.

De acordo com Kleiman (2008), o conhecimento prévio é indispensavel para
compreender-se um texto e que 0 mesmo interage em diversos niveis, linguistico,
textual e de mundo, estendendo-se, esse ultimo, de forma ampla como indicado pela

pesquisadora:

O chamado conhecimento de mundo abrange desde o dominio que
um fisico tem sobre sua especialidade até o conhecimento de fatos
como ‘o gato € um mamifero’, ‘Angola esta na Africa’, ‘ndo se deve
guardar fruta verde na geladeira’, ou ‘na consulta médica geralmente
h& uma entrevista antes do exame fisico’. (KLEIMAN, 2008, p. 20)

Assim, ao ler um enunciado de problema, uma pessoa ativara seus
conhecimentos prévios que foram adquiridos informalmente, em acdes cotidianas,
ou formalmente, em uma instituicdo educativa. Neste sentido, o que se aprendeu
sobre o dominio matematico, quer seja de um modo ou de outro, devera ser ativado

de forma ciente para que aconteca a compreensao.

Entretanto, Sequerra (2001, p.51) alerta que “...] o trabalho com os
problemas de enunciado extrapola em muito a mera aplicacéo de técnicas de céalculo
aprendidas anteriormente.” Panizza (2006, p. 28) corrobora a informacdo ao

defender que:

[...] Frequentemente se costuma atribuir a dificuldade dos alunos na
interpretacdo de enunciados a problemas de ‘leitura compreensiva’,
como se a compreensdo de textos matematicos fosse uma
‘aplicacdo’ de uma capacidade geral de leitura. Nesta hipétese,
diminui-se a importadncia de um trabalho especifico na aula de

matematica destinado a interpretacdo das relagcbes matematicas
implicadas nos enunciados.
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Dessa forma, o trabalho de leitura com o0s enunciados de problemas
matematicos deve deixar de ser conduzido para andalise de palavras-chave e ser
abordado de forma a observar o todo, ou seja, analisar o contexto, levar o aluno a
perceber que relagbes matematicas estdo postas naquele determinado problema e
quais sao os conhecimentos que ele dispbe e que podera usar naquela situacao
especifica. Deve, ainda, pensar sobre os diferentes significados de uma palavra e
gual deles ela tem naquele enunciado.

Sobre os diferentes significados para uma mesma palavra, Smole; Diniz;
(2001, p.74) sugerem que o professor construa com os alunos um “Dicionario de
Matematica”, no qual os alunos possam escrever os variados significados,
matematico e do cotidiano. Atividade que podera contribuir para um aumento do
vocabulario e, principalmente, para uma melhor compreenséao dos diversos géneros
gue circulam dentro e fora da escola, nos quais a mesma palavra podera aparecer

em contextos e sentidos diferenciados.

Para que haja um desenvolvimento da linguagem verbal e do conhecimento
matematico, o sujeito deve ser colocado em situacdes em que tenha que expor 0s
processos pelos quais passou durante a resolucdo de problema, confrontar,
comparar e defender suas escolhas e verificar se suas estratégias sao eficazes,
enfim validar o conhecimento que produziu. Para Moreno (2006, p.51), o trabalho
com resolucédo de problemas deve, também, “[...] permitir reconhecer a relacédo que

esse conhecimento tem com 0s saberes culturais que a escola tenta transmitir”.

A reflexdo realizada até aqui remete a compreensdo de que ler em
Matematica ndo significa a decodificacdo de simbolos linguisticos e matematicos,
mas sim um processo dinamico, no qual estdo envolvidos, além da decodificacédo, os
conhecimentos sobre a lingua materna, a linguagem matematica e de mundo.
Apontando para uma interface com a perspectiva freireana de leitura (FREIRE,
2006), em que o0 movimento entre leitura do mundo e leitura da palavra
complementa-se e uma interfere na compreensdo que se tem da outra. Essas
leituras estdo impregnadas de saberes que se concretizam na sociedade e,
consequentemente, na escola através de géneros textuais, sejam eles orais ou

escritos.
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1.3.1 Os géneros textuais

Mas afinal, o que sdo géneros textuais? Qual a contribuicdo desse conceito
para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica? O enunciado de
problema matematico € mesmo um género textual? Esses questionamentos,
provavelmente, povoam o0s pensamentos de muitos professores em seus

planejamentos de aula de Matematica.

Para buscar caminhos que respondam a estas questdes é importante
salientar que essa dissertacdo defende os posicionamentos de Marcuschi (2002;
2006; 2008) sobre o tema pela presenca, em seus estudos, da preocupacdo em
fazer a transposicao didatica para o ensino da teoria sobre 0s géneros textuais, sem
perder de vista o histérico desse estudo, bem como, a importancia deles na vida
sociocultural dos sujeitos. Outros autores que corroborem com o0 pensamento desse

autor sao trazidos para argumentar essa discussao.

Os géneros textuais sao as diferentes formas de as pessoas comunicarem-se
(uma conversa, um bilhete, uma receita, uma histéria, um telefonema, uma carta,
uma aula etc.), seja oral ou escrita, em qualquer ambiente em que elas encontrem-
se. Ou seja, 0s géneros sdo a forma de interacdo da linguagem verbal. S&o
caracterizados, principalmente, por suas funcdes e esferas ou dominios discursivos
em que transitam. Marcuschi (2008, p.155) afirma que o termo “Género textual refere
os textos materializados em situagdes comunicativas recorrentes.” Ou seja, é
interagindo com o outro que construimos os textos, orais ou escritos, que pertencem
a algum género textual, determinado por suas caracteristicas e funcdes, que, por
sua vez, pertencem a uma esfera ou dominio discursivo. Marcuschi (2002, p.23)

afirma que:

Usamos a expressdo dominio discursivo para designar uma esfera
ou instancia de producéo discursiva ou de atividade humana. Esses
dominios ndo sao textos nem discursos, mas propiciam o surgimento
de discursos bastante especificos. Do ponto de vista dos dominios,
falamos em discurso juridico, discurso jornalistico, discurso religioso
etc., jA que as atividades juridica, jornalistica ou religiosa néo
abrangem um género em particular, mas déo origem a varios deles.
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Constituem préticas discursivas dentro das quais podemos identificar
um conjunto de géneros textuais que, as vezes, lhe séo proprios (em
certos casos exclusivos) como préticas ou rotinas comunicativas
institucionalizadas.

Dessa forma, tudo o que falamos, escrevemos e lemos, esta sob a forma de
textos, que, por sua vez, pertence a algum género textual e esse circula em espacos
sécio historicamente construidos, sem que seus usuarios tenham consciéncia,
muitas vezes, de que estdo fazendo uso de um género textual. A essa condicao de a
linguagem da-se por meio de textos, é chamada de textualidade. Segundo Antunes
(2009, p. 50):

Por textualidade, entdo se pretende considerar a condicdo que tém
as linguas de somente ocorrerem sob a forma de textos e as
propriedades que um conjunto de palavras deve apresentar para
poder funcionar comunicativamente.

Neste sentido, o PCN de Lingua Portuguesa expde a linha ténue entre texto e

textualidade:

O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por

meio de textos. Assim, pode-se afirmar que texto é o produto da
atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo e
acabado, qualquer que seja sua extensdo. E uma sequéncia verbal
constituida por um conjunto de relacdes que se estabelecem a partir
da coesdo e da coeréncia. Esse conjunto de relagBes tem sido
chamado de textualidade. (BRASIL, 1997, p.23)

Assim, desde os primordios da sociedade humana, a linguagem esta
intrinseca a ela. Seja essa linguagem mais primitiva, realizada através de gestos,
sons e pinturas em cavernas, ou mais organizada e estruturada, realizada através
de géneros textuais dos mais simples aos mais complexos, como uma conversa com

um amigo ou uma dissertacao.

No periodo pré-escrita, momento em que sO havia géneros orais e nao
verbais, por conseguinte, o ser humano elaborava seus problemas, também, dessa
forma. Com o surgimento da escrita, ha a transformagéo de alguns géneros orais em

géneros escritos, € o que Marcuschi (2002, p.20) chama de “novos géneros e velhas
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bases”. O enunciado de problemas matematico, muito provavelmente, foi um deles,
tendo o Papiro de Rhind® como uma possivel prova da sua “transmutaco”, ou seja,
a transformacdo desse género da forma oral para a escrita. Faz-se necessario
ressaltar que essas mudancgas acontecem sempre a partir das necessidades sociais.
Sobre esse evento de um género modificar-se e vir a ser outro, guardando algumas

caracteristicas e adaptando outras, Marcuschi (2002, p, 20) aponta que:

Seguramente, esses novos géneros ndo sao inovacdes absolutas,
quais criacbes ab ovo, sem uma ancoragem em outros géneros ja
existentes. O fato ja fora notado por Bakhtin (1997) que falava da
‘transmutacao’ dos géneros e na assimilacdo de um género por outro
gerando novos.

Dessa maneira, tudo o que se fala, 1€ e escreve estad sob a forma de texto,
com suas caracteristicas e “regras” pertencentes a um determinado género e,
guando surge um novo, este estd ancorado em outro mais antigo. Portanto, pode-se
afirmar que o enunciado de problema matematico € um género textual. No entanto,
tal afirmacéo ndo é inovadora, pois ha autores que referenciam os enunciados como
género “texto de matematica” (FONSECA; CARDOSO; 2009), apresentando-os de
uma maneira mais geral, como mais um, dentre os varios utilizados nas aulas desse
componente curricular, ou, ainda, apenas diferenciando-os de outros textos em
prosa (BARNETT; SOWDER; VOS; 2005); (CHICA; 2001) ou simplesmente citando-

0S como género textual da Matematica como em Silva (2012, p.9):

s

Na escola, como é possivel perceber, o trabalho com esses
diferentes géneros vai muito além das aulas relativas ao componente
curricular Lingua Portuguesa. Em cada area de conhecimento, ha o
predominio de determinados géneros textuais, que circulam na
escola e também fora dela. Por exemplo, nas aulas de Matematica,
frequentemente lemos e produzimos enunciados de problemas,
graficos e tabelas; em Ciéncias, 0 nosso contato maior € com 0s
relatérios de pesquisa, artigos de divulgacédo cientifica, folhetos e
cartazes educativos; [...].

® Um texto matemaético de 1650 a.C., data aproximada, na forma de manual pratico, que contém uma
listagem com vérios problemas, 85, copiados, de um trabalho mais antigo, em escrita hieratica pelo
escriba Ahmes, nome que também identifica o papiro (EVES, 2004, p. 69)
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Compreender e tratar o enunciado de problema matemético como um género
textual nas aulas de Matematica implica planejar aulas voltadas a apreensdo das
caracteristicas do mesmo, bem como proporcionar aos alunos atividades realizadas,
até entdo, com os géneros mais frequentes nas aulas de Lingua Portuguesa. Tais
atitudes favorecem a construcdo do sentido nos enunciados por contribuirem para
ativagdo dos conhecimentos envolvidos no ato da leitura, como vimos na segao

anterior, ou, ainda como, de maneira mais especifica, afirma Antunes (2012, p.115):

Em sintese, os sentidos de um texto resultam, de fato, de uma
construgdo em que se mobilizam categorias do léxico e categorias da
gramatica. E possivel separar uma coisa da outra? Evidentemente,
estamos nos referindo aqui a intervencdo do material linguistico
constitutivo do texto; sabemos, no entanto, quanto concorre para a
apreensao desses sentidos nossos ‘saberes prévios’ e nosso
conhecimento das condi¢cBes que definem cada contexto de uso da
lingua.

Ou seja, para construir o sentido de um texto, seja ele o enunciado de
problema matematico ou outro qualquer, faz-se necessario, além de saber escolher
gue palavras usar e em que ordem coloca-las, entender quais foram as condi¢des
de producao e com qual(is) finalidade(s) foi produzido. No caso do género especifico
tratado nessa dissertacdo, uma de suas principais funcbes é desenvolver o

pensamento matematico no aprendiz.

1.3.2. Problema matematico enquanto género textual: um avanco para a

construcado do sentido nos enunciados

Os géneros textuais estdo presentes nas aulas de Matematica, dentre eles, o
enunciado de problema matematico, seja ele um problema padréo, ndo convencional
ou uma situacdo do cotidiano. Uma caracteristica desse género que permanece
nesses agrupamentos de problemas € o questionamento que € feito no final do
enunciado. Esse trago, juntamente com as frases curtas e a mobilizagcdo de

conhecimentos matematicos, possibilita a facil adequacéo desses textos ao género
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enunciado de problema matematico. Entretanto, Marcuschi (2006, p.30) alerta que “a
teoria dos géneros nédo serve tanto para a identificagdo de um género como tal e sim
para a percepcdo de como o funcionamento da lingua é dindmico e embora sempre

manifesto em textos, nunca deixa de se renovar nesse processo.”

Assim, a tarefa de definir o género ndo é tdo facil como parece. Marcuschi
(2002) explica que, para definir um género deve-se observar muito mais que as
caracteristicas do texto em si. Deve-se, também, observar sua funcao e seu suporte
(local onde o texto aparece, seja ele fisico ou virtual). No caso de um problema
matematico de logica, por exemplo, se o seu suporte for o livro didatico ou a lousa,
pode-se dizer que ele € um enunciado de problema mateméatico com o intuito de
desenvolver o pensar matematicamente, no entanto, se estiver em um site de jogos,
ele € um desafio, uma brincadeira sem, geralmente, ter a mesma intencdo da

escola, mas sim apresenta-lo como um passatempo.

Outro exemplo que podemos utilizar sdo os “poemas” encontrados no Lilavati
de Bhaskara’, que, apesar de estarem escritos em forma de poemas, s&o
enunciados de problemas, pois sua principal funcdo é propiciar o pensamento
matematico. Segundo Eves (2008), escrever problemas em forma de poemas, era
uma tradicdo do povo hindu que utilizava tais textos tanto na escola quanto no meio
social para o divertimento. Assim, com esses exemplos, do problema de légica e dos
problemas hindus, pode-se afirmar que o que determina o género €, principalmente,
sua funcado. Entretanto, ndo se pode dizer que inventou um género textual, pois “as
designacdes que usamos para 0s géneros ndao sdo uma invencgao pessoal, mas uma
denominacéo histérica e socialmente constituida” (MARCUSCHI, 2008, p.163). Mas

0 que tem isso a ver com a construcéo do sentido?

Para construir o sentido de um texto em uma perspectiva interacional da
lingua, em especial, do enunciado de problema matemético, sdo varios o0s
conhecimentos mobilizados pelo leitor. Tais saberes derivam de varias areas do

conhecimento e interagem dinamicamente. Como o foco dessa pesquisa € a leitura

7 A obra histérica sobre astronomia o Siromani Siddhanta, escrita em 1150 d.C. por Bhaskara,
importante matematico e astronomo em seu tempo, era composta de quatro partes sendo uma delas
o Lilavati . (FERNANDES; D’AZEVEDO; COSTA, 2013)
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e a escrita de enunciados, é interessante trazer a proposicdo sobre como a

construcéo do sentido acontece em um texto segundo Koch; Elias; (2012, p.11):

O sentido de um texto é construido na interacdo texto-sujeitos e
ndo algo que preexista a essa interacdo. A leitura é, pois, uma
atividade interativa altamente complexa de producdo de
sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos
linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de
organizagcdo, mas requer a mobilizagdo de um vasto conjunto de
saberes no interior do evento comunicativo. (Grifo das autoras)

A afirmacdo das estudiosas de que o sentido sO passa a existir com a
interacdo do sujeito com o texto pode ser explicada utilizando-se uma metéafora de
duas pessoas que se encontram e se conhecem. Antes do encontro, uma nao fazia
sentido para a outra, podiam até ter se visto ou ouvido comentéarios sobre a outra, no
entanto, € sO a partir do encontro em que as duas interagem que passam a fazer

sentido uma para outra. E nesse norte que as autoras complementam:

O lugar mesmo de interacdo como ja dissemos — é 0 texto cujo
sentido ‘ndo esta Ia’, mas é construido, considerando-se, para tanto,
as ‘sinalizacbes’ textuais dadas pelo autor e os conhecimentos do
leitor, que durante todo o processo de leitura, deve assumir uma
atitude ‘responsiva ativa’. (KOCH; ELIAS; 2012, p.12)

Assim, os saberes mobilizados podem ser de diferentes areas, no entanto, no
caso do género em questdo, sdo, principalmente, da area da Matematica, por isso a
importancia de os alunos conhecerem o género textual, pois, a partir do momento
gue eles o (re)conhecem, mobilizardo os saberes mais apropriados para construir 0

sentido e, consequentemente, desafiarem-se a resolvé-lo.

Charlot (2000, p. 56) faz uso do significado do termo sentido na area da

linguagem e propde uma tripla definicdo para o termo, ampliando-o:

Tém sentido uma palavra, um enunciado, um acontecimento que
possam ser postos em relagdo com outros em um sistema, ou em um
conjunto; faz sentido para um individuo algo que Ihe acontece e que
tem relacdes com outras coisas de sua vida, coisas que ele ja
pensou, questdes que ele ja se propds. E significante (ou aceitando-
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se essa ampliacdo, tem sentido) o que produz inteligibilidade sobre
algo, o que aclara algo no mundo. E significante (ou, por ampliacéo
novamente tem sentido) o que € incomunicavel e pode ser entendido
em uma troca com outros. Em suma, o sentido é produzido por
estabelecimento de relacdo, dentro de um sistema, ou das relacdes
com 0 mundo ou com 0S outros.

Essas assercfes sobre o que é o sentido, a sua caracteristica de ser
intrinseco as interaces do sujeito e sua dependéncia do conhecimento prévio para
gue seja efetivado como saber com um sentido, seja ele advindo de um texto, de
uma pessoa, de um objeto etc., vdo ao encontro do escrito de Marcuschi (2008
p.229-230) sobre a boa compreensédo de um texto:

Compreender bem um texto ndo é uma atividade natural, nem uma
heranca genética; nem uma acao individual isolada do meio e da
sociedade em que se vive. Compreender exige habilidade, interacédo
e trabalho. Na realidade, sempre que ouvimos alguém ou lemos um
texto, entendemos algo, mas nem sempre essa compreensao € bem

z

sucedida. Compreender ndo é uma acdo apenas linguistica ou
cognitiva. E muito mais uma forma de inser¢do no mundo e um modo
de agir sobre 0 mundo na relagdo com o outro dentro de uma cultura
e uma sociedade.

O ato de compreender um texto de um enunciado de problema fazer sentido
para quem o ler ndo € uma tarefa facil e simples, pois é necessario muito mais que
0s saberes matematicos e linguisticos, exige a mobilizacdo de muitos e variados
conhecimentos, até as experiéncias com as brincadeiras que os alunos ja
participaram, ou de uma receita que fizeram. Tudo isso sera ativado,
principalmente, se foi aprendido de maneira significativa, ou seja, se fez sentido o

processo de aprendizagem de tais saberes.

7

A aprendizagem significativa® é compreendida neste estudo na perspectiva
ausubeliana®, a qual, em linhas gerais, fundamenta-se no que o sujeito ja sabe para
gue a aprendizagem concretize-se e, segundo Moreira; Masini; (2011, p.17), “é um

processo pelo qual uma nova informacgéo se relaciona com um aspecto relevante da

® para aprofundar-se na teoria da aprendizagem significativa, recomenda-se a leitura de Moreira;
Masini; (2011).

® O norte americano David Ausubel foi o psicélogo da educacdo que elaborou a teoria da
aprendizagem significativa.
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estrutura de conhecimento do individuo.” Ou seja, assim como para construir-se o
sentido de um texto, nessa teoria de aprendizagem, 0s conhecimentos prévios sao

indispensaveis para que ela aconteca.

Charlot (2013, p. 158-159) destaca a importancia da atividade intelectual do
aprendiz no processo de ensino e aprendizagem em contribuicdo a construcdo do

sentido:

[...] se 0 aluno ndo tem uma atividade intelectual, claro que né&o
aprende. SO aprende quem tem uma atividade intelectual. As vezes,
explicamos alguma coisa para o0s alunos ou para os proéprios filhos e
percebemos que eles ndo entendem; gostariamos de entrar no
cérebro deles e consertar o mecanismo do entendimento, mas nado é
possivel. Esse é o ponto onde 0 ensino mostra os seus limites. Ele
nao consegue desencadear a aprendizagem se nao encontrar, da
parte do aluno, uma atividade intelectual, o aprendiz tem de
encontrar um sentido para isso. Um sentido relacionado com o
aprendizado, pois, se esse sentido for completamente alheio ao fato
de aprender nada acontecera.

Tal definicdo vai ao encontro da teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel e complementam-se, visto que se 0 sujeito deve estar intelectualmente ativo
para que a aprendizagem aconteca e faca sentido, bem como s6 fara sentido se for
significativa para o aluno, se ele compreender o que esta sendo estudado ou
experienciado, se ele estiver mobilizado™ para a mesma. Desse modo, tais aportes
sao indispensaveis ao processo de construcdo do sentido nos enunciados, ja que o
estudante devera estar arguto e em mobilizacdo para que interajam seus
conhecimentos prévios com as informacfes novas, provocando, assim, a busca por
maneiras variadas para solucionar o problema e, consequentemente, a

aprendizagem significativa.

Neste sentido, reconhecer o enunciado de problemas matematicos como
género textual é fazer o aluno conhecer sua organizagéo gréfica, antecipar do que
vai tratar e de palavras contidas nele (dobro, dezena, metade, diferenca...) ativando
seu significado matematico, pensar quais sdo as operacdes pertinentes e refletir

sobre estratégias possiveis para solucionar determinado problema. E importante

1% Mobilizaco é o termo utilizado por Charlot (2000) em detrimento a motivacéo, porque o primeiro
coloca a acao no sujeito da aprendizagem e ndo em alguém que va motiva-lo.
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para o professor planejar aulas que tenham como objetivo serem significativas, em
gue ele propicie aos aprendizes intimidade com esse género textual e, dessa forma,

favorega a construgéo do sentido no enunciado.

Assim, o professor estara propiciando que os alunos identifiquem os objetivos
que se tem ao ler um problema, construir o sentido do que esti dito no seu
enunciado e pensar em estratégias convenientes para conseguir soluciona-lo, ou
seja, compreender o enunciado, refletir sobre diferentes e adequadas maneiras de
resolvé-lo e selecionar a mais ajustada para tal proposito. Sdo esses objetivos de
leitura que irdo “orientar” a forma de ler o problema/enunciado, quer seja, ler uma ou
varias vezes, com maior ou menor aten¢ao, buscar sentido em seus conhecimentos
prévios ou a ajuda de um par mais experiente, quer seja seu professor, alguém da

familia ou um colega.

Essa atitude de ir a busca de alguém ou de algo que possa contribuir com
suas tentativas de resolver o problema, de forma alguma indica que o estudante nao
tem as condi¢cfes necessarias para chegar a tal feito. Aponta sim que essas acoes
estdo amadurecendo, estdo praticamente prontas para desabrocharem. Vygotski
(1991, p. 58) denomina-as “flores” do desenvolvimento. Esse autor propde que o

desenvolvimento é constituido de dois niveis.

O primeiro nivel pode ser chamado de nivel de desenvolvimento real,
isto €, o nivel de desenvolvimento das fun¢gbes mentais da crianca
que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de
desenvolvimento ja completados. (VYGOTSKI, 1991, p. 57)

O segundo nivel, a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) que, nas

palavras de Vygotski (1991, p. 58), significa:

A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes.
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Esses constructos elaborados pelo autor contribuem para o processo de
ensino e aprendizagem de maneira muito significativa, contrapondo-se aos preceitos
do inicio do século XX, de que o desenvolvimento era baseado apenas no
conhecimento que ja se tinha. Assim, trazendo para educacdo um novo paradigma,
o de que a aprendizagem deve antecipar-se ao desenvolvimento e esta impregnada
de cultura sécio historica. (VYGOTSKI,1991)

7z

Quando se pensa em um aspecto mais especifico, como é o caso da
construcdo do sentido nos enunciados, a Zona de Desenvolvimento Proximal
possibilita ao professor fazer intervengdes junto ao aluno no intuito de oferecer
pistas sobre o enunciado, quer sejam pistas de contextualizacdo, do léxico ou do
conhecimento matematico, para que ele consiga compreender melhor o texto e,
assim, construir o sentido. No entanto, o docente precisa estar atento para que nao

“‘entregue” a informacgao pronta e acabada.

Tal atitude depende do contrato didatico que existe entre professor e alunos.

Esse termo foi elaborado por Gui Brousseau™ e de acordo com Silva (2008, p.49):

A relacdo professor-aluno estd subordinada a muitas regras e
convengbes, que funcionam como se fossem clausulas de um
contrato. Essas regras, porém, quase nunca sdo explicitas, mas se
revelam principalmente quando se da a sua transgressao. O conjunto
das clausulas que estabelecem as bases das relacbes que os
professores e os alunos mantém com o saber constitui 0 chamado
contrato didatico.

Esse contrato ndo se restringe apenas a area da Matematica, pois as
relacbes entre professor e alunos acontecem em todas as disciplinas e ele é
estabelecido no vinculo criado entre os participes e ndo nas diferentes areas do
conhecimento. Por ter sua origem e ser desenvolvido no seio das interacdes
realizadas em sala de aula é que o professor precisa estar atento para constituir um

contrato em que ele ndo trate os alunos como se estes ndo soubessem de nada.

0 educador francés Gui Brousseau é considerado o pai da Didatica da Matematica e em seus
estudos definiu as condi¢8es de ensino e aprendizagem.
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O educador precisa, pois, criar um relacionamento com os alunos em que
eles busquem a autonomia de pensamento. No que diz respeito ao género textual
enunciado de problema, tal autonomia seria |é-lo quantas vezes fossem necessarias
a construcdo do sentido, identificar as informacgdes relevantes, pensar estratégias
possiveis a sua resolucdo, definir as mais adequadas, valida-las e procurar o
professor quando resolvé-lo ou alguma ddvida surgir. Somente assim acontecera a

construcdo do conhecimento matematico de maneira significativa.
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2. CONSTRUINDO O CONHECIMENTO

No inicio de uma investigacdo, sabemos
vagamente que queremos estudar tal ou tal
problema, mas nédo sabemos como abordar
a questdo. O caos original € marca de um
espirito que nao se alimenta de simplismos
e de certezas estabelecidas.
Raymond Quivy;
Luc Van Campenhoudt;

O ambiente escolar é um solo fértil para o pesquisador, seja ele experiente ou
iniciante nesse processo, especialmente, por ser um espa¢co multiplo com varios
sujeitos, com anseios, perspectivas e olhares diferentes para uma mesma realidade.
Partindo dessa premissa, chega-se ao meétodo, parte indispensavel a qualquer
pesquisa que pretenda seguir o rigor cientifico. Segundo Laville e Dionne (1999,
p.11), “E imprescindivel trabalhar com rigor, com método, para assegurar a si e aos

demais que os resultados da pesquisa serao confiaveis, validos.”

Marconi; Lakatos; (2010, p.65) complementam essa ideia, definindo método

como:

O conjunto das atividades sistematicas e racionais que, com maior
seguranca e economia, permite alcancgar o objetivo — conhecimentos
validos e verdadeiros — tracando o caminho a ser seguido,
detectando erros e auxiliando as decisfes do cientista.

Dessa forma, durante a pesquisa, primou-se pela rigorosidade na busca de
desvelar a importancia do uso da linguagem no processo de ensino e aprendizagem
em Matematica para a construcdo do sentido nos enunciados de problemas nessa
area do conhecimento. Para tanto, foram selecionadas técnicas apropriadas, que
contribuissem para o desvelamento de tal objeto, fundamentando-se em teorias que

melhor se adequassem e iluminassem os fatos evidenciados durante o processo.

7

Entretanto, € importante o destaque que Gatti (2010) faz acerca das
pesquisas na area de educacdo, ressaltando que elas eram escassas até pouco

mais da metade do século XX, por haver pessoas nesse campo mais voltadas a
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questdes filoséficas do que para a investigacdo. Tais sujeitos ndo demonstravam
interesse e nao tinham formagao na area da pesquisa, no entanto, tinham “ampla e
profunda formacgao cultural” (GATTI, 2010, p. 43). Além disso, aponta que as
pesquisas em educacdo ndo foram beneficiadas com politicas de incentivo e

financiamentos. A pesquisadora afirma ainda que:

A tradicdo de pesquisa nessa area veio se formando aos poucos,
com apoio financeiro precario, e, enfrenta dificuldades para firmar-se
porque dispomos de um conjunto ainda reduzido de pessoas que
mergulharam a fundo na constru¢cdo do conhecimento a partir de
investigacdes consistentes e sdélidas, desenvolvidas com
continuidade tematica e tedrica. Temos problemas no dominio de
teorias. Enfrentamos problemas de base nas abordagens
metodoldgicas. Estes problemas variam de subarea para subarea, e
de grupo para grupo, ressalvando que alguns grupos apresentam
uma situacdo quase de exceléncia. (GATTI, 2010, p.44)

Esse resgate feito pela autora sobre a tradicdo em pesquisa no Brasil justifica
a realidade dos pesquisadores, como a falta de tempo, visto que tém que se dedicar
a pesquisa sem se afastar das suas atribuicbes cotidianas de trabalho e o
financiamento que, geralmente, inexiste e € o proprio pesquisador quem tem que
financiar suas pesquisas, como é o0 caso da que se apresenta, dentre outras
guestdes que instam por melhorias e por politicas de financiamento e incentivo, que
devem ser destinadas, também, aos professores da educacao basica que, em sua

maioria, estdo distantes da pesquisa académica.

Tal resgate aponta, ainda, para o fato das pesquisas do inicio do século
passado terem buscado alicerce, no que se refere ao método, nas pesquisas da
area das ciéncias exatas. Esse feito trouxe como consequéncia a constatacdo de
gue em educacdo, e nas ciéncias humanas de um modo geral, os modelos
metodolégicos existentes ndo davam conta de exprimir os fenbmenos humanos de
maneira mais completa, mais contextualizada, considerando aspectos socioculturais
gue, na area das humanas, sdo mais que pertinentes. No entanto, nada nesse
percurso foi dispensavel, essa area do conhecimento partiu do que se tinha como
exceléncia para encontrar o seu caminho. Confirmando, através da historia, a
afirmacao de Gatti (2010, p.44) que garante que “quando falamos de método,

estamos falando da forma de construir o conhecimento”.
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Foi com o fito na construcdo do conhecimento que a presente pesquisa
buscou o método analitico como forma de esquadrinhar os fenbmenos que se
apresentaram durante a coleta, o tratamento e, principalmente, a andlise dos dados.
Especialmente, por se tratar de um procedimento que, segundo Echavarria et al.
(2010), vem sendo utilizado para conhecer as varias facetas de uma mesma

realidade. Os autores complementam a sua importancia quando o definem:

Aunque la forma clasica de entender el método analitico ha sido la de
un procedimiento que descompone un todo en sus elementos
basicos y, por tanto, que va de lo general (o compuesto) a lo
especifico (lo simple), es posible concebirlo también como un camino
gue parte de los fenébmenos para llegar a las leyes, es decir, de los
efectos a las causas. Desde esta perspectiva, puede entenderse
como analisis comprensivo [...], pero asimismo, como sintesis
extensiva, puesto que al establecer las leyes (causas) para una
cantidad mayor de fendmenos, se estan sintetizando los multiples
atributos de estos dltimos. Dicho en otros términos: las
consecuencias obtenidas tras el analisis (las leyes causales
descubiertas) se extienden a un nimero mayor de fendmenos, es
decir, a aquellos que entran bajo la misma categoria estudiada,
aunque no hayan sido directamente observados. (ECHAVARRIA et
al. 2010, p.329)

Essa extensdo das causas observadas/descobertas a um numero maior de
fendbmenos que se enquadrem as categorias estudadas, mas que nao foram,
necessariamente, pesquisadas ou observadas, € de grande importancia a essa
pesquisa, principalmente, por se tratar de um estudo de caso, em que 0 universo

pesquisado é mais restrito.

2.1. Referencial Teo6rico

A teoria, sendo um dos pilares da pesquisa, foi utilizada para direcionar o

caminho, primeiramente, partindo do questionamento que motivou a pesquisa, a
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saber, os enunciados de problemas matematicos sdo utilizados como género
textual a fim de contribuir para a construgdo do sentido? Tal questionamento
remeteu aos procedimentos que foram utilizados na mesma, a observacédo, a roda
de conversa, o diario de bordo e a andlise documental. Em seguida, com o propésito
de investigar os dados que foram coletados, iluminando-os de forma a tentar dirimir
as duvidas que se apresentavam, examinaram-se autores que desenvolveram suas
pesquisas nas areas de resolucdo de problemas matematicos, leitura e escrita
destes, bem como de géneros textuais.

Sobre a importancia do referencial teérico na pesquisa, Prado (2007, p. 76-

77) ressalta que:

Muitas vezes as preocupacdes de ordem técnica e metodoldgica séo
enfatizadas em detrimento do referencial tedrico, mas as técnicas da
pesquisa cientifica sejam quantitativas ou qualitativas ndo séao
desvinculadas do método, que por sua vez nao deve desconsiderar a
opc¢do por um enfoque epistemoldgico, que sera o orientador dos
caminhos a serem percorridos e dos procedimentos a serem
desenvolvidos.

Assim, na area da resolucéo de problemas foram fundamentais os escritos de
Moreno (2006) que apontam as diferentes concepc¢des que embasam o trabalho
com a resolucéo de problema e a definicdo do significado desse procedimento para
cada uma delas; Polya (2006) por dissecar a estrutura de um problema,
evidenciando as suas etapas; Dante (1989; 2009), Ponte (1992), Stancanelli (2001)
e Carvalho (2010) discorreram sobre os variados tipos de problemas, especificando

e diferenciando-os.

Foram iluminantes, na area de leitura e escrita de enunciados, o suporte
tedrico fornecido por Carrasco (2003), Carvalho (2010), Klisener (2003),
Schiliemann (1998), Barnett; Sowder; Vos; (2005) entre outros. Eles ampliaram a
visdo sobre o ler e o escrever problemas em sala de aula, bem como as implicacbes
consequentes de um trabalho que subverta o da cépia de enunciados e da forma

mecanica de resolvé-los.
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No debate sobre construgédo de sentido, Charlot (2000,2013) e Koch; Elias;
(2012) contribuiram com aspectos importantes nessa discussdo. Ja, Marcuschi
(2002; 2006; 2008) foi o principal tedrico utilizado para alicercar as discussdes sobre
géneros textuais, por sua incessante busca em realizar a transposicao didatica
dessa teoria para a sala de aula. Outros autores que comungam das ideias desse
estudioso também foram utilizados com o intuito de enriquecer o debate sobre o

tema e a analise dos dados.

2.2. Universo Pesquisado

A capital do estado de Alagoas, Macei6, foi escolhida como cenario de fundo
da pesquisa por apresentar dados sobre sua educacéo que estdo entre os piores do
pais, seja no indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)* (ver quadro
11), no que se refere ao nivel de proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica,
ou seja pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)*® que aponta,
segundo o censo de 2010, que dentre as capitais, tem o maior indice, 11,6%, de
criancas com 10 anos de idade nado alfabetizadas. Tais resultados denotam a
urgéncia e a caréncia de pesquisas voltadas ao ensino fundamental que contribuam
para uma aprendizagem mais significativa e um ensino eficaz nessa etapa, como se

propds a presente dissertacao.

2 0 indice coloca metas bienais a serem atingidas, o que vem acontecendo desde a sua

implementacdo em 2005 e reine em um so6 indicador dois conceitos: fluxo escolar e médias de
desempenho nas avaliagdes em Lingua Portuguesa e Matemética.

3 E um 6rgao que identifica e analisa o territério brasileiro, contabiliza a populagéo do pais e mostra a
evolugdo da economia por meio do trabalho e da producao das pessoas. Relne também informacdes
sobre 0 modo de vida dos cidaddos no Brasil. O censo é realizado de dez em dez anos.
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Quadro 11: IDEB das Escolas Publicas Anos Iniciais 2011

Localidade Projetado

Minas Gerais 5.8 53
Estado com maior indice

Alagoas 3.5 3.2
Estado com menor
indice

Fonte: INEP 2012

Maceio possui 932 748 habitantes, que se configura, praticamente, um tergo
da populagéo do estado, que contabilizou no dltimo censo 3 120 494 habitantes,
desses municipes, 99,9% vivem em zona urbana (IBGE, 2010). Apesar de ndo ser
considerada uma grande metrépole, Maceio tem muitos problemas urbanos, que vao
da falta de saneamento basico, em muitas de suas ruas, a questbes de ma
distribuicdo de renda. E uma cidade turistica, com praias de cenarios paradisiacos,
gue vem desenvolvendo, aos poucos, seu polo industrial e minimizando as questdes

sociais e de infraestrutura.

O bairro escolhido é um dos mais populosos, com 86.614 habitantes, segundo
os dados do censo 2010, e, por sua demanda, concentra varias escolas publicas e
particulares. E uma localidade que tem um comércio movimentado com lojas,
bancos, loteria, postos de combustiveis, supermercados, um mercado publico e uma
feira em sua rua principal que funciona todos os dias da semana. Ha, também,
clinicas particulares, postos de saude e um mini-pronto-socorro. Os espacos de lazer

S0 poucos, existem algumas pragas e um ginasio de esportes municipal.

Dentre as escolas que estdo localizadas nesse bairro, foi selecionada para a
pesquisa a escola XYZ*, que foi definida a partir da andlise do IDEB dos anos 2007
(2.9) e 2009 (4.1), observando-se o aumento significativo (1.2) no mesmo. Seu

funcionamento da-se com turmas do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, no periodo

* Nome ficticio, a fim de preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa.
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diurno e no noturno com turmas do Pré-jovem Urbano®. Além das salas de aula, ha
um espaco multiuso, no qual funcionam a sala de video e a biblioteca, com horarios
de uso garantidos no planejamento semanal de modo a atender todas as turmas,

bem como a aula de iniciagcdo musical, que tem sala especifica.

A equipe diretiva da unidade de ensino € composta por direcéo e vice direcao,
uma coordenadora pedagogica para cada turno e uma assistente social que atende
os dois periodos. Ha varios profissionais trabalhadores da educacdo, como
merendeiras, apoio administrativo, secretario escolar, porteiro e professores. As
relacbes sdo cordiais e amigaveis entre todos, inclusive entre alunos/alunos e
alunos/profissionais. H4 um clima de cooperagcdo e envolvimento, no entanto, o

planejamento pedagdgico, algumas vezes, ndo acontece de maneira coletiva.

2.3. Os procedimentos

Com o intuito de compreender se 0s enunciados de problemas matematicos
séo utilizados como género textual a fim de contribuir para a construcéo do sentido,
buscou-se procedimentos que se adequassem ao que seria investigado na tentativa
de apreender, em um sentido amplo, o que Quivy e Campenhoudt (2005, p.19)

defendem:

O que é que, na melhor das hip6teses, se aprende de facto no fim
daquilo que é geralmente qualificado como trabalho de ‘investigagcéo
em ciéncias sociais’? A compreender melhor os significados de um
acontecimento ou de uma conduta, a fazer inteligentemente o ponto
de situagdo, a captar com maior perspicacia as ldgicas de

* O ProJovem Urbano é uma das modalidades do ProJovem Integrado - Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens. Com duracao de 18 meses. Atende jovens de 18 a 29 anos, que saibam ler e
escrever e que ndo tenham concluido o ensino fundamental. O curso oferece a conclusdo dessa
etapa, treinamento em informética, formagédo profissional inicial, atividades de participacédo cidada e
concede um beneficio mensal de R$100,00, para os que se adequam em critérios pré-estabelecidos.
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funcionamento de uma organizagéo, a reflectir acertadamente sobre
as implicaces de uma deciséo politica, ou ainda a compreender com
maior nitidez como determinadas pessoas apreendem um problema
e a tornar visiveis alguns dos fundamentos das suas representacgoes.

Assim, a pesquisa foi tecida fundamentando-se na abordagem qualitativa, por
proporcionar um olhar mais minucioso, mais especifico sobre o objeto pesquisado,
por ocupar reconhecido lugar “entre as varias possibilidades de se estudar os
fendmenos que envolvem o0s seres humanos e suas intrincadas relagdes sociais,
estabelecidas em diversos ambientes” (GODOY, 1995, p. 21).

Adotou-se o0 estudo de caso como modalidade por possibilitar um maior
aprofundamento e por se tratar de um universo pequeno de sujeitos pesquisados,
cinco professores. Esse numero facultou seu uso, por ser indicado quando se tem
como objeto uma pessoa, um grupo, uma comunidade, um meio ou fizer referéncia a
um acontecimento ou fato historico (LAVILLE; DIONNE, 1999).

Refletindo sobre a utilidade de pesquisar realidades tdo estreitas, Laville e
Dionne (1999, p.155.), apontam:

[...] que ndo h& ganho inutil, concernente aos conhecimentos sobre
as pessoas ou os fendbmenos humanos, estes como aquelas
conservam sempre caracteristicas muito pessoais ou particulares
cujo destaque aumenta a compreensao.

Para haver um desvelamento dos fendmenos, o mais significativo possivel,
foram utilizados alguns instrumentos. Um deles foi a andlise documental das
matrizes curriculares do municipio de Macei6 e o PCN de Matematica, no que tange
a resolucdo de problemas e o PCN de Lingua Portuguesa com relacdo a género
textual, por essas fontes primarias fornecerem elementos indispensaveis a uma

melhor e mais eficaz compreenséo dos dados observados.

Outro instrumento utilizado foi a observacéao, por ela auxiliar ao pesquisador
na identificacdo e obtencdo de provas, através dos comportamentos dos sujeitos,
gue refutassem ou confirmassem as hipéteses iniciais, bem como o0s objetivos da

7

pesquisa (MARCONI; LAKATOS, 2010). Essa técnica é utilizada pelas pessoas,
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geralmente, de modo casual sem o rigor cientifico, para conseguir informacdes
sobre as pessoas, 0 ambiente, as relagcdes interpessoais nos espacos sociais que
elas interagem. Todavia, esta atividade configura-se como uma das caracteristicas
da pesquisa cientifica, sendo necessarios formagcédo e treinamento prévios que
possam qualificar o pesquisador para desenvolver tal atividade (VIANNA, 2007).
Este autor afirma que sem observacdo rigorosa nado existe ciéncia e defende
incisivamente que “a observacido € uma das mais importantes fontes de informacdes

em pesquisas qualitativas em educagao” (VIANNA, 2007, p.12).

Na presente pesquisa, a observacgéo foi semiestruturada por ser desenvolvida
no ambiente natural de alunos e professores, a sala de aula. Seguia um roteiro a ser
observado, a saber, como se dava o inicio da aula, que tipos de problemas e como
eram trabalhados, como era realizada a leitura e escrita dos enunciados de
problemas, se havia estimulo por parte do professor ao uso de estratégias diferentes
do algoritmo, se havia envolvimento dos estudantes com as atividades propostas, de
gue maneira dava-se a relacdo professor-aluno e as falas relevantes de professores
e alunos. Porém, o que acontecia que chamasse atencdo do observador, mesmo
gue nao estivesse no rol de itens, era anotado. Esse itinerario foi pensado de acordo

com os objetivos especificos da pesquisa, quais sejam:

e Compreender o enunciado de problema como um género textual;

e Refletir sobre a importancia de entender o enunciado como género
textual para a construcédo do sentido dos mesmos;

e |dentificar a concepcédo de resolucédo de problemas dos professores;

e Analisar os tipos de problemas trabalhados pelos professores e a
contribuicdo desses para a construcdo do sentido e ampliacdo do

conhecimento matematico.

Para tanto, as observacdes foram realizadas de forma sistematica e
participante, em quatro periodos de duas aulas cada: dois antes da aplicacao de
uma oficina, e dois depois da mesma, nas turmas do 1° ao 5° ano (uma de cada), o

que faria um total de 20 momentos, distribuidos em cinco turmas, com duracao
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média de 1 hora e 20 minutos (1h 20min) cada periodo, porém foram realizados,
apenas, 18. Os motivos para reducado no numero de observacdes serdo explicitados
no topico 2.4, referente aos sujeitos da pesquisa.

Para o registro das mesmas, fez-se uso de um diario de bordo ou, nas
palavras de Barbosa; Hess; (2010), um jornal de pesquisa (JP). Tal nomenclatura,
segundo esses autores, vem da palavra francesa journal que possui dois

significados quando traduzida para nossa lingua:

[...] pode significar tanto ‘diario’, registro pessoal do dia a dia,
amoroso ou de outra ordem, muito comum entre as adolescentes,
quanto ‘jornal’ no sentido de uma publicacao também diaria e publica
como Folha de S. Paulo, O Estado de Sao Paulo, Jornal do Brasil, O
Globo, etc. (BARBOSA; HESS; 2010, p. 26-27)

Os autores desenvolvem varios argumentos sobre que termo, diario ou jornal,
utilizar em nossa lingua para esse procedimento e de forma resumida defendem e

apresentam sua escolha:

Penso que a melhor argumentacao sobre o uso da expresséao ‘jornal
de pesquisa’ e nao ‘diario de pesquisa’ tem a ver com a necessidade
de uma expressdo que mantenha as duas dimensbes da palavra
original, ou seja, a ideia de diario como escrita intima, pessoal [...] e a
dimensdo publica, presente no jornal como instrumento de
comunicacdo com o publico. Essa € a razdo principal do uso de
‘jornal de pesquisa’. Trata-se de uma dupla perspectiva para
compreender em profundidade o que esta sendo proposto pelo JP, o
gue implica novamente recorrermos a uma proposic¢ao de viséo plural
para a realidade que se quer compreender, ou seja, a passagem de
uma escrita pessoal para uma escrita publica: a possibilidade da
escrita pessoal, despreocupada, criadora, como registro livre, ao
mesmo tempo significativo para o sujeito que escreve no momento
em gue escreve, mas que traz em seu bojo a possibilidade e o
desejo contido de se tornar publica. Portanto, o JP refere-se a uma
escrita inicialmente pessoal e livre que se sistematiza e se organiza
no caminho [...] para se apresentar publica. (BARBOSA; HESS;
2010, p. 33-34)

Nessa perspectiva, a presente dissertacdo configura-se como a lapidagéo, o

amadurecimento de tudo que foi pesquisado, aliado a compreenséo da autora sobre
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os fatos desvelados e analisados. Ou seja, esse trabalho tornou-se a versdo publica
do que foi inicialmente chamado de diario de bordo, e, ao tornar-se mais elaborado,
jornal de pesquisa.

O terceiro instrumento foi a roda de conversa que se apoiou em elementos
da entrevista coletiva (SZYMANSKI, 2004) e do grupo focal (GATTI, 2005).
Inicialmente, o termo foi utilizado com o intuito de aproximar os envolvidos nessa
etapa e deixa-los mais a vontade para falar sobre leitura e escrita de enunciados de
problemas matematicos, ja que, segundo Szymanski (2004, p.12):

A intencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de
informacdes; pretende criar uma situacdo de confiabilidade para que
0 entrevistado se abra. Deseja instaurar credibilidade e quer que o
interlocutor colabore, trazendo dados relevantes para seu trabalho.

No entanto, durante as leituras para aprofundamento no tema e preparacao
dos momentos com professores foi constatado que a roda de conversa deveria ser
o termo utilizado, ja que ndo continha elementos importantes do grupo focal entre os
participantes, pois Gatti (2005) afirma que esse procedimento é conveniente quando
ha diferencas de poder entre os pesquisados, 0 que ndo acontecia nessa
investigacdo, além de orientar que seja evitado que pessoas que se conhecam
participem do mesmo grupo focal, fato que acontecia no caso presente. AO mesmo
tempo em que foi selecionado por seu objetivo principal ser “estimular os
participantes a discutir sobre um assunto de interesse comum” (BONI; QUARESMA,;
2005, p. 73), ou, € um grupo selecionado de pessoas (professores), reunido por
pesquisadores para debater e comentar um tema (objeto) partindo de suas

experiéncias pessoais. (GATTI, 2005).

A entrevista coletiva como o grupo focal inicia-se com uma fase de
aquecimento, com o intuito de deixar os participantes mais a vontade e abertos a
conversa. Porém, a primeira técnica, parte de uma questdo desencadeadora
(SZYMANSKI, 2004) e a segunda, de comentarios sobre o tema pelos investigados,

forma que foi usada na roda de conversa.
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No transcorrer da técnica, houve recorréncia a ambas as técnicas. No caso da
entrevista coletiva, foi utilizado a reflexividade que, segundo Szymanski (2004, p.15),

tem o sentido, também, de:

[...] refletir a fala de quem foi entrevistado, expressando a
compreensdo da mesma pelo entrevistador e submeter tal
compreensao ao proprio entrevistado, que € uma forma de aprimorar
a propria fidedignidade, ou, como lembra Mielzinski [...], ‘assegurar-
nos que as respostas obtidas sejam ‘verdadeiras’ — isto €, nédo
influenciadas pelas condicbes de aplicacdo e conteddo do
instrumento’. Ao deparar-se com sua fala, na fala do pesquisador, ha
a possibilidade de um outro movimento reflexivo: o entrevistado pode
voltar para a questédo discutida e articula-la de uma outra maneira em
uma nova narrativa, a partir da narrativa do pesquisador.

Essa caracteristica € especifica da entrevista e ndo ocorre no grupo focal, no
qgual, segundo Gatti (2005), o moderador ndo deve intervir afirmativa ou
negativamente, como também ndo emitir opinido particular ou qualquer outra forma
de intervencéo direta. Outro ponto considerado foi a quantidade de pesquisados em
uma e em outra técnica, a primeira pode ser realizada com uma, duas ou mais
pessoas e na segunda recomenda-se que estejam envolvidos um nimero em torno
de 10 investigados. Assim, analisando, uma e outra, foi selecionado o que era
interessante e adequado ao instrumento e construidos/planejados os momentos com

professores.

A primeira roda de conversa teve como tema a leitura e a escrita de
enunciados de problemas matematicos, houve uma (1) com o grupo de professores
do turno matutino e outra com o grupo do turno vespertino. Nesse primeiro
momento, o instrumento teve duracdo média de 50 minutos. A segunda roda de
conversa foi realizada na ultima semana da pesquisa de campo. Com o tema
resolucdo de problemas e a avaliacdo da oficina realizada e, assim como a primeira,

teve a duracdo média de 50 minutos.

No cronograma, estavam previstos trés (03) momentos, no entanto, foi
percebido, no decorrer da pesquisa de campo, que 0 que seria 0 2° momento nao
seria viavel pelo curto espaco de tempo (duas semanas) entre este e 0 1° e, dessa

forma, ndo haveria diferencas significativas nas informagdes sobre o tema abordado.
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2.4. Os sujeitos da pesquisa

As observagOes e as rodas de conversa foram realizadas em 1 (uma) turma
de cada ano, com professores do 1° ao 5° ano da escola publica municipal de
Macei6 selecionada, totalizando cinco professores, um de cada ano. A opgao por um
professor de cada ano deu-se a fim de observar como esses docentes trabalhavam
com a leitura e a escrita de enunciados de problemas matematicos e, mais
especificamente, se eles faziam uso desses na perspectiva de género textual,

visando a construcao do sentido.

A fim de recrutar professores como voluntarios para a pesquisa foi organizada
uma reunido com 0s mesmos e realizada, no inicio do més de margo de 2013, com
uma apresentacdo em slides, a qual continha o nome da pesquisa, 0s critérios de
escolha da escola, o objetivo geral, a metodologia que seria utilizada, o cronograma
da pesquisa na escola (este foi reorganizado depois da publicacdo do parecer do
comité de ética e entregue no dia 10 de abril) e o retorno dos resultados a escola,
via realizacdo de uma oficina e entrega, depois da defesa, de um exemplar da
dissertacdo. Assim, ap0s a apresentacdo, os professores que se propuseram a
participar, se auto indicaram. Com a finalidade de preservar a identidade dos

pesquisados, eles foram denominados de P1, P2, P3, P4 e P5 (ver quadro 12).

Contudo, apés a primeira roda de conversa e os dois primeiros periodos de
observacéao, a professora P2 precisou afastar-se da regéncia de sala de aula, por
motivos alheios a sua vontade, e, a partir desse momento, os procedimentos foram
realizados apenas com as outras professoras. Vale ressaltar que os dados obtidos,
com a referida professora, na primeira roda de conversa e nos dois momentos de

observacéao foram incluidos na pesquisa.
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Quadro 12: Perfil dos Professores Pesquisados

Professores Formacédo académica Tempo de
magistério
P1 Graduacado Normal superior e
Servico Social e especializagcao
em Psicopedagogia

Graduacao em Letras

Graduacdo em Pedagogia e
especializacdo em Gestdo e
Organizacdo de Escola e
Educacdo em Direitos Humanos

Graduacdo em Pedagogia e
especializacao
Psicopedagogia

Graduacao em Educacao
Artistica e especializacéo

Fonte: Dados da pesquisa.

2.5. Andlise dos dados

De posse dos dados organizados o material continua bruto. Nesse momento,
faz-se necessario examina-los e extrair conclusdes de seu contetudo e, de acordo
com Laville e Dione (1999, p.214), “procurar-lhes o sentido, captar-lhes as inten¢ées,
comparar, avaliar, descartar o acessorio, reconhecer o essencial e seleciona-lo em
torno das ideias principais”. Para tanto, nessa etapa, foram utilizados os escritos de

Bardin (2002), como elementos norteadores para a andlise, visto que, essa autora
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afirma que a andlise do contetdo pode ser quantitativa ou qualitativa, diferenciando-
a nessas abordagens:

Na andlise quantitativa, o que serve de informacao é a frequéncia
com que surgem certas caracteristicas do contetdo. Na andlise
gualitativa é a presenca ou a auséncia de uma dada caracteristica de
contetdo ou de um conjunto de caracteristicas num determinado
fragmento da mensagem que é tomado em consideracao (BARDIN,
2002, p. 21).

Essa técnica foi selecionada pela sua versatilidade de aplicar-se tanto a uma
grande quantidade de materiais quanto a uma diversidade de objetos investigados,
bem como por ter como principio o desmonte da estrutura e dos elementos desses
dados, a fim de esclarecer suas caracteristicas e, desse modo, apreender seus
significados (LAVILLE; DIONE; 1999) e, segundo Bardin (2002, p. 9), por oscilar

entre dois polos o “do rigor da objectividade e da fecundidade da subjectividade”.

Ao utilizar essa técnica, rompe-se com a ilusdo de nitidez dos fatos, cria-se
uma atitude de vigilancia critica frente aos mesmos, buscando o rigor e a inferéncia.
No entanto, ndo se deve utilizar a técnica pela técnica, mecanicamente, mas sim
buscar o entendimento e a compreensao dos dados, ir além do visivel, do aparente,
considerando seu contexto (BARDIN, 2002).

Ao referir-se ao modo como o pesquisador deve ler os dados, Bardin (2002,

p.41) defende que:

A leitura efectuada pelo analista, do conteudo das comunicagfes n&o
€, ou ndo é unicamente, uma leitura ‘a letra’, mas antes o realcar de
um sentido que se encontra em segundo plano. N&do se trata de
atravessar significantes para atingir significados, a semelhanca da
decifragcdo normal, mas atingir atraves de significantes ou de
significados (manipulados), outros ‘significados’ de natureza
psicoldgica, socioldgica, politica, histérica, etc.

Argumenta, ainda, sobre a especificidade da leitura flutuante:

A primeira atividade consiste em estabelecer contacto com os
documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por
impressdes e orientagdes. Esta fase é chamada de leitura ‘flutuante’
por analogia com a atitude do psicanalista. Pouco a pouco, a leitura
vai se tornando mais precisa, em fungcéo de hipGteses emergentes,
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da projeccao de teorias adaptadas sobre o material e da possivel
aplicacdo de técnicas utilizadas sobre materiais analogos. (Ibidem,
96)

Assim, esse “leitor” deve, de um modo mais restrito, buscar outras realidades
advindas daquele contexto, ratificando, ou ndo, suas hip6teses ou categorias pré-
definidas e n&o descartar o surgimento de outras categorias. Entretanto, de um
modo amplo, deve desenvolver habilidades e perspicacia para apreender outras
realidades a partir do que foi compreendido, pois o objetivo da analise de conteudo,
de acordo com Bardin (2002, p.46), € a “manipulagdo de mensagens (conteudo e
expressdo desse conteudo), para evidenciar os indicadores que permitam inferir

sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem”.

Desse modo, o tratamento dos dados a partir dessa técnica foi organizado
seguindo uma sequéncia. Foram analisados os conteudos, primeiramente, dos
documentos e, em seguida, das observacdes e das rodas de conversa, no intuito de
elencar as categorias através de frases ou partes de frase como unidades de
analise, formando, assim, elementos de caracteristicas afins para a construcédo do

registro.

As matrizes curriculares e o PCN de Matematica foram analisados tanto no
gue se refere a resolucdo de problemas, quanto a sua contribuicdo para a sala de
aula. As falas dos sujeitos, quer sejam nos momentos de aula ou nas rodas de
conversa, foram examinadas de maneira a revelar indicios que comprovassem ou
refutassem suas praticas, no que se refere ao processo de tratar o enunciado de
problema como um género textual e, assim, contribuir & constru¢cdo do sentido.
Concomitantemente, era realizado o cruzamento dos dados evidenciados com a
literatura, objetivando a compreensdo do que estava sendo desvelado. Tais
procedimentos foram responsaveis pela definicdo das categorias da pesquisa que,

de acordo com Bardin (2002, p.117), séo:

Rubricas ou classes, as quais renem um grupo de elementos
(unidades de registro, no caso da analise de contelido) sob um titulo
genérico, agrupamento esse efectuado em razdo dos caracteres
comuns dos elementos.
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Para o trabalho de categorizagdo, foram considerados todos os indicios (as
falas das professoras, as atividades propostas, a forma de trabalhar com o
enunciado) que ajudassem a perceber se as docentes compreendiam o enunciado
de problema como um género textual. Apoés identifica-los, estes, eram separados do
texto original e reagrupados segundo a sua especificidade.

No entanto, antes da coleta de dados, havia algumas categorias preé-
definidas, a saber, a concepcdo de resolucdo de problemas que os professores
possuem, o tipo de problema trabalhado em sala e a forma como os professores
abordavam a leitura e a escrita dos enunciados. Com a andlise, essas categorias
confirmaram-se e surgiu outra, a énfase no uso de palavras-chave pelos

professores. Essas categorias seréo analisadas no proximo capitulo.

2.6. O produto educacional

O mestrado profissional, em qualquer area do conhecimento, traz como uma
de suas exigéncias precipuas a obtencéo do titulo de mestre a elaboracdo de um
produto educacional. Sendo assim, o Programa de Pds-graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica (PPGECIM) da Universidade Federal de Alagoas (UFAL) néo
poderia eximir-se dessa importante tarefa. De acordo com o Ministério da Educacao,
na portaria normativa n° 7, que regulamenta os mestrados profissionais, em seu 8§ 3°

define sobre o trabalho de conclusao final do curso, dispondo que 0 mesmo:

poder4d ser apresentado em diferentes formatos, tais como
dissertagdo, revisdo sistematica e aprofundada da literatura, artigo,
patente, registros de propriedade intelectual, projetos técnicos,
publicacdes tecnoldgicas; desenvolvimento de aplicativos, de
materiais didaticos e instrucionais e de produtos, processos e
técnicas; producdo de programas de midia, editoria, composicoes,
concertos, relatérios finais de pesquisa, softwares, estudos de caso,
relatério técnico com regras de sigilo, manual de operacdo técnica,
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protocolo experimental ou de aplicagdo em servicos, proposta de
intervencdo em procedimentos clinicos ou de servico pertinente,
projeto de aplicacdo ou adequacdo tecnoldgica, protétipos para
desenvolvimento ou producgdo de instrumentos, equipamentos e Kits,
projetos de inovacao tecnoldgica, producao artistica; sem prejuizo de
outros formatos, de acordo com a natureza da area e a finalidade do
curso, desde que previamente propostos e aprovados pela CAPES
(BRASIL, 2009).

No caso do PPGECIM/UFAL, além do produto educacional, o mestrando deve
submeter um artigo que aponte os resultados de sua pesquisa a uma revista ou
periodico™ Qualis A ou B e defender sua dissertacéo para obter o titulo de Mestre
Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica. Sendo integrante do curso
mencionado, a presente pesquisa apresenta o produto educacional, que emergiu da
coleta e analise dos dados iniciais, a oficina intitulada de “Enunciado de Problema

Matematico: um género textual” (Apéndice 1).

O referido produto teve como objetivos especificos contribuir para uma maior
compreensao do que € género textual e do enunciado de problema matematico
como integrante dessa abordagem; caracterizar o género “enunciado de problema
matematico”; analisar atividades de leitura e escrita que contribuam a compreensao
de enunciados de problema; conhecer as concepcbes de resolucdo de problema;
reconhecer diferentes tipos de problemas; e proporcionar a reflexdo sobre
estratégias de resolucdo de problemas. Tais objetivos complementam-se com o
escopo de compreender que o enunciado de problema matematico € um género
textual e que o trabalho realizado em sala de aula com as caracteristicas desse
género contribuem para a construcéo do sentido proporcionando, assim, uma melhor
compreensao do mesmo, destacando a importancia da resolucdo de problemas na

perspectiva da Didatica da Matematica.

O convite para a participacao na oficina foi endossado, também, pela direcédo
e coordenacdo pedagdgica da escola. A presenca foi muito significativa, pois, so

houve uma auséncia da professora P5 por motivo de doenca.

'* Embora, a mestranda ja tenha artigo apresentado em um importante evento internacional, com
dados parciais da pesquisa (vide anexo 3).
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De um modo geral, a discussao foi muito produtiva e contou com a
participacao ativa de todos os presentes, professores regentes das turmas do 1° ao
5° ano, professores de educacao fisica, coordenadores e diretores.

A oficina foi realizada 40 dias ap0s o inicio da pesquisa, na biblioteca da
escola XYZ, no dia 25 de maio de 2013, com todos os professores do ensino

fundamental, inclusive os de educacao fisica.

Para o planejamento da mesma, considerou-se a primeira roda de conversa,
com professores, os dois primeiros periodos de observacdo, em cada uma das

turmas, e as analises preliminares desses dados.

O conteudo da oficina, para fins didaticos, foi dividido em quatro momentos ou
etapas. O primeiro, que tinha como objetivo a compreensao do que € género textual.
Outro que visava a apresentacdo das concepcdes de resolucdo de problemas,
apresentando também o que é saber matematica para cada uma das concepc¢des de
ensino de Matematica, bem como possibilitar a reflexdo dos professores, para que
eles se percebessem como quem faz uso de uma dessas concepc¢des. O objetivo do
terceiro momento foi mostrar os variados tipos de problema através de exemplos. E,
no ultimo, foram apresentadas e realizadas atividades que tinham como foco o

trabalho com a leitura e a escrita de enunciados.

Nesses momentos, foram utilizados os recursos de projecdo multimidia, além
de varios materiais impressos, como livros, cartilhas, textos e enunciados
fotocopiados. Esses materiais foram utilizados, na primeira etapa, para auxiliar na
compreensao do que e dominio discursivo, bem como na
diferenciacdo/compreensdo de género, tipo e suporte textual. Para tanto, foram
realizadas duas atividades: “Em seu lugar I’ e “Em seu lugar II”, que consistiam,
respectivamente, em separar 0s materiais, livros, cartilhas, peticdes, leis em duas
colunas, organizadas no chao da biblioteca uma com o titulo “Dominio Pedagdgico”
e a outra “Dominio Juridico”, nas quais seriam separadas as publicacdes de acordo

com o dominio a que pertencia.

Na segunda atividade, os participantes teriam que dispor nas colunas
correspondentes, “Género Textual”, “Tipo Textual” e “Suporte Textual”, cartdes que

continham textos variados ou a imagem de uma revista ou livro, ou, ainda,
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embalagens de produtos. Tal atividade teve como objetivo possibilitar uma melhor
compreensao do que é género, tipo e suporte textual. O objetivo que foi alcancado e
constatado através das falas dos participantes, em especial, de uma professora®’
que, de forma muito objetiva, afirmou: “Achei étima a oficina! Compreendi até o que

€ género textual, tema que tinha muitas duvidas!” (Dados da pesquisa)

O segundo e o terceiro momentos foram de exposi¢do dialogada com
periodos de questionamentos e argumentacdo. Neles todos puderam participar
dando sua opinido, colocando suas duvidas ou discordando do que estava sendo
exposto. O dialogo foi enriquecido pelas falas dos professores de educacao fisica
gue deram contribuicbes muito significativas sobre a importancia da resolugao de
problemas e da interdisciplinaridade que ela proporciona, bem como da sua
relevancia nessas areas do conhecimento e de como a resolucdo de problemas

matematicos auxiliam na educacéo fisica e vice-versa.

Na quarta etapa, foram apresentadas e desenvolvidas diferentes atividades
gue abordavam a leitura e escrita de enunciados, como os problemas fatiados, na
gual os participantes recebiam o mesmo em tiras e tinham que ordena-las de
maneira que o problema ficasse coerente e pudesse ser resolvido. Durante a
realizacdo dessa e das outras atividades, o grupo era levado a refletir sobre a

importancia daquele tipo de atividade para auxiliar na compreensao do enunciado.

Outras atividades propostas foram a criacdo de problemas a partir de uma
imagem, de uma operacdo e de uma resposta. Os participantes realizaram-nas
em grupos. No entanto, para ser desenvolvida com os discentes é recomendavel
gue seja dupla ou trio, para que haja efetiva participacdo. Essas atividades séo
importantes para os estudantes que estdo em processo de alfabetizacdo ou que
ainda ndo possuem o habito de produzir problemas, jA que eles terdo que se
preocupar com a maneira com que Vao escrever, pois o contetdo ou a histéria do
gue sera escrito esta na imagem, ou pensar na histéria, pois a operacéo ja esta
indicada. Caso os alunos ja tenham o hébito de construir enunciados, a atividade

pode ser desenvolvida individualmente.

7 A professora néo esta identificada por n&o ter sido objeto de estudo, foi participante na oficina.
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Jé as atividades de completar os enunciados com diferentes perguntas
ou com diferentes situacfes sdo Otimas tarefas de leitura e de analise das
relacbes matematicas existentes neles, pois, para completar com uma ou outra
situacao, o aluno precisa refletir sobre qual, dentre as alternativas oferecidas, melhor
adéqua-se a outra parte, garantindo que o problema possa ser resolvido.

As atividades utilizadas nessas etapas sao conhecidas pelos professores e
usadas nas aulas de Lingua Portuguesa dos anos iniciais para ensinar as
caracteristicas de determinado género. No entanto, ndo sdo muito utilizadas nas
aulas de Matemética. Para o senso comum, nessas aulas, s6 pode haver niumeros e
operacdes. JA nas aulas de lingua materna, o trabalho de compreensdo e de
conhecimento das caracteristicas dos géneros €, geralmente, realizado com os

textos literarios.

Assim, em que “espacgo” deve ser abordado o trabalho de compreensao dos
textos matematicos, em especial os enunciados de problema? E indispensavel, a
gualquer componente curricular e a todo docente o conhecimento sobre género
textual para propiciar um trabalho que se volte ao conhecimento das caracteristicas
dos géneros mais utilizados em sua area de ensino, para que haja uma melhor
compreensao do que esta dito, considerando quem escreveu 0 texto, para quem
escreveu, com que intencdo e finalidade. Ao refletir sobre tais aspectos,
compreendem-se, também, os modos de falar e/ou escrever e a escolha pelo autor
por determinadas palavras ou expressfes. Questbes que sao relevantes,
especialmente, para os textos matematicos pelo uso de termos e expressdes

especificos.

Ao final, os participantes foram convidados, de forma voluntaria, a avaliar
oralmente a oficina. Nas avaliacGes, houve unanimidade quanto a importancia dela
para aquele grupo enquanto momento de reflexdo e, consequentemente, de
avaliacdo da pratica. Uma das coordenadoras, apds avalid-la, convidou a
pesquisadora para outro momento de oficina e estudos na escola com o intuito de
aprofundar as questées discutidas, convite aceito de imediato, com a ressalva de

esse segundo momento ser realizado apés o exame de qualificacdo da mesma.
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3. COMPREENDENDO DADOS

O interesse explica os fenébmenos
mais dificeis e complicados da vida social.
Marqués de Marica

E com a intengdo primordial de compreender os dados colhidos que o
pesquisador lanca-se em uma investigacdo. Sua curiosidade instigando-o a
guestionar-se, a inquietar-se com a realidade, desenvolvendo nele o interesse em
buscar respostas, definitivas ou temporarias. O interesse o faz mergulhar em um mar
de possibilidades e a buscar explicacbes para os fenbmenos que o inquietam. No
entanto, ndo se contenta com qualquer modo de procurar. SO se satisfaz quando
compreende através do uso de técnicas que lhe assegurem que os dados lapidados

mediante sua analise ndo sdo apenas suposicoes.

Nessa incessante busca pela compreensdo dos eventos € que, durante o
periodo da pesquisa de campo, foi possivel ir confrontando o que as teorias
selecionadas, e apresentadas nos capitulos anteriores, argumentavam com dados
verificados nas diferentes etapas, roda de conversa e observacdo. Assim, este
capitulo trata ndo apenas do que foi compreendido dos fatos que se apresentaram
ou das teorias, concerne, principalmente, da analise realizada a partir desse

confronto.

Para tanto, utilizou-se nesta pesquisa (como argumentado no capitulo
anterior) os estudos sobre a andlise de conteldo. Sendo a categorizacdo uma das
importantes etapas desse método e intrinseca a analise dos dados, faz-se

necessario sua definicdo por Bardin (2002, 117), para quem essa etapa:

E uma operacgdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos.

Nos cursos de mestrado e doutorado em educacéo, do centro de Educacao
(CEDU) da Universidade Federal de Alagoas (UFAL), foi ofertada a disciplina



79

Seminérios Avancados de Pesquisa em Politicas Publicas: Gestdo e Educacéao
l, | semestre 2012, que tinha como ementa “Aspectos tedricos e metodoldgicos da
pesquisa. Abordagem sobre andlise de contetdo. Vivéncias e praticas em pesquisa”,
e foi ministrada pelas professoras Dra. Edna Cristina do Prado (orientadora desta
pesquisa) e Dra. Elione Maria Nogueira Didgenes. Disciplina que foi cursada pela

pesquisadora dessa dissertacao.

Tal fato proporcionou, pelas atividades desenvolvidas, refletir sobre as
categorias que poderiam fazer parte da pesquisa a partir da analise do projeto.
Nesse momento, foram elencadas como categorias a concepcao de resolucao de
problemas que os professores tinham, o tipo de problema trabalhado em sala e
a forma como os professores abordavam a leitura e a escrita dos enunciados.
Ap6s iniciar a analise dos dados essas categorias confirmaram-se e apresentou-se

outra, a énfase no uso de palavras-chave pelos professores.

O trabalho de confirmacao das categorias iniciou-se com a leitura flutuante do
material coletado, para encontrar nas falas e observacdes realizadas indicios que
levassem a pesquisadora a confrontar a teoria com os dados que se apresentavam.
Na busca pelo refinamento dos dados, os mesmos foram separados, e, em seguida,
foram reorganizados de forma que as falas que se assemelhavam, bem como as

observacdes pertinentes, fossem agrupadas em um mesmo todo significativo.

3.1 Concepcdao de Resolucao de Problemas dos Docentes

Na primeira roda de conversa, foi solicitado que as docentes falassem sobre a
concepcéo de resolucdo de problemas®® que possuiam. No entanto, ao tentar definir

a concepcao todas elas, do 1° ao 5° ano, falaram sobre como trabalham com a RP.

18 Daqui em diante quando for citada a expressao “resolucao de problemas” sera utilizada a
abreviatura RP.
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Explicitaram o que acreditam ser importante realizar nas aulas que abordem essa

estratégia de ensino, como pode ser verificado através das falas'®:

Eu acredito na resolucéo concreta, com tampinhas, com dinheiro de
mentirinha, com dado, com dominé. Eu acho que tudo fica bem mais
facil para uma crianga do 1° ano, mentalizar uma coisa que t4 mais
perto dela, uma coisa do seu dia-a-dia principalmente. P1

A RP eu penso que seja necessario uma interpretacao,
primeiramente tem que ser entendido o enunciado e também, apés
entender esse enunciado, saber qual sera a operacao aplicada, né?
Em sala de aula, por conta da dificuldade de alguns alunos de
interpretacdo de texto, por vezes a gente encontra muita dificuldade,
porgue eles ndo conseguem entender realmente 0 que se quer no
enunciado e mais ainda em saber qual a operagdo que se deve
aplicar. Entdo, na sala de aula, pelo menos eu busco muito trazer pra
realidade concreta do aluno, né? Utilizar materiais mesmo do contato
deles, materiais fisicos e também, muitas vezes usa-los como
personagens incluindo no enunciado do problema, pra poder eles
realmente alcancar o que se quer nessa questéao. P2

Concordo plenamente quando diz (se referindo a fala de P1) que por
eles ndo serem alfabetizados ndo da pra gente trabalhar tanto com a
escrita, né? [...] entdo, a gente acaba mais na oralidade, trabalhando
mais na oralidade e trabalhando mais o concreto. Para eles fica mais
facil o concreto e mesmo o concreto, as vezes, a gente sente, ainda
percebe algumas dificuldades significativas. P3

Essas falas indicam que as docentes téem dificuldade em conceituar RP, que
para elas, a concepcao representa o modo como ensinam e acreditam que o
trabalho com material concreto faz parte do trabalho que é realizado com a RP. E
fato que varios pesquisadores (CARVALHO, 2010; WALLE, 2009; DANTE, 1989;
2009; MORENO, 2006;) argumentam sobre a importancia de usar diferentes
estratégias para solucionar um problema e, dentre essas, 0 uso de material concreto

apresenta-se como das mais viaveis.

No entanto, durante as observacdes, pode ser verificado que essa
manipulacdo do material concreto é muito mais por inducédo do professor do que de
desenvolvimento de estratégias por parte do aluno. Em uma das aulas observadas,
P1, ao recorrer a problemas orais, utilizando tampinhas de garrafa pet, solicitava que

os alunos fossem ao seu encontro, um por vez. Entdo, a crianca escolhia tampinhas

% 0 registro da fala foi mantido original, sem corre¢des na linguagem para conservar-se fidedigno.
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de duas cores diferentes, que deixava separadas. Depois ela “juntava” ou “tirava” de
acordo com o que lhe era comandado. Em seguida, escrevia a sentenca matematica

na lousa, pois o enunciado era, apenas, oralizado.

Ja P2 nos dois momentos em que foi observada, utilizou atividades que ndo
eram de RP. Eram atividades de fixagdo sobre o sistema de numeragao decimal e
de adicdo com o uso do material dourado planificado (ver quadro 13). Pode-se
conjecturar que o uso de tal tipo de atividade ter-se dado por ela acreditar que os
alunos ndo sejam capazes de compreender os enunciados, pelo fato, de nessa
turma, os alunos estarem em processo de alfabetizacdo e as dificuldades com a
leitura serem ponto de preocupacéo da docente.

Quadro 13: Atividade realizada docente P2

Fonte: Dados da pesquisa.

Uma pratica muito semelhante as outras duas foi observada em uma aula da
P3 em que utilizava material dourado. Os problemas também eram ditos oralmente,
além de serem associados aos desenhos que a professora fazia no quadro, bem

como ao material dourado que, apenas, ela manipulava.

Essas formas de trabalho com material concreto sé&o oriundas de um dos
equivocos no uso da teoria de Piaget na concepcdo de RP aplicacionista ou da
Matematica Moderna, por ter entendido acdo de um modo diferente do defendido na
teoria. Moreno (2006, p.46) esclarece porque o conceito de acao tem sido vitima de

mal-entendidos:
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As vezes se supde que a acdo referida por Piaget consiste na
manipulagdo de material concreto por parte dos alunos, isto é, em
acOes materiais. As acdes no sentido piagetiano, sédo atividades
préprias dos sujeitos que nao se limitam a a¢cdes materiais e que tém
sempre como moldura uma finalidade determinada dentro de um
processo dialético de pensamento e acao.

Desse modo, o professor acredita que, somente, pelos discentes
manipularem material concreto a aprendizagem acontece. Por isso, o trabalho é
desenvolvido centrado nesse tipo de atividade. No entanto, os comandos das
professoras (sujeitos da pesquisa) ndo permitem que as estratégias sejam pensadas
e refletidas pelos alunos, mas so realizadas, o que ndo garante a aprendizagem. Ao
argumentar sobre uma situacdo semelhante de manipulacdo de material concreto
dirigida pelo educador, Moreno (2006, p.46) afirma que “neste caso, ndo é o aluno
gue faz uma escolha dentro do repertério de seus conhecimentos em funcéo do
problema apresentado e, portanto, ndo se produz o processo dialético de

pensamento e agao”.

Neste sentido, a partir das analises realizadas, pode-se afirmar que essas
professoras trabalham na perspectiva da Matematica Moderna de RP,
principalmente, por basearem o ensino de RP na manipulacédo de material concreto,
entretanto, sem garantir que o aluno desenvolva suas estratégias, essas sendo
induzidas ou comandadas pelas docentes. Todavia, ndo se pode afirmar que o aluno
apreendeu de modo significativo ou mecanico, isso vai depender das relacdes que
ele construiu através da mediacéo do professor. O que se pode, realmente, afirmar é
gue, quando as estratégias sdo pensadas e refletidas pelos alunos a aprendizagem
acontece de forma a fazer sentido para eles. O que se aprende vai além de modos

de resolver esse ou aquele problema, aprende-se Matematica.

Selva (1998, p.95-96) explica porque o material concreto € tdo utilizado em

sala de aula, corroborando com a ideia defendida:

A defesa indiscriminada do uso do material concreto no ensino de
matematica baseou-se numa interpretagcdo simplista das
caracteristicas dos estagios de desenvolvimento da crianca
propostos por Piaget. Afirma-se, a partir dai, que criancas no estagio
das operacgdes concretas s6 poderiam raciocinar com base no uso de
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objetos concretos. Analisando seriamente a contribuicdo da teoria
piagetiana para a educacédo, Ginsburg (1981), além do proprio Piaget
(1969), contestaram esse tipo de interpretacdo. Mas a ideia de que
objetos concretos eram imprescindiveis para a compreensao
matematica permaneceu bastante forte entre educadores e
estabelecimentos de ensino que supbem que, do modo como
estruturamos as relagdes com os objetos concretos, podemos derivar
0s modelos matematicos. Dessa forma, o0 uso de objetos concretos
nas séries iniciais tornou-se quase obrigatdrio.

O trabalho com material concreto acontece, também, no 4° e 5° anos, como

se evidencia nesse trecho da roda de conversa:

P5 - Eu tenho tampas, eu tenho sacos de tampinhas, entdo vocé vai
ali e pede pra ele dividir “pegue 16, divida por 4”. E muitos alunos
nao conseguem isso.

P4 - Com o concreto? Que tem que ser bastante trabalhado!

P5 - Com concreto! Pegue dezesseis tampinhas, ai eu vou e separo.
Vocé ndo vai dividir para quatro pessoas? Ai, faco de conta que as
tampinhas s@o pessoas. Pegue quatro pessoas! Ele pega quatro
tampinhas. V& entregando a cada uma. Ai eles conseguem, porque
eu estou orientando, mas se eu der tampinhas soltas para eles
dividirem eles ndo conseguem.

Pesquisadora — Por que vocé acha que eles néo
conseguem?

P5- E a questdio de parar e pensar. Eles ndo conseguem se
concentrar!

Ao ser questionada sobre o motivo de o aluno ndo saber desenvolver tais
estratégias sozinho, ela atribui a falta de vontade do aluno e néo ao fato de a mesma
ter sido pensada por outra pessoa e, dessa forma, ndo garantir que ele compreenda
0 uso de tal estratégia. No entanto, na observacédo, foi constatado que a mesma
professora, P5, conduz o trabalho com algumas, significativas, diferencas de como
ela explicou. Diferentemente do dito na conversa, o material foi disponibilizado na
sala para que o estudante buscasse-0 se achasse que era necessario, e dai
desenvolvia suas estratégias. Tal fato pode ser evidenciado na fala dessa docente,
ao orientar sobre os mesmos, quando chamou a atencdo para 0s materiais

disponibilizados:
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Quem quiser pode pegar o material que esta nessa mesa.

Vocés vao resolver do jeito que acharem melhor e depois vamos ter
0 tempo para vocés explicarem como chegaram ao resultado. P5
Dados da pesquisa

Conjectura-se que o uso de materiais nessa turma acontece sempre dessa
forma, pois os alunos que precisaram da ajuda dos objetos, utilizaram-nos, criando
suas préprias estratégias, sem a imposicdo da presenca da educadora para
comandar a acao, tudo transcorreu com naturalidade, o que aponta para o fato de a
mesma disponibilizar materiais nessa perspectiva, de auxiliar no desenvolvimento de

estratégias para solucionar o problema.

Tal atitude possibilita o desenvolvimento da autonomia pelo aluno, ja que é
ele quem decide se vai ser necessario, 0 que sera necessario e em que momento
fazer uso. Ele pode precisar do concreto em uma situacdo e em outra ndo, bem
como decidir por qual material ira usar, pode ser lapis e papel para fazer esquemas,
os dedos da méo, tampinhas de garrafa ou outro mais elaborado, construido para
esse fim, como o material dourado. Neste sentido, 0 que o docente deve ter claro,
guando incentiva o0 uso de objetos para auxiliar na resolucdo, € que mais
importantes sdo as estratégias planejadas e executadas e, principalmente, segundo

Selva (1998), as relacdes estabelecidas, percebidas e analisadas pelos estudantes.

Com relacéo a concepcado de RP dessas professoras apresentou-se, também,
relacionada a pratica, a maneira como elas trabalham, como ja foi citado. No
entanto, ha uma diferenca na forma de conduzir o trabalho das professoras P4 e P5
em comparacao as outras trés, no que diz respeito ao modo de abordar a RP, passa
do centrado na oralidade, verificado do 1° ao 3° ano, para a leitura e a escrita de

enunciados, por parte dos alunos.

Isso acontece ndo por compartiharem de outra concepcdo, mas,
principalmente, pela situacéo dos alunos nessas turmas, no que se refere a leitura e
a escrita, pois, apesar de haver algumas excec¢des, 0s alunos estdo alfabetizados.
Portanto, com relacdo a concepcao propriamente dita, pode-se afirmar que P4 e P5

possuem, apesar de esta Ultima avangar no que se refere ao desenvolvimento de
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estratégias pelos alunos, a concepcdo de RP adotada pela Matematica Moderna,

mesmo que elas ndo tenham consciéncia disso.

As atividades de RP desenvolvidas pelas cinco professoras, mesmo com as
diferencas no modo em que elas conduziam o0 ensino, baseavam-se no
conhecimento prévio dos alunos, os quais foram, geralmente, investigados por elas.
O que pode ser um mero detalhe para a maioria dos professores, por sua
importancia ser quase unanimidade entre os docentes, porém é um aspecto muito
importante para diferenciar a concepcdo de RP, ja que na perspectiva do Ensino
Classico o aluno é considerado uma tabula rasa, portanto, o conhecimento prévio
inexiste. Outro ponto que diferencia essa concepcdo da que as professoras

possuem € o papel do professor, que é posto como detentor do saber e elas

comportam-se como mediadoras no processo de ensino e aprendizagem.

Essa Ultima caracteristica faz parte, também, da concepcao da Didatica da
Matematica, no entanto, o que exclui as docentes pesquisadas dessa concepgao € o
fato de usarem apenas um tipo de problema e, principalmente, pelos mesmos serem
aplicados, somente, depois que o0s conteldos sdo ensinados. Assim, faz-se

necessario expor a seguinte definicdo de problema:

Um problema é definido aqui como qualquer tarefa ou atividade na
qual os estudantes ndo tenham nenhum método ou regra ja
aceitados ou memorizados e nem haja uma percepc¢ao por parte dos
estudantes de que haja um método ‘correto’ especifico de solucao.
(WALLE, 2009, p.57)

Tal afirmacdo representa o sentido da RP na perspectiva da Didatica da
Matematica, priorizando a¢des que ndo acontecem nas proposicoes de problemas
trabalhados pelas professoras com seus respectivos alunos, pelos motivos expostos

anteriormente.

Ao comparar a concepcdo que elas possuem a dos documentos oficiais,
como o PCN de Matematica, de ambito nacional, evidenciam-se caminhos opostos,

pois esse norteador do processo de ensino e aprendizagem orienta o0 uso da RP na
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perspectiva da Didatica da Matemética, isto se torna evidente quando o documento
expde cinco principios que devem ser considerados no trabalho com a RP, a saber:

e 0 ponto de partida da atividade matematica ndo € a definicéo,
mas o problema. No processo de ensino e aprendizagem, conceitos,
ideias e métodos matematicos devem ser abordados mediante a
exploracdo de problemas, ou seja, de situacbes em que os alunos
precisem desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las;

. o problema certamente ndo é um exercicio em que o aluno
aplica, de forma quase mecéanica, uma formula ou um processo
operatorio. S6 ha problema se o aluno for levado a interpretar o
enunciado da questao que Ihe é posta e a estruturar a situagdo que
Ihe é apresentada;

e aproximacles sucessivas ao conceito sao construidas para
resolver um certo tipo de problema; num outro momento, o aluno
utiliza o que aprendeu para resolver outros, 0 que exige
transferéncias, retificacdes, rupturas, segundo um processo analogo
ao que se pode observar na historia da Matematica;

e 0 aluno ndo constréi um conceito em resposta a um problema,
mas constroi um campo de conceitos que tomam sentido num campo
de problemas. Um conceito mateméatico se constroi articulado com
outros conceitos, por meio de uma série de retificacbes e
generalizaces;

e a resolucdo de problemas ndo é uma atividade para ser
desenvolvida em paralelo ou como aplicacdo da aprendizagem, mas
uma orientacdo para a aprendizagem, pois proporciona o contexto
em que se pode apreender conceitos, procedimentos e atitudes
matematicas. (BRASIL, 1997b, p. 32-33)

Ja as Matrizes Curriculares do municipio de Macei6 sdo apresentadas em
documento Unico com todos os componentes curriculares. Em suas consideracdes
iniciais (MACEIO, 2005, p. 6), afirma que “o adequado planejamento do trabalho
pedagoégico no Ensino Fundamental requer necessariamente 0 uso combinado das
Matrizes e Propostas Curriculares e dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)”.
No entanto, o que tange a RP, na parte especifica da Matematica, é exposto como
objetivo “ampliar o conhecimento sobre procedimentos de calculo mental e escrito
para resolver situacées-problema” (MACEIO, 2005, p. 31), para a 22, 32 e 42 séries
(respectivamente 3°, 4° e 5° anos), para a 12 série, 2° ano, atualmente, ndo é feita
nenhuma indicacdo ao trabalho com RP. O que vai de encontro ao PCN, pois se 0
mesmo defende a perspectiva da Didatica da Matematica, por meio dos principios

da RP, defende, consequentemente, que esta estratégia deve ser utilizada em
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qualquer nivel de ensino. Portanto, deve ser abordada com estudantes de qualquer
idade.

7z

Outro aspecto a ser considerado na Matriz Curricular € a forma como é
abordada a RP, insipida e descaracterizada. Um documento que rege uma
Secretaria Municipal de Educacdo ndo deveria ser sucinto ou depender de outro
para ser efetivado, principalmente, se esse outro ndo existir, de um modo geral, nas
escolas, fato que acontece com as Propostas Curriculares. Todo e qualquer
documento de orientacdo ao professor necessita ser objetivo e, principalmente, nao
ser dubio, sendo, ao invés de orientador, entrard em desuso e sera esquecido, o que
vem acontecendo nas escolas da rede municipal da capital alagoana, relato comum

nas formagdes oferecidas aos professores e coordenadores da rede.

3.2. Tipo de Problema Trabalhado em Sala

Ha varios tipos de problema, os quais foram vistos no primeiro capitulo desta
dissertacdo, que serviram de base para a analise dessa categoria, a qual se mostra
necessaria porque o uso de problemas diversificados serve para evitar o habito (o
contrato didatico constituido nas aulas de RP), que muitos alunos possuem de nao
ler os enunciados, limitando-se a selecionar, apenas, os dados numéricos e
perguntar aos professores “A conta é de mais ou de menos?” Ora se 0s alunos nao
lerem o enunciado como vao compreender o que leram? Ou seja, ndo havera

construcao de sentido.

Para tanto, analisou-se os tipos de problemas utilizados pelas professoras e
selecionados, um de cada turma, para serem analisados. Os quadros a seguir foram
divididos em duas partes. Uma que descreve a forma como a atividade foi
encaminhada pela professora e outra com um dos enunciados propriamente ditos,
os quais foram trabalhados pelas referidas docentes. Cumpre ressaltar que esta
forma de enunciado foi identificada na maioria das atividades observadas, propostas
pela docente. A primeira analise € do enunciado de problema utilizado (ver quadro

13) pela professora P1.
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Quadro 13: Enunciado utilizado pela docente P1

A ATIVIDADE

A professora, P1, levou para sala uma
sacola com tampinhas de garrafa pet, dados
e cédulas de “dinheirinho”. A mesma
conduziu os problemas com os diversos
materiais, utilizando-os

um por vez,

problematizando ou dando comandos
oralmente; Antes de falar o enunciado ela
dizia qual crianca iria tentar resolver. O
aluno escolhido ia até a frente do quadro,
onde iria escrever a sentenca matematica
do problema resolvido por ele. O processo
de resolucdo foi muito semelhante com os

trés tipos de material.

Fonte: Dados da pesquisa.

O ENUNCIADO?

O aluno Y foi orientado a pegar na sacola a
quantidade que quisesse e coubesse em
sua médo de tampinhas da mesma cor e
colocasse em cima da mesa da professora,
contasse e escrevesse no quadro a
guantidade. Repetiu a orientacdo, pedindo
que escolhesse outra cor. Depois que o
mesmo escreveu 0 namero correspondente

a quantidade no quadro a docente orientou

a juntar todas as tampinhas, conta-las e

registrar a quantidade, também na lousa. No
caso desse estudante seu registro ficou

assim:
5 4 9

Depois a docente questionou com a turma
que sinais seriam colocados nos espacos
entre 0s numeros. Lembrou que Y tinha
‘jluntado” as 5 tampinhas azuis com as 4
vermelhas e que ficou com 9 no total. Entdo
com as respostas da turma pediu que o

aluno acrescentasse 0s sinais:
5+ 4=9

Solicitou que eles anotassem em seus
cadernos. E da mesma forma ocorreu com

as outras crian(;as.

% Tornou-se necessario descrever a acao porque a professora ndo escreveu os enunciados na lousa,

apenas falou-os.
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Resumindo o enunciado: Y tirou 5 tampinhas azuis de garrafa pet de uma
sacola. Depois tirou 4 vermelhas. Entdo, ele juntou todas. Quantas tampinhas o

menino tirou da sacola?

Os problemas utilizados por P1 sdo do tipo padrdao ou convencional. O
enunciado utilizado pode até dar a falsa impressao de ser situacdo da vida real do
tipo 1, por ser uma atividade realizada pela crianga com material concreto. No
entanto, as acdes que o estudante realiza sédo orientadas pela professora. Nao é ele
guem pensa em estratégias, classificar as tampinhas por cores e depois junta-las.
Se ele fosse estimulado para tal atitude, muito provavelmente, faria outras
classificacdes e, quem sabe, utilizaria as ideias das outras operacdes além da
adicdo, pois ao discorrer sobre os problemas da vida real, Ponte (1992, p. 100)

afirma que:

Estes problemas tém em principio um forte atractivo pedagogico.
Favorecem uma forte implicacdo dos estudantes, levando-os a uma
postura muito mais participativa do que o usual. [...] No seu esforco
especifico de pensamento e conceptualizacdo, acabam de forma
natural por compreender conceitos e relacdes duma forma muito
mais clara e profunda do que o que normalmente acontece quando a
aprendizagem segue de um percurso completamente dirigido.

Nas duas observacdes realizadas depois da oficina, houve por parte da
professora P1, uma timida mudanca em sua pratica. Na primeira, a professora
utilizou a “leitura de imagem” para elaborar os enunciados. Todavia, ela falou os
enunciados sem ler a imagem com as criancas, sem chamar a atencdo dos alunos
para o que estava acontecendo naquela cena. Sugestbes de como proceder nesse
tipo de leitura poderia ser questionar o qué estava acontecendo naquela imagem,
onde estavam (0 cenario), 0 qué as pessoas que aparecem la estavam fazendo, as
roupas gque usavam e comparar com as que se usa, entre outros questionamentos

possiveis que o contexto da imagem possibilitar.

Na segunda observacao, ela havia jogado® com as criancas no dia anterior e

0s enunciados usados no momento da observacao eram baseados no jogo. Embora

! Tanto 0 jogo quanto a imagem séao do livro didatico do 1° ano, “Fazer, compreender e criar em
Matematica” da editora IBEP, adotado pela escola.
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ela tenha utilizado duas formas diferentes de abordar a Matemética, em ambas fez
uso de problemas do tipo padrdo com operagfes ja ensinadas as criangas, mais
como um treino para ndo esquecer os passos que aprenderam. Agcdes que vao de
encontro ao que postula os PCN de Matemética, pois, como j& apresentado na
secdo anterior, os principios que devem ser considerados na RP afirmam que o
problema ndo é uma atividade em que o aluno utilize mecanicamente o que
aprendeu e, principalmente, que sé € considerado problema se esse mesmo sujeito

interpretar o enunciado e elaborar estratégias para resolvé-lo (BRASIL, 1997b).

Isso ndo quer dizer que s6 podera resolver problemas o aluno que ja estiver
lendo convencionalmente, muitos sdo 0s pesquisadores que apontam para a
necessidade de ler mesmo quando néo se sabe e a importancia da oralidade. Neste

sentido, Azerédo; Farias; Régo; (2012, p. 152) assinalam:

A proposicdo e resolucdo de problemas matematicos, por meio da
oralidade, deve ocorrer desde a educacdo infantil, quando as
criancas ainda ndo dominam a escrita, mas sdo plenamente capazes
de solucionar problemas que demandam raciocinios matematicos
basicos.

Entretanto, ndo € isso que acontece nas situacdes observadas e analisadas,
mas sim um treinamento para utilizar a estrutura e os simbolos matematicos, ja que
toda acdo é planejada e orientada pela professora. Conjectura-se que tal atitude
docente esta pautada em suas experiéncias, tanto como alunas quanto como

professoras como afirmam Lima; Carvalho; (2012, p. 95 - 96):

As concepcdes apropriadas pelos professores ao longo da sua
formacdo influenciam profundamente seu trabalho educativo, de
modo que cada professor constr6i seu ideario pedagdgico de
maneira idiossincratica a partir de pressupostos teéricos; de sua
experiéncia enquanto estudante; e ainda, de sua reflexdo sobre a
pratica. Esta construcdo, portanto, tem fortes implicacdes no modo
como ele entende e pratica o ensino.
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No entanto, o estudo de Carvalho® (2012, p.75) que pesquisou alunos de
Pedagogia na area de Matematica revelou que “os investigados nao ressignificaram
seus saberes e conhecimentos matematicos ao estudarem estd éarea e
apresentaram muitas lacunas conceituais”. Ou seja, a atitude das professoras pode,
também, ser reflexo da ndo ampliagdo e ndo ressignificacdo dos saberes
matematicos, enquanto estavam na graduacdo, mesmo que ja exercessem tal
funcdo na pratica. Ambos os argumentos sobre a formagdo docente podem ser
relacionados com a pratica das cinco professoras pesquisadas.

No momento da segunda roda de conversa ao ser solicitada que desse um
exemplo de alguma coisa que aprendeu na oficina e que tenha sido significativo e
contribuido a pratica, P1 afirmou o seguinte:

Eu acho que a maneira de se elaborar as questdes. A gente mudou
muito, foi o basico. Mudar a maneira como se trabalhava. Mas assim,
de maneira geral, a gente ndo vai mudar de uma hora pra outra,
mas foi muito importante ter consciéncia de que € preciso mudar.
Ficou bem mais facil de si enxergar. P1

Ao conscientizar-se de sua pratica, de avalid-la e de sentir necessidade de
mudar a partir da reflexdo realizada apdés a participacdo na oficina, o produto
educacional desse trabalho, essas atitudes da professora vdo ao encontro do que
Llinares; Fernandez; (2012, p.21) afirmam ser o desafio dos programas de formacao

na area da Matematica, a saber:

[...] el desafio de los programas de formacién inicial y permanente
procede del carater integrado del conocimiento (por ejemplo, la
relacion entre el conocimiento de matematicas y el conocimiento de
contenido pedagdgico especifico de las matematicas) y de como el
professor define su participacibn en la ‘pratica’ de ensehar
matematicas.

2 |nvestigou se os conhecimentos sobre determinado saber matematico, foram ampliados e dados
novos significados quando alunos de Pedagogia, que ja fossem também professores da educacédo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, cursaram a disciplina destinada aos contetdos
matematicos.
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De modo semelhante P3, também refletiu sobre sua prética e introduziu
outros tipos de problemas. No trecho abaixo, ela relata a experiéncia de ter utilizado

um enunciado com excesso de dados e as implicacdes observadas nos alunos.

P3 - Eu senti assim, eles estavam acostumados a todos os numeros
que estavam no problema, acharem que fazia parte da resolucéo,
né? E a partir do momento que eu coloquei mais informacdes
numeéricas e ‘cobrei’ s6 uma parte, eles terminavam colocando todos
0s numeros e eu falava ‘Nao, olhe o que eu estou pedindo! Veja
guais serdo utilizados! Porque nés somos acostumados a fazer o
problema utilizando todos 0s numeros, por si sO eles se habituaram a
fazer os problemas com todos os nimeros que apareciam. Até os
gue ndo sabiam ler, eles identificavam dessa forma [...], isso é muito
da interpretacédo deles.

Pesquisadora - Com isso vocé percebeu se eles jA& mudaram essa
atitude e passaram a ter mais atencdo quando vao selecionar os
dados, compreendem o enunciado?

P3- Eu percebo que os leitores, ele ja comecam a ter uma leitura
mais critica, a entender melhor. Os que nédo sabem ler terminam
colocando primeiro todos os nimeros, porque eu coloco o problema,
leio e eles vao fazer, mas, na hora de eles fazerem, precisam ler
novamente pra entender, e como eles ndo sabem ler, comecam a
colocar todos os dados.

Constata-se com tal afirmacdo que, com a quebra do contrato didatico os
alunos, de inicio, sentiram mais dificuldade. No entanto, ao adequarem-se as novas
clausulas da convencédo, perceberam que precisavam mudar de atitude frente a RP,
tinham que ler com mais atencdo o enunciado, entendé-lo e dar-lhe um sentido, para
poder selecionar o0s dados mais pertinentes e conseguir soluciona-lo
adequadamente. Sobre o rompimento desse tratado, Silva (2008, p. 54) aponta que
‘o contrato didatico manifesta-se principalmente quando é transgredido por um dos
parceiros da relacdo didatica. Em muitos casos, € preciso que haja a ruptura e a

renegociacdo do mesmo para o avanco do aprendizado”.

P3 conduziu suas aulas de RP, utilizando problemas do tipo convencional (ver
guadro 14), quer seja na oralidade quer seja na escrita. Porém, apdés a oficina
conseguiu, nas aulas observadas depois da mesma, além de refletir sobre sua
pratica, reorganizd-la de modo a contribuir de maneira significativa com a

aprendizagem dos estudantes. Schoenfeld (2005, p.22) argumenta que ha varios
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motivos para usar-se RP em sala de aula e que, muito provavelmente, as aulas em
gue os alunos participam ativamente desse processo, certamente, sdo mais

interessantes, dinamicas e mobilizadoras que:

[...] uma que siga o modelo classico ‘exposi¢ao e exercicio’. Explicar
aos alunos de onde vem os argumentos — ou, melhor ainda,
compreender os argumentos com eles, quando possivel — pode
ajudar a desmistificar a matematica e permitir-lhe enfrenta-la com
menos medo e apreensao.

Quadro 14: Enunciado utilizado pela docente P3

A ATIVIDADE O ENUNCIADO

Foi desenvolvida com base nos desenhos Jf Cleiton tem 22 bolinhas de gude e Lucas

gque a professora fazia na lousa e nos ||tem 8. Decidiram juntar as bolinhas e foram
enunciados orais. Antes de falar os ] brincar. Com guantas bolinhas brincaram?
enunciados ela utilizou o material dourado,

gue ela mesma manipulava, retomando

algumas questdbes sobre o sistema de

numeracao decimal que envolvia unidades e

dezenas. ApOs escreveu enunciados na

lousa para que os alunos copiassem no

caderno, tentassem ler e resolvé-los

Fonte: Dados da pesquisa.

Ja com a professora P2?%, aconteceu um fato interessante, ela ndo utilizou RP
nas aulas observadas, apenas exercicios de fixacdo sobre o sistema de numeracao

decimal (ver quadro 15).

% professora que se afastou antes da pesquisa terminar.
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Quadro 15: Enunciado utilizado pela docente P2

A ATIVIDADE O ENUNCIADO

E similar a atividade apresentada no

quadro 13, que foi desenvolvida pela
mesma educadora. Como naquela
situacdo, nessa, nao foi usado nenhum
enunciado envolvendo RP, sendo os
exercicios apenas de fixacdo do
conteudo, de repeticdo de um método e
sempre com modelo que deveria ser
seguido no exercicio. Por isso, 0 espaco

reservado para o enunciado esta vazio.

Fonte: Dados da pesquisa.

A postura da professora frente ao que deveria ser aulas de RP trouxe varios
guestionamentos, se ela pensava que trabalhando tais exercicios estivesse usando
RP, ja que foi solicitado a todas as professoras que nas aulas pesquisadas fosse
trabalhado com tal metodologia, ou se foi um caso de esquecimento, visto que ela
deveria ter planejado aulas em que usasse RP para os momentos de observacao.

N&o foi possivel indaga-la sobre essa postura. Porém, Silva (2008, p.52) alega que:

Ha casos extremos, em que o professor se refugia na seguranga dos
algoritmos prontos, fraciona a atividade matematica em etapas pelas
guais passa mecanicamente, esvaziando o seu significado. Sua
atuacdo resume-se em apresentar uma definicdo, dar alguns
exemplos e solicitar exercicios ‘idénticos’ aos dos exemplos dados.
Aos alunos cabe memorizar as regras para repeti-las nas provas
rotineiras que permitem a reproducdo dos modelos fornecidos pelo
professor. Nessa situacdo de ensino, a constru¢cdo do saber fica
guase que exclusivamente sob a responsabilidade do aluno.

Ou seja, pode-se conjecturar que essa professora ndo se sente a vontade em

trabalhar os conteldos da Matematica, seja por ndo gostar da disciplina, por nao ter
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0s conhecimentos basicos para ensina-la, porque teria sua préatica avaliada pela
pesquisadora ou por qualquer outro motivo, a docente alicercou o ensino nas aulas
observadas apenas nos algoritmos das operacoes.

No entanto, na primeira roda de conversa, a mesma argumentou sobre o
trabalho com o vocabulario matematico e a importancia dos textos literarios para
ampliacao desse Iéxico. Ao ser questionada se fazia algum trabalho especifico com
0os enunciados para que houvesse uma melhor compreensdo ou a construcdo do

sentido pelos alunos, como fazia com os géneros citados, ela afirmou:

P2 - Eu tento trazer ‘pra’ forma concreta, quando a gente |é o
enunciado, entdo eu tento transportar para a realidade do aluno e
fazer com que eles visualizem o que ta sendo dito, pra poder eles ter
uma melhor compreensédo. Eu acredito que dessa forma facilita, né?
E as vezes quando tem, é... tipo, quando tem ‘falando’ de alunos,
né? ‘Qual a quantidade de alunos, de meninos e de meninas?’ Eu
acabo trazendo pra sala de aula, substituindo alguns nomes, pelos
nomes dos alunos, pra eles se sentirem mais préximos, se sentirem
mais intimos do enunciado e se envolver, se incluir. E, de repente,
isso facilitar na compreenséo.

Tal asseveracdo aponta para o fato de que a professora faz uso de
enunciados de problemas nas aulas de Matematica, mesmo que nédo tenha sido
observado no periodo em que foi pesquisada, reforcando o progndéstico construido
por meio da observacdo. Ou, ainda, ampliando essas hipoteses com as afirmacdes
de Fonseca; Cardoso; (2009, p. 66) sobre a pratica, em geral, dos docentes sobre

leitura nessa area:

De fato, nas aulas de Matemética, as oportunidades de leitura ndo
sdo tao frequentes quanto poderiam, pois os professores tendem a
promover muito mais atividades de ‘producdo matematica’, entendida
como resolucdo de exercicios. Praticas de leitura ndo apenas de
textos, mesmo que tedricos, de Matematica como também de
descri¢cdes ou explicacdes escritas dos procedimentos sdo, muitas
vezes preteridas em beneficio das explicagbes orais, dos macetes,
das receitas. (grifo dos autores)
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Com as turmas de criangas maiores, 4° e 5° ano, apesar de continuar a serem
utilizados problemas padréo (ver quadros 16 e 17), ha uma significativa mudanga no
gue se refere ao modo de conduzir as atividades. Ambas as professoras, P4 e P5,
solicitam a leitura do enunciado pelos alunos em todos os problemas. Elas até leem
para eles, mas, somente quando tém certeza de que ja leram e nao estdo

conseguindo compreender algo.

Quadro 16: Enunciado utilizado pela docente P4

A ATIVIDADE O ENUNCIADO

A atividade abordando RP foi escrita na Jl Um jornaleiro recebeu 450 pacotes de

lousa para os alunos copiarem no | figurinhas. Cada pacote tem 6 figurinhas.

caderno. Quantas figurinhas ele recebeu?

Fonte: Dados da pesquisa.

Essa mudanca de postura € muito importante, pois possibilita ao aluno fazer
relacdes, construir significados. Porém, os PCN de Matematica (BRASIL, 1997h)
alertam que, em boa parte dos enunciados, ndo ha um problema propriamente dito,
ja que nao desafia os alunos e nem proporciona a necessidade de comparar, checar
e validar o processo de resolucdo. E isso € o que, geralmente, acontece com 0s

problemas do tipo padréo.

Decerto, que os parametros, também, ressaltam que “o que é problema para
um aluno pode nao ser para outro, em funcdo do seu nivel de desenvolvimento
intelectual e dos conhecimentos de que dispde” (BRASIL, 1997b, p.33). Todavia, se
a proposicdo apresentada servir para o treinamento do algoritmo previamente
ensinado, dificilmente este sera um problema para o estudante, pois ja sabera que
operacao tera que usar e, provavelmente, nem leia o enunciado e apenas “pince” os

dados numéricos.
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Quadro 17: Enunciado utilizado pela docente P5

A ATIVIDADE O ENUNCIADO

A atividade (ver anexo 4) foi fotocopiada e || Dora fara 5 tortas de abobrinha para servir

entregue aos alunos para que lessem e | precisara em seu restaurante. Para cada

resolvessem. torta ela precisard de 2 abobrinhas. De
quantas abobrinhas Dora precisara para

fazer 5 tortas?

Fonte: Dados da pesquisa.

Para que isso ndo aconteca é essencial que a professora utilize os diversos
tipos de problema, “quebre o contrato” de usar apenas problemas do tipo
convencional ou padréao e constitua um novo, no qual os alunos sintam necessidade
de ler o enunciado com atencao, tentando compreendé-lo, construir-lhe o sentido.
Tal atitude frente aos enunciados acontecera, muito provavelmente, de forma mais
rapida e significativa quando se utiliza diferentes tipos de problemas. E isso, todas
as professoras tentaram fazer depois da oficina, umas com mais, outras com menos

éxito.
3.3. Abordagem da Leitura e da Escrita de Enunciados

Ler e escrever sdo habilidades basicas do ensino da Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1997), necessarias ao ensino das diferentes areas do conhecimento e,
nao podia ser diferente com a Matematica. Tais acdes contribuem de forma
significativa a construcdo do sentido dos textos em geral e, especificamente, dos
enunciados de problemas matematicos. Assim, partindo do pressuposto de que ler e
escrever sdo habilidades indispensaveis a construcdo do sentido nos enunciados,
verificou-se, durante os periodos de observacdo da pesquisa, como as docentes

abordavam a leitura e a escrita dos enunciados com os alunos (ver quadro 18).

No entanto, € importante salientar o alerta que Smole; Diniz; (2001, p.72)
fazem sobre a complexidade da leitura e compreensdo dos enunciados de

problemas matematicos:
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A dificuldade que os alunos encontram em ler e compreender textos
de problemas, estd entre outros fatores, ligada a auséncia de um
trabalho especifico com o texto do problema. O estilo no qual os
problemas de matematica geralmente sdo escritos, a falta de
compreensdo de um conceito envolvido no problema, o uso de
termos especificos da mateméatica que, portanto, ndo fazem parte do
cotidiano do aluno e até mesmo palavras que tém significados
diferentes na matematica e fora dela — total, diferenca, impar, média,
volume, produto — podem constituir-se em obstaculos para que
ocorra a compreensao.

No mesmo sentido, Barnett; Sowder; Vos; (2005, p.138) argumentam sobre

as varias barreiras relativas a linguagem no ensino de RP e apontam que uma delas

€ a quantidade de informacgdes importantes em um enunciado:

Os problemas de matematica sdo mais compactos e densos,
conceitualmente, do que a prosa corrente. Um paragrafo comum de
prosa consta em geral de uma ideia principal, mas os problemas
matematicos frequentemente condensam varias ideias importantes
em uma unica sentencga.

Quadro 18: Leitura e escrita de enunciados

o
o
o
7
D
=
o
!
!
!
!
!

Produz
oralmente o
enunciado
para o aluno
sem se apoiar
na escrita.

Faz a leitura]|Incentiva a [ Incentiva a | Incentiva a

do enunciado f leitura de | copia de | producdo de

para o aluno. |J{enunciados enunciados. enunciados
pelos alunos

Fonte: dados da pesquisa
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Sendo assim, ao analisar as informac¢des do quadro acima constata-se que 0s
professores ndo realizam um trabalho de incentivo & producdo de enunciados de
problemas matematicos. Essa atividade € importante porque o0s problemas
produzidos pelos estudantes, decerto “serdo de interesse dos outros alunos, e os
processos envolvidos na concepgcdo e na resolugdo desses problemas podem
melhorar seu desempenho em outros problemas” (BARNETT; SOWDER; VOS;
2005, p.133) e, principalmente, por contribuir para a constru¢gdo do sentido dos
mesmos, pois, de acordo com Carvalho (2010), se nao criar enunciados os alunos
terdo dificuldades em compreendé-los.

No que se refere ao trabalho com a leitura dos enunciados, no primeiro ano,
ndo ha o incentivo para que os alunos leiam-nos, tornando-se essa uma tarefa,
apenas, do professor. As docentes possuem a informacéo de que existem pesquisas
(FERREIRO & TEBEROSKY, 1985; FERREIRO, 1998; TEBEROSKY, 2001) que
apontam para a importancia de o aprendiz ler mesmo quando ndo o faz
convencionalmente e durante as rodas de conversa todas elas afirmaram que
proporcionavam essa atividade de leitura utilizando textos literarios, cantigas de
roda, parlendas, entre outros géneros considerados importantes no ensino da lingua

nos anos iniciais do ensino fundamental.

Entretanto, nas aulas de RP do 1° e do 2° ano, essa atividade de leitura, que
acontece de Lingua Portuguesa, ndo € realizada pelos alunos. A atividade de
resolucdo de problemas, durante o periodo de observacdo, no 1°, foi centrada na
oralidade e a producdo de enunciados realizada pelo professor, ficando para os
alunos, apenas, a copia das operacdes referentes aos enunciados orais no caderno.
A resolucédo, geralmente, era realizada pelas criangas com material concreto e a
medida que elas iam resolvendo, um dos alunos era o escriba da operacéo na lousa

€ 0s outros copiavam no caderno. E, no 2° ano, nem sequer aconteceu.

As professoras P1, P2 e P3, afirmaram que a atividade de contar histérias
para os estudantes € de grande importancia a compreensdo de enunciados como

fica evidenciada nas falas:

[...] Porque assim, vocé comeca a trabalhar o raciocinio l6gico deles,
né? Entdo eles precisam ler, precisam ler e interpretar, né? Entédo
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assim, quando a gente conta uma histéria, uma fabula que vai tentar
descobrir o fundo moral da histéria, o objetivo daquela historia e eles
dao o resultado, a gente esta fazendo com que eles interpretem, né?
E isso é necesséario para que eles possam interpretar, para
interpretar problemas. P3

[...] principalmente melhora muito o vocabulério deles, porque,
geralmente, quando vocé ta lendo uma histéria, tem palavras que
eles ficam ‘Tia o que é isso?’, que ninguém vai por achar que eles
n&o vao atingir tirar as palavras dificeis. E das palavras dificeis que
eles vao melhorar o vocabulario. P1

Certamente, porque se isso é bem trabalhado na Lingua Portuguesa,
se é bem compreendido, se o0 aluno tem esse contato maior, isso vai
facilitar o entendimento dos enunciados em matematica. Entéo se ele
tem esse contato com diversos tipos literarios, os diversos géneros
textuais se ele tem essa compreensdo, quando ele tiver o contato
com os enunciados dos problemas de matematica, eu acredito que
va facilitar. P2

As afirmacOes das professoras indicam que elas percebem a importancia da
linguagem verbal na construcdo do sentido nos enunciados. Fonseca; Cardoso;
(2009, p.71) corroboram essas afirmacdes ao proporem que uma possibilidade de

relacéo entre atividade matematica e praticas de leitura:

Emerge das oportunidades em que, no contexto escolar, se lanca
mao de textos cuja leitura demanda ideias ou conceitos,
procedimentos ou relacdes, vocabulario ou linhas de argumentacdo
préprios do conhecimento matematico, sem que seu objetivo
especifico e declarado seja o de ensinar Matematica.

Neste sentido, os géneros literarios e outros géneros que tenham sido
trabalhados pelas professoras contribuem a constru¢cdo do sentido nos enunciados.
Embora, para que isso aconteca, faz-se necessario que esses tais géneros abordem
caracteristicas do saber matematico. E imprescindivel acrescentar que, para um

melhor aproveitamento dessa relacdo, o professor precisa objetivar estabelecé-la.

No que se refere a pratica educativa das cinco professoras pesquisadas, e
dos professores em geral, aponta-se para o fato de precisarem planejar aulas e
atividades em que os géneros textuais, literarios ou ndo, sejam abordados com o

proposito de estabelecer tal relagdo, em que o enunciado de problema matematico,
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de um modo mais especifico, seja tratado como um género textual e que, por isso,
precisa ter suas caracteristicas compreendidas pelos estudantes e, dessa forma,
proporcionar a construgcao do sentido e, consequentemente, uma aprendizagem

mais eficiente dos conceitos matematicos.

Do 3° ao 5° ano, pelo que ilustra o quadro acima, as atividades propostas
envolvendo leitura e escrita de enunciado, resumem-se a sua coépia e leitura.
Embora a compreensdo dos mesmos seja uma preocupacdo constante dos
professores em geral e, mais especificamente, das professoras pesquisadas, tais
dados levam a conjecturar que os educadores estdo desenvolvendo atividades que
talvez ndo sejam as mais adequadas para alcancar a constru¢do do sentido nos
enunciados e, consequentemente, compreendé-los. Segundo Chica (2001, p. 152):

Dar oportunidade para que os alunos formulem problemas € uma
forma de leva-los a escrever e perceber o que é importante na
elaboracdo e na resolucdo de uma dada situacdo; que relacdo ha
entre os dados apresentados, a pergunta a ser respondida e a
resposta; como articular o texto, os dados e a operagao a ser usada.
Mais que isso, ao formularem problemas, os alunos sentem que tém
controle sobre o fazer matematica e que pode participar desse fazer,
desenvolvendo interesse e confianga diante de situacdes-problema.

Ou seja, produzir problemas contribui para que o aluno construa o significado
e compreenda tanto os enunciados produzidos por si como por outros sujeitos. Com
o desenvolvimento dessa atividade, o0 sujeito torna-se cada vez mais auténomo,
possibilitando-lhe pensar sobre todo o processo de resolucdo, ampliando, assim,
além de sua capacidade de compreender o sentido nos enunciados, o conhecimento

matematico.

3.4. Enfase em Palavras-chave

O uso de palavras-chave (ver quadro 19) nos enunciados, de um modo geral,

é utilizado pelos educadores para indicar qual a operacdo que deve ser utilizada na
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resolucdo. Uma das professoras afirma, na roda de conversa, ser importante o uso
dessas palavras como forma de ajudar o aluno a compreender o enunciado e chegar

a sua resolucao:

[...] Entdo na minha sala eu digo assim ‘Presta atengao! Vamos ler!’
Porque as criangas confundem a nomenclatura: ‘a menos’, ‘a
diferenca’ e ‘a mais’. Todas elas pedem para vocé realizar a
operacdo da subtragcdo. Da divisdo, distribuir, dividir, repartir. Muitos
ndo conseguem compreender que essas palavras ja estao indicando
que tipo de operacédo vai fazer. P4

Nas observacdes em que nao houve leitura de enunciados pelos alunos,

houve, também, indicacao, pelas professoras, para o uso das palavras-chave:

Aqui vai juntar. Qual é o sinal? Qual o sinal que usa quando vai
juntar? [...] Agora vai tirar, entdo que sinal vai usar? P1

Mesmo adotando enunciados orais, a docente faz uso de palavras-chave e
relaciona-as a indicacdo da operacao a ser realizada. Procede a docente citada a
seguir, de forma muito semelhante, em uma atividade oral em que utilizou material
concreto (feijdes) e pediu para que os alunos separassem os feijdes, que ela

entregou, em grupos de 10.

Quantos montinhos de 10 vocé fez? Quantos feijées vocé tem? P3 -
perguntando aos alunos de um por um.

[...] Eu estou botando ou tirando? P3 pergunta para a turma.
Botando! —Alunos

Entdo, eu estou somando! P3.

No caso das educadoras das criancas maiores, elas referem-se aos

enunciados escritos:

Se aqui esta escrito “diferenga”, que continha é ai? P5
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O que é que eu digo sempre? Se ai esta pedindo a diferenca, do que
€ gue vai ser essa conta? P4

Entretanto, Carvalho (2010) afirma que chamar a atencdo para as palavras-
chave nado contribui para compreensdo dos enunciados. Pelo contrario, podera
induzir o aprendiz ao erro, pelo carater polissémico das palavras, ou seja, a mesma
palavra pode indicar sentidos diferentes, vai depender do contexto ao qual esté

inserida.

Todavia, Barnett; Sowder; Vos; (2005, p. 139) argumentam que, apesar
desses termos, dependendo do contexto, nem sempre indicarem 0O mesmo
procedimento ou operacado, € importante que os estudantes identifiquem palavras e
expressdes associando-as as pistas semanticas e contextuais do enunciado para,
assim, identificar quais realmente indicam o caminho a seguir para chegar a

resolugéo. Eles afirmam ainda que:

Os enunciados de problemas muitas vezes carecem de pistas de
contexto em que a prosa corrente €, em geral, relativamente
abundante. Isso torna as palavras e frases dificeis de reconhecer. Os
adjetivos sdo em geral mais importantes nos problemas do que na
prosa corrente, visto que ajudam na distincdo entre variaveis
importantes ou indicam grandezas relativas que precisam ser

consideradas na resolucao do problema.

Organizou-se um quadro (ver quadro 19) com o intuito de apresentar de forma
mais sistematizada os dados colhidos nessa categoria. O mesmo aponta que as
professoras pesquisadas utilizavam as palavras-chave para indicarem um unico

sentido e, consequentemente, relacionavam-nas a uma operacao.
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Quadro 19: Uso de palavras-chave na aula de RP.

Indica-a Indica-a Indica-a Indica-a com [ Analisa seu
quando Ié o ffquando o Jlquando um anico | significado
enunciado aluno |é o J{apenas sentido em diferentes
enunciado oraliza (o] contextos
enunciado

U
N

o
w

T
N

)
ol

=
o
?
0
o
2
=
o

Fonte: Dados da pesquisa

No entanto, as docentes que utilizaram a RP nao fizeram nenhuma reflexao
sobre o sentido das palavras-chave nas diferentes situacbes em que podemos
encontrar, bem como sempre indicaram 0 mesmo significado, como nas falas
retratadas da palavra “diferenga”, que foi utilizada significando “tirar” e,
consequentemente, a operacdo de subtracdo. Todavia, essa mesma palavra podera
“aparecer” com diversos significados nos enunciados (ver quadro 20). Marcuschi
(2008, p. 232-233), ao defender que a leitura € uma atividade critica e
“sociointerativa”, afirma que ela “deve ter assim uma influéncia bastante clara sobre
0S processos de compreensao que ndo se dao, a hao ser contra esse pano de fundo
sociointerativo”. Ou seja, nao € o léxico por si s6 que definira o sentido de uma
palavra, precisa-se de um contexto que interaja com o0s conhecimentos

preexistentes.



Quadro 20: Problemas com a palavra-chave diferenca.

Enunciado 1

Usado por P4

Fabiane tem 12 anos e
seu primo, Jorge, tem 6
anos. Qual a diferenca de

Enunciado 2

Usado por P5

Na aula de Educagao
Fisica, Toninho e Pedro

deram uma volta na pista
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Enunciado 3

Criado pela
pesquisadora

Eduardo tem 6 anos de
idade e entre ele e

Henrique, seu irmao mais

velho, ha a diferenca de 3

idade entre os dois? caminhando depressa,
Toninho deu
58
segundos e Pedro, em 43

Qual

diferenca de tempo entre

sem correr. anos de idade. Qual a

uma volta em idade de Henrique?

foi a

segundos.

os dois?

Fonte: Dados da pesquisa.

Quando se observa os exemplos acima, percebe-se que, de fato, no
enunciado 1 e no 2, a palavra diferenca indica a operacéo de subtracéo, contudo, no
problema 3, o aluno devera realizar uma adicdo para chegar ao resultado. Tal
constatacdo aponta para a necessidade de, no minimo, discutir coletivamente com
as criancas outros significados da palavra-chave e definir qual o mais adequado em

uma determinada situacéo especifica.

Certamente, ndo é errado indicar a palavra-chave ao desenvolver aulas de
RP, desde que se reflita sobre qual o significado dela em diversos enunciados, bem
como relaciona-los aos sentidos com que sao usados no dia-a-dia. Charlot (2000) ao
argumentar sobre o sentido relacionado a significacdo, afirma que este acontece
guando o sujeito compreende a mensagem. Assim, se o aprendiz for induzido a
relacionar essas palavras a um unico significado, provavelmente, ele cometera
equivocos na compreensao dos enunciados, ou seja, ele tera dificuldades de

construir o sentido ou, até, ndo o compreender.
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Sendo assim, é importante trabalhar o enunciado de problema matematico
como um género textual, buscando a compreensdo de suas caracteristicas e,
principalmente, proporcionar atividades em que os estudantes montem problemas,
anteriormente “fatiados” pelos professores, analisem-nos, produzam partes ou
enunciados completos, entre outras. E dessa forma que eles familiarizar-se-&o com

0 género e com a linguagem utilizada nos mesmos.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Do cotidiano humano, surgiram os problemas, dentre esses 0s problemas que
envolviam a Matematica, dando origem a essa ciéncia que emergiu das
necessidades humanas, da pratica, da auséncia. A falta de instrumentos ocasionou
0 pensar, o problematizar, caminho longo até alcancar a abstracdo, processo mental
gue permitiu novos avancgos e problematizacdes sobre o que antes era inimaginavel.
Assim, a resolucédo de problemas matematicos desenvolveu-se e ao perceber-se a

sua importancia para a humanidade, ela foi ensinada.

E no ensino que ela adquire novas perspectivas, acompanha as mudancas de
concepcao sobre as criancas e molda-se, adapta-se para ser apreendida, continua a
ter vida prépria, sendo reinventada em um continuum sem previs&o para seu fim. E
assim que, também, chega-se a apresentacdo dos resultados dessa pesquisa, sem
perspectiva de final. Ndo porque ndo tenha se encontrado respostas, mas por
abrirem-se novos caminhos, caracteristica da resolucdo de problemas, vias de
intersecdo entre 0 ensino e a aprendizagem, entre a Matematica e a Lingua

Portuguesa, entre os enunciados de problemas matematicos e 0s géneros textuais.

O trabalho com a resolucdo de problemas matematicos, na perspectiva da
Didatica da Matematica, insta por retomar a perspectiva da origem desses
procedimentos, resolver uma situacdo que ndo se tenha instrumentos evidentes,
mas que a partir do que se conhece, do que se sabe, pode-se encontrar a solucao.
E através dessa abordagem que podemos desafiar nossos estudantes, que vivem
em uma era em que a tecnologia encanta, facilita, ensina. No entanto, proporciona,

também, o ter o que se quer com um clique, a prontiddo, o ndo pensar.

Sendo assim, essa estratégia apresenta-se como um atrativo, como uma
alternativa para ensinar a pensar. Nesse processo, ha que se cuidar de importantes
detalhes, como a compreensédo dos enunciados, pois sem essa fase da resolucdo de
problemas ndo se avanca. Para que haja essa apreensdo, € primordial que os
enunciados sejam lidos, tendo a escola papel principal nessa funcéo. Ler e escrevé-

los devem ser tarefas permanentes no cotidiano escolar, desenvolver, com eles, o
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trabalho que j4 é realizado nas aulas de Lingua Portuguesa, com 0s géneros

literarios, porque os enunciados, também, sdo géneros textuais.

E nessa perspectiva que esse objeto é visto nesta dissertacdo, ou seja, de
género textual, e isso implica na interdisciplinaridade dos enunciados de problemas
Matematicos, ndo s6 com a Lingua Portuguesa, mas com as outras areas do
conhecimento, bem como em um trabalho efetivo de compreensdo das

caracteristicas desse texto, enquanto género textual.

Foi com essa visado que se investigou a concepcdo de RP que as docentes
possuiam, mesmo que nao tivessem consciéncia. Assim, a pesquisa permite afirmar
gue os professores ndo sabem conceituar RP, ndo reconhecem que o enunciado €
um género textual e que as Matrizes Curriculares possuem carater simplista e, por
vezes, vago, indicando que necessitam ser reformuladas para ser mais objetivas e

cumprirem sua fungéo, que € orientar o trabalho do professor.

As professoras pesquisadas somente usavam problemas do tipo padréo, bem
como enunciados que podem ser confundidos com problemas da vida real do tipo 1,
por conta da acao envolvida no seu processo de resolucdo. Todavia, se essa agao
nao refletir o pensamento da crianca e sim uma acao dirigida pelo professor, ela ndo
passara de uma atividade mecanica, de um exercicio de fixacdo das técnicas e

passos da operacao, como foi 0 caso observado.

No entanto, com a realizacdo da oficina todas as docentes tentaram colocar
algo novo em pratica nas aulas de RP, mesmo que nado tenham obtido tanto éxito. A
oficina, “Enunciado de Problema Matematico”, realizada na escola pesquisada,
proporcionou que elas refletissem sobre sua pratica e decidissem muda-la, mesmo

sendo pequenas mudancas que, no geral, surtiram efeito.

Outro aspecto percebido foi que, quando ha quebra do contrato didatico
estabelecido hd um periodo de readaptacdo a essa ruptura - como no caso
observado na turma de P3. A avaliagcdo da mesma foi positiva, pois com a mudanca
no tipo de problema utilizado, do tipo padréo para o ndo convencional com excesso
de dados, os alunos passaram a ler o enunciado com mais atencédo, a selecionar os

dados pertinentes e resolvé-los com mais autonomia, ou seja, sem pedir tanto a
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intervencéo da professora ou perguntar se era de mais ou de menos, conjecturando-

se que compreenderam o sentido do enunciado.

Com relacdo a essa categoria, tipo de problema utilizado em sala, investigou-
se, ainda, o fato de uma professora néo utilizar RP, mas sim exercicios que tinham
um modelo a ser seguido, no qual cabia apenas ao aluno repetir o procedimento nas
atividades seguintes. Identificou-se, ainda, que essa atitude, de usar algoritmos em
atividades que os alunos treinam um modelo, pode indicar um reflgio, um porto
seguro para o professor que, possivelmente, sente-se inseguro de trabalhar o
conhecimento matematico e que, nesse tipo de aula, a construcdo do saber

matematico fica, principalmente, a cargo do aluno.

Diante desses resultados, aponta-se para a suma importancia de trabalhar
com os diversos tipos de problema, inclusive do tipo convencional, a depender do
objetivo que os professores possuam quando vao selecionar ou criar os enunciados
para trabalhar com seus alunos, sem, no entanto, esquecer que é primordial pensar
no problema enquanto género textual e, assim, planejar aulas em que o foco seja o0

enunciado em si, bem como a constru¢cdo do conhecimento matematico.

Quanto a construcao do significado, observou-se o trabalho que era realizado
com escrita e leitura de enunciados nessas turmas do 1° ao 5° ano pelas docentes e
comprovou-se que ambos eram abordados de forma elementar, tendo como foco
sua coOpia e a leitura. Pesquisadores apontam (CARVALHO, 2010; CHICA, 2001;
BARNETT; SOWDER; VOS; 2005, entre outros) ser essencial um trabalho voltado
para a leitura, a escrita e a producéo de enunciados de problemas em contribuicédo a

construcdo do sentido e do conhecimento matematico.

Entretanto, verificou-se que ndo h& o incentivo, em nenhuma das turmas, para
a producao de enunciados, ficando para o aluno apenas a cépia desses e no 1° e 2°
ano, pelo menos durante as observa¢des, ndo houve nem essa atividade. Com
relacdo a leitura, ha incentivo para que os alunos do 3° ao 5° ano leiam os
enunciados, com as professoras fazendo intervencdes quando os estudantes

solicitam. No 1° ano, a atividade de leitura ficou sob a responsabilidade da docente.

As cinco professoras afirmaram ser importante a leitura de outros géneros

para a compreensao e a construcao de sentido nos enunciados, por acreditarem que
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essa atividade amplia o vocabulario dos alunos. Admitiram, também, ser importante
as criancgas participarem de atividades de leitura e tentarem ler mesmo quando néo
o fazem convencionalmente, porém, néo realizaram tal atividade nas aulas de RP

observadas.

Sendo assim, faz-se necessario que os varios textos utilizados nas aulas de
Matematica sejam percebidos como géneros textuais pelos professores, em
especial, os enunciados de problema, seja por sua transversalidade com os
conteldos matematicos ou por sua adequacdo aos variados conhecimentos dessa
area. A intimidade com um género textual permite que o sujeito faca inferéncias - a
partir do que o texto informa relacionando as informac¢des ao conhecimento que ja
tem - antecipacoes, selecione informacdes ou dados e verifique se estes sao o0s

mais adequados ou, ainda, se se confirmam ou né&o.

Proporcionando, desse modo, um processo de investigacado durante as aulas
de Matematica, no que se refere ao género textual e ao conhecimento matematico e

nao uma simples aplicacdo do algoritmo para treinar seus passos ou peculiaridades.

Tais fatos indicam, também, que o planejamento dessas aulas deve
contemplar momentos em que sejam priorizadas atividades que permitam ao aluno
(re)conhecer as caracteristicas desse género e familiarizar-se com a linguagem e

com sua forma de ser utilizada nos mesmos.

Ja na categoria que analisou as palavras-chave, comprovou-se que estas
foram indicadas por 100% das professoras que utilizaram a RP em sala. Porém, elas
utilizaram-nas para indicar um Unico sentido e ndo levaram os alunos a refletirem
sobre os seus significados na Matematica e no cotidiano, assim, relacionavam as

mesmas a uma unica operacao.

Com essa forma de usar tais palavras, elas séo vistas como aspecto negativo
no processo de constru¢do do sentido, pois indicadas dessa maneira ndo levam o
aluno a identificar os significados, com o0s quais a encontramos nos textos em geral
e, especificamente, nos enunciados. Para esse trabalho ser abordado de forma
positiva deve ser feito de modo a levar os alunos a refletirem sobre os significados
das mesmas em diferentes contextos e qual deles adéqua-se melhor ao enunciado

em questdo. Utilizando-as nessa perspectiva, ha uma maior possibilidade de
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contribuir para a construcdo do sentido no enunciado de problema e né&o induzir o
estudante ao erro ou a um equivoco de compreensdo. Ou seja, ndo se deve excluir
0 uso de palavras-chave do trabalho realizado na RP, mas sim trata-lo com mais
atencdo e cuidado, dedicando momentos nessas aulas para refletir sobre o
significado delas em diferentes situacbes e contextos. Em algumas vezes,
comparando-as com seus sentidos em outros enunciados, como foi feito no capitulo
anterior, e, em outras vezes, confrontando-as com seus significados em outros

géneros textuais.

De um modo geral, os professores dos anos iniciais esquecem que o trabalho
gue é feito com os géneros mais utilizados nas aulas de Lingua Portuguesa, como
os literarios, as quadrinhas, as parlendas, deve, também, ser desenvolvido com o0s
géneros das outras areas do conhecimento, como é o caso da Matematica e das
outras Ciéncias. Esse tipo de trabalho implica estudo tanto para alunos quanto para
professores, pois € necessario que estes ultimos conhegcam bem o género para
planejar atividades em que os estudantes familiarizem-se com ele. Essas ac¢des
possibilitardo um reconhecimento do texto e a ativacdo dos conhecimentos preévios,
tanto na area da Linguagem como da Matematica, no caso do enunciado de

problema matematico.

Esse movimento de pensar a linguagem verbal como coadjuvante no ensino
da Matematica, sendo realizado o trabalho mais especifico com os géneros textuais
dessa area do conhecimento, pode proporcionar uma aprendizagem mais
significativa e mais eficaz desses saberes. Ha, também, que se pensar nessa
perspectiva para os anos finais do ensino fundamental, bem como nas outras etapas
de ensino, tal atitude trard um volume de pesquisas nessa intersecdo de areas,

indispensaveis a constru¢do do sentido e do conhecimento matematico.

A andlise realizada na presente pesquisa é fundamental para repensar o
ensino da RP, com o objetivo de construir-se o sentido nos enunciados de
problemas matematicos, encarando-os como géneros textuais a fim de constituir-se
em uma caracterizacdo que auxilie em seu (re)conhecimento e propicie antecipar
sentidos e estratégias que se confirmem ou ndo, mas que, principalmente,
possibilitard a ativagdo do conhecimento prévio, aspecto primordial para que

aconteca a aprendizagem significativa.
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Identificar e conhecer a concepcao de resolucdo de problemas que o
professor possui € fulcral nesse processo por possibilitar pensar sobre a formacéao
desse sujeito, seja ela inicial ou continuada, e redimensiona-la de modo a atender o
aluno que se apresenta no século XXI, buscando propiciar-lhe o pensar para mudar
sua realidade, tarefa que a humanidade desenvolveu de forma tdo satisfatéria desde

seus primordios, utilizando a resolu¢éo de problemas.



113

REFERENCIAS

ABBAGNANO, N. Dicionario de Filosofia. Traducdo da 12 edicdo brasileira
coordenada e revista por Alfredo Bossi; revisdo da traducéo e traducado dos novos
textos Ivone Castilho Beneditti. — 58 ed. — Sado Paulo: Martins Fontes, 2007.

ABRANTES, P. Um (bom) problema (ndo) é (s6).. Revista Educacdo e
Matemaética. n° 8, p. 7-10 e 35, 1989. Disponivel em:
http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/fdm/textos/Abrantes%2088.pdf, acesso em
05/11/2012.

ANTUNES, Irandé. Conexdo entre vocabulario e gramatica na expressao dos
sentidos de um texto. In: ANTUNES, Irandé. Territério das palavras: estudo do
I[éxico em sala de aula. S&o Paulo: Parabola Editorial, 2012, p. 115-118.

ANTUNES, Irandé. Textualidade e géneros textuais: referéncia para o ensino de
linguas. In: ANTUNES, Irandé. Lingua, texto e ensino: outra escola possivel. Sédo
Paulo: Parabola Editorial, 2009, p. 49-73.

AZEREDO, Maria Alves de; FARIAS, Severina Andréa Dantas; REGO, Rogéria
Gaudencio do.; A elaboracdo de enunciados de problemas aritméticos por
professores do ensino fundamental: desafios da formagdo docente. In: SILVA,
Adelmo Carvalho da; CARVALHO, Mercedes; REGO, Rogéria Gaudencio do;
(Orgs.). Educacdo matematica: Formacdo, investigacdo e praticas docentes.
Cuiaba: EQUFMT, 2012. p. 149-166.

BACQUET, Michelle. Matematica sem dificuldades: ou como evitar que ela seja
odiada por seu aluno. Trad. Maria Elizabeth Schneider. — Porto Alegre: ARTMED,
2001.

BARBOSA, Joaquim Goncalves; HESS, Remi; O diario de pesquisa: o estudante
universitario e seu processo formativo. Brasilia: Liber Livro Editora, 2010. (Serie
Pesquisa, v.18)

BARDIN, Laurence. Andlise de conteudo. Trad. Luis Antero Reto e Augusto
Pinheiro. Lisboa: Edicdes 70, 2002.

BARNNET, Jeffrey C.; SOWDER, Larry; VOS, Kenneth E.; Problemas de livros
didaticos: complementando-os e entendendo-os. In: KRULIK, Stephen; REYS,
Robert E.; A resolucdo de problemas na matematica escolar. Traducdo Hygino H.
Domingues. 5 reimpressao. Sado Paulo: Atual, 2005. p. 148-164.

BONI, Valdete; QUARESMA, Silvia Jurema. Aprendendo a entrevistar: como fazer
entrevistas em Ciéncias Sociais. Em tese, Revista Eletronica dos P6s-Graduandos
em Sociologia Politica da UFSC. Vol. 2 n°® 1 (3), janeiro-julho/2005, p. 68-80.
(Disponivel em: www.emtese.ufsc.br , acesso em: 05/11/2011)

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacéo
Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Lingua Portuguesa, V.2.
Brasilia. MEC/SEF, 1997.

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdo
Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Matematica, v.3. Brasilia.
MEC/SEF, 1997b.


http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/fdm/textos/Abrantes%2088.pdf
http://www.emtese.ufsc.br/

114

BRASIL. Portaria Normativa n® 7, de 22 de junho de 2009. Dispde sobre o mestrado
profissional no @mbito da Fundagéo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Ministério da
Educacéo, Brasilia, DF, 23 jun. 2009. Sec¢éo 1, p. 31-32.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educagdo Basica. Pro-Letramento:
Programa de Formacgdo Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do
Ensino Fundamental: matematica, - ed rev. e ampl. Fasciculo 7 - Resolver
Problemas: o Lado Ludico do Ensino da Matematica. Brasilia: MEC/SEB. 2007.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica. Disponivel em:
<http://ideb.inep.gov.br/resultado/home.seam?cid=6884> Acesso em: 10 jan 2013.

CARRASCO, Lucia Helena Marques. Leitura e escrita na matematica. In: NEVES,
lara Conceicao Bitencourt. et al. Ler e escrever: compromisso de todas as areas.
- 5. ed. — Porto Alegre: Ed. Universidade/lUFRGS, 2003. p. 192-204.

CARVALHO, Mercedes. Formacdo de professores para ensinar matematica: qual
caminho possivel. In: SILVA, Adelmo Carvalho da; CARVALHO, Mercedes; REGO,
Rogéria Gaudencio do; (Orgs.). Educacdo matematica: Formacéo, investigacédo e
praticas docentes. Cuiaba: EQUFMT, 2012. p. 75-88.

CARVALHO, Mercedes. Problemas? Mas que problemas?! : Estratégias de
resolucdo de problemas em sala de aula. - 4.ed. — Petropolis: Vozes, 2010.

CAVALCANTI, Claudia T.. Diferentes formas de resolver problemas. In: SMOLE,
Katia C. S.; DINIZ, Maria Ignez (Orgs.) Ler escrever e resolver problemas:
habilidades basicas para aprender matematica. Porto Alegre: Artmed, 2001. p. 121-
150.

CHARLOT, Bernard. Relacdo com o saber na sociedade contemporanea: reflexdes
antropolégicas e pedagdgicas. In: CHARLOT, Bernard. Da relacdo com o saber as
praticas educativas. 1. ed. — Sdo Paulo: Cortez, 2013. p. 155-182.

CHARLOT, Bernard. O “flho do homem”:. obrigado a aprender para ser (uma
perspectiva antropoldgica). In: CHARLOT, Bernard. Da relagdo com o saber:
elementos de uma teoria. Trad. Bruno Magne. Porto Alegre: Artes Médicas Sul,
2000. p. 51-58.

CHICA, Cristiane H. Por que formular problemas? In: SMOLE, Katia C. S.; DINIZ,
Maria Ignez (Orgs.) Ler escrever e resolver problemas: habilidades basicas para
aprender matematica. Porto Alegre: Artmed, 2001. p. 151-174.

COUTINHO, Susana Maria Pereira; ALBUQUERQUE, Regina Lucia Tarquinio de.
Leitura e Escrita: um desafio na resolucdo de problemas matematicos nos anos
iniciais do ensino fundamental. (Disponivel em:
http://www.sbemrn.com.br/site/l1%20erem/comunica/doc/comunica23.pdf, acesso em
11 de nov de 2011).

D’AMBROSIO, Ubiratan. Educagdo Matematica: da teoria a préatica. 19 ed.
Campinas: Papirus, 2010.


http://ideb.inep.gov.br/resultado/home.seam?cid=6884
http://www.sbemrn.com.br/site/II%20erem/comunica/doc/comunica23.pdf

115

DANTE, Luis Roberto. Didéatica da resolucdo de problemas de matemética. S&o
Paulo: Atica, 1989.

DANTE, Luis Roberto. Formulacdo e resolucéo de problemas de matematica:
teoria e préatica. Sdo Paulo: Atica, 2009.

ECHAVARRIA, Juan Diego Lopera. et al. EI método analitico como método
natural. Nomadas. Revista Critica de Ciencias Sociales y Juridicas. N° 25, 2010.1,
p. 327-353. (Disponivel em:
<http://pendientedemigracion.ucm.es/info/nomadas/25/juandiegolopera.pdf>, acesso
em: 10/07/2013).

EVES, Howard. Introducdo a histéria da matemética. Traducdo: Hygino H.
Domingues. 3reimpressao. Campinas: Editora da Unicamp, 2008.

FERNANDES, Jussara Pereira; D’AZEVEDO, Rodolpho Pinheiro; COSTA, Thafarel
Rodrigues da; REDESCOBRINDO O LILAVATI DE BHASKARA (1150). In: Xl
ENEM, Encontro Nacional de Educacdo Matematica, 2013, Curitiba. Anais...
Disponivel em < http://sbem.bruc.com.br/XIENEM/pdf/1049 243 1D.pdf > acesso em
06/11/13.

FERREIRO, Emilia. Alfabetizacdo em Processo. Sdo Paulo: Cortez, 1998.

FERREIRO, Emilia; TEBEROSKY, Ana. A Psicogénese da Lingua Escrita. Porto
Alegre: Artes Medicas 1985.

FONSECA, Maria da Conceicdo Ferreira Reis; CARDOSO, Cleusa de Abreu;
Educacdo Matematica e letramento: textos para ensinar Matematica, Matematica
para ler o texto. In: NACARATO, Adair Mendes; LOPES, Celi A. E. (Orgs.). Escritas
e leituras na educacdo matemaéatica. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009. p. 63-
76.

FREIRE, Paulo. A importancia do Ato de Ler: em trés artigos que se completam.
47 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006. (Colecdo Questdes da nossa época; 13)

GATTI, Bernadete Angelina. Questdes de método nas pesquisas em educacéo. In: A
construcdo da pesquisa em educacdo no Brasil. 3 ed. Brasilia: Liber Livro
Editora, 2010. (Serie Pesquisa, v.1)

GATTI, Bernadete Angelina. Grupo focal na pesquisa em Ciéncias Sociais e
Humanas. Brasilia: Liber Livro Editora, 2005. (Serie Pesquisa, v.10)

GODOY, Arilda Schimdt. Pesquisa qualitativa: tipos fundamentais. Revista de
administracdo de empresas. Sdo Paulo, v. 35, n. 3, p.20-29, Mai./Jun., 1995.
(Disponivel em:
http://www.producao.ufrgs.br/arquivos/disciplinas/392 pesquisa_qualitativa_godoy?2.
pdf , acesso em 26 de nov. de 2012)

IBGE. Indicadores Sociais. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/indicadores _sociais
municipais/indicadores_sociais_municipais_tab_pdf.shtm> acesso em: 01 jul 2013.



http://pendientedemigracion.ucm.es/info/nomadas/25/juandiegolopera.pdf
http://sbem.bruc.com.br/XIENEM/pdf/1049_243_ID.pdf
http://www.producao.ufrgs.br/arquivos/disciplinas/392_pesquisa_qualitativa_godoy2.pdf
http://www.producao.ufrgs.br/arquivos/disciplinas/392_pesquisa_qualitativa_godoy2.pdf
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/indicadores_sociais_municipais/indicadores_sociais_municipais_tab_pdf.shtm
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/indicadores_sociais_municipais/indicadores_sociais_municipais_tab_pdf.shtm

116

INSTITUTO ANTONIO HOUAISS. HOUAISS: Dicionario eletrénico. Licenca
monousuério, 2009.

JAEGER, Werner Wilhelm. Paidéia: a formacdo do homem grego. Traducao Artur
M. Parreira. 4. ed. 2 reimpressao. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.

KLEIMAN, Angela. O conhecimento prévio na leitura. In: KLEIMAN, Angela. Texto e
Leitor: aspectos cognitivos da leitura. — 11. ed. — Campinas: Pontes, 2008. p. 13-27.

KLUSENER, Renita. Ler, escrever e compreender a matematica, ao invés de
tropecar nos simbolos. In: NEVES, lara Conceigdo Bitencourt. et al. Ler e escrever:
compromisso de todas as areas. - 5. ed. — Porto Alegre: Ed. Universidade/UFRGS,
2003. p. 177-191.

KOCH, Ingedore Villaga; ELIAS Vanda Maria. Ler e compreender os sentidos do
texto. 3. ed., 7 reimpressao. — Sao Paulo: Contexto, 2012.

LA VILLE, Christian.; DIONE, J. A construcdo do saber: manual de metodologia da
pesquisa em ciéncias humanas. Porto Alegre: Artmed, 1999.

LEBLANC, John F.et al. Ensinando resolucéo de problemas na elementary eschool.
In: KRULIK, Stephen; REYS, Robert E.; A resolucéo de problemas na matemaética
escolar. Tradugcao Hygino H. Domingues. 5 reimpressao. Sao Paulo: Atual, 2005. p.
148-164.

LIMA, Simone Marques; CARVALHO, Ademar de Lima. A formacéo do pedagogo e
0 ensino da matematica: as concepcdes de ensino que permeiam a pratica de
professores. In: SILVA, Adelmo Carvalho da; CARVALHO, Mercedes; REGO,
Rogéria Gaudencio do; (Orgs.). Educacdo matematica: Formacéo, investigacéao e
préaticas docentes. Cuiaba: EQUFMT, 2012. p. 89-116.

LLINARES, Salvador; FERNANDEZ, Ceneida; Formacién de professores de
matematicas: relacion entre teorias sobre el aprendizaje del professor y disend de
entornos de aprendizaje. In: SILVA, Adelmo Carvalho da; CARVALHO, Mercedes;
REGO, Rogéria Gaudencio do; (Orgs.). Educacdo matematica: Formacao,
investigacdo e praticas docentes. Cuiaba: EQUFMT, 2012. p. 15-48.

MACEIO. Secretaria de Educacdo de Macei6 . Matrizes Curriculares Ensino
Fundamental. 2 ed. Brasilia: MEC/SEB. 2005. v 1- 12 a 42 série.

MARCONI, M. de A; LAKATOS, E. M.. Fundamentos de metodoldgica cientifica.
7. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2010.

MARCUSCHI, Luis Anténio. Géneros textuais: configuracdo, dinamicidade e
circulacdo. In: KARWOSKI, Acir Mério et al. (orgs.). Géneros textuais: reflexdes e
ensino. — 2. ed. Ver. E ampliada. Rio de Janeiro: Lucerna, 2006.

MARCUSCHI, Luis Antbnio. Géneros textuais: definicdo e funcionalidade. In:
Dionisio, A. P. et al. (org.) Géneros textuais & ensino. Rio de Janeiro: Lucerna,
2002, p. 19-36.

MARCUSCHI, Luis Anténio. Producdo textual, analise de géneros e
compreensdo. Sao Paulo: Pardbola Editorial, 2008.



117

MOREIRA, Marco Antonio; MASSINI, Elcie F. Salzano; A teoria cognitiva de
aprendizagem. In: Aprendizagem significativa: a teoria de David Ausubel. 2. ed. 2
reimpressao. Sao Paulo: Centauro, 2011. p. 17-34.

MORENO, Beatriz Ressia de. O ensino do nimero e do sistema de numeragcdo na
educacdao infantil e na 12 série. In: PANIZZA, Mabel. (Org.). .Ensinar matematica na
educacdo infantil e nas séries iniciais: andlises e propostas. Traducdo Antonio
Feltrin. Porto Alegre: Artmed, 2006. p.43-76.

MIORIN, Maria Angela. O Ensino da Matematica: evolucio e modernizagéo. Tese
(Doutorado em Educacéo) — Universidade Estadual de Campinas. Campinas, 1995.
(Disponivel em:
http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=vtls000088752&fd=y,
acesso em 26 nov. 2012.)

NETO, Ernesto Rosa. Didatica da Matematica. — 11. ed. - Sdo Paulo: Editora Atica,
2002.

NUNES, Terezinha. et al. A educacdo matematica e o desenvolvimento da crianca.
In: NUNES, Terezinha. et al. Introducédo a educagdo matematica: os niumeros e as
operagoOes. 1. ed. Sdo Paulo: proem, 2001. p. 15 - 40.

OLIVEIRA, Catharina A.; OLIVEIRA, Mariglene J.V. Refletindo Sobre Resolugéo de
Problemas Matematicos na Perspectiva do Contrato Didatico. In: XV ENDIPE -
ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO, 2010, Belo
Horizonte. Anais... Belo Horizonte: UFMG, 2010. 1 CD-ROM.

OLIVEIRA, Inés Barbosa de. Reflexdes acerca da organizacdo curricular e das
praticas pedagogicas na EJA. In: MOURA, Tania Maria de Melo (org). Educacéao de
Jovens e adultos: Curriculo, Trabalho Docente e Praticas de alfabetizacdo e
letramento. Maceio, AL, UFAL, 2008.

PANIZZA, Mabel. Reflexdes gerais sobre o ensino da matematica. In: PANIZZA,
Mabel. (Org.). .Ensinar mateméatica na educacao infantil e nas séries iniciais:
analises e propostas. Traducdo Antonio Feltrin. Porto Alegre: Artmed, 2006.

POLYA, George. A arte de resolver problemas. Traducao Heitor Lisboa de Aradijo.
Rio de Janeiro: Interciéncia, 2006.

POLYA, George. Sobre a resolucao de problemas de matematica na high school. In:
KRULIK, Stephen; REYS, Robert E.; A resolucdo de problemas na matematica
escolar. Traducdo Hygino H. Domingues. 5 reimpressao. Sao Paulo: Atual, 2005. p.
01-03.

POMBO, Olga. Breves dados biograficos sobre Polya. (Disponivel em:
http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/opombo/seminario/polya/biografia.htm, acesso em
03/03/2013.)

PONTE, J. P. Problemas de matemaética e situacfes da vida real. Revista de
Educacao, 2(2), 1992, p. 95-108. (Disponivel em:
http://repositorio.ul.pt/handle/10451/4224, acesso em 05/11/2012.)

PRADO, Edna Cristina do. Um olhar avaliativo sobre o MOVA-Regional no ABCD
paulista: dos movimentos populares dos anos 60 a perspectiva neoliberal.


http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=vtls000088752&fd=y
http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/opombo/seminario/polya/biografia.htm
http://repositorio.ul.pt/handle/10451/4224

118

(Disponivel em:
http://www.athena.biblioteca.unesp.br/exlibris/bd/bar/33004030079P2/2007/prado_ec
dr_arafcl.pdf , acesso em 22/01/2012)

QUIVY, Raymond.; CAMPENHOUDT, Luc Van. Manual de Ciéncias Sociais.
Traducdo Jodo Minhoto Marques; Maria Amalia Mendes; Maria Carvalho. 4 ed.
Lisboa: Gradiva, 2005.

ROONEY, A Histéria da Matemética: desde a criagdo das piramides até a
exploracdo do infinito. Traducdo Mario Fecchio. S&o Paulo: M. Books do Brasil,
2012.

SCHILIEMANN, Anallicia. Da matematica da vida diaria a matematica da escola. In:
SCHILIEMANN, Analucia.; CARRAHER, David. (Orgs.). A compreensdo de
conceitos aritméticos: Ensino e pesquisa. Campinas: Papirus,1998.

SELBACH, Simone et al. Uma crdnica para se pensar o ensino da Matematica. In:
SELBACH, Simone (superviséo geral). Matematica e Didéatica. Colecdo Como Bem
Ensinar (Coord. Celso Antunes); Petropolis: Vozes, 2010. p.11-13.

SELVA, Ana Coelho Viera. Discutindo o uso de materiais concretos na resolucéo de
problemas de divisdo. In: SCHILIEMANN, Analdcia.; CARRAHER, David. (Orgs.). A
compreensdo de conceitos aritméticos: Ensino e pesquisa. Campinas:
Papirus,1998.

SEQUERRA, Miriam Louise. E de “mais” ou de “menos’? In: MARINCEK, Vania.
(coor.) Aprender matematica resolvendo problemas. Série Cadernos da Escola
da Vila; 5. Porto Alegre: Artmed, 2001.

SCHOENFELD, Alan H. Heuristica na sala de aula. In: KRULIK, Stephen; REYS,
Robert E.; A resolucéo de problemas na matematica escolar. Traducdo Hygino H.
Domingues. 5 reimpressao. Sao Paulo: Atual, 2005. p. 13-31.

SILVA, Leila Nascimento da. Os géneros textuais em foco: pensando na selecéao e
na progressao dos alunos. In: Brasil. Secretaria de Educacdo Basica. Diretoria de
Apoio a Gestao Educacional. Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: o
trabalho com os diferentes géneros textuais na sala de aula: diversidade e
progresséao escolar andando juntas: ano 03, unidade 05. - Brasilia: MEC, SEB, 2012.
p. 06-11.

SILVA, Benedito Antonio da. Contrato didatico. In: MACHADO, Silvia Dias Alcantara
Machado. (Org.) Educacdo matematica: uma (nova) introducéo. Série Trilhas. -3ed.
revisada — Sao Paulo: EDUC, 2008. p. 49-76.

SILVER, Edward A.; SMITH, J.Philip. Imagine um problema correlato. In: KRULIK,
Stephen; REYS, Robert E.; A resolucdo de problemas na matematica escolar.
Traducdo Hygino H. Domingues. 5 reimpresséo. Sao Paulo: Atual, 2005. p. 202-217.

SMOLE, Kétia C. S.; DINIZ, Maria Ignez; Ler e aprender matematica. In: SMOLE,
Katia C. S.; DINIZ, Maria Ignez (Orgs.) Ler escrever e resolver problemas:
habilidades basicas para aprender matematica. Porto Alegre: Artmed, 2001. p. 69-
86.


http://www.athena.biblioteca.unesp.br/exlibris/bd/bar/33004030079P2/2007/prado_ec_dr_arafcl.pdf
http://www.athena.biblioteca.unesp.br/exlibris/bd/bar/33004030079P2/2007/prado_ec_dr_arafcl.pdf

119

STANCANELLI, Renata. Conhecendo diferentes tipos de problema. In: SMOLE,
Kéatia C. S.; DINIZ, Maria Ignez (Orgs.) Ler escrever e resolver problemas:
habilidades bésicas para aprender mateméatica. Porto Alegre: Artmed, 2001. p. 103-
120.

SZYMANSKI, Heloisa. Entrevista reflexiva: um olhar psicoldgico sobre a entrevista
em pesquisa. In: SZYMANSKI, Heloisa; ALMEIDA, Laurinda Ramalho de;
BRANDINI, Regina Célia Almeida Rego (Org.). A entrevista na pesquisa em
educacao: a pratica reflexiva. Brasilia: Liber, 2004, p. 9-61

TEBEROSKY, A. Psicopedagogia da Linguagem Escrita. Sdo Paulo: Trajetdria
Cultural, 1990.

UFAL. Comité de Etica em Pesquisa. Disponivel em <http://www.ufal.edu.br/cep >
Acesso em: 10 jul 2013.

VASCONCELOS, Leila. Problemas de adicdo e subtracdo: modelos tedricos e
praticas de ensino. In: SCHILIEMANN, Analucia.; CARRAHER, David. (Orgs.). A
compreensdo de conceitos aritméticos: Ensino e pesquisa. Campinas:
Papirus,1998.

VIANNA, Heraldo Marelim. Pesquisa em Educacé&o: a observacao. Brasilia: Liber
Livro Editora, 2007. (Serie Pesquisa, v.5)

VYGOTSKI, L. S. A Formacao Social da Mente. 4ed. Livraria Martins Fontes
Editora Ltda., 1991. Disponivel em:
<http://www.eqov.ufsc.br/portal/sites/default/files/vygotsky-a-formac3a7c3a30-social-
da-mente.pdf> acesso em 08 out 2013.

WALLE, J.AVan de. Matematica no Ensino Fundamental: formacdo de
professores e aplicacdo em sala de aula. 6ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.

ZUNINO, Délia Lerner de. A matematica na escola: Aqui e agora. Traducao Juan
Acufia Llorens. 2ed. Porto Alegre: Arte Médicas, 1995. p. 28 — 69.


http://www.ufal.edu.br/cep
http://www.egov.ufsc.br/portal/sites/default/files/vygotsky-a-formac3a7c3a3o-social-da-mente.pdf
http://www.egov.ufsc.br/portal/sites/default/files/vygotsky-a-formac3a7c3a3o-social-da-mente.pdf

120

APENDICES

APENDICES |

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO
* DE CIENCIAS E MATEMATICA

PRODUTO EDUCACIONAL
Oficina: ENUNCIADO DE PROBLEMAS MATEMATICO: um género textual
Mestranda: Marcia Da Silva Lima Luna
Orientadora: Dra. Edna Cristina do Prado

Carga Horaria: 4H

EMENTA

Género, tipo e suporte textual; caracteristicas do género enunciado de
problema; leitura e escrita de enunciados; resolucao de problemas na perspectiva da

didatica da matematica; tipos de problema e estratégias de resolucao.
OBJETIVOS
GERAL.:

Compreender que o enunciado de problema matematico € um género textual
e que o trabalho realizado em sala de aula com as caracteristicas desse género
contribuem para uma melhor compreensdo do mesmo, destacando a importancia da

resolucdo de problemas na perspectiva da Didatica da Matematica.
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ESPECIFICOS:

» Contribuir para uma maior compreensdo do que é género textual e do
“‘enunciado de problema matematico” como integrante dessa abordagem;

» Caracterizar o género “enunciado de problema matematico”;

> Analisar atividades de leitura e escrita que contribuam a compreensao de
enunciados de problema;

» Conhecer as concepcoes de resolucdo de problema;

» Reconhecer diferentes tipos de problemas;

» Proporcionar a reflexdo sobre atividades de leitura e escrita de enunciados de
problemas.

CONTEUDO

» Género textual;
» Concepcoes de resolucéo de problemas;
» Tipos de problemas;

» Atividades de leitura e escrita de enunciados de problemas.

METODOLOGIA

A oficina ocorrerd de forma presencial com a exposicdo dialogada dos
conteudos intercalada com atividades praticas que contribuam ao professor refletir e

intervir sobre sua pratica e no planejamento de novas praticas.
AVALIACAO

Serd processual e permeard toda a oficina, tendo como critérios a
participacdo dos professores, o interesse dos mesmos e a observacao da pratica

nas aulas de resolucao de problemas, apds oficina, dos professores pesquisados.

REFERENCIAS

BACQUET, Michelle. Matemética sem dificuldades: ou como evitar que ela seja
odiada por seu aluno. Trad. Maria Elizabeth Schneider. — Porto Alegre: ARTMED,
2001.

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdo
Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Matematica, v.3. Brasilia.
MEC/SEF, 1997.



122

BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educagéo Béasica. Pro-Letramento:
Programa de Formacgdo Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do
Ensino Fundamental: matematica, - ed rev. e ampl. Fasciculo 7 - Resolver
Problemas: o Lado Ludico do Ensino da Matemética. Brasilia: MEC/SEB. 2007.

CARRASCO, Lucia Helena Marques. Leitura e escrita na matematica. In: NEVES,
lara Conceicao Bitencourt. et al. Ler e escrever: compromisso de todas as areas.
- 5. ed. — Porto Alegre: Ed. Universidade/UFRGS, 2003. p. 192-204.

CARVALHO, Dione Lucchesi de. Metodologia do ensino de matematica. — 3. Ed.
Ver. Sao Paulo: Cortez, 2009.

CARVALHO, Mercedes. Problemas? Mas que problemas?! : estratégias de
resolucdo de problemas matematicos em sala de aula. — 4. ed. — Petrépolis: Vozes,
2010.

DANTE, Luis Roberto. Formulagcao e resolucdo de problemas de matematica:
teoria e pratica. Sado Paulo: Atica, 2009.

KARWOSKI, Acir Mario et al. (orgs.). Géneros textuais: reflexdes e ensino. — 2. ed.
Ver. E ampliada. Rio de Janeiro: Lucerna, 2006.

MARCUSCHI, Luis Antbnio. Géneros textuais: configuracdo, dinamicidade e
circulacdo. In: KARWOSKI, Acir Méario et al. (orgs.). Géneros textuais: reflexdes e
ensino. — 2. ed. Ver. E ampliada. Rio de Janeiro: Lucerna, 2006.

MARCUSCHI, Luis Antbnio. Géneros textuais: definicdo e funcionalidade. In:
Dionisio, A. P. et al. (org.) Géneros textuais & ensino. Rio de Janeiro: Lucerna,
2002, p. 19-36.

MARCUSCHI, Luis Antoénio. Producdo textual, analise de géneros e
compreenséo. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2008.

MORENO, Beatriz Ressia de. O ensino do nimero e do sistema de numeracao na
educacao infantil e na 12 série. In: PANIZZA, Mabel. (Org.). .Ensinar matematica na
educacdao infantil e nas séries iniciais: andlises e propostas. Traducdo Antdnio
Feltrin. Porto Alegre: Artmed, 2006. p.43-76.

NACARATO, Adair Mendes; LOPES, Celi A. E. (Orgs.). Escritas e leituras na
educacao matemaética. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009.

NETO, Ernesto Rosa. Didatica da Matematica. — 11. ed. - Sdo Paulo: Editora Atica,
2002.

NEVES, lara Conceicao Bitencourt. et al. Ler e escrever: compromisso de todas
as areas. - 5. ed. — Porto Alegre: Ed. Universidade/UFRGS, 2003.

PANIZZA, Mabel. (Org.). .Ensinar matematica na educacao infantil e nas séries
iniciais: analises e propostas. Traduc¢ao Antonio Feltrin. Porto Alegre: Artmed, 2006.

POLYA, George. A arte de resolver problemas. Traducdo Heitor Lisboa de Aradijo.
Rio de Janeiro: Interciéncia, 2006.



123

PONTE, J. P. Problemas de matematica e situacdes da vida real. Revista de
Educacao, 2(2), 1992, p. 95-108. (Disponivel em:
http://repositorio.ul.pt/handle/10451/4224, acesso em 05/11/2012.)

POZO, Juan Ignacio. (Org). A solucdo de problemas: aprender a resolver, resolver
para aprender. Traducéo Beatriz Affonso Neves. Porto Alegre: Artmed, 1998.

SMOLE, Katia C. S.; DINIZ, Maria Ignez (Orgs.). Ler escrever e resolver
problemas: habilidades basicas para aprender matematica. Porto Alegre: Artmed,
2001.


http://repositorio.ul.pt/handle/10451/4224

124

ANEXOS

ANEXO 1: Lista de Polya (2006)

Como Resolver um Problema

COMPREENSAO DE UM PROBLEMA

Primeiro
E preciso
compreender o problema

Qual é a incognita? Quais sao os dados? Qual é a condicionante?
E possivel satisfazer a condicionante? A condicionante € suficiente
para determinar a incognita? Ou é insuficiente? Ou redundante? Ou
contraditéria?

Trace uma figura. Use uma notagdo adequada.

Separe as varias componentes da condicionante. E possivel anotéa-
las?

ESTABELECIMENTO DE UM PLANO

Segundo

Encontre uma conex&o entre
os dados e a incognita.

E possivel que seja obrigado
a considerar problemas
auxiliares se ndo puder
encontrar uma conexao
imediata.

E preciso chegar afinal, a um
plano para a solucao.

Ja o viu antes? Ou ja viu o mesmo problema apresentado sob uma
forma ligeiramente diferente?

Conhece um problema correlato?

Conhece algum problema que lhe poderia ser util?

Considere a incognita! E procure pensar num problema conhecido
gue tenha a mesma incoégnita ou outra semelhante.

Eis um problema correlato e ja antes resolvido. E possivel utiliza-lo?
E possivel utilizar o seu resultado? E possivel utilizar o seu
método?

Deve-se introduzir algum elemento auxiliar para tornar possivel a
sua utilizacao?

E possivel reformular o problema? E possivel reformula-lo ainda de
outra maneira? Volte as definicdes.

Se néo puder resolver o problema proposto, procure antes resolver
algum problema correlato. E possivel imaginar um problema
correlato mais acessivel? Um problema mais genérico? Um
problema mais especifico? Um problema analogo? E possivel
resolver uma parte do problema? Mantenha apenas uma parte da
condicionante, deixe a outra de lado; até que ponto fica assim
determinada a incégnita? Como pode ela variar? E possivel obter
dos dados alguma coisa de (til? E possivel pensar em outros dados
apropriados para determinar a incognita? E possivel variar a
incégnita, ou os dados, ou todos eles, se necessario, de tal maneira
que mais proximos entre si?

Utilizou todos os dados? Utilizou toda a condicionante? Levou em
conta todas as nog¢des essenciais implicadas no problema?

EXECUCAO DO PLANO

Terceiro
Execute o seu plano

Ao executar o seu plano de resolucéo, verifique cada passo. E
possivel verificar claramente que o passo esta correto? E possivel
demonstrar que esta correto?

RETROSPECTO

Quarto.
Examine a solucgéo obtida.

E possivel verificar o resultado? E possivel verificar o argumento?
E possivel chegar ao resultado por um caminho diferente? é
possivel perceber isto num relance?

E possivel utilizar o resultado, ou o0 método, em algum outro
problema?

Fonte: Polya, 2006, p. XIX-XX.
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CENTRO UNIVERSITARIO
Comité de Etica em Pesquisa e Ensino do Centro Universitario Cesmac (COEPE)
Registro n° 25000.196371/2011-70 — CONEP/CNS/SIPAR/MS — 10/11/2011.
Maceid, 09 de abril de 2013.

PARECER CONSUBSTANCIADO
1) IDENTIFICAGAO:

Protocolo n° 1609/12 Titulo: Leitura e Escrita de Enunciados de Problemas Matematicos nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Grupo Il Area de conhecimento: Ciéncias Humanas Cédigo: 7.08

Pesquisador Responsavel: Edna Cristina do Prado

Instituicao Responsavel: Universidade Federal de Alago?s - UFAL

Data de Entrada: 17/08/2012 Analisado na 752 Reuniac Extracrdinaria Data da Reuniao: 17/12/2012

1) SUMARIO GERAL DO PROTOCOLO:

A linguagem usada nos enunciados dos problemas matematicos, geralmente € polissémica, o que pode levar a varios
entendimentos e confundir os estudantes. O uso de palavras como “mais’, “ganhar’, “perder”, induz a operagdes que
nem sempre s3o as necesséarias a se chegar a resolucdo do problema. Tais aspectos podem corroborar para
distanciar a matematica institucionalizada da cotidiana. Dessa forma, a leitura e a escrita dos enunciados de
problemas matematicos, nos anos iniciais do ensino fundamental, geralmente ocorrem como se o problema nao
fosse um género textual, com especificidades proprias e sem levar os estudantes a pensar muito sobre a resolugao,
eles se preocupam muitos mais em aplicar um algoritmo mecanicamente e “dar’ uma resposta, mesmo que esta ndo
tenha sentido algum. Compreender a importancia do uso da linguagem para a construgéo do sentido nos enunciados
de problemas matematicos contribui para um processo de ensino aprendizagem mais eficaz nessa area do
conhecimento, visto que a resolugéo de problemas esta presente em todos os seus eixos de ensino. Objetiva-se
compreender a importancia do uso da linguagem no processo de ensino e aprendizagem da matematica para a
construgéo do sentido nos enunciados de problemas matematicos. Esta pesquisa sera do tipo quanti-qualitativa e
realizada em uma escola publica de Macei6-AL. O estudo de caso seré a abordagem selecionada para a pesquisa.
Com a finalidade de considerar os aspectos envolvidos no processo de resolucdo de problemas, sera realizada além
da analise documental das Matrizes Curriculares de Matematica, dos PCN Matematica, cadernos dos alunos e
semanario do professor (a), as observacdes em sala de aula e rodas de conversas. As observacdes e as rodas de
conversa seréo realizadas em 1 (uma) turma de cada ano, com os professores do 1° ao 5° ano da escola e com os 3
alunos das referidas turmas, que serdo escolhidos pelo professor da turma, tendo como critério que os mesmos
sejam participativos nas aulas de resolugcdo de problemas, totalizando uma amostra de 20 sujeitos. A escola foi
definida a partir da andlise do IDEB dos anos 2007 e 2009, observando-se 0 aumento no mesmo. Além de a escola
estar localizada em um dos bairros mais populosos da capital. Os instrumentos utilizados serdo: Observagso — sera
feita de forma sistematica. com quatrc periodos, de duas aulas cada periodo, em cada turma do 1° ao 5° ano,
fazendo um total de 20; Analise dos documentos e das atividades de resolugéo de problemas resolvidos pelos alunos
e rodas de conversa envolvendo, ora os professores, ora os alunos, com o tema: leitura e escrita de enunciados de
problemas matematicos. Dever&o ocorrer no minimo trés com os professores, uma no inicio, outra depois da
formac&o e uma na Ultima semana da pesquisa de campo, e duas com os alunos, uma no inicio e outra no final da
pesquisa de campo. Os procedimentos de coleta de dados serdo: Durante e apds a observacao escrever as notas
sobre o observado utilizando um diario de bordo. Apés, as 10 (dez) primeiras observagdes, duas em cada ano,
construir a formacao para os professores e desenvolvé-la com os professores. Nas observagdes seguintes, verificar
se ela foi relevante ou nado, trazendo mudangas na pratica de trabalho com os enunciados de problemas
matematicos; Coletar atividades desenvolvidas pelos professores com seus alunos e gravar em &udio as rodas de
conversa e transcrevé-las. O recrutamento dos professores se dara por meio de uma reunido na referida escola, na
qual sera exposto o projeto. Apos esta apresentagéo, os professores que consentirem a sua participagéo na mesma,
em uma sala de aula, assinar&o o TCLE. Critérios de inclus&o: ser professor dos anos iniciais do ensino fundamental
da rede publica de ensino e querer participar da pesquis;. Exclusdo: Ser estagiario, monitor voluntario ou qualquer
forma de vinculo com a sede municipal, ou tendo vinculo e n&o queira participar da pesquisa. A pesquisa sera
interrompida caso a instituic&o retire a autorizagio. Riscos: os alunos e professores poder3o ficar timidos diante da
presenca do pesquisador. Este risco sera minimizado com varias idas da pesquisadora nas instituicdes da escola,
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nos momentos de conveniéncia coletiva, dias antes do inicio da pesquisa para que os alunos se habituem com a
mesma. Nao havera beneficios individualizados nessa pesquisa. No entanto, conjectura-se que os beneficios para o
grupo de docentes da escola seréo os mais variados possiveis, desde proporcionar o reconhecimento da pratica dos
professores, perpassando pela reflexdo sobre essa pratica e uma possivel mudanca dela. Beneficios para os alunos
advirdo desse movimento de reflexdo-agéo sobre a pratica dos professores.

i) TCLE (linguagem adequada, descricdo dos procedimentos, identificacdo dos riscos e desconfortos

esperados, enderego do responsavel, ressarcimento, sigilo, liberdade de recusar ou retirar o consentimento,
entre outros): :

Apresentado com identificagéo das diretrizes definidas na Resolugéo 196/96 CNS/MS.
IV) CONCLUSAO DO PARECER

APROVADO

V) CONSIDERAGOES

llma. Profa. Dra. Edna Cristina do Prado, lembre-se que, sLegundo ares. CNS 196/96:

e Sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em qualquer
fase da pesquisa, sem penalizagéo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado e deve receber cépia do TCLE,
na integra, por ele assinado, a ndo ser em estudo com autorizagdo de declinio;

e V.§% deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o estudo
somente apos analise das razdes da descontinuidade por este CEP, exceto quando perceber risco ou dano
ndo previsto ao sujeito participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos
grupos da pesquisa que requeiram ac¢do imediata;

e O CEP deve ser imediatamente informado de todos os fatos relevantes que alterem o curso normal do

estudo. E responsabilidade do pesquisador, assegurar medidas imediatas adequadas a evento adverso
ocorrido e enviar notificacdo a este CEP;

¢ Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e sucinta,
identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas;

e Seus relatérios parciais e final devem ser apresentados a este CEP, inicialmente em 10/07/2013 e ao término

do estudo. A falta de envio de, pelo menos, o relatoério final da pesquisa implicara em néo recebimento de um
proximo protocolo de pesquisa de vossa autoria.

o Lo Atenciosamente,

L)
Profa. Aha l\itia de Gusmao Freire
Coord em exel io do COEPE/CESMAC

XN
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ANEXO 4
ATIVIDADE REALIZADA PELA PROFESSORA P5

Observe as ilustragdes e resolva os problemas.

a) Em cada casa moram 2 criancas. Desenhe as criancas
de cada casa.

SERGIO NG E GEORGE TUTUMI

No total, quantas criangas moram nessas casas?
Escreva uma multiplicagéo para representar o total de
criangas nessa situacao.

Multiplicagéo < M =

Leia e complete a tabela.

Dora fara 5 tortas de abobrinha para servir em seu
restaurante. Para cada torta ela precisara de 2 abobrinhas.

(- Tortas de abobrinha B
Numero de tortas | Nimero de abobrinhas
1 2

SERGIO NG E GEORGE TUTUMI

[©) [ IS OV S

Agora responda: De quantas abobrinhas Dora precisara
para fazer 5 tortas?

Dora precisara de /_

abobrinhas.
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SABRINA ERAS

) Leia o texto e complete a frase.

Na aula de Educagéo Fisica, Toninho e Pedro deram uma
volta na pista caminhando depressa, sem correr. Toninho
deu uma volta em 58 segundos e Pedro, em 43 segundos.
Qual foi a diferenca de tempo entre os dois?

ATTILIO

“demorou | segundos a mais que { .

Observe a tabela e responda as questodes.

A tabela abaixo mostra o nimero de pontos que cada
crianga obteve em um jogo de argolas no qual o vencedor
€ aguele que tem a maior pontuacgéo.

p Pontuacdo de cada crianca 2Q g
Nome Ndmero de pontos
César 23
Juliana 11
Marina 38 —_—

a) Quem ganhou o jogo? /

€

A
s 4

b) Quantos pontos o vencedor fez a mais gueo 2 colocado?( “3
¢) Quantos pontos a mais o Ultimo colocado deveria ter

feito para ser o vencedor? — 7. .
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