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RESUMO

Este estudo teve como objetivo investigar de que maneira a pratica do professor contribui para
que estudantes do 5° Ano do Ensino Fundamental de uma escola do campo construam
estratégias para resolver problemas aditivos. Trata-se de uma pesquisa da prépria préatica
enguanto metodologia de investigacdo que se insere na perspectiva da Pesquisa Qualitativa
em Educacdo Matemética, e na qual o professor pesquisador assume um duplo papel: o de
professor que ensina mateméatica para estudantes do campo e o de pesquisador da prépria
pratica. Teve como referencial a teoria do professor reflexivo aliada a Resolucéo de Problemas
como possibilidades para melhorias no ensino de matemética e para uma pratica reflexiva do
professor que ensina mateméatica. A pesquisa ocorreu no primeiro semestre de 2019, em uma
turma de 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola do campo localizada em uma
comunidade campesina na regido de Marabd, sudeste do Para. Os instrumentos utilizados
foram o diario de campo do professor pesquisador, os cadernos dos estudantes e as
transcricbes dos audios das aulas gravados durante a observacao. Os resultados mostram
que os estudantes aliam os conhecimentos construidos fora da escola aos conhecimentos
matematicos escolares, com isso constroem novas estratégias para a resolugdo de problemas
matematicos. Constatou-se ainda, que a mediacao do professor por meio de dialogos com os
estudantes possibilita aulas mais comunicativas e interativas, assim como permite que
exponham seus pensamentos e compartiihem suas estratégias de resolucdo de problemas.
Entende-se com isso que o professor precisa se desprender de uma pratica docente pautada
somente no uso de regras e métodos instrucionistas, sendo necessario diversificar o ensino
dando voz ao estudante, no sentido de deixa-lo se ouvir, ser ouvido pelos colegas e ouvi-lo
também, percebendo conhecimentos que ele carrega enquanto bagagem epistemoldgica
importante para o ensino de matemética, e valorizando-0s como essenciais para 0 processo
de ensino e aprendizagem de conteldos matematicos.

PALAVRAS-CHAVE: Resolucdo de Problemas. Ensino de Matematica. Professor

Reflexivo. Formacé&o de Professores.



ABSTRACT

This study aims to investigate the way in which the teacher practices contributes to
the 5th year students of a field school, which are strategies to solve addictive
problems. It is a research of the practice itself, as a research methodology, which
includes the perspective of Qualitative Research in Mathematical Education, for which
the researcher teacher assumes a double role: the teacher who teaches mathematics
to students in the field and the researcher of his own practice. It had as a theoretical
reference the theory of the reflective teacher combined with problem solving, such as
the possibilities of improving the teaching of mathematics and a reflective practice of
the teacher who teaches mathematics. A research took place in the first semester of
2019, in a class from the 5th year of elementary school in a field school, located in a
campaign community in the region of Maraba, southeastern Para. The instruments
used were the field diary of the researcher teacher, the student notebooks and the
transcripts of the audios of the lessons recorded during an observation. The results
show that students also learn built for school to learn mathematicians, thereby building
new strategies for solving mathematical problems. Still, that a mediation teacher
through dialogues with students allows for more interactive and interactive classes, as
it allows students to expose their thoughts and share their problem solving strategies.
It is understood with this that the teacher needs to cancel a teaching practice based
only on the use of instructional rules and methods, it is necessary to diversify or teach
how to give a voice to the student, with no sense of not listening for himself, for his
colleagues and for the teacher , realizing knowledge that the student carries as an
important epistemological baggage for the teaching of mathematics and what are the
valuable knowledge as essential for the process of teaching and learning
mathematical content.

Keyword: Problems Research. Reflexive teacher. Mathematics Teaching. Field
Education



SUMARIO
UM CONVITE AO DIALOGO .. .ottt 10
PARTE | — TECENDO FIOS CONDUTORES ACERCA DO ENSINO DE

MATEMATICA COM RESOLUCAO DE PROBLEMAS EM ESCOLAS DO CAMPO 13
Secdo | — A trajetoria de formacao de um professor que ensina Matematica em

LoEsToT0] F= 30 [0 T oF=T 1 1] o o TS 13
Secdao Il — Um movimento por uma educacao que hasce do Campo ...............eevennn. 26
Secdo Il — Resolucao de Problemas: possibilidades para o ensino e a aprendizagem
de Matematica em escolas dO CAMPO..........cuuuiiiii i e e e aaaees 34

Secdo IV — Desafios e possibilidades para uma pratica reflexiva do professor que

ensina Matematica em €SCOIas 0O CAMPO .....coeiiiiiiiiiiiiiie et 41
I- Formacéao continuada do professor reflexivo ... 48

II- O professor como pesquisador da sua pPropria PratiCa ..........cccvevrveeeeriieeeiiiiee e 52

lll- - O Professor pesquisador e professor reflexivo nas pesquisas ..., 55

PARTE Il - OS PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA ................. 60
Secao | — A abordagem MetOdOolOQICA ........uuviieeiiiiiiiiiiiieie e 60

Secdao Il — Aspectos metodoldgicos da pesquisa da propria pratica .............cceeee.... 63

I OS INSITUMENTOS AA PESTUISA. ...eeeiuvreeeiiieiee ittt e ettt e ettt e et e st e st re e e e e e st e e e anneeesnnnee 64

II. A questio e ObJetiVOS da PESOUISA ......cciiviiiiiiiiie it 65

. O Produto EAUCACIONAL ..........eiiiiiiieiiiie ettt e e e s 65

IV. A €SCOIa IOCUS A8 PESUISA. ....ccuvitiiitiiee ittt ettt et e e e e 65

V. Os part|C|pantes (oo 0T o (U] PP SRRTRI 67

PARTE Ill - ESTRATEGIAS DE RESOLUCAO DE PROBLEMAS DE ESTUDANTES

DO CAMPO E PRATICA REFLEXIVA DO PROFESSOR QUE ENSINA

MATEMATICA ..ottt s bbb et ss b 70
Secdo | — Aspectos da minha acéo e os conhecimentos praticos que tornam meu

TraADAIN0O PrOTULIVO ... 70
Secdo Il — Estratégias de resolucéo de problemas de estudantes do 5° ano de uma
€SCOIA U0 CAMPO....ciiiiiiiii e 99
CONSIQERAQOES e N 116
REFERENCIAS ... e et e et e e e e e e aan s 120

AP ENDICE ... oo e 123



UM CONVITE AO DIALOGO

Os escritos aqui delineados apresentam uma pesquisa realizada na sala de
aula de uma turma do 5° Ano do Ensino Fundamental em uma escola do campo, um
dos lugares onde desenvolvo minha prética de ensinar Matematica. Tratam-se de
reflexdes sobre a propria pratica em que busco a mediacdo de um processo de
construcdo de estratégias de Resolucdo de Problemas aditivos dos estudantes da
referida turma sob minha responsabilidade.

Pesquisar a propria préatica € uma provocacao que proporciona contribuicdes
para o debate acerca das discrepancias entre a pesquisa cientifica e a pratica do
professor. Este estudo contribui para enfatizar que professores que ensinam
matematica em escolas do campo podem e devem desenvolver pesquisas, dizendo
muito sobre a indissociabilidade entre praticas de ensinar e de pesquisar inerentes a
funcdo docente (FREIRE, 2014).

Tendo em vista que a sala de aula pode ser compreendida como um espaco
de producdo cientifica, um laboratério, entende-se que esta pesquisa podera contribuir
para o ensino e aprendizagem dos estudantes, para melhorias ha minha pratica ao
assumir a condicdo de professor pesquisador (STENHOUSE, 2007), bem como para
a universidade, tendo em vista o rompimento de visbes tradicionais sobre o
conhecimento e a pratica.

Para que isso ocorra, € importante ao professor ser reflexivo (SCHON, 1992,
2000). Em outras palavras, o professor que ensina matematica em escolas do campo
precisa compreender as estratégias de resolucdo de problemas dos estudantes e
perceber, por meio da escuta sensivel, que ele, como sujeito também do campo, é
capaz de produzir conhecimentos mateméaticos. Dessa maneira, € importante e
urgente dar-lhe voz, isto é, deixar que se expresse e exponha suas ideias, 0 que
possibilita “hovas perspectivas para o professor e acrescenta novas dimensdes ao seu
saber” (D’AMBROSIO, 2017, p. 114).

Neste estudo, faz-se uso da Resolucao de Problemas como metodologia para
0 ensino de Matematica, com base em autores como Dante (1989, 2010), Itacarambi
(2010), D’Ambrosio (2017), Polya (1995), Kilpatrick (2017), Morais, Onuchic e Leal
Junior (2017). Considera-se que o estudante aprende a resolver problemas quando

exercita essa habilidade.
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O aperfeicoamento da prética de resolucdo de problemas acontece quando
0 estudante é provocado a resolver novos problemas, a enfrentar novas situacoes e
desafios que ainda desconhece, € preciso praticar de varias maneiras possiveis as
habilidades de resolver problemas (DANTE, 2010).

Assim, entende-se que para resolver um problema é preciso construir
procedimentos que precisam fazer parte da vida do estudante durante toda sua
escolaridade, ndo sendo considerado como uma parte separada no processo de
ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos.

Nesse sentido, é que venho aqui fazer este convite ao dialogo, dialogo este que
tem um enredo que se constrdi no campo da propria pratica e que buscara responder
a seguinte questdo de pesquisa: De que maneira o processo de mediacdo do
professor que ensina matemética possibilita que estudantes do 5° Ano de uma
escola do campo construam estratégias para resolverem problemas aditivos?

Para tanto propde-se como objetivo geral Investigar de que maneira a pratica
do professor contribui para que estudantes do 5° Ano de uma escola do campo
construam estratégias para resolver problemas aditivos.

As contribuicbes desta pesquisa estdo organizadas em trés partes, sendo
gue cada uma esté subdividida em secbes. Na primeira parte, intitulada: TECENDO
FIOS CONDUTORES ACERCA DO ENSINO DE MATEMATICA COM RESOLUCAO
DE PROBLEMAS EM ESCOLA DO CAMPO, é apresentado meu memorial de
formacdo, com justificativas para este estudo que coadunam com a questdo de
pesquisa e objetivos. Introduz ainda o leitor no cenario desta investigacéo, por se tratar
de uma pesquisa desenvolvida em uma escola do campo e por sujeitos do campo.
Faz-se importante apresentar o cenario campesino na forma de um movimento da
Educacédo Basica do Campo, que cada vez mais esta sendo institucionalizada. Aborda
também a temética da Resolucdo de Problemas que permite um olhar diferenciado
para a producdo dos estudantes de escolas do campo, bem como os desafios
enfrentados pelo professor que ensina matematica para assumir-se reflexivo, nesse
contexto.

A segunda parte denominada: OS PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS DA
PESQUISA, trata das escolhas metodolégicas deste estudo, bem como os caminhos
trilhados para a realizacdo da pesquisa. O estudo insere-se na modalidade de uma
Pesquisa Qualitativa (GOLDENBERG, 1999; BOGDAN; BIKLEN, 1999), na
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perspectiva da Pesquisa da Prépria Pratica (STENHOUSE, 2007; ARAGAO;
GONGALVES, 2014; LIMA; NACARATO, 2009).

A terceira parte: ESTRATEGIAS DE RESOLUQAO DE PROBLEMAS DE
ESTUDANTES DO CAMPO E PRATICA REFLEXIVA DO PROFESSOR QUE
ENSINA MATEMATICA apresenta os dados da pesquisa organizados em duas
secdes: a primeira secdo trata dos aspectos de minha acdo como professor e os
conhecimentos praticos desempenhados que tornam meu trabalho produtivo; a
segunda secéo foca na aprendizagem dos estudantes por meio da resolucdo de
problemas, enquanto metodologia para o ensino de Matematica, seguido das analises
voltadas para as estratégias de resolucédo dos estudantes num processo de interacéo
e comunicagdo com o professor. Essa parte traz a transcricdo dos didlogos em sala
de aula entre os sujeitos da pesquisa (professor e estudantes), apresenta os caminhos
trilhados pelos estudantes para resolver os problemas de matematica propostos em
sala de aula, as conversas, os conflitos e as satisfacdes expressas pelos estudantes

no processo de ensino e aprendizagem.
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PARTE | — TECENDO FIOS CONDUTORES ACERCA DO ENSINO DE
MATEMATICA COM RESOLUCAO DE PROBLEMAS EM ESCOLAS DO CAMPO

Nesta primeira parte, apresento meu memorial de vida e formag&o, com
experiéncias das quais emergiram 0s anseios para a construcdo desta pesquisal.
Neste movimento de encontrar-me, busco ainda desenhar o cenéario desta
investigacdo. Teco também reflexdes acerca da Educacdo Basica do campo, sobre
0S sujeitos que sdo protagonistas deste movimento que nasce no desdobramento das
lutas por politicas para os camponeses, por direito a terra e a educacéo de qualidade.
Trato ainda da metodologia de resolucdo de problemas como uma proposta
metodoldgica possivel para o ensino de matematica em escolas do campo. Encerro
esta parte na secéo, tratando da importancia do professor ser reflexivo e pesquisador

da sua prépria prética.

Secado | — A trajetdoria de formacdo de um professor que ensina

Matematica em escolas do campo

A narrativa aqui descrita constitui-se de um memorial reflexivo de minhas
experiéncias ao longo do meu processo formativo, em que a historicidade — entendida
como um conjunto de elementos constituintes da histéria de vida de um sujeito, cuja
atual situacéo seja moldada por esses elementos — esta estritamente relacionada com
as especificidades do campo, seja no sentido territorial, seja no sentido
epistemoldgico. Territorial, pois € nesse espaco que vivo desde o meu nascimento e
onde se deram varias das etapas da minha vida pessoal e social. Epistemologico, pois
trata-se de um leque de construcéo de conhecimentos, de um espaco de producao de
saberes com elementos que, ao longo desse processo, se tornaram fundamentais
para a construcao da minha identidade enquanto sujeito e professor do campo.

Reflito sobre essa experiéncia de formacédo e esse exercicio conduz-me a

problematizar questionamentos sobre minha pratica de professor que ensina

1 O tempo verbal na primeira pessoa do singular sera utilizado quando houver reflexdes e argumentos
acerca das experiéncias em sala de aula e em trajetérias pessoais e profissionais do autor. No entanto,
sofrera alteragdes de acordo com as andlises dos dados, bem como no referencial teérico.
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matematica para estudantes dos anos iniciais de uma escola do campo. As
inquietacbes e provocacdes que tenho, sdo movimentos de compreender de que
forma esta prética est4 sendo desenvolvida, entender porque eu trabalho da forma
como trabalho e refletir sobre os caminhos que foram trilhados ao longo desse
processo formativo. Tais questionamentos sdo como ponto de partida para
compreender a necessidade de refletir sobre as experiéncias formativas que tive e
que tenho, relembrando os momentos mais significativos ao longo desse processo
identitario até a construcéo deste texto.

Segundo Novoa (2013) é fundamental que os professores estejam
conscientes dos seus saberes e atuem numa perspectiva teorica e pratica. Assim,
assumo a identidade de professor que ensina Matematica no campo, na medida em
que compreendo que minha a¢ao docente estabelece raizes nesse espag¢o campesino
e que este ambiente molda a minha formacdo pessoal e profissional, entre outros
elementos, como a histéria de vida de meus pais que esta alicercada aos fazeres
campesinos. Eles que mesmo em condicdes de baixos recursos financeiros
conseguiram manter seus cinco filhos na escola de forma que, no meu caso, pude
continuar estudando até assumir a profissdo de professor.

Assim, narro a minha trajetéria a partir de janeiro de 1988, ano do meu
nascimento, que ocorreu na cidade de Parauapebas-PA, onde residi até o ano de
1991, periodo em que eu e minha familia saimos para morar na zona rural do
municipio de ltupiranga (regido de Marabéd —Para), em uma comunidade chamada
Cruzeiro do Sul (conhecida popularmente como Quatro Bocas), em que viviamos da
agricultura familiar. Cabe dizer gue moro nessa comunidade até os dias atuais, é nela
que se encontra a escola em que cursei toda a Educagcdo Basica, para a qual
posteriormente retornei para trabalhar na funcado de professor dos anos iniciais e
coordenador pedagdgico.

Nesse processo, convém frisar que a escolha de minha profissdo foi por
insisténcia de minha mée, para quem a escolarizacéo dos filhos sempre foi prioridade,
mesmo que para tanto precisasse enfrentar ainda mais o sofrimento da labuta na roga.
Por esse e outros motivos é que seus cinco filhos permaneceram estudando até a
concluséo da Educacao Béasica e quanto a mim, presenciando a vida sofrida de minha

mae e dentre outros fatores sociais, motivei-me a assumir a docéncia
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A luta de minha mé&e por minha escolarizacédo e de meus irmaos relaciona-se
ao que Santos et al. (2016) menciona, que por muito tempo, 0s sujeitos do campo
lutaram por politicas publicas para conseguirem o direito a uma educacao
escolarizada dos filhos no campo, embora a busca dos sujeitos fosse por
escolarizacao e nao pela qualidade da escola. Isso porque, as familias, acreditavam
gue manter seus filhos estudando, mesmo com as dificuldades na roca, em si ja era
considerado uma melhoria, pois, a escola era tida como um futuro promissor para 0s
filhos, uma maneira de sair do sofrimento, uma ascenséo social, o que fazia com que
a conquista de escolarizacdo fosse o mais importante, em detrimento inclusive da

qualidade da escola. Estes autores ainda seguem dizendo que:

a valorizagdo da escola pelos pais [...] embora ndo tenham tido acesso a
escola, ou talvez, por isso mesmo. Ainda que 0 acesso a escola ndo seja
garantia de vida melhor nessa nossa sociedade, 0s pais estdo na constante
luta pela escolarizacdo dos filhos (SANTOS et al., 2016, p. 117).

Com este olhar, € que em 1994, meus pais resolveram que ja era meu tempo
de ingressar na Escola Basica. E foi assim, que aos seis anos de idade passei a
acompanhar meus irmaos no caminho a escola. Cabe dizer que na escola que
frequentavamos nédo havia turmas de Educacao Infantil, o que fez com que eu fosse
matriculado na 12 série do Ensino Fundamental. Outra especificidade dessa escola
eram suas caracteristicas fisicas, nessa época, ela era um barracdo sem paredes e
coberto com palhas de arvores de coco-babacu. No barracdo, aconteciam
concomitantemente as aulas de duas turmas multisseriadas do Ensino Fundamental,
e foi neste cenario que estudei até a 42 série (atual 5° Ano).

Rememorando de cenas desse periodo, quando ja estudava a 42 série (5° ano),
recordo como ocorriam algumas aulas de Matematica: durante o primeiro semestre a
professora ensinava a resolver o algoritmo da adicdo - nesse conteludo, eu me
atrapalhava em ter que deixar um numero e subir o outro; depois era o conteudo de
subtracdo, no qual minha dificuldade era de “emprestar um”, era dificil saber de quem
tomar emprestado; no decorrer do segundo semestre, tinhamos de aprender o
algoritmo da multiplicacdo - ndo era muito complicado, porém as coisas ficavam
dificeis quando eu tinha que multiplicar um nimero por dois ou mais algarismos no
multiplicador e depois ainda somar os resultados da multiplicacdo de cada algarismo,
para, enfim, chegar ao resultado final; quando o contelido era a divisao, ja encerrando

o ultimo bimestre letivo, posso dizer que conseguia manipular com mais facilidade os
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algoritmos apresentados pela professora, jA que aprendi cedo a manipular essa
operacao.

Com o passar dos anos, a comunidade em que vivia expandiu seu territorio e,
com o aumento da populacdo, a escola cresceu em termos de estrutura fisica,
passando a funcionar em dois galpfes de madeira subdivididos em salas de aulas.
Posteriormente foi construido um prédio com 6 salas de aulas e cerca de trés anos
depois, mais 10 salas de aulas foram construidas, tendo laboratério de informatica,
biblioteca, quadra poliesportiva, etc.

Com essa expansao em sua estrutura fisica, a escola passou a atender uma
guantidade maior de estudantes e com isso o numero de professores também
cresceu. Esses professores vinham de outras cidades, alguns passavam a semana
na escola e voltavam para suas casas nos fins de semana, outros estabeleciam
moradias na comunidade. Cabe ressaltar que alguns destes professores
acompanharam minha formacdo até a conclusdo do Ensino Fundamental, e
continuam trabalhando na referida escola até os dias atuais.

No ano de 2003, ingressei no Ensino Médio na modalidade de ensino
denominada Sistema de Organizagdo Modular de Ensino (SOME)?. Essa modalidade
de oferta contribuiu para minha formacéo, na medida em que as atividades eram mais
intensivas, ou seja, estudadvamos apenas uma ou duas disciplinas por més, com isso
tinhamos que nos preocupar apenas com contetudo especifico e ndo com muitas
atividades de outras areas.

Ao longo da minha formacdo no Ensino Fundamental, estabeleci uma boa
relacdo com a matematica, mas, foi durante o Ensino Médio, que a motivacéo pelo
estudo da disciplina aflorou ainda mais. Ao receber elogios e incentivos de um
professor por conseguir apropriar-me com facilidade dos contetdos apresentados, o
interesse tornou-se cada vez mais forte. As palavras daquele professor motivavam-
me para eu avancgar mais ainda, a cada aula eu gostava um pouco mais de estudar

matematica. Nesse sentido, concordo com Freire (2014) quando diz que:

as vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na vida de um
aluno um simples gesto do professor. O que pode um gesto aparentemente

2 Sistema de Organizacdo Modular de Ensino (SOME) é uma estratégia do governo do Brasil para levar
a escolarizacdo para os sujeitos do campo, pois esse espaco foi ficando em segundo plano na
distribuicao de politicas educacionais.
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insignificante valer como uma forca formadora ou como contribuicdo a
assuncéo do educando por si mesmo (FREIRE, 2014, p.43).

A boa relacdo com o professor de matematica possibilitava desenvolver com
muita satisfacdo as atividades propostas. Nao me recordo de todos os conteudos
trabalhados nesse periodo, mas lembro-me de gostar de desenhar os gréficos das
funcBes quadréticas, resolver equacao do segundo grau, dos exercicios sobre regra
de trés, céalculos de juros e porcentagens. Afirmo que essa relacéo potencializou meu
gostar de estar na escola, envolvido nesse ambiente até concluir a Educacéo Basica
em 2005.

Em 2009, ingressei no Curso Técnico Magistério em uma instituicdo particular
de Ensino Profissionalizante, ofertado na modalidade de Educacao a Distancia (EAD),
e foi entdo que tive a oportunidade de realizar meu sonho de ser professor. Cursar o
Magistério foi muito satisfatorio, nesse curso comecei a sentir-me professor, conhecer
quais eram suas fungdes e obrigacdes.

Durante o estagio de docéncia, vivenciei a experiéncia de estar em sala como
professor. Foi possivel revisitar os antigos professores do primeiro segmento do
Ensino Fundamental. Cabe dizer que ao observar suas praticas, percebi que poucos
haviam mudado suas rotinas, desde quando eu era estudante.

Acompanhei aulas de Matematica de uma turma do 4° ano, na qual um dos
conteudos trabalhados foi a multiplicacdo. Percebi que o professor escrevia um
algoritmo no quadro, em seguida, escrevia uma série de questdes para que 0s
estudantes fossem respondendo da mesma maneira do exemplo apresentado.

Durante o estagio, depois de estudar o planejamento do professor e conhecer
os conteudos a serem desenvolvidos. Entendo que a minha experiéncia de professor
em sala de aula foi repetir 0 que eu vivenciei na condicdo de estudante, e que
presenciei meu professor repetir durante o estagio de observacéo. Minha acao era um
reflexo da pratica de meu professor.

Antes de concluir o Curso de Magistério, comecei a trabalhar na mesma escola
como porteiro, no turno da noite. Durante o dia, trabalhava em outro emprego na
funcao de estoquista de uma loja de produtos agropecuarios. Com o dinheiro recebido,
conseguia ajudar nas despesas de casa e pagar as mensalidades do Curso de

Magistério, o qual foi concluido no final de 2010. Nesse mesmo ano, instalou-se uma
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faculdade particular que ofertava, na modalidade EAD, o curso de Pedagogia. Foi
nesse sistema que conclui o Curso de Magistério e ingressei no Curso de Pedagogia.

Em agosto de 2011, apés ter sido aprovado para o cargo de professor, em um
concurso publico do municipio Maraba, fui convocado para assumir uma sala de aula
em outra escola do campo, localizada a sete quildmetros de distancia da comunidade,
com isso abandonei o emprego de estoquista e passei a trabalhar em duas escolas,
sendo professor durante o dia e porteiro & noite, ainda cursando Pedagogia nos
periodos determinados. A partir deste ponto é que eu comeco a assumir a identidade
docente.

Segundo Névoa (2013) cada professor € unico, na sua forma de agir, de tomar
decisbGes, entre outras caracteristicas. Dessa maneira, ser unico configura a
identidade docente, € preciso que o professor assuma a condi¢do de dono do seu eu
educador, e compreenda que sua pratica pedagogica € fruto da sua experiéncia de
vida e formacao.

Considero que ser professor é viver uma experiéncia Unica e singular, um
aprendizado que se renova a cada ano, a cada turma, a cada estudante, € um desafio
gue ndo pode ser mensurado. Fazer parte da formacédo de outros sujeitos € uma
experiéncia e responsabilidade incomuns, mas que se constitui ha interacdo com os
demais, jamais de forma isolada. O aprendizado do professor é, sobretudo, um

aprendizado coletivo.

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um
produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais
adequado falar em processo identitario, realcando a mescla dindmica que
caracteriza a maneira como que cada um se sente e se diz professor
(NOVOA, 2013, p.16, grifo do autor).

Isso faz com que o professor exerca de forma consciente sua atuacdo e
compreenda o campo conceitual em que sua pratica mais se aproxima “a maneira
como cada um de nos ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como
pessoa quando exercemos o ensino” (NOVOA, 2013, p. 17).

Nessa trajetdria, um encontro especial ocorreu por meio da interagdo com uma
professora e de sua intervencdo me auxiliando. Ela tornou-se uma grande amiga,
ajudando-me a passar por esse processo de iniciagdo a docéncia, pois encontrei

muitas dificuldades para desenvolver as primeiras aulas.
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Admito que a realidade de sala de aula é diferente, e ndo pode ser antecipada
ou pré-determinada, € uma experiéncia que se renova a cada encontro com o0s
estudantes. Inicialmente isso era um obstaculo, haja vista ainda desconhecer a matriz
curricular da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), naquela momento né&o
sabia se tal documento existia, também nao tinha ainda a habilidade de planejar uma
aula, ou atinar sobre quais conteudos deveria trabalhar. Isso foi sendo resolvido ao
longo dos meses com a experiéncia de sala de aula.

Lembro que o meu primeiro dia de aula aconteceu com uma turma do 5° Ano.
Eram estudantes tranquilos, mas naquele dia estavam ansiosos para conhecer o novo
professor. Para apresentar os conteddos de matematica aos estudantes, sempre
seguia passo a passo o0s conteudos do livro didatico, e isso se repetiu por outros anos,
de modo que as aulas de Matemética eram quase sempre da maneira com dito
anteriormente: escrever o conteudo retirado do livro no quadro, explicar como as
guestdes teriam que ser resolvidas. Depois passar uma lista de exercicios para que
eles resolvessem, enquanto isso, eu ficava transitando na sala, observando e
ajudando nas dificuldades, sempre que possivel.

Quando o conteudo envolvia resolver problemas de matematica, percebia
muitas dificuldades dos estudantes, uma delas era de compreender qual operacao
eles deveriam usar para resolver os problemas. Outra dificuldade consistia na
percepc¢ao dos elementos do problema. Os estudantes ndo conseguiam compreender
0 contexto da questdo e expressavam essa dificuldade quando me perguntavam qual
operacédo eles tinham que utilizar ou quando pediam para que eu respondesse a
primeira para que depois eles pudessem responder as outras exatamente da mesma
maneira. Nesse exercicio de reflexdo, recordo que esse tipo de dificuldade para
resolver problemas se estendeu por todas as turmas dos Anos iniciais durante o tempo
em que trabalhei.

Ao longo da profissao docente, participei de diversas formacdes continuadas
de professores. Considero que, nestas formacdes, a funcdo do professor era de
observar para depois reproduzir, isto €, desenvolver a pratica seguindo as sugestbes
gue os formadores traziam como propostas para serem testadas em sala de aula. Os
formadores apresentavam uma proposta metodoldgica e explicavam como teriamos
que trabalhar. Ao voltar para a escola, tinhamos que aplicar tais propostas e depois,

nas formacgdes seguintes, expor o que foi feito em sala de aula.
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Essa dinamica pode ser compreendida como um modelo da racionalidade
técnica, de modo que segundo Contreras (2002), o modelo de racionalidade técnica
desconsidera os aspectos subjetivos na profissdo docente. Sdo caracteristicas
humanas que ndo podem ser excluidas no processo de ensinar e aprender, por assim
dizer, é possivel refletir sobre as problematicas recorrentes da profissdo que nao
podem ser planejadas com antecedéncia, desconsiderar 0os aspectos subjetivos é
adentrar num modelo de ensino estritamente positivista.

Cabe dizer que, para participarmos das Formacdes Continuadas de
professores, era preciso sair da escola, as vezes pardvamos as atividades letivas por
até cinco dias, pois, tinhamos que nos dirigir para a sede da cidade de Marab4, cerca
de 200 quildmetros de distancia de nossa escola, para chegar até outra escola, onde
reuniam todos os professores municipais de Maraba, ali recebiamos as instru¢ées dos
formadores. Nesse contexto, as formacdes eram divididas por segmentos e por
disciplinas.

No que se refere ao ensino de matematica para 0s anos iniciais, as Formacoes
Continuadas de professores consistiam na apresentacao dos descritores (habilidades
gue precisavam ser desenvolvidas, pois sdo critérios para avaliacdo externa) de
ensino a serem desenvolvidos pelos estudantes em sala de aula. Os formadores
traziam definidos quais conteudos deveriam ser abordados em sala de aula, os quais
ja estariam classificados de acordo com os descritores pré-estabelecidos. Nossa
funcao, durante as formacgoes, era de receber as orientacdes dos formadores e aplicar
as propostas em sala de aula.

Vale ressaltar que estava implicito nas Formac6es Continuadas de professores,
no que se refere ao ensino de Matematica, a intengéo direcionada a melhoria das
notas dos estudantes na Prova Brasil®. Dessa forma, tinhamos que ensinar aos
estudantes somente os contetidos referentes a Provinha Brasil. Eramos orientados a
desenvolver simulados com os estudantes, ensinar os procedimentos de como
responder as avaliacbes externas, estdvamos sendo treinados para treinar 0s
estudantes.

Em sala de aula, diante de limitagdes como professor, ndo conseguia perceber

a capacidade dos estudantes para fazer Matematica, tampouco considerava seus

3 A Provinha Brasil é uma avaliacdo de larga escala desenvolvida pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC).
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escritos como ferramentas fundamentais para compreender 0s processos cognitivos
gue desenvolviam. Meu olhar estava direcionado para captar apenas as dificuldades,
enxergar para os erros.

Era perceptivel que os estudantes ainda ndo haviam se apropriado dos
conceitos sobre as operacdes aritméticas; percebia muitas dificuldades de
aprendizagens desses conteudos, dificuldade para somar nimeros com mais de
quatro algarismos, dificuldade de subtrair um algarismo maior de um algarismo menor,
entre outros.

Sobre este aspecto, Nacarato, Mengali, Passos (2011) argumentam sobre a
importancia das Formacdes Continuadas para o rompimento de crencas que 0sS
professores carregam em suas bagagens epistemoldgicas. Para estas autoras, a
Formacéo Inicial, nos moldes como vem sendo desenvolvida em curso de pedagogia
e de magistério, ndo é suficiente para que a Matematica assuma um Viés mais
subjetivo e menos metadico.

Reconheco essa caréncia, quando tinham que testar habilidades dos
estudantes para resolver problemas de Matemética envolvendo operacgdes aritméticas
fundamentais. Pois, minhas percepcdes estavam direcionadas para apontar que 0s
estudantes ndo conseguiam compreender o problema, ndo conseguiam organizar o
pensamento para responder ou problematizar o enunciado das questées. Entendia
que os estudantes estavam habituados a resolver exercicios, armar e efetuar as
operacdes. Em resumo, os estudantes estavam preparados para repetir 0s meus
passos na hora de responder a uma guestao.

E importante e urgente que Formag6es Continuadas considerem a pratica dos
professores como fonte primeira para o rompimento de crengas e contradicdes quanto
ao ensino dessa disciplina nos anos inicias. Em outras palavras “é necessario que as
praticas das professoras seja objeto de discussao” (NACARATO, MNEGALI,
PASSOS, 2011, p.38). O reconhecimento das praticas dos professores pode contribuir
para 0 rompimento de crencas e conceitos equivocados, tais como as visdes
distorcidas que configuravam minha pratica.

Em 2013, enquanto ainda cursava Pedagogia, participei de um Processo
Seletivo Especial e ingressei no Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo,
ofertado pela Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (UNIFESSPA), Campus
Universitario de Maraba.
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Por meio das atividades neste curso, é que passei a compreender meu ser de
pertencimento como sujeito do campo, na comunidade campesina, na escola em que
trabalho, com os estudantes, na minha vida pessoal e profissional. Desde essa
tomada de consciéncia minha vida profissional ganhou novos sentidos, dos quais
destaco a importancia de ser um professor que discute questbes do campo e que tem
potencialidade para trabalhar de forma diferenciada, a importancia do campo como
espaco de producgao do conhecimento, saberes e cultura em espacos escolarizados.

No Curso de Licenciatura em Educacéo do Campo percebi a importancia de
olhar para os espacos do campo (producéo agricola, condi¢cao de vida do camponés,
interacdo com 0 meio ambiente, uso de insumos agrotoxicos, preservacao do meio
ambiente, saberes culturais, diferentes matematicas, etc.) como ambientes educativos
nao formais.

Foi neste curso que compreendi a importancia da luta dos sujeitos do campo
para a construcdo de uma Educacdo do Campo como resisténcia de sujeitos
historicamente marginalizados e oprimidos, que reivindicam uma Educacao
emancipatoéria dos povos do campo, reconhecendo-o0s protagonistas no processo de
escolarizacdo aliado a cultura local, as praticas socioculturais que configuram a
identidade campesina. Nesses direcionamentos, Freire (2014, p. 42, grifo do autor)

afirma que:

a experiéncia historica, politica, cultural e social dos homens e das mulheres
jamais pode se dar “virgem” do conflito entre forgas que obstaculizam a busca
da assuncédo de si por parte dos individuos e dos grupos e das for¢as que
trabalham em favor daquela assun¢do. A formagdo docente que se julgue
superior a essas “intrigas” nao faz outra coisa sendo trabalhar em favor dos
obstaculos.

Nestes termos, entendo ser necessario que o ensino esteja relacionado com a
realidade em que se esta inserido. O contexto local é fundamental para ensinar os
conteldos em sala de aula e fora dela. Esse reconhecimento de um olhar mais
direcionado para o ensino de Mateméatica no campo, nasce por meio dos debates e
estudos realizados no Curso de Educacdo do Campo, mais especificamente na énfase
em Matemaética.

Cabe dizer que foram muitas e significativas, as transformag¢des na minha
pratica, ou seja, passei a refletir mais sobre a aprendizagem dos estudantes, perceber

subsidios para aprendizagem que ndo estdo impressas no livro didatico. De certa
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maneira, eu ainda estava impregnado dos métodos tradicionais ao exercer minha
acao. Ainda assim, aos poucos ia desapegando do livro didatico, de modo que este
ndo era mais a minha unica fonte de conhecimento. Desde entdo, passei a observar
que fora da sala havia um universo de conhecimento que podia ser explorado, entéo,
comecei a levar os estudantes aos outros locais, como laticinios, fazenda, ordenha de
gado, para que pudéssemos observar a pratica e depois trabalhar em sala de aula,
problematizando a experiéncia de campo.

O curso de Licenciatura em Educagcdo do Campo provocou-me muitas
inquietacdes, sentia-me incompleto e com um desejo de fazer diferente, mas sempre
qgue havia uma tentativa de transformar minha pratica, esbarrava em um muro de
obstaculos, dentre eles estava o fato de ndo saber como fazer diferente, sabia que
precisava, mas ndo conseguia ir além. Precisava melhorar e potencializar meus
conhecimentos, pois inquietava-me reproduzir para os estudantes em sala de aula, as
mesmas experiéncias vivenciadas por mim como aluno.

Em 2015, tendo concluido o Curso de Pedagogia, fui aprovado no concurso
publico municipal de Itupiranga-Par4, para atuar na funcéo de Técnico Pedagdgico na
mesma escola em que estudei durante todo o Ensino Fundamental, isso me fez trocar
0 emprego de porteiro pela coordenacao pedagodgica da escola.

Em 2017, apresentei meu Trabalho de Concluséo de Curso na Licenciatura em
Educacgdo do Campo. No referido trabalho, tinha como objetivo analisar o processo de
ensino e aprendizagem de Matemética Financeira por meio de Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo no Ensino Médio em uma escola do campo. Em 2018,
ingressei no Programa de Pés-Graduagcdo em Docéncia em Educacdo em Ciéncias e
Matematica (PPGDOC) do Instituto de Educacdo Matemética e Cientifica (IEMCI) na
Universidade Federal do Para (UFPA), curso que me possibilitou a construcéo desta
pesquisa. Acredito que o Mestrado Profissional fomentou melhorias para minha
formacado, com novas formas de pensar e agir no ensinar Matematica para estudantes
dos Anos iniciais ha escola do campo onde trabalho e de outras instituicdes e sujeitos
a quem este estudo alcancar.

Apresentei ao Programa de poés-graduacdo, um projeto de pesquisa
envolvendo o uso de tecnologias digitais na formacéo de professores de Matematica
gue atuam em escolas do campo. Entretanto, cursando as disciplinas ao longo do

mestrado e as muitas horas de conversas com orientadora e coorientador, ainda por
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meio da leitura do referencial tedrico deste estudo, passei a refletir sobre a
necessidade de promover uma pratica pedagdgica que me permitisse um olhar mais
direcionado para as producdes dos estudantes, e considerar seus escritos como
elementos importantes para compreender seus fazeres matematicos.

Diante disso, compreendi a necessidade, enquanto professor, de promover em
sala de aula um ambiente educativo e comunicativo em que os estudantes pudessem
expressar suas ideias e compartilhar suas estratégias uns com os outros, de modo
que pudessem minimizar equivocos na aprendizagem das situacdes aditivas.

Encontro-me ancorado nas ideias de Contreras (2002) ao considerar pertinente
gerir reflexbes acerca da pratica do professor como proposta para construir
possibilidades qualitativas de aprendizagem no contexto da atuacao profissional.
Nesse sentido, é possivel haver constantes reconstru¢des na minha prética, por
considerar que € mais pertinente compreender a atuacdo profissional, no contexto de
sua acao, do que minimizar o sentido dado a atuacéo do professor como sendo uma
aplicacdo de técnicas mecanicas, para que se alcance um objetivo definido.

Entendo com isso, que é no contexto da sala de aula onde ocorrem diversas
experiéncias que ndo podem ser previamente determinadas por uma pratica pré-
estabelecida cuja finalidade esteja delimitada, alheia aquele espaco. E preciso estar
preparado para estabelecer respostas para as complexidades recorrentes do contexto
da sala de aula que ndo podem ser antecipadas e exigem o desenvolvimento de
habilidades Unicas e diversificadas que respondam aos conflitos do cotidiano.

Tais provocacdes conduzem a reflexdo sobre minha atuacéo quanto ao ensino
de Matematica. Compreendo que minha maneira de ensinar Matematica ndo pode ser
pautada somente pelo acumulo de atividades e procedimentos metddicos com
resultados previamente definidos. Isso conduz a problematizar minha maneira de
ensinar, de modo a entender as relagdes entre pensar e agir, tanto no que se refere
as potencialidades dos estudantes quanto a natureza epistémica da minha condi¢éo
de ser professor.

Stenhouse (2007) considera tais acdes como valores educativos, sendo
fundamentais para que o professor se torne um pesquisador de sua propria pratica.
Para ele, o professor pesquisador analisa e critica sua propria pratica a partir dos

critérios implicitos diagnosticados no seu desempenho.

24



Dessa forma, meu anseio esta em olhar para o que os estudantes produzem
quando sao provocados a resolverem problemas, ao ponto de perceber suas
potencialidades, bem como compreender como mobilizam e articulam seus
conhecimentos mediados pela pratica do professor que ensina matematica, na
construcdo de novos conhecimentos para resolver problemas. Acredito que refletir
sobre esse processo, conduz-me a assumir uma postura vigilante e reflexiva sobre a
minha prética.

D’Ambrésio (2017) discute sobre o professor-pesquisador frente aos escritos
dos estudantes quando conduzidos a resolver problemas de Matematica. A autora
considera que o professor tende a entender a construcdo do pensamento matematico
do seu estudante a partir das produgbes escritas. Tais produc¢des permitem-lhe
compreender que o resultado do estudante é fruto de sua intervencdo dentro de um
ambiente de comunicacédo que facilita a aprendizagem do estudante na interacdo com
outros sujeitos.

O professor reflexivo, pesquisador da propria pratica pode entender nédo ser
possivel antecipar a aprendizagem do estudante ou pré-estabelecer conjecturas sobre
o0 que ele ird aprender. Ao possibilitar que o estudante resolva um problema, o
professor compreende que fara uso de seus conhecimentos para elaborar suas
estratégias e chegar a um resultado. Nesse movimento, cabe ao professor “buscar
situacdes probleméticas que tenham o potencial de adicionar novas perspectivas ao
conhecimento do estudante, conduzindo-o a um novo estado de viabilidade”
(D’AMBROSIO, 2017, p.111).

Nessa perspectiva, esse estudo se apresenta como uma possibilidade para
pesquisar minha prépria pratica observando e refletindo acerca das estratégias dos
estudantes para resolver problemas de matemética envolvendo as situagfes aditivas.
Busco contribuicbes para que estudantes possam refletir sobre o0s possiveis
equivocos que enfrentam para aprender matematica.

Diante do que foi dito, posso dizer que a escolha da Resolu¢cédo de Problemas
enquanto metodologia de ensino de Matematica nasce de minha trajetoria de
Formacao Académica, na medida em que percebi a potencialidade desta metodologia
aliada a pesquisa da propria pratica (ARAGAO; GONCALVES, 2014; LIMA;
NACARATO, 2009; STENHOUSE, 2007), como possibilidade de promover um ensino
de Matematica que coadune para a valorizacdo do estudante do campo como sujeito
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qgue produz conhecimento, sendo que tal producdo precisa ser compreendida como
valida e tdo importante como qualquer outra.

E neste sentido que se procura responder a seguinte quest&o: De que maneira
o0 processo de mediacdo do professor que ensina matemética possibilita que
estudantes do 5° Ano de uma escola do campo construam estratégias para
resolverem problemas aditivos?

Ressalto que o objetivo geral para este estudo é: investigar de que maneira

a pratica do professor contribui para que estudantes do 5° ano de uma escola
do campo construam estratégias para resolver problemas aditivos.
Os objetivos especificos sdo: a) refletir acerca das contribuicdes da acdo do professor
para a aprendizagem de estudantes dos Anos iniciais de uma escola do campo; b)
compreender como a resolucdo de problemas, enquanto metodologia para o ensino
de matematica, possibilita melhorias na aprendizagem dos estudantes; c) construir um
produto educacional, configurado como um guia de orientacdes pedagdgicas para
auxilio na formacao de professores que ensinam matematica em escolas do campo.

De modo geral, as reflexdes sobre meu percurso formativo, alicercadas nas
discussdes provenientes das disciplinas cursadas no mestrado profissional, os longos
estudos e debates me conduziram a perceber a possibilidade de pesquisar minha
prépria pratica refletindo sobre a producdo dos estudantes em um ambiente de
aprendizagem mais dindmico e comunicativo.

Na secao seguinte, apresento o cenario investigativo deste estudo, que se
configura como uma pesquisa desenvolvida no campo, e que visa dar significado a
estes espacos de producao de conhecimento e ressignificacdo do sujeito camponés.
Compreende-se a importancia de tecer consideracbes acerca do campo e da
educacdo escolarizada que se constréi e se reconstréi neste espaco de saberes e

fazeres culturais, pedagdgicos, sociais e politicos.

Secdao Il — Um movimento por uma educacao que nasce do campo
Esta secao trata do movimento da Educacgéo Basica do Campo. Um movimento

pedagogico que nao esta restrito a um discurso, que nao se prende no falar, mas que,

sobretudo € um movimento do fazer. Uma pedagogia da pratica que carrega uma

cultura singular em cada acdo desenvolvida, um falar carregado de fazer, um falar
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cantado, dangado, mistico, ritualistico “a forga educativa do ritual [...] a sociedade
brasileira esta aprendendo com o movimento do campo” (ARROYO, 2017, p. 67).

Nestes apontamentos, é preciso tecer articulacbes entre a Educacao
Matematica e Educacdo do Campo. O estudo de Sachs (2018) investigou publicacdes
em periédico, anais de eventos e banco de teses e dissertacdes que envolvessem
Educacdo Matematica e Educacdo do Campo. Esta autora apresenta e discute
possibilidades de compreender o curriculo de matematica na educac¢do do campo.

Sachs (2018) introduz suas analises argumentado acerca da falta de atencao
com a Educacdo do Campo, evidenciando, entre outras problematicas, a intensa
rotatividade de professores que estdo no campo, professores ndo habilitados para
atuarem nas areas que estdo, salarios reduzidos e carga horéaria densa, escolas do
campo com instalacdes fisicas em péssimas condi¢cbes, e, principalmente, a ndo
articulacdo do contexto camponés com o curriculo. Revela fragilidades no que se
refere a importancia manifestada pela Educacdo Matematica para com a Educacéao
do Campo.

O campo esta vivo, e ndo apenas isso, 0 campo esta ativo, inquieto, e
crescendo cada vez mais, culturalmente, socialmente, economicamente e
pedagogicamente. A renovacdo na Educacdo Basica esta mais forte no campo que
na cidade (ARROYO, 2017). Existe e persiste um movimento pedagdgico do campo,
esse movimento na Educacdo ocorre, principalmente, porque possuem raizes no

campo.

Acreditamos que a educacao se tornara realidade no campo somente se ela
ficar colada ao movimento social. Mais ainda, acreditamos que o proprio
movimento social é educativo, forma novos valores, nova cultura, provoca
processos em que desde a criangca ao adulto, novos serres humanos vao se
constituindo (ARROYO, 2017, p. 69).

-

E uma renovagao na Educacdo que acontece no campo, ndo de fora para
dentro, ou de maneira que 0 campo seja apenas 0 espaco, a localizacdo das
transformacdes. Trata-se de um renovar pedagogico, educativo que ocorre a partir do
campo, dos principios sociais campesinos, de crengas locais, de nossas culturas
hereditarias, dos nossos saberes e fazeres, que nascem da pratica e que fortalecem
e ressignificam essa pratica.

Segundo Caldart (2017) a cada movimento do campo a Educacao Basica vai

se remodelando e se constituindo enquanto Educacdo Basica do Campo, que
27



humaniza sujeitos, que forma e transforma cidadaos criticos e participativos. Para esta
autora, é possivel perceber novos horizontes que possam auxiliar professores a

transformar suas praticas.

Precisamos apreender a potencializar os elementos presentes nas diversas
experiéncias e transforma-los em um movimento consciente de construgéo
das escolas do campo como escolas que ajudem neste processo mais amplo
de humanizacéo e de reafirmacéo dos povos do campo como sujeitos de seu
proprio destino, de sua prépria histéria (CALDART, 2017, p. 90, grifo da
autora).

A construcdo desse movimento ndo ocorre de maneira simples, tampouco
passiva, trata-se de um enfrentamento no qual os sujeitos do campo lutam por
politicas publicas, por reforma agréaria, por educacdo de qualidade que ndo seja
compreendida como mercadoria, ou como moeda de troca.

Para Arroyo (2017), o movimento social do campo é também um movimento
educativo, que ndo esta comecando, ja comecou e esta se expandindo, conquistando
seu lugar nos debates e conferéncias educacionais ao longo do Brasil. Discute os
interesses dos sujeitos do campo, aliados a projetos educativos que viabilize
melhorias na Educacéo Basica do campo. Esse movimento nos conduz a um tempo
histérico e Unico de mudancas na educacédo, tempo de repensar radicalmente os

principios educativos da sociedade brasileira.

Como educadores, temos que ter sensibilidade para essa dindmica social,
educativa e cultural, e perguntar-nos que novos sujeitos estdo se
constituindo, formando, que criancas, jovens, adultos, que mulheres, que
professoras e professores, que liderangas, que relacdes sociais de trabalho,
de propriedade, que valores estdo sendo aprendidos nesse movimento e
dindmica social do campo (ARROYO, 2017, p. 70).

E necessario e importante compreender como essas transformacdes
configuram na formacdo do novo sujeito, da nova crianga, do novo ser social
camponés. E perceptivel uma grande variedade de préaticas educativas e experiéncias
educativas que coadunam com um movimento pedagogico do campo (ARROYO,
2017).

Para visualizar essas transformacgdes, basta sair de “suas caixinhas” e visitar
qualquer escola que envolva sujeitos do campo no seu fazer mateméatico e/ou
pedagdgico e perceber que ha saberes e fazeres que estdo sendo desenvolvidos e

desenhando uma acédo pedagogica e, sobretudo, humana, nas praticas educacionais
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de professores e estudantes do campo. Arroyo (2017, p. 70) chama a atencgéo para
novos encontros com a cultura campesina “para que procuremos entender quais sao
as matrizes dessa nova Educacéo Basica do Campo”.

E preciso sair de um comodismo que nomeia e caracteriza de maneira taxativa
0S sujeitos do campo, é preciso desconstruir visdes distorcidas e versdes sincréticas
de que a Educacdo no campo tem que, necessariamente, seguir regras e diretrizes
de uma Educacéo elitizada e urbana. J& esta passando da hora de o campo se fazer
ser visto, como espac¢o de producéo de sujeitos e de conhecimentos, produtor de
ciéncias, e ndo somente ciéncias da natureza, mas ciéncias da natureza humana, de
constituicdo, construcdo e ressignificacdo do “eu” camponés, em interagcdo e
intercomunicacdo com o “outro” camponés.

No que se refere ao ensino de Matemética nesse lugar, Sachs (2018, p.412)
revela que o programa curricular que vai para as escolas do campo esta posto e nao
sofre alteragcbes “cabendo ao professor pensar e elaborar a forma de condugao de
suas aulas para atingir os conteudos que la estéo”. Isso nos permite dizer que o que
€ posto esta em divergéncia com o que € praticado. Mostra que o curriculo posto nas
escolas do campo € o mesmo que esta em outras escolas, as divergéncias ocorrem
na pratica de cada professor. Esta autora evidencia que o diferencial da Educacao do
Campo consiste em partir do contexto local para ensinar um conteido matematico
especifico. “O cotidiano, a vida real, o campo sido elementos de ‘motivacao’, de
‘aplicagao’, de ‘contextualizacdo’ ou que devem ser ‘traduzidos’ para a matematica
escolar, presentes nos curriculos” (SACHS, 2018, p. 412, grifos meus).

Os saberes locais precisam ser articulados aos contetudos escolares, mas que
isso ndo pode ocorrer como uma forma de apresentagao “a titulo de curiosidade, de
informacgéo ou de folclore” (SACHS, 2018, p.414). Trata-se de uma transformacao do
curriculo, de modo que os saberes locais sejam compreendidos como vertentes
politica do curriculo.

Por isso, e como forma de respeito a esses saberes, a proposta é inclui-los
no curriculo. Vemos isso em alguns artigos do ENEM, como o de Oliveira
(1988, p.216), que diz que a investigacdo envolveu ndo so6 a recuperacao dos

saberes populares do meio rural, mas esteve dirigida para a possibilidade de
escolarizacdo (SACHS, 2018, p. 415).

Nesses moldes, os cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo

promovem um ensino de Matematica articulado ao contexto social camponés. Isso
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ocorre, como parte de um curriculo englobando os saberes locais e os compreendem
como territorios politicos. Cabe guestionamentos acerca da qual Matematica deva
prevalecer no campo, ou se cada escola deva ter seu proprio curriculo. A pesquisa de
Sachs (2018) revela que as publicacbes defendem uma Educacgédo igualitaria para
todos, que todos os estudantes devam ter conhecimento tanto de sua cultura como

da cultura dominante.

Neste zoom, portanto, esta presente a ideia de que a matematica — que deve
ser abordada nos curriculos escolares — € Unica; ndo ha “matematica do
campo”. Trata-se de dar acesso a matematica nos diferentes meios e, entre
eles, estdo as escolas do campo (SACHS, 2018, p. 416, grifos da autora).

Com isso, € possivel dizer que as escolas do campo tém que preparar 0S
estudantes “para o trabalho em seu ambiente, no caso, o rural, seja para ajudar os
familiares em seus trabalhos ou para futuros empregos que possam almejar” (SACHS,
2018, p.419).

E possivel compreender um reflexo dessa problematica na universidade. Isto
€, ao longo de minha experiéncia como estudante de graduacéo e atualmente na pos-
graduacéo, esta se tornando comum perceber no seio da academia visées distorcidas
de uma realidade mal pintada do campo, perceber comentarios e perjurios de alguns
educadores académicos limitando o campo a um espaco nao produtivo, onde a
educacéao escolarizada no campo deva funcionar como veiculo de saida dos sujeitos
do campo para as cidades. Argumentos de alguns educadores académicos
compreendendo o campo como espaco de limitacdo dos sujeitos, visdes de que a
escola no campo precisa, obrigatoriamente agir como reprodutora de conhecimentos

produzidos especificamente na academia.

A imagem que sempre temos na academia, na politica, nos governos é que
para a escolinha rural qualquer coisa serve. Para mexer com a enxada néo
ha necessidade de muitas letras. Para sobreviver com uns trocados, para ndo
levar manta na feira, ndo ha necessidade de muitas letras (ARROYO, 2017,
p. 71).

Embora saiba-se que o campo ndo se constitui apenas de espacos rurais,
persevera visdes sincréticas nas quais ndo caberia 0 “eu” camponés na sala de aula,
apenas o estudante — limpo e sem conhecimento. Sua historicidade, sua cultura, suas

realidades teriam que ficar amarradas do lado de fora da escola junto ao jumentinho
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gue nao é transporte publico, mas carrega o estudante camponés até a entrada da
escola, e fica preso na estaca, pastando, aguardando a saida do seu pequenino dono,
para leva-lo de volta a sua casa, com toda sua realidade pesada e imensa, tdo densa
e rica que ndo coube na sala de aula, e ndo cabe na pequena cabeca de grandes
gigantes que atuam como educadores universitarios.
Em nossa histéria, domina a imagem de que a escola no campo tem que ser
apenas a escolinha rural das primeiras letras. A escolinha cai ndo cai, onde

uma professora que quase nao sabe ler ensina alguém a néo saber quase ler
(ARROYO, 2017, p. 71).

E possivel a constituicdo de um professor do campo, sem a obrigatoriedade de
sair do campo. E preciso uma escola do e no campo sem estar alicercada em raizes
urbanas. E necessaria uma aprendizagem que nos valorize, enquanto sujeitos do
campo, nossos conhecimentos e nossas praticas. E urgente uma Educacio Béasica
que se constitua no campo das experiéncias do camponés. E preciso alargar as portas
das salas de aula e os portdes das universidades para que o estudante camponés
possa passar com toda sua completude, suas experiéncias, seus conhecimentos,
seus jeitos e trejeitos de (ndo) falar certo, suas habilidades de ler o mundo a partir do
local, de fazer histéria na sua historia, suas maneiras de fazer ciéncias, suas
estratégias de formular e de resolver problemas matematicos.

Para Caldart (2017) o campo do Brasil jA esta se movendo, é visivel
enfrentamentos contra uma sociedade que sempre reprimiu e oprimiu 0 campo, focos
de lutas por politicas publicas sdo perceptiveis ao longo do territério brasileiro, e esta
crescendo cada vez mais e se fazendo ser visto. Os sujeitos do campo, estédo
remodelando o jeito de se constituir sociedade, e nesse caminhar se produz educacgao
e uma educacédo de qualidade e emancipatoria.

Cabe mencionar que atualmente é visivel as universidades do Brasil
levantarem a bandeira contra um governo que nédo prioriza a Educacéo, é possivel ver
as universidades estamparem sua revolta de que Educacédo nao pode ser vendida.
Mas, essa luta por direito a Educacéo, esse grito feroz, de revolta vem sendo abafado
por muito tempo no rasgar das gargantas dos sujeitos do campo.

S&o as mesmas universidades que por muito tempo negaram aos sujeitos do
campo o direito a uma Educacdo do Campo e para o campo, que fecharam as portas
para os filhos dos trabalhadores do campo com seus discursos de ciéncias

verdadeiras. Estas universidades se encontravam numa situacdo de exclusao,
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estampando a ideia de que “a Educacgao n&o é mercadoria”, de fato, ndo € mercadoria
e por isso Educacao ndo pode ser vendida para as elites, ndo pode alcancar somente
agueles que moram nas cidades.

Durante esse periodo em que frequento as universidades, vejo colegas que
moram no campo e que precisam se distanciar de suas propriedades rurais mais de
500 (quinhentos) quildmetros de distancia para terem acesso a um curso de nivel
superior, ou pos-graduacéo. Claro que esse debate ndo se resume a somente isso,
ou essa caréncia de politicas publicas ndo sdo problematicas especificas das
realidades dos sujeitos do campo, mas de sujeitos que vivem as margens da
sociedade, o marginal urbano também sofre a falha na distribuicdo de politicas
publicas.

No entanto, como os olhares aqui estdo direcionados para os sujeitos do
campo, as consideracdes que se delimitam problematizam os descasos em relacdo a
academia e ao povo camponés, isto €, ainda sdo poucas as universidades que
facilitam o acesso integral dos sujeitos do campo em cursos de graduagdo, menos
ainda quando se trata de cursos de pés-graduacdo. Deste modo, ndo cabe somente
ofertar um curso, mas gerir condicdes que garantam a permanéncia dos sujeitos do
campo nas universidades até a conclusdo do Ensino Superior. Se Eeducacao néo é
mercadoria, 0s sujeitos do campo nao precisariam ter que pagar, e pagar muito caro,
para ter acesso a uma universidade.

N&o se pode falar de campo, nem de escolas do campo, e tampouco de
Educacdo do Campo, sem falar dos Movimentos Sociais, que Sdo 0s protagonistas
dessas conquistas, aqueles que deram suas vidas e que continuam derramando seus
suores e seus sangues para a construcdo de uma Educacdo Basica do Campo.
Aponta-se aqui o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) como sendo
0 movimento social que mais se fez presente nas lutas por politicas publicas no
campo, pela reforma agréria, pela Educagcdo do Campo para o campo.

Segundo Caldart (2017) a luta pela terra expressa no discurso do MST esta
aliada a luta por uma educacéo, por escolas no e do campo, uma escola que faca a
diferenca na vida dos sujeitos e que nédo seja veiculo de saida dos sujeitos do campo
para a cidade, mas que possibilite uma visdo de mundo, a partir do local, que
possibilite aos sujeitos compreenderem-se como tal, importante e singular, plural no

Seu jeito se ser sujeito camponés. Uma escola que tenha a identidade do camponés,
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e ndo uma escola com caracteristicas urbanas inserida de forma vertical no campo.

Nas palavras desta autora:

Hoje a luta e a reflexdo pedagdgica do MST se estendem da educacéo infantil
a Universidade, passando pelo ensino fundamental e alfabetizacdo dos
jovens e adultos de acampamentos e assentamentos, combinando processos
de escolarizacdo e de formacdo da militAncia e da base social Sem Terra
(CALDART, 2017, p. 92).

Atualmente o MST € o movimento social que incorpora nas suas lutas o direito
por escolas do campo. A luta ndo é mais por escola, é por escola de qualidade, pois
as escolas urbanas tradicionais ndo podem ser realocadas para 0 campo, hao se pode
mais aceitar esse tipo de escola, e ndo se quer esmolas do governo com sua
educacdo de primeiras letras, ndo se pode mais aceitar uma escola “cai ndo cai”
(degradadas pelas condicdes fisicas e sem manutencédo), que ndo respeite os saberes
e fazeres camponeses, que nédo incorporem as realidades e maneiras de aprender e
de ensinar no campo.

Segundo Caldart (2017) foram necessarios 17 anos de luta para consolidar que
as escolas precisariam se adequar ao campo, e ndo 0 campo que teria que aceitar e
se enquadrar as escolas de modelo alheio ao contexto. “Nessa trajetoria de tentar
construir uma escola diferente, o que era (e continua sendo) um direito, passou a ser
também um dever” (CALDART, 2017, p. 94). Do mesmo modo, caberia as
universidades uma adequacéo as realidades dos varios contextos em que se insere,
como o espaco do campo, ou seja, ha o anseio de que a academia precisa se adequar
as realidades demandadas do campo e ndo o contrario.

Cabe ressaltar que muita coisa j& mudou, mas se esta longe de consolidar o
que é um direito: uma Educacédo de qualidade para os sujeitos do campo. Para tanto,
€ necessario incorporar o professor do campo como um dos protagonistas nesse
movimento, isto €, as politicas publicas precisam considerar as especificidades dos
professores, bem como suas praticas, acdes e interacdes com os estudantes, em sala
de aula e fora dela, tendo em vista que as transformac¢des na educacao basica do
campo, precisam perpassar pela acdo daqueles que fazem educacao nas escolas do
campo.

Gerar mudangas na Educacdo Basica do campo sem considerar as praticas
dos professores que ensinam nessas escolas, € cair em contradi¢cao, pois, segundo

Ghedin (2012, p. 31), em algumas delas, o professor é o Unico elo que interliga a
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comunidade local e o governo. Em outras palavras, o dificil acesso que limita os
professores que estdo nas escolas do campo, 0s quais, muitas vezes sdo ao mesmo
tempo: professor, diretor, secretario, zelador e servente. “Desse modo, é possivel
dizer que os educadores ndo mudam ndo porque ndo querem, mas porque o modo
como se conduz a mudanca nao faz sentido em seu universo de significagdes”, ja que
as praticas destes professores nao estao restritas ao ensino de contetudo dentro de
uma sala de aula.

Nesse movimento, o conhecimento deve ser produzido e ndo repassado, é
preciso que os professores do campo se assumam reflexivos e pesquisadores de sua
prépria pratica, que considerem os conhecimentos dos estudantes como elementos
fundamentais para o ensino e a aprendizagem. A partir disso, poderao reconhecer que
os saberes e fazeres dos estudantes ndo estao alicercados unicamente a contetdos
didaticos. Por fazerem parte de uma dada realidade e de terem sua propria histéria,
esses conhecimentos deverdo ser confrontados aos conhecimentos escolares, sendo
estes potencializados por meio da acdo pedagdgica do professor.

As préaticas sociais dos sujeitos do campo, bem como sua linguagem séo
incorporadas como partes das aprendizagens dos estudantes do campo e a resolucéo
de problemas matematicos conduz a uma participacdo ativa dos estudantes uns com
0s outros e com o professor, sendo este o mediador do conhecimento e ndo o detentor
de um saber absoluto e estatico. Nessa relacdo dial6gica, entende-se que a
aprendizagem ocorre quando o estudante € desafiado a resolver uma situagao
problema.

A Secdo seguinte trata da Resolucdo de Problemas (DANTE, 1989, 2010,
ITACARAMBI, 2010; D’AMBROSIO, 2017; POLYA, 1995, KILPATRICK, 2017;
MORAIS; ONUCHIC; LEAL JUNIOR, 2017) como metodologia para o ensino de
Matematica que promove melhorias na aprendizagem dos estudantes, neste caso,

especificamente os estudantes de escolas do campo.

Secdao Il — Resolucédo de Problemas: possibilidades para o ensino e
a aprendizagem de Matematica em escolas do campo

Nesta secdo argumenta-se sobre 0 ensino e aprendizagem de Matematica, por

meio da Resolugéo de Problemas enquanto metodologia para o ensino de matematica
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gue entra nos documentos oficiais como uma proposta metodoldgica inovadora
(ONUCHIC, ALLEVATO, 2012). Os documentos oficiais revelam uma fragilidade na
formacdo dos professores alicercadas na ma distribuicdo de politicas publicas e
educacionais para esses profissionais. Isso reflete diretamente no processo de ensino
e aprendizagem de Matematica em sala de aula.

Segundo Dante (2010) os estudos e pesquisas realizados em Educacao
Matematica garantem que € necessario desenvolver o espirito criativo no estudante
por meio da compreensdo da descoberta, isso conduz a necessidade de que o0s
estudantes precisam cada vez mais serem provocados a resolverem problemas.
Nessa perspectiva afirma que:

quando se trata de ensino fundamental, alguns especialistas chegam a
considerar a resolucdo de problemas como principal razéo de se aprender e
ensinar matematica, porque é por meio dela que se inicia o aluno no modo

de pensar matematico e nas aplica¢des dessa disciplina no nivel elementar
(DANTE, 2010, p. 09).

Resolver problemas ndo € um trabalho simples, exige dedicacéo e forca de
vontade, tanto do estudante como do professor, pois resolver problemas esta
diretamente relacionado com 0s objetivos daqueles que se desafiam a potencializar
seu pensamento matematico.

Nas ideias de Kilpatrick (2017), encontra-se variaveis que possibilitam um
auxilio ao pesquisador para desenvolver pesquisas envolvendo a resolucdo de
problemas. Para este autor,

qgualquer estudo de resolugcdo de problemas em Matemética envolve uma
pessoa (sujeito) resolvendo um problema matematico (tarefa) sob alguma

condicdo (situacdo). Cada um desses componentes pode ser usado para
definir uma classe de variaveis (KILPATRICK, 2017, p. 87 grifos do autor).

As pesquisas em Resolugao de Problemas precisam considerar tais condic¢oes,
ao ponto de compreender o fenbmeno investigado na sua totalidade. De acordo com
Kilpatrick (2017) existem trés variaveis que estdo direcionadas ao sujeito —
organismicas, caracteristicas e de histéria instrucional:

- Organismicas — esta relacionada aos aspectos sociais do sujeito, isso

permite uma imagem do publico envolvido, podendo ainda envolver

elementos pessoas que auxiliam na observacdo e analises referentes a
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mudancas de comportamento do sujeito no desdobramento do

Processo.

Il- Caracteristicas — as escolhas dos sujeitos ao se confrontarem com os
problemas propostos. Esta varidvel esta preocupada com os elementos
empiricos e subjetivos dos sujeitos que interferem direta ou

indiretamente nas suas estratégias para resolverem problemas.

[1l-  Histéria instrucional — considera a experiéncia do sujeito ao longo de
sua formacéo e de sua interacdo com a resolucéo de problemas. Esta
varidvel considera importante a trajetdria do sujeito na relagcdo com a
resolucdo de problemas, as instrugdes que este sujeito recebeu para
resolver problemas, suas técnicas e/ou estratégias construidas
anteriormente, bem como as transformacdes ocorridas ao longo do
tempo que conduziram a novas estratégias.

As varidveis de tarefas — contexto, estrutura e formato — conduzem o
pesquisador a compreender que um dado contexto pode influenciar o sujeito na
resolucao de problemas. Ainda que haja semelhancas na estrutura de dois problemas,
as discrepancias entre os contextos podem influenciar as estratégias de resolucao
(KILPATRICK, 2017).

A estrutura do problema é uma das variaveis de tarefas, aqui encontra-se a
articulacéo dos elementos, das incégnitas, dos direcionamentos para se construir um
resultado aceitavel do problema. A forma como o problema se apresenta, podendo ou
ndo conduzir o sujeito a usar aparatos, induzi-o a falar, a explicitar significados, e até
mesmo a controlar as suas estratégias.

As variaveis de situacdo se assemelham as variaveis de tarefas, tendo em
vista que ambas envolvem elementos instrucionistas, poucas sédo as discrepancias
que podem ser consideradas. Cabe dizer que “uma variavel de situacao diz respeito
as condicdes, fisicas e psicologicas, sob as quais o sujeito resolve, ou tenta resolver
o problema” (KILPATRICK, 2017, p.93).

Segundo Kilpatrick (2017) existem outras variaveis que, em sintese,
corroboram com as ja mencionadas anteriormente, das quais, auxiliam o pesquisador
a direcionar sua atencao nas especificidades da sua pesquisa, consequentemente da
producdo dos dados no que se refere a resolucdo de problemas. Nisso consiste,

observar o produto (como o0 sujeito construiu a sua resolugdo, bem como esta
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construcdo se apresenta — implicita ou explicita), nisso cabe a énfase ao processo, ou

as estratégias do sujeito ao longo do caminhar.

Qualquer estudo respeitavel de resolucdo de problemas de Matematica
deveria incluir as medidas de variaveis de processol...] a pesquisa sobre a
consisténcia dos sujeitos no seu uso de variaveis de processo seria uma
valiosa contribuicdo (KILPATRICK, 2017, p. 95-96).

Polya (1995) argumenta que diante de uma situacdo-problema, é dever do
professor ser o mediador da aprendizagem do estudante, mas isso ndo é tarefa
simples, pois exige do professor tempo, dedicacdo, aperfeicoamento da pratica entre
outros. O estudante precisa desse auxilio, para ndo se frustrar diante de uma
situacao-problema e se decepcionar com constantes erros.

E preciso haver uma equidade de ambos os lados, isto €, o professor néo pode
ajudar demais, podendo ndo sobrar tarefa para o estudante e, também, ndo deixar
que o estudante siga sozinho de modo que n&o se sinta perdido. E preciso agir com
naturalidade, assumindo a condi¢do de estudante para antecipar ou construir uma
imagem dos enfrentamentos do estudante diante de um problema proposto.

Para Polya (1995), questionar o estudante € fundamental. O professor precisa
fazer varias perguntas e de varias maneiras diferentes, de modo a orientar o estudante
a compreender o problema a ser resolvido. Assim, o professor cumpre com dois
objetivos que direcionam o estudante a conseguir resolver problema, o primeiro
objetivo condiz com as mediacdes, intervencgdes e questionamentos do professor para
conduzir o estudante a resolver problemas, o segundo conduz o estudante a ter uma
autonomia quando for provocado a resolver novos problemas, construindo habilidades
ao ponto de sozinho conseguir resolver problemas futuros.

Segundo Dante (1989), resolver problemas € um dos pontos mais dificeis a
serem desenvolvidos em sala de aula, sendo mais facil para os estudantes decorar e
repetir os algoritmos das operacdes, do que pensar e problematizar estratégias de
resolver problemas. E comum ainda, encontrar estudantes que ndo conseguem
compreender um problema afim de recorrer a mais de uma operacao para alcancar
um objetivo. Isso conduz os estudantes a perguntas lamentaveis como: “é de somair,
professor?”.

Um problema é um desafio a ser enfrentado, um acontecimento que coloca o

individuo numa situacdo que pode haver ou ndo uma solugdo, mas que exige um
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pensar sobre, envolve necessariamente a compreensao, estratégia e acao. Isso
implica dizer que resolver um problema € uma acao particular, ainda que o contexto
possa exigir uma colaboracéo coletiva.

Para resolver um problema em ambiente de sala de aula, o professor precisa
mobilizar conhecimentos que n&o s&o tipicamente matematicos. E importante que ele
compreenda que o estudante precisa de habilidades com a leitura e interpretacédo do
enunciado do problema para conseguir formular uma hipotese e assim chegar a um
resultado aceitavel. Isso implica dizer que o fracasso na resolucdo de problemas
possui raizes nas deficiéncias oriundas da leitura, compreenséo e interpretacdo do
enunciado do problema (ITACARAMBI, 2010). O que acarreta numa falsa percepc¢ao
de que resolver problemas é o mesmo que resolver exercicios.

Na sala de aula essa confusdo se apresenta como uma atividade quase que
corrigueira, de tal maneira que resolver problema se confunde com a ideia de resolver
exercicios. Limitar a resolucdo de problemas ao simples ato de resolver um exercicio
comum com algoritmos predeterminados é uma questdo que precisa ser repensada,
e um desafio a ser superado no processo de ensino e aprendizagem no Ensino
Fundamental. Nessa perspectiva, € preciso repensar sobre o que de fato é um
problema, “ter claro a concepgao de problema € um primeiro passo para o professor
compreender os resultados dos alunos” (ITACARAMBI, 2010, p.13).

Dante (1989; 2010) revela alguns objetivos da resolucdo de problemas, o
primeiro deles é fazer o estudante pensar produtivamente, proporcionando problemas
matematicos que consiga compreender, interpretar, tracar um plano, desenvolver e
refletir sobre, tudo isso por meio de uma linguagem envolvente que desperte a
curiosidade e o desejo do estudante em resolver o problema proposto.

Isso nos conduz a um segundo objetivo da resolucéo de problemas apontado
por Dante (1989), que é desenvolver o raciocinio no estudante, proporcionando-lhe
ferramentas que o conduza a uma reflexdo profunda e inteligente sobre o seu préprio
fazer matematico, de modo a potencializar sua habilidade de raciocinio légico.

Um terceiro objetivo da resolucdo de problemas segundo Dante (1989) é
ensinar o estudante a enfrentar situagcdes novas. Isso coloca o professor numa
situacao de conflito diante das grandes demandas sociais, de informacgbes novas e
desinteressantes, parece complicado filtrar tudo isso para permitir ao estudante o

enfrentamento daquilo que seja realmente importante. E fundamental que o professor
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desperte a iniciativa exploratéria no estudante, uma autonomia para buscar e
selecionar situacfes problemas que sejam relevantes e que possam ser resolvidas
por meio da resolugéo de problemas.

Outro objetivo apontado por Dante (2010) é dar ao estudante a oportunidade
de se envolver com as aplicacbes da Matematica. O estudante do Ensino
Fundamental precisa perceber que o objeto matematico estudado tem uma
aplicabilidade no real, que ndo é apenas abstrato, embora havera elementos que se
contextualizam dentro da prépria Matematica, € valido, na medida do possivel, testar
e aplicar os objetos matematicos numa situacao da realidade, desse modo o objeto
matematico ganha novos significados para o estudante.

A resolugéo de problemas uma maneira que possibilita o estudante a testar
seus conhecimentos, aplicando as férmulas e algoritmos mateméaticos numa situacao
do cotidiano. Nesse direcionamento, Dante (1989, p. 13) afirma que:

a oportunidade de usar os conceitos matematicos no seu dia-a-dia favorece
o0 desenvolvimento de uma atitude positiva do aluno em relacdo a
Matematica. Ndo basta saber fazer matematicamente as operacdes de

adicdo, subtragéo, multiplicacdo e divisdo. E preciso saber como e quando
uséa-las convenientemente na resolugdo de situagdes-problema.

Compreende-se com isso que a resolucdo de problemas esta diretamente
relacionada com as praticas sociais. Desafiar os estudantes € possibilitar um
enfrentamento da prépria realidade, relacionando o que é ensinado em sala com o
que é vivido na prética do dia-a-dia dos estudantes.

O professor torna as aulas de Matematica mais interessante e desafiadoras,
sendo esse mais um objetivo da resolucao de problemas revelado por Dante (1989;
2010), isto é, oportunizar os estudantes a se aventurarem individual e coletivamente
€ mais interessante que obriga-los a ficarem quietos e passivos numa situacdo de
aprendizagem, é o professor quem precisa suscitar no estudante a curiosidade pela
pesquisa.

Dois ultimos objetivos da resolucao de problemas séo apresentados por Dante
(2010): equipar o estudante com estratégias para resolver problemas e dar uma boa
base mateméatica as pessoas. Isso implica dizer que € preciso e importante que 0s
estudantes dos Anos iniciais sejam formados com uma boa aprendizagem em

Matematica, e que se constituam cidadaos matematicamente alfabetizados.
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Ha uma consciéncia e/ou sobriedade do estudante do campo quando é
provocado a resolver problemas. E importante que o professor que ensina matematica
em escolas do campo recorra as estratégias dos estudantes, construa relatorios
reflexivos sobre suas concepcdes em relacdo aos problemas resolvidos por eles antes
e depois de sua acdo. Nisso consiste a percepcdo do sujeito sobre seu proprio
processo de construcédo do conhecimento, sua autoavaliacdo ou autorregulacéo.

E pertinente considerar as estratégias dos estudantes do campo para resolver
os problemas, dando mais atengédo aos procedimentos do que a resposta final. Ao
submeter o estudante do campo a resolver um problema, o professor compreende que
esse sujeito fara uso de suas habilidades, construidas anteriormente em outros
momentos, para tecer suas estratégias e chegar a um resultado. Isso implica dizer
que ndo € possivel antecipar que habilidades o estudante fara uso, ou porque fara,
sendo também perfeitamente possivel a construcdo de uma nova habilidade ou
estratégia que ainda nao foi testada e/ou validada.

O professor que estda em escolas do campo, que assume o carater de
pesquisador da propria pratica, entende que o0 estudante camponés produz
matematica e que juntos (professor e estudante), num processo interativo e
compartilhado, estdo produzindo conhecimento. Isso implica num processo de ensino
e aprendizagem, no qual o professor considera e compreende que o estudante esta
produzindo conhecimento que ele, professor, ainda desconhece.

Essa acdo nao reduz a importancia da participacdo do professor no
desenvolvimento cognitivo do estudante, haja vista que a funcdo do professor como
mediador desse processo é de estimulador, incorporando no raciocinio do estudante,
outros problemas que o conduzam a mobilizar suas estratégias ao ponto de serem
transformadas ou até mesmo abandonadas (D’AMBROSIO, 2017).

E importante que a sala de aula seja um ambiente no qual o dialogo entre
professor e estudante assuma um papel de destaque no processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, o dialogo permite que o professor perceba e teca suas
analises sobre as estratégias utilizadas pelo estudante para se chegar ao resultado
do problema proposto.

Para que isso ocorra é necessario que o professor que ensina Matematica no
campo tenha uma escuta sensivel na observacao das estratégias do estudante. Ora,

se considerar que o estudante do campo produz Matematica, faz-se pertinente
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compreender como este estudante se expressa, isso incorpora o falar, o fazer, o
refletir, o registrar, entre outras expressoes que ele expde e que mostram ao professor
suas estratégias e respectivamente seu raciocinio matematico. Sdo desafios que
podem ser resolvidos quando o professor assume uma prética reflexiva. Para tanto,
cabe compreensdes acerca de tais desafios, bem como das possibilidades para uma
pratica reflexiva do professor que ensina matematica em escolas do campo. O topico

a sequir, abordara essa tematica.

Secdo IV — Desafios e possibilidades para uma pratica reflexiva do

professor que ensina Matematica em escolas do campo

Nesta secdo, compreende-se a relevancia do estudo de um referencial para o
ensino de Matematica em escolas do campo, por se tratar de reflexes que podem
conduzir o professor a repensar sobre sua acao construindo melhorias no processo
de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, serdo tecidas consideracdes acerca
da teoria do professor pesquisador que reflete sobre sua prépria pratica, percebido
nas ideias de Stenhouse (2007), Schon (1992), Zeichner (2003) e outros. Tais autores
possibilitam questionamentos acerca de novas politicas de formacéo de educadores
com carater reflexivo, assim, pensando nos professores do campo, acredita-se que a
formacao reflexiva desses sujeitos, que estdo em escolas do campo sdo também
meios para que as verdadeiras transformacdes facam a diferenca.

E importante que os professores se constituam como auténomos no seu proprio
fazer docente, e que suas praticas sejam incorporadas como elementos de
transformacdes sociais nesse movimento de uma Educacao Basica do Campo. O que
implica em praticas reflexivas, que o conduza a assumir sua parcela de
responsabilidade na disseminagdo de uma Educacdo Basica no campo e para o
campo. Para tanto é necessario que o professor reflita na sua propria pratica e sobre
ela, acerca dos elementos que constituem o seu fazer pedagdgico nas escolas.

Algumas reflexbes sobre esse assunto podem ser iniciadas com base em
Contreras (2002). De acordo com este autor, € Aristételes quem diferencia atividade
técnica de atividade pratica, apresentando que a finalidade da primeira é chegar a um

produto final independente do processo que 0 gerou, ao passo que a segunda procura
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introduzir no decorrer do processo 0s valores que a constitui. Dessa maneira, 0
produto final € um veiculo de avaliacdo do processo como um todo.

Contreras (2002) argumenta sobre duas teorias: a do professor pesquisador de
Stenhouse que trata da experimentacdo que o professor realiza em sua pratica, de
forma lacida e intencional, e a teoria de Schén (1992; 2000) que parte do principio de
gue € na acao que a reflexdo ocorre sobre a pratica.

Para Contreras (2002) ambas as teorias se sustentam a partir das ideias
aristotélicas, e servem para reafirmar que o professor ndo pode ser compreendido
como um mero repetidor de técnicas alheias ao contexto em que se encontra. Os
problemas que configuram a educacéo dificilmente serdo resolvidos ou minimizados
a partir de procedimentos e técnicas, inseridos de fora para dentro do ambiente
escolar.

Isso conduz a reflexdo de que o professor, para ser reflexivo e pesquisador da
prépria pratica, ndo pode ser um mero repetidor de normas e de estratégias, isto €,
precisa considerar as especificidades que caracterizam seu fazer pedagdgico, dentre
elas a compreensao de que as ac¢des e estratégias dos estudantes estdo carregadas
de significados que nem sempre sdo produzidas no ambiente escolar. Refletir sobre
as estratégias dos estudantes conduz o professor a uma postura reflexiva.

Neste estudo, busca-se suporte tedrico em Stenhouse (2007) para assumir que
o professor pode ser um pesquisador da prépria pratica, que desenvolve o curriculo
escolar. Desse modo, o0 curriculo proposto ndo seria 0 mesmo que o curriculo
aplicado, haja vista que, na pratica, o professor articula os objetivos curriculares com
as especificidades subjetivas das probleméticas existentes no contexto. O curriculo
sofre constantemente modificacbes passando a ser o veiculo que interliga o
pensamento e a pratica. Com isso, o professor pesquisador de sua pratica é também
pesquisar do curriculo.

Ao longo dos anos o ensino de Matematica veio sofrendo transformacdes, na
medida em que foram sendo construidas diversas e divergentes propostas
metodoldgicas para serem testadas e implementadas nas escolas, cabendo ao
professor a funcdo de ser o profissional responsavel para realizar os testes destas
propostas de transmissdo de contetudos escolares.

No percurso histérico da Educacdo persistiu uma discrepancia entre

pesquisadores e professores, ao ponto de o professor ser compreendido como um
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profissional cuja funcdo seria estritamente a de repassar os conteudos para 0S
estudantes (CONTRERAS, 2002; FREIRE, 20014; NOVOA, 2013), de reproduzir
propostas metodoldgicas introduzidas de forma vertical nas escolas. N&o era atribuido
ao professor a tarefa de produzir conhecimento, criar suas préprias estratégias de
ensino, refletir sobre sua acao, problematizar os impactos causados pela sua pratica
na realidade dos seus estudantes e no proprio cotidiano escolar.

Novoa (2013) adverte que ap0s a Segunda Guerra Mundial, a partir da
necessidade de reestruturar/reeducar a sociedade, fragmentada pelo pés-guerra, o
governo atribuiu ao professor a tarefa de introduzir na sociedade um cidaddo mais
“civilizado”. Nesse contexto, o advento da Revolugao Industrial, impulsionava o setor
produtivo que exigia mais mao-de-obra qualificada para esse novo modelo capitalista
de producdo. Novamente, foi atribuida ao professor a tarefa de introduzir na
sociedade, profissionais com habilidades para ocupar um espaco no mercado de
trabalho. Essa complexa relacédo entre as demandas sociais e a pratica do professor,
dentre outros fatores, deram mais forca para a reducdo desta profissdo pela sua
funcionalidade tecnicista.

Em outros tempos, a escola publica tinha a tarefa de educar o povo
marginalizado para viver em sociedade. A escola foi pensada para suprir uma
demanda social, de capacitar mao-de-obra para o trabalho. Entretanto, era preciso ter
cuidado para que as classes marginalizadas ndo se compreendessem como tal, e
quisessem reivindicar o reconhecimento de seus direitos, resistindo a exploracao.

Nestes termos, o professor, além de repassar conteudos disciplinares que
cumprissem com o0s estabelecidos, precisava manter a ordem em sala de aula e
estabelecer a supremacia do seu poder enquanto dono da verdade, podando no
estudante a capacidade de ser critico (DICKEL, 2001).

Stenhouse (2007) se contrapds ao contexto exposto acima, tendo se destacado
por investigar a pratica do professor em exercicio. Ele discursava na década de 70
sobre a teoria do professor ser pesquisador de sua prépria pratica. Para ele, o
professor € capaz de estabelecer novos significados para os conteudos em sala de
aula, pesquisar o curriculo imposto, propor novos objetivos para os conteudos,
observando o cotidiano da sala de aula. Dessa forma, o professor constréi novas

articulagbes que extrapolam os objetivos apresentados atravées do curriculo.
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Alarcdo (2000) ressalta que bem antes da teoria do professor pesquisador ser
considerada por Stenhouse, ja havia estudiosos que articulavam suas ideias sobre
esta perspectiva, mas que € atribuido a Stenhouse o titulo de precursor desse
conceito. Anos depois, essa teoria ganha destaque no Brasil, por considerar que
existe uma cobranca para que o professor ndo seja mero repetidor ou reprodutor do
curriculo.

Os escritos de Stenhouse (2007) mostram desenvolvimento de muitos
trabalhos com os professores, que eram constantemente estimulados a observacéo,
compreensao e investigacdo em projetos curriculares. Esse processo reflexivo é
denominado por Stenhouse (2007) de “modelo investigativo” o qual compreende a
sala de aula como um espaco de pesquisa e producdo cientifica, e o professor um
integrante ativo.

Em 1987, foi publicada sua obra La investigacion como base de La ensefianza
na qual Stenhouse defende a necessidade de pesquisas sobre a pratica do professor
nascerem do proprio professor no exercicio da observagéo de sua propria pratica. As
ideias de Stenhouse influenciaram muitos estudiosos, dos quais destaca-se Schon
(1992, 2000), Zeichner (2003), Alarcdo (2000) e outros que se aliam as ideias aqui
defendidas.

ApoOs os estudos de Stenhouse (2007) outras pesquisas foram realizadas no
Brasil e no mundo, focalizando a compreenséo e a importancia da pesquisa na prética
do professor, bem como a reflexdo-na-acéo defendida por Schon (1992, 2000) que
entendia, a grosso modo, como uma reflexdo que o professor produz sobre/no
exercicio da docéncia e com elemento importante para o processo de ensino e
aprendizagem que néo se distancia da realidade dos sujeitos envolvidos.

Schon (1992) argumenta sobre a realidade das escolas na qual é
compreendida por meio de uma pressao social, que determina como as escolas
devem ser organizadas e como o ensino deve ser compreendido, também, como o
professor deve conduzir sua pratica para alcancar objetivos ja estabelecidos. Trata-se
de uma presséao do governo para que as escolas das periferias se enquadrem num
padrao estabelecido de comportamento. O resultado desse processo é um constante
desencontro, em que de um lado, escolas da periferia tentam de enquadrar na medida
do possivel e, do outro lado, o governo se contorce para manter controlado o

comportamento destas instituigdes.
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Isso sugere que o contexto campesino nao exerce influéncia sobre o ensino e
aprendizagem, produzido nas escolas do campo. Cabe mencionar que isso reverbera
nas formacdes de professores, tendo em vista que pouco tem sido o avango nas
pesquisas, nas politicas, nas praticas e teorias para que se possa verdadeiramente
compreender o0 que é uma formacgao permanente pautada nos pressupostos liberais,
democraticos e que compreenda a igualdade social e a cidadania dos sujeitos do
campo.

Imbernén (2009) compreende como inicio de uma crise da profissdo de
ensinar, ou seja, € perceptivel que os sistemas anteriores sdo obsoletos e nao
conseguem atender a uma demanda social vigente. As mudancas sociais sao veiculos
que conduzem o professorado nas alteracdes de suas praticas. E preciso organizar e
realizar uma triagem de tudo que o contexto social oferece, isso implica a necessidade
de filtragens dos elementos e aproveitar aquilo que tem potencialidade para melhorias
no ensino e para a formacéo do professorado.

Segundo Zeichner (2003) ocorreram alteracdes nesse cenario ao ponto de
constituir um discurso de “educacao para todos”, de forma a direcionar as questbes
educacionais mais para a qualidade da educacdo do que para a quantidade de
pessoas em processos de escolarizacdo, dessa forma a educacdo passaria a
compreender mais o0 estudante e seus aspectos culturais.

Os professores, nesse movimento, percebem o processo de modificagdo como
uma nova forma de compreender os mecanismos de aprendizagem a partir de novas
concepcdes de ensino que considera fazer uso dos conhecimentos dos estudantes,
tomando-os como ponto de partida no processo de ensino, valoriza os saberes
culturalmente construidos nas suas vivéncias, utilizam os elementos do cotidiano
COmMo recurso para aprendizagem, promovem momentos de participacdo em sala de
aula, compreendem o estudante como sujeito critico e ndo mais como passivo num
processo de construgéo do conhecimento.

Diante disso, Schon (1992) elenca dois questionamentos sobre o papel do
professor, nesse processo. O primeiro questionamento se preocupa com O0S
conhecimentos dos estudantes, na medida em que é tarefa do professor selecionar
as competéncias que precisardo ser potencializadas neles. O segundo

guestionamento esta direcionado para a formacéo do professor e as potencialidades
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gue precisam ser consideradas nesse processo para que o professor possa de fato
exercer o seu trabalho.

E perceptivel uma énfase em constante crescimento para que professores
sejam mais reflexivos e analiticos no desenvolvimento de sua a¢cdo e com isso possam
exercer de forma ativa o seu trabalho. E possivel perceber indicios de uma equidade
educacional, isto é, uma educacédo que ndo discrimina a diversidade sociocultural®.
Esse processo vai contra a um processo educacional hierarquico, que atende apenas
a uma minoria privilegiada (ZEICHNER, 2003).

Entende-se ser necessario que os professores que ensinam Matematica em
escolas do campo percebam sua participacdo no processo de ensinar e aprender,
haja vista que sao os agentes que desenvolvem o curriculo escolar, testando o que é
possivel e cabivel de ser praticado em sala de aula. Essa manipulagdo do curriculo
ocorre de acordo com a necessidade do estudante, com seus conhecimentos, com
sua cultura, elementos oriundos do contexto campesino. E possivel que a
democratizagéo do ensino ocorra, tendo o estudante como centro no processo de
produgdo autdbnoma do conhecimento. Isso desmistifica ideias que colocam os
saberes escolares como verdades incontestaveis.

Schon (1992), ao tratar sobre os saberes escolares, afirma que tais saberes
sao historicamente constituidos como sendo verdades inquestionaveis, de forma que
nao podem ser compreendidos como saberes transformaveis.

Quando o estudante ndo consegue compreender a organiza¢gédo do jogo e por
esse motivo ndo consegue reproduzir os conhecimentos escolares, significa que este
estudante ndo é cognitivamente capaz de aprender ou sua capacidade de aprender
ocorre de forma menos produtiva. De todo modo o estudante é considerado culpado
pelo seu fracasso.

Esse fracasso se transforma em elemento de opressédo para os estudantes
campesinos marginalizados, quando nao conseguem alcancar a meta estabelecida
pelo governo através das avaliagbes externas. Dificilmente um estudante camponés
consegue se sobressair nestas avaliagcdes, tendo em vista que o0s conteudos

escolares ganham destaques ofuscando seus conhecimentos.

4Fazemos uso desse termo como referencia aos processos e fendmenos que relacionam no seu interior
0S aspectos sociais e culturais pertinentes a uma comunidade ou grupo.
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Para Zeichner (2003) as transformacdes verdadeiramente centradas no
estudante e de carater qualitativo, irdo ocorrer na medida em que os professores
assumam suas responsabilidades como autores desse processo. Este autor
argumenta sobre um relatorio de uma pesquisa realizada em alguns paises (Estados
Unidos, Nova Zelandia, Africa do Sul e Reino Unido), no qual ficou claro que, quando
professores participam ativamente de uma reforma educacional, os impactos e as
transformacdes em sala de aula e em todo o sistema educacional ocorrem de forma
positiva e refletem significativamente na aprendizagem do estudante e nas préticas
dos professores.

Isso nos conduz a uma ideia de que quando uma reforma educacional ocorre
de cima para baixo, como é o caso das escolas do campo, os professores que
ensinam matematica nestes espacos, apresentam dificuldades em compreender a
nova reforma e aplicad-la em sala de aula, isso explicaria o caos do atual sistema
educacional brasileiro, uma verdadeira crise no processo de ensino e formacéo de
professores das escolas do campo. Nessa mesma medida as préticas dos professores
que ensinam Matematica se distanciam da realidade do cotidiano escolar.

Segundo Zeichner (2003) é possivel perceber na formacéo do professor, um
forte reflexo de uma reforma vertical aplicada no Ensino Fundamental e Ensino Médio
de varios paises. Os programas de Formacéo Inicial de professores nos Estados
Unidos e outros paises como a Nova Zelandia, Africa do Sul e Reino Unido, est&o
cada vez mais configurados pela inser¢do de contetdos programados na Educacédo
do professor, dessa forma os professores sdo submetidos a avaliacées baseadas em
acumulos de notas especificamente meritocraticas.

O que ocorre na pratica, nos paises acima mencionados e alguns outros
incluindo o Brasil (ALARCAO, 2000), é um distanciamento entre a educacdo de
professores na forma como esta sendo desenhada, e, possibilidades de praticas
gualitativas de ensino que compreenda a centralidade do estudante nos processos de
ensinar e aprender.

A autonomia do professor, bem como uma pratica reflexiva pode ser
compreendia como um mecanismo para possiveis transformacdes nessa paisagem.
Diante disso, cabe tecer consideragdes acerca das contribuicbes das formacoes
continuadas para o professor que atua em escolas do campo ampliar sua capacidade

reflexiva.
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- Formacéo continuada do professor reflexivo

Para compreender sobre a formacéo continuada do professor reflexivo busca-
se um diadlogo com as ideias de Imberndn (2009), que advoga sobre 0s avancos na
formacao permanente do professorado no final do século XX, mostrando que a partir
deles muitas novas concepc¢oes de formacéao foram se configurando e algumas sendo
reconfiguradas.

O importante de tudo isso é que as criticas contra a visdo do professor com
caracteristicas de uma racionalidade tecnicista fizeram com que novas tendéncias na
formacéao do professor compreendessem sua pratica como importante no processo de
ensino e aprendizagem e o que ele pensa sobre 0 que ensina, para quem ensina, no
contexto da educacao.

Estes argumentos s&o relevantes para este estudo na medida em que se
compreende a configuracdo da sociedade atual, por meio do processo de globalizacdo
no contexto capitalista repleto de informacdes, de fatos e fenbmenos, de influéncias
tecnolégicas no meio sociocultural, que deu origem a um contexto social
extremamente complexo.

Isso torna 0s espacos campesinos mais complexo ainda, pois toda essa
dindmica do sistema capitalista também se faz presente nos espagos campesinos,
pois causa a destruicdo do meio ambiente e da cultura camponesa. As novas
tendéncias metodolbgicas imprimem como parte da funcdo do professor a ideia de
gue este profissional precisar levar em consideracédo o contexto sociocultural. Dessa
maneira, € possivel argumentar que no campo do professorado persiste uma
incégnita, no que se refere ao real papel deste profissional frente a essa extensa
demanda da realidade na sociedade atual, seja urbana ou camponesa.

Nesses apontamentos, Imbernon (2009) elege alguns elementos da
sociedade considerados mais relevantes e que apresentam potencialidade para
melhorias no ensino e na formacao do professorado, a saber:

a) A insercao da cultura e da arte como elemento social a ser considerado

para as mudancas nas préaticas dos professores e nas formacdes;

b) Reflexdes sobre as alteracGes nas estruturas materiais da sociedade,

familia, industria, bens de producéo e consumo, tecendo comparacdes

entre ontem e hoje;
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c) Astecnologias digitais e os meios de comunicacédo, suas interferéncias no
modo de vida social;

d) A consideragédo de que a educagao nao acontece somente na escola, isto
€, existem outros ambientes que promovem educacdo, com préticas
diferenciadas que se distanciam dos modelos escolares;

e) A compreensao de que existem outras linguas, formas de falar e de se
expressarem caracteristico da cultura dos que usam outra linguagem, o
gue demanda um forte aperfeicoamento do professorado e dos formadores
de formadores em se tornarem cada vez mais multilingues.

E pertinente enfatizar sobre o olhar para a pratica do professor que ensina
matematica em escolas do campo, de modo a compreender que estes profissionais
produzem conhecimentos da a¢do pedagdgica em que sao 0s atores principais; as
consideracfes dos aspectos sociais (econdmicos, ambientais, etc.) referentes ao
contexto onde os sujeitos do campo estéo inseridos e produzem suas especificidades.

E preciso institucionalizar uma nova formacgdo, que consiga constituir
propostas de formacgdes permanentes permitindo que os professores reflitam sobre
suas praticas, dentro de uma rede de comunicacao e partilha de ideias e reflexdes
sobre a pratica do outro. Que o professorado seja autbnomo nas decisdes, incluindo
a formacéo, que compreenda os projetos das escolas onde os professores ja estejam
inseridos, e que possibilite uma aprendizagem e potencialize seu desenvolvimento

profissional.

O objetivo dessa reestruturacéo deveria ser ressituar o professorado para ser
protagonista ativo de sua formag&do em seu contexto trabalhista, no qual deve
combinar as decisdes entre 0 prescrito e o real, aumentar seu autoconceito,
sua consideracdo e seu status trabalhista e social IMBERNON, 2009, p. 37
grifos do autor).

E preciso uma recusa a todos e a quaisquer modelos de formacdo que se
aproximem dos moldes de uma perspectiva tecnicista. E necesséario e urgente
“assumir uma perspectiva critica em educacéo e formacao” (IMBERNON, 2009, p. 38),
gue compreenda a reflexdo sobre a acdo no ambiente escolar em que trabalha, que
possibilite, no ambiente de formacao e fora dele o dialogo entre pares, que permita ao
professorado intervir nas decisdes e nos objetivos da formacdo, que compreenda e
nao se distancie dos projetos que estejam sendo desenvolvidos na escola nos quais

os professores ja estejam imbricados e empenhados.
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Os processos formativos dos professores como vém sendo estruturado ao
longo dos anos tendem a compreender uma realidade generalizada que nao existe.
Trata-se de uma formacao que procura equiparar os problemas recorrentes de todos
0s contextos e, dessa forma, inferir que um problema especifico de um determinado
contexto pode ser considerado como um problema geral, comum a todos 0s contextos.

As formacBes tendem a implementar uma solucdo Unica no processo
educativo e formativo para atender a todo tipo de realidade, em diferentes e
divergentes situacdes-problemas que ndo sao Unicas, mas diversas. Esse processo
deu origem a uma cultura de formacdo na qual o professor participa como um
espectador, recebe as orientacdes de um especialista sobre como trabalhar com uma
determinada metodologia e aplicar em sala de aula para solucionar um problema
especifico. As formacdes possuem um carater de treinamento, que sera aplicado

posteriormente em sala de aula.

A base cientifica dessa forma de tratar a formagdo permanente do
professorado foi historicamente o positivismo, uma racionalidade técnica que
buscava com afinco na pesquisa educativa a¢des generalizadoras para leva-
las aos diversos contextos educativos. A formacdo mediante exemplos de
éxito realizada por outros (sem passar pela contextualizacéo, pelo debate e
pela reflexdo) tentava dar resposta, sem muito eco, a esse ilusorio problema
comum (IMBERNON, 2009, p. 51 grifos do autor).

O contexto do professorado ndo € considerado nas formacgdes, bem como as
complexas problematicas pelas quais configuram a realidade e especificidade da
acdo. Além disso, esta intrinseco no contexto da acdo do professor, o perfil dos
estudantes, sujeitos envolvidos nesse processo, podendo ser indigenas, quilombolas,
ribeirinhos, camponeses, etc.,, a localidade em que se encontra o professor,
comunidade ribeirinha, assentamento de movimentos sociais, periferia de uma
metrépole, comunidades campesinas etc., ainda, o perfil da escola em que trabalha,
podendo variar entre Escola Familia Agricola (EFA), escolas do campo, escolas
urbanas, escolas em aldeias indigenas, etc..

Dessa maneira, compreende-se que a realidade do professorado pode ser
divergente em muitos aspectos e por varios fatores, geograficos ou culturais. Nessa
perspectiva, ndo € possivel delimitar que uma problematica geral, que seja comum a

todos os contextos, da mesma maneira ndo se pode compreender que uma formagao
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de professores consiga responder aos diferentes anseios por meio da aplicabilidade
de uma proposta Unica.

Uma formacédo de professores que parta das probleméaticas vivenciadas pelo
professorado no contexto em que esteja inserido, pode responder as verdadeiras
necessidades da escola. O professor precisa refletir sobre os problemas vivenciados
no contexto da sala de aula, escola e comunidade, dialogar com seus pares sobre as
necessidades do processo ensino e aprendizagem, construir e/ou problematizar uma
proposta metodoldgica ou projeto que consiga responder aos anseios, refletir sobre o
percurso, bem como as decisdes tomadas no decorrer da formacado, desenvolver o
gue foi planejado, testar as possibilidades, avaliar os positivos e/ou negativos pontos
desse processo.

O professor é o0 agente que estard mobilizando as novas mudancgas no ensino,
ou seja, o principal agente das transformacfes, o0 que o torna o primeiro a perceber
0s impactos dessas mudancas na aprendizagem do estudante, iSso requer um
ambiente de colaboracéo das instituicdes governamentais e o professorado, mas nao
se trata de apoio ideolbgico, € preciso politicas publicas e melhores condi¢fes
financeiras e de vida, para que as mudancas sejam possiveis de serem testadas no
ensino.

Cabe ressaltar outro aspecto importante a ser mencionado, € a reflexdo que
€ produzida na e sobre a pratica do professor. Isso imprime uma necessidade de olhar
para acdo do professor e, a partir desta, tecer novas consideracdes e reflexbes
pertinentes para as transformacdes educacionais.

Zeichner (2003) atribui como sendo o “poder real” do professor, e esta,
principalmente, sob a custddia do professor que atua na Educacéo Basica. Este autor
critica o discurso de formacdes continuadas que pregam informacdes aos professores
a respeito da necessidade em desenvolver suas praticas compreendendo a
centralidade do estudante. Mas que tais formagdes ndo exercem o que pregam, pois,
os formadores de professores ndo desenvolvem formacdes participativas de modo
gue as acdes possam refletir na sala de aula. Ainda que isso ocorra, vale mencionar
gue nos ultimos anos um novo cenario vem se configurando.

Cabe dizer que essa preocupacdo € mais forte ainda quando as formacgdes
continuadas envolvem os professores que ensinam Matematica em escolas do

campo. Ao longo da minha experiéncia, participando de diversas formacdes, percebi
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gue, embora os formadores tenham consciéncia da importancia da centralidade do
estudante, as formacdes continuadas se caracterizam como espaco onde o professor
escuta e o formador fala. As experiéncias dos professores que estdo no campo, bem
como suas préticas, ndo sdo compreendidas como importantes nos processos de
formacdes continuadas.

Zeichner (2003) argumenta ainda sobre a crescente demanda na preparagao
de professores para exercer suas praticas, ao passo que estejam se preparando para
serem professores reflexivos. E perceptivel os focos de praticas reflexivas adotadas
por professores como tomada de consciéncias muatuas, de forma que o professor nao
pode ser mais um sujeito passivo, um técnico que exerce o que lhe mandam aqueles
gue foram separados da sala de aula.

Entende-se com isso que o professor precisa ser reconhecido como principal
transformador e construtor de praticas de ensino. Nesse sentido, metodologias e
teorias deixariam de existir somente nas universidades, € nesse sentido que, refletindo
sobre sua acédo, o professor produz conhecimento sobre sua propria pratica, sendo
capaz de produzir boas teorias sobre boas préticas.

Sao reveladas positivas mudancas nos professores que adotaram a prética de
ensino reflexivo, mudaram-se suas perspectivas acerca do ensino, da aprendizagem,
da educacéo e da ordem social. O conjunto de professores que aderiram a essa nova
forma de ver, compreender e refletir sobre a acdo, se posicionam ativamente e estéo
totalmente impregnados do ensino reflexivo (ZEICHNER, 2003).

Diante do que vem sendo tratado, entende-se a importancia do professor que
ensina Matematica em escolas do campo ser reflexivo, um pesquisador da sua propria
pratica, um investigador do ensino. Neste sentido, segue-se refletindo sobre os
avancos nas pesquisas que envolvem a teméatica do professor pesquisador da propria

pratica e do professor reflexivo.

- O professor como pesquisador da sua propria pratica

Alarcdo (2000) tece questionamentos sobre as novas pesquisas produzidas a
respeito do conceito de professor pesquisador, mais precisamente, aponta duas
pesquisadoras, Cochan-Smith e Lytle (1999), e suas explicagbes sobre “pesquisa,
intencional e sistematica”. Tais elementos sintetizam o trabalho do professor

pesquisador, pois, engloba os aspectos empiricos da pratica, contribuindo para que o
52



professor planeje suas atividades, sem desconsiderar aspectos espontaneos que
surgem para além do que foi planejado, mas que possibilitem a organizacao e coletas
de dados de forma sistematizada. Assim, é possivel considerar que o professor, para
assumir a condicao de pesquisador da propria pratica, precisa considerar dois pontos
importantes:

1) O professor, pelo desdobramento da propria acéo, ja pode ser considerado um
investigador. Mesmo nao compreendendo que sua acao docente pode ser
considerada uma prética investigativa;

2) Durante a Formacdo, Inicial ou Continuada, o professor precisa desenvolver
ferramentas que |he permita investigar sobre sua pratica entre outros
elementos e compartilhar com os demais professores;

A pesquisa realizada pelo professor sobre sua propria pratica, somente assume

o carater cientifico de pesquisa se for divulgada, compartihada com outros
professores e com o publico em geral. Nessa direcao, Beillerot (2001) afirma que
existem discrepancias entre estar “em” pesquisa e “fazer” pesquisa. E apresenta trés
requisitos exigidos para se constituir uma pesquisa:

i) Toda pesquisa precisa gerar um conhecimento novo, nesse caso exclui-
se pesquisas em que os conhecimentos produzidos no decorrer de um
direcionamento pedagoégico pelo qual o resultado do processo era
anteriormente determinado.

i) Ha procedimentos que precisam ser seguidos para que se constitua uma
pesquisa, neste caso, desde que o primeiro requisito seja cumprido, aqui
podem ser atribuidos os procedimentos sistematicos que permite uma
futura reproducéo do mesmo, por esse motivo os caminhos para uma
pesquisa precisam estar devidamente delimitados.

i) A pesquisa precisa ser compartilhada, de modo que nao poderia ser
constituida como tal, sem que houvesse uma publicagéo.

Estes trés pontos ajudam a compreender o que de fato pode ser caracterizado

COMOo uma pesquisa, e compreender que muitas pesquisas podem estar enquadradas
em alguns dos critérios estabelecidos, e ndo em todos. Podendo ser compreendidas
como pesquisas minimas quando desenvolvidas nas universidades e/ou pesquisas de

segundo grau quando desenvolvidas em diversos setores fora da universidade.
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A combinacdo dessas trés funcdes ja permite uma triagem importante do
vasto mundo dos processos de pensamento. Elimina-se, assim, da reflexo,
todas as pesquisas que tém por objeto encontrar realidades materiais [...]
elimina-se também, aquelas que tém por objeto encontrar coisas escondidas,
mas das quais sabemos a priori a existéncia (a “verdade” para a policia);
assim como aquelas de certos “amadores” que efetuam trabalhos que nao
obedecem a terceira condicdo (BEILLEROT, 2001, p. 76 grifos do autor).

Isso implica dizer que a pesquisa em educacdo é um meio de perceber as
lacunas nela encontradas e que isso possibilitaria um olhar mais sensivel a novas
percepgdes, isto € “a pesquisa seria suscetivel de formar os jovens docentes no
espirito critico, na davida metddica, no comportamento racional, assim como no
cuidado de responder com elegéancia as situagbdes encontradas” (BEILERROT, 2001,
p.88).

Cabe enfatizar que a pesquisa da propria pratica, desenvolvida pelo professor,
o conduz a se tornar um sujeito socialmente ativo, culturalmente desenvolvido,
espiritualmente consciente de sua atuacdo. Trata-se de uma relacdo bastante
complexa pois envolve elementos (atitudes, competéncia — a¢do; metodoldgicas;
comunicacdo) que compdem 0s processos da prética investigativa na profissdo do
professor.

Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) afirmam que desenvolver uma pesquisa nédo
significa lidar com situagdes-problema muito complexas e com alto grau de rigidez, ou
que esteja cumprindo todos os critérios necessarios para se caracterizar como sendo
uma pesquisa. Investigar é puramente e simplesmente procurar mecanismos
sistematicos e de forma organizada, que auxiliem a resolver uma problematica que
esteja incomodando o professor.

Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) discorrem sobre as relacdes entre o trabalho
de investigacdo dos matematicos e o trabalho realizado pelo professor no exercicio

da docéncia matematica. Com isso, 0s autores ponderam que:

as investigacdes matematicas envolvem, naturalmente, conceitos,
procedimentos e representacdes matematicas, mas o que mais fortemente
as caracteriza € este estilo de conjecturas-teste-demonstracdo (PONTE;
BROCARDO; OLIVEIRA, 2003, p. 10).

Tratando-se de competéncias necessarias ao professor que o torne capaz de
desenvolver um ensino articulado com a pesquisa, Perez (2012) destaca que a
Educacdo Matemética vem se preocupando com o0 processo de ensino e

aprendizagem permeado pela triade aluno-professor-conhecimento matematico.
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Afirma que durante sua trajetéria de formador de professores, percebeu que os
estudantes encontram dificuldades para a aquisicdo dos conceitos matematicos e
ainda, para exercer sua funcdo de modo a compreender a utilizacdo pratica do

conteudo.

Para nos, esses fatos nos remetem a formacdo de professores de
Matematica. Na tentativa de motivar seus alunos, alguns professores
comecam utilizando recompensas, passando para puni¢cdo (na avaliacdo).
Outros assumem uma atitude defensiva, dizendo que os alunos nédo estdo
interessados porque lhes faltam os pré-requisitos necessarios para a
compreensao e o consequente interesse pela matéria. Outros ainda atribuem
o fracasso dos alunos a falta de capacidade. No entanto, a falta de interesse
para estudar Matemética pode ser resultado do método de ensino empregado
pelo professor, que usa linguagem e simbolismo muito particular, além de alto
grau de abstracdo (PEREZ, 2012, p. 273, grifos nossos).

E importante que o professor compreenda os aspectos que constituem a
comunidade em que esta inserido, sejam culturais, sociais ou politicos. Precisa
perceber que o ensino de Matematica ndo esta dissociado desses fatores, isso
permite compreender que o estudante € um sujeito cultural, social e politico, e que a
disciplina Matematica esta conectada com esses fatores, e por esse motivo ndo deve
estar descontextualizada.

Tais fatores conduzem o professor posicionar-se “como ‘pesquisador em sala
de aula e fazendo uso de sua didatica que contemple aspectos socioldgicos,
psicolégicos e pedagogicos, procurando relacionar a Matematica e sociedade”
(PEREZ, 2012, p.283).

- O Professor pesquisador e professor reflexivo nas pesquisas

Ante o exposto, cabe analisar de que maneira o professor que ensina
matematica esta se constituindo um profissional pesquisador reflexivo, tal analise de
da a partir do que ja foi problematizado junto aos autores e nas andlises
empreendidas, até aqui. Sendo assim, analisam-se as contribuicées para o debate
sobre o professor pesquisador da propria pratica em pesquisas sobre ensino de
Matematica no Ensino Fundamental defendidas no periodo de 2013-2017.
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Para tanto, foi feito um levantamento de publicacdes disponiveis no Banco de
Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)®.
Foram inseridos dois termos “professor pesquisador” e “professor reflexivo”, numa
mesma busca e separados por aspas. Foi selecionado as pesquisas defendidas no
periodo 2013-2017, com isso a plataforma disponibilizou 319 publicacdes. O grafico

abaixo mostra como estas publicacdes estéo distribuidas por ano de defesa.
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Gréfico 01 - Teses e dissertacdes com enfoque do professor pesquisador e reflexivo

defendidas no periodo 2013-2017 — distribuicdo por ano de defesa
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

E nitido que nos ultimos cinco anos houve um aumento nas pesquisas que
tratam sobre o professor pesquisador e professor reflexivo. Isso da indicios de que o
professor esta cada vez mais produzindo pesquisas e que esta se dedicando a
estudos do conhecimento do professor com destaque ao professor pesquisador.

Delimitou-se a busca para os campos do conhecimento que incluiam as
publicacdes relacionadas a Matematica, assim o sistema disponibilizou 127 pesquisas
na area Multidisciplinar e 14 pesquisas na area das Ciéncias Exatas e da Terra. Aqui
vale destacar que estas pesquisas englobam outras areas do conhecimento e nédo
somente a Matematica. Como este estudo esta direcionando para o campo da
Matematica, os parametros de busca foram refinados, com isso o sistema
disponibilizou 71 publicagfes, nas quais foi possivel realizar a leitura dos resumos.

ApoOs a leitura dos resumos das publicacdes, percebeu-se que algumas
pesquisas estavam direcionadas para o ensino de ciéncias, biologia, quimica e fisica,
e que outras foram desenvolvidas em turmas de cursos superiores, algumas estavam

direcionadas para a pratica do professor de Matematica no Ensino Médio. Por fim,

5> http://catalogodeteses.capes.gov.br. Levantamento realizado no terceiro trimestre de 2018.
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forma encontradas quatro pesquisas que envolviam préaticas de professores que
ensinam Matematica no Ensino Fundamental, que se aproximam do objetivo deste
estudo. Os trabalhos selecionados sado de Silva Junior (2015), Carvalho (2014),
Galvéo (2014) e Rosa (2013). De posse desses dados, foi feita a leitura integral das
pesquisas seguida de producédo de um resumo analitico de cada uma.

Silva Junior (2015) pesquisou as intervencdes didaticas no ensino de fraces e
a formacdo de professores. Ele observou a pratica de professores e analisou as
contribuicbes da formacdo continuada de professores em exercicio para o0
desenvolvimento profissional, por meio da reflexdo sobre a propria préatica. Observou
as praticas de professores do 6° ano do Ensino Fundamental de uma escola particular,
ao ensinarem fracdes. Este autor gerou informacdes pertinentes a elaboracdo de uma
formacdo continuada, a fim de promover condicdes para que o0s professores
pudessem analisar e refletir sobre suas proprias praticas.

Durante a formacé&o continuada, os professores investigaram 0s seus proprios
comportamentos e assim puderam analisar e refletir sobre suas praticas. Dessa
maneira, realizaram novos planejamentos de suas atividades com 0s mesmos
conteudos trabalhados inicialmente.

Carvalho (2014) pesquisou as acoes e reflexdes de um grupo de professores
em processo de formacdo em servico com o uso da lousa digital em aulas de
Matematica. Para tanto, reuniu professores de Matematica da Educacdo Basica
interessados na sua teméatica e constituiu um grupo de estudo. Nos encontros, o grupo
problematizou as potencialidades da lousa digital por meio de uma abordagem
construcionista®. Os professores analisaram as praticas uns dos outros, bem como os
planejamentos desenvolvidos em sala de aula. Por meio de gravacdes e observacoes
de suas praticas, o grupo discutiu as possibilidades de uso da lousa digital para o
ensino de Matematica. Também foram discutidos os planejamentos elaborados pelos
participantes e o desenvolvimento de aulas com os estudantes.

Para o autor, a lousa digital, quando utilizada numa perspectiva construcionista,
promove momentos de interacdo e cooperacao entre os envolvidos. Contribui para
gue os professores possam refletir sobre suas praticas pedagdgicas e possibilitem aos

estudantes melhorias na aprendizagem de conceitos matematicos.

6 A abordagem construcionista de Seymour Papert possui bases tedricas e epistemol6gicas na teoria
construtivista de Jean Piaget, a qual compreende que a constru¢édo do conhecimento ocorre na relacédo
sujeito-objeto (CARVALHO, 2014).
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Galvado (2014) pesquisou sua propria pratica construindo um ambiente de
aprendizagem Matematica por meio da resolucdo de problemas em uma turma do 2°
ano do Ensino Fundamental. Compreendeu sua agdo como professora e como
pesquisadora, compreendendo também, de que maneira 0s seus estudantes
institucionalizam habilidades de resolver problemas ao trabalharem em equipes na
sala de aula. Esta autora identificou ainda como sua acdo contribui para o
desenvolvimento dos estudantes, olhando como estes se movimentam para
compartilhar suas ideias em sala de aula, bem como os estudantes compreendem as
estratégias de resolucédo de problemas em sala de aula.

Galvéao (2014) evidenciou possibilidades para a configuracdo de um espaco de
aprendizagens em sala de aula, sendo possivel identificar indicios de
institucionalizacdo de habilidades de resolucéo de problemas por meio da partilha e
do didlogo. A autora constatou que os estudantes se mostraram autbnomos na
construcdo de significacbes referentes as quatro operacfes, demonstrando estar
confiantes e prontos para as tarefas. Concluiu que sua pesquisa produziu novos
olhares sobre propria pratica como professora e como pesquisadora em sala de aula.

Rosa (2013) escreveu sobre a formacao do professor reflexivo no contexto da
modelagem matematica, como uma proposta para o ensino de matematica. Para
tanto, investigou as contribuicdes da modelagem matematica para que o professor
possa refletir sobre sua pratica. Assim, analisou primeiramente as praticas dos
professores em exercicio para, em seguida, promover um curso de formacéo
continuada sobre modelagem matematica. Por fim, analisou as praticas dos
professores em exercicio apos a formacéo e fazendo uso da modelagem matemaética.
Em seus resultados, esta autora evidenciou que a modelagem matematica possibilitou
mudancas nas praticas dos professores conduzindo-os a refletirem sobre suas acées.

Dois elementos s&do comuns nas pesquisas de Silva Junior (2015), Carvalho
(2014), Galvédo (2014) e Rosa (2013), a saber, a triade aluno-professor-conhecimento;
as Caracteristicas das pesquisas envolvendo a prépria pratica. Considera-se que
estes pontos sdo fundamentais para compreender a natureza destes estudos, bem
como subsidios para alcangarmos os objetivos desta pesquisa.

No primeiro elemento, destaca-se que as pesquisas de Carvalho (2014),
Galvéao (2014), Silva Junior (2015) e Rosa (2013) defendidas no periodo 2013-2017,

evidenciam que as reflexdes de professores que ensinam matematica nos anos
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iniciais estabelecem fortes preocupacdes com as relacdes entre aluno-professor-
conhecimento em termos epistemoldgicos da pesquisa na prépria pratica.

No segundo elemento, evidencia-se uma potencialidade para melhorias na
aprendizagem e desenvolvimento do professorado por meio de formagé&o continuada
do professor reflexivo com sentidos para pesquisa da propria pratica. Cabe assinalar
gue as pesquisas apresentam fortes relacdes entre as caracteristicas das pesquisas
envolvendo a propria pratica, maneiras com que o0s professores que ensinam
Matemética para os anos iniciais refletem sobre suas agoes.

E vélido dizer que, neste levantamento, ndo forma encontradas pesquisas
desenvolvidas em escolas do campo e/ou que aborde sobre a pratica do professor
que ensina Matematica em escolas do campo. As pesquisas encontradas nao
articularam a tematica do professor pesquisador e professor reflexivo frente as
necessidades campesinas.

N&o foi identificado pesquisas produzidas por professores pesquisadores em
exercicio do ensino de Matemética na sala de aula de escolas do campo. Também
nao foi revelado nas pesquisas as estratégias de estudantes do 5° ano de escolas do
campo para resolverem problemas envolvendo situa¢des aditivas, mediadas pela
pratica do professor pesquisador. Aqui vale ressaltar a relevancia deste estudo, em
trés pontos:

a) Como contribuicdo para o debate sobre o professor pesquisador e

professor reflexivo;

b) Como contribuicdo para a construcdo de um movimento por uma

Educacao Basica no campo;
c) Como contribuicdo para estreitar as relacdes entre Educacdo Matematica
e Educacao do Campo.

De modo geral, considera-se importante essas pesquisas, posto que conduzem
reflexdes para que o professor que ensina matematica assuma cada vez mais uma
pratica reflexiva, e que a formacgéo continuada dos professores possa ser um veiculo
para essas transformacfes. Para isso, considera-se valido que as formacgbes
continuadas compreendam as problematicas vivenciadas pelo professor no contexto
(social, cultural, econdmico, politico) em que esteja inserido juntamente com o
estudante. Nessa perspectiva podera responder as necessidades vivenciadas pelos

sujeitos que estao inseridos na escola basica.
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PARTE Il - OS PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Este estudo se insere na perspectiva da pesquisa qualitativa (BOGDAN;
BIKLEN, 1994; GOLDENBERG, 1999). Entende-se que a arte de pesquisar ndo pode
ser reduzida a procedimentos metddicos, é o professor pesquisador quem determina
quais caminhos seréo trilhados, embora nao saiba o que pode ocorrer ao longo desse
caminhar, é preciso ter clareza de aonde se pretende chegar.

Assume-se a pesquisa da propria pratica (STENHOUSE, 2007; ARAGAO;
GONCALVES, 2014; LIMA; NACARATO, 2009) na medida em que reconhece 0s
critérios apontados por estes autores, ao delimitarem que a pesquisa da propria
pratica precisa compreender a importancia do professor como ator protagonista no
processo de (re)construcdo do curriculo e do profissional. Potencializa as habilidades
do professor, bem como sua auténima frente as transformacdes na cultura escolar,
proporcionando elementos essenciais para uma maior nitidez quanto aos verdadeiros

desafios enfrentados no ambiente escolar e proprios da fungéo.

Secdao | — A abordagem metodoldgica

Esta pesquisa se configura como uma pesquisa qualitativa, pela qual segundo
Bogdan e Biklen (1994) a investigacao qualitativa em Educacao perpassa por cinco
caracteristicas. A primeira delas, explica que os dados séo produzidos direto da fonte,
sendo o pesquisador o principal instrumento de producao de dados, isto €, o contato
direto com o sujeito pesquisado, o contexto, o0 ambiente, entre outros elementos sao
considerados num olhar direto do pesquisador, haja vista que “o comportamento
humano é significativamente influenciado pelo contexto” (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
p.48).

Isso foi possivel nesta pesquisa na medida em que estou professor da turma e
a producao dos dados perpassa diretamente pela minha pratica docente. Isso significa
dizer que estou incluido como professor, pesquisador e sujeito da pesquisa, bem
como o ambiente onde a pesquisa ocorre, a sala de aula, € considerado como espaco

de produgéo dos dados, um elemento considerado significativo para esta pesquisa.
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A segunda caracteristica afirma que uma investigacdo qualitativa precisa,
obrigatoriamente, ser descritiva. Isso significa que, diferente de uma investigacao
quantitativa, que traduz um fenémeno investigado em numeros estatisticos, a

investigagdo qualitativa traduz seus dados em palavras ou imagens.

Na busca de conhecimento, os investigadores qualitativos ndo reduzem as
muitas paginas contendo narrativas e outros dados a simbolos numéricos.
Tentam analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto
possivel, a forma em que estes foram registrados ou transcritos (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 48).

Isso implica dizer que o investigador, imerso no contexto dos sujeitos de sua
pesquisa, se preocupa com os detalhes tanto da fala, quanto do espaco, nada pode
escapara aos olhos do investigador, que descreve de forma escrita ou por imagens,
as percepcoes, o ambiente, os sentidos. O investigador precisa ser um questionador
por natureza, isto €, um dado ndo pode ser interpretado fora do contexto que o
constituiu, portanto, é preciso que o investigador qualitativo esteja a todo momento se
guestionando.

Isso foi possivel nesta pesquisa na medida que os dados deste estudo
consistem da descricdo dos dialogos ocorridos em sala de aula entre professor e
estudantes ao longo do processo investigativo. A descricdo dos dados foi possivel por
meio do diario de campo do professor pesquisador, bem como da transcricdo dos
audios gravados nas aulas.

Uma terceira caracteristica da investigacdo qualitativa retrata que € mais
importante para o investigador o desdobramento do processo de investigacédo do que

os resultados finais ou os produtos.

Como é que as pessoas negoceiam os significados? Como é que comegam
a utilizar certos termos e ré6tulos? Como é que determina que noc¢des
comegam a fazer parte daquilo que consideramos ser o “senso comum”?
Qual histéria natural da activdade ou acontecimentos que pretendemos
estudar? (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49 grifos dos autores).

Foi observando e questionado sobre o comportamento dos sujeitos da
pesquisa, que o conseguimos traduzir em textos descritivos das acoes e reagdes que
ocorrem em contexto de sala de aula. Foi possivel ainda compreender as mudancas
de comportamento, de atitudes e a interacbes entres 0s sujeitos (estudantes e

professor) ao longo do desdobramento desta investigacdo. Estes fendmenos
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constantemente se transformam, e s6é podem ser observaveis quando o professor
pesquisador esta imerso o universo da pesquisa.

A quarta caracteristica afirma que em uma investigacao qualitativa, a andlise
dos dados ocorre de forma indutiva, isto €, o resultado da investigacao nao esté pré-
estabelecido e ndo pode ser antecipado. A natureza da investigacdo vai sendo
desvelada na medida que os dados vao sendo agrupados, a analise do investigador,
bem como sua abstracéo, emerge por meio do agrupamento dos dados, isso define o
caminhar da investigagédo. “O processo de analise dos dados é como um funil: as
coisas estdo abertas de inicio (ou no topo) e vao-se tornando mais fechadas e
especificas no extremo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50).

A quinta e Ultima caracteristica da investigacdo qualitativa enfatiza que “o
significado € de importancia vital na abordagem qualitativa” (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
p.50), isto é, os sentidos que estdo impregnados na vida dos sujeitos sdo dados
importantissimos para o investigador.

E preciso tecer consideracées sobre o objetivo dos sujeitos investigados, sobre
suas expectativas e perspectivas de vida, € preciso compreender as motivacdes que
conduzem os sujeitos a enfrentarem os problemas do dia-a-dia. As articulacdes que o
investigador realizar entre as diferentes perspectivas dos sujeitos, construindo teias
entre os elementos comuns e incomuns de cada investigado, revelam os significados
coletivo dos sujeitos.

Nestes termos, a sec¢ado seguinte permite tessituras acerca da propria pratica
como objeto de estudo. Entende-se com isso, que esta pesquisa se insere na
perspectiva da pesquisa da prépria pratica (LIMA; NACARATO, 2009) enquanto
metodologia de investigacao qualitativa em Educacdo Matematica. Nessa modalidade
de investigacao, o professor desenvolve pesquisa da prépria pratica quando divulga
para outros sujeitos suas acdes e experiéncias de sala de aula, o compartilhamento
de saberes acerca da acdo pedagogica produz conhecimento de uma pratica
particular. Dessa maneira, 0s conhecimentos produzidos tornam-se publicos,
podendo ser testados por outros pesquisadores, “trata-se de uma postura politica que
reconhece o(a) professor(a) como pesquisador(a) de sua pratica” (LIMA; NACARATO,
2009).
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Secédo Il — Aspectos metodoldgicos da pesquisa da propria

pratica

A pesquisa da propria pratica € uma especificidade dentre um conjunto de
habilidades que o professor faz uso para sua autoformacdo e para melhorias na
aprendizagem dos estudantes. Quando a pesquisa ocorre de forma isolada, ela pode
contribuir para que os professores construam conhecimentos metodologicos, porém
haveria uma delimitagcdo do rigor da pesquisa, ou seja, “para esse proposito, é
necessario que as investigacdes estejam relacionadas com as questdes do ensino ou
da pratica pedagdgica” (SANTOS, 2001, p.21), isso € essencial para que o professor
seja, de fato, um profissional reflexivo, um pesquisador da sua propria pratica.

Lima e Nacarato (2009) discutem sobre a dindmica da pesquisa na propria
pratica enquanto contribuicdo para o debate sobre a movimentacdo e
institucionalizacdo de saberes dos professores. Para estas autoras s6 tem significado
essa abordagem quando esta aliada as praticas de sala de aula e que compreenda a
importancias de todos os sujeitos envolvidos.

Para Lima e Nacarato (2009) h4& um consenso em compreender que 0O
professor possui potencialidade para desenvolver pesquisas, 0 enfrentamento ainda
consiste em compreender o grau cientificos das pesquisas desenvolvidas pelos
professores, sobretudo validar e legitimar as pesquisas desenvolvidas por aqueles
professores que atuam na Educacao Basica.

As autoras ressaltam dois movimentos de professores que ganham a atencao
nos debates sobre essa tematica. O primeiro movimento diz respeito aqueles
professores da Educacéo Basica que estdo envolvidos em algum grupo de pesquisa,
nos quais problematizam as a¢fes e/ou probleméticas recorrentes de sala de aula.
Nesse ambiente, estes professores produzem artigos sobre suas praticas e, por meio
do grupo colaborativo, divulgam suas experiéncias para o0 mundo.

O segundo movimento consiste de professores de outros setores, ou até
mesmo da Educacdo Basica, que ingressam em um programa de pos-graduacao e

tomam sua propria pratica como problema para desenvolverem suas pesquisas.

Porém, tanto em uma quanto em outra modalidade, o processo ainda esta
em construgdo — metodolégica e teoricamente. Questdes como: Qual o status
da pesquisa que o(a) professor(a) realiza? Uma pesquisa realizada pelo(a)
professor(a) em sua sala de aula deve ser submeter-se aos canones da
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academia? Se o(a) professor(a) da escola basica tornar-se pesquisador(a),
qual seria o papel da pesquisa produzida pela academia? (LIMA e
NACARATO, 2009, p. 243 grifos das autoras).

Tais questionamentos provocam fortes distanciamentos entre as pesquisas
desenvolvidas pelos académicos, e as pesquisas realizadas pelos professores da
escola basica que compreendem seus saberes e fazeres pedagogicos. Estas
contradigbes geram ainda hierarquias que ndo contribuem para 0os avan¢os na éarea,
de modo que o professor € cada vez mais inferiorizado e reduzido a um técnico, cuja
funcao esteja restrita ao repasse de conhecimentos produzidos pela academia.

Lima e Nacarato (2009) defendem que as pesquisas da propria pratica,
produzidas pelos professores da Escola Basica, podem contribuir para a construcéo
de conhecimentos sobre a acédo pedagogica, e que permite compreender ainda como
0 objeto matemético estd sendo apresentado para os estudantes.

O olhar sobre a préatica do professor proporciona debates sobre as
transformacdes na Educacéo, e exercem fortes impactos na academia, sobretudo nas
pesquisas realizadas pelos pesquisadores académicos. Além disso “pode também
contribuir para a pesquisa académica e para a gestao de politicas publicas, bem como
pode transformar esse(a)s professor(e/as) em consumidor(es) mais critico(s) das
pesquisas académicas” (LIMA; NACARATO, 2009, p. 243).

Seguindo pressupostos metodolégicos mencionados anteriormente, esta
pesquisa foi desenvolvida na sala de aula, com uma turma de 5° ano do Ensino
Fundamental de uma escola do campo. A escola esta localizada na zona rural do

municipio de Marabd, Para.

l. Os instrumentos da pesquisa

Segundo Bogdan; Biklen (1994) o investigador faz uso de diferentes
instrumentos para produzir os dados da pesquisa, variando desde anotacbes em
blocos, entrevistas escritas, observacao participante, gravagfes de video e/ou audio,
iISSO mostra a variedade de investigacdo que podem ser configuradas nos moldes da
investigagdo qualitativa. Nestes termos, os instrumentos utilizados para a produgéo
dos dados consistiram do caderno de campo do professor pesquisador, 0s
documentos (cadernos) dos estudantes e a transcri¢cdo das gravacfes de audios das
aulas. A pesquisa ocorreu durante o primeiro semestre letivo de 2019, totalizando dez
aulas nos quais os estudantes resolveram problemas envolvendo situacdes aditivas.
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I. A questédo e objetivos da pesquisa

A questdo norteadora desta pesquisa pode ser assim enunciada: De que
maneira o processo de mediacdo do professor que ensina matematica
possibilita que estudantes do 5° Ano de uma escola do campo construam
estratégias para resolverem problemas aditivos? Para tanto prop6e-se como
objetivo geral investigar de que maneira a préatica do professor contribui para que
estudantes do 5° ano de uma escola do campo construam estratégias para resolver
problemas aditivos.

Deste objetivo geral, emergem outros objetivos especificos:

)] Refletir na e sobre minha proépria pratica, como estou contribuindo para
a formacé&o dos sujeitos do campo em ambiente de sala de aula;

i) Compreender o processo de transformacdo das estratégias de
resolucao de problemas dos estudantes.

iii) Construir um produto educacional, configurado como um guia de
orientacdes pedagogicas para auxilio nas formacdes de professores do
campo;

Il O produto educacional

O material construido por meio dos dados da pesquisa, intitulado:
‘RESOLVENDO PROBLEMAS ADITIVOS: Guia pedagdgico para professores que
ensinam Mateméatica em escolas do campo”, foi organizado e configurado na forma
de um produto educacional, um Guia de Orientagbes Pedagodgicas que pode servir
como ferramenta para auxilio nas formacoes de professores do campo. Com esse
material espera-se oferecer aos professores que ensinam matematica em escolas do
campo auxilio para desenvolver praticas pedagégicas com resolugédo de problemas
tendo o estudante como centro no processo de ensino-aprendizagem. Espera-se
ainda que o professor seja autbnomo para explorar esse material e que seja capaz
de perceber a importancia desse apoio para a sua formagdo como professor que
ensina matematica no campo.

IV. A escolaldocus da pesquisa
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A pesquisa ocorreu na Escola Municipal de Ensino Fundamental José Inocente
Junior (imagem 01), esta situada na Rua Araguaia s/n, e funciona em prédio proprio,
tendo ao todo 16 salas de aulas, 5 banheiros,1 cozinha,l sala de professores, varios
computadores, 1 secretaria titular e varias auxiliares, 1 almoxarifado, 1 patio coberto
com refeitdrio, 1 quadra esportiva, 1 biblioteca, 1 laboratorio de informatica,1 sala para

coordenacao e orientacdo pedagogica.

Imagem 01: Escola Municipal de Ensino Fundamental José Inocente Junior

Fonte: acervo da pesquisa, 2019.

E uma escola que atende um publico misto, funciona em trés turnos: manha,
tarde e noite, recebendo estudantes criancas, pré-adolescentes, jovens e adultos,
distribuidos em turmas de Educacao Infantil ao 9° ano. Os estudantes séo filhos de
trabalhadores rurais, moram em sitios, chacaras e fazendas, algumas com distancia
de até 50 km da escola. Muitos dos jovens e adultos que moram na vila sao
trabalhadores que precisam complementar a renda da familia. Por estar localizada na
regido campesina do municipio de Maraba — Para, a escola atende a estudantes de
diferentes classes sociais, etnias, crencas religiosas, cultura e grupos politicos.

As atividades pedagodgicas, desenvolvidas no ambito da escola, ocorrem a

partir de um planejamento rotineiro quinzenal, elaborado pela equipe de
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coordenadores pedagodgicos e professores, nos quais seguem um padrao cronolégico

de execucdo das atividades planejadas durante as reuniées quinzenais.

V. Os participantes da pesquisa

Os dados descritos neste ponto foram construidos com base no questionario
respondido pelos estudantes no primeiro encontro. 27 estudantes responderam ao
questionario sendo 12 mulheres e 15 homens com faixa etaria entre 10 e 13 anos de
idade. O questionario revelou que parte dos pais dos estudantes trabalham
diretamente com servicos de manejo de gado bovino leiteiro, e desenvolvem servigos
de roca, entre outras atividades que servem para subsisténcias dos sujeitos que vivem
na comunidade ou no entorno, outros estdo desempregados. Como mostrado no

grafico 01.

5% 0 Trabalhador na roga
9% 11% Mecanico
4% Balconista
2% Comerciante
5% 4% Vaqueiro
Dona de casa
0 L
7% 9% | Eletrlglsta
m Pedreiro
2% Fazendeiro
5% 0 Merendeira
% m Vendendor
5% m professora
Desempregado
25% QOutros

Gréfico 01: Préticas produtivas desenvolvidas pelos pais dos estudantes.

Fonte: acervo da pesquisa, 2019.

Ficou evidente que alguns estudantes ndo conheciam a profisséo de seus pais,
pois, as criancas diziam que seus pais exerciam servicos de roga, ou, 0S mesmos
trabalhavam fazendo um pouco de muitas coisas, capinavam lotes, derrubavam mata,
rocavam pastos, alguns eram cavadores de poco, etc.

O questionario revelou também que algumas criancas, de até 13 anos,
trabalham para ajudar na renda familiar (grafico 02); as criancas exercem atividades
em oficinas de motocicletas, capinando lotes e ajudando os pais nas suas atividades,

sendo remuneradas por isso.
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9%

= Ajudando a méae
Capinado lotes
Vaqueiro
Mecanico

18%

18% 27%

Grafico 02: Atividades desenvolvidas pelos estudantes

Fonte: acervo da pesquisa, 2019.

Outro aspecto a ser mencionado é que os estudantes disseram ter dificuldades
nas quatro operacoes. Isso ficou evidente quando comentavam uns com 0S outros
demostrando que ndo conheciam ou talvez ndo lembrassem o significado do termo
“adicao”. Com isso, fui até o quadro branco e desenhei os sinais das operacdes e, em
seguida, escrevi a qual operacdo cada sinal correspondia, percebo que isso ajudou
0s estudantes a responderem as atividades. Entretanto, reconhec¢o que tal acdo néao
fez com que pudessem compreender de fato o significado do termo, essa necessidade
serd tratada em outros momentos.

No grafico 03, percebe-se que grande parte dos estudantes tém dificuldades
para compreender a subtracdo, outra parcela significativa disse hdo compreender a
divisdo, alguns relataram dificuldades para compreender a multiplicacdo, uma

pequena parcela disse ter dificuldades com a adigdo, como mostrado a seguir:

27% 0%

m Adigao
Subtragao

o multiplicagdo
43%
0% Divisao

0

Grafico 03: Operacdes mais dificeis reveladas pelos estudantes.

Fonte: acervo da pesquisa, 2019

Como é possivel notar, as dificuldades mais comuns expressadas pelos
estudantes estavam relacionadas com a subtracio e com a divisdo. E importante dizer
que as informacdes evidenciadas no questionario possibilitaram novas reflexes
acerca da aprendizagem dos estudantes, isto €, percebi que os conhecimentos dos
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estudantes estéo alicercados com as atividades que desenvolvem fora da escola, e
sao fortemente influenciados pelas vivencias com seus pais em seus respectivos
fazeres campesinos.

Foi possivel construir uma relagdo com aqueles estudantes que trabalham de
forma remunerada, pois sdo 0s que mais apresentam dificuldades em sala de aula.
Ainda que de forma sucinta, é possivel dizer que ha fortes relacdes entre as atividades
remuneradas exercidas pelos estudantes e suas necessidades e/ou potencialidades
em sala de aula. Isso afeta diretamente minha atitude de professor, pois, com iSso
percebo a necessidade de uma atencdo maior aqueles estudantes que, por conta da
intervencdo do seu trabalho remunerado, possuem maiores dificuldades no
desdobramento de suas ac¢des. Sendo assim, estes estudantes receberam uma

atencao mais especial, sem que de fato os outros sejam prejudicados por iSso.
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PARTE Ill - ESTRATEGIAS DE RESOLUCAO DE PROBLEMAS DE ESTUDANTES
DO CAMPO E PRATICA REFLEXIVA DO PROFESSOR QUE ENSINA
MATEMATICA

Esta parte da pesquisa foi produzida com base em meu diario de campo e
nas transcricbes dos audios gravados ao longo das aulas, bem como de minhas
observacgfes que mobilizam essas reflexdes. As analises estao organizadas em duas
secoes, sendo que a primeira trata de um olhar mais direcionado para a minha prética.
Ja a secao seguinte apresenta um olhar mais direcionado para a aprendizagem dos

estudantes.

Secdo | — Aspectos da minha acdo e os conhecimentos préaticos que

tornam meu trabalho produtivo

O inicio desta pesquisa foi bastante complicado, em raz&o da dificuldade que
enfrenta ao “ser professor" ao mesmo tempo em que buscava ser pesquisador.
Embora atuasse como professor ha bastante tempo, me pareceu relativamente uma
novidade ir para sala de aula com outros objetivos que ndo eram puramente o0s
objetivos do plano de aula, teriamos que produzir dados para serem analisados
criticamente.

Inicialmente conversei com os estudantes acerca dos procedimentos das
aulas, expliquei que estava desenvolvendo uma pesquisa e que precisaria da
contribuicdo de todos; expliquei também que teria que gravar as conversas em audio
pelo celular, mostrei o aparelho para todos, disse ainda que precisaria das folhas de
rascunhos dos seus cadernos, com as atividades que eles fossem respondendo.
Informei ainda que ao longo dos proximos meses, algumas aulas seriam para fins da

realizacéo desta pesquisa.
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Data: 08 de marco de 2019.
Frequentes: 25 estudantes

Duracéao: aproximadamente 4hs

Neste encontro apresentei para os estudantes a proposta da pesquisa,
conversei sobre 0s meus objetivos com eles ao longo da pesquisa, e convidei-os a
falar sobre suas expectativas ao longo desse periodo. Os estudantes resolveram
alguns problemas matematicos envolvendo operacdes aritméticas.

Iniciei as atividades solicitando que os estudantes se agrupassem, deixei livre
para que eles pudessem se organizar, depois entreguei a atividade da aula: uma folha
com trés problemas para eles resolverem, expliquei que estaria passando nos grupos
para auxiliar na resolucdo dos problemas no que fosse possivel. Depois de entregar
a atividade, fizemos uma leitura coletiva de cada problema. O seguinte problema foi

apresentado para os alunos:

A AVO DE RAFAEL NASCEU EM 1957 E MORREU AOS 52 ANOS. EM QUE
ANO ELA FALECEU?

Transitando na sala percebi que uma estudante ndo estava resolvendo o

problema e que ficava apenas olhando para a atividade. Entéo fui até ela e perguntei:

Professor: Qual é o problema? Por que vocé néo esta respondendo?

Ana Lucia’: Vamos ter que contar tudo isso?

Professor: Ser4? Pensa como vocé vai fazer isso.

Ana Lucia: Vou pensar.

Ana Lucia: E de vezes?

Professor: O que vocé acha que é€?

Ana Lucia: [silénciQ].

Professor: Vocé entendeu o problema? N&o se preocupe com certo ou
errado. E mais importante como vocé esta resolvendo o problema. Em que
ano a avo nasceu?

Ana Lucia: 1957.

Professor: Que ano seria se a avo fosse crianca e estivesse com 10 anos?
Ana Lucia: [pensando...] 1967.

Professor: E se ela estivesse com 20 anos?

7 Foi atribuido um nome ficticio para que a identidade dos estudantes fosse preservada.
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Ana Lucia: 1977.
Professor: Serd que esse problema pode ser resolvido sem fazer continha?
Ana Lulcia: [comeca a contar: 1957, 1958, 1959, 1960, 1961...].

Deixei que Ana Lucia concluisse o que estava fazendo. Minutos depois ela

me chamou e disse:

Ana Lucia: Achei professor. Olha aqui!

Professor: Muito bem!

Professor: O que vocé achou da sua resposta?

Ana Lucia: Eu gostei, mas deu muito trabalho! [Risos].

Nesse episddio, percebo alguns objetivos descritos por Dante (1989, 2010)
acerca da Resolucdo de Problemas, dos quais destaco: o desenvolvimento do
raciocinio no estudante. Isto é, por meio de questionamentos, possibilitei que a
estudante repensasse sobre o0 que estava produzindo, sobre o problema, sobre suas
estratégias de resolucéo. E refletindo acerca do desdobramento da minha pratica que
possibilito a prépria estudante uma visdo mais detalhada sobre suas estratégias.

Diante disso, entendo a importancia de me tornar o encorajador do estudante,
aquele que compreende e permite que o estudante também compreenda a
importancia de suas estratégias, tomando como parte do caminho para a construcao
do conhecimento.

Quando Ana Lucia concluiu sua resposta, perguntei a ela o que achou do
problema, a estudante respondeu dizendo: “eu gostei, mas deu muito trabalho!” e
depois sorriu. O sorriso de Ana Lucia revelou sua satisfacdo em concluir com éxito
uma atividade que se mostrou complexa e que exigiu bastante atencdo e
concentragdo para se chegar ao resultado final. Cabe dizer que ndo é de nosso
interesse avaliar como certo ou errado a producéo da estudante, nosso interesse se
inclina para compreensdes acerca das contribuicdes da minha prépria pratica para
gue os estudantes construam estratégias para resolver problemas.

E neste movimento de olhar para minha acdo que me possibilita assumir essa
postura de professor pesquisador da prépria pratica (STENHOUSE, 2007). Quero
enfatizar que quando passo a refletir sobre minha agéo, emergem possibilidades de
tecer reflexdes sobre a estratégia dessa estudante para chegar a um resultado, haja

vista que, ao longo desse caminhar, Ana Lucia mobilizou e exercitou conhecimentos
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matematicos sobre a natureza dos procedimentos aditivos ao organizar

sequencialmente na ordem

crescente da reta numérica os numeros de 1 a 52, e os

anos (figura 01), isso mostra uma sistematizacao coerente das ideias da estudante,

revelada por meio da Resolugcao de Problemas.
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Figura 01: Registro de Ana Lucia
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

Observando a figura acima é possivel dizer que a minha tarefa, enquanto

professor que ensina matematica em escolas do campo, diante dessa situacéo, é de

refletir sobre o conhecimento matematico dos estudantes camponeses. Dito isto,

compreendo que O registro de Ana Lucia revela que a estudante mobilizou

conhecimentos matematicos que ndo seguem as normas e os padrbes sequenciais

dos algoritmos das operacdes matematicas estabelecidos pela escola. Tais

percepcdes sdo possiveis na medida que eu me permito assumir uma postura mais

sensivel para as estratégias dos estudantes.
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Foi necessario dar voz aos estudantes, no sentido de deixar que falassem, que
fossem ouvidos, tanto por mim, o professor, quanto pelos demais estudantes. Isso se
configurou em um ambiente de aprendizagem onde o didlogo foi ferramenta crucial
para que noés (estudantes e professor) pudéssemos perceber a importancia das
estratégias de resolucao de problemas para o processo de ensino e aprendizagem de
matematica. O trecho abaixo, revela a importancia de construir um ambiente de

comunicacdo em sala de aula.

Data: 29 de margo de 20109.
Frequentes: 27 estudantes

Duracéao: aproximadamente 4hs

Neste encontro, os estudantes responderam problemas envolvendo estruturas
aditivas extraidos do livro de Dante (2010). Consistiram de problemas simples e/ou
menos complexos, de modo que os estudantes pudessem se familiarizar com esse
tipo de problema. Comecei a questionar os estudantes de modo a refletirem sobre os
problemas que estavam sendo apresentados. Por meio de perguntas, fomos
dialogando e assim pude provocar no estudante a compartilharem suas percepcoes a
respeito dos problemas apresentados. E importante dizer que nesse encontro, eu
estava escrevendo as respostas dos alunos no quadro, enquanto 0s questionava

sobre suas estratégias.

NA TURMA DE RICARDO HA 17 MENINOS E 22 MENINAS. QUANTAS
CRIANCAS HA NA TURMA TODA?

Para este problema ndo foi captado registro escrito, foi uma atividade
respondia no quadro branco por toda a turma. O dialogo abaixo mostra como ocorreu

a interagcao com os estudantes.

Arthur: 39.
Professor: Quem pensa diferente?
Gabriela: Eu professor.
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Professor: Quanto vocé acha que €?

Gabriela: 38.

Professor: Alguém tem outro resultado?

José: Aqui professor!

Professor: Qual o resultado?

José: 35.

Professor: Entdo temos: 39, 38, 35.

Professor: Alguém tem outro resultado?

[Sem respostal.

Professor: Entdo, nds temos varias hipéteses, certo? Como eu consigo
chegar ao resultado final?

Arthur: Fazendo uma soma professor.

Gabriela: Fazendo a conta.

Professor: E como eu faco essa soma?

Arthur: 22 + 17.

Professor: Sera que é 17+227?

Arthur: Ndo! E 22+17.

Brenda: O maior tem sempre que ficar em cima.
Gabriela: E tudo a mesma coisa.

Professor: Por que eu tenho que somar 17+227?
Fabio: Porque o0 17 vem na frente.

Professor: Entdo, se eu somar 17+22, ndo vai ser o mesmo resultado que
22+177?

Gabriela: Vai dar a mesma coisa.

Professor: Como eu somo?

Arthur: 7+2=9.

Professor: E agora?

Brenda: 1+2=3.

Professor: Quanto ficou?

Arthur: 39.

Professor: E agora, vamos ver da outra forma?
Estudantes: Vamos.

Professor: Quanto é 2+7?

Brenda: 9.

Professor: E quanto € 2+1?

Estudantes: 3.

Gabriela: 39. A mesma coisa.

Este trecho possibilita tecer algumas consideragdes. A primeira consideracéo
refere-se aos conhecimentos matematicos dos estudantes, na medida em que é tarefa
do professor selecionar as competéncias que precisardo ser potencializadas no
estudante. Percebe-se que alguns estudantes ja haviam compreendido que a ordem
das parcelas ndo altera o resultado, outros estudantes ainda ndo haviam
compreendido essa organizacdo, mas estavam munidos de outros conhecimentos
matematicos. Todos estes conhecimentos Matematicos foram fundamentais para que

outros estudantes pudessem perceber 0s equivocos.
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Uma segunda consideracao esta direcionada minha propria pratica, de modo
que procuro compreender aspectos da minha acdo docente e os conhecimentos
praticos que desempenhei afim perceber a produtividade da minha intervencéo. I1sso
implica dizer que essa mediagcdo foi fundamental para que o0s estudantes
percebessem seus equivocos, na medida que nenhuma resposta ao problema foi

dada por mim.

Professor: Como eu somo?
Arthur: 7+2=9.

Professor: E agora?
Brenda: 1+2=3.

Professor: Quanto ficou?
Arthur: 39.

Muito mais produtivo que dar as respostas prontas para os estudantes €, por
meio de perguntas, possibilitar que eles pensem por si mesmos. OsS meus
guestionamentos permitiram que os estudantes passassem a refletir acerca dos
problemas propostos. Para além disso, 0s questionamentos possibilitaram que o0s
estudantes revisitassem suas aprendizagens e confrontassem seus conhecimentos
com os conhecimentos dos demais.

Para Galvao (2014) a comunicacéo é extremamente importante na sala de aula,
€ essa interacao dialdégica e comunicativa entre professor e estudante, também na
relacdo de estudante com estudantes, que possibilita percepcbes de que a
Matematica ndo esta restrita a poucos que se jugam inteligentes. Dito de outra
maneira, o processo de comunicar-se com o outro permite que o fazer matematico de
cada estudante seja revelado e tomado com valido e mais que isso, seja considerado

importante para a aprendizagem.

Professor: E agora, vamos ver da outra forma?
Estudantes: Vamos.

Professor: Quanto é 2+77?

Brenda: 9.

Professor: E quanto € 2+1?

Estudantes: 3.

Gabriela: 39. A mesma coisa.

Segundo Schon (1992) a complexidade do conhecimento se concretiza na

medida em que o estudante consegue gradativamente encaixar os saberes escolares
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até que consiga obter o conhecimento sistematizado. Isto significa que o estudante
esta carregado de conhecimentos que sao produzidos nas intera¢cdes com o cotidiano,
nas atividades que estes desempenham em suas vidas fora da escola. Dito de outro
modo, o estudante é capaz de desenvolvem inimeras atividades que exigem dele
conhecimentos da acdo. Embora ndo sejam conhecimentos organizados como pecas
de quebra-cabeca, o estudante o desempenha perfeitamente no seu cotidiano, sao 0s

conhecimentos tacitos.

Se o professor quiser familiarizar com esse tipo de saber, tem de Ihe prestar
atencao, ser curioso, ouvi-lo, surpreender-se, e atuar como uma espécie de
detetive que procuram as razdes que levam as criancas a dizer certas coisas.
Esse tipo de professor esfor¢a-se por ir ao encontro do aluno e entender o
seu proprio processo de conhecimento, ajudando-o a articular o seu
conhecimento-na-agdo com o saber escolar (SCHON, 1992, p. 82).

Isso requer uma acado docente mais incisiva, ainda que o professor esteja
sobrecarregado de trabalho e tendo que se articular em uma turma com uma grande
quantidade de alunos. E preciso que o docente observe cada aluno, individualmente
e perceba suas potencialidades e suas limitacbes para aprender o conteddo. Esse
processo, compreendido como reflexdo-na-acdo, ocorre em varios momentos da
préatica docente em articulagdo com uma pratica de ensino bem articulada (SCHON,
1992, 2000).

Isso foi possivel no instante em que percebi que alguns estudantes ainda ndo
haviam compreendido que, em umas das propriedades da adicdo, a ordem das

parcelas ndo altera o resultado.

Professor: Sera que é 17+227?

Arthur: Nao! E 22+17.

Brenda: O maior tem sempre que ficar em cima.

Gabriela: E tudo a mesma coisa.

Professor: Porque eu tenho que somar 17+22?

Fabio: Porque o 17 vem na frente.

Professor: Entdo, se eu somar 17+22, ndo vai ser o mesmo resultado que
22+177

O processo de reflexdo-na-acdo segundo Schon (1992, 2000) ocorre em
algumas etapas. A primeira etapa trata-se de um momento ndo esperado pelo

professor onde ele percebe algo novo que o estudante ndo havia feito antes.

Professor: Sera que é 17+22?
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Arthur: Nao! E 22+17.
Brenda: O maior tem sempre que ficar em cima.

Na segunda etapa da reflexdo-na-acéo o professor passa a refletir sobre esse

momento que pode ser uma agao ou uma expressao dita pelo estudante.

Professor: Por que eu tenho que somar 17+22?
Fabio: Porque o 17 vem na frente.

O professor procura compreender 0s aspectos que conduziram o estudante a

agir ou pensar da forma como o fez.

Professor: Entdo, se eu somar 17+22, ndo vai ser o mesmo resultado que
22+177?

Em uma terceira etapa, o professor passa a problematizar o ocorrido,

percebendo as potencialidades do aluno, e ndo mais suas limitacdes.

Professor: Como eu somo?
Arthur: 7+2=9.

Professor: E agora?
Brenda: 1+2=3.

Professor: Quanto ficou?
Arthur: 39.

Em um quarto momento, o professor formula uma ideia e cria problemas para

testar sua ideia colocando o estudante a prova.

Professor: E agora, vamos ver da outra forma?
Estudantes: Vamos.

Professor: Quanto é 2+7?

Brenda: 9.

Professor: E quanto € 2+17?

Estudantes: 3.

Gabriela: 39. A mesma coisa.

Por outro lado, a reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo, pode ocorrem em um
outro momento fora da sala de aula, dessa forma tenta compreender o acontecimento,

busca entender as acdes desse fato isolado e formula hipéteses e conjecturas sobre
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a aprendizagem do aluno (SCHON, 1992). O trecho do meu diario de campo revela

como ocorreu a reflexado fora da acéo.

Hoje eu percebi que os alunos ja estdo se familiarizando com os problemas,
entendo que eles ja conseguem fazer uma leitura um pouco mais aprofundada
de problemas. Fabio ndo pergunta mais, se o problema é de mais ou de
menos. Comeco a perceber que Ana Llcia se mostra mais apreensiva e mais
animada com as atividades. Os alunos ja estdo interagindo melhor com os
demais e néo ficam esperando as repostas prontas.
Trecho do diario de campo
12 de abril de 2019.

Quadro 01: Trecho do diario de campo do professor
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

A teoria de Schon (1992) revela que o professor no desdobramento de sua
pratica adquire habilidades Unicas para cada problemética que surge, sendo assim,
por considerar que as probleméticas acontecem de forma especifica de cada
realidade, ndo ha como antecipar uma pratica que venha suprir tal necessidade, o
professor, portanto, utiliza de habilidades construidas anteriormente para solucionar
problematicas semelhantes a que se encontra.

Para Contreras (2002) o professor constréi um arsenal de praticas que servem
de base para responder as problematicas que surgem ao longo do processo de
ensinar. Entretanto, algumas problematicas se divergem de todas as outras cujo
conhecimento ja esta estabelecido, assim, o professor precisa pensar sobre os
conhecimentos ja produzidos e confrontar com a nova problematica no intuito de
procurar uma resposta adequada.

Esse exercicio obriga o docente refletir sobre seus conhecimentos tacitos de
modo construir novos conceitos que refute os estabelecidos anteriormente, entretanto,
iISSo ndo ocorre instantaneamente, trata-se de um processo continuo da pratica
docente, fazendo com que o professor seja um pesquisador da propria pratica. Sendo
assim, torna-se crucial que o professor delimite como avaliar cada situagéo e que
objetivo € possivel alcancar a partir da intervencdo aplicada, por esse motivo uma
pratica reflexiva ndo compreende um ensino objetivado e metddico.

No encontro seguinte apresentei para o0s estudantes novos problemas

envolvendo estruturas aditivas e fui mediando as conversas em sala de aula, os
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problemas foram construidos com base no questionario preenchidos pelos estudantes

Nnos primeiros encontros.

Data: 26 de abril de 2019.
Frequentes: 26 estudantes

Duracéao: aproximadamente 4hs

Neste encontro, provoquei 0s estudantes, por meio de perguntas, para
compreenderem o0s problemas, e formularem estratégias de resolucdo. Isso foi
perceptivel quando os estudantes foram provocados a resolverem o seguinte

problema

PELEZINHO TINHA 24 BOLINHAS DE GUDE. GANHOU 12 BOLINHAS NA
PRIMEIRA PARTIDA, PERDEU 8 NA SEGUNDA E GANHOU 13 NA TERCEIRA.
NO FINAL, DEU 7 BOLINHAS PARA SEU IRMAO. COM QUANTAS FICOU?

Ao passar pelo grupo de Lorena, Marcela e Claudia perguntei:

Professor: Todos entenderam o problema?
Claudia: E de mais, menos, ou 0 que?

Professor: O que o problema esta perguntando?
Claudia: [Siléncio].

Professor: Quem sabe?

Lorena: Com quantas ficou?

Professor: Quantas, o que?

Claudia: Bolinhas de gude.

Professor: Quem ficou?

Marcela: Pelezinho.

Professor: Quantas bolinhas Pelezinho tinha?
Marcela: 24.

Professor: Quantas ele ganhou na primeira partida?
Lorena: 12.

Professor: Quantas ele perdeu?

Marcela: 8.

Professor: Em qual partida ele perdeu?

Marcela: Na segunda.

Professor: E na terceira partida, o0 que aconteceu?
Marcela: Ele perdeu 13 bolinhas.

Professor: Alguém mais sabe quantas bolinhas ele deu para o seu irmao?
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Claudia: 7 bolinhas.

Professor: O que vocés acham que devemos fazer.
Claudia: Fazer a continha e responder.

Lorena: Fazer primeiro a de mais [adi¢&o].
Professor: O que eu irei somar?

Marcela: 24+12

Professor: Isso da quanto?

Marcela: 36.

Professor: E depois?

Marcela: Depois — 8.

Professor: E agora?

Marcela: +13. E... - 7.

Professor: Quanto vai ficar tudo isso?

Marcela: Eu acho que vai dar 34.

Professor: Muito bem, agora escreve isso que vocés fizeram e me entrega.

De acordo com Spinillo e Magina (2004) é muito importante o uso da linguagem
como mecanismo de interacfes que possibilitam aprendizagens mais significativas,
pois, 0 estudante constroi uma autonomia para seguir seu préprio caminho e discursar
com seus colegas sobre o trajeto percorrido.

Para que houvesse essa interacao seja coerente e organizada, que produza
aprendizagem, eu tive a dificil funcdo de ser um professor mediador de um dialogo
organizado com estudantes. Em outras palavras, senti que precisava fazer as
perguntas certas e possibilitar que os estudantes reflitam sobre o que estédo dizendo
e perceberem equivocos e/ou fragilidades nas suas producdes.

Por muitas vezes o estudante j& compreende como resolver o problema, mas
nao consegue ainda, sem uma intervencédo do professor, organizar e expressar as
suas proprias ideias e comunica-la aos demais. Isso foi perceptivel nas falas de
Lorena, Marcela e Claudia, quando usavam o silencio como resposta a minha

pergunta ou quanto davam uma resposta com outra pergunta:

Professor: Todos entenderam o problema?
Claudia: E de mais, menos, ou 0 que?
Professor: O que o problema esta perguntando?
Claudia: [Siléncio].

Professor: Quem sabe?

Lorena: Com quantas ficou?

Professor: Quantas, o que?

Na medida em que fui realizando as perguntas certas, provocando as

estudantes a falarem sobre como estavam resolvendo o problema, possibilitou que
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estas refletissem sobre os seus proprios caminhos. Com isso, na medida que auxiliei,

por meio de perguntas, na constru¢do da resolucdo do problema, € nitido que as

estudantes passaram a compreender melhor a questdo-problema e assim

conseguiram chegar a um resultado satisfatorio.

Professor: O que eu irei somar?
Marcela: 24+12

Professor: Isso da quanto?

Marcela: 36.

Professor: E depois?

Marcela: Depois — 8.

Professor: E agora?

Marcela: +13. E... - 7.

Professor: Quanto vai ficar tudo isso?
Marcela: Eu acho que vai dar 34.
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Figura 02: registro de Marcela, Claudia e Lorena
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

Tendo percebido que as estudantes ja haviam compreendido a situacao-

problema, deixei que elas concluissem suas respostas e fui até o grupo da Marta e da

Debora.

Professor: Como vocés estéo respondendo? Me explica.
Marta: Peguei 0 24 e somei com 12.

Professor: E depois?

Debora: Professor, 2+0 é 0?

Professor: O 0 quanto vale?

Debora: Nenhum! [risos]
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Professor: Entdo, se vocé ja tem 2 e ndo vai acrescentar nada. Com quanto
ird ficar?

Debora: Com 2.

[interferéncia do zelador]

Neste momento senti a necessidade de deixar de auxiliar as estudantes para
dar atencdo ao zelador que foi até a sala para verificar as lampadas que ainda
funcionavam. Ao longo desse processo tive que acompanha-lo, pois o zelador
comegou a conversar sobre outros assuntos enquanto trocava as lampadas. Devo
dizer que isso faz parte da dinAmica de sala de aula, por varias vezes temos que
deixar nossas funcdes para atender a outras necessidades da escola.

Voltando ao grupo das meninas, depois que o zelador foi embora, tive que

acompanhar as ideias delas novamente.

Professor: Muito bem. E agora? Que vai fazer?

Marta: Depois eu pego o0 8 e 0 13. E somo tudo!

Professor: Certo, eu quero que vocé leia o problema mais uma vez e veja
onde vocé podera somar e onde nao pode. Depois eu quero ver como vai
ficar.
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Figura 03: Registro de Marta e Debora
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

Como as estudantes Marta e Debora ja haviam se adiantado, resolvi deixa-

las terminar e segui para o grupo da Aline e Paula.

Professor: Ja terminaram?
Aline/ Paula: sim!!!
Professor: Me explica como vocés fizeram.
Aline: Fizemos as continhas, s6 que diferente.
Professor: Fizeram quatro continhas, foi isso?
Paula: Pegamos 24+12, deu 36.
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Paula: Depois ficou 36 — 8 que deu 28.

Paula: Dai foi 28 + 13, dai deu 41.

Paula: Dai foi 41 — 7. Que deu 34, o0 nosso resultado.
Professor: Ok! Muito bom.
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Figura 04: Registro de Aline e Pula
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

Para Spinillo e Magina (2004) por muito tempo, 0s problemas matemaéticos que
envolvem as operacfes aritméticas fundamentais ndo permitiam que os estudantes
ficassem transitando entre as quatro operacdes. Isto €, para cada operacao haveria
um problema especifico. Dessa maneira o professor pondera a capacidade do
estudante em pensar no que deve fazer, nos caminhos a trilhar, nas decisbes que
precisa tomar para chegar a um resultado aceitavel. Do jeito como esta posto, 0
estudante somente precisa identificar (muitas vezes essa informacédo € dada pelo
professor) qual operagdes usar. As figuras 02, 03 e 04 evidenciam que os estudantes
estavam livres para escolher qual ou quais operacdes utilizar.

Segundo Spinillo e Magina (2004) um problema pode ser resolvido de varias
maneiras pelos estudantes, o compartilhamento dessas diversas formas de se chegar
a um resultado final, independentemente de estar certo ou errado, é que se configura

um ambiente de aprendizagem.

Considerando esses aspectos, o professor deve propor situacbes que
estimulem o raciocinio e ndo a mera aplicagcdo de uma operacao; situagées em
que o emprego de uma operacdo seja produto de uma reflexdo sobre o
significado dos problemas]...] (SPINILLO; MAGINA, 2004, p.24).

As figuras 02, 03 e 04 destacam que os estudantes néo se limitaram ao uso de
somente uma operacgdo. O didlogo em sala de aula revela que as decis6es tomadas
partiram das estudantes, e para isso, ndo houve a necessidade de dizer qual operagao
utilizar. As figuras destacam ainda que os estudantes precisaram usar das suas
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habilidades para resolver um determinado problema proposto, sem que necessite
apenas de uma operacgao, até mesmo a maneira que o estudante chega ao resultado,
independente das operacOes utilizadas, cabe ao professor compreender a
necessidade de validar como verdadeira.

Schon (2000) argumenta que constituir ou reconstruir o ensino através do
saber produzido na dindmica do fazer, é ponto importante a ser considerado. Dito de
outra maneira, ndo se trata de ensinar o que o estudante precisa aprender, mas de
criar situacdes que o conduza a trilhar seus préprios caminhos. Isto é, o professor nao
pode pensar pelo estudante, essa constru¢cdo ocorre estritamente no estudante e

somente este pode faze-la.

Debora: Professor, 2+0 é 0?

Professor: O 0, quanto vale?

Debora: Nenhum! [risos]

Professor: Entdo, se vocé ja tem 2 e ndo vai acrescentar nada. Com quanto
ird ficar?

Debora: Com 2.

Do ponto de vista da estudante, seria mais pertinente para Debora que eu

apenas respondesse a sua pergunta talvez com um sim ou néo.
Debora: Professor, 2+0 é 0?

Por outro lado, do ponto de vista do professor, foi mais pertinente e produtivo

possibilitar que a estudante compreendesse sozinha a resposta para sua pergunta.

Professor: O 0, quanto vale?

Debora: Nenhum! [risos]

Professor: Entéo, se vocé ja tem 2 e ndo vai acrescentar nada. Com quanto
ird ficar?

Debora: Com 2.

De acordo com Nacarato, Mengali, Passos (2011) quando, do ponto de vista
do professor, € mais significativo para o estudante compreender seus equivocos e
procurar construir suas soluc¢des, ocorrem discordancias no que se refere a um
processo de ensinar e aprender matematica por repetices e mecaniza¢des. Dito de
outra maneira, 0 ensino de matematica precisa ser uma pratica social, que articula as

ideias dos sujeitos envolvidos, “que exige estabelecimento de rela¢gdes” (NACARATO,
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MENGALI, PASSOS, 2011, p.34). Nesses termos, no desdobramento de sua pratica,
o professor percebe a importancia do raciocinio matematica do estudante, permitindo
gue o estudante fale, de modo a deixar claro para todos a importancia das ideias

expressas por eles.

Professor: Fizeram quatro continhas, foi isso?

Paula: Pegamos 24+12, deu 36.

Paula: Depois ficou 36 — 8 que deu 28.

Paula: Dai foi 28 + 13, dai deu 41.

Paula: Dai foi 41 — 7. Que deu 34, o0 nosso resultado.
Professor: Ok! Muito bom.

Nacarato, Mengali, Passos (2011) argumentam que para haver uma producéo
do conhecimento matematico significativa nos Anos iniciais do Ensino Fundamental,
€ preciso construir um ambiente para ensinar e aprendem mateméatica. Um ambiente
propicio para aprendizagem tem em suas caracteristicas o didlogo como ferramenta
fundamental.

Nacarato, Mengali, Passos (2011, p.42) argumentam que a sala de aula “é o
ambiente de dar voz e ouvido aos alunos, analisar o que eles tém a dizer e estabelecer
uma comunicagao pautada no respeito e no (com)partilhamento de ideias e saberes”.

O trecho abaixo, extraido do diario de campo, ressalta as interacbes com 0s

estudantes com relagdo aos problemas propostos.

Hoje percebi que os alunos ja estdo bastante familiarizados com a prética de

resolver problemas. Entendo que para eles € como um jogo ou uma

dindmica. Quando termino de ler um problema, os alunos ja& comecam a

chutar as respostas de forma natural, sem pensar, como sendo uma
brincadeira.

Trecho do diario de campo

10 de maio de 2019

Quadro 02: Trecho do dirio de campo professor
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

O professor pode tornar as aulas de Matematica mais interessantes e
desafiadoras para os estudantes. Oportunizar aos estudantes a se aventurarem

individual e coletivamente € mais interessante que os obrigar a ficarem quietos e
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passivos huma situacdo de aprendizagem, € o professor quem precisa suscitar no
estudante a curiosidade pela pesquisa (DANTE, 1989; 2010).

E pertinente que o estudante use suas proprias estratégias para resolver
problemas e dar uma boa base matematica as pessoas. Isso implica dizer que é
preciso e importante que os estudantes dos Anos iniciais sejam formados com uma
boa aprendizagem em matematica. Desde os Anos iniciais € preciso observar as
estratégias dos estudantes e permitir que estes desenvolvam novas ou transformem
as suas estratégias.

Em um outro encontro da pesquisa, iniciamos a aula solicitando que os
estudantes se agrupassem com no maximo 04 componentes. Como ja era de
costume, informei que 0s grupos precisariam conversar sobre como responder 0s
problemas. E que eu ficaria andando por entre os grupos e ajudando quando fosse

possivel.

Data: 24 de maio de 2019.
Frequentes: 25 estudantes
Duragdo: aproximadamente 4hs

Neste encontro, a seguinte situacdo-problema foi proposta. Vale ressaltar que,
conforme Dante (2010) os problemas podem ser considerados como problemas nao
muito complexos, de modo que ndo pudessem conduzir os estudantes ao erro, e/ou

produzir estranhamentos com os problemas propostos.

A TURMA DE SERGINHO TEM 6 FILEIRAS. CADA FILEIRA TEM 5 CARTEIRAS,
UMA CARTEIRA ESTA SEMPRE VAZIA. QUANTOS ALUNOS HA NA CLASSE
DELE?

Depois de realizar a leitura do problema fui até onde estavam os estudantes
Vanessa, David e Wiliam, pois percebi que o trio ndo estavam respondendo e também

nao estavam conversando sobre como resolver essa situacao-problema.

Professor: Vamos compreender o problema.
Professor: O que o problema esta perguntando?
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David: Esta perguntando quantos alunos tem na sala de aula.
Professor: Quantas fileira tem?

David: 5

Wiliam: 6, professor.

Professor: Quantas carteiras tem em cada fileira?

Vanessa: 5.

Professor: Cinco o que?

Vanessa: 5 carteiras.

Wiliam: Deixa eu responder professor.

Professor: O que podemos fazer agora?

Wiliam: A gente pode fazer 5 x 6.

Professor: Muito bem!

Professor: E a cadeira vazia?

Wiliam: A gente pode fazer 5 x 6 — 1.

Vanessa: Pode ser também 6 x 5, ai da 30. Dai a gente faz 30 — 1.
Professor: perfeito!
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Figura 05: Registro de Vanessa, William e David
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

Deixei os estudantes concluirem a atividade e fui até outro grupo para auxiliar

no que fosse necessario.

Professor: O que vocés pensaram?

Gabriel. A gente fez o desenho. Pode?

Professor: Claro! Mostra como fizeram.

Gabriel: A gente... as mesas com as cadeiras. Igual aqui na sala.
Professor: E onde esté a carteira vazia? Fala também Amanda.
Amanda: Olha aqui!

Professor: E qual é a resposta final?

Amanda: 29 alunos.

Professor: Tem outro jeito de fazer?

Amanda: [Silencio].

Gabriel: A gente pode fazer 15 + 15 e depois -1.

Amanda: Pode multiplicar também.

Professor: Multiplicar, como?

Amanda: Tipo assim. D& pra fazer 5 x 6 que da 30 e dai tira a cadeira que

sobrou.
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Professor: Sera que da o mesmo resultado?
Gabriel. Tem que d& 29 né?
Professor: Isso. Fagam como estdo me dizendo. Depois eu quero ver.
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Figura 06: Registro de Amanda e Gabriel
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

E possivel perceber as complexidades que os estudantes possuem de
compreender outras maneiras de resolver uma mesma situacao-problema. O grupo
composto por Vanessa, David e Wiliam, percebe duas maneiras de resolver a mesma

situacao-problema.
Wiliam: A gente pode fazer 5x 6 — 1.
Vanessa: Pode ser também 6 x 5, ai da 30. Dai a gente faz 30 — 1.

A guestao-problema se mostrou bastante simples para o grupo, embora, antes
de comecarem a resolver, foi perceptivel uma certa timidez, tendo em vista que

Vanessa, David e Wiliam n&o conversavam entre si. Nesse sentido, a minha acao foi
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importante para que 0s estudantes dessem 0s primeiros apontamentos de como
poderiam resolver a situacao-problema.
Os estudantes Amanda e Gabriel compreenderam outras maneiras de

resolver a situagao problema.

Gabriel. A gente fez o desenho. Pode?
Professor: Claro! Mostra como fizeram.
E importante perceber que, em um ambiente comunicativo, a liberdade de

escolhas e de variagcbes de respostas é fundamental para aprendizagem mais
significativa para os estudantes. A escolha por resolver a situacao-problema por meio
de desenhos partiu dos proprios estudantes. Dessa maneira, foi possivel negociar
novos significados com os estudantes, buscando compreender e avaliar se
conseguiram realizar uma abstracgédo real da situagao-problema.

Neste episoédio, foi importante fazer outros questionamentos para o0s
estudantes, afim de avaliar se de fato haviam compreendido a situacao-problema. As
respostas dos estudantes revelam que o desenho permitiu uma visualizagcdo da
situacdo-problema, para além do enunciado escrito. Possibilitou também novas

compreensdes e novas maneira de resolucéo

Professor: Tem outro jeito de fazer?

Amanda: [Siléncio].

Gabriel: A gente pode fazer 15 + 15 e depois -1.
Amanda: Pode multiplicar também.

D’Ambroésio (2017) ao articular sobre a pratica do professor frente aos
registros escritos dos estudantes quando provocados a resolverem problemas de
Matematica, considera que o professor tende a compreender a constru¢do do
pensamento Matematico do estudante a partir dos registros escritos produzidos. Tais
registros permite que o professor compreenda que o resultado do estudante é fruto de
sua intervencdo e ocorre dentro de um ambiente de comunicacdo que facilita a
aprendizagem, num processo de interagdo com outros sujeitos.

Para D’Ambrésio (2017) o professor entende que nao é possivel antecipar a
aprendizagem e/ou pré-estabelecer conjecturas sobre o que o estudante ira aprender.
Ao submeter o estudante a resolver um problema, o professor compreende que esse
sujeito fara uso de suas habilidades, construidas em outros momentos, para tecer

suas estratégias e chegar a um resultado. Isso implica dizer que ndo é possivel
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antecipar que habilidades o estudante fara uso, ou por que. E perfeitamente possivel
a construcdo de uma nova habilidade ou estratégia que ainda nao foi testada e ou
validada.

O professor precisa ter uma escuta mais sensivel do aluno. Mas que ndo seja
um ouvir para corrigir, ou um ouvir para avaliar o que o aluno ja aprendeu e o0 que
ainda se apresenta como erro, ou algo que foi compreendido de forma equivocada e
gue precisa ser ajustado no aluno. Trata-se de uma escuta “hermenéutica, na qual o
professor ouve a voz do estudante, acreditando que ele proprio, professor, possa
aprender algo novo” (D’AMBROSIO, 2017, p.112).

No encontro seguinte, os estudantes resolveram novos problemas aditivos.
Estes novos problemas envolvem os aspectos de do cotidiano. Depois de conhecerem
os problemas, os estudantes foram conversando livremente sobre como poderiam
resolver, enquanto isso, eu transitava na sala de aula por entre os grupos, auxiliando

os estudantes na medida que era solicitado por cada grupo.

Data: 07 de junho de 2019.
Frequentes: 26 estudantes

Duracéao: aproximadamente 4hs

Neste encontro, os estudantes foram organizados em grupos, para que uns
pudessem auxiliar 0s outros e criarem estratégias de resolucdo. Ao avancar nas aulas
com resolucdo de problemas foi proposto para que os estudantes solucionassem a

seguinte questao-problema:

A CADA 5 MINUTOS SOBE UM GRUPO DE 25 PESSOAS NA RODA GIGANTE.
QUANTO TEMPO TAIS FICARA NA FILA SE HA 52 PESSOAS NA FRENTE
DELA?

Depois de realizar a leitura em voz alta da questdo problema, comecei a

guestionar os estudantes para saber se haviam compreendido:
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Professor: Vocés entenderam o problema?

Turma: [siléncio].

Professor: Parece que ninguém entendeu.

Professor: Vamos pensar.

Professor: Com quantas pessoas a roda gigante gira.

Turma: 25

Professor: Ela passa quanto tempo rodando.

Turma: 5

Professor: Cinco o que?

Turma: Minutos.

Professor: Depois disso ela para. Certo? E depois?

Miguel: Depois sobe mais 25.

Professor: Quantas pessoas ha na frente da Tais?

Alisson: Eu acho que é 52 x 5.

Arthur: Tu é doido!

Professor: Por que vocé acha isso?

Alisson: Eu sé acho que é. [risos]

Professor: Eu quero que vocés pensem sobre o problema. Quanto tempo a
Tais vai ficar na fila?

Alisson: Eu acho que é 12 minutos.

Professor: Por que vocé acha isso?

Alisson: Por que 50... olha um grupo vai ficar 5 minutos, e depois outro grupo
fica mais 5. Que da 50 pessoas vai ficar 10 minutos, e depois € ela, que td no 52. Dai
vai ficar 12 minutos.

Neste ponto eu percebi que a resposta inicial do Alisson ndo era uma mera
brincadeira. Ao questionar mais sobre isso, entendi que Alisson havia construido um

raciocinio e agora estaria tentando explicar aos demais sobre sua ideia.

David: E 15 minutos moco.

Roberto: E 10 minutos porque as duas pessoas vao ficar no grupo dela.

David: Cada rodada € cinco minutos. Ela vai entrar na terceira rodada. 50
pessoas da 10 minutos. Dai vai subir ela e mais trés. Que da mais 5 minutos. Dai é
15 minutos. Por que cada rodada € 5 minutos.

Professor: Tentem escrever isso que vocés disseram. Coloquem essa ideia
no papel e conversem mais.

Amanda: A gente vai tentar desenhar.

Professor: Tudo bem, eu quero ver o desenho.

Professor: Vocés entenderam o problema?

Jessica: Ainda nao.

Professor: O que vocés nao entenderam?

Jessica: Professor, E pra fazer o desenho da roda gigante cheio de pessoas?

Professor: Nao sei, eu quero que vocé pense sobre isso, sobre a ideia que
vocé teve para chegar ao resultado do problema.

Jessica: Eu ndo entendi nada! [risos]
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Percebo que Jessica ja estava um pouco confusa com o problema depois que
Amanda disse que iria desenhar. Entendo que Jessica pode ter pensado que, assim

como Amanda, também teria que produzir um desenho do problema

Amanda: Eu acho que € de multiplicacéo.

Professor: Mas vocés podem tentar fazer o desenho também, deixo essa
escolha para vocés.

Arthur: Professor, no grupo da Tais sdo 25 pessoas também?

Professor: Exatamente, 25 pessoas! Ela ndo esta sozinha no grupo.

Arthur: Tem 3 grupos na frente dela. E isso? E tem um grupo que ja esta na
roda gigante?

Professor: Ha 52 pessoas na frente dela, isso da quantos grupos?

Arthur: Tem mais gente atras dela?

Professor: Talvez, mas sera que isso vai ajudar? Digamos que tenha uma fila.
A Tais esta nessa fila. Tem 52 pessoas na frente dela. A roda gigante esta girando. A
cada 5 minutos ela para, e vai subir quantas pessoas?

Ana Lucia: 25 pessoas

Professor: Entdo ndo vai mais ter 52 pessoas na frente dela. Vai ter quantas?

Turma: [silencio]

Professor: Reduziu a quantidade de pessoas?

Julia: Entdo a gente tem que fazer 25 — 5?

Ana Lucia: E uma conta de menos.

Professor: Pode ser. O que vocés acham?

Jodo Vitor: Professor, quantas pessoas tem na frente dela mesmo?

Professor: 52 pessoas, a Tais seria a de numero 53

Jodo Vitor: ahmmmm! Entdo vai ser de menos mesmo.

Neste ponto percebi que os estudantes tinham uma ideia mais clara do que
fazer neste momento. Senti que seria importante deixa-los a vontade para
responderem ao problema. Notei que alguns estudantes estavam agitados uns com
0s outros. Debatiam com vozes alteradas sobre quem estava certo. Resolvi deixar
eles decidirem o que fazer, por esse motivo ndo intervi na discusséo. Penso que essa
agitacdo pode ser util para que os estudantes sustentem suas ideias ou possam ser
convencidos pelas ideias dos colegas.

Aqui ressalto o que escreve Kilpatrick (2017) acerca das reformulacdes do
problema no processo de resolucéo. Isto é, para resolver um problema o estudante
transforma essa questao-problema inicial em problemas secundarios. Nesse sentido,
percebe-se que as perguntas feitas aos estudantes, bem como 0s questionamentos

entre eles, reformularam o problema maior em problemas menores.

Arthur: Professor, no grupo da Tais sao 25 pessoas também?
Professor: Exatamente, 25 pessoas! Ela ndo esta sozinha no grupo.
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Arthur: Tem 3 grupos na frente dela. E isso? E tem um grupo que ja esta na
roda gigante?

Professor: Ha 52 pessoas na frente dela, isso da quantos grupos?

Arthur: Tem mais gente atras dela?

Professor: Talvez, mas sera que isso vai ajudar? Digamos que tenha uma fila.
A Tais esta nessa fila. Tem 52 pessoas na frente dela. A roda gigante esta girando. A
cada 5 minutos ela para, e vai subir quantas pessoas?

Esses problemas menores ou questbes-problemas reformuladas, funcionam
como uma articulacdo entre as partes de um problema maior e mais complexo. Para
Kilpatrick (2017, p.164) essa reformulacdo ocorre quando um problema original se
divide numa “sequéncia de problema novos, cada um se originando do anterior, que
coletivamente fornece uma solug&o para o original”

Nestes termos, entende-se que é mais facil para os estudantes chegarem a
um resultado satisfatorio do problema original, por meio que problemas menores, ou
problemas derivados do problema original. Isso permite compreensdes de que o
estudante, entendendo melhor as partes do problema, pode tecer novas conjecturas
acerca do problema original. As figuras abaixo mostram a producédo dos estudantes

para tal situacdo-problema.

Figura 07: Registro de Jéssica
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.
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Figura 08: Registro do Alisson e do Arthur
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.
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Figura 09: Registro da Amanda
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

O registro de Jessica (figura 07) mostra que a estudante optou por resolver a
guestao-problema por meio da representacao grafica. O registro mostra a visualizacéo

do problema através da percepcdo de Jéssica, que optou por representar a roda
95



gigante e as pessoas em fila de espera, indicando onde estaria Tais. Cabe dizer que
ao longo do didlogo comigo e com os demais estudantes, Jéssica esteve muito

confusa e preocupada em como poderia resolver a questao-problema.

Professor: Vocés entenderam o problema?

Jessica: Ainda néo.

Professor: O que vocés nao entenderam?

Jessica: Professor, E pra fazer o desenho da roda gigante cheio de pessoas?

Professor: Nao sei, eu quero que Vocé pense sobre isso, sobre a ideia que
vocé teve para chegar ao resultado do problema.

Jessica: Eu ndo entendi nada! [risos]

Apos o dialogo Jéssica consegue compreender a questao-problema e concluir
sua resolucdo. O registro de Jéssica aponta que a estudante usa a contagem e o
agrupamentos para medir o tempo gasto até que Tais pudesse subir na roda gigante.
O registro aponta que para cada grupo de 25 pessoas havera um tempo gasto de 5
minutos. Nisso, Jéssica chegou a conclusao de que o tempo que Tais ficaria na fila de
espera para subir na roda gigante seria de 10 minutos.

O regqistro de Alisson e do Arthur (figura 08) mostra uma sequéncia de
contagem, bem como um agrupamento por partes. Embora os estudantes ndo tenham
deixado explicito o resultado final, 0 registro mostra que os estudantes conseguiram
organizar suas ideias, de modo que a questao-problema, antes complexa, se tornou
bem simples na construcdo dos estudantes.

O registro de Amanda (figura 09), aponta uma organizagcdo tdo elaborada
guanto os demais. Percebe-se que Amanda se preocupou em detalhar bem as figuras
das pessoas tanto na fila quanto na roda gigante, a estudante optou por desenha uma
fila Gnica, com bonecos representativos, diferente de Jessica que usou circulos para
representar as pessoas, e Alisson e Arthur que usaram tragos. Amanda fez questao
de definir que cada espaco da roda gigante caberia 3 pessoas. Embora isso ndo tenho
sido esclarecido no enunciado do problema, percebe-se que esse entendimento parte
da leitura de mundo de Amanda, de suas vivencias nestes espacos.

Recorre-se a Schon (1992) quando afirma que o estudante possui
representacdes figurativas que sdo construidas nas suas interacdes no quotidiano,
bem como experiéncias construidas ao longo de sua vida. Nesses direcionamentos,

sdo necesséarias compreensdes de tais representacfes, no intuito de que, nesse
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movimento de reflexdo do professor, tais representacdes ndo sejam confundidas
como deficiéncias dos estudantes na aprendizagem.

Ainda que a quantidade de pessoas na roda gigante ultrapasse a delimitacao
expressa no enunciado do problema, 25 pessoas, entende-se que a estudante estava
mais preocupada com as pessoas que estavam na fila, do que as que ja estavam na
roda gigante. Tais percepcfes sdo possiveis na medida que o professor passe a
refletir sobre sua prépria prética, por meio de uma atitude reflexiva do seu proprio fazer
pedagdgico, também do fazer do estudante.

Segundo Schon (2000) um professor pode ver um problema de cima para
baixo, de longe, ou pode adentrar ao problema e conceber esse problema de dentro,

imerso nessa problematica. E uma decis&o que somente o professor pode tomar.

Professor: Mas vocés podem tentar fazer o desenho também, deixo essa
escolha para vocés.

Arthur: Professor, no grupo da Tais sdo 25 pessoas também?

Professor: Exatamente, 25 pessoas! Ela ndo est4 sozinha no grupo.

Arthur: Tem 3 grupos na frente dela. E isso? E tem um grupo que ja esta na
roda gigante?

Professor: Ha 52 pessoas na frente dela, isso da quantos grupos?

Arthur: Tem mais gente atras dela?

Professor: Talvez, mas sera que isso vai ajudar? Digamos que tenha uma fila.
A Tais esta nessa fila. Tem 52 pessoas na frente dela. A roda gigante esta girando. A
cada 5 minutos ela para, e vai subir quantas pessoas?

Ana Lucia: 25 pessoas

Professor: Entdo ndo vai mais ter 52 pessoas na frente dela. Vai ter quantas?

Turma: [silencio]

Héa situacbes em que o professor desconhece uma resposta imediata, algo
gue lhe provoque um desconforto, um estudante pode Ihe fazer uma pergunta, frente
a um conteudo estudado, para qual o professor ndo tera uma resposta imediata.
Sendo que cada acédo, no desdobramento dessa situacao-problema conflitante, sera
totalmente nova, podendo ocorrer por meio de improvisagdo, ou testando estratégias
utilizadas em situacdes anteriores, que foram semelhantes.

Nesses apontamentos, a racionalidade técnica perde forca, pois nao
consegue dar conta de situacdes que envolvem conflitos de valores, a escolha da
acdo a ser tomada e seguida é puramente Unica, intrinseca ao professor, o qual, por
sua vez, pode sequir diferentes caminhos ou construir e trilhar caminhos totalmente

novos, desprovidos de regras e de teorias.
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Trata-se de zonas desconhecidas da producdo do conhecimento por meio da
pratica do fazer, isto é, aprender através do fazer (SCHON, 2000). De fato, saberes
alicercados aos fazeres ou gerados no desenvolvimento da pratica, possuem raizes
nas tradigdes, na experiéncia vivida do professor, que fogem dos modelos tradicionais
do curriculo. Nisto se constituem a estreita relacdo — talvez mais epistemoldgica do
gue pragmatica — entre as praticas dos professores e 0s saberes/fazeres dos artistas
em seus atelieres.

Para Schon (2000) € preciso um conhecimento da préatica, mais importante e
urgente que um conhecimento estritamente teérico, assim como o conhecimento do
artista que ensina na pratica, um tipo de pratica que conduz o aprendiz desenvolver
sozinho — mais autbnomo — do que sendo guiado por regras e estratégias. Nesses
moldes, é preciso compreender o conhecimento da préatica do professor no ambiente
de sala de aulas, nas escolas ou nas universidades.

O processo de conhecer-na-agdo de um profissional tem suas raizes no
contexto social e institucionalmente estruturado do qual compartilha uma
comunidade de profissionais. Conhecer-na-pratica €& exercitado nos
ambientes institucionais particulares da profissao, organizados em termos de

suas unidades de atividade caracteristicas e seus tipos familiares de
situagBes profissional e talento artistico profissional (SCHON, 2000, p. 37).

Isso nos conduz a construir novas acdes, a testar novas hipéteses, a
experimentar novas ideias e, consequentemente, passamos a refletir mais
profundamente sobre esse novo fazer, que emergiu como resposta a reflexdo do
primeiro fazer. Nessa perspectiva, a reflexdo-na-acao atribui significado na acao, isto
€, 0 nosso fazer nao é mais automatico ou separado do pensar sobre, trata-se de um
fazer consciente e intencional, reflexivo, que pode ser explicado, compartilhado, mas
que, sobretudo, € um significado individual e intrasferivel, “um processo que podemos
desenvolver sem que precisemos dizer o que estamos fazendo” (SCHON, 2000, p.
37).

A sec¢do seguinte ressalta que esse diadlogo entre o pensar e o fazer pode
potencializar as habilidades do sujeito da acdo, o conduz a um aperfeicoamento da
pratica, tendendo a contribuir, tanto para o seu desenvolvimento profissional quanto
para o desenvolvimento de outros que estao inseridos numa mesma comunidade de

profissionais.
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Secéo Il — Estratégias de resolucao de problemas de estudantes do

5° ano de uma escolado campo

Nesta parte, sdo trazidos dados construidos ao longo das aulas desenvolvidas
com olhar direcionado para a aprendizagem dos estudantes e revelada nas suas
estratégias de resolucdo, bem como na iteracdo/comunicacdo entre estudantes e
professor. Para tanto, € importante retomar discussfes que nos conduzem a assumir
uma atitude consciente sobre o que os estudantes estdo produzindo em sala de aula.

Segundo Schon (1992) existem representacfes formais, que o estudante
produz por meio de atividades didaticas de forma sistematica e organizada que
ocorrem exclusivamente na escola. O estudante tem a capacidade de articular, ainda
gue de maneira instintiva, os conhecimentos produzidos nas interacdes sociais com
0s conhecimentos escolares, isto €, conhecimentos produzidos na escola de maneira
sistematica e organizada.

No encontro seguinte, os estudantes foram desenvolvendo suas estratégias de
resolucdo em seus respectivos grupos, enquanto isso, eu ficava transitando na sala
entre 0s grupos, auxiliando os estudantes a solucionarem suas duvidas e conseguirem

construir um resultado que fosse satisfatério para todos.

Data da aula: 14 de junho de 2019.
Total de frequentes: 27 estudantes

Duracéo: 4hs

Ao final deste encontro, os estudantes em grupos foram compartilhando suas
estratégias com os demais, fiquei mediando esse processo de comunicacao para que
nao houvesse confusédo. Foi proposto o seguinte problema para que o0s grupos

pudessem resolver:

NO MEU ANIVERSARIO, MAMAE COMPROU 7 DUZIAS DE BALOES.
ESTOURARAM 14 BALOES. QUANTOS BALOES FICARAM CHEIOS?
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Passei a dialogar com o quarteto Angelo, Miguel, Mauricio e Alice sobre o que

estavam produzindo

Professor: E facil ou dificil?

Miguel: Eu n&o entendi a pergunta.

Angelo: Eu sei que é de menos.

Mauricio: 70, 70, 70, 70...

Professor: Qual sera a resposta?

Mauricio: 70.

Alice: 74.

Professor: E como devemos responder?
Mauricio: 7 vezes 12

Professor: O que mais?

Grupo: [siléncio]

Professor: Quantas duzias de baldes forma compradas?
Alice: Sete duzias

Professor: Quanto vale uma duzia?

Mauricio/ Angelo: 12

Professor: E quantos baldes ha em sete duzias?
Miguel: 84

Alice: 74

Mauricio: 56

Professor: Quantos baldes foram estourados?
Grupo: 14

Professor: Como a gente vai resolver esse problema?
Mauricio: 56 — 14

Alice: Moco é 7 x 12 — 14.

Professor: Fagcam isso que vocés disseram

Deixei que o grupo concluisse sua atividade e fui até o outro grupo para

auxiliar no que fosse preciso.

Professor: Esta dando certo aqui

Bruna: Olha, eu fiz sete coisas e eu tirei catorze.
Professor: Quantos h&a aqui?

Bruna: 12

Raissa: Elafez 7 x 12

Professor: E tirou 14?

Bruna: Foi

Professor: E deu quanto?

Bruna: 70

Professor: Muito bem!

Arthur: Eu ja sei professor

Professor: Qual é sua resposta?

Arthur: 70

Professor: E se ndo for? Como vocé sabe que & 70?
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Daniel: Porque 84 — 14 € 70

Professor: De onde veio 847

Arthur: A gente somou 7 x 12

Professor: 7 x 12, ndo seria multiplicar?

Professor: Quanto ficou essa multiplicacdo?

Arthur: 84

Daniel: Ai menos 14... 70

Arthur: Esta certo?

Professor: Tudo certo! Muito bem!

E perceptivel que no inicio do didlogo com o professor, os estudantes estavam
bastante divididos sobre o que fazer para resolver a questao-problema. A atitude de
Miguel revela que o estudante necessitava de um incentivo, ou algo que lhe indicasse
a direcao certa a seguir. Por sua vez, Miguel ja tem uma noc¢éo de por onde comecar.
Por outro lado, Mauricio estava ansioso, repetindo sem parar o niamero 70. De algum
modo, Mauricio jA havia compreendido a questdo-problema e formulado uma

resposta.

Professor: E facil ou dificil?

Miguel: Eu ndo entendi a pergunta.

Angelo: Eu sei que € de menos.

Mauricio: 70, 70, 70, 70...

Segundo Morais; Onuchic e Leal Junior (2017), encontra-se na Resolucédo de
Problemas, possibilidades que direcionam o professor a compreender o saber/fazer
do estudante no desdobramento da sua acado. Em outras palavras, resolver problemas
€ uma acdo que precisa fazer parte da vida do estudante durante toda sua
escolaridade. Uma das tarefas do professor € compreender e refletir a respeito do que

0s estudantes estéo aprendendo quando provocados a resolver problemas.

Professor: Quantas duzias de baldes foram compradas?
Alice: Sete duzias

Professor: Quanto vale uma duzia?

Mauricio/ Angelo: 12

Professor: E quantos baldes ha em sete dlazias?

O trecho acima revela elementos importantes no processo de ensino e
aprendizagem de matemética por meio da resolucdo de problemas. Elementos como
os conhecimentos dos estudantes, neste caso, a ideia de dulzia ja havia sido

institucionalizada por eles.
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Tais elementos por muito tempo foram sendo ignorados na constru¢do do
conhecimento cientifico matematico pelas escolas (MUNIZ, 2004). Em outras
palavras, dificilmente o professor considera as estratégias de resolucdo de problemas
matematicas dos estudantes, seus conhecimentos, bem como suas capacidades e
potencialidades de construir um raciocinio complexo. As figuras 10, 11 e 12 mostram

a construcéo final dos estudantes apés o didlogo com o professor.

Eafbnanm 14, Ouonte MEonam
\

{
4

/,

fls

\ /

Figura 10: Registro de Angelo, Miguel, Mauricio e Alice
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.
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Figura 11: Registro de Bruna e Raissa
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.
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Figura 12: Registro de Arthur e Daniel
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

O registro de Angelo, Miguel, Mauricio e Alice (figura 10) mostra que 0s
estudantes organizaram uma sequéncia loégica de multiplicacéo e depois a subtracao.
Percebe-se que eles se desviam das normas padrdes da estrutura dos algoritmos,

adicionando setas para indicar a direcdo que seguiram. E possivel dizer ainda que a
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ideia de multiplicar ja foi apropriada pelo grupo, que dispensa as normas de organizar
unidade-dezena-centena, indo direto para o resultado.

O registro de Bruna e Raissa (figura 11) mostra um caminho diferente do
primeiro grupo, as estudantes optaram pela contagem de tracinhos. Dessa maneira,
0s conjuntos de tracos formam as duzias, 7 conjuntos foram organizados para
representarem as 7 duzias de balGes. O traco feito no primeiro conjunto e em duas
unidades do segundo conjunto, mostra a subtracao realizada pelas estudantes, que
equivale a uma duzia mais 2, ou seja, 14. Com isso as estudantes chegaram ao total
de 70 baldes restante.

O registro de Arthur e Daniel (figura 12) apresenta uma construcao que mais
se aproxima das estruturas do algoritmo de multiplicacdo e subtracdo formais.
Percebe-se que os estudantes compreendem bem a ideia de duzia, de multiplicar e
subtrair e que o grupo construiu suas ideias de maneira bem articulada e produtiva.

Os estudos de Muniz (2004) proporcionam questionamentos sobre uma melhor
percepcao da natureza da atividade matematica realizada pelos estudantes dos Anos
iniciais. Em sua pesquisa, Muniz (2004) analisa e reflete sobre o conhecimento
matematico e a capacidade de fazer matematica de trés estudantes da Educacao
Basica que sdo considerados pelos professores como estudantes que nao tém
capacidade de aprender, e por alguma dificuldade, social, fisica, intelectual, ndo
aprendem os contetdos matematicos.

Nestes pressupostos, percebe-se nas figuras 10, 11 e 12 a capacidade de cada
estudante em resolver os problemas, bem como suas estratégias que nao estdo
presas aos procedimentos metddicos dos professores e, por esse motivo, esse fazer
matematico € ignorado pelo professor e pela escola.

E importante reafirmar que os estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental,
tém a capacidade de fazer Matematica, nas suas interagdes sociais, no seu cotidiano,
na labuta da roca, no tirar o leite da vaca, na sala de aula. Refletindo sobre isso,
compreendo que se trata de conhecimentos matematicos que estéo fora dos padrdes
normativos da escola.

Percebo que estes estudantes, sujeitos do campo, que estdo nos anos iniciais
possuem capacidades de produzirem conhecimentos matematicos, e que muitas
vezes até superaram 0s conhecimentos do professor. Nessa perspectiva, o professor

guando nao considera os fazeres dos estudantes acaba podando a capacidade do
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estudante em pensar no que deve fazer, nos caminhos a trilhar, nas decisdes que
precisa tomar para chegar a um resultado aceitavel.

No encontro seguinte, apresentei outros problemas, produzidos com base no
cotidiano dos estudantes, revelado no questionario, bem como problemas
contextualizados que envolvem a realidade dos estudantes e dos seus pais/familiares.

Data: 21 de junho de 2019.
Frequentes: 27 estudantes

Duracéao: aproximadamente 4hs

A situacdo-problema seguinte possibilitou uma percepcdo acerca das
potencialidades dos estudantes para solucionarem esse desafio que se mostrou
bastante complexo. Depois de ler o problema, comecei a fazer perguntas para os
estudantes.

Professor: Qual o lado de cima da figura?
Mateus: 50 metros

Professor: E do lado direito?

Mateus: 30 metros

Professor: Embaixo?

Fabio: 49 metros

Professor: E do lado esquerdo?
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Rafael: 25 metros

Professor: E distancia entre uma estaca e outra é de quantos metros?

Fabio: 4 metros

Mateus: E facil!

Mateus: E 4 divido pra 50, depois 4 dividido pra 25 e por ai vai...

Professor: Sera que d& certo?

Mateus: Acho que déa professor.

Professor: E melhor a gente entender o problema primeiro, ja viram uma roca
cercada?

Rafael: E professor, tem uma coisa que esta errada bem ai. Professor, ndo é
4 metros ndo, de uma estaca pra outra é 2 metros.

Professor: Tudo bem, mas na ro¢a de José vai ser 4 metros.

Rafael: E doido, vai passar o gado todinho, e o arame nem vai ser esticado.

Maria: 100

Professor: 100 o que?

Maria: Estacas.

Professor: Se for colocado 100 estacas, e cada estaca tiver a distancia de 4
metros. Isso daria quantos metros?

Rafael: 200 metros.

Mateus: E 400 metros.

Professor: Mas o espaco € s6 de 50 metros aqui. José precisa saber quantas
estacas vai pegar de um ponto até outro dessa figura. Vou dar uma dica. Atencao! Se
eu colocar uma estaca aqui, vai dar quantos metros?

Rafael: 4 metros

Professor: E se eu colocar duas estacas, sera quantos metros.

Rafael: 8

Professor: E se eu colocar 3 estacas.

Rafael/ Mateus: 12

Professor: E se eu colocar 4 estacas

Rafael/ Mateus/ Maria: 16

Professor: E se eu for colocando estacas até da 50 metros. Quantas estacas
seriam? Eu posso fazer essa mesma coisa, com esse lado do 30, e com 0s outros
lados?

O didlogo mostra que 0s meus questionamentos possibilitam uma melhor
compreensao da situacao-problema pelos estudantes. Permite que os estudantes
compreendam as partes que integram o0 contexto maior, dessa maneira 0
entendimento das partes, articuladas entre si, promovem uma aprendizagem mais
concreta. Cabe dizer ainda, que os estudantes sentem mais facilidade e liberdade
para pensar por si mesmos sobre os caminhos e/ou procedimentos que os conduzam
a resolugéo do problema original.

Segundo Muniz (2004), ao argumentar sobre uma melhor percepcédo da
natureza da atividade matematica dos estudantes, afirma que por muito tempo a
escola ndo considerou 0s processos cognitivos das criangas como base para uma

matematica mais significativa. Isso implica dizer que o fazer matemético das criangas,
105



seus conhecimentos basicos, bem como suas capacidades e potencialidades de
construir um pensamento matematico tdo complexo quanto o do professor, talvez até
mais complexo, ndo foi considerado no processo de transposicdo didatica entre a
Ciéncia Matematica e a matematica ensinada nas escolas.

Ao perceber que os estudantes estavam compreendendo a situacao-
problema, resolvi deixar que se organizassem por conta, depois disso voltei a fazer

outras perguntas.

Professor: Como foi que vocés fizeram?

Aline: Deu 44

Professor: Como vocés fizeram?

Aline: A gente foi contando. Uma, duas, trés, até da os 50 metros.
Aline: Que deu 13 estacas aqui na linha dos 50.

Professor: E depois? Fala Fernanda.

Fernanda: A gente fez a mesma coisa com as outras.

Aline: Depois a gente somou todas: 13+ 8+7+12.

Professor: Otimo!

Neste ponto, mais uma vez, percebi que as estudantes ja haviam
compreendido a situacao-problema e organizado suas ideias. Sendo assim, resolvi

deixar que concluissem a resolucao e fui até outro grupo.

Professor: Como esta aqui.

Denis: Ele que respondeu.

Professor: Ele quem?

Denis: O Arthur! O meu problema € o outro.

Professor: Mas nao seria para responder em equipe?

Denis: Eu néo sei responder ndo professor. Eu sou burro!
Professor: Desse jeito?

Denis: Eu sou ruim de Matematica.

Professor: E nada. Eu vou te mostrar como voceé é inteligente.
Professor: Eu comecgo e vocés terminam, estd bem?

Denis/ Arthur: Anhram!

Professor: Qual é essa distancia?

Denis: 50 metros.

Professor: Qual a distancia desta estaca para esta outra aqui?
Denis: 4 metros.

Professor: Agora vamos colocar mais uma estaca.

Professor: Desta estaca para esta outra estaca sdo quantos metros?
Denis: 8

Professor: Por que é 8 metros?

Denis: Porque 4 + 4 é 8.

Arthur: E a distancia das estacas séo iguais.

Professor: Entdo vamos colocar mais uma. E agora?
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Denis: Da 12.
Professor: E agora?

Denis: Pode ir colocando até chegar aos 50 metros.

Professor: E depois?
Denis: Depois faz com os outros lados.

Professor: Muito bem! Eu disse que vocé € inteligente.

Denis: [risos]
Professor: Termina e me mostra.

Vamos ajudar José a fazer sua roga. .José precisa cercar uma area onde

vai ser a plantag8o, a figura abaixo mostra as dimensges do terreno:
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Figura 13: Registro de Fabio, Mateus e Maria

Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.
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Figura 14: Registro de Aline e Fernanda

Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

Figura 15: Registo de Denis e Arthur
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.
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O registro de Fabio, Mateus e Maria (figura 13) mostra como os estudantes
procederam para conseguirem chegar a um resultado. E nitido que os estudantes
foram adicionando a ideia de uma estaca apés a outra e numerando cada uma. Esta
mesma estratégia foi utilizada em todos os lados da figura. Depois disso, 0s
estudantes contaram o total de estacas e chegaram ao resultado de 40 estacas ao
todo.

Tal como Fébio, Mateus e Maria, o registro de Aline e Fernanda (figura 14)
mostra que as estudantes seguiram um procedimento semelhante. Percebe-se que
Aline e Fernanda foram acrescentando um traco ap0s o outro para representar as
estacas, elas realizam este mesmo procedimento em todos os lados da figura. Embora
o resultado de Aline e Fernanda se diverge do resultado de Fabio, Mateus e Maria,
entende-se que um ou ambos 0s grupos podem ter se confundido na contagem das
estacas.

O registo de Denis e Arthur (figura 15) mostra que os estudantes usaram
primeiramente o sistema de contagem para descobrir a quantidade de estacas para
cada lado da figura. Depois disso, tendo encontrado a quantidade de cada lado da
figura, os estudantes somaram todas as estacas e encontraram um numero que
representa o total de estacas que sera utilizado.

Neste episddio, de acordo com Polya (1995), percebe-se que um problema
matematico necessariamente exige que o individuo faca uso de objetos mateméaticos
para resolvé-lo, colocando-o em uma determinada situacdo ainda sem solucgéao.
Enfrentar uma situacéo-problema mobiliza as habilidades e os conhecimentos dos
estudantes, ndo podendo ser algo estatico e ancorado a um determinado objeto
matematico, ou puramente a aplicabilidade de um determinado algoritmo.

Segundo Polya (1995) o estudante precisa compreender as particularidades
do problema, isso permite que o estudante evite muitos planos e atropelos ao longo
do seu caminhar. Ajuda o estudante a pensar sobre o que esta realizando, permitindo
alteracdes na sua propria maneira de compreender o problema. Dito de outra maneira,
o estudante constroi uma primeira ideia do problema, depois, quando passa a resolve-
lo, essa ideia vai se transformando e ao final jA construiu uma nova ideia do problema,
diferente da ideia inicial.

Cabe ao professor criar problemas que provoque o estudante, mas que nao

seja tao dificil ao ponto de ele ndo conseguir resolver e acabar se frustrando com isso,
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€ preciso construir problemas com enunciados verbais claros e objetivos que
permitam ao estudante identificar a incognita, compreender os dados, e interpretar as
condicionantes. Dito de outra maneira, “o aluno precisa compreender o problema, mas
nao so isto: deve também desejar resolvé-lo” (POLYA, 1995, p.04).

Em um outro encontro da pesquisa foi proposto que os estudantes
resolvessem outros problemas. Organizamos 0s grupos em trios para resolver os

problemas propostos.

Data: 28 de junho de 2019.
Frequentes: 27 estudantes

Duracéao: aproximadamente 4hs

Neste encontro, a cada problema apresentado questionava os estudantes a
refletirem sobre os problemas. Por meio de perguntas, foi possivel provoca-los a

construirem suas estratégias para depois confronta-las com os demais colegas.

ARTHUR TRABALHA CONSERTANDO PNEUS EM UMA OFICINA DE
MOTOCICLETAS. NESTA SEMANA ARTHUR CONSERTOU MUITOS PNEUS E
GANHOU $160,00 PELO SEU TRABALHO. SABENDO QUE O CUSTO PELO
REMENDO DE 1 PNEU E DE $10,00, E QUE METADE DESSE VALOR E DO
DONO DA OFICINA, QUANTOS PNEUS ARTHUR CONSEGUIU CONSERTAR
NESTA SEMANA?

Depois da leitura em voz alta do problema, solicitei que os estudantes se
agrupassem da maneira que considerassem mais pertinente. Alguns grupos foram
formados com dois componentes, outros com trés e/ou quatro. Logo apds a
organizacgdo dos grupos, fiquei transitando entre os grupos para auxiliar no que fosse

possivel.

Amanda: Professor, é de mais ou de menos?
Professor: O que vocés acham que é7?
Amanda: [silencio].
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Professor: Vamos entender o problema primeiro. Sabemos que Arthur
consertou muitos pneus. Vocés sabem quantos?

Amanda/ Laura: Nao!

Professor: Pois €, ndo sabemos ainda. Quanto o Arthur recebe pelos
remendos?

Laura: 10 reais.

Professor: Mas destes 10 reais, somente 5 reais € do Arthur. Pois, 0s outros
5 reais s&o do dono da oficina. Quanto o Arthur ganhou sozinho?

Amanda: 160 reais.

Professor: Se ele ganha 5 reais por cada pneu remendado. Quantos ele teve
gue remendar para ganhar 160 reis?

Laura: A gente pode multiplicar, né?

Professor: Certo, tentem fazer desse jeito e depois mostra pra mim.

Um outro grupo solicitou minha presenca, resolvi deixar que Laura e Amanda

concluissem as ideias e fui até o grupo composto por Ana Lucia e Aline,

Professor: Me explica como vocés fizeram. Por que tem 160 — 100? Por que
tem esse 1007

Ana Lucia: 100 reais!

Professor: Certo. Vamos reler o problema.

Percebi que seria necessario ler a situacdo-problema novamente para as
estudantes, depois questionar Ana Lucia e Aline afim de perceber suas compreensdes

acerca da situacao-problema proposta.

Professor: Sabemos quantos pneus Arthur consertou?
Aline/ Ana Lucia: Nao!
Professor: Exatamente. Entdo precisamos saber disso. O que quer dizer estes

1607

Ana Lucia: 160 reais. O que ele ganhou.

Professor: Ganhou consertando...

Ana Lucia: Muito pneu

Professor: Muito bom. Digamos que vocés vao consertar um pneu. Quanto vai
pagar?

Aline: 10 reais.

Professor: Esse dinheiro vai ser todo do Arthur?

Aline / Ana Lucia: Nao

Professor: Vai ser de quem?

Aline: Dele e do patréo dele.

Professor: Entdo, Ana Lucia. O Arthur via ficar com quanto?
Ana Lucia: 5

Professor: E o patréo dele?

Ana Lucia: 5
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Professor: Ai eu quero saber, quantos pneus Arthur consertou nesta semana.
Se ele conserta 1 pneu. Quanto ele tera?

Aline: 10 reais

Professor: O conserto é 10 reais, mas sO a metade € dele. Entdo se ele
conserta 1 pneu, ele recebe quanto?

Ana Lucia/ Aline: 5

Professor: Isso, 5 reais. E se ele consertar 2 pneus?

Ana Lucia: 10 reais

Professor: E se ele conserta 3?

Ana Lucia: 15.

Professor: E se ele recebeu 160 reais. Quantos pneus ele consertou?

Aline: ummmmmmm!!!!

Professor: Entenderam?

As estudantes ndo responderam a minha Ultima pergunta, e ndo houve
necessidade, Laura e Amanda pegaram a borracha, apagaram o que fizeram e
comecaram novamente a resolver a situacao-problema. Deixei que as estudantes
concluissem suas atividades, segui para auxiliar outro grupo. Foi entdo que percebi
gue um estudante ndo estava com outros alunos, isto é, optou por sair do seu grupo
e resolver sozinho a situacao-problema. Fui até onde estava Marcos para oferecer

minha ajuda.

Professor: E aqui? O que vocé fez?

Marcos: Eu fiz 160+10 que deu 170

Professor: Mas isso é dinheiro ou pneu?

Marcos: Dinheiro.

Professor: O problema quer saber quanto ele recebeu, ou quantos pneus ele
consertou?

Marcos: Consertou

Professor: Entédo, ja sabemos quanto ele recebeu. O que é preciso saber
agora?

Marcos: Quantos pneus ele consertou

Professor: Entdo como eu posso saber isso?

Professor: Ficou claro? N&o quero saber quanto ele recebeu, mas quantos
pneus ele consertou. Certo?

Deixei que Marcos concluisse suas ideias, e fui ao encontro de outros

estudantes. Minutos depois, Marcos solicita minha presenca, voltei a ele para saber

em gue mais eu poderia auxilia-lo.

Marcos: Professor, 80 pra cada e 16 pneus arrumado.
Professor: Certo, de onde veio esse 807

Marcos: Mesma coisa de 160 divido para 2.
Professor: Por que foi dividido para 27?
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Marcos: Pra dar o resultado de 80.

Professor: Nao entendi. Me explica direito.

Marcos: Né 160?

Professor: Que ele ganhou?

Marcos: E.

Professor: E porque vocé dividiu para 27?

Marcos: Pra da metade pra cada ué! Pra ele e pro dono da oficina.

Professor: Certo, mas olha aqui. O problema est4 dizendo que o Arthur
ganhou 160 reais. Isso quer dizer que o dono da oficina...

Marcos: Ganhou mais 160.

Professor: Exatamente.

Marcos: aaaaaaaaaa...!!! Entendi!

Para Polya (1995) compreender um problema permite que o estudante
chegue a um resultado sabendo exatamente o que se pede no inicio do problema,
ISSO impede que o estudante tente resolver um problema sem saber ao certo do que
se trata a situacao.

Quando o estudante ja compreendeu o0 problema, consegue construir
mentalmente uma imagem do resultado ou um caminho que pode seguir para alcancar
seu objetivo. Nestes termos, o percurso do estudante ja comeca quando esta
compreendendo o problema, desse ponto até conseguir chegar a formulacdo de um
plano ou de uma estratégia, demanda tempo e trabalho, muitas vezes perpassam por
tentativas que ndo surtiram sucesso. As figuras 16 el7 mostram o sucesso dos

estudantes no processo de resolucao da situacao-problema.

Arthur trabalha concertando pneus furados em uma oficina de
motocicletas. Nesta semana Arthur concertou muitos pneus e ganhou $160,00
pelo seu trabalho. Sabendo que o custo pelo remendo de 1 pneu é de $10,00, e
que metade desse valor & g dono da oficina, quantos pneus Arthur conseguiu
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concertar nesta semana?

Figura 16: Registro de Laura e Amanda
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.

Arthur trabalha concertando pneus furados em uma oficina de
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Figura 17: Registro de Ana Lucia e Aline
Fonte: Acervo da pesquisa, 2019.
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O registro de Laura e Amanda (figura 16) indica apenas que as estudantes
chegaram ao resultado de 32 pneus. Entretanto, o que foi apagado com a borracha
mostraria 0 caminho trilhado por Laura e Amanda, o que nos leva a reflexdes acerca
de quanto conhecimento as borrachas podem ter apagado ao longo da vida escolar
dessas e de outros estudantes. Encontro uma grande inimiga de carreira, a borracha.

O registro de Ana Lucia e Aline (figura 17) mostra que as estudantes foram
acrescentando grupos de cinco — que representa $5,00 (cinco reais) — até chegar ao
resultado equivalente ao valor recebido por Arthur. Outra estratégia apresentada na
figura 17, é uma operacao de multiplicacdo, na qual as estudantes multiplicaram por
2, o valor recebido por Arthur pelo conserto dos pneus. E possivel supor que o
resultado da multiplicacéo foi dividido pelo valor do conserto de cada pneu, chegando
ao resultado de 32 pneus.

Para Polya (1995) quando o estudante exerce essa habilidade de construir
planos ou estratégias para resolver problemas, as ideias brilhantes emergem com
mais frequéncia. Isso ocorre porgue o estudante constréi, ao longo de sua experiéncia
resolvendo outros problemas, um arsenal de estratégias de resolucdo de problemas,
de modo que para resolver um problema mais complexo, o estudante pode buscar
solucdes resolvendo problemas semelhantes com um menor grau de complexidade.

A construcdo de estratégias pode emergir de maneira instantdanea e
inesperada, como um flash de ideia, nesse despertar, o professor pode auxiliar o
estudante a compreender seu proprio pensamento ao ponto de transformar a essa
ideia luminosa numa estratégia coerente e organizada.

Polya (1995) adverte ainda que € preciso ser cauteloso nessa a¢ao, para nao
correr o risco de, diante de um problema complexo, procurar resolver problemas mais
simples, ainda que semelhantes, e perder o foco do problema original e ainda tecer
compreensdes equivocadas do mesmo. Isso dificultaria no desdobramento da
execucao da ideia pensada anteriormente.

A inter-relagdo entre “pensar”’ e o “agir’, conduz o estudante a alcangar seu
objetivo. Dito de outra maneira, h4 uma estreita relacdo entre a construcdo e o
desenvolvimento de estratégias. O professor precisa estar atento para que o
estudante possa de fato interpretar cada passo, cada sequéncia de sua estratégia,

podendo oportunizar o estudante a ter certeza de que esta no caminho certo.
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O professor precisa garantir que o estudante revise seus passos dados, os
caminhos trilhados, a sua propria compreensdo do problema. E possivel ainda,
perceber que um mesmo problema pode ser resolvido de diferentes maneiras. Para
tanto, o professor, compreende que a estratégia do estudante pode ser melhorada, ou
seja, algum elemento que se mostrou complexo, poderia ser mais facilmente
compreendido por meio de outra estratégia.

Para Polya (1995) o dialogo € fundamental, o professor pode demonstrar
outras maneiras de se chegar ao mesmo resultado, e provoca os estudantes a
refletirem sobre quais métodos (curto ou longo) permitem uma melhor compreensao
do problema bem como do seu resultado.

Em sintese, as estratégias apresentadas aqui evidenciam que os estudantes
do campo desenvolvem um fazer matematico sistémico e organizado. Para isso foi
necessario assumir a postura de professor reflexivo, sendo pesquisador da propria
pratica, foi preciso que eu tenha esse olhar mais sensivel para as estratégias dos
estudantes.

Foi necessario dar voz para o estudante, no sentido de deixar que o estudante
do campo seja ouvido, tanto por mim, o professor, quanto pelos demais estudantes.
Isso se configura em um ambiente de aprendizagem onde o dialogo € uma ferramenta
fundamental para que noés (estudantes e professor) percebamos a importancia das
estratégias de resolucao de problemas para o processo de ensino e aprendizagem de
matemaética.

Galvao (2014) enfatiza que o professor precisa ter um olhar sensivel sobre
trajeto percorrido pelo aluno, de modo a perceber que é por meio do seu auxilio,
possibilitando mecanismos de ajuda ou instrucfes, que o0 aluno conseguird manipular
um objeto matematico e relacionar os seus conhecimentos com ele. Para ela, o
professor precisa compreender que seus objetivos devem estar direcionados mais
para a aprendizagem do aluno do que para o ensino do conteudo.

E importante ressaltar, que os estudantes progrediram com as atividades de
modo que 0s escritos apresentados mostram que o0s estudantes estdo se
familiarizando cada vez mais com a resolucao de problemas. Cabe dizer ainda, que
essa progresséo foi possivel por meio da reflexdo sobre minha acéo.

Ao perceber a dificuldade dos estudantes fui propondo novas estratégias de

resolucdo de problemas, permitindo que o estudante reflita sobre suas estratégias
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anteriores e, de maneira autbnoma, comeca a questionar seus proprios meétodos,
chegando ao ponto de refuta-los, ou até mesmo abandona-los.

Em sintese € perceptivel nas duas primeiras secfes que compdem essa parte
do texto, que os estudantes sdo dotados de conhecimentos construidos fora da
escola, nas suas vivencias em outros espacos, nas interagcbes com o meio onde
vivem. Estes conhecimentos se fazem presentes na sala de aula e sdo revelados na
medida que os alunos se encontram numa situacéo de estranhamento.

Isso mostra que 0s estudantes possuem capacidades de mobilizar e
problematizar suas habilidades e conhecimentos ja estabelecidos, por meio de
situacdes matematicas quando estas fazem sentido para o estudante. Além disso, &
perceptivel uma articulagdo com os conhecimentos matematicos escolares, iSso
permite que os estudantes construam outras estratégias de resolucdo de problemas
matematicos que nao estdo presas a métodos instrucionais dos algoritmos das
operacoes.

Constatou-se ainda, que a minha mediagao/intervencao por meio de didlogos
com os estudantes possibilitou que as aulas se tornassem mais comunicativas e
interativas, consequentemente, significativas para os estudantes, assim como
permitiu que os estudantes exponham seus pensamentos e compartilhem suas
estratégias de resolucéo de problemas.

De maneira geral, “percebe-se, com isso que foi necessario que eu me
desprendesse de uma préatica pautada somente pelo uso de regras e métodos
instrucionistas, isso nao significa dizer que o0 uso de regras e métodos seja
desnecessario, para além disso € necessario diversificar o ensino dando voz ao
estudante, no sentido de se deixar ser ouvido por si mesmo, pelos seus colegas e por
mim. Percebendo conhecimentos que o estudante carrega enquanto bagagem
epistemoldgica importante para o ensino de matematica e que sejam conhecimentos
valorizados como essenciais para 0 processo de ensino e aprendizagem de contetdos

matematicos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve o objetivo de investigar de que maneira a pratica do professor
contribui para que estudantes do 5° ano de uma escola do campo construam
estratégias para resolver problemas aditivos. Entende-se com isso que a minha
pratica, revelada por meio dos dialogos com os interlocutores, foi um elemento
fundamental para a constru¢do dos conhecimentos capazes de fazer os alunos
avancarem na habilidade de resolver problemas matematicos.

Percebendo a dificuldade dos estudantes, passei a questiona-los
possibilitando novas estratégias de resolucdo de problemas, permitindo que reflitam
sobre a situacao-problema inicial, por meio de problemas menores.

Cabe ressaltar que para criar condicdes e assumir uma pratica pedagogica
pautada na investigacdo sobre o ambiente do ensinar, reflexdes e reorientacées,
enfrentei varios problemas institucionais. Um deles € que a escola estabelece metas
para serem cumpridas e fiscaliza os rendimentos dos estudantes através de provas e
testes que medem o nivel de aprendizagem nos conteddos escolares.

Foi necessario que houvesse uma conexao entre a minha pratica e o ambiente
escolar, situado no quotidiano campesino. E pertinente que os representantes
escolares compreendam a importancia de praticas reflexivas para melhorias no
processo de ensino e aprendizagem e possam apoiar o professor nas decisées e
encaminhamentos.

Assim, cabe refletir sobre a importancia de formacdes continuadas que
conduzam os professores a assumirem uma postura reflexiva. No que tange aos
professores que atuam em escolas do campo, considera-se fundamental e urgente,
formacdes continuadas que os estimulem a assumirem essa condicao de professor
reflexivo e pesquisador da prépria pratica.

Esta pesquisa mostrou indicios de que os estudantes estdo se apropriando
desse novo ambiente de aprendizagem, constituido por meio da interacdo entre pares,
compartiihamento das estratégias e por meio da minha mediacdo. Por meio da
Resolucao de Problemas entendida como metodologia para o ensino de matematica,
0os estudantes mobilizaram conhecimentos construidos nas interacdes sociais,
mobilizaram também conhecimentos escolares institucionalizados na sala de aula.

Tais conhecimentos foram compreendidos por mim, como elementos fundamentais
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para a construcdo e consolidacdo das estratégias dos estudantes para resolver
problemas de matematica.

Os estudantes mobilizaram conhecimentos que envolvem situagdes aditivas
e, em alguns casos, situacfes multiplicativas, reta numérica, calculo mental entre
outros. Isso configura um processo de construcdo de uma cultura social de sala de
aula, pautada nos pressupostos de um ambiente comunicativo e interativo, onde o me
posicionei como mediador e facilitador da aprendizagem, e ndo mais o detentor do
saber onipotente.

Cabe ressaltar que os estudantes superaram as minhas expectativas, e
atuaram como pequenos auxiliares, isto é, pequenos professores que se propuseram
a ajudar seus colegas na construcdo de estratégias para que pudessem resolver as
situacOes-problemas proposta. Em outras palavras, os estudantes ndo estavam
preocupados somente com sua aprendizagem, mas também com a aprendizagem dos
outros colegas.

E valido dizer que tais atitudes positivas foram possiveis na medida em que,
na sala de aula, tentei promover um ambiente comunicativo de aprendizagem pautado
no respeito entre pares. Um ambiente democratico onde um contetdo nao ganha lugar
de destaque, mas funciona como auxilio para novas aprendizagens. Isso faz com que
os estudantes se sintam valorizados, sem medo de errar ou de propor sugestoes,
mesmo que como chute. Permite ainda que os estudantes se sintam respeitados, até
por si mesmos, uma mudanca de atitude sobre si e sobre 0s outros.

Acredito que esse movimento interativo e comunicativo proporcionou no
estudante uma postura mais critica sobre suas proprias estratégias de resolucao de
problemas. Dessa maneira, o estudante se torna autbnomo, consciente do seu proprio
fazer matemético, desenvolvendo uma criticidade acerca da propria matematica.

No que se refere a minhas aprendizagens ao longo dos desdobramentos da
pesquisa, ressalto que ser pesquisador da propria pratica € conduzir um trabalho no
qual o tempo precisa ser regulado, a organizacdo do ambiente precisa ser valorizada.
E preciso criar tarefas, mediar o dialogo na sala, gerenciar os grupos, entre outros. A
voz do estudante tem que ser ouvida, ndo somente por mim, mas precisa ser ouvida
pelos outros estudantes, é minha tarefa fazer com que isso ocorra de fato.

Cabe dizer que isso ndo ocorre de forma estatica. A sala de aula € um

ambiente dinamico, e encontra-se em constante movimento, isto é, varios imprevistos
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ocorrem ao longo de um dia letivo, a escola precisa cumprir demandas da SEMED, e
eu preciso cumprir as demandas da escola. Além disso, é importante a interagcdo com
0s pais dos estudantes e com os demais colegas de profissdo e de ambiente de
trabalho.

Sao situacdes que fazem parte da profissdo do professor, e que fogem do
nosso controle, restando a ndés professores adaptar a pesquisa a nossa realidade e
sua dinamicidade. Acredito que as potencialidades da préatica docente ocorrem na
medida que, mesmo em um ambiente onde o inesperado supera qualquer
planejamento pedagdgico, consigamos ensinar e aprender.

Acredito que estas consideracdes finais permitem pensar em uma
possibilidade de resposta a questdo que norteou a pesquisa: De que maneira o
processo de mediacdo do professor que ensina matematica possibilita que estudantes
do 5° Ano de uma escola do campo construam estratégias para resolverem problemas
aditivos? Ressalto que as maneiras como o processo de mediacdo do professor que
ensina matematica ocorreram, foi por meio de planejamento das atividades,
elaboracao dos problemas propostos, mas, sobretudo, através da construcao de um
ambiente de comunicacao entre professor e estudantes, sendo o didlogo um elemento
chave nesse processo. Por meio do dialogo, foi possivel compreender o fazer
matematico dos estudantes e tecer consideracfes acerca das suas estratégias de
resolugéo, bem como facilitar a aprendizagem.

A construcao das estratégias de resolucdo de problemas de estudantes do 5°
ano de uma escola do campo pode ser entendida como, (des)construcdo e
reconstrucao/transformacéo em outras estratégias. Isso foi possivel por meio de uma
pratica docente com caracteristica reflexiva. Dito de outra maneira, foi refletindo sobre
a minha propria préatica que elementos de mediacéo, dialogo e respeito, possibilitaram
gue os estudantes transitassem entre seus conhecimentos construidos fora da escola
e 0s conhecimentos escolares. Isso possibilitou aprendizagens que podemos traduzir
como ocorridas em nova cultura de sala de aula.

Os problemas aditivos foram construidos com base nas dificuldades
apresentadas pelos estudantes no questionario socioecondmico respondido no inicio
da pesquisa. Numa concepcéo de realidade mal pintada do campo, os problemas
parecam n&o ser da realidade dos sujeitos do campo. E valido reafirmar que todos os

problemas sé&o pertinentes ao cotidiano dos estudantes camponeses da localidade
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onde a pesquisa foi desenvolvida, o que alerta para o fato de a realidade do campo,
nesta comunidade, atualmente, ndo é somente composta por “enxada, galinha caipira,
e mato”.

Dessa maneira, vislumbrando ao objetivo desta pesquisa, entendo que
minhas intervencdes na pesquisa pelo dialogo — com 0s questionamentos e as
provocacoes realizadas nos momentos de ajuda, provocando o0s estudantes a
pensarem sobre suas producdes- corresponderam a uma maneira dessa pratica
mediadora contribuir para que esses estudantes do 5° ano de uma escola do campo
construissem estratégias para resolver problemas aditivos, e com isso minha acéo fez
sentido para quem aprendeu e para quem ensinou no cenario dessa pesquisa de

mestrado profissional.
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Apéndice | - Planejamento das aulas:

Carga horaria: 60 h.

Responsavel: Jonas Souza Barreira

Puablico alvo: alunos do 5° ano do ensino fundamental de uma escola do
campo

Local: Escola Municipal de Ensino Jose Inocente Junior

Ementa/Descricao: as aulas ocorrerdo uma vez por semana, de acordo com
os dias determinados no calendario letivo. Os alunos desenvolveram atividades de
resolucdo de problemas envolvendo situacfes aditivas, mediados pela pratica do
professor que ensina matematica. As aulas serdo gravadas em audio, e registradas
no caderno de campo do professor, que serdo utilizados como critério de avaliagao.

Objetivo Geral: Resolver e elaborar problemas de adi¢cédo e subtracdo com
nameros naturais cuja representacdo decimal seja finita, utilizando estratégias

diversas, como calculo por estimativa, calculo mental e algoritmos.

Objetivos Especificos da Disciplina

e Compartilhar as estratégias construidas individual ou em equipe, com
os demais colegas da turma.

e Construir ou reconstruir estratégias de resolucdo de problemas
aditivos, tendo como base os conhecimentos e habilidades construidos
anteriormente.

e Reconhecer suas potencialidades para resolver problemas menos e
mais complexos envolvendo ou ndo situagcdes matematicas do

guotidiano

DINAMICA
Serdo realizados encontros semanais com o0s alunos para o
desenvolvimento das atividades. Os alunos serdo orientados a resolver problemas
e compartilhar suas estratégias com os demais em sala de aula.
AVALIACAO
» Participacao plena nos encontros;

* Produgéo e desenvolvimento das atividades;
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= Compartilhamento das estratégias;

= Cooperacao, diadlogo e interacdo com os demais.
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Apéndice Il — CRONOGRAMA

AULAS

Ole

03 e

05

Aulas
02

Aulas
04

Aula

ACAO
Apresentacao do
cronograma da pesquisa.
Entrega do questionario
Entrega do diagndstico
inicial
Encerramento
Registro das atividades

Dialogo inicial
Desenvolvimento da aula.
Entrega do diagnéstico
inicial

Encerramento

Registro das atividades

Dialogo inicial

Entregar os problemas
impressos e formar duplas
Encerramento

Registro das atividades

ESTRATEGIA
Apresentar a dindmica das atividades para os alunos, bem como incitar
um debate sobre o0 que esperam para 0s encontros;
Entregar o questionario socioecondmico para ser respondido pelos
alunos.
Entregar o diagndstico inicial para que os alunos possam resolver os
problemas, solicitando que registrem as estratégias utilizadas para cada
problema.
Conversar com os alunos sobre a atividade do dia, perguntar sobre
quais problemas foram mais dificeis de resolver e porqué, verificar ainda
guais os problemas foram mais faceis e porqué. Em seguida recolher o
diagndstico.
Registrar no diario de campo todo o processo dessa atividade
Iniciar o0 encontro com uma retomada do que foi realizado no primeiro
encontro.
Entregar o diagnéstico inicial para que os alunos possam resolver os
problemas, solicitando que registrem as estratégias utilizadas para cada
problema.
Conversar com os alunos sobre a atividade do dia, perguntar sobre
quais problemas foram mais dificeis de resolver e porqué, verificar ainda
guais os problemas foram mais faceis e porqué. Em seguida recolher o
diagnéstico.
Registrar no diario de campo todo o processo dessa atividade

Conversar com os alunos sobre as atividades realizadas anteriormente.
Explicar que a partir deste ponto as atividades serdo com base no
guestionario que eles responderam.

Entregar os problemas para que os alunos possam resolvé-los,
solicitando que registrem as estratégias utilizadas para cada problema.
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06

07

08

Aula

Aula

Aula

Dialogo inicial
Formacéao de duplas
Compartilhamento de
estratégias.
Encerramento

Registro das atividades

Dialogo inicial.
Desenvolvimento da aula.
Formacéao de duplas
Encerramento

Registro

Diélogo inicial
Entregar os problemas
impressos e formar duplas

Conversar com os alunos sobre a atividade do dia, perguntar sobre
quais problemas foram mais dificeis de resolver e porqué, verificar ainda
guais os problemas foram mais faceis e porqué. Em seguida recolher a
atividade e os registros.

Registrar no diario de campo todo o processo dessa atividade

Iniciar o esse encontro com uma retomada do que foi realizado no
encontro anterior.

Distribuir para os alunos a atividade 03 - problemas envolvendo
situacdes multiplicativas.

Organizar os alunos em duplas para que possam resolver os problemas
juntos. Em seguida fazer a leitura compartilhada de todos os problemas.
Perguntar aos alunos quais as duvidas para resolver a atividade. Auxiliar
os alunos no que for possivel para que consigam resolver os problemas.
Ao final da atividade, solicitar que os alunos troquem ideias com outras
duplas e apresentem uns para 0S outros como conseguiram resolver.
Em seguida conversar com os alunos sobre o que foi mais ou menos
dificil de resolver e porqué.

Registrar no diario de campo todo o processo dessa atividade.
Conversar com os alunos sobre as atividades realizadas anteriormente.
Verificar se ainda ha algo que eles queiram rever, que néo ficou claro.
Perguntar se estdo gostando das atividades, e porqué.

Mediar as falas dos alunos conversar sobre as davidas. Solicitar que os
alunos escrevam sobre suas estratégias para resolver cada problema.
Essa atividade ocorrera em duplas.

Conversar com os alunos sobre a dificuldades para resolver os
problemas, o que foi mais ou menos dificil e porqué. Recolher as
atividades e os registros das estratégias.

Registrar no diario de campo os acontecimentos dessa atividade.

Conversar com o0s alunos sobre as atividades realizadas anteriormente.
Explicar que as atividades serdo com base no questionario que eles
responderam.
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09

10

Aula

Aula

Encerramento
Registro das atividades

Diélogo inicial
Desenvolvimento da aula.
Formacao de trios
Compartilhamento das
estratégias

Encerramento

Registro

Dialogo inicial

Entregar os problemas
impressos e formar duplas
Encerramento

Registro das atividades

Entregar os problemas para que os alunos possam resolvé-los,
solicitando que registrem as estratégias utilizadas para cada problema.
Conversar com os alunos sobre a atividade do dia, perguntar sobre
quais problemas foram mais dificeis de resolver e porqué, verificar ainda
guais os problemas foram mais faceis e porqué. Em seguida recolher a
atividade e os registros.

Registrar no diario de campo todo o processo dessa atividade
Conversar com os alunos sobre as atividades anteriores, relembrar o
gue realizado solicitando que os alunos se expressem sobre suas
aprendizagens.

Mediar a as falas dos alunos conversar sobre as duvidas. Solicitar que
os alunos escrevam sobre suas estratégias para resolver cada
problema.

Ao final da atividade, organizar os alunos em trios, pedir que troquem as
ideias e conversem sobre suas estratégias para resolver os problemas.
Conversar com os alunos sobre a dificuldades para resolver os
problemas, o que foi mais ou menos dificil e porqué. Recolher as
atividades e os registros das estratégias.

Registrar no diario de campo os acontecimentos dessa atividade.
Conversar com os alunos sobre as atividades realizadas anteriormente.
Explicar que as atividades serdo com base no questionario que eles
responderam. E que esse sera o ultimo encontro com essa tematica
Entregar os problemas para que os alunos possam resolvé-los,
solicitando que registrem as estratégias utilizadas para cada problema.
Conversar com os alunos sobre a atividade do dia, perguntar sobre
quais problemas foram mais dificeis de resolver e porqué, verificar ainda
guais os problemas foram mais faceis e porqué. Em seguida recolher a
atividade e os registros.

Registrar no diario de campo todo o processo dessa atividade
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Apéndice Il - QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

Qual é o0 seu nome? . Idade:
Género:

() Masculino — Homem

() Feminino — Mulher

Vocé ja reprovou na escola?
( )Sim
( ) Nao

Qual a profissédo dos seus pais?
Pai:
Mée:

Vocé trabalha para ajudar sua familia?
( ) Sim 5.1. Em que vocé trabalha.

( ) Nao
( ) Asvezes

Vocé costuma ir ao mercado para fazer compras?
() Sim

( ) Nao

( ) Asvezes

Vocé gosta de estudar matematica?
( )Sim
( ) Nao

Vocé tem dificuldades para aprender matematica?
() Sim

( ) Nao

() Um pouco

Quem ajuda vocé nas atividades de matematica em casa?

() Ninguém ( ) Irmao
() Pai () Amigo
( ) Mae () Professor particular () Outros

Vocé presta atencdo nas aulas de matematica?

() Sim, eu sempre presto atencao.

(' ) Nao, eu nado consigo prestar atencéo.

( ) As vezes, algumas vezes eu me distraio nas aulas de matematica.
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Apéndice IV — atividades
Atividades 01 e 02

Problema 01
Vamos ajudar José a fazer sua roca. José precisa cercar uma area onde vai

ser a plantagéo, a figura abaixo mostra as dimensoes do terreno:

50m

25m 30m

49m

Sabendo que a distancia entre uma estaca e outra € de 4m. Quantas estacas

serao necessarias para cercar todo o terreno?

Problema 02
Em novembro de 2018, José plantou sementes de arroz, milho e feijao. A tabela
mostra o tempo para a colheita de cada produto.

Tempo de coleta

Produto | Periodo em dias
Arroz 120 dias
Milho 90 dias

Feijdo 100 dias

Considerando que a safra foi boa, em que més, José podera realizar a colheita

dos produtos de acordo com o periodo determinado na tabela?

Problema 03
Para a colheita, José ir4 precisar de trabalhadores. Sabendo que 8 pessoas
levam 26 dias para realizar a colheita. Quantas pessoas serdao necessarias para que

a colheita seja finalizada em 12 dias?
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Atividade 03 e 04

Problema 01

Arthur trabalha consertando pneus furados em uma oficina de motocicletas.

Nesta semana Arthur consertou muitos pneus e ganhou $160,00 pelo seu trabalho.
Sabendo que o custo pelo remendo é de 1 pneu € de $10,00, e que metade desse

valor é do dono da oficina, quantos pneus Arthur conseguiu consertar nesta semana?

Problema 02

Arthur leva 45min para consertar um pneu de motocicleta. Ao chegar na
oficina essa manha percebeu que haviam 5 motocicletas para conserto dos pneus.
Qual sera o tempo gasto em horas por Arthur, para que todos 0s pneus estejam

prontos?

Problema 03
Arthur quer muito uma bicicleta nova, sua mée |he ajudou com uma certa
quantia. Arthur ainda precisa conseguir $120,00 para poder comprar a bicicleta nova.

Quanto ele recebeu da sua mée sabendo o que a bicicleta custa $550,00?

Aula 07

Problema 01
O pai de Maria Lucia trabalha como vaqueiro na fazenda Serra Azul. Todos
os dias ele ordenha 60 vacas leiteiras, o que Ihe da uma producdao diaria de 540 litros

de leite. Qual seré a producao de leite dessa fazenda no periodo de 3 meses?

Problema 02

Maria Lucia ajuda seu pai a organizar a venda do leite para o laticinio. Todos
os dias ela preenche uma tabela de acordo com a producdo. Nesta semana foram
entregues para o laticinio 150 litros de leite a menos que a semana passada. Observe

a tabela preenchida por Maria Lucia equivalente a producédo da semana passada:
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Seg.

Ter.

Qua.

Qui.

Sex.

Sab.

Dom.

540L

540L

520L

540L

500L

550L

540L

De acordo com essa tabela. Quantos litros de leite foram entregues para o

laticinio nesta semana?

Problema 03
O pai de Maria Lucia precisou separar as vacas dos bois em pastos diferentes
da fazenda Serra Azul. De um total de 280 gado, quantos eram as vacas e quantos

eram os bois, sendo que para cada 4 vacas tinham-se 2 bois?
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Atividade 05 e 06

Problema 01
O pai de Antdnio ganha a vida como cavador de poco. Em um dia ele
consegue cavar até 2m de profundidade. Quantos dias sdo necessarios para ele cavar

um pogo com 18m de profundidade?

Problema 02

Antonio ficou na boca do pogo para ajudar seu pai a descer por uma escada
até o fundo do poco para retirar &gua com um balde. Seu pai j4 estava na metade da
escada quando o balde prendeu em algum prego da escada, por isso teve que subir
2 degraus. Logo em seguida, depois de soltar o balde do prego, desceu 4 degraus.
Depois disto, teve que subir 6 degraus para alcancar a ponta da corda que Antdnio
estava segurando. Finalmente conseguiu descer os restantes 8 degraus até chegar

ao fundo do poco para retirar a 4gua. Quantos degraus ha na escada?

Problema 03

O pai de Antonio recebeu uma encomenda para cavar 3 pogos com 12m de
profundidade cada. Quantas pessoas sao hecessarias para este servico, sabendo que
uma pessoa consegue cavar até 2m por dia, e 0 servico precisa ser terminado em 15

dias?
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Atividade 07 e 08

Problema 01
Ana foi ao mercado com sua mae. Ao chegarem perceberam que haviam litros
de Oleo sendo vendidos em pacotes de trés tipos:
- Pacote com 4 litros: $12,00
- Pacote com 5 litros: $14,50
- Pacote com 6 litros: $16,00
a) De quantas maneiras Ana e sua méae podem comprar 20 litros de 6leo?

b) Qual a maneira mais barata de comprar 20 litros de éleo neste mercado?

Problema 02

A figura abaixo mostra os corredores e fileiras do mercado onde Ana teve que
procurar a prateleira onde estava o sabéao.

I
1l

Use as setas Tl - < e represente as possibilidades que Ana tem de
encontrar a fileira do sabao.

Problema 03

No mercado, Ana e sua mae pagaram $350,00 por suas compras. Quantas
notas de $10,00; $20,00; e $50,00 sdo necessarias para pagar esse valor de modo
gue Ana e sua mae recebam $30,00 de troco?
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Atividade 09 e 10

Problema 01
Paulo teve que capinar uma area de terra conforme a especificacdes da figura

abaixo:

Sabendo que esta area total equivale a soma de quatro lotes iguais. Qual o

comprimento em metros dos lados de cada lote?

Problema 02

A figura abaixo corresponde a um lote que Paulo esta capinando. A malha em
branco representa o que ja foi capinado, a malha escura representa o que ainda falta
para concluir o servico. Cada quadro da malha € o equivalente a 2h do trabalho de

Paulo.

> 4m < —>

A

4m

a) Quantos metros ja foram capinados?

b) Quantos metros ainda faltam para concluir o servigo?
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¢) Quantos dias ja foram gastos com o servi¢co?
d) Quantos dias ainda faltam para finalizar o servico?

e) Quantos metros séo cada lado de cada quadrado?

Problema 03
Paulo ir4 receber $200,00 como pagamento por ter capinado um lote. A figura

abaixo representa a érea total do lote:

a) Quanto Paulo recebera por cada quadrado do lote capinado?
b) Paulo ja recebeu o equivalente a 20 quadrados capinados. Quanto em

dinheiro, ainda falta para receber?
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GUIA PEDAGOGICO PARA PROFESSORES(AS) QUE ENSINAM
MATEMATICA EM ESCOLAS DO CAMPO: Ensinar e aprender
por meio daresolucao de problemas

Apresentando o Material

Estimados(as) colegas,

A experiéncia acumulada por mais de dez anos de profissdo docente nos anos
inicias do ensino fundamental, especialmente com estudantes do de 5° ano em
escolas do campo, possibilitou a concepgédo deste produto educacional para
professores(as) atuantes ou que poderdo atuar nesse nivel da educacéo
brasileira. Os percalcos enfrentados nesse caminhar, bem como as dificuldades
de professores(as) que ensinam matematica no contexto do campo foram
pensados e problematizados com vistas a oferecer uma proposta de ensino
capaz de despertar nos estudantes o desejo de aprender matematica por meio
da resolucéo de problemas.

Nessa direcéo, pensou-se e desenvolveu-se uma proposta de ensino com uma
turma de 5° ano de ensino fundamental de uma escola do campo, do interior do
estado do Para. Neste guia, € compartihado um pouco da experiéncia
desenvolvida e aprendizados correspondentes ao longo dessa caminhada.
Houve atencdo em descrever detalhadamente as atividades e propostas,
combinadas com reflexdes acerca das estratégias dos estudantes participantes.
E desejavel que este material seja Util & mobilizacdo de um outro olhar docente,
servindo como uma sugestao inicial que podera ser ampliada e recriada. Dessa
maneira, os professores poderdo produzir novas ideias adaptando-as as suas
necessidades e singularidades bem como realizar reflexdes que possam

contribuir com sua prépria pratica.

Um abraco!

Jonas Souza Barreira
Elizabeth Cardoso Gerhardt Manfredo
José Savio Bicho



Objetivo

O objetivo deste guia € oferecer auxilio para
desenvolvimento de praticas pedagogicas com Resolucao
de Problemas tendo o(a) estudante como centro no

processo de ensino e aprendizagem.
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v
E Importante entender a significativa
contribuicdo da matematica para a vida das
pessoas e o0 papel da escola como espaco
onde os conhecimentos cientificos s&o
democratizados e assumem sua
importancia num processo de formacao dos
sujeitos, sejam estes do campo ou da
cidade.
E notério ainda que campo e cidade
possuem suas singularidades, gerando
divergéncias importantes entre ambos o0s
espagos. Por esse e outros motivos,
procura-se destacar o espago campesino e
dar significado a este lugar de producéo de
conhecimento e ressignificagdo do sujeito
camponés. Compreende-se a importancia
de tecer consideracgdes acerca do campo e
da Educacédo escolarizada que se constroi
e se reconstroi neste espaco de saberes-
fazeres culturais, pedagogicos, sociais e
politicos.
Neste material de formacao, assume-se um
posicionamento de saida, isto é, saida de
um comodismo que nomeia e caracteriza
de maneira taxativa os sujeitos do campo.
E preciso desconstruir visdes distorcidas de
que a educacdo no campo tem que,
necessariamente, seguir regras e diretrizes
de uma educacgéo elitizada e meramente
urbana. Como afirma Caldart (2017, p.90),
€ preciso:
apreender a potencializar os elementos
presentes nas diversas experiéncias e
transforma-los em um movimento
consciente de construcdo das escolas
do campo como escolas que ajudem
neste processo mais amplo de
humanizacdo e de reafirmacdo dos
povos do campo como sujeitos de seu
préprio destino, de sua propria histéria
(CALDART, 2017, p. 90).

Introducao

Pensando assim, compreende-se a
urgéncia de o campo fazer-se ser visto
como espagco de producdo  de
conhecimentos, produtor de ciéncias, e nao
somente ciéncias da natureza, mas
ciencias da natureza humana, de
constituicdo, construcdo e ressignificacao
do “eu” camponés, em interagdo e
intercomunicacdo com o “outro” camponés.
Por meio desses pressupostos, argumenta-
se sobre o ensino e aprendizagem de
Matematica, vislumbrando melhorias nesse
processo por meio da Resolugcdo de
Problemas, enquanto metodologia para o
ensino de Matemética (ONUCHIC,
ALLEVATO, 2012). Estudos e pesquisas
realizados em Educacdo Matemética
garantem que é necessario desenvolver a
criatividade do(a) estudante por meio da
compreensao de descoberta, isso conduz a
necessidade de eles ou elas, cada vez
mais, serem provocados a resolver
problemas.

Para melhor entendimento do leitor, este
material apresenta um modelo de planos de
aula, seguido de um cronograma de aulas
gue podem ser alterados de acordo com a
necessidade de cada professor(a). Além
disso, esta organizado em sequéncias de
aulas contendo um questionario inicial, bem
como uma sequéncia de problemas que
podem ser desenvolvidos com o0s
estudantes. O material conta ainda com
dicas para o(a) professor(a) e um espaco
para anotacdes. Ainda, € reservada uma
pagina para agucar a curiosidade do(a)
professor(a), bem como um banco de
guestdes problemas para melhor auxilia-lo
em sala de aula.




PLANO DE AULA

EMENTA:

As aulas ocorrerdo uma vez por
semana, de acordo com os dias
determinados no calendario letivo. Os
estudantes desenvolverdo atividades
com resolucéo de problemas
envolvendo situacoes aditivas,
mediados pela pratica do(a)
professor(a) que ensina matematica.

OBJETIVO GERAL:

Resolver problemas de adicdo e
subtracdo com nameros haturais cuja
representacdo decimal seja finita,
utilizando estratégias diversas, como
calculo por estimativa, célculo mental e
algoritmos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
DA DISCIPLINA:

|) Compartilhar as estratégias
construidas individualmente ou
em equipe, com o0s demais
colegas da turma.

II) Construir ou reconstruir
estratégias de Resolucdo de
Problemas aditivos, tendo como

conhecimentos e
construidos

base o0s
habilidades
anteriormente

[II) Reconhecer suas potencialidades
para resolver problemas menos e
mais complexos, envolvendo ou
ndo situacbes matematicas do
guotidiano

DINAMICA:

Serao realizadas aulas semanais
para o desenvolvimento das atividades.
Os estudantes serdo orientados a
resolver problemas e compartilhar suas
estratégias com os demais em sala de
aula.

AVALIACAO:

v Participacao plena nos encontros;

v" Producao e desenvolvimento das
atividades;

v' Compartilhamento das
estratégias;

v Cooperacgdo, diadlogo e interacéo
com os demais.




Cronograma:

AULAS

Aulas 01 e

Aulas 03 e

Aulas 05 e

Apresentacao do
cronograma das aulas
Entrega do questionario e
das atividades 01 e 02
Encerramento

Registro das atividades

Dialogo inicial
Desenvolvimento da aula.
Entrega das atividades 03
e 04

Encerramento

Registro das atividades

Dialogo inicial

Entregar as atividades 05
e 06, formar grupos
Encerramento

Registro das atividades

ACAO ESTRATEGIA

Apresentar a dinamica das atividades para os estudantes, bem como
incitar um debate sobre o que esperam das aulas;

Entregar o questionario socioeconémico para ser respondido pelos
estudantes;

Conversar com os estudantes sobre a atividade do dia, perguntar
sobre quais problemas foram mais dificeis de resolver e o porqué;
verificar ainda quais os problemas foram mais faceis e o porqué;
Registrar no diario de campo todo o processo dessa atividade.

Iniciar o encontro com retomada do que foi realizado no primeiro
encontro.

Entregar as atividades 03 e 04 para que 0s estudantes possam
resolver os problemas, solicitando que registrem as estratégias
utilizadas para cada problema.

Conversar com os estudantes sobre a atividade do dia, perguntar
sobre quais problemas foram mais dificeis de resolver e porqué,
verificar ainda quais os problemas foram mais faceis e porqué. Em
seguida recolher a atividade.

Registrar no diario de campo todo o processo dessa atividade

Conversar com os estudantes sobre as atividades realizadas
anteriormente. Explicar que a partir deste ponto as atividades seréo
com base no questionario que eles responderam.

Entregar as atividades 05 e 06 para que os estudantes possam
resolvé-las, solicitando que registrem as estratégias utilizadas para
cada problema.




Aulas 07 e
08

Aulas 09 e
10

Dialogo inicial
Formacao de grupos
Compartilhamento de
estratégias.
Encerramento

Registro das atividades

Dialogo inicial.

Desenvolvimento da aula.

Formacéao de grupos.
Encerramento
Registro

Conversar com os estudantes sobre a atividade do dia, perguntar
sobre quais problemas foram mais dificeis de resolver e o porqué,
verificar ainda quais os problemas foram mais faceis e o

porqué. Em seguida recolher a atividade e os registros.

Registrar no diario de campo todo o processo dessa atividade

Iniciar 0 esse encontro com uma retomada do que foi realizado no
encontro anterior.

Distribuir para os estudantes as atividades 07 e 08. Organizar os
estudantes em grupos para que possam resolver os problemas
juntos. Em seguida fazer a leitura compartiihada de todos os
problemas. Perguntar aos estudantes quais as duvidas para resolver
a atividade. Auxiliar os estudantes no que for possivel para que
consigam resolver os problemas.

Ao final da atividade, solicitar que os estudantes troquem ideias com
outros grupos e apresentem uns para 0S outros como conseguiram
resolver. Em seguida conversar com os estudantes sobre o que foi

mais ou menos dificil de resolver e o porqué.

Registrar no diario de campo todo o processo dessa atividade.

Conversar com o0s estudantes sobre as atividades realizadas
anteriormente. Verificar se ainda ha algo que eles queiram rever, que
nao ficou claro. Perguntar se estdo gostando das atividades, e
porqué.

Mediar as falas dos estudantes e conversar sobre as duvidas.
Solicitar que os estudantes escrevam sobre suas estratégias para
resolver cada problema. Essa atividade ocorrera em grupo.
Conversar com os estudantes sobre a dificuldades para resolver os
problemas, o que foi mais ou menos dificil e porqué. Recolher as
atividades e os registros das estratégias.

Registrar no diario de campo 0s acontecimentos dessa atividade.




QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

1.

Qual é o seu nome? . Idade:

( ) Masculino — Homem
( ) Feminino — Mulher

Vocé ja reprovou na escola?
( ) Sim
( ) Néo

Qual a profisséo dos seus pais?
Pai:
Méae:

Vocé trabalha para ajudar sua familia?
() Sim 4.1. Em que vocé trabalha.

() N&o
( ) Asvezes

Vocé costuma ir ao mercado para fazer compras?
( )Sim

( ) Néo

( ) Asvezes

Vocé gosta de estudar Matematica?
( ) Sim
( ) Néo

Vocé tem dificuldades para aprender matematica?
( )Sim

( ) Néo

( ) Um pouco

Quem ajuda vocé nas atividades de Mateméatica em casa?

( ) Ninguém ( ) Irméo
() Pai ( ) Amigo
( ) Mae () Professor(a) particular () Outros

Vocé presta atencdo nas aulas de Matematica?

() Sim, eu sempre presto atencéo.

() Nao, eu ndo consigo prestar atencao.

( ) As vezes, algumas vezes eu me distraio nas aulas de Matematica.
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Problema 01;

Vamos ajudar José a fazer sua roga. José precisa cercar uma area
onde vai ser a plantacdo. A figura abaixo mostra as dimensdes do
terreno:

Sabendo que a distancia entre uma estaca e outra é de 4m.
Quantas estacas serdo necessarias para cercar todo o terreno?

Problema 02:

Em novembro de 2018, José plantou sementes de arroz, milho e
feijdo. A tabela mostra o tempo para a colheita de cada produto.

Tempo de coleta

Produto | Periodo em dias
Arroz 120 dias

Milho 90 dias

Feijao 100 dias

Considerando que a safra foi boa, em que més, José podera
realizar a colheita dos produtos de acordo com o periodo
determinado na tabela?

12




Problema 03:

Para a colheita, José ir4 precisar de trabalhadores. Sabendo que 8 pessoas

levam 26 dias para realizar a colheita. Quantas pessoas serdo necessarias
para que a colheita seja finalizada em 12 dias?

Dica de hoje!

Professor(a), apresente aos estudantes suas

Intencdes, converse sobre seus objetivos ao longo
dessa caminhada, possibilite a eles falar sobre suas

expectativas ao longo desse periodo. Esse dialogo
é fundamental para estabelecer uma relacdo de
confianca e seguranca entre os(as) estudantes e
o(a) professor(a).
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n Anotacoes:
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Problema 01:

Arthur trabalha consertando pneus furados em uma oficina de motocicletas.
Nesta semana, Arthur consertou muitos pneus e ganhou R$160,00 pelo seu
trabalho. Sabendo que o custo pelo remendo é de cada pneu é de $10,00, e que

metade desse valor é do dono da oficina, quantos pneus Arthur conseguiu
consertar nesta semana?

Problema 02:

Arthur leva 45 min para consertar um pneu de motocicleta. Ao chegar na oficina

essa manha percebeu que havia 5 motocicletas para conserto dos pneus. Qual

sera o tempo gasto em horas por Arthur, para que todos os pneus estejam
prontos?

15




Problema 03:

Arthur queria muito uma bicicleta nova. Sua mae |lhe ajudou com uma certa

guantia. Arthur ainda precisava conseguir R$120,00 para poder comprar a
bicicleta nova. Quanto ele recebeu da sua mae sabendo que a bicicleta custa
R$ 550,007

Dica de hoje!

Professor(a), resolver problemas é muito importante

e precisa ser desenvolvido em sala de aula, possibilitando
aos(as) estudantes pensar e problematizar estratégias de

resolver problemas. E preciso deixar o(a) estudante livre
para recorrer a mais de uma operacao a fim de alcancar
um resultado que seja satisfatorio.
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n Anotacoes:
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Aulas 05 e 06

Problema 01:

O pai de Maria Lucia trabalha como vaqueiro na fazenda Serra Azul. Todos os
dias ele ordenha 60 vacas leiteiras, o que Ihe da uma producao diaria de 540
litros de leite. Qual sera a producado de leite dessa fazenda no periodo de 3
meses?

Problema 02:

Maria Lucia ajuda seu pai a organizar a venda do leite para o laticinio.
Todos os dias ela preenche uma tabela de acordo com a producédo. Nesta
semana foram entregues para o laticinio 150 litros de leite a menos que a
semana passada. Observe a tabela preenchida por Maria Lucia
equivalente a producéo da semana passada:

De acordo com essa tabela. Quantos litros de leite foram entregues para
o laticinio nesta semana?
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Problema 03:

O pai de Maria Lucia precisou separar as vacas dos bois em pastos diferentes

da fazenda Serra Azul. De um total de 280 cabecas de gado, quantos eram as

vacas e quantos eram os bois, sendo que para cada 4 vacas havia 2 bois?

Dica de hoje!

Professor(a), para resolver um problema em

ambiente de sala de aula, vocé precisa mobilizar
conhecimentos que nido sdo tipicamente matematicos. E
importante compreender que o(a) estudante precisa de
habilidades de leitura e interpretacao do enunciado do
problema para conseguir formular uma hipotese e consiga

ou ndo chegar a um resultado aceitavel. Isso implica dizer
gue o fracasso na resolucédo de problemas possui raizes
nas deficiéncias oriundas da leitura, compreensao e
interpretacdo do enunciado do problema (ITACARAMBI,
2010), o que acarreta numa falsa percepcao de que
resolver problemas é o mesmo que resolver exercicios.
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n Anotacoes:
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PARA SABER MAIS

As guatro fases da resolucéao de
problemas segundo George Polya

George Polya desenvolveu método de resolver
problemas, que esta dividido em quatro fases:

a) acompreensédo do problema;

b) o estabelecimento de um plano;

c) a execucao do plano;

d) o retrospecto.
Isso ajuda o(a) estudante a pensar sobre o que
esta realizando, permitindo alteragbes na sua
prépria maneira de compreender o problema,
ou seja, construir uma primeira ideia do
problema, e apds, quando resolvé-lo, essa ideia
vai se transformando e
ao final, j& terd
construido uma nova
ideia do problema,
diferente da ideia inicial.
A primeira fase -
compreensao do
problema — permite que
o(a) estudante chegue
a um resultado sabendo
exatamente o que se
pede no inicio do
problema, isso impede
que o(a) estudante
tente  resolver um
problema sem saber ao certo do que se trata a
situagdo, “ ‘o(a) estudante’ precisa
compreender o problema, mas nado so isto:
deve também desejar resolvé-lo” (POLYA,
1995, p. 04, grifos nossos).
A segunda fase — estabelecimento de um plano
— é possivel desde que o(a) estudante tenha
compreendido o problema e com isso consiga
construir mentalmente uma imagem do
resultado ou um caminho que pode seguir para
alcangar seu objetivo.

Na terceira fase — execucéo do plano —

ocorre de maneira mais simples desde que o(a)

Segundo Polya (1995) o (a) estudante
precisa estar consciente destas
guatro fases, assim podera chegar a
um resultado satisfatério e prazeroso, | do(®
€ preciso compreender as
particularidades do problemae
perceber as conexdes entre estas
fases, isso permite que o(a) estudante
evite muitos planos e atropelos ao
longo do seu caminhar.

verdadeiramente

estudante ja esteja
compreendido o problema e tragado um plano
A execucdo do plano consiste em por em
pratica os planos pensados; trata-se pois da

configuracdo  das  estratégias  dos(as)
estudantes em resolver problemas. Ainda que
seja mais simples, a execug¢do do plano exige
gue o(a) estudante seja paciente e cauteloso,
isto €, cabe a ele trilhar cada etapa daquilo que
planejou, compreender cada passo dado,
interpretar cada elemento para nao cair em
contradicdo com o que foi planejado ou deixe
de perceber algo que possa ser configurado
como um erro trivial.

A quarta e Ultima fase — retrospecto — permite
gue o(a) estudante revise cada etapa de sua
estratégia, essa revisao é o ponto chave para a
institucionalizacéo da
aprendizagem. 0]
retrospecto permite
também gue o(a)
estudante, na mediacao
professor(a),
perceber

gue sua estratégia pode
ser melhorada, que
algum elemento que se
mostrou complexo,
poderia ser mais
facilmente compreendido
por meio de outra
estratégia.

Nessa ultima fase, o dialogo é fundamental,
nela o professor(a) podera demonstrar outras
maneiras de se chegar ao mesmo resultado, e
provocar os(as) estudantes a refletirem sobre
quais métodos (curto ou longo) permitem uma
melhor compreenséo do problema, bem como
de seu resultado.
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Problema 01:

O pai de Antonio trabalha como escavador de po¢co. Em um dia ele consegue
cavar até 2m de profundidade. Quantos dias sdo necessarios para ele cavar um
poco com 18m de profundidade?

Problema 02:

Antonio ficou na boca do poco para ajudar seu pai a descer por uma escada até
o fundo do poco para retirar agua com um balde. Seu pai ja estava na metade

da escada quando o balde prendeu em algum prego da escada, por isso teve
gue subir 2 degraus. Logo em seguida, depois de soltar o balde do prego,
desceu 4 degraus. Depois disso, teve que subir 6 degraus para alcancar a ponta
da corda que Antbnio estava segurando. Finalmente conseguiu descer os 8
degraus restantes até chegar ao fundo do poco para retirar a 4gua. Quantos
dearaus ha na escada?
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Problema 03:

O pai de Antonio recebeu uma encomenda para cavar 3 pogos com 12m de
profundidade cada. Quantas pessoas sSd80 necessarias para este servico,
sabendo que uma pessoa consegue cavar até 2m por dia, e 0 servico precisa
ser terminado em 15 dias?

E importante que a sala de aula seja um ambiente no qual o didlogo

entre professor(a) e estudante assuma um papel de destague no
processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, o dialogo permite
que o(a) professor(a) perceba e teca suas analises sobre as
estratégias utilizadas pelo(a) estudante para se chegar ao resultado
do problema proposto. “O questionamento na interpretagao do texto
ajuda, na maioria das vezes, a avaliar as respostas dadas ‘pelo(a)
estudante’ e verificar que a interpretacdo do(a) professor(a) ndo é a
unica possivel” (ITACARAMBI, 2010, p. 14 grifos nossos).




n Anotacoes:
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Problema 01:

Ana foi ao mercado com sua méae. Ao chegarem perceberam que
havia litros de 6leo sendo vendidos em pacotes de trés tipos:

- Pacote com 4 litros: R$12,00
- Pacote com 5 litros: R$14,50
- Pacote com 6 litros: R$16,00
e De quantas maneiras Ana e sua mée podem comprar 20
litros de 6leo?

Qual a maneira mais barata de comprar 20 litros de 6leo

neste mercado?

Problema 02:

No mercado, Ana e sua méae pagaram R$350,00 por suas compras. Quantas

notas de R$10,00; $20,00; e $50,00 sdo necessarias para pagar esse valor de
modo que Ana e sua mae recebam R$30,00 de troco?
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Problema 03:

A figura abaixo mostra os corredores e fileiras do mercado em que Ana teve
gque procurar a prateleira onde estava o sabéo.

Use as setas T! — < e represente as possibilidades que Ana tem de
encontrar a fileira do sabé&o.

Dica de hoje!

Professor(a), entende-se que para resolver um problema

€ preciso construir procedimentos que precisam fazer
parte da vida do(a) estudante durante toda sua
escolaridade, ndao sendo considerado como uma parte

separada no processo de ensino e aprendizagem dos
conceitos matematicos. “Resolver problemas significa
engajar-se numa tarefa para a qual o método de solucéo
ndo é conhecido de saida” (MORAIS; ONUCHIC e LEAL
JUNIOR, 2017, p.406).
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n Anotacoes:
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Banco de situacoes-problemas

1 . Paulo teve que capinar uma area de terra conforme a especificacbes da

figura abaixo:

Sabendo que esta &rea total equivale a soma de quatro lotes iguais. Qual o

comprimento em metros dos lados de cada lote?

2 . Francisco tinha 20 galinhas, seu pai lhe deu 4 galos. Seu avo Ihe deu 3

frangos. Com quantas aves Francisco ficou?




3 . A figura abaixo corresponde a um lote que Paulo esta capinando. A malha
em branco representa o que ja foi capinado, a malha escura representa o que
ainda falta para concluir o servico. Cada quadro da malha é o equivalente a 2h

do trabalho de Paulo.

a) Quantos metros ja foram capinados?

b) Quantos metros ainda faltam para concluir o servi¢co?
¢) Quantos dias ja foram gastos com o servi¢co?

d) Quantos dias ainda faltam para finalizar o servigo?

e) Quantos metros sao cada lado de cada quadrado?

4 . O casal Maria e Jodo tém juntos 15 vacas. Maria tem 4 vacas. Quantas

vacas tem Joao?

5 . A avo de Rafael nasceu em 1957 e morreu aos 52 anos. Em que ano ela

faleceu?

6 . José tinha algumas canetas, deu 6 para seu amigo Paulo. Agora José 2

canetas. Quantas canetas José tinha?




7 . Fabio comprou 2 calcas. Uma custou R$45,00, e a outra custou R$36,00.

Como havia levado uma nota de R$100,00, quanto ele recebeu de troco?

8 . Maria tem 7 bonecas. Ela te 4 bonecas a mais que Ana. Quantas bonecas
Ana tem?

9 . Carlos foi ao mercado e comprou R$ 15,00 de arroz, R$12,00 de farinha,
2kg de carne. Pagou com uma nota de R$50,00 e recebeu R$3,00 de troco.

Quanto custou 1kg de carne?

10 Sabendo que a profundidade de um poco comum é de 13m e a
profundidade de um poco semiartesiano é de 3m. Qual a diferenca de

profundidade entre eles?

1 l . Marcos tinha 2 pipas. Rafael Ihe deu algumas pipas e 3 petecas. Agora

Marcos tem 11 pipas. Quantas pipas Rafael deu para Marcos?

12 . A professora recebeu seu salario em dinheiro. Pagou o aluguel de sua

casa que custa R$500,00 e ficou com R$870,00. Quanto foi o salario da

professora?




13 . Paulo ird receber $200,00 como pagamento por ter capinado um lote. A

figura abaixo representa a area total do lote:

a) Quanto Paulo recebera por cada quadrado do lote capinado?
b) Paulo ja recebeu o equivalente a 20 quadrados capinados. Quanto em

dinheiro, ainda falta para receber?

Ultimas Palavras

Carissimo(a),

Espera-se que este material Ihe seja util no auxilio ao desdobramento de sua
pratica docente. E valido ressaltar que o intuito deste guia ndo é produzir uma receita
pronta e acabada para o ensino de matematica via resolucdo de Problemas. Ao
contrario, espera-se que esse recurso possa ser aproveitado como ideias a serem

melhoradas, e que vocé possa avancar para além do que € proposto aqui.

Entende-se que cada professor(a) € uUnico(a) no seu modo de ensinar
matematica. E por este motivo que o material pode ganhar dimensdes que ndo foram
planejadas pelos autores. A riqueza desse material perpassa pela criatividade e talento
de cada professor(a) que fizer uso das ideias aqui descritas com o intuito de ir além do
que foi estabelecido, melhorando sua pratica e a de tantos outros com quem julgar

necessario compartilhar.
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