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RESUMO

O foco de interesse desta pesquisa € a formacdo inicial do professor de Matematica e seu
objetivo é investigar em que termos a experiéncia de criacdo de problemas matematicos, com
futuros professores de Matematica, a partir de sua experiéncia escolar e de seu contexto
sociocultural, com olhar para sua carreira, podera gerar neles autonomia, possibilidade de se
constituirem profissionais reflexivos sobre sua propria pratica e continuidade de seu
desenvolvimento profissional. A questéo de investigacdo foi a seguinte: em que perspectiva a
formacéo inicial do professor de Matematica, através da criacdo de problemas matematicos,
com olhar para seu contexto sociocultural e a experiéncia escolar, pode gerar um novo olhar
sobre a préatica e a cultura de sala de aula, sobre a Matematica, por meio da reflexdo na acéo e
sobre a acéo, possibilitando autonomia e desenvolvimento profissional? Para tanto, defendo a
tese de que a criacdo de problemas matematicos, com foco no contexto sociocultural e na
experiéncia escolar dos futuros professores, no processo de reflexdo na acéo e sobre a agéo,
com olhar especial para sua carreira (para acao), gera o saber da acdo pedagdgica, propicia a
elaboracdo de praticas diferenciadas, uma aprendizagem significativa e a continuidade do seu
desenvolvimento profissional, em uma pesquisa experimental. Para desenvolver esta pesquisa,
utilizei, como procedimento metodoldgico, a pesquisa acdo ou investigacdo acgdo. Os
colaboradores da pesquisa foram oito futuros professores de Matematica, em formacao inicial
de Licenciatura. A matéria de analise foram problemas matematicos que os futuros
professores criaram durante a pesquisa, suas discussdes e suas reflexdes, em duplas e na
turma, que foram apresentados por escrito, e um questiondrio inicial. Tal questionario buscava
saber as concepgOes dos futuros professores, para nortear a pesquisa sobre conceito de
Matematica, problemas matematicos, resolucdo de problemas e experiéncias com resolucédo
de problemas matematicos. A criagdo de problemas contribuiu para que os futuros professores
se posicionem como autores de suas proprias aprendizagens, autores de sua propria préatica e
questionem suas proprias crencas e concepcles sobre ser professor de Matematica. Suas
experiéncias foram trazidas para reflexdo, testadas, questionando os saberes da tradicdo
pedagoOgica. Neste processo de criagdo de problemas matematicos e reflexdo, os futuros
professores compreenderam que a construcdo do conhecimento matematico € um processo
ndo linear, que apresenta muitos equivocos, por conta de sua natureza de idas e vindas. E, ao
refletir sobre a criacdo de seus préprios problemas matematicos, desenvolveu-se neles a
autonomia, visto terem criado os problemas e refletido sobre os mesmos. A pesquisa, além
disso, possibilitou que os futuros professores se tornassem idealizadores das praticas e nédo
apenas aplicadores de receitas prescritas fora da escola, sem o aval e reflexdo da comunidade
de professores. Este processo de reflexdo possibilitou que os futuros professores vissem suas
proprias limitacbes e compreendessem a necessidade de refletir mais ao propor tarefas aos
seus futuros alunos. Constituiu-se um momento para continuidade de seu desenvolvimento
profissional, visto que os saberes anteriores sdo necessariamente formativos. Esta imersao
possibilitou o abandono das praticas docentes dos futuros professores que supunham um
processo acritico, pois permitiu interpretacdo, reinterpretacdo e sistematizacdo de suas
experiéncias passadas e presentes. Isso levou aos futuros professores a buscar o saber
pedagdgico do conteldo, a partir das limitacGes de suas experiéncias, tanto anteriores como
aquelas adquiridas no estagio de sua formacdo atual. Eles compreenderam que € possivel
enxergar a Matematica de forma diferente; as aplicacbes da Matematica, que esta ndo €
restrita a nameros; que eles podem construir suas proprias tarefas, mobilizando o saber
vivenciado para sua praticas e possibilitar a aprendizagem do conteudo matematico.

Palavra Chave: Formacdo inicial do professor de Matemética — Criacéo de problemas
matematicos — Autonomia docente — Professores reflexivos — Desenvolvimento profissional.



ABSTRACT

The research focus on the formation of the mathematics teacher and aims to investigate in
which terms the experience in creating mathematics problems, with mathematics teachers-to-
be, from their school experience and sociocultural context, focusing their carrier could
generate their autonomy, enabling them to become reflexive professionals about their own
practice and continuing their professional development. The following question was
investigated: from which perspective the initial formal of the mathematics teacher, through
mathematics problems creation, focusing his sociocultural context and school experience, can
generate a new perspective about the practice and culture of the classroom, about
mathematics, through the action reflection and the reflection about the action, enabling
professional autonomy? In order to do that, | support the idea that creating mathematics
problems, focusing in the sociocultural context and in the teachers-to-be schools experiences,
in the action reflection and reflection about the action, having a special look to his carrier (for
the action), generate the knowing of the pedagogical action, enables the elaboration of
differenced practice, a significative learning and the continuing of his professional
development, in an experimental research. Aiming to develop this research, | used, as
methodological procedure, an action research or investigative action. The collaborators in this
research were 8 mathematics teachers-to-be, in initial formation. The content of the research
was mathematics research that were created by the teachers-to-be during the research,
discussions and reflections, in pairs and with the class; they received in written form and an
initial questionnaire. The questionnaire aimed to know believes of the teachers-to-be to
narrow the research about the mathematics concept, mathematics problems, problem solving
and experience with mathematics solving problems. Creating problems contributed to the
teachers-to-be to be placed as authors of their own learning, authors of their own practice and
questioning their believes and conceptions about being a mathematics teacher. Their
experiences were brought to the reflections, tried, questioning the pedagogical tradition
knowing. In this mathematics problem creation process and reflection, the teachers-to-be
understood that the mathematics knowledge construction is a nonlinear process that presents
many misunderstandings, due to its coming and going nature. When reflecting about creating
their own mathematics problems, it was developed in them the autonomy, because they
created the problems and reflected about them. Furthermore, the research enabled the
teachers-to-be to become idealizers of practice and not only appliers of recipes outside the
school, without the endorsement and reflection from the teacher’s community. This reflection
process helped the teachers-to-be to see their own limitations and understand the necessity of
reflecting more when demanding tasks from their future students. We constituted a moment to
continue their professional development, having in mind that the previous knowledge are
necessarily formative. This immersion enabled giving up the docent practices of the teachers-
to-be that believed in a noncritical process, because it allowed interpretation, reinterpretation
and systematization of past and present experiences. This result made the teachers-to-be look
for the pedagogical knowledge about the content, from their limitation of experiences, either
previous and the ones acquired during their current formation. They understood that it is
possible to see mathematics from a different perspective, the mathematics applications, that
are not restrict to numbers; that they can construct their own tasks, mobilizing the previous
knowledge to their practice and enable the mathematics content learning.

KEYWORDS: Initial formation of mathematics teachers — Mathematics problems creation —
Docent autonomy — Reflexive teachers — Professional development.
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PROLOGO

Construcéo de um objeto de pesquisa

N&o vejo como posso ser sujeito do
conhecimento se ndo sou, a0 mesmo tempo, 0
ator da minha prépria acéo e do meu préprio
discurso.

(Maurice Tardif)

Nesta secao, apresentarei 0 processo de construgdo do meu objeto de pesquisa, como
ele foi se tecendo ao longo do percurso de formagdo e docéncia. Trago para discussao
inquietacGes, compreenses e lembrancas que marcaram minha trajetéria de formacdo e

docéncia.

Nasci em Chimoio, provincia de Manica, segunda cidade mais fria de Mog¢ambique.
Uma cidade “verde”, onde a agricultura tem maior relevo devido as condi¢des climaticas. Ela
abastece grande parte das outras provincias com sua producdo, desde hortalicas, vegetais,
frutas, grdos (com excecédo do arroz, que precisa de &gua em abundancia). A pecuaria também
é ali desenvolvida, com uma relevancia menor em relacdo a outras regides do pais. Para a vida
vegetariana que levo, a provincia € um “paraiso”. No entanto, passei apenas 0s quatro
primeiros anos de idade na cidade de nascenca, pois, aos cinco anos, dadas as oportunidades,
naquele momento, de iniciar e continuar os estudos sem interrupc@es - na cidade onde morava
ndo havia ainda o nivel médio - meus pais se mudaram para outro estado, e, dois anos depois,

entrei para o0 ensino primario.

Lembro-me do meu primeiro dia, quando minha mée me levou a escola. Fui com ela,
para a escola, pela manha. Ela era professora do ensino fundamental, na mesma escola onde
eu estudaria, no entanto, ela lecionava para a 5% classe. Fomos & formatura', na qual se
entoava o hino nacional, antes das aulas. Em seguida, formavam-se filas, conforme os nomes
eram chamados e direcionados para as respectivas salas de aula. Os professores ficavam a
porta para receber seus novos alunos. A lembranca que sempre fica é a de que, quando se é

filho de professora, ninguém chama pelo nome, mas “filho do (a) professor (a) tal...”.

Disposig¢do dos alunos em filas, por niveis de ensino.



Na segunda classe, tenho lembrangas da aprendizagem da tabuada. Ela era ensinada
por meio de memorizagdo mecanica e com varra>: o professor perguntava um a um sobre a
tabuada de multiplicacdo, quem ndo soubesse recebia castigo. No final do primeiro més,
depois de receber castigos, entendi o esquema, o segredo: “decorar” a tabuada, principalmente
de multiplicacéo e diviséo, seria 0 meio de ndo receber castigo. No segundo més de aulas, a
tabuada estava toda memorizada.

Hoje, ao refletir sobre esse periodo, percebo que os professores ndo aproveitavam a
vivéncias dos alunos: a aprendizagem era por memorizagdo mecanica, aplicacdo de
algoritmos e provas, que valorizava os resultados e ndo a construcdo do saber pelos proprios
alunos, relacionando, por exemplo, a operacdo da multiplicacdo a adi¢do, para que o aluno
aprendesse a identificar relacdes, pois “[...] mais importante que conhecer a solucdo seria
saber como encontra-la” (LORENZATO, 2010, p. 72). Essa perspectiva de ensino e
aprendizagem da Matematica, por meio de memorizagdo mecanica, verbalizacdo superficial e
vazia, encontro, hoje, na maioria das préaticas dos professores que ensinam Matematica, fruto,
em parte, das teorias comportamentais, na perspectiva do Behaviorismo. A memorizagédo
mecanica vazia e superficial a que me refiro se configura um exercicio da memoria e 0s
estudantes tém empregado seu tempo em entulhar laboriosamente o espirito de conhecimento,
0 qual pouco pode ser relacionado com outras operacdes ou situacdes (WHITE, 2011). Para
iSs0, a meu ver, seria necessario um ensino que possibilitasse ao estudante aprender por si,
com auxilio do professor, mediante os contetdos programados. Nesse processo, 0 estudante
se constituiria por meio da reflexdo e da construgdo de sua prépria aprendizagem
(ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

No final da segunda classe, tinha o exame. Lembro que havia muitos colegas que
tinham repetido o ano todo, por causa do exame® de Matematica, que era, e, ainda tem sido,
uma das causas de um numero elevado de reprovacfes. Ser aprovado no exame da segunda
classe era semelhante a aprovacdo no exame de admissdo para a universidade, porque
aparentemente “quem sabia Matematica” era quem era aprovado, esse era 0 mito. Um mito
difundido, que deturpa a natureza da Matematica, bem como o significado de aprender
Matematica, mito que estava enraizado nas praticas dos professores e nos padroes de discurso

da sala de aula e da escola no seu todo, perpetuando desde cedo a ideia de que a Matematica

2 Varra: um pedaco de ramo fresco de uma arvore que poderia ser do tamanho de dois dedos da méo em

diametro de um adulto, cujo comprimento variava. O professor trazia em média dois por dia.
3 As disciplinas basicas no ensino fundamental sdo Lingua Portuguesa e Matematica, que tém a mesma
carga horéria até no ensino médio.



seria uma “disciplina de certeza”: se o aluno errasse, recebia punic¢do; ndo podia haver erros.
E 0 que se encontra na opinido de Siegel & Borasi (1994):

[...] juntamente com a visdo behaviorista de aprendizagem, esse mito tem
levado alunos e professores a reduzir a aprendizagem da Matematica para a
aquisicdo pronta - feitas de algoritmos e provas através da escuta,
memorizagdo mecanica e vazia, e da exercitacdo (SIEGEL & BORASI,
1994, p. 201).

Desde os primeiros anos do ensino primario, diante do discurso dos professores e
colegas, em sala de aula, ou mesmo no contexto do dia a dia, ja se percebia a Matematica
como uma “parede de aco inoxidavel” (BUERK, 1981), aco “frio e duro, inacessivel, uma
atividade misteriosa bem distinta da sua vida quotidiana e reservada para pessoas com talentos

especiais”. Fui aprovado para a terceira classe no primeiro exame.

No ano seguinte, ja na terceira classe, havia um professor chamado Manuel”, que era
conhecido por ser 0 que mais castigava os alunos: chegava “equipado” com varras para as
aulas. Ninguém queria ser aluno dele, mas a distribuicdo das turmas/nomes estava a critério
da coordenagdo pedagdgica e ndo havia a escolha de ndo ser aluno dele. Quando iniciou a
chamada, formaram-se filas, conforme o nome, por classes; os alunos eram convidados a
entrar na sala, eram recebidos pelo professor, que estava a porta para recepcionar. Naquele
ano, o meu professor era o professor Manuel, com sua reputacdo de castigar os alunos que
“nédo sabiam”. Contudo, néo sei por que razéo, o professor Manuel ndo estava “equipado”. Era
um caso esporadico, quando um colega recebia punicdo. No entanto, a ideia de que a
Matematica era atribuido o “poder” de aprovar ou ndo os alunos deixou uma impressdo na
mente e no discurso de muitos colegas, juntamente com os discursos e as falas dos que ja

estavam em classe mais avancadas, que ja tinham sido alunos do professor Manuel.

Hoje percebo que esse ensino que recebi privilegiava resultados, produtos, quando 0s
professores desenvolviam suas praticas em Matematica, sendo oposto a um ensino e a uma
aprendizagem processual, de compreensdo ou significativa. Segundo Ernest (1995), a visdo de
Matematica que prevalece nos curriculos escolares € um espelho do que a sociedade pensa
que € a Matematica, também defendida por D’Ambrésio (1993, p 35), quando afirma que é
uma disciplina com resultados precisos e procedimentos infaliveis, cujos elementos
fundamentais s@o as operagdes aritméticas, procedimentos algébricos, definico e teoremas

geometricos.

Nome ficticio, para preservar a identidade do professor.



Ernest (1995), ao discutir sobre a natureza da Matemaética e suas concepgdes, faz uma
critica a perspectiva absolutista, pois acredita que a mesma oculta equivocos e contradicdes,
ndo leva em conta a natureza da Matematica, 0 seu aspecto ndo linear, que é proprio do

processo de construcdo do conhecimento matematico.

Na 5° classe, tinha um exame, que definia o ingresso no 2° grau®. Lembro-me que, para
superar a ideia da Matematica como “obstaculo”, contei com ajuda do meu pai, que muito
contribuiu para que tivesse outro olhar sobre a disciplina, o que fez com que o modelo de
ensino estabelecido, a visdo da Matematica e o discurso equivocados, ndo desenvolvessem em

mim aversdo a Matematica.

Nos anos seguintes, tirei o primeiro lugar; outras vezes, o segundo lugar, e fui
premiado na escola. Os destaques vieram principalmente em relacdo a Matematica. Por ser
uma disciplina que reprovava bastante, os professores eram considerados “detentores” do

conhecimento matematico.

Esse ensino se caracterizou pelo privilégio dos resultados, produtos ou fins. Eu tinha
habilidade para resolver, demonstrar e aplicar, a partir dos exercicios propostos pelos
professores. No entanto, resolvia problemas matematicos propostos pelo professor, que
tinham um algoritmo de resolugdo, para soluciona-16s: eram denominados problemas-padrao.
N&o quero com isso afirmar que o algoritmo deva ser abandonado pelos professores, no
processo de ensino e aprendizagem, tanto que a minha formacao/constituicao foi norteada por
algoritmos. A proposta de resolucdo de problemas contempla todas as metodologias
denominadas “tradicionais”, em seu desenvolvimento/processo. Compartilho da ideia de
Onuchic (1999), ao atestar:

Na sala de aula onde o trabalho é feito com a abordagem de ensino de
Matematica através de resolugdo de problemas, busca-se usar tudo o que
havia de bom nas reformas anteriores: repeticdo, compreensdo, 0 uso de
linguagem Matematica da teoria dos conjuntos, resolver problemas e, as
vezes, até a forma de ensino tradicional (ONUCHIC, 1999, p. 211)
Lembro-me de que a Matematica e a Lingua Portuguesa eram as disciplinas de base,
nas quais ndo se podia reprovar. Mas a Matematica era “uma parede de aco inoxidavel”, por
isso, em parte, o destaque dado a disciplina de Matematica. Quando estava terminando o

ensino meédio, lembro de o professor de Matematica ter comentado que, no exame final, ndo

> O ensino primario estava organizado em dois niveis: 12 a 52 classe, era ensino primario, 1° grau; e 6% e

72 classe, denominado 2° grau, mas atualmente designa-se ensino primario completo da 1% a 72 classe.



me atribuira a nota 20 valores®, porque, segundo ele, um “bom” professor de Matemética ndo
atribui a nota “20 valores” a um aluno. ‘20 valores seria para o professor” e me atribuiu a nota
19,75 valores. Por gostar de Matematica, e ter tido ajuda do meu pai, prestei exame de

admissdo para o curso de Licenciatura em Matematica, no qual fui aprovado.

No entanto, minha primeira op¢do ndo era a carreira de magistério, embora minha mée
fosse professora e eu visse nela entusiasmo pelo que fazia, ao dizer que a educacéo basica era
seu lugar como profissional de educacgéo. Tal decisdo talvez tenha sido influenciada por gostar
da Matematica. Tinha trés opcdes, Arquitetura, Engenharia Eletrotécnica ou Contabilidade e
Auditoria. Creio, se Deus quiser, que ainda farei o curso de Contabilidade e Auditoria. Penso
que o meu desejo de ser professor de Matematica foi constituido pelo gosto que passei a ter
pela Matematica, pelo destaque ndo sé na escola, pelo reconhecimento do professor de que
minha classificacdo era 20 valores e ndo 19.75 valores e pelo o apoio de meu pai, que, em

parte, foi determinante para minhas crengas em relacdo a Matematica.

No curso de Licenciatura em Matemética, para alem das disciplinas especificas’, tinha
Filosofia, Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa. Essas duas ultimas eram obrigatdrias. Cursei a
disciplina de resolucdo de problemas, que me permitiu o contato com a obra de George Polya
e uma visdo de resolucdo de Matematica, na qual era necessario resolver problemas
matematicos. O dilema surge: entdo, ndo havia uma formula ou algoritmo para solucionar o
problema? Havia apenas a proposta para constru¢do de um caminho a seguir, a proposta de
Polya (1995). O dilema foi o comeco, pois estava familiarizado com exercicios e até mesmo
com problemas, que, exigiam, na sua maior parte, a aplicagdo de uma formula ou algoritmo.
O professor da disciplina trouxe um exemplo e em conjunto com a turma foi resolvido.
Apresentou mais alguns exemplos e posteriormente uma ficha de trinta problemas

matematicos, um mais complexo do que o outro.

Foi assim que se deu pela primeira vez meu contato com a resolucdo de problemas
matematicos. Na avaliacdo da disciplina, as questdes eram sobre resolucdo de problemas. No
dia da prova, havia a hora certa para entrar, ja a saida cada estudante estabelecia. Diante
dessas crencas, adquiridas ao longo da educacdo escolar, de que a Matemética é uma
disciplina “estatica, com regras e resultados infaliveis”, acontece o conflito entre essas duas
visoes de se fazer Matematica (SIEGEL & BORASI, 1994; ERNEST, 1995).

6
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O intervalo de classificacao € de 0 a 20 valores.
Algebra (I a IV) Analise Matematica (I a VI), Geometrias (Analitica, Euclidiana, Nao Euclidiana,
Descritiva, Probabilidade (I a 1) entre outras).



Lembro que, durante o curso, tive um professor que, ao propor tarefas, exigia que os
resultados fossem “iguais” aos dele, uma visdo reducionista de Matematica, pois a reduz a
resultados apenas, sem levar em conta 0S processos e 0S percursos, Visao em que a resolucao
dos estudantes da prova deveria ser “igual” a do professor (ERNEST, 1995; SIEGEL &
BORASI, 1994). Isso me incomodava, por ser uma visdo da Matemaética, com regras e
resultados infaliveis. Acreditava existirem alternativas de resolugdo, que ndo fossem apenas as

do professor.

Essa experiéncia de ver a resolucdo dos exercicios e a prova, como quem utiliza uma
“viseira”, ndo considerando o raciocinio do aluno, levou-me a refletir sobre a resolucéo de
problemas, na qual tudo era definido no processo de resolucdo: o estudante poderia seguir um
caminho de resolucdo, l6gico e racional, que poderia ser diferente do professor. No entanto,
como seria tal situacdo, naqueles aspectos da pratica que tém a ver com o imprevisto, a
incerteza, os dilemas e as situacdes de conflito? (CONTRERAS, 2002).

A experiéncia sobre a perspectiva de resolugdo de problemas pareceu-me um
“modelo” para se fazer Matematica e a filosofia do professor de Matematica um campo para
que se reflita sobre as crencas e as concepg¢Oes filosoficas do professor que ensina
Matematica. Acreditava que a perspectiva de resolucdo de problemas permitiria uma visdo e
uma proposta mais criativas, ao trazer, desse modo, os varios olhares da turma, sobre o
mesmo problema ou as diferentes estratégias de resolucéo, cada uma semelhante ou diferente
do outro colega. Achava que a resolucdo de problemas seria uma perspectiva para o professor
de Matematica desabrochar os conhecimentos prévios que cada aluno tem, que o auxiliariam
na resolugcdo. Na subsecdo sequinte, tecerei a constituicdo dos meus primeiros anos de

docéncia, dilemas e a busca de um caminho para minhas préticas.

Meus anos de docéncia

Minha primeira experiéncia de magistério ocorreu na educacao basica. Nesse periodo,
em minha mente, pairavam alguns questionamentos: “como ser professor de Matematica, que
conhecimentos sdo necessarios para ensinar Matematica?”, “‘como iniciar um contetdo para
que os alunos aprendam?”. Ao me deparar com 0s contetidos da educacao bésica, estes pouco
tinham em comum com a minha formagdo, mas em compensacéo eu tinha a experiéncia de
resolver exercicios e o reconhecimento dos professores. Fui buscando ver o que lembrava da

formacdo, das experiéncias, e a resolucdo de problemas trouxe a visdo de que o professor



precisa conhecer o que seus alunos sabem. Meu dilema era: eu sabia resolver os exercicios de

Matematica, mas como ensina-los?

Os saberes advindos da formacdo inicial ficaram postergados para o segundo plano, no
primeiro momento, porque ndo conseguia fazer relacdo entre os contetdos discutidos na
minha formacéo inicial, com os saberes que precisava naquele momento para preparar as
aulas. Por gostar de Matematica e ter experiéncias da educacdo basica, iniciei um processo de
busca de novos olhares e experiéncias, atraves do qual eu pudesse, diante das condicdes,
proporcionar um processo de ensino e aprendizagem que valorizasse os saberes dos alunos e
suas vivénciass extraescolares. No entanto, minha compreenséo da resolugdo de problemas
era a de que esta poderia ser um caminho para um ensino que valorizasse e respeitasse o saber
dos alunos. Acreditei que, naquele momento, seria uma alternativa para iniciar minha carreira
de magistério. Com os saberes que adquiri, com auxilio da proposta sobre resolucdo de
problemas, fui desenvolvendo minhas praticas. Lembro-me que os conteidos eram abordados
na Matematica pela Matematica. Quando faco essa referéncia, ndo quero defender que isso
estd errado (pois foi assim que me constitui). Partilho do posicionamento de Lorenzato
(2010), ao afirmar que:

Felizmente, antes de atingir a idade escolar, as criangas naturalmente vivem
situacBes de contar, juntar, tirar, medir, distribuir, repartir e lidam com
diferentes formas geométricas (planas e espaciais); o brincar, especialmente
0 jogo, oferece as criancas convivéncias com numeros, contagem e
operagdes aritméticas, tanto verbais como escritas, no lar, 0s consumos, as
contas e a culinaria sdo excelentes fontes Matematicas; a profissdo dos pais,
também; e mais ainda o exercicio profissional das criancas que trabalham.
Assim sendo toda crianga chega a escola com saber ndo s6 matematico, um
saber vivenciado e diferente do saber elaborado ensinado pela escola.
Quanto a este, para que seja aprendido, deve se apoiar no saber vivenciado,
pois sabemos que é adaptando os novos conhecimentos aos ja adquiridos que
o0 aluno aprende (LORENZATO, 2010, p. 24).

Lorenzato (2010) e Pozo (1998), entre outros, defendem a importancia dos
conhecimentos prévios dos alunos, a influéncia do meio sobre a aprendizagem. Para tal, o
professor precisa reconhecer esses saberes, que sdo 0s saberes da experiéncia, que servirdo de
base para a aprendizagem de saberes a serem ensinados pela escola. Segundo Tardif (2014),
muitas vezes, a formagdo universitaria ndo consegue mudar, muito menos abalar tais saberes.
Ainda durante minha pratica, a resolucdo de problemas era desenvolvida no mesmo “modelo”
pelo qual foi apresentada. Os problemas matematicos eram retirados dos livros didaticos, livro
do professor ou de outras referéncias, para o nivel em que lecionava. Assim, foi caracterizada

minha experiéncia de professor de educacdo basica, ao elaborar minha propria maneira de



lecionar, com a visdo da perspectiva de resolucdo de problemas, pois, tinha de lidar com
situacdes e imprevistos nas aulas (SCHON, 2000), e, assim, fui me constituindo o profissional
que sou hoje. Nesse contexto, como destaca Tardif (2014), “o tempo de aprendizagem do
trabalho ndo se limita a duracdo da vida profissional, mas inclui também a existéncia pessoal
dos professores, os quais, de certo modo, aprenderam seu oficio antes de inicia-lo” (TARDIF,
2014, p. 79). Foram também as experiéncias da minha educacédo escolar e o prazer que tinha
em estudar Matematica que me propiciaram esse olhar para outros caminhos, pois
compreendia que havia diferentes estratégias e possibilidades presentes na resolucdo de um

exercicio de Matematica, que despertaram em mim novas possibilidades.

De professor de Matematica a formador de professor que ensina Matematica

Um novo desafio se avistava: ser formador de professor de que ensina Matematica,
formador de opinides, proporcionando ferramentas para o futuro professor que ensinara
Matematica, permitindo a edificacdo do saber, fazendo-o refletir sobre suas futuras praticas
ainda em sua formacdo. Por que de professor de Matemaética a formador de professor que
ensina Matemaética? Minha formacédo foi Bacharelado e Licenciatura, ou seja, uma formacéo
que pouca relacdo possuia com o cotidiano escolar, desenvolvida na “Matematica pela
Matematica”, com pouca ou quase nenhuma relacdo com a Matematica da educacdo bésica.
Via diante de mim essa responsabilidade de formar um professor, que Freire (2011) advoga
ndo se tratar de ensinar a transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades para a prépria
producdo ou a construcdo. Esse era um desafio. Questionava-se a formacdo do professor e
havia ainda falta de professores em muitos lugares, falta de instrumentos de trabalho, entre
outros fatores que intervém na melhoria da educagdo bésica, que tiveram em parte um

impacto ndo muito significativo.

Em vista desse e de outros fatores do contexto préprio processo de crescimento da
instituicdo - a universidade onde atuo passou por uma reforma curricular em 2007 - as
discussbes giravam em torno de uma formacéo que atendesse a educacao basica, com foco na
carreira do professor que ensinard Matematica. Novos desafios estavam sendo colocados para

a instituicdo de formacéao de professores.

O curriculo da educagdo béasica também passou por mudancas, no sentido de
proporcionar autonomia ao professor que ensinard Matematica em suas praticas futuras. Tive

oportunidade de participar da discussdo e das reflexdes sobre as duas propostas da reforma



curricular, a qual proporcionou um novo olhar para as problematicas da educacdo bésica e da
educacdo superior da formacéo inicial do professor que ensinara Matematica. Um dos pontos
que foi destacado foi um novo olhar, “o curriculo local”, que propunha levar em conta as
experiéncias, o saber vivenciado pelos alunos antes de atingir a idade escolar, “aproveitar as
vivéncias dos alunos” (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Com essa proposta, vinham também as questdes problematicas do cotidiano dos
alunos como propostas de tratamento de um conteddo de uma determinada disciplina. Por
exemplo, a Lingua Portuguesa ¢ a lingua oficial, no entanto, existem varias linguas nacionais.
Nesse sentido, a proposta era que se iniciasse a aprendizagem da lingua portuguesa, a partir da
lingua nacional/materna do aluno: a lingua materna para situacdes/palavras de ensino que o
professor percebesse dificuldades no aluno, e, em seguida, a situacdo/palavra seria
apresentada na lingua portuguesa. O estudante aprenderia a lingua portuguesa a partir da
lingua nacional/materna. O mesmo pensamento se colocava em relacdo a aprendizagem da

Matematica, sendo essas duas disciplinas o tronco comum na educacdo bésica.

A experiéncia com essas discussdes sobre reformas curriculares, com colegas de
outros lugares do pais, proporcionou-me um novo olhar, mas também um novo desafio: como
desenvolver essa pratica, sem nunca ter aprendido? Na universidade onde atuo, diante dessa
nova perspectiva, sendo a instituicdo de formacao de professores por exceléncia, criou-se um
status de “professor regente”. Os professores catedraticos e os professores experientes foram
destacados cada um para a area em que desenvolviam suas atividades com mais destaque,
para que ajudassem os professores iniciantes. Ambos trocariam suas atividades, com destaque
para o fato de que naquelas que o professor iniciante propunha, o regente podia fazer
mudancas. Tive oportunidade de fazer proposta que a maioria aceitou e que foi aplicada tanto
pelo regente, quanto por mim, depois de varias experiéncias juntos. E, nesse processo,
discutiam-se e analisavam-se as experiéncias que cada um teve durante as aulas, o que
permitiu que as dificuldades fossem partilhadas, ultrapassadas e as conquistas celebradas. As
propostas eram sempre questBes problematicas, proximas dos alunos, ou familiares aos
mesmos. Um aspecto a salientar: o referido professor era de nacionalidade holandesa, e
propunha questdes que se aproximavam do dia a dia dos alunos. Essa habilidade me motivou
a construir com os alunos, a partir de onde eles estavam, praticas que pudessem servir de
referéncias no futuro, as quais eles pudessem, no dia a dia da sala de aula, recorrer. Evidéncia
dessa pratica pode ser encontrada na posicéo de Lorenzato (2010):

Na préatica pedagdgica, conhecer o aluno pode evitar dois grandes e comuns
erros didaticos, que sdo: o indevido ensino de um determinado assunto, por
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este exigir condi¢des acima das possibilidades dos alunos; e o adiamento do
ensino de algum assunto, por julga-lo definitivamente acima do nivel de
compreensao dos alunos (LORENZATO, 2010, p. 24).

Essa experiéncia deixou em mim marcas. Marcas essas que me levaram a ver que,
nessa pratica do professor, cada ser humano tem sua historia, seu tempo, seu contexto,

diferentes experiéncias, diferentes conhecimentos e saberes.

A experiéncia da educacdo bésica, de participar das discussbes da proposta de
mudanca curricular, tanto no ensino basico, como no ensino superior, 0 gosto pela
Matematica, a crenga que tinha na resolucdo de exercicios matematicos, por varios caminhos
diferentes, a visdo de resolucdo de problemas matematicos, as dificuldades que tive nos
primeiros anos de docéncias, a oportunidade de poder contar com a colaboracdo de um
professor experiente para auxiliar foi o que possibilitou aflorar em mim o desejo de buscar
novas praticas que possibilitassem novos olhares, experiéncias e préticas diferenciadas, e
proporcionar, desse modo, ao futuro professor, o seu desenvolvimento profissional, a sua
autonomia, colaborando para que ele se torne capaz de se superar, quando as técnicas e 0s
algoritmos nao derem conta, o que Brown (1983) atesta a seguir:

[...] Com todas aquelas situaces das quais as regras técnicas e os calculos
nado sdo capazes de dar conta e para as quais se requerem outras capacidades
humanas que tém de ser entendidas e ndo desprezadas. E exatamente ai
aonde as regras e as técnicas ndao chegam que mais falta fazem habilidades
humanas relacionadas com a capacidade de deliberacdo, reflexdo e de
consciéncia (BROWN, 1983, p. 195)
Foi assim que iniciei minha carreira como professor universitario, na formacédo de
professores que ensinardo Matematica, area em que atuo no momento.
Na secdo seguinte, delineio a introducéo e discuto alguns pressupostos da criagdo de
problemas matematicos; trago algumas referéncias em relacdo as pesquisas atuais sobre meu

objeto, e a definicdo do olhar que darei na presente pesquisa.
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INTRODUCAO

Os Parametros Curriculares Nacionais, PCN, em alguns dos seus principios, advogam
que o ensino da Matematica escolar ndo deve olhar para coisas definidas e prontas, mas para a
construcdo e a apropriacdo de um conhecimento pelo aluno, a saber: a atividade Matematica
escolar ndo é “olhar para coisas prontas e definitivas”, mas a constru¢do e a apropriagdo de
um conhecimento pelo aluno, que se servira dele para compreender e transformar sua
realidade (BRASIL, 1997, p. 19). A isso, junta-se outro principio que defende que o
conhecimento matematico deve ser apresentado aos alunos como historicamente construido e
em permanente evolucdo, quando afirma que:

E o conhecimento matematico deve ser apresentado aos alunos como
historicamente construido e em permanente evolugdo. O contexto historico
possibilita ver a Matematica em sua prética filoséfica, cientifica e social e
contribui para a compreensdo do lugar que ela tem no mundo (BRASIL,
1997, p. 19).

Diante disso, sdo destacados dois aspectos basicos no ensino de Matematica, segundo
0s PCN, que sdo os seguintes:

No ensino da Matemaética, destacam-se dois aspectos basicos: um consiste
em relacionar observagdes do mundo real com representagdes (esquemas,
tabelas, figuras); outro consiste em relacionar essas representacdes com
principios e conceitos matematicos. Nesse processo, a comunicagdo tem
grande importéncia e deve ser estimulada, levando-se o aluno a “falar” ¢ a
“escrever” sobre Matemdtica, a trabalhar com representacdes graficas,
desenhos, construc@es, a aprender como organizar e tratar dados (BRASIL,
1997, p. 19)

A aprendizagem da Matematica escolar pressupde, entre outros, 0s principios
mencionados acima pelos PCN. Em vista disso, para que o ensino de Matematica seja tido
como nao pronto, muito menos definitivo, mas em construcdo, um dos caminhos seria a
criacdo de problemas matematicos na formacao inicial do professor de Matematica (BRASIL,
1997). Nesse sentido, trata-se de relacionar observacées do mundo real com representacdes,
relacionar essas representacdes com principios matematicos, e, através disso, estimular a
comunicagdo, possibilitar ao aluno “falar” e “escrever” sobre Matematica (BRASIL, 1997).
Essa compreensdo da Matematica escolar em olhar para coisas ndo prontas e muito menos
definitivas, mas em construcao, a partir da apresentagdo do conhecimento matematico como
historicamente construido e em permanente evolucdo, por meio de relacionamento entre
observagdes do mundo real com representagdes com principios matematicos, estimulando os
alunos a “falar” e a “escrever” sobre Matematica, a meu ver, serd constituida na formagao

inicial do professor que ensinard Matemaética, e um dos caminhos é a criagdo de problemas
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matematicos. Assim, o futuro professor poderé refletir sobre o problema que criou, justificar,
discutir, confrontar os pontos de vista, formulacdo de hipoteses, conjecturas (IMBERNON,
2011; BRASIL, 1997; SIEGEL & BORASI, 1994; SILVER, 1994).

A criagdo de problemas matematicos € uma das possibilidades para a constituicdo da
autonomia dos futuros professores, constituicdo de professores reflexivos e construtores de
suas proprias praticas (ZEICHNER, 2008). No entanto, a resolucdo de problemas
matematicos na formac&o inicial do professor que ensinard Matematica podera permitir, a
meu ver, que os futuros professores se constituissem apenas solucionadores de problemas,
sem perceber esse processo de construcdo do conhecimento matematico, com as idas e vindas
do processo (ERNEST, 1995; SILVER, 1994). Minha compreensdo se baseia nas ideias de
Silver (1994); Stoyanova & Ellerton (1996), quando o primeiro autor defende que a atividade
de criacdo de problemas matematicos se caracteriza como atividade dos matematicos
profissionais, devido ao seu papel aparentemente central na criacdo da Matematica. As demais
autoras, citando Einstein (1938), afirmam:

A formulagdo de um problema é muitas vezes mais importante do que a sua
solucdo, que pode ser apenas uma questdo de habilidades matemaéticas ou
experimentais para levantar novas quest@es, novas possibilidades, considerar
questdes antigas, a partir de um novo angulo, requer imaginagdo criativa e
marca avanco real na ciéncia (STOYANOVA & ELLERTON, 1996, p. 1).

Propiciar a resolucdo de problemas matematicos, em sala de aula, com fim em si, pode
fazer com que os futuros professores de Matematica se tornem apenas bons solucionadores
(SIEGEL & BORASI, 1994). No entanto, tal proposta possibilita ir além de resolver
problemas matematicos, ou seja, além de solucionadores, podem propor problemas
matematicos que eles proprios construiram, levando em conta as experiéncias de seus alunos,

seus saberes, levantando novas questdes e novas possibilidades.

Pesquisas apontam que, na resolucdo de problemas matematicos, na formacdo de
professores, e, mesmo na educacdo escolar, os professores/formadores € que selecionam
problemas que possibilitam aos estudantes iniciar um novo conceito: o problema seria o ponto
de partida para a constru¢do do conhecimento matematico (ONUCHIC, 1999, 2011);
(ONUCHIC E ALLEVATO, 2005); (VAN DE WALLE, 2001, 2009); (VILA E CALLEJO,
2006). O professor deve selecionar um problema gerador, visando a constru¢do de um novo
conceito, principio ou procedimento. Pesquisadores, dentre eles, Vale (1997); Leitdo &
Fernandes (1997), preocuparam-se em analisar as concepcgdes e 0s processos durante as

atividades de resolugéo de problemas. Essas, entre outras pesquisas realizadas, apresentam a
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figura do professor/formador, como sendo aquele que seleciona os problemas a propor a seus
alunos/estudantes. E importante que assim seja, porque o formador ou o professor ja tem
experiéncia em propor problemas, que se constituem o ponto de partida para a construcao do

conhecimento matematico.

No entanto, hd necessidade de formar futuros professores autdbnomos, estimulando a
capacidade investigativa e questionadora dos professores, e essa perspectiva creio ser por

meio de criacdo de seus proprios problemas matematicos (ZEICHNER, 2008).

Para tal, faz-se necessario que, durante a formacdo dos professores, se estabeleca um
ambiente em que possam criar seus préprios problemas matematicos, que lhes permita, pela
apropriacdo dos pressupostos que norteiam a criacdo de problemas matematicos,
selecionar/formular e até reformular problemas matematicos propostos nos livros didaticos ou
em outros manuais. No entanto, a maioria das pesquisas - Justulin (2014)%; Onuchic (2004),
entre outros, em resolucdo de problemas - apresenta os professores/formadores assumindo o
papel de peritos no esclarecimento das coisas para os alunos, estando mais interessados em
ajudar os alunos/estudantes a resolver os problemas e assim construir o conhecimento

matematico.

No ensino baseado na criacdo de problemas matematicos, os estudantes sdo
considerados participantes da construcdo de seus proprios conhecimentos, ndo considerando o
conhecimento como algo transmitido de declaragdes factuais, preservado nos livros didaticos
(SIEGEL & BORASI, 1994). Ainda nessa perspectiva de resolucdo de problemas
matematicos, os estudantes constrdem seus proprios conhecimentos ou aprendizagens, como
resultado de sua investigacdo Matematica, através da criagdo de problemas matematicos. 1sso
ndo pode apenas ser reduzido a mera duplicacdo e exibi¢do do aprendido, comum nas salas de
aulas tradicionais, e sim envolver a geracdo de novos significados e conexdes (SIEGEL &
BORASI, 1994). Isso significa que, em vez de abordar sempre problemas matemaéticos e
questdes colocadas/selecionados pelos professores/formadores de professores, 0s
alunos/estudantes “[...] precisam envolver-se na criacdo de diregbes para suas proprias
investigacGes matematicas, colocando novos problemas, e reformular/ou expandir os ja
existentes” (SIEGEL & BORASI, 1994, p. 210). Foi com esse foco de pesquisa que criei

condigdes para que os futuros professores que ensinardo Matematica se envolvessem no

® A formag&o de professores de Matematica no contexto da resolucéo de problemas; tese de Doutorado (2014)
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direcionamento das suas proprias investigac6es, das suas proprias praticas, colocando novos

problemas, e reformulando/expandindo os ja existentes.

A criacdo de problemas matematicos na formacdo de professores que ensinardo
Matematica propicia constitui-los como produtores de suas praticas, com experiéncia na
formulacao/criagdo de problemas mateméticos®, a partir de sua formac&o, pois, nesse processo
de formulagdo, levantardo hipoteses e estabelecerdo relagdes. Ao relacionarem o problema
matematico presente com outros semelhantes ou que ja tenham resolvido, trocardo ideias com
0s colegas da turma e entenderdo o processo que acontece na constru¢cdo do conhecimento
matematico, diferente do proposto nos livros, em que esse conhecimento se encontra acabado,
completo, ou “pronto e definitivo” (BRASIL, 1997; SIEGEL & BORASI, 1994).

Nesse ambito, os futuros professores, ao participar do processo de construcao, poderdo
compreender que o conhecimento é produzido nessas idas e vindas. Acontece 0 mesmo na
construcdo do conhecimento matematico produzido por um processo nao linear, com geracao
de hipdteses que desempenham um papel fundamental (SILVER, 1994; SIEGEL & BORASI,
1994). Siegel & Borasi (1994) apontam que:

Esta visdo tem muito em comum com 'tese de que o conhecimento
matematico significativo é criado através de um processo iterativo de'
Lakatos provas e refutacGes. O caminho “zig-zag 'que descreve Lakatos é um
resultado do fato de que os matematicos devem apresentar um quadro
explicativo de tentativa - uma conjectura antes que eles tenham provas
suficientes de que o quadro ou hipotese que estdo propondo realmente sera
aceitavel. Contrariamente a crenca de que a producdo do conhecimento
matematico é uma 'coisa certa’, 0 processo comegca com 0 que Lakatos
chamado "consciente adivinhando" (SIEGEL & BORASI, 1994, p. 207)

Essa visdo da producdo do conhecimento matematico, do “zig-zag”, das “provas e
refutacdes”, permite que o futuro professor tenha uma visdo da Matematica como um campo
em constante construcdo, no qual o professor pode construir também sua prépria pratica e
suas proprias tarefas. Assim, podera perceber que o livro é o resultado de um processo
interativo de provas e refutaces, uma conjectura, assim como a prépria Matematica no seu

todo, como aponta a historia da Matematica.

Nesse ambito, proponho a formulacao/criacdo de problemas matematicos na formacao
inicial do futuro professor que ensinard Matematica, porque, a meu ver, ao criar/formular um

problema, o futuro professor estad fazendo Matematica, tendo, desse modo, controle sobre o

’ Adotei para a pesquisa que desenvolvi a terminologia “criacdo” de problemas matematicos, que em

alguns momentos também denomino “formulacdo” de problemas matematicos, tratando-se da mesma
perspectiva, como aparece em pesquisas sobre a criacdo de problemas matematicos.
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fazer Matematica, o que o leva a compreender que se trata de um campo em permanente
construcdo, ao participar da construcao desse fazer, que “[...] € uma caracteristica da atividade
criativa ou habilidade Matematica excepcional”, (SILVER, 1994, p. 20). Formular um
problema se refere a criagdo de novos problemas, que pode ser pela reformulacdo de um dado

problema, ou pela criagcdo de novos problemas (SILVER, 1994).

Uma formacgao com essa perspectiva pode proporcionar ao futuro professor uma viséo
de Matematica mais ampla, permitindo que ele seja criativo, uma habilidade excepcional
(SILVER, 1994). Compreendo que, ao se constituir o professor, sob essa perspectiva de
formagdo, os futuros professores que ensinardo Matematica serdo profissionais e educadores
reflexivos, pesquisadores, o que, nas palavras de Alarcdo (1996), se assemelha a competéncia
artistica, a qual propde e salienta o valor da epistemologia da pratica:

[...] revaloriza o conhecimento que brota da pratica inteligente e refletida
que desafia os profissionais ndo apenas a seguirem as aplicagdes rotineiras
de regras e processos ja conhecidos e estabelecidos, mesmo que esses
processos sejam mentais e heuristicos corretos, mas que possam dar
respostas a novas situagdes, problematicas, através de criacdo de novos
saberes e novas técnicas (ALARCAO, 1996, p. 17).

A formulacdo de problemas matematicos pelos futuros professores podera permitir o
brotar do conhecimento, a partir da pratica inteligente e refletida. Supera-se, desse modo, as
praticas rotineiras de regras e processos ja conhecidos e estabelecidos, buscando respostas
para novas situacdes e a criacdo de novos saberes e novas técnicas, construindo, desse modo,
0 conhecimento matematico.

Assim, tem-se argumentado que o0s matematicos profissionais, seja
trabalhando com Matematica pura ou aplicada, frequentemente se deparam
com problemas mal estruturados e situacfes que exigem formulacdo de
problemas e conjecturas, e seu objetivo intelectual é muitas vezes a geracao
de novas conjecturas ou resultado. (POLLAK. 1987) apud SILVER, (1994,
p. 22).

Assim, a formulacdo de problemas matematicos apresenta-se como uma das vias
através da qual se pode construir 0 conhecimento matematico, trabalho de matematicos
profissionais (SILVER, 1994). Foi com esse foco de formulagdo/criacdo de problemas
matematicos, que foi desenvolvida a presente pesquisa, na qual propus a criacdo de problemas
matematicos pelos futuros professores que ensinardo Matematica, em formacédo inicial, na
licenciatura. Como atestam Goncalves & Goncalves (2011), a licenciatura é o lugar
privilegiado para se propor experiéncias pedagdgicas aos futuros professores:

Parece-nos que uma boa medida seria criarmos condicGes para que a
experiéncia pedagdgica do estudante comecasse mais cedo possivel, em seu
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curso de licenciatura, pois ai teria um conteudo pratico para a sua reflexdo
sobre a prética, associada a teoria de estudo no &mbito universitario, tendo
condicdes de discutir, questionar, auxiliado por seus professores e colegas.
Isto, provavelmente, concorreria para que o estudante pudesse se tornar um
estudante critico, conhecendo a realidade e buscando compreender as suas
causas (GONCALVES & GONCALVES 2011, p. 116).

Com esse olhar na formacdo inicial de professores que ensinardo Matematica,
apresento na proxima parte o problema de investigacdo e os objetivos. Essa pesquisa tem
como foco a criacdo de problemas matematicos na formacdo inicial de professores que
ensinardo Matematica. Discutirei a metodologia de criacdo de problemas matematicos e os
autores que nortearam a investigacdo, na perspectiva de investigacdo acdo (STENHOUSE,
1987; ELLIOTT, 2011), por meio da reflexdo (SCHON, 1992, 2000; ZEICHNER, 2008). O
objeto desta pesquisa foi a criagdo de problemas matemaéticos, na formacdo inicial do

professor que ensinara Matematica.

Na tentativa de responder aos objetivos da pesquisa, abordo os diferentes aspectos do
tema que se encontram descritos a seguir:
A apresentacdo metodoldgica da pesquisa, na qual faco a descri¢do dos passos e etapas

percorridas para alcancar o objetivo da pesquisa, explicando as decisGes tomadas.

Em seguida, na fundamentacao teorica, discuto a formacao do professor que ensinara
Matematica, seus saberes profissionais, sua formacdo e o seu desenvolvimento profissional,
0s aspectos relacionados as pesquisas sobre criacdo de problemas matematicos e as pesquisas
sobre a criacdo de problemas matematicos, realizadas em varios lugares, tanto nacionais como

internacionais.

A secdo seguinte é a de andlise e discussdo dos resultados da pesquisa e dos aspectos
qualitativos da pesquisa. Para analise dos resultados, foram criados episédios, apoiados em

categorias a posteriori, que emergiram dos dados da pesquisa.

Por fim, apresento as contribui¢Oes desta pesquisa sobre a criagdo de problemas
matematicos para formacao docente: compreensdes e aprendizagens. Diante disso, creio que
os formadores de professores precisam criar ambientes em que os futuros professores poderédo
se colocar como agentes de sua prépria formacdo e produtores de suas proprias praticas. Um
dos caminhos que defendi, nessa direcdo, foi a criacdo de problemas matematicos na
formacéo inicial do professor que ensinard Matematica. Desse modo, delineio a seguir o

caminho que trilhei para o desenvolvimento da pesquisa.
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METODOLOGIA DA PESQUISA

Delineando o problema e os objetivos da investigacao

Interessa-me propor uma experiéncia formativa de criacdo de problemas matematicos
com futuros professores que ensinardo Matematica, com olhar especial para sua carreira, que
Ihes possibilite serem profissionais autbnomos, reflexivos sobre sua pratica e ainda se

desenvolverem profissionalmente.

Nesse sentido, ao realizar a pesquisa, foi meu objetivo compreender em que termos a
experiéncia formativa da criacdo dos problemas matematicos na formacao inicial do professor
que ensina Matematica podera gerar uma aprendizagem significativa com olhar para especial
para sua carreira. E, com isso, saber em que perspectiva a formag&o inicial do professor de
Matematica, na perspectiva de criacdo de problemas matematicos, com olhar para seu
contexto sociocultural, sua experiéncia escolar, poderd gerar novo olhar sobre sua pratica e
sobre a cultura de sala de aula. Esse processo teve como pano de fundo a reflexdo na acéo, a
qual podera gerar neles autonomia (CONTRERAS, 2002), competéncias e continuidade do
seu desenvolvimento profissional (GONCALVES, 2006; TARDIF, 2014).

Compreendo que possibilitar vivenciar uma experiéncia formativa, pautada pela
criacdo de problemas matematicos compartilhados, num movimento de reflexdo e acdo, entre
teoria e empiria, poderad configurar-se um impulsionador no processo de formacgdo docente,

superando a racionalidade técnica e propor uma epistemologia da pratica (SCHON, 1992).

Diante dos pressupostos e inquietacdes, com relacdo a formacdo inicial do professor
que ensinara Matematica, a possibilidade de o futuro professor ser construtor de seus proprios
problemas matematicos, e, desse modo, fazer ou construir o conhecimento matematico,
possibilitando a autonomia e reflexdo em sua acdo e o desenvolvimento profissional, busco

encontrar respostas para as perguntas seguintes:

o Em que termos a experiéncia da criacdo dos problemas matematicos, na formacéo
inicial do professor que ensinard Matematica, poderd gerar uma aprendizagem significativa

com olhar especial para sua carreira?

o Em que perspectiva a aproximagéo, na formagéo inicial do professor que ensinara
Matematica, entre o conhecimento que ele vai construindo e as praticas futuras, podera gerar

nele um novo olhar sobre a pratica e a cultura de sala de aula?
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o Em que perspectiva a formacao inicial de professores que ensinara Matematica, tendo
como pano de fundo a reflexdo na agdo e sobre a acdo, na criacdo de problemas matemaéticos,

pode gerar neles autonomia, competéncias e desenvolvimento profissional?

Ao buscar por meio da criacdo de problemas matematicos desenvolver nos futuros
professores e gerar neles uma aprendizagem significativa, tenho em conta que eles ja possuem
saberes anteriores, e saberes vivenciados, que Tardif (2014) considera essencialmente
formativos. Ao mobilizar esses saberes para a constituicdo docente, meu objetivo foi
colaborar para que possam dar a esses saberes anteriores e vivenciados novos significados, ou
mesmo abandonar algumas crencas e concepcdes do que significa ser um professor. Quando
se proporciona uma aprendizagem nova, a partir de saberes que os futuros professores ja
possuem, estabelece-se uma aprendizagem mais significativa (ZEICHNER, 2008;
LORENZATO, 2010).

A possibilidade de gerar nos futuros professores autonomia docente, a meu ver,
configura-se pela sua imersdo nesse processo de criagdo de problemas matematicos, que
implica reflexdo e justificativa, discussdes, formulacdo de hipdteses conjecturas, num
processo de idas e vindas. Com isso, poder-se-a desenvolver no futuro professor a capacidade
de se auto-governar. Nesse ambito, os futuros professores que ensinardo Matematica poderdo
aprender a pensar por si mesmos, isto é, criar seus proprios problemas matematicos,
aprendendo a manifestar o que pensam e 0 que sabem, a defender seus pontos de vista sobre o
problema matematico proposto e a se posicionar diante das condi¢Bes exigidas como
profissionais que serdo, assim como refletir sobre os problemas propostos e responsabilizar-se

pelas decisdes a tomar, com vistas a transformacao social (Plano Politico Pedagogico, 2012).

Oportunizar esse ambiente, onde os futuros professores possam se constituir
produtores de sua propria aprendizagem e préaticas, mobilizando saberes anteriores, saberes
vivenciados do seu cotidiano, que incluem a valorizacdo das experiéncias de vida e das atuais
compreensdes dos futuros professores como ponto de partida para sua formacdo (ZEICHNER,
2008), a meu ver, permitira a continuidade de seu desenvolvimento profissional. Minha
compreensdo se constitui pelo fato de, ao se propor uma metodologia que fomente os
processos reflexivos sobre a educacdo e a realidade social por meio de experiéncias
(IMBERNON, 2011, p. 66), possibilita-se o desenvolvimento de uma atitude critica que
engloba formas de cooperacdo em equipe, futuros professores receptivos a tudo o que ocorrer,

pois sua preparacdo sera para uma profissdo que exige que se continue a estudar durante toda
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a vida profissional (IMBERNON, 2011). Gongalves (2006), ao discutir sobre o
desenvolvimento profissional, defende que se inicia quando a crianca chega pela primeira vez
a escola. Essa ideia € partilhada por varios pesquisadores, como Fiorentini (2005), Ponte
(1995), entre outros. Esse topico sera discutido com mais profundidade, na secdo sobre

desenvolvimento profissional, mais adiante.

Nesse sentido, Imberndn (2011) defende que esse processo de formacdo deve ser
direcionado para o desenvolvimento e a consolidacdo de um pensamento educativo, incluindo
0S processos cognitivos e afetivos que incidem sobre a pratica dos professores. Como
consequéncia, para o autor, nesse processo de formacdo, as praticas ndo devem apenas ser um
mecanismo para assumir uma determinada cultura de trabalho [...] (IMBERNON, 2011, p.
66). Imbernon (2011), ao se manifestar sobre a proposta de uma formacéo, na qual a pratica
ndo deva ser apenas um mecanismo para assumir uma determinada cultura de trabalho, a meu
ver, espelha o que propus aos futuros professores: vivenciar uma experiéncia de formacéo, por
meio de reflexdo, que lhes possibilite aprender os fundamentos de uma profissdo, o que
significa saber por que se realizam determinadas acdes, a escolha de um determinado
problema matematico e ndo de outro (IMBERNON, 2011, p. 68). Esse processo de reflexdo
podera possibilitar que se constituam autdnomos, ao analisar e refletir para saber quando fazer
diferente, quando precisam adequar um problema ao contexto em que seus futuros alunos
estardo imersos ou adotar algumas atitudes concretas, quando e como fazer, tendo em conta 0s
saberes anteriores dos futuros professores (IMBERNON, 2011; ZEICHNER, 2008).

Diante disso, pretendo encontrar possiveis respostas as indagacfes apresentadas
acima, com vista a propor a criacdo de problemas matematicos, como uma perspectiva de
propiciar que o futuro professor que ensinard Matematica possa participar da construcdo de
sua propria pratica e refletir sobre ela enquanto a constrdi, e, desse modo, possibilitar seu
desenvolvimento profissional (ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1994). Para tanto, ao
delinear as questdes norteadoras, elaboro o problema de pesquisa, do seguinte modo: Em que
perspectiva a formacdo inicial do professor que ensinarq Matematica, por meio atraves
da criacdo de problemas mateméticos, com olhar para seu contexto sociocultural e a
experiéncia escolar, podera gerar um novo olhar sobre a pratica e a cultura de sala de
aula, sobre a Matematica, por meio da reflexdo na acéo e sobre a acdo, possibilitando

autonomia e desenvolvimento profissional?
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Meu objetivo neste estudo é propiciar ao futuro professor que ensinara Matemaética a
criagdo de problemas matematicos, por meio de experimentacdo, pois a experimentacdo
provoca o raciocinio, a reflexdo e a construcdo do conhecimento, nesse caso, o conhecimento
matematico (LORENZATO, 2010). A experimentacdo aliada a criacdo de problemas
matematicos propicia que os futuros professores que ensinardo Matematica levantem
hipoteses, reformulem problemas matematicos propostos, através da procura de alternativas
ou de novos caminhos. Pretendo encontrar resposta a indagacdo, na intencdo de buscar
compreender as aproximacdes expressas pelos colaboradores da pesquisa em termos do novo
olhar sobre a pratica e a cultura de sala de aula; aproximacGes expressas em relagcdo a
autonomia; e em relacdo ao desenvolvimento profissional, a partir da criagdo de problemas
matematicos. As praticas diferenciadas implicariam o desenvolvimento de um espirito
investigativo, possibilitando a autonomia do futuro professor, que seria o centro da
aprendizagem, ao criar os problemas matematicos, discutir e refletir sobre os mesmos com o
direcionamento do professor formador (SIEGEL & BORASI, 1994; ZEICHNER, 2008;
IMBERNON, 1994, 2011).

A experimentacdo valoriza o processo de construcdo do saber em vez do resultado,
valor esse que também é defendido pela resolucdo de problema, ao fazer o retrospecto da
resolucéo, na quarta fase da proposta de Polya (1995).

Na resolucdo de problemas mais importante que conhecer a solucdo é saber como
encontra-la, que caminhos seguir. E a formacéo pela pesquisa foi um dos métodos usados por
mim nesta pesquisa, possibilitando a capacidade de questionamento e a construgdo de
argumentos (MORAES, GALIAZZI E RAMOS, 2002). A constru¢cdo ou criagdo de um
problema matematico passa por um conjunto de acdes e reflexdes, e, gradativamente, vai se
constituindo um novo problema matematico, por meio de praticas diferenciadas, que
favorecem o pensamento critico, a investigacdo, a autonomia do futuro professor (SIEGEL &
BORASI, 1994; MEDEIROS & SILVA, 2007; SILVER, 1994, CRESPO, 2003).

Desse modo, os futuros professores poderdo entender como 0s problemas matematicos
sdo selecionados e propostos pelos formadores de professores, uma vez que eles serdo
professores, ap6s sua formacdo (IMBERNON, 2011). Assim, compreendo que estarei criando
possibilidades para que eles desenvolvam um olhar critico e reflexivo sobre o que estiver
diante deles, para que eles enxerguem novas perspectivas em relacdo ao que esta presente nos

livros didaticos.
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A criacdo de problemas matematicos, construidos pelos futuros professores, atividade
na qual foram realizadas atividades de reflexdo em duplas sobre os problemas que foram
criados, com uma perspectiva que valoriza as experiéncias de vida e as atuais compreensdes
dos futuros professores como ponto de partida para sua formacdo, é uma experiéncia de

formacéo de construcdo de sua prépria pratica (ZEICHNER, 2008).

Nesse processo de criacdo de problemas matematicos, os futuros professores
levantaram hipoteses, fizeram conjecturas e suposicdes sobre os problemas criados (SIEGEL
& BORASI, 1994). Essa perspectiva de ensino, por meio de levantamento de hipdteses,
conjectura e suposicdes, tem sido pouco desenvolvida nas praticas dos formadores de
professores que ensinam Matematica, em oposi¢do ao ensino de Matematica, desenvolvido
por meio de algoritmo, formulas, regras, entre outros (SIEGEL & BORASI, 1994).

Assim, compreendo que essa perspectiva de ensino, desenvolvida por meio de
algoritmo, formula pré-definida, dentre outras, estd presente na maioria das praticas dos
professores, pois a maioria se constituiu por meio dela. Tal fato pode-se aferir nos estudos de
concepcdes, acdes/atitudes da perspectiva filoséfica absolutista da exatiddo da Matematica,
pois sdo profissionais, em sua maioria, que passaram por uma formacéo sob a perspectiva da
racionalidade técnica (ERNEST, 1995; SCHON, 1995).

Nesse ambito, com olhar sobre o problema de pesquisa construido, situa-se a ideia de
investigar a influéncia da pratica de uma experiéncia formativa, que estd em constante
construcdo e as incertezas (PERRENOUND, 2001), com base nas novas interpretacdes de

aprendizagem que tém emergido da pesquisa educacional.

Propor mudancgas que valorizem a experiéncia do futuro professor como ponto de
partida e respeitar os recursos culturais e linguisticos que os estudantes trazem para a escola é

uma proposta defendida por Zeichner (2008):

As mudancgas propostas incluem: valorizagdo das experiéncias dos futuros
professores como ponto de partida para sua formacdo; respeito pelos
recursos culturais e linguisticos que os futuros professores tragam [...] ao
invés de encara-los como déficits, no caso de serem diferentes daqueles tidos
como dominantes; [...] fomento de um grau mais elevado de participacdo,
discussdo e contribuicdo discente na sala de aula; focalizacdo sobre o
entendimento dos futuros professores sobre a matéria em estudo e ndo sobre
memorizacdo e a repeticdo mecanica (ZEICHNER, 2008, p. 27 italico
meu).

A valorizagdo, na formacdo inicial do professor que ensina Matematica, de

pressupostos como recursos culturais e linguisticos, de vivéncias e experiéncias anteriores,
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configuram mudancas na formacdo do professor e na educagdo em geral (LORENZATO,
2010; ZEICHNER, 2008).

Diante das pontuagdes acima, da questdo problema, delineio a tese que defendo: a
criacdo de problemas matematicos, com foco no contexto sociocultural e experiéncia
escolar dos futuros professores, no processo de reflexdo na acdo e sobre a acdo com
olhar especial para sua carreira (para agdo), pode gerar o saber da acdo pedagdgica,
pode propiciar a elaboracéo de praticas diferenciadas, uma aprendizagem significativa e

a continuidade do seu desenvolvimento profissional, em uma pesquisa experimental®.

Nessa perspectiva, procuro criar uma oportunidade de desenvolvimento profissional
dos futuros professores, ao proporcionar aos licenciados durante seu curso de formacao inicial
uma experiéncia de ensino sobre o ensino da Matematica, através da criacdo de problemas
matematicos, permitir que eles, futuros professores, possam vivenciar em sua formacao esta
perspectiva, ao selecionarem seus préprios problemas matematicos, a partir de sua
aprendizagem anterior e do seu saber vivenciado. Isso poderd proporcionar que os futuros

professores que ensinardo Matematica tenham controle sobre o fazer Matematica.

Desse modo, anseio contribuir com o processo de construcdo de uma préatica de
formagéo, diferente daquela que se tem perpetuado como cultura de sala de aula, como
discurso dos professores, que concebe a Matematica como “disciplina de certeza”, assim
como a visdo da construcdo do pensamento matematico como um processo linear, que vem de
um passado de formacdo de professores da perspectiva behaviorista, da memorizacdo
mecanica e da verbalizagdo vazia, um caminho em construgdo que nega esse passado pautado
pelo “consumo”, a uma perspectiva de ensino e formacdo pautada pela “producdo” (SIEGEL
& BORASI, 1994).

Nesta pesquisa, a criagdo de problemas matematicos pelos futuros professores

apresenta-se como uma perspectiva que lhes proporcionard a visdo da construcdo do

10 Adotei nesta pesquisa a experimentacao, pois pude compreender, a partir das ideias de Lorenzato (2010), que,
na experimentacdo, a possibilidade de o futuro professor levantar hipGteses, procurar alternativas tomar novos
caminhos, tirar duvidas e constatar o que seria verdadeiro, valido, correto ou solu¢do. Nesse ambito, o termo
experimentar que adotei seria valorizar o processo de construcdo do saber em vez dos resultados dele, pois, ha
formacdo do futuro professor, mais importante que conhecer a solucdo dos problemas, seria saber como
encontrd-lo, ou ainda construir uma tarefa para seus futuros alunos, ou seja, experimentar seria investigar
(LORENZATO, 2010). Uma das importancias apontadas por Lorenzato (2010) para a experimentagdo reside no
poder que ela possui de conseguir provocar raciocinio, reflexdo, construgdo do conhecimento, e seria 0 melhor
modo de se conseguir aprendizagem com significado, uma vez que ela realca o “porqué”, a explicacdo, e
valoriza desse modo a compreensdo (LORENZATO, 2010).
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conhecimento matematico, de um movimento de idas e vindas nesse processo, e, desse modo,

0 entendimento de como se da a construcdo do conhecimento matematico.

Portanto, o futuro professor percebe-se como construtor de sua propria acéo, do seu
préprio discurso (TARDIF, 2014). No entanto, a criacdo de problemas matematicos podera
propiciar, ao futuro professor de Matematica, a possibilidade de desenvolvimento
profissional, enquanto busca o aprimoramento dos conhecimentos cientificos, pedagogicos,

sociais e culturais, entre outros necessarios.

Assim como a perspectiva da racionalidade técnica, 0 ensino de Matematica, por meio
de memorizagdo mecanica e verbalizacdo vazia da perspectiva behaviorista, encontra-se na
maioria das préticas dos professores que ensinam Matematica, ainda nos dias atuais. Também
creio, entretanto, que, nesse processo, se poderia formar uma nova geracao de professores que
ensinardo Matematica e uma nova cultura de sala de aula e dos discursos dos professores, 0
que resultaria em uma cultura profissional diferente da posta pela racionalidade técnica,
propiciando que o futuro professor produza saberes e valores, que lhe possibilitem exercer a
profissdo com autonomia (IMBERNON, 1994).

Com isso, discuto no tdpico seguinte, a composicdo do caminho que deu sentido a
presente proposta de pesquisa, 0s procedimentos metodoldgicos e os critérios que pude definir
para o desenvolvimento da pesquisa.

Compondo o caminho da investigacao de criacdo de problemas matematicos

Descrevo aqui 0s processos metodologicos e os critérios de selecdo dos colaboradores
da pesquisa. Apresento uma breve biografia dos estudantes, futuros professores que ensinardo
Matematica, e ainda o caminho da investigacéo da criacdo de problemas matematicos.

Nesse ambito, propus, num primeiro momento, que os futuros professores
respondessem a um questionario, com objetivo de coletar informacGes relativas ao nivel de
conhecimento dos futuros professores sobre a resolucéo de problemas matematicos e obter um
olhar panoramico sobre suas crencas e concepcdes'! da Matematica, em termos da construcéo

do conhecimento matematico, da natureza, entre outros.

1 As crencas e concepgdes sdo baseadas na perspectiva de Paul Ernest, que define como sendo filosofias que
cada ser humano possui, a partir de suas experiéncias de vida e formacéo.
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Colaboradores da pesquisa

O grupo de futuros professores que ensinardo nos anos iniciais escolares faz parte do
curso de Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens, do
Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica — IEMCI, na Universidade Federal do Para —
UFPA. A escolha justifica-se pelo fato de o curso propor no seu curriculo uma formacao
docente fundada em Lingua materna, linguagem Matemética, linguagem cientifica, que foi

um dos cenarios que norteou 0 ambiente de construcdo de problemas matematicos.

Foram colaboradores desta pesquisa oito estudantes que estavam em estagio, como
parte de seu processo de formacdo; trés ja faziam estagio e frequentavam o sexto semestre;
cinco estavam iniciando o segundo semestre. O grupo era constituido, quanto ao género, por
quatro mulheres e cinco homens (incluindo o pesquisador).

Apresento a seguir uma descricdo breve dos estudantes, suas biografias, por ser um
grupo alvo das reflexdes sobre a criacdo de problemas matematicos que construo ao longo
desse trabalho. Com intuito de resguardar as posturas e condutas ao longo do processo de
formacdo de futuros professores que ensinardo Matematica, optei por lhes atribuir
pseuddnimos, mantendo apenas meu nome nas reflexdes e em trechos selecionados nas

discussoes durante o estudo.

Daniela, Ruth e Ester sdo estudantes que estdo frequentando o sexto semestre, com
formacao basica. Sara, Noemi, Davi, Josué e Moises estdo frequentando o quarto semestre.

Sou Vladimir, professor da Universidade Pedagdgica — Mogambique —, com formacao
inicial em Matematica, doutorando em Educacdo em Ensino de Matematica. Sou professor do
ensino basico e médio publico, desde 2003, e do Ensino Superior Publico, a partir de 2008.
Desde o ingresso, atuo na formacdo inicial de professores que ensinardo Matematica na

educacdo basica.

A perspectiva da criacdo de problemas matematicos, que constitui a pratica formativa
de futuros professores que ensinardo Matematica, € o objeto de investigacdo da minha
pesquisa. A constituicdo dos colaboradores da pesquisa deu-se em funcdo do interesse em
participar da formacéo, que, num primeiro momento, recebeu a inscricdo de 21 estudantes. A
disciplina era eletiva, ou seja, participava quem quisesse. Mas o grupo foi diminuindo: no
inicio da pesquisa estavam presente 15, depois passaram a frequentar 10 estudantes, dos quais
duas alunas ndo continuaram mais a formacgdo. A pesquisa terminou com 8 futuros

professores, que aceitaram o desafio.
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Quando os demais desistiram e ficaram 10 futuros professores, como principio
metodologico, defini que cada dupla ficasse com os problemas matematicos propostos para
cada ano de ensino (1° ao 5° ano do ensino fundamental). Contudo, tal proposta ndo se
efetivou em virtude de duas das colaboradoras terem desistido da pesquisa. Com isso, busquei
organizar os problemas matematicos propostos, de forma que pudesse apresentar por meio de
questionamento aos futuros professores, e que eles pudessem responder, ao refletir e discutir

seus pontos de vista.

Uma das razdes para a desisténcia dos futuros professores foi a incompatibilidade de
horario; outra razdo foi considerarem a proposta de criagdo de problemas matematicos dificil
para acompanhar, o que foi apontado em um dos momentos das reflexdes e discussdes, visto
ser uma perspectiva que possibilita que os alunos sejam produtores de suas préprias praticas.
Essa ultima posicdo dos futuros professores deve-se ao fato de eles ndo estarem habituados a
tarefas desta natureza, por se constituirem sob a perspectiva da racionalidade técnica,
discutida por Schon (1992).

A meu ver, a perspectiva da racionalidade técnica, discutida por Schén (1992) e por
Ernest (1995) e Siegel & Borasi (1994), aborda a perspectiva da filosofia absolutista da
Matemaética, ao defender que a Matematica se constitui como uma “disciplina de certeza”. E
como tal esconde seus equivocos e erros do processo de construgdo. Com isso, seu valor é
construido, a partir de praticas retoricas, testado com contra exemplos, feito por meio de
conjecturas, num processo de idas e voltas. Ao ser apresentada nos livros didaticos, os
equivocos, erros, conjecturas, a criagdo a partir de um processo nao linear, sdo editados de
forma que o que resta é uma elegante série de movimentos que nega aparentemente seu status
construido através de sua estrutura retorica. Os alunos ndo tém ideia de que as provas formais
em seus livros ja foram tdo cheias de “zigs zags”, como sua cogni¢do cotidiana (SIEGEL &
BORASI, 1994).

Esse fato tem omitido no discurso de Matematica escolar, a pratica real das
comunidades Matematicas, e, ao fazé-lo, nega aos alunos a entrada significativa para
aprendizagem da Matematica (SIEGEL & BORASI, 1994).

Essa seria uma das razfes para as desisténcias, pois a Matematica em que os futuros
professores se constituiram tem sido concebida sob a perspectiva da filosofia absolutista, na

qual ndo haveria erros, sua construcdo seria um processo linear, e isso levaria a crengas e
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concepcOes de que a Matematica seria uma “disciplina de certeza”, que estaria completa,
apenas para aplicacao e reproducéo (SIEGEL & BORASI, 1994).

Minha compreensdo constitui-se pelas discussdes dos autores acima e pelas respostas
do questionario que apliquei no inicio da pesquisa. Por isso, creio que as desisténcias,
alegando ser dificil essa pratica, justificam-se em funcdo do modelo de formagdo que os
constituiu, estabelecido sob a perspectiva da filosofia absolutista e da racionalidade técnica
(SCHON,1992; ERNEST, 1995).

Na proxima secao, apresento os aportes teoricos que embasam esta pesquisa, que
aprofundarei na fundamentacdo tetrica, na qual realizarei o estado da arte dos estudos
anteriores, dos saberes necessaria a pratica docente e a criacdo de problemas matematicos.
Esta pesquisa tem com objeto a criacdo de problemas matematicos, na formacéo inicial do

professor que ensinara Matematica.

Procedimentos metodoldgicos relativos a primeira fase
Metodologia de Ensino e aprendizagem na Criacdo de Problemas Matematicos

O questionério elaborado foi adaptado da proposta do artigo de Paul Ernest (2015)*
problem solving: its assimilation to the teacher's perspective, (resolucdo de problemas: a sua
assimilacdo na perspectiva do professor, traducao livre), para que se adequasse a proposta de
criacdo de problemas matematicos, tendo em vista que a proposta do autor foi desenvolvida
para resolucdo de problemas, o que difere da proposta de criagdo, pois, na resolucdo, o
professor ou formador propbe problemas matematicos ja elaborados, ou por outros
pesquisadores, ou por ele mesmo, enquanto que, nesta pesquisa, na perspectiva de criacdo de
problemas, os problemas matematicos foram criados pelos futuros professores. Foram eles
que propuseram 0s problemas e a pesquisa foi norteada por situagdes livres, de contextos
informais, ou seja, os futuros professores criam problemas matematicos, a partir de situacdes
do seu cotidiano que possibilitassem a aprendizagem dos conteldos matematicos. Esses
problemas matematicos poderdo ter alguma semelhanca com problemas matematicos
construidos em contextos semelhantes, mas essa semelhanga também seria uma perspectiva

de criacdo de problemas, no entanto, o foco da pesquisa foi o cotidiano dos futuros

““Disponivel em
http://socialsciences.exeter.ac.uk/education/research/centres/stem/publications/pmej/pome29/index.htmlhttp://so
cialsciences.exeter.ac.uk/education/research/centres/stem/publications/pmej/pome29/index.html, acessado a
06/10/2015
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professores e suas experiéncias de formacao bésica.

O questionario continha questdes sobre o conceito da Matematica, que serad analisado
no proximo bloco, tendo a primeira fase por objetivo o levantamento das crencas e/ou
concepcdes dos futuros professores acerca da Matematica. Ao analisar essas crencas e/ou
concepgdes, por meio do olhar da Filosofia da Matemaética, na formacdo do professor,
dependendo da perspectiva da filosofia que o seu professor de educacdo bésica adotou ou
constituiu, constata-se nos futuros professores a aceitacdo ou a rejeicdo em relacdo a
resolucdo de problemas, e como seus significados se relacionam com os sistemas de crenca

relacionados & Matemaética, especialmente as suas filosofias da Matemética (ERNEST, 1995).

Compreender as concepgOes dos futuros professores sobre o processo de criagdo do
conhecimento matematico era um dos pressupostos para perceber como a concepg¢do deles
poderia influenciar na visdo da perspectiva de resolucdo de problemas matematicos, e da
criacdo dos problemas matematicos.

Ao me aproximar das ideias de Tardif (2014), compreendi que a experiéncia familiar e
anterior a formacdo inicial, a imersdo nas salas de aulas e nas escolas, o futuro local de
trabalho dos futuros professores, antes de sua formacéo inicial, fazem com que eles adquiram
crengas, representacdes e certezas sobre a pratica do oficio do professor, bem como o que é
ser aluno. Antes mesmo de os professores comecarem a ensinar oficialmente, ja sabem de
muitas maneiras 0 que € 0 ensino por causa de toda sua historia anterior. Essa imersao que o
futuro professor vivencia, durante a histéria escolar anterior, é necessariamente formativa
(TARDIF, 2014). E nesses termos que conceituo o ensino béasico como formac&o basica ou
formacao escolar, na perspectiva de desenvolvimento profissional do professor, conceito que
adoto nessa pesquisa. Diante disso, investiguei a experiéncia deles na formacdo basica em

relacdo aos problemas matematicos e a resolucao de problemas.

Assim, procurei compreender a experiéncia dos futuros professores na sua formagéo
escolar sobre a resolugdo de problemas matematicos, assim como saber que critérios eles
usariam para selecionar problemas matematicos para seus alunos e se existiriam “bons”

problemas matematicos.

O questionario foi aplicado no inicio da pesquisa e foi respondido por 13 futuros

professores.

Na segunda parte, desenvolvi a investigagdo por meio da criacdo de problemas

matematicos. Esse processo partiu do estudo dos PCN e os problemas matematicos propostos
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foram analisados por critérios propostos por Onuchic (1999) e pela proposta de Polya (1995),
que foram adaptados por mim para se adequar a criacdo de problemas matematicos, pelo fato
de a referida pesquisadora desenvolver seus estudos na perspectiva de resolucéo de problemas
matematicos, tendo como ponto de partida a resolucdo de problemas e ndo a criagdo de
problemas matematicos. Para tal, foram adaptados trés critérios da proposta da autora, ou seja,
(i) Por que vocé pensa que esses topicos de Matematica podem ser iniciados com esse
problema? (ii) Por que vocé acredita que o problema criado se adéqua para essa serie? (iii)
O que vocé pensa sobre a criacdo de problemas relacionada com aspectos sociais e

culturais?

As pesquisas desenvolvidas por Fernandes (1997); Vale (1997); Onuchic (1999,
2011); Onuchic e Allevato (2005); Onuchic e Allevato (2009b); Van de Walle (2001, 2009);
Lester (1997); Schoenfeld (1996); Boavida (1993) tém apontado que os formadores de
professores, durante a formacdo de professores, sob a perspectiva de resolucdo de problema
matematico, selecionam os problemas a propor aos futuros professores, pois creem que, por
serem professores experientes, nesse trabalho, seria 0 mais indicado para selecdo de
problemas a aplicar.

Atualmente, Boavida et al (2008) e outros estudiosos tém desenvolvido pesquisa que
envolve a criacdo de problemas matematicos, partir de um problema resolvido, ou seja, sob a

perspectiva de Brown e Walter (2005).

Partilno desse posicionamento. Creio, entretanto, que, como formadores de futuros
professores, pode-se criar possibilidades para que os futuros professores participem da
construcdo de suas praticas, produzam seus saberes, criem hipoteses, reflitam enquanto
constroem; criar condi¢fes para que sejam construtores, refletindo com eles, enquanto se

formam sobre processos e critérios de selecdo de problemas para seu trabalho.

Contudo, ao propor que os futuros professores criassem seus proprios problemas, meu
intento era ainda desenvolver neles a autonomia em relacdo ao livro didatico, ao que ja foi
construido, de forma que eles pudessem ter liberdade de criar suas préprias atividades e
desenvolver ainda a capacidade de criatividade em Matematica, por meio de investigagédo e
da reflexdo sobre o que desenvolverdo em suas futuras praticas (SIEGEL & BORASI, 1994).
N&o defendo aqui que este seria Unico caminho, mas a criagdo de problemas matematicos
possibilita esse processo de reflexdo, enquanto os futuros professores vao construindo suas

préprias atividades, justificando, questionando e argumentando sobre seus posicionamentos.
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Procedimentos metodologicos relativos a segunda fase

Na segunda fase, dos 13 futuros professores que responderam ao questionario, 8
continuaram a formacao até ao final. Essa foi em parte uma autoselecdo dos que continuaram

colaborando com a pesquisa.

O processo de coleta de informacdes desta segunda fase destaca o contexto e o
procedimento da pesquisa que assumi, a pesquisa acdo ou investigacdo acdo, de natureza
qualitativa, com enfoque experimental, sobre as experiéncias de formacdo inicial de
professores que atuardo nos anos iniciais escolares. Os instrumentos utilizados foram: diario
de campo, diario do pesquisador, registros de audio dos encontros de formacdo, producdes

individuais e em duplas das reflexdes e analises dos problemas matematicos criados.

Tanto o enfoque experimental como 0 método de pesquisa - a¢do estdo embasados no
pensamento de Donald Schon (1992), sobre o professor reflexivo, e de Kenneth M. Zeichner
(1993, 2008), sobre a formacdo reflexiva de professores. Schdn (1992) e Zeichner (1993,
2008, 2011), defendem uma formacéo reflexiva dos professores, sublinhando a importancia
de preparar professores que assumam uma atitude reflexiva em relacdo ao seu ensino e as
condicdes sociais que os influenciam.

Ancoro-me em ideias de outros autores que desenvolvem seus estudos na perspectiva
de pesquisa agdo (STENHOUSE, 1987; ELLIOTT, 2011), pois & medida que preparo 0s
futuros professores para que assumam uma atitude reflexiva em relacdo ao seu ensino,
também considero a possibilidade de outro olhar ao desenvolver a pesquisa sobre minha
prépria pratica formadora, a partir das reflexdes deste processo, para estimular minhas acdes e

a producdo de compreensdes sobre a formacao de futuros professores de Matematica.

De outro modo, Zeichner (2008) e Lorenzato (2010) me fazem compreender que,
nesse processo de construcdo do conhecimento matematico, através da criacdo de problemas
matematicos pelos futuros professores que ensinardo Matematica, precisa ser respeitado o
recurso cultural e linguistico que os futuros professores possuem ao chegar a formacao inicial,
ou seja, sua lingua materna como meio para construir gradualmente a linguagem Matematica.
A lingua materna esta presente e precisa ser tomada em conta nas préaticas de formacéo,
considerando os conhecimentos prévios que os futuros professores que ensinardo Matematica
em formag&o inicial possuem, sua experiéncia de formagdo escolar e o contexto social e

cultural onde estdo inseridos.
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Para a producdo do material empirico, utilizo varios instrumentos de investigagdo:
questionario, tendo em vista o conhecimento dos sujeitos, suas concepcdes e filosofias de
Matematica; didrio do campo, que serviu para registrar os acontecimentos observados e
vividos por mim durante a formacédo em sala de aula; relato de reflexdo, que foi apresentado
pelos futuros professores por escrito sobre as analises dos problemas propostos pelos futuros
professores e pelas duplas; producdes individuais e em duplas, que se referiram as
reformulacbes dos problemas matematicos propostos resultantes da formacéo, e o0s registros

em audio dos encontros formativos da pesquisa.

Assumi duplo papel na realizagéo deste estudo, o de pesquisador/formador, e utilizei
um diério para organizar os dados, as reflexdes, de forma sistemética, para os proximos

passos e levantamento de focos de analises.

Para o desenvolvimento do processo de criacdo de problemas matematicos, foram
definidos os seguintes momentos, (i) Aplicacdo do Questionario (com objetivo de averiguar o
conhecimento dos futuros professores em relacdo a resolucdo de problemas, a Matematica,
entre outros) e a criacdo dos problemas matematicos; (ii) Organizacdo dos problemas criados
por séries para discussdo e reflexdo em duplas; (iii) Apresentacdo das reflexdes sobre as
vivéncias no processo de criagdo de problemas criados; (iv) Neste momento, foi apresentada a
proposta final das reflexdes pelos futuros professores. (v) Finalmente, um olhar reflexivo
sobre minha vivéncias, sobre meu trabalho como pesquisador no grupo. A seguir, descrevo

como foram constituidos esses momentos.

1. Neste primeiro momento, foi proposto o questionario (explicitado na primeira fase),
com o objetivo de averiguar o nivel de conhecimento dos futuros professores sobre a
resolucdo de problemas e as concepcdes sobre Matematica e a filosofia da Matematica e saber

em que perspectiva os futuros professores concebem a Matematica.

Foi realizado o estudo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Matemaética
do ensino fundamental (12 a 52 serie), dos conteidos da disciplina de Matematica, como parte

do desenvolvimento da pesquisa, em janeiro de 2016, periodo que iniciou o semestre.

Vale salientar que esse estudo foi realizado em paralelo com o planejado pelo curso no

seu todo, durante o semestre, pois os conteudos dos PCN estavam sendo analisados em um
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dos eixos™. Isso permitiu que os estudantes pudessem ter um entendimento mais significativo
e se apropriassem melhor dos contetdos e ainda pudessem levar algumas contribuicfes da
formacéo que recebiam sobre a criacdo de problemas matematicos para o outro encontro que

acontecia em paralelo, tanto para um quanto para o outro.

Em seguida, os futuros professores escolheram os conteudos que gostariam de
desenvolver durante a formacdo, conteldos que lhes fossem familiares. Foram levantados
nesse momento alguns contetdos que os futuros professores apresentaram como tendo
dificuldades e limitacdes, desde sua formacdo basica, ou seja, desejavam compreender o
conhecimento pedagdgico do contedo (SHULMAN, 2013). Os futuros professores
apresentaram dificuldades inerentes a sua formacédo inicial e a inquietacdo de como seria
ensinar alguns conteudos aos seus futuros alunos. Uma preocupacdo legitima dos futuros

professores que ensinardo Matematica.

Assim, nesse processo, orientei os futuros professores a criarem seus problemas
matematicos para cada nivel dos anos iniciais, ou seja, todos os futuros professores iriam
propor um problema matematico para cada ano, poderia ser sobre 0 mesmo conteido, mas o

que iria diferenciar os problemas seria o nivel de exigéncia em cada nivel crescente de ensino.

Esses problemas matematicos propostos foram apresentados pelos futuros professores,
e foram entregues por escrito para mim como professor pesquisador. Os problemas
matematicos criados tiveram como foco o contexto sociocultural cotidiano de cada um e cada

problema matematico proposto deveria ser apresentado com uma justificativa.

Portanto, o contexto para a criagdo de problemas matematicos pelos futuros
professores foi 0 seu contexto social e cultural, seu cotidiano, entre outras situagdes que
pudessem advir das experiéncias dos futuros professores, ancorado na proposta de Stoyanova
& Ellerton (1996), da criacdo de problemas matematicos em situacGes livres. A criacdo de
problemas matematicos em situacGes livres pressupBe que os futuros professores sejam
desafiados a criar um problema matematico, a partir de uma dada situacdo, natural ou
artificial (STOYANOVA & ELLERTON, 1996).

BA Organizacdo Curricular apresenta os componentes curriculares do curso, constituidos por eixos tematicos,
que serdo, por sua vez, constituidos por temas e estes por assuntos (Projeto pedagdgico do Curso de Licenciatura
Integrada em Educagdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens, 2012).
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A opgdo pela criagdo de problemas matematicos em situacgdes livres afigura-se pelo
fato de que os contextos informais, tais como imagens, podem deixar mais espaco para a
exploracdo (CRESPO, 2003; ENGLISH, 1998). Os futuros professores foram capazes de
melhorar a amplitude e o nivel de complexidade dos problemas que eles apresentaram,
criando problemas sobre qualquer assunto sem que lhes fossem fornecidos todos os dados,
figuras ou problemas.

A perspectiva de propor a criacao de problemas em situacoes livres (STOYANOVA &
ELLERTON, 1996) proporcionaria a visualizacdo de situacdes comuns no meio social,
conhecidas pela maioria dos futuros professores, que, em grande parte, seria caracteristico do
dia a dia de cada futuro professor, e poderia permitir relacionar a criagédo de problemas a
situacOes que os futuros professores tém desenvolvido no seu cotidiano, que se aproximam a

contetidos matematicos de forma real.

Trata-se de um cendrio de situacGes livres, nas quais os formadores de professores
poderdo desenvolver processos formativos que possibilitem ao futuro professor ser capaz de

planejar, a partir do contexto social em que esta inserido.

N&o defendo aqui que as outras situacdes nao sejam capazes de desenvolver processos
formativos. Pela evidéncia da pesquisa, a situacdo livre se mostrou um meio. Pesquisas e
pesquisadores tém apontado que outras situagdes também contribuem significativamente para

a aprendizagem da Matematica.

2. No segundo momento, os problemas matematicos criados foram organizados por anos
(problemas matematicos do primeiro ano, do segundo ano, do terceiro ano, do quarto ano e do
quinto ano) e os futuros professores, em duplas, analisaram e refletiram sobre os problemas
criados por eles. Desse modo, cada dupla fez analise e refletiu sobre todos os problemas
matematicos do primeiro ano, a outra dupla do segundo ano e assim em diante. Apds as
analises e reflexdes em duplas, o resultado foi apresentado, em plenaria, na turma. No
momento em que se fez a atribuicdo dos problemas matematicos propostos, todos os futuros

professores deveriam fazer suas analises e reflexdes sobre os problemas matematicos criados.

Do mesmo modo, cada dupla fez sua apresentagéo e foram feitas contribuicGes pelos
colegas. Todas as contribui¢cdes foram registradas e cada contribuicdo dos colegas da turma
que veio para cada dupla permitiu que a dupla refletisse sobre as novas proposta. Houve
problemas que foram reformulados e outros que foram considerados exercicios, pois nao

havia necessidade de conjecturas e construcdo de hipoteses, caracteristicas da heuristica para
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resolugdo de problemas matematicos (POLYA, 1995). Alguns problemas foram reescritos e
novos problemas foram gerados das reflexdes, com suas justificativas. Todas as duplas
apresentaram por escrito todos os problemas matematicos que foram considerados adequados
para aplicacdo nos anos iniciais escolares, depois da reflexdo das duplas na turma com seus
colegas. Para finalizar, houve outra reflexdo das duplas, depois das contribuigdes dos seus
colegas da turma.

Desse modo, para nortear as reflexdes dos futuros professores, apresentei a proposta das
questdes desenvolvidas por Onuchic (1999), adaptadas (em italico) por mim, para se adequar
a presente pesquisa, pois a autora desenvolve suas pesquisas sobre resolucdo de problemas
matematicos, propondo aos futuros professores problemas mateméaticos como ponto de
partida para a construcdo do conhecimento matematico, gerador de novos conceitos,
procedimentos e contetdos. Ndo desmereco de forma alguma as pesquisas da autora, muito
menos seu foco, pois os seus estudos tém direcionado varias pesquisas e pesquisadores em
resolucdo de problemas matematicos, e, nesta pesquisa ndo foi diferente, pois 0s critérios
desenvolvidos pela pesquisadora foram adaptados por mim. No entanto, na minha pesquisa, 0
objeto foi a criacdo de problemas matematicos na formacdo inicial do professor. Nesse
contexto, a resolucdo de problemas matematicos perpassa pela criacdo. No entanto, nesse foco
de criacdo de problemas matematicos na formacdo inicial do professor que ensinard
Matematica, a resolucdo inicialmente ndo se constituiria 0 ponto de partida para criacdo dos
problemas, pois 0 contexto seriam situag¢fes informais e ndo os problemas matematicos que

seriam resolvidos antes.

Ao propor a criagdo de problemas matematicos, tive por finalidade possibilitar que os
futuros professores compreendessem 0s pressupostos que o formador levou em conta ao
escolher um determinado problema matematico e ndo outro. No entanto, como futuros
professores, eles precisariam entender 0s pressupostos que norteiam 0s problemas
matematicos, e, entendo que a criacdo de problemas possibilita uma compreensdo muito mais
profunda em relacéo a perspectiva de resolucdo de problemas matematicos ja desenvolvidos.

Entendo que a criacdo de problemas matematicos poderd possibilitar a capacidade de
criatividade, a capacidade de autonomia profissional em relacdo aos livros didaticos, a
independéncia dos futuros professores. No processo de formulacdo de hipdteses, conjecturas,
podem compreender as questdes epistemoldgicas que norteiam os problemas matematicos,
isto é, que problemas escolher, por que uns e nao outros, que gquestdes estariam por detras da

escolha de um problema matematico e ndo outro, que muitas vezes atua como “curriculo
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oculto” da metodologia adotada pelo formador de professor (SIEGEL & BORASI, 1994,
SILVER, 1994; IMBERNON, 1994, 2011).

Aproximo-me das ideias de Brown e Walter (2005), autores que desenvolvem suas
pesquisas além da perspectiva de resolucdo de problemas matematicos, quando questionam
aos alunos se é possivel criar outros problemas semelhantes ou a partir do problema que foi
resolvido, ou seja, depois da resolugéo, quando o professor e o aluno fizeram o retrospecto (42

fase) da proposta de Polya (1995).

Essa atividade seria uma das caracteristicas dos matematicos profissionais. Ao buscar
possibilitar que os futuros professores participem do processo de construcao de seus proprios
problemas matematicos, eu tinha por objetivo criar possibilidade para que eles vivenciassem o
processo de producdo de problemas matematicos, criando, discutindo e refletindo sobre suas
préprias construcdes, para que pudessem reformular problemas que fossem incompreensiveis,
reconstruissem o mal estruturado, atividade dos matematicos profissionais (SILVER, 1994).
Ao criar esse ambiente, onde pudessem refletir essa vivéncia, eu poderia possibilitar a
desmistificacdo da Matematica, pois compreenderiam como o0 conhecimento matematico tem

se constituido e construido.

Nesse sentido, foi que adaptei as questdes propostas por Onuchic (1999) e Polya (1995),
para resolucdo de problemas matematicos, a criacdo de problemas matematicos, conforme
apresento a seguir:

e Isso é um problema? Por qué?

e Por que vocé pensa que estes topicos de Matematica podem ser iniciados com esse
problema?**

e Havera necessidade de se considerar problemas menores (secundarios) associados a
ele?

e Por que vocé acredita que o problema criado se adéqua para esse ano?*

14 Na questdo “Que topicos de Matematica podem ser iniciados com esse problema? ”, da autora,

compreendo que ela quer saber por que conteido podera ser iniciado. Ao adaptar para minha pesquisa, quis saber
por que os futuros professores pensam que esse topico pode ser iniciado com o problema que o futuro professor
criou, ou seja, as reflexdes iniciaram no topico e se desenvolveram num processo de construgdo sobre o tdpico
ou conteddo, que seria, a meu ver, a constituicdo do conhecimento pedagogico do Contetdo (SHULMAN,
2013), no qual os futuros professores precisam justificar o porqué, e, diante dessa justificacdo, refletem sobre o
problema criado, os objetivos da aprendizagem do conteldo, como esse problema podera desencadear a
aprendizagem do conteido em referéncia. Nessa questdo, o futuro professor precisaria justificar, a partir da
confrontacdo de conteldo, objetivos, as vivéncias deles. Esses aspectos, quando apresentados aos colegas,
poderdo gerar questionamentos, e, como resultado da argumentacdo do proponente, emergiriam compreensdes
aprendizagem dos futuros professores.

1 Na questdo “Para quais séries acredita ser este problema adequado?”, da referida autora, compreendo
que, ao criar os problemas, os futuros professores poderiam entender melhor a complexidade e o grau de desafio
de cada problema matematico, em termos de nivel crescente de ensino e poderiam desenvolver com autonomia a
capacidade de mensurar o grau de desafio e entender se se adequaria ou néo.
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¢ Que caminhos poderiam ser percorridos para se chegar a sua solugédo?

e Como observar a razoabilidade das respostas obtidas?

e Como professor, em quanto tempo, vocé resolveria o problema?

¢ Que grau de dificuldade acredita que seu aluno possa ter diante desse problema?

e O que vocé pensa sobre a criagdo de problemas relacionados com aspectos sociais e
culturais?*®

Os futuros professores fizeram leituras e reflexdo de textos (i) SCHOENFELD, A.
(1996) Por que toda esta agitagdo acerca da resolucédo de problemas?; (Artigo); (ii) PAIS, L.
C., MARANHAO, T. (2008), resolucio de problemas nos anos iniciais do Ensino
fundamental: uma andlise dos parametros Curriculares nacionais. (Artigo); (iii) ONUCHIC,
L. DE LA R., AZEVEDO, E. Q. [1999?] A Resolucdo de Problema na Formacéo de
Professores de Matematica. (Artigo); (iv) PEREIRA, A. L. (2002) Problemas matematicos:
caracterizacdo, importancia e estratégias de resolucdo. (Artigo); (v) POLYA, George. A arte
de resolver problemas. Rio de Janeiro, Interciéncia, 1995. Contudo, houve uma proposta que
veio de um dos futuros professores, a proposta da Ruth, que conduziu as reflexdes depois das
leituras. Deixei livres os futuros professores para que buscassem outras referéncias, de forma
que pudessem ler e refletir sobre os textos e pesquisassem sobre problemas matematicos. Ao
mesmo tempo, deveriam refletir sobre suas propostas de problemas matematicos, sobre o
conceito de problemas matematicos, resolucdo de problemas, sobre a importancia de
problemas matematicos para a aula e aprendizagem da Matematica.

Os futuros professores fizeram reflexdo sobre os problemas matematicos que eles
criaram. As reflexfes foram entregues por escrito, pelas duplas para cada problema, as quais
deixaram suas reflexfes e suas impressdes sobre 0s mesmos. Sempre que necessario, refleti
com os futuros professores sobre 0s pressupostos e as questdes epistemologicas durante as
reflexdes e encaminhamentos, para a superacdo das ddvidas que surgiram em relacdo ao

processo em si e aos contetldos matematicos em geral.

3. Os futuros professores apresentaram suas reflexdes sobre as vivéncias no processo de
criagcdo de problemas, as contribui¢des que o processo de criacdo possibilitou e o significado
dessa experiéncia para eles. No desenvolvimento da pesquisa, solicitei que os futuros

professores desenvolvessem um relato de sua experiéncia, que visava a obter informacdes e

16 Adaptei a questéo “Como relacionar o problema dado com aspectos sociais e culturais?” da autora. A

relagdo com os aspectos sociais e culturais do cotidiano do aluno foi definida como o contexto para a criagéo de
problemas matematicos a priori, e ndo a posteriori, ou seja, 0s contextos informais e as situacées livres foram o
contexto da minha pesquisa, procurando ainda saber que contribui¢cbes poderiam emergir desse contexto, o
cotidiano dos futuros professores.
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esclarecimentos relativos a aspectos da experiéncia em criar problemas matematicos, as

dificuldades vivenciadas no processo, a contribui¢do dessa experiéncia.

4. Neste momento, foi apresentada a proposta final das reflexdes pelos futuros
professores, na qual eles apontaram as tarefas que consideravam exercicios e as que
consideravam problema, como apontei em outros momentos. As reflexdes foram norteadas
pelos critérios, pelos textos que os futuros professores leram e refletiram, e pelas reflexdes
que emergiram das discussfes durante a apresentacdo das duplas em sala de aulas, como

proposta de tratamento em sala de aula com seus futuros alunos.

5. Finalmente, um olhar reflexivo sobre minha vivéncia, sobre meu trabalho como
pesquisador no grupo, com olhar reflexivo sobre as vivéncias com os futuros professores,
sobre as experiéncias dos futuros professores, no qual apresento a minha perspectiva sobre as
compreensdes e as aprendizagens dos futuros professores sobre as reflexdes dos grupos, para
o0s problemas matematicos propostos e as reflexfes apresentadas pelas diades aos colegas da

turma.

Assim, a reflexdo sobre as discussdes dos futuros professores, suas construcdes, foi
norteada pelos episddios que construi a partir das manifestacdes que emergiam das reflexdes
dos problemas matematicos criados, para cada nivel, durante a formacgdo. Diante das
discussOes e das reflexdes, emergiram, das manifestacdes dos futuros professores em relacédo
aos problemas propostos, situagdes que a meu ver se constituiam suas compreensdes e seus
entendimentos, que, ap6s minha leitura das discussdes e reflexdes, se constituiram episddios

de analise para as constru¢des desenvolvidas pelos futuros professores:

(1) A compreensdo do texto do problema matematico proposto;

(i)  Aproximacdes ' dos problemas para aprendizagem Matematica;
(iii)  OperacOes necessarias para solucdo do problema proposto;

(iv)  Aproximacdes dos problemas aos principios matematicos;

(V) Perguntas nos problemas propostos.

o Entendo que, ao propiciar que os futuros professores criem seus prdprios problemas matematicos, a

partir de suas experiéncias e aprendizagens anteriores de Matematica e do saber vivenciado, essa aproximacao
entre o saber vivenciado e a Matematica se constituia pela primeira vez, como evidenciam as respostas ao
questionario. Esse fato me levou a conceituar proximidade como aproximacdes iniciais em relagdo a Matematica
e aos saberes vivenciados, que futuros professores experimentaram e sua relagdo com os principios
matematicos. Esta experiéncia podera requerer dos futuros professores buscar em suas praticas futuras relagdes
possiveis sobre esses saberes, 0 saber escolar e o saber vivenciado, respectivamente.
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Esses topicos de anélise emergiram das manifestacdes dos futuros professores, quando

discutiam e refletiam sobre suas construcdes durante a formacao.

Os episodios de andlise sdo constituidos por tabelas, sendo a primeira o problema
matematico proposto pelos futuros professores e a segunda constituida pelos seguintes
topicos: (i) escolha individual de um conteido matematico que fosse mais familiar ao futuro
professor; (ii) criagdo do problema; (iii) justificativa da proposta pelo futuro professor; (iv)
discussao e reflexdo em duplas; (v) discusséo e reflexdo das ideias e compreensdes da dupla
com os colegas da turma; (vi) posicionamento dos colegas em relacdo ao olhar da dupla; (vii)

construcdo de um posicionamento coletivo a partir dos pontos de vista da dupla e dos colegas.

Contudo, o tdpico (iv) continha ideias e compreensdes que foram trazidas e constavam
no topico (V) para as discussoes e reflexdes em plenaria. Diante disso, por se repetir o assunto
num e no outro, optei por manter apenas o tépico (v), que continha também as reflexdes e as
discussdes com seus colegas, isto é, os outros pontos de vista do confronto de ideias, pois

considerei ser mais significativo para anélise dos dados.

Devido a necessidade de situar no tempo e no espaco, a partir do qual se constituiu a
narrativa, construida como uma pratica formativa, apresento aqueles que formam os
colaboradores da pesquisa, aqueles que fizeram parte da construcdo de uma préatica que
proporcionou um novo olhar sobre a cultura de sala de aula, suas praticas e suas concepgoes

sobre Matematica.

A pesquisa foi desenvolvida na Universidade Federal do Para, no curso de
Licenciatura Integrada em Educac&o em Ciéncias, Matematica e Linguagens'®, que se propde
a desenvolver formacdo de professores em nivel de Graduacdo, e se apresenta como um
projeto Experimental Integral: Educacdo em Ciéncias, Matematica e Linguagens para as 0s

anos iniciais de escolaridade — 1* a 5% — do Ensino Fundamental. O curso tem como proposta;

Ao invés de vincular-se politicamente a unidades académicas conservadoras,
mas supostamente ou tradicionalmente competentes, para um ou outro
empreendimento de acdo cientifico pedagbgica, este projeto de curso
congrega equipes de docentes que manifestem disposicdo para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades deste século para
possibilitar a superacdo de problemas e dificuldades na area de ensino de
ciéncias, de Matematica e de linguagem — desde a aprendizagem da leitura e
da escrita nas os anos iniciais (Projeto pedagdgico do curso, 2012, p.20).

18 \er projeto pedagdgico do curso.



38

Nesse sentido, optei desenvolver a presente pesquisa experimental sobre a criacdo de
problemas matematicos, com olhar para esses conhecimentos cientificos e pedagogicos dos
conteddos escolares a serem ensinados nas praticas futuras do professor em formacgdo no

curso de formacéo de professores para lecionar nos anos iniciais da Educacgédo Basica.

A pesquisa aconteceu durante 20 semanas e foram programados encontros duas vezes
por semana, durante 2 horas a cada dia. Houve um total de 40 sessdes de formacéo.

Diante disso, apresento a seguir saberes necessarios para a formacdo docente, o estado
das pesquisas que discutem a criacdo de problemas matematicas e o desenvolvimento

profissional docente.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producéo ou constru¢do (PAULO
FREIRE, 2011).

A formacao de professor que ensinara Matematica
Saberes profissionais do professor que ensinara Matematica

Estudos desenvolvidos por Shulman (2005, 2013), N6voa (1992, 1995), Tardif (2014),
entre outros, defendem que o professor possui saberes que sdo especificos de sua propria
profissdo. Nesse ambito, existem outros saberes necessarios a pratica do professor de
Matematica. Para além desse saber da formagdo académica, do conhecimento do ambiente
escolar e do seu funcionamento, Shulman (2013) descreve trés categorias de conhecimento:

conteudo, pedagogico do conteudo e curricular.

Para Shulman (2013), o conhecimento do conteddo envolve o dominio do conteddo
especifico do campo/area do conhecimento em que o professor é especialista. Aqui, 0
professor que ensina Matematica, por ser o campo da presente pesquisa, precisa transformar o

conhecimento matematico em conhecimento compreensivel para seu aluno.

Esse processo de transformar o conhecimento, por meio do contetdo, criando
possibilidades para que o aluno possa compreendé-lo, envolve o conhecimento pedagdgico do
contedo. Trata-se do conhecimento que € objeto do ensino/aprendizagem e dos
procedimentos pedagdgico-didaticos que sdo usados pelos professores em suas praticas, que
Imbernén (2011) afirma estar estritamente ligado a acéo, fazendo com que uma parte do

conhecimento seja prético.

No entanto, estdo presentes ainda nesse conhecimento tudo o que o professor que
ensinara Matematica mobiliza e que favorece a aprendizagem de um contedo da disciplina
de Matematica, como, por exemplo, analogias, exemplos, o cotidiano do aluno, seu contexto
sociocultural, que permite ao professor que ensinara Matematica fazer relagdes com 0s novos

conteudos que queira introduzir.

Foi nesse processo de possibilitar a aprendizagem dos futuros professores que a
pesquisa se ancorou, buscando no contexto sociocultural dos futuros professores, no seu

cotidiano, por meio de analogias, exemplos, de relagdes entre os novos contetdos e o
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conhecimento prévio dos futuros professores, possibilitar a aprendizagem da Matematica, por
meio de um dos seus conteidos especificos. Ao acionar o conhecimento prévio dos futuros
professores, era meu objetivo propiciar-lhes um novo olhar para suas futuras préticas, a
possibilidade de encontrar no cotidiano e nos conhecimentos prévios de seus alunos um meio

através do qual pudessem possibilitar a constru¢éo conceitos matematicos.

Além disso, possibilitar que os futuros professores se envolvessem na construcao de
sua propria aprendizagem, ao relacionar ou ter como ponto de partida para aprendizagem dos
conteddos matematicos situacfes do seu cotidiano, do seu dia a dia, isto é, os conhecimentos
prévios de que eles dispunham. Propiciar igualmente aos futuros professores desmitificar a
Matemaética como “disciplina de certeza”, que muitas vezes é distinta do contexto social dos
seus alunos. Buerk (1981) afirma que fazer Matematica é tido como frio e duro, inacessivel,
uma atividade misteriosa bem distinta da sua vida quotidiana e reservada para pessoas com

talentos especiais.

Nesse sentido, a comunidade de Educacdo Matematica propds recomendacdes para um
novo conceito de Matematica na escola (NCTM, 1989, 1991), que desafiasse esse mito sobre
a Matematica e sobre o ensinar Matematica. Esses educadores tém chamado a atencdo para a
criagdo de ambientes de aprendizagem em que o0s estudantes se posicionem como produtores
de sua prépria aprendizagem e ndo apenas consumidores (SIEGEL & BORASI, 1994).

Meu objetivo é contribuir para a transformacdo da Educacdo Matematica, olhando
mais de perto o que significa produzir conhecimento matematico, por meio da criacdo de
problemas matematicos e as implicacGes para se repensar tanto a natureza do conhecimento
matematico, como as préaticas dos futuros professores que ensinardo Matematica, contribuindo
para sua formacéo (SIEGEL & BORASI, 1994).

Nesse ambito da formacdo do professor que ensina Matematica, um dos pressupostos
se refere ao conhecimento curricular, (SHULMAN, 2013), o conhecimento do curriculo
especifico atrelado a disciplina, isto &, os contetidos que devem ser ensinados nos diferentes
niveis e séries de escolaridade. O conhecimento do curriculo especifico da disciplina foi o
norteador que possibilitou, a partir de estudos dos PCN e PPPC, a criagédo de problemas
matematicos que fossem ponto de partida para aprendizagem de um conceito matematico,

propostos pelos futuros professores que ensinardo Matematica.

Aqui, foram analisados os contetdos da disciplina de Matematica dos diferentes niveis

e séries do ensino fundamental, como “ancoras” para a proposta de criagdo de problemas
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matematicos e como possibilidades para que os futuros professores que ensinardo Matemaética
pudessem, desde sua formacdo, se familiarizar com os conteudos matematicos, para o
professor desenvolver tarefas para seus alunos, pois os PCN ndo apresentam tarefas, deixando
que essa atividade seja desenvolvida pelo professor, pressupondo que o professor tem
formacdo para tal. Assim, busquei propiciar, ao futuro professor que ensinard Matematica, ao
longo da formacdo, iniciar essa busca por esses pressupostos, a partir da criacdo de seus

préprios problemas matematicos.

Shulman (2005) propde a organizacdo dos contetdos, incluindo categorias anteriores
ao conhecimento do professor, que seriam: conhecimento do contetudo, conhecimento
pedagégico geral, conhecimento do curriculo, conhecimento pedagdgico do conteldo,
conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas, conhecimento dos contextos educativos, e
conhecimento dos objetivos, das finalidades e dos valores educativos, e seus fundamentos
filosoficos e historicos. Ressalte-se que nessas categorias o autor inclui o conhecimento dos
alunos e de suas caracteristicas. E esse foi um dos pontos que embasou a formacdo do
professor que ensinard Matematica durante a pesquisa. O conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas € importante para as praticas dos professores, pois possibilita partir do
conhecimento dos alunos, do que ele possui, isto é, valorizar o passado do aprendiz, seu saber
extraescolar, sua cultura primeira antes da escola, sua experiéncia de vida (LORENZATO,
2010).

De outro modo, Zeichner (2008), quando defende a necessidade de mudanca para
melhorar a qualidade da educacéo, baseia-se na valorizacdo das experiéncias de vida e das
atuais compreensodes dos alunos, como ponto de partida para a educagdo (ZEICHNER, 2008,
p. 27). Ao me apropriar de ideias de Zeichner (2008), Lorenzato (2010) e FREIRE (2011) que
defendem a importéncia de valorizar o passado do aprendiz, seu saber extraescolar, suas
compreensdes anteriores, passei a considerar a possibilidade de desenvolver esta pesquisa, no
ambito das minhas a¢des, na formacgédo de professores que ensinardo Matematica, a qual me
dedico, apresentando-se como um potencial ponto de partida capaz de propiciar a produgédo do
conhecimento matematico, por meio de criacdo de problemas matematicos, que fazem parte
de seu contexto sociocultural, visto estar trabalhando com sujeitos que possuem identidades

proprias, constituidas por uma teia sociocultural que os faz singulares.

O conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas influencia em sua aprendizagem
escolar, pois, aproveitar a vivéncia deles pressupde o conhecimento de que ela influencia no

modo de pensar dos alunos, como produtora de saberes que servirdo de base para o saber



42

elaborado a ser ensinado pela escola (LORENZATO, 2010). Nesse ambito, o conhecimento
dos alunos e de suas caracteristicas € relevante como ponto de partida no processo de ensino e
aprendizagem de um conceito matematico. Esta pesquisa permitiu que os futuros professores
que ensinardo Matematica, ao criarem seus proprios problemas matematicos, com base na sua
experiéncia de educag&o escolar e sociocultural, gerassem um novo olhar sobre a Matematica,
e a cultura de sala de aula, possibilitando ainda que se constituissem por meio da perspectiva
Falibilista de Matematica, a qual defende que a Matematica é passivel de erro, que a verdade
Matematica € corrigivel, e nunca pode ser considerada como estando acima da revisdo
(ERNEST, 1995).

Além do trabalho de Shulman (2005, 2013), tem-se também os de Tardif et al (1991),
Tardif e Lessard (2005) e Tardif (2014), que passei a considerar, a0 me apropriar de suas
ideias de que o saber docente € “um saber plural formado pelo amalgama, mais ou menos
coerente de saberes oriundos da formacéao profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais” (énfase minha) (TARDIF, 2014, p. 27).

Para Goncalves (2006), o saber cultural na formacdo dos futuros professores de
Matematica deve ter a capacidade de proporcionar a seus alunos varias experiéncias
significativas em relacdo a disciplina e ao seu aprendizado, relacionando, sempre que

possivel, com o contexto sociocultural no qual estdo inseridos.

A experiéncia de criacdo de seus proprios problemas matematicos relacionados a seu
contexto sociocultural proporcionou aos futuros professores que ensinardo Matematica olhar
esses saberes oriundos dos contextos em que eles estdo inseridos. Possibilitou aos futuros
professores a oportunidade de aprender a pensar criativamente, de serem agentes ativos de
suas proprias praticas de ensino e de refletirem sobre as mesmas, nas quais o erro € uma
possibilidade de aprendizagem, pois essa € uma das caracteristicas do processo de construcao
do conhecimento mateméatico (LORENZATO, 2010).

A criacdo de problemas matematicos pelos futuros professores propiciou a construgdo
de seus proprios saberes e foram apresentadas varias questdes durante o processo de reflexao,
contribui¢bes para melhoria de um problema matematico, uma proposta metodoldgica para
aprendizagem dos alunos e algumas duvidas sobre conceitos matematicos de sua formagéo

anterior, que, ao longo da formacéo, foram sendo superadas e vencidas.

Desse modo, a0 me debrucgar sobre esses saberes necessarios a profissdo docente,

considero que sdo primordiais ao trabalho docente, pois descrevem suas caracteristicas de
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modo que possam ser mobilizados, elaborados para as praticas dos futuros professores
(TARDIF, 2014).

Ao me aproximar das ideias de Lorenzato (2010); Zeichner (2008); Tardif (2014),
pude compreender durante a pesquisa que o saber vivenciado precisa ser mobilizado no inicio
da formac&o da crianga, quando ela chega a escola pela primeira vez, e fazer parte dos saberes
legitimados pela formagéo de professores. Lorenzato (2010) advoga que as criangas ao chegar
a escola, ja sabem ou possuem um saber vivenciado, ou seja, saber juntar, contar, tirar entre
outros, isto €, as vivéncias que as criangas possuem influenciam sobre a maneira de raciocinar

delas, pelo menos inicialmente.

Desse modo, as caracteristicas individuais dos alunos dependem de suas historias de
vida, ou seja, de suas reacdes, curiosidades, interesses, entre outros. Na formacéo bésica, para
ensinar Matematica, o professor precisa partir de onde o aluno esta, valorizando seus
conhecimentos anteriores, ou seja, ninguém vai a lugar algum sem partir de onde esta
(LORENZATO, 2010, p. 27). Toda aprendizagem a ser constituida pelo aluno poderia partir
daquela que o aluno conhece, e, ao mobilizar esse saber vivenciado dos alunos, os professores
estardo valorizando o passado de seus alunos, seus saberes extraescolares, a cultura primeira

adquirida antes da escola.

O saber vivenciado poderéa servir de base para aquisicdo do saber escolar elaborado a
ser ensinado pela escola, ou seja, o saber elaborado, para ser aprendido, deve-se apoiar no
saber vivenciado, pois sabemos que é adaptando os novos conhecimentos, 0s ja adquiridos
que o aluno aprende (LORENZATO, 2010, p. 24).

Ao compreender que o saber escolar se constitui pela adaptacdo do saber vivenciado,
adquirido antes mesmo de os alunos chegarem a escola, TARDIF (2014) destaca as
experiéncias familiares e escolares anteriores, que tém influéncia sobre a formacéo inicial e
sobre o saber do professor necessario a realizagdo de seu trabalho docente. Tardif (2014) diz
que a imersao do futuro professor na escola, na sala de aula, seu futuro local de trabalho, ao

longo da formacéo basica, € necessariamente formadora.

Sendo essa imersdo necessariamente formadora, a mesma referéncia pode-se fazer
para as criancas antes de chegar a escola, a imersdo no contexto familiar, as vivéncias das
criancas, poderdo se configurar como um saber vivenciado, que podera ser a base para a
aprendizagem do saber escolar. No entanto, os professores poucas vezes fazem uso ou

mobilizam esse saber, por varias raz6es, e uma delas seria ndo ter vivenciado na sua formacéo
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a reflexdo e a discussdo desse saber; outra seria encard-lo como deéficit no caso de ser
diferente daqueles tidos como dominantes (ZEICHNER, 2008). Com isso, o professor podera
desencadear falta de interesse nos seus alunos: os alunos poderdo ndo gostar da Matematica,

pois, em parte, ndo se identificam com o que estdo aprendendo (PIROLA, 1995).

Um ensino que ndo valoriza os saberes dos alunos caminha contra as caracteristicas
individuais dos alunos, de suas historias de vida, ou seja, suas reacdes, curiosidades,
interesses (LORENZATO, 2010) e nenhum ser humano desenvolve uma atividade com
alegria e prazer sem que desperte nele interesse, ou seja, deve ser algo préximo e familiar a

seus interesses, suas curiosidades, entre outros.

Zeichner (2008), em seus trabalhos, apresenta uma contribuicdo que completa a
construcdo de minha ideia sobre a integracdo na formacéo de professores do saber vivenciado
como um dos saberes que o professor que ensinara Matematica nesse nivel mobilizaria. No
entanto, creio que sua integracdo como componente de formacgdo na formacdo inicial do
professor deva ser estabelecida antes. Portanto, seria a partir da vivéncias, das discussoes e
das reflexdes na formacdo inicial que o futuro professor poderia vivenciar as questdes
epistemoldgicas que norteiam a mobilizacdo desse saber, como se constitui esse saber, a partir
de um contetdo especifico presente no PCN, de forma que ndo se tenha uma excessiva

valorizacdo do saber vivenciado e o saber escolar ndo se constitua na formacdo do aluno.

Desse modo, Zeichner (2008), ao discutir sobre a formacdo de professores reflexivos,
propGe para a reforma educacional um novo olhar, um outro foco, a valorizacdo das
experiéncias de vida e das atuais compreensdes dos alunos como o ponto de partida para a
educacdo, que envolvem o respeito pelos recursos culturais e linguisticos que os alunos

trazem para a escola.

Diante das ideias de Lorenzato (2010); Tardif (2014); Zeichner (2008), pude
compreender que o saber vivenciado, seria uma base para a aprendizagem de novos
conteudos, a partir da adaptacdo dos ja adquiridos, pois essa imersdo no contexto do saber
adquirido é necessariamente formativa, tanto em seio familiar quanto na vivéncia das criangas
e também dos futuros professores. A mobilizacdo do saber vivenciado seria uma das
propostas para a reforma curricular, que, a meu ver, poderia se desenvolver inicialmente na
formagéo do professor que ensinara Matematica, pois esse sera o futuro professor no ensino

béasico, e se o futuro professor ndo vivenciar essas discussdes e reflexdes em sua formacao,
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dificilmente conseguird entender para desenvolver em suas futuras praticas a mobilizagédo
desse saber.

Compreendo, entdo, que se deve possibilitar na formacdo inicial aos futuros
professores vivéncias desses saberes, tanto do saber do contetdo, do saber pedagdgico do
contetdo e do saber curricular (SHULMAN, 2013). Nesse sentido, pode ser acrescido aos
anteriores o saber vivenciado, que trago para discussao, de forma que os futuros professores
compreendam como se articulam para a aprendizagem do saber escolar. Desse modo, podera
se configurar uma entrada significativa para aprendizagem, tanto das criancas na formacéo

bésica, quanto na formacao inicial dos futuros professores.

No caso da formacdo, uma das evidencias da contribuicdo é a pesquisa que desenvolvi,
gue aponta um caminhos a partir da criacdo de problemas matematicos de situagdes livres, em
contextos informais, o que possibilitou a mobilizacdo desse saber pelos futuros professores na

formagé&o inicial.

Portanto, o saber vivenciado seria, na configuragdo dos saberes que os professores
mobilizam, um deles, e, na formagdo do professor, um dos componentes. Apresento nesta
pesquisa algumas contribui¢es sobre a mobilizacdo do saber vivenciados, as compreensdes
que o saber vivenciado propiciou para os futuros professores, as aprendizagens e 0S novos
significados que foram atribuidos ao desenvolvimento profissional, portanto, um novo olhar

sobre a cultura de sala de aula e do discurso.

No proximo topico, apresento meu olhar sobre o desenvolvimento profissional,
entendendo a luz das ideias dos autores com que venho discutindo uma nova perspectiva de

desenvolvimento profissional, que, a meu ver, se inicia antes de a crianga chegar a escola.

Formacao e o desenvolvimento profissional do professor que ensinard Matematica

Diante dos saberes apresentados, o conhecimento pedagdgico tem um carater
especializado, pois o conhecimento pedagdgico especializado esta diretamente ligado a acéo,
fazendo com que uma parte de tal conhecimento seja pratico, (IMBERNON, 2011). A
formagéo inicial deve fornecer bases e pressupostos para proporcionar a construcdo desse

conhecimento pedagdgico especializado.

Para tal, um dos pressupostos seria proporcionar, durante a formacao inicial, uma
formacdo por meio de reflexdo, de modo a estabelecer uma ruptura com o modelo de

racionalidade técnica (SCHON, 1992), propiciando aos futuros professores a construcio de
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suas proprias praticas e aprendizagem, por meio de reflexdo e investigacdo, a partir de
situacOes praticas reais. A pesquisa que desenvolvi é um dos caminhos, por meio de criagcdo
problemas matematicos pelos futuros professores, possibilitando desse modo seu
desenvolvimento profissional, pois é uma via possivel para um profissional se sentir capaz de
enfrentar as situacGes sempre novas e diferentes com que vai se deparar na vida real e tomar
decisdes apropriadas diante de indefinicdes e incertezas (SCHON, 1992). A mobilizacio do
saber vivenciado e da experiéncia anterior, a meu ver, constitui o desenvolvimento
profissional, visto que os futuros professores reflem sobre o passado e o presente enquanto se

formam e vislumbram o futuro profissional.

Para Imbernén (2011), o desenvolvimento do conhecimento profissional passa por
uma metodologia que deveria fomentar os processos reflexivos sobre a educacao e a realidade

social por meio de diferentes experiéncias.

A prética e a experiéncia sdo pressupostos para a melhoria das préaticas do professor
que ensinard Matematica, mas, para que o futuro professor se desenvolva profissionalmente, é
necessario que refleta sobre as teorias que norteiam suas praticas por meio de reflexdo de sua
prépria pratica, associada a investigacdo em grupo, como aconteceu na formacdo que
desenvolvi. Esta pesquisa propiciou desenvolvimento profissional e um novo olhar sobre a
cultura de sala de aula, produzindo novos saberes e valores que possibilitam desenvolver suas
praticas com autonomia (IMBERNON, 2011; ZEICHNER, 2008; SCHON, 1992).

Portanto, a pesquisa tem um papel central no desenvolvimento profissional do futuro
professor que ensinara Matematica, ao proporcionar que os futuros professores criem seus
préprios problemas matematicos. Busca também que os futuros professores possam desde sua
formacdo envolver-se num processo de questionamento do discurso em relagdo a construcdo
do conhecimento matematico como “disciplina de certeza”, sendo alheia ao seu cotidiano,
“sO para os iluminados”. Desse modo, poderiam aprender e construir outras concepgdes e

crencas advindas da vivéncia das discussoes e reflexdes.

No entanto, a Matematica esta presente no dia a dia, nas suas praticas sociais e em sua
vivéncia, nos saberes que eles possuem, que podem ser considerado, e utilizados como ponto
de partida para aprendizagem de conceitos matematicos, isto €, as criancas antes de atingir a
idade escolar vivem situacdes de contar, juntar, medir, entre outras, e chegam a escola com

um saber matematico diferente do elaborado e ensinado pela escola.
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Esse saber elaborado da escola pode ser aprendido apoiado no saber vivenciado. E
adaptando os novos conhecimentos aos ja adquiridos que o aluno apreende (LORENZATO,

2010), pois o conhecimento cientifico nasceu no ambito néo cientifico (CUPANI, 1997).

Esses saberes relegados muitas vezes para o segundo plano, como afirma MORIN
(2001), séo contribuicGes significativas para tratamento de conteddos matemaéticos, usados
como ponto de partida nas praticas dos professores. Sdo saberes que as populacfes detém e
passam para seus descendentes, conhecimentos esses adquiridos a partir de praticas milenares,
(SILVA, 2010).

Esse processo de questionamento do discurso propiciou a construgdo de argumentos
através dos quais os futuros professores construiram novas compreensdes, diferentes das ja
estabelecidas pela racionalidade técnica, propiciadas pelo processo de criacédo e reflexdo sobre
os problemas matematicos propostos e a tomada de consciéncia de que o conhecimento
matematico e construido (ERNEST, 1995). Com isso, compreenderam que o conhecimento
matematico ndo é uma realidade pronta, mas se constitui a partir de uma construcdo humana,
na qual o conhecimento matematico cresce por meio de conjecturas e refutacdes e a verdade
Matematica é corrigivel e nunca pode ser considerada acima da revisdo e correcdo (ERNEST,
1995).

O desenvolvimento profissional dos futuros professores perpassa uma pratica e uma
experiéncia. Estas so terdo sentido se norteadas por um processo de reflexdo tedrica sobre sua

prépria pratica, tendo como catalisador a pesquisa.

Para Freire (2011) e Ramos (2002), os atos de ensinar sdo indissoluveis das praticas
docentes e um dos caminhos pode passar pela formacéo. Tais autores reconhecem que a sala
de aula, em todos os niveis, deve sofrer transformacdes radicais, passando a contribuir mais
decisivamente para o desenvolvimento de autonomia dos cidaddos, de modo a permitir a

emancipagao, transformando objetos em sujeitos.

Desse modo, para que os futuros professores que ensinardo Matematica possam
constituir-se como sujeitos de investigagdo, a meu ver, a pesquisa precisa ser realizada sob a

modalidade de pesquisa agdo, num processo de reflexdo na agéo.

Aproximando-me das ideias de Lorenzato (2010), Gongalves (2006) e Tardif (2014),
pude compreender que o desenvolvimento profissional inicia quando o individuo entra pela
primeira vez na sala de aula (GONCALVES, 2006). Por outro lado, Lorenzato (2010), ao

lidar com a questdo da aprendizagem da Matematica, explicita que existe uma forte influéncia
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que a vivéncias causa sobre a maneira de raciocinar das pessoas, pelo menos inicialmente,
ou seja, as caracteristicas individuais dos alunos dependem de suas histdrias de vida, do que
constitui sua curiosidade, interesses, que, na maioria dos casos, sdo determinados pela
vivéncias de cada um. Nessa mesma linha, TARDIF (2014) aponta para a importancia das
experiéncias familiares e escolares anteriores a formacgdo inicial na aquisicdo do saber-
ensinar, antes de ensinar, os futuros professores vivem nas salas de aula e nas escolas, sendo
este seu futuro local de trabalho e tal imersdo é necessariamente formadora, pois leva os
professores a adquirirem crencas, representacdes e certezas sobre a pratica do oficio professor
(TARDIF, 2014).

Diante desse olhar de Tardif (2014); Lorenzato (2010); Gongalves (2006), pude
compreender que o desenvolvimento profissional inicia antes mesmo da crianca chegar a
escola pela primeira vez. Reformularei, a seguir, esse meu posicionamento.

A experiéncia familiar é apontada por Tardif (2014) como tendo importancia na
aquisicdo do saber ensinar. Essa experiéncia familiar pode ser entendida a meu ver sob o olhar
de Lorenzato (2010), quando afirma que existe uma forte influéncia que a vivéncia causa
sobre a maneira de raciocinar das pessoas, pelo menos inicialmente, ou seja, ao chegar a
escola a crianca j& possui ndo sé o saber matematico, mas também saberes vivenciados, o que
é diferente do saber elaborado ensinado pela escola: as criancas antes de atingir a idade
escolar, naturalmente vivem situacdes de contar, tirar, juntar, medir, distribuir, [...] e mais

ainda o exercicio profissional das criancas que trabalham (LORENZATO, 2010, p. 24).

Essa imersdo anterior a escola, como apresentei em outro momento, é necessariamente
formativa, e poderé ser aproveitada pelo professor quando a crianga atinge a idade escolar, e
chega pela primeira vez a escola, por meio de problemas matematicos, ou seja, de situacdes

de sua vivéncias.

O professor, ao mobilizar o saber vivenciado para suas praticas como ponto de partida
para aprendizagem de um saber elaborado e ensinado pela escola, estara possibilitando que os
saberes que as criangas j& possuem sejam valorizados, pois toda aprendizagem a ser
construida pelo aluno deve partir do que o aluno possui, ou seja, partir do que o aluno
conhece, do seu passado, do seu saber extraescolar, da sua cultura primeira adquirida antes da
escola, da sua experiéncia de vida (LORENZATO, 2010).

O professor, ao mobilizar esse saber anterior a escola, o passado do aluno, esta

valorizando o que o aluno j& possui, e desse modo tem uma influéncia sobre a maneira de
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raciocinar de seus alunos, sobre seus interesses e o resultado disso poderé ser a identificacéo
do aluno com o que aprende. Se os interesses, assim como o exercicio profissional das
criancas que trabalham, forem valorizados, isso poderd, a meu ver, ser o ponto de partida para
seu desenvolvimento profissional, que, no entanto, se inicia antes mesmo de a crianga chegar
a escola. O professor € o profissional importante e fundamental nesse momento, que ira ajudar
a crianca a se construir e se constituir profissional, ndo sé como professor, mas também em

outras profissoes.

A tarefa do professor serd criar possibilidades para a construcdo e constituicdo do
profissional, apoiando-se sempre que possivel no saber que o aluno possui, encaminhando
seus interesses aos de suas aprendizagens. Nessa situacdo, ndo havera necessidade de muitos
esforcos para que as criancas desde cedo se construam e se constituam profissionais. Se o
professor tomar como ponto de partida as vivéncias das criangas e seus interesses para a
aprendizagem, a profissionalizacdo vir4 naturalmente, a educacdo escolar sera um dos
percursos através dos quais 0s alunos vao tomando consciéncia, a partir de sua imersdo na

sala de aulas.

Portanto, compreender o desenvolvimento profissional, neste contexto investigativo,
permite-me afirmar que o desenvolvimento profissional inicia antes mesmo de a crianga
atingir a idade escolar, e vai se consolidando e se construindo & medida que aprende. Creio
que se pode construir e se constituir um profissional dessa forma, seja professor ou outra

profisséo.

Diante da perspectiva que apresento nesta discussdo, trago no proximo topico o
cenario da criacdo de problemas matematicos, que foi o contexto em que se configurou a

constituicdo do saber vivenciado e do desenvolvimento profissional.

Perspectivas sobre a criacdo de problemas matematicos

Nesse sentido, diante da tematica da criacdo de problemas matematicos, considero que
a relagéo estabelecida em processos formativos docentes, que lidam com criagcdo de
problemas matematicos, quer no ambito interpessoal, quer na comunidade de Educacéo
Matematica, € propulsora da tomada de consciéncia das relagdes do estatuto da Matematica
como ciéncia humana mediada pela constru¢do do conhecimento matematico, na medida em
que professores fazem reflexdes criticas sobre a Matematica que € apresentada hoje nos livros

didaticos, sobre a cultura e sobre as praticas de sala de aula.
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Pesquisas de Silver (1994, 1997), Kilpatrick (1987); Medeiros e Santos (2007),
Stoyanova (1996), Ellerton (1986), Cai (1998), Crespo (2003), Brown e Walter (2005), a
partir de perspectivas diferentes, tém apontado a criacdo de problemas matematicos como
uma atividade importante na educacdo Matematica. Na criacdo de problemas matematicos, 0s
futuros professores que ensinardo Matematica envolvem-se em atividades mais produtivas e

autbnomas.

Muitos beneficios sdo obtidos na criacdo de problemas matematicos pelos futuros
professores que ensinardo Matematica, como melhorar a habilidade de resolver problemas
matematicos, a compreensdo dos conceitos de Matemaética, a geracdo de pensamentos
diversificados e flexiveis (ENGLISH, 1997, 1997b; SILVER, 1994). A criacdo de problemas
também desmistifica a Matematica, melhora as atitudes e a confianca dos alunos em relacéo a
disciplina, na perspectiva de que o conhecimento matematico é corrigivel e cresce por meio
de conjecturas e refutacdes, por meio de reflexdo na acéo e sobre a a¢do, enquanto criam seus
proprios problemas (ERNEST, 1995; SCHON, 1992; SIEGEL & BORASI, 1994).

As pesquisas sobre formulacdo de problemas sdo relativamente novas, assim como a
resolucdo de problemas em Matematica. A pesquisa sobre formulacdo de problemas, embora
seja relativamente mais recente, tem sido explorada por diferentes pesquisadores, a partir de
perspectivas distintas.

Uma perspectiva € decorrente de estudos desenvolvidos com olhar sobre a quarta
fase'® de resolucdo de problemas matematicos, proposto por Polya (1995), o retrospecto, isto
é, 0 momento em que os estudantes olham para tras da resolugdo completa, reconsiderando e
reexaminando o resultado final e o caminho que levou até este, consolidando desse modo o
seu conhecimento e aperfeicoando a sua capacidade de resolver problemas. Apoés esse estagio
de retrospecto, Brown e Walter (2005)%° propuseram a estratégia bem conhecida por
“Accepting ” (aceitando, Traducdo livre ) os dados e “What if not” (E se ndo, Tradugéo livre).
Varios pesquisadores tém realizado estudos empiricos com olhar sobre a formulacéo apds o
estagio de retrospecto. Gonzales, (1998); Abu-Elwan, (2002); Cai & Brook, (2006) sugeriram
a formulag&o de novos problemas, depois que se resolveu um problema até ao final, e levantar
questionamento sobre a possibilidade de se formular outros problemas com base no que ja foi

resolvido, por conseguinte, a extensdo do problema ja resolvido. Esse novo problema, depois

19 Polya (1995), em seu livro “a arte de resolver problemas”, propde quatro etapas para resolucdo de

problemas: compreenséo do problema; estabelecimento de um plano; execucéo do plano; retrospecto.
20 Em seu livro “The Art of Problem Posing ”, a terceira edi¢do de 2005.
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da resolucdo de um problema anterior, atraves do retrospecto, por meio de questionamentos,
leva os futuros professores a responder a questdes do tipo: “e se em vez de...?” ou “0 que

acontece se....?”” Cada alternativa oferece um novo problema matematico.

Pesquisadores, entre eles, Cai (1998); Cai & Hwang (2002); Ellerton (1986a; 1986b);
Kilpatrick (1987); Silver & Cai (1996), tém apontado a partir de estudos empiricos a relagdo
entre a formulag&o de problemas e a resolucao de problemas matematicos.

Uma pesquisa empirica desenvolvida por Ellerton (1986a) comparou oito criancas
com alta capacidade e oito criancas de baixa capacidade de formulacdo de problemas
matematicos e verificou que as criancas de alta capacidade de formulacdo de problemas
matematicos formularam problemas matematicos mais complexos do que aqueles menos

capazes.

Silver (1993, 1995) refere-se ao problema colocado como envolvendo a criacdo de um
novo problema, de uma situacdo ou experiéncia ou ainda a reformulacdo de determinados
problemas matematicos. Para Silver (1993, 1995), a criacdo de problemas matemaéticos pode
ocorrer antes de resolucdo quando os problemas estdo sendo gerados, a partir de uma dada
situacdo artificial ou natural. Durante o processo de resolucdo de problemas, pode-se
intencionalmente alterar algumas das metas ou condi¢6es do problema ou depois de resolver

um problema.

Silver (1995) define que a criacdo de problemas matematicos pode ocorrer sob trés
possibilidade: antes, quando ndo ha ainda um problema formulado; durante a resolugédo e
depois da resolucdo, que esta associada a fase looking back (olhando para tras, traducdo livre);
0 retrospecto, a quarta fase para a resolucdo de problema proposto por Polya (1995).
Desenvolvi minha pesquisa com foco sobre a primeira possibilidade, em que ndo héa
problemas formulados, fase na qual os futuros professores criaram seus proprios problemas
matematicos, ou seja, antes, na perspectiva de Silver (1995). A proposta que adotei foi
desenvolvida, pela primeira vez, por Stoyanova & Ellerton (1996). Apresento a seguir essa

segunda perspectiva de criagdo de problemas.

Stoyanova & Ellerton (1996) identificam trés categorias de situagGes na criacdo de
problemas matematicos: situacfes livres, semiestruturadas e estruturadas. Na criacdo de
problemas matematicos, em situacfes livres, os estudantes sdo desafiados a criar um
problema matematico a partir de uma dada situacdo, natural ou artificial. Na formulacéo de

problemas, em situagbes semiestruturadas, aos estudantes € dada uma situacdo aberta,
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normalmente, na qual podem constar fotos, desigualdades, equacOes, entre outros, e na
situacdo estruturada, os estudantes realizam a atividade com base num problema e o

professor os estimula a explorar a sua estrutura ou mesmo a completa-la.

Para Silver (1994), fazer Matematica pelos profissionais é criar problemas e re
(estruturar) o mal formulado. A criagdo de problemas matematicos é uma atividade que
envolve a constru¢do do conhecimento matematico, por parte dos profissionais que fazem a
Matematica. Entao, se fazer Matematica pelos profissionais é criar problemas e re (estruturar)
os mal formulados, entdo, a meu ver, a criacdo de problemas matematicos também confere
aos futuros professores uma forma de pensar e de fazer semelhante a do profissional de

Matematica que faz a Matematica.

Nesta pesquisa, adotei a perspectiva de Stoyanova & Ellerton (1996), sobre a criacdo
de problemas matematicos, em situacdes livres, considerando o contexto informal, com foco
na formacdo inicial do professor que ensinard Matemaética. Para tanto, apresento a seguir o

senario das pesquisas atuais e anteriores a minha.

Minha pesquisa no cendrio das pesquisas ja realizadas

A literatura sobre a criacdo de problemas matematicos que apresentei trouxe
contribuicéo para o trabalho que desenvolvi e possibilitou outro olhar para trabalhar a criagdo

de problemas matematicos.

No entanto, meu olhar foi para pesquisas desenvolvidas como teses de doutorado que
abordassem a criacdo de problemas matematicos na formacéo inicial do professor que ensina
Matematica. Destaco aqui uma das caracteristicas do curso de Licenciatura, no qual a
pesquisa foi desenvolvida, para formacéo de professores do ensino fundamental, em Educacéo
em Ciéncias, Matematica e Linguagens. Outra caracteristica foi que, nas teses a que tive
acesso nos ultimos cinco anos e os trabalhos publicados em anais nacionais, ENEM, SIPEM e
CIAEM internacional, as pesquisas sobre criacdo/formulacdo de problemas matematicos na

formacao inicial do professor que ensinara Matematica sdo incipientes.

Do levantamento que desenvolvi no banco de dado da CAPES, em relacdo as teses de
doutorado, ndo cheguei a encontrar nenhuma. Pesquisas de Mestrado desenvolvidas para
Matematica dos anos iniciais, com professores e alunos nas escolas publicas, destacam o

professor que prop@e tarefas ou problemas matematicos para seus alunos. Outras tem como
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proposta os alunos do ensino médio, que criam os problemas matematicos, mas entre essas
pesquisas seu foco ndo atendia a minha pesquisa. Pesquisas que tém como foco a formacéo
inicial do professor de Matematica, o formador é quem seleciona os problemas matematicos
para que os participantes da pesquisa resolvam e criem novos problemas, e posteriormente o
formador ou pesquisador é quem analisa 0s problemas propostos. Em relagdo as teses de
doutorado, ndo encontrei nenhuma nessa perspectiva que desenvolvo.

O ensino baseado na criacdo de problemas matematicos propde duas possibilidades, a
partir das perspectivas de Stoyanova & Ellerton (1996) e Brown e Walter (2005), autores que

apresentaram os primeiros estudos registrados na literatura.

Pesquisas tém sido desenvolvidas sobre uma dessas duas perspectivas, que apresentam
focos diversos, desde a educacdo pré-escolar, ensino fundamental, médio e superior, na

formacdo de professores, tanto inicial quanto continuada.

Na literatura a que tive acesso, estudos como o de Boavida et al (2008) apresentam a
estratégia para formulagdo e se em vez de? A autora propde a modificacdo dos dados de um
problema ja apresentado, ou seja, aceitando os dados. Boavida et al (2008) ndo faz em
referéncia ao autor e a perspectiva, mas, a meu ver, aproximam-se da perspectiva de Brown e
Walter (2005).

A pesquisa desenvolvida por Pinheiro e Vale (2013) tem como base a perspectiva de
Stoyanova & Ellerton (1996), optando por propor aos alunos do 5° ano de escolaridade
situacOes de criacdo de problemas semiestruturados. Foram apresentadas figuras, graficos e
expressOes algébricas e numericas e os alunos tinham de criar problema, a partir desses

objetos.

Estudos e pesquisas na aérea tém abordado em sua maioria os alunos da educacéo
béasica e alguns a formacdo inicial do professor, no entanto, sdo poucos estudos que envolvem
futuros professores, e as pesquisas desenvolvidas no Brasil, na sua maioria, sdo dissertacdes
de Mestrado.

Um dos estudos no qual os colaboradores foram alunos do ensino fundamental foi
desenvolvido por Chica (2001), no livro Ler, escrever e resolver problemas: habilidades
basicas para aprender Matematica, organizado por Smole e Diniz (2001), em sua pesquisa
por que formular problemas? A autora discute a formulacdo de problemas matematicos por
criangas de 9 anos e propde a criacdo de problemas sob varios enfoques, tais como: a partir de

uma figura dada, a partir de uma operagéo, a partir de uma pergunta, de forma a criar outro
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problema semelhante, apresentando uma proposta para os professores utilizarem em suas
praticas. Essa pesquisa teve como colaboradores alunos do ensino fundamental pela faixa
etaria apresentada, que estiveram envolvidos na criacdo de problemas matematicos. Outra
pesquisa nessa mesma linha foi desenvolvida por Medeiros & Santos (2007), que teve como
objetivo descrever como os alunos formulam problemas matematicos a partir de diferentes
textos: os autores apresentam onze textos e propdem a formulagdo de problemas matematicos

em onze se¢Oes distintas.

Nesse ambito, outra pesquisa que destaco é aquela referente as préaticas de ensino sobre
criacdo de problemas matematicos, desenvolvidos ao longo de 50 anos, presente no livro
eletrdnico intitulado Mathematical Problem Posing: From Research to Effective Practice?!
(Criacdo de problemas matematicos: da pesquisa a pratica efectiva, Traducdo livre),
organizado por Singer, Ellerton e Cai (2015), no qual examinam com profundidade a
contribuicdo da abordagem de criacdo de problemas para o ensino de Matematica e discutem
0 impacto da adocdo dessa abordagem no desenvolvimento de estruturas tedricas. O livro
aponta pesquisa sobre criacdo de problemas matematicos a partir de varios enfoques e olhares,
tendo como colaboradores estudantes, alunos do ensino béasico, ensino médio e superior. As
pesquisas ainda possuem como colaboradores futuros professores e professores em formacao

continuada de varios niveis de ensino.

No entanto, o livro possui uma dimensdo relevante, por ter uma cobertura constituida
por autores de diversas areas geograficas, ou seja, o livro apresenta pesquisas desenvolvidas
por autores de 16 paises, sendo Australia, Bélgica, Canada, China, Republica Checa, Israel,
Itdlia, Japdo, Malasia, Noruega, Roménia, Servia, Singapura, Suécia, Holanda e Estados
Unidos, ou seja, 4 continentes (SINGER, F. M., ELLERTON, N. F., e CAl, J., 2015).

Nesse livro, meu olhar se deteve sobre duas pesquisas, da Parte Ill, pois as outras
pesquisas tratavam de professores que ja exerciam sua atividade docente, ou seja, professores
formados, o que me levou a pesquisa desenvolvida por Sandra Crespo, A Collection of

Problem-Posing Experiences for Prospective Mathematics Teachers that Make a Difference

2 O livro esta dividido em quatro partes, sendo: Part | Defining the Field: Interpreting Problem Posing

in the Context of Mathematics Education (Parte I: Definicdo de campo: Interpretacdo criacdo de Problema
Contexto da Educacdo Matematica, Traducdo livre); Part Il Mathematical Problem Posing in the School
Mathematics Curriculum (Parte I1: Criagdo de problemas matematicos no Curriculo Escolar Matematica); Part
111 Mathematics Problem Posing in Teacher Education (Parte Ill Criacdo de problemas mateméticos na
Formacdo de Professor, Traducgdo livre) e Part IV Mathematics Problem Posing: Some Concluding Comments
(Parte 1V Criagdo de problemas matematicos: Alguns Comentarios Finais).
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(Colecdo de Experiéncias da problematizacdo para Professores de Matematica potenciais que
fazeram diferenca, traducéo livre), que abre a possibilidade de professores de ensino médio e

de futuros professores criarem seus proprios problemas matematicos.

Nerida Ellerton, Problem Posing as an Integral Component of the Mathematics
Curriculum: A Study with Prospective and Practicing Middle-School (Criacdo de Problema
como componente do curriculo de Matematica: uma pesquisa com ensino médio, prospectivo
e praticando, traducdo livre) apresenta como a criacdo de problemas matemaéticos pode se
tornar um componente integrante do curriculo de Matematica e introduz o conceito de uma

pedagogia problematizacao.

Nesses dois estudos, o primeiro, desenvolvido por Sandra Crespo, apresenta
experiéncia com professores formados e em formacéo inicial, na perspectiva de criagédo de
problemas matematicos. A autora entende que o fornecimento de um problema genuino deve
permitir que futuros professores selecionem ou criem um problema matematico novo que
tenha relacdo com o saber vivenciado pelos alunos. Desse modo, ao experimentarem com
seus alunos no estagio, os futuros professores poderdo alterar suas praticas e usar seus novos

conhecimentos e habilidades em um ambiente similar.

Essa é, a meu ver, a perspectiva de Brown e Walter (2005), na qual sdo criados novos
problemas matematicos, a partir da resolucdo de um problema anteriormente resolvido, ou
ainda de um problema fornecido. Esses novos problemas sdo apresentados aos alunos, e,
nesse processo, os futuros professores vao refletindo a partir do retorno de seus alunos. Desse
modo, os futuros professores poderdo mudar seus pontos de vista e crengas sobre 0 ensino e

aprendizagem.

No segundo estudo, Nerida Ellerton propde a introducdo no curriculo da criacdo de
problemas matematicos como componente curricular que pode ser integrado no curriculo de

Matematica e introduz o conceito de pedagogia de problematizacéo.

As pesquisas sobre a criagdo de problemas matematicos em sua maioria presentes
nesse livro tratam de professores e muito pouco de futuros professores. Nas pesquisas em que
a abordagem foi com os professores e algumas com futuros professores, estes sdo 0s
construtores de suas proprias tarefas, ficando para os professores formadores, pesquisadores
ou especialistas, a trabalho de analisar os problemas matematicos criados. Contudo, a meu
ver, mesmo que os professores ou futuros professores nessas pesquisas criem seus proprios

problemas matematicos, isto seria pouco significativo quando ndo se atribui aos futuros
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professores a possibilidade de analisar, discutir e refletir sobre os problemas matematicos que
eles proprios propuseram, de forma que possam inicialmente explorar e compreender os
problemas matematicos. Desse modo, poderiam confrontar suas ideias, a partir da construcéo
de argumentos e questionamentos, possibilitando assim que os futuros professores sejam
construtores desde a criacdo de problemas matematicos até a proposta final do problema
inicial.

Compreendo ser nesse processo inicial que se possa possibilitar a discussdo dos
pressupostos do trabalho docente pelos futuros professores, que poderdo enfrentar e
compreender, a partir de experiéncias de seus colegas, os dilemas e as situacdes de suas
praticas futuras, ao surgirem tensdes entre suas crencas e suas propostas, refletindo sobre elas,
a partir de outro olhar, de seu colega e do formador de professor, 0 que podera, no momento

inicial, ajudar a aflorar as compreensdes de suas praticas futuras (IMBERNON, 2011).

Creio que, desse modo, pode-se propiciar que os futuros professores entendam o
processo todo de investigacdo Matematica e se constituam produtores de seus préprios
saberes, e, além disso, aprenderdo individualmente, o que podera resultar na independéncia
dos livros didaticos. Essa estratégia de permitir que os futuros professores construam o
processo de investigacdo Matematica com principio meio e fim, no qual eles estejam
envolvidos, possibilitara ainda que melhorem seu raciocinio e desenvolvam a habilidade de

criatividade.

Muitas pesquisas pouco ou nada tém permitido que os futuros professores analisem 0s
problemas matematicos que criaram, permitindo a reflexdo sobre os problemas a partir do
momento que criaram até a proposta ao final. Isso afigura-se pelo fato de serem considerados
novatos, ou seja, pessoas sem experiéncia com criacdo de problemas. Surge entdo a figura do
especialista, aquele profissional que tem experiéncia com criacdo de problemas matematicos
(PELCZER & GAMBOA, 2009). S&o os especialistas que, na maioria das pesquisas a que
tive acesso, analisam os problemas propostos pelos futuros professores ou estudantes de
outros niveis de ensino. Em relacdo a experiéncia, muitas vezes, esses dois Ultimos grupos
pouco possuem ou muitas vezes ndo possuem compreensdo profunda sobre a criagédo de
problemas (PELCZER & GAMBOA, 2009).

No entanto, os futuros professores possuem experiéncias de vida, saber vivenciado e
possibilitar um ambiente onde eles possam mobilizar esses saberes para aprendizagem do

conhecimento matematico, a partir de um contexto e tendo como foco a criagdo de problemas,
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podera possibilitar uma entrada mais significativa na aprendizagem e ainda uma compreensdo
mais profunda do processo de criacdo de problemas e de aproximacgdes com a Matematica e

com 0s principios matematicos.

Esse olhar sobre a possibilidade de envolver os futuros professores que ensinardo
Matematica na criacdo dos problemas, de leva-los a refletir e a discutir a adequabilidade dos
mesmos, a refletir por meio de confrontagdo de ideias, de constru¢do de argumentos e de
guestionamentos, justificando suas ideias e posicionamentos, desde o inicio da criacdo até a
proposta final, foi o que desenvolvi na presente pesquisa. Essa inquietacdo se constituiu por
conta das dificuldades que vivenciei na minha integracdo, ap6s a formacdo em sala de aula,

entdo, eu me propus a discutir com os futuros professores essa possibilidade de formacéo.

Desse modo, meu objetivo era possibilitar que os futuros professores criassem seus
préprios problemas matematicos, “as cegas”, pois a maioria estava diante dessa perspectiva
pela primeira vez, o que ficou evidenciado no resultado do questionario que apliquei: a
maioria possuia pouca experiéncia envolvendo a resolucdo de problemas e outros nenhuma
com criacdo de problemas matematicos, sendo em muitos casos uma experiéncia com 0s

exames nacionais.

Nesse sentido, eles propuseram seus proprios problemas, a partir de sua experiéncia de
educacdo escolar e de suas vivéncias, ja que alguns viram em seus estagios os professores
aplicarem problemas matematicos com seus alunos. Foi com esse saber que se iniciou 0
desenvolvimento da pesquisa, com foco na criacdo de problemas matematicos, na formacéo
inicial do professor que ensinara Matematica. Trago a seguir para analise dos resultados as
compreensdes, concepgdes e crengas sobre a Matematica, sobre ensino a partir das respostas
ao questionario, e as construcdes dos problemas matematicos. Apresentou ainda as reflexdes e

discuss@es e 0s novos olhares que foram emergindo desse processo.
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ANALISE E DISCUSSAO DO RESULTADO DA PESQUISA

[..] Em wvez de abordar sempre problemas
matematicos e questdes colocadas pelos professores,
os futuros professores precisam se envolver na criacao
de diregbes para suas proprias investigagdes
matematicas, colocando novos problemas, e
reformular e/ou expandindo os ja existentes (SIEGEL
& BORASI, 1994).

Nesta secdo, apresento a discussdo dos resultados da pesquisa, com olhar sobre as
concepcdes iniciais dos futuros professores, que apresentei na secdo anterior, as possiveis
mudancas em relacdo as concepg¢des iniciais, as compreensdes e a aprendizagem que se

constituiram ao longo do desenvolvimento da pesquisa.

A analise dos dados da pesquisa se constituiu em dois momentos: no primeiro
momento das analises, apresento o processo de construcdo dos futuros professores, ou seja, 0S
problemas que os futuros professores criaram, as reflexdes, discussdes em duplas, na turma,
que se inicia, conforme consta nas tabelas, com a (i) criagdo de problemas matematicos, (ii)
justificacdo individual do problema que os futuros professores propuseram, (iii) a discussao e
a reflexdo em duplas, (iv) a discussao e a reflexdo em plenaria e as confrontacdes na sala de
aula pelos colegas, (v) a proposta final que se constituiu das reflexdes e discussdes dos

primeiros quatro momentos.

Os topicos de analise emergiram das manifestacdes dos futuros professores, o que me

levou a constituir episodios de andlise a partir da construcao dos futuros professores.

Um segundo momento de analise que se constituiu foi o meu olhar sobre minha
vivéncia na pesquisa, ou seja, refleti, a partir das reflexdes dos futuros professores, dos
problemas criados, do questionario, dos instrumentos da pesquisa, e do relato de experiéncia,
sobre contribuicBes, aprendizagens e compreensfes presentes nas manifestacdes dos futuros

professores.

As construcdes de novos significados que foram atribuidos a sua formacéo, as novas
concepgdes, ao novo olhar que se constituiu em relacdo & Matemaética, a criacdo de problemas
matematicos, ao contexto de ensino e aprendizagem, possibilitaram vislumbrar os desafios,
dilemas e incertezas das préaticas educativas. No entanto, procurei compreender a partir das
experiéncias dos futuros professores de sua formacgdo basica, que concepcdes e crengas

possuiam sobre a Matemaética, a resolucdo de problemas, o professor de Matematica e ensinar
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Matematica, e apresento, a seguir, minhas compreensdes sobre essas concepg¢des e crengas em
dialogo com os autores que discutem essas filosofias que sdo adotadas pelos professores em

suas praticas, Ernest (1995); Zeichner (2008), entre outros.

Matematica e resolucdo de problemas: concepcoes, crencas dos futuros professores que
ensinardo Matematica

Nesta secdo, busquei as informagdes que estavam presentes nas respostas do
questionario que apliquei com os futuros professores, para compreender as concepgdes e
crengas deles, em que perspectiva estava embasada sua formacdo bésica, como eles se
manifestavam em relacdo a visdo de resolucdo de problemas, a partir do olhar sobre sua
experiéncia de ensino basico. Compreendo que a concepcdo que os futuros professores

possuem de Matematica poderd influenciar a criacdo de problemas matematicos.

No entanto, o processo de ensino e aprendizagem em Matematica e a resolucdo de
problemas matematicos se entrecruzam no processo de construcdo, que ocorre quando se faz
Matematica e se resolve problemas. Contudo, essa perspectiva tem sido pouco discutida na
formacdo de professores que ensinardo matematica, tratando a Matematica e a resolucdo de
problemas como campos distintos. A resolucdo de problema é desenvolvida em Matematica
em muitas situacdes como meio para consolidacdo de um conteldo aprendido, sem, no
entanto, desempenhar seu papel construtor de um conceito matematico nos alunos, sendo
relegada apenas a exercitacdo dos conteidos ja aprendidos. Desse modo, 0 modelo que 0s
professores tém aplicado para ensinar Matematica e/ou resolucdo de problemas perpetua-se
com o exercicio de sua profissdo docente, desenvolvendo nesse processo em seus alunos a
crenca de que a resolucdo de problemas em Matematica seria apenas para consolidar e

exercitar uma aprendizagem estabelecida anteriormente por meio de um algoritmo.

Diante disso, a Matematica conceituada como um conhecimento “pronto e definitivo”
(BRASIL, 1997; ERNEST, 1995), em que os alunos e os professores precisam apenas aplicar
0 previsto nos livros didaticos, estabelecido o algoritmo e o procedimento para resolucao e/ou
aplicacdo do que ja foi aprendido anteriormente, pouco espago é concedido aos alunos e
professores para buscar caminhos a seguir para solucionar uma determinada tarefa, tornando-

o0s desse modo, “bons reprodutores” do conhecimento ja produzido.

Esse modelo de ensino encontra-se na maioria de praticas dos professores e

formadores de professores que atuam na formacéo de professores que ensinardo Matematica
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ainda nos dias atuais. Um modelo da racionalidade técnica discutida por Schon (1992),
Zeichner (1993), no qual o processo de ensino e aprendizagem ainda consiste na transmissao
de conhecimento. Esses professores e formadores de professores desenvolvem suas praticas
como fruto de sua formacéo, tendo desse modo poucas alternativas que possam alterar esse

cenario.

Outra situacdo que se tem ainda hoje é a de que os professores que ensinardo
Matematica tém “sofridos imposicdo” para que desenvolvam praticas que sua formacao pouco
ou gue quase nada proporcionou, que estad em pauta nas praticas dos professores nos dias

atuais, a saber, a aprendizagem a partir do cotidiano do aluno (GIARDINETTO, 1999).

Pesquisadores, dentre eles Zeichner (2008); Ernest (1995); Tardif (2014), tém
mostrado que a filosofia concebida pelo professor que ensina Matematica com relacdo a
Matematica e suas praticas reflete no modo como se formou e como ensina, e isso se verifica
nas crengas e concepcbes dos alunos sobre a Matematica. Os professores e o formador de
professor que ensinard Matematica tém um papel fundamental na construcdo do conhecimento
matematico de seus alunos e de suas crencas diante da Matematica. As concepc¢des e praticas
de ensino, adotadas pelo professor, sdo muitas vezes resultantes de sua compreensao sobre a

Matematica e as experiéncias vivenciadas durante seu processo de formacé&o.

Nesses termos, superar suas préprias limitacGes formativas, com bases no positivismo,
na perspectiva de criacdo de seus proprios problemas matematicos, constitui-se um desafio a
desconstrucdo de suas concepcdes e crengas sobre a Matematica, para que o futuro professor
supere 0 processo de transmissdo do conhecimento em busca de um modelo que possibilite a
producdo de seu préprio conhecimento matemético (SCHON, 1992; SIEGEL & BORASI,
1994).

Essa seria uma pratica que venho buscando superar como formador de professor que
ensina Matematica, posto que, por vezes, me vejo nesse modelo positivista de transmissao de
conhecimento, procurando outros caminhos diferentes dos do “absolutismo” da construgdo do

conhecimento matematico, pois um dos frutos desse modelo sou eu.

Compreendo que, na formagdo inicial de professores que ensinardo Matematica, para o
ensino de ciéncias, Matematica e linguagens nos anos iniciais, esse processo precisa ser
estimulado por meio da proposta de criacdo de problemas matematicos, ou uma pratica
problematizadora, na qual os futuros professores possam vivenciar o contexto da construcao

do pensamento matematico.
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Essa proposta de criacdo de problemas matematicos, ou pratica problematizadora, é
baseada no entendimento de que o estudante podera melhorar seu olhar sobre a cultura de sala
de aula e de sua préatica, em situacdes em que possa ensinar a agir na urgéncia e decidir na
incerteza (PERRENOUND, 2001).

Nesse ambito, venho em busca de caminhos que me permitam compreender e
propiciar, na formagao inicial, uma oportunidade de desenvolvimento profissional, reflexdes
sobre a acdo docente, proporcionando aos futuros professores durante o seu curso de
formacgdo uma experiéncia de ensino, por meio da criacdo de problemas matematicos e da
minha auto-formacdo, uma pratica antecipada a docéncia, na qual o futuro professor que
ensinard Matematica esteja imerso em experiéncia inovadora e criativa, formando desse modo
novas referéncias e um novo discurso sobre o fazer/aprender Matematica e sua relacdo com a
resolucdo de problemas matematicos em suas praticas docentes. Nesse sentido, creio que o
movimento de uma proposta que propicie a criacdo de problemas matemaéticos assemelhando
a construcdo do conhecimento Matematico com uma constru¢do social e humana, e sua
relacdo com a resolucdo de problemas matematicos, constituida a partir de onde o aluno esta,
na formacdo inicial do professor que ensinara Matematica, pode constituir-se uma forca
motriz que influird nas suas préaticas futuras e nas concepgdes de seus alunos sobre

Matematica e resolucdo de problemas e na educacdo no seu todo (ZEICHNER, 2008).

As contribuicbes de Imberndn (1994) e N6voa (1992) me levam a essa crenca, ao
pontuarem que, nesse processo, se constitui uma nova geracdo de professores que ensinam
Matematica, e a formacdo de um novo discurso e de uma nova cultura de sala de aula, a
producdo do conhecimento pelo futuro professor que ensinard Matematica, € uma nova
cultura de formacdo de professores pelos formadores de professores de Matematica. Essa
nova cultura de formacdo teria como resultado uma nova cultura profissional, diante da
experiéncia que o futuro professor vivenciou, que se constituird de um saber construido,
produzido, que lhes possibilitara desenvolver suas praticas com autonomia (IMBERNON,
1994, 2011; NOVOA, 1992).

Entretanto, para saber que concepcdes e crencas os futuros professores possuem, foi
aplicado um questionario para confirmar a tese de que a proposta de criacdo de problemas
matematicos possibilitou mudancas de suas crencas em relacdo a Matematica e que a
resolucéo de problemas possibilitou um novo olhar sobre o fazer Matematica, a cultura de sala

de aula, autonomia e desenvolvimento profissional.
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O questionario (em anexo) foi adaptado da proposta de ERNEST (2015), como ja
mencionei anteriormente, do seu artigo problem solving: its assimilation to the teacher's
perspective, (resolucédo de problemas: a sua assimilacdo na perspectiva do professor, traducao

livre) para que se adequasse a proposta de criacdo de problemas matematicos.

Ernest (2015) discute em seu artigo a resolucdo de problemas e sua assimilacdo a
perspectiva do professor, sendo esta uma pesquisa que visa a criagdo de problemas
matematicos, por isso, a adaptacdo para que se adequasse a minha pesquisa. Com objetivo de
verificar as concepcdes e as crengas dos futuros professores que ensinardo Matematica sobre
seu olhar em relagdo a Matematica, parti de suas experiéncias da formacdo basica com

Matemética e resolucdo de problema.

Ao questionar sobre o conceito da Matematica, buscava saber em que termos 0s
significados dos futuros professores se relacionam com o sistema de crencas da Matematica,
especificamente suas filosofias da Matematica, as crencas e/ou concepcbes dos futuros
professores acerca da Matemética, analisando por meio da influéncia da filosofia da
Matematica na constituicdo do professor. Nesse sentido, dependendo da perspectiva da
filosofia que o constituiu, esta podera criar nele ou aceitacdo rejeicdo da resolucdo de
problemas, pois as crengas em relacdo a Matematica, como “disciplina de certeza”, ndo abrem
espaco para se acreditar na resolucdo de problemas como um dos caminhos para se fazer
Matematica como processo social que ocorre dentro de uma comunidade de pratica (SIEGEL
& BORASI, 1994; SILVER, 1994).

As respostas ao questionario sdo apresentadas a seguir, no entanto, trouxe excertos das
respostas que eram distintas. A organizagdo das tabelas sobre as respostas foi a partir de
aproximacdes das que eram semelhantes, o que fez com que as tabelas apresentadas com
respostas as perguntas constituissem numero inferior ao dos anunciados dos colaboradores de
pesquisa em numero de 13. Outras repostas ndo respondiam ao questionamento, as quais ndo
levei em consideracdo. Contudo, apresentei algumas, sendo uma delas na tabela sobre a

construcdo/criagdo dos problemas matematicos a terceira resposta.

Quanto ao conceito de Matematica como disciplina, a resposta foi unanime, diferindo
apenas no modo como a definiam, mas elas convergiam a um ponto comum, como

apresentado a seguir.
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O que é Matematica?

Sobre a referida pergunta, foram apontados 0s seguintes posicionamentos:

Ciéncia que estuda os nimeros e desvenda os mistérios da vida...

Matematica é uma disciplina que tem sua parte tedrica (conceitos), mas se resume muito em calculos,

formulas teorias...

E uma area do conhecimento em que utiliza nimeros e algoritmos para explicar determinados eventos ou

para quantificar e qualificar objetos, pessoas e etc.

E a ciéncia de organizacdo, padronizada de conceitos especificos, numericamente.

E uma ciéncia que auxilia muito no "mundo letrado", que somos mobilizados a pensar e a organizar

nossas vidas.

Disciplina que abrange o mundo dos nlmeros, eixo tematico que é objetivo, certa, que visa a desenvolver o

raciocinio légico.

S&ao questdes abstratas que padronizam e facilitam as questdes cotidianas

E a base para se entender varios aspectos cientificos que utilizam nameros.

Matemaética é resolver operacdes sejam estas simples ou complexas, entendo a linguagem usada na escola

e no dia a dia.

As posicdes se assemelharam em termos do conceito de Matemética para eles,
diferenciando apenas na forma como cada um apresentou suas ideias embasadas em suas
experiéncias com a Matematica e com o professor que ensinou Matematica, pois, dependendo
da filosofia adotada pelo professor, isso representa em parte aquilo que sdo suas concepcoes e
crengas sobre Matematica (ERNEST, 1995). Essas concep¢des e crengas representam um
grupo de futuros professores que ensinardo Matematica, que vém de uma formacdo bésica, na
qual a visdo da Matematica é norteada tanto nas praticas como no discurso e na cultura de sala
de aula pela filosofia absolutista no modelo matematico, relacionado com o conjunto de
crengas e filosofia do professor de Matematica (ERNEST, 1995, 2015).

Diversos estudos e pesquisas na area de Educacdo Matematica tém mostrado que a
filosofia concebida pelo professor com relacdo a Matemaética e suas praticas de ensino reflete
no modo como ensina e consequentemente no modo como o0s alunos encaram a Matematica,
visto que os professores tém grande responsabilidade na construcdo do conhecimento
matematico do aluno e certamente na constituicdo das concepg¢des dos mesmos perante a

Matematica.
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Esta perspectiva absolutista vé a Mateméatica como um corpo de conhecimento
objetivo, fixo e certo (ERNEST, 1995), como € apontado em varios posicionamentos, eixo
teméatico que é objetivo, certa...; ciéncia organizada, padronizada de conceitos especificos;

utiliza numeros e algoritmos; se resume muito em cdlculos, formulas e teorias...

A Matematica é conceituada por meio de suas naturezas ou caracteristicas, ela é
objetiva, certa, padronizada, que utiliza algoritmos, muitos calculos, formulas... Essa visao é
caracteristica da perspectiva absolutista, a crenca que a producdo do conhecimento
matematico é uma “coisa certa”, deixando transparecer que o conhecimento matematico é
produzido de uma forma organizada, como apresentada nos livros didaticos. Contudo,
contrariamente, 0 conhecimento matematico € produzido por meio de conjecturas iniciais, de
tentativas ndo lineares, gque, no entanto, quando sdo resolvidas e codificadas passam a
constituir saberes formalizados, reconhecidos pela comunidade de matematicos, prontos para
serem comunicados e difundidos por meio de publicacdo cientifica (SIEGEL & BORASI,
1994). Desse modo, 0 que resta de todos os processos de conjecturas, de tentativas nao
lineares, é uma elegante série de movimentos aparentemente dedutivos que nega seu status de
construcdo através de sua estrutura retorica, (SIEGEL & BORASI, 1994). Com isso, 0
discurso da Matematica escolar trunca a prética real das comunidades matematicas e ao fazé-
lo nega aos alunos a entrada significativa para aprendizagem matematica, o que gera crencgas

que os alunos e professores que ensinardo Matematica tém sobre a Matematica e sua natureza.

A Matemaética como corpo de conhecimento objetivo, certo, fixo, ciéncia organizada,
padronizada, de conceitos especificos, &€ um fato, mas também é resultado de um processo de
conjecturas, de tentativas, é ndo linear, sendo assim, o0 processo de ensino e aprendizagem
deveria possibilitar esse processo de construcdo nos alunos, de modo a permitir compreender
como esse conhecimento € construido e possibilitar mudancas nas praticas dos futuros

professores, nas concepcdes e nas crencgas de seus alunos (SIEGEL & BORASI, 1994).

Portanto, pode-se constatar, pelo posicionamento dos futuros professores, que suas
concepcdes e crengas em grande parte estdo enraizadas no modelo de filosofia absolutista,
guando apontam a Matematica como corpo de conhecimentos pronto, que utiliza algoritmos,
como disciplina certa, objetiva, fruto de uma concep¢éo de que a Matematica € a ciéncia de
verdades seguras e incontestaveis. Desse modo, a crenca de o conhecimento matematico ser
composto de verdades absolutas, estando acima da correcéo e representando o Unico dominio
do conhecimento seguro, reflete-se nas respostas dos futuros professores, quando apontam

que desvenda os mistérios da vida, e, na racionalidade técnica, ao apontarem que a
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Matematica se resume muito em calculos, formulas e teorias..., que possibilita a reproducdo
por meio de formulas e algoritmos, com recurso a memorizacdo mecanica e vazia
(ZEICHNER, 2008; ERNEST, 1995, 2015; SCHON, 1992).

Essa perspectiva absolutista esta presente no discurso dos futuros professores, ao
conceituarem a Matematica, e estd presente ainda no ensino de Matematica atualmente,
especialmente na educacdo bésica, de onde vem nossos futuros professores que ensinardo
Matematica. Nesse ambito, o conhecimento matematico é organizado por conjunto de
definicdes, regras, algoritmos, axiomas e teoremas (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI,
1994; SILVER, 1994).

No entanto, a maioria dos professores constituidos por meio da filosofia absolutista faz
pouca ou nem sequer faz reflexdo sobre a natureza do conhecimento matematico, conduz suas
aulas unicamente para o desenvolvimento de célculo, como apontado que a Matematica se
resume muito em célculos, formulas e teorias..., limitando desse modo que 0s alunos possam
ser questionadores e reflitam sobre o que fazem enquanto fazem Matematica (ERNEST, 1995;
SCHON, 1992; SIEGEL & BORASI, 1994).

Esse cenario é propicio para que as concepcdes e/ou crencgas dos futuros professores
sobre a Matematica, levando a Tricotomia, isto é, o conhecimento cotidiano (como um
conhecimento sem credibilidade, que a ciéncia ndo legitima como conhecimento cientifico)
ndo tem espaco na escola, seria um saber desprovido de estrutura, de organizacdo, e 0
conhecimento e a experiéncia dos alunos sobre seus saberes sdo renegados pela escola, isto é,
0 conhecimento cotidiano néo tem utilidade na escola. O conhecimento escolar é estruturado e
organizado. Esses saberes que os alunos detém ao ingressar na universidade trazem consigo
um “padrdo”, uma natureza ou uma filosofia prépria, que se distancia muitas vezes do
conhecimento da universidade, e o conhecimento cientifico € o legitimado pela universidade.
Esses saberes que os alunos tém ao chegar a universidade ndo sdo valorizados, apenas o
conhecimento constituido na universidade é legitimo como sendo um saber hierarquicamente
superior, gerando desse modo a Tricotomizagdo, que seria 0 processo de distanciamento, 0
rompimento dos diferentes saberes (cotidiano, escolar e universitario), cada um adquirido em
um momento da histdria de vida do aluno (SILVA, 2010; TARDIF, 2014).

Em relacdo ao meu entendimento, apoiado em Edgar Morin (2001), sobre a “religacéo
dos saberes”, para superar a fragmentacdo do conhecimento da heranca cartesiana, busco esse

conceito como um caminho para a destricotomizagdo, que seria a conjuncdo dos saberes
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matematico do cotidiano, do saber escolar e do conhecimento universitario, na formagédo do
professor que ensinara Matematica. A pesquisa buscou propiciar aos futuros professores um
ambiente onde eles pudessem criar seus proprios problemas matematicos, a partir de situacdes
livres, que podiam ser do cotidiano, do contexto sociocultural, entre outros, e, proporcionar
que eles reflitam sobre esses processos com suas nuances, pois, 0 conhecimento cientifico
nasce do conhecimento ndo cientifico e o ndo cotidiano do cotidiano (CUPANI, 1997,
GIARDINETTO, 1999).

Como o conhecimento matematico é criado/construido?

Sobre essa questdo, foram apontados as seguintes posicionamentos:

E criado através da necessidade de fazer um célculo.

O conhecimento matematico é inerente ao ser humano. Entéo, s6 podemos fomentar mais ele.

A Matematica nao se encontra em um determinado local para entéo ser estudada, ela tem que ser criada.

E criado através de explicages e exercicios sobre esse assunto.

Através de conversas, visualizagbes de conteudos, leituras em varios materiais impressos (formais, revistas,

figuras, etc).

O conhecimento matematico é criado atraves da resolucdo de problemas; pela busca de resolver solucdes

na prética, a pessoa tenta achar maneiras de resolver isso e vai agregando conhecimentos.

De acordo com Ernest (1995), a Filosofia da Matematica € uma &rea da filosofia que
se incumbe de explicar a natureza da Matematica. Procura responder questdes como: em que
0 conhecimento matematico é baseado? qual é a natureza das verdades em Matematica? quais
as caracteristicas das verdades Matematicas? como se justificam suas afirmagdes? por qual
motivo as verdades Matematicas sdo verdades necessarias? A perspectiva falibilista contrasta
com a absolutista, pois defende que a verdade Matematica € corrigivel, e nunca pode ser
considerada como estando acima de revisao e corre¢do. “O construtivismo social também
adota a tese filosofica de Lakatos de que o conhecimento matematico cresce por meio de
conjecturas e refutacdes, utilizando uma logica de descoberta em Matematica” (ERNEST,
1995, p. 42).

A construcdo do conhecimento matematico esta interligada a natureza da Matematica,
isto é, a Matematica tem sido apontada como “rainha das ciéncias”, como um conhecimento
absoluto, que foi pensado para ser derivado por meio dedutivo de axiomas. A perspectiva de
criacdo de problemas matematicos desafia as crengas sobre a maneira como os resultados

matematicos sdo alcancados, propondo que o conhecimento matematico é falivel, (apontado
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também pela histéria da Matematica), criado através de um processo nao linear em que a
geracdo de hipdteses desempenha um papel importante, sendo um processo social que ocorre
dentro de uma comunidade de prética, e seu valor de verdade construido atraves de praticas
retdricas (SIEGEL & BORASI, 1994).

A visdo da Matematica conceituada como “disciplina de célculo” tem sua influéncia
na compreensdo da constru¢do do conhecimento matematico pelos futuros professores, o que
induz a entender que o conhecimento matematico é construido/criado por meio de célculos,
como foi apontado: criado através da necessidade de fazer célculos, ou ainda através de
explicagbes e exercicios sobre esse assunto (ERNEST, 1995, 2015). Essa visdo da
Matematica como disciplina de célculos, de exercicios, esta presente na fala dos 13 sujeitos:
11 apontaram explicitamente a relacdo do conceito da Matematica com os célculos, seja de
equacOes, operacBes com numeros, entre outros. Outros dois apontam implicitamente a
possibilidade do calculo em Matematica. Diante disso, a implicacdo é a compreensdo ou a
crenca de que a Matematica é criada através de célculo, pois, esta tem sido a caracteristica da
Matematica escolar e da Matematica universitaria. A Matematica envolve célculos, contudo,
para que ela seja compreendida como um processo em construcdo constante, compreendida
como uma ciéncia que pode mudar com o tempo e levar os matematicos ou educadores
matematicos a rever alguns dos seus pressupostos, definicdes e/ou resultados, é necessario

que ela seja apresentada como um processo em construcdo (BRASIL, 1997; ERNEST, 1995).

A perspectiva que aponto da Tricotomia, a saber, que o conhecimento matematico néao
se encontra em um determinado local para entéo ser estudado, ele tem que ser criado, é uma
visdo de que na Matematica escolar o processo de criacdo/producdo é externo ao ser humano,
é visto como um processo nao social, distinto da sua vida cotidiana, revelando implicitamente
a tese de ser reservada a pessoas com talento especiais que criam a Matemaética (BUERK,
1981).

Contudo, nem todos os sujeitos compreendem a producdo do conhecimento
matematico, como calculos, ou exercicios, como externo ao ser humano. Uma compreensao
gue se aproxima do significado de produzir conhecimento matemético foi a de que o
conhecimento matematico e criado através e resolucéo de problemas; pela busca de resolver
solugbes na pratica, a pessoa tenta achar maneiras de resolver isso e vai agregando
conhecimentos. Essa foi uma compreensdo que creio ter se aproximado ao significado de
produzir conhecimento matematico. Destaco aqui a compreensdo de que um dos caminhos

para fazer Matematica, ou para produzir o conhecimento matematico, seria a resolucdo de
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problemas matematicos, pela sua caracteristica de buscar um caminho para solucionar. Esse
processo ndo seria linear, pois ha geracdo de hipoteses, conjecturas e construcdo de um
caminho a trilhar. No entanto, a meu ver, os futuros professores ndo possuem uma
compreensdo clara desse processo (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994; SILVER,
1994).

Outro posicionamento que destaco é a compreensdo da constru¢do do conhecimento
matematico, como sendo inerente ao ser humano. Entéo, sé podemos fomentar mais ele. Ao
se dizer que a compreensdo da producdo do conhecimento matematico é algo inerente ao ser
humano ndo se apresenta como se processa sua construcdo, mas se deixa implicito que a
producdo do conhecimento matematico € um processo ou uma pratica social (LAVE, 1988;
RESNICK, 1988; SCHOENFELD, 1988,1992). Por ser inerente, ndo quer dizer que ndo faca
parte do ser humano tanto no seu dia a dia, nas suas rela¢fes sociais, como a escolar, podendo
ser aperfeicoado. Pelo fato de a visdo da construcdo do conhecimento matematico dos alunos
estar atrelada ao livro didatico, que é a ferramenta que os professores possuem, existem
implicacdes da crenca no olhar sobre a Matematica dos livros didaticos, como “algo certo”,
“acabado”, um fim em si mesmo. Esse posicionamento sobre a construcdo do conhecimento
matematico, conceituado como resolucdo de problema, permite compreender como eles
conceituam um problema matematico (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994).

O que vocé entende por problema matematico?

Em relacdo a essa pergunta, foram apontados os seguintes posicionamentos:

Um problema matematico é uma questao que pode ser enunciada em linguagem Matematica e/ou analisada
por métodos matematicos.

Sao questionamentos que podem ser solucionados atraves dos nimeros.

Solucdo. Talvez uma ideia muito "atrasada" porém solucionar problema cotidiano que envolva célculos ou
estar em um "conflito" matematico cotidiano que precisa ser solucionado.

O problema matemético é dado como um desafio de resolucdo de uma determinada situacdo que pode
ocorrer no seu cotidiano.

Sdo textos com propostas de pensar e reagir diante de varias resolucdes que poderdo surgir.

Problema matematico serdo equacdes, operacoes, que tém de ser resolvidas.

Ao analisar as respostas dos futuros professores na tabela sobre a construgdo do
conhecimento matematico e do problema matematico, compreendo que ambos possuem

relacdo, pois precisam de um caminho a seguir para constucdo ou resolucéo, respectivamente.
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Os futuros professores responderam que o0 conhecimento matematico é construido pela busca

de resolver ... o solucionador procura caminhos para resolver....

Em relacdo a resposta sobre o que os alunos entendiam por problema matematico, esta
foi que sdo equacdes, operacdes que tém de ser resolvidos. Estes dois posicionamentos ndo
apresentam relagdes, conforme apresentei anteriormente, pois a Matematica é criada ou
construida a partir de busca, da procura de caminhos para sua construcdo (ERNEST, 1995;
SIEGEL & BORASI, 1994). O problema matematico também precisa encontrar uma solucéo,
no entanto, existe a necessidade da construcdo de um caminho, como apresentarei na proxima

tabela, quando discutirei a resolucdo de problemas..

Isso me levou a compreender que existe um entendimento sobre a construgédo do
conhecimento matematico, mas 0 mesmo ainda carece de apropriacdo, em contrapartida,
prevalecem as crencas e concepcdes enraizadas na racionalidade técnica, na qual se resolvem
equacdes, se envolvem operacdes, deixando implicito que ha um algoritmo para resolver as

operagoes.

Em problemas matematicos, envolvem-se sim operac@es, no entanto, ha um caminho a
seguir, por meio de levantamento de hipoteses, conjecturas, para que se chegue a uma
operacdo, ou a um célculo, ou a um algoritmo, ndo sendo este Gltimo o ponto de partida para
soluciona-la, mas sim uma desembocadura (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994).
Nesse ambito, os futuros professores relacionam o processo de solucionar a célculos,
nameros, operacGes, em suas falas, a sua compreensdo sobre problemas matematicos,

associando desse modo a resolucdo a calculos, a operacGes entre outros.

A crenca, presente no discurso da maioria dos professores de Matemética, de que o
aluno precisa ter algum conhecimento sobre operacdes matematicas pode influenciar a crenca
dos futuros professores de Matematica de que para resolver problemas matematicos seria
suficiente a aplicacGes de técnicas operatorias. A visdo de problema associada a resolucao
por meio de calculos, de operacOes, opde-se a visdo de resolver problemas, pois, ao resolver
um problema matematico, o solucionador desconhece o caminho a seguir, ele sabe que precisa
resolver (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994, POLYA, 1995). Contudo, ndo sabe se
ird fazer uso de célculos, ndo sabe que operacdes tera de levar em conta, se havera
necessidade de problemas secundarios, de levantamento de hipdteses e conjecturas que o

direcionardo para um caminho. Esse processo tem idas e vindas até que o solucionador
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entenda que o caminho que adotou o levara a uma solucdo, ou ainda perceba que ndo tem

solucéo o problema em questéo.

Mas essa crenca em parte advém dos objetivos do Movimento da Matematica
Moderna, para o qual saber mais Matematica era importante para o professor. Os livros
didaticos foram melhorando, mais exercicios foram propostos e estabeleceu-se a crenca de
que aprender Matematica era fazer uma série de exercicios (ERNEST, 1995; SIEGEL &
BORASI, 1994). Essa crenca ainda estd presente nas praticas da maioria dos professores que
ensinardo Matematica nos dias atuais, 0 que faz com que os alunos creiam que a Matematica
seja uma disciplina de exercitagdo, de aplicacdo de técnicas operatdria, de célculos com
recurso a algoritmos e/ou formulas, 0 que se pode constatar nas falas dos futuros professores,
influenciados pela filosofia da Matematica, adotada por seus professores, consciente ou
inconscientemente (ERNEST, 1995).

O que vocé entende por resolucdo de problema matemético?

Em relacdo a referida pergunta, foram apontados os seguintes posicionamentos:

Séo solucdes e respostas que precisam ser apresentados mediante os problemas com nimeros e formulas.

E quando vocé encontra uma resposta/saida para aquele problema.

E a compreensdo de determinada pergunta ou questdo Matematica que pode ser demonstrada através de
nlmeros ou de uma resposta clara.

Resolucéo de adigéo, subtragéo, soma e divisao.

Chegar a um resultado. Criar mecanismos estratégias, que possa sair de um "conflito". Exercita o
pensamento para chegar a um resultado.

Resolucdo sdo perguntas feitas para obter reposta.

A resolugdo é feita através de conhecimento matematico as técnicas formulas e etc...

Chegar ao resultado correto da operagdo pode ser apenas com ndmeros Ou COmM uma resposta mais
elaborada.

Resolver problemas seria na concepg¢do dos futuros professores [...] solucdes e
respostas que precisam ser apresentadas mediante os problemas com nimeros e formulas.
Concepcdo caracteristica de uma formagéo que propiciou mais produto e menos processo, isto
é, uma formacdo na qual os professores adotaram a perspectiva da filosofia absolutista e um
ensino baseado na racionalidade técnica (ERNEST, 1995; SCHON, 1992). O conceito de

problema matematico tem influenciado a resolucdo do problema, e, de modo geral, a
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construcdo do conhecimento matematico. A compreensdo de problema matematico seria uma
situacdo na qual se desconhece o caminho a seguir, que precisa ser construido, e isso acontece
por meio da resolucdo, que é a busca, a construcdo do caminho para solucionar o problema
matematico em questdo, por meio de levantamento de hipdteses, conjecturas (POLYA, 1995;
POZO, 1998). Essa compreensdo se equipara a da constru¢do do conhecimento matemaético,
no qual se levantam hipoteses e se fazem conjecturas para sua construcao. E a resolucéo de
problemas matematicos € um dos caminhos de se fazer Matematica, sendo a criagdo de
problemas matematicos uma perspectiva de investigacdo Matematica, na qual ha geracao de

novos significados e conexdes (SILVER, 1994).

Nesse ambito, o movimento da Matemética moderna deixou “sequelas” sobre a
aprendizagem da Matematica, uma perspectiva que reduziu a aprendizagem da Matematica,
na qual os alunos precisavam passar por etapas de resolucdo de uma infinidade de exercicios,
de modo a avancar na aprendizagem (BROLEZZI, 2013). E claro que se aprendem varias
coisas por meio de exercitagdo, até mesmo a Matematica. Eu — assim como a maioria dos
formadores e professores - me constitui por essa perspectiva da filosofia do movimento de
Matematica moderna, de aprendizagem por meio de exercitacio (BROLEZZI, 2013).
Lembro-me de fichas de exercicio, que eram propostas e que continham 50 ou mais exercicios
para cada contetdo de ensino. Essa perspectiva de aprender por meio de exercitacdo ou de
uma série de exercicios levou a crenca de que em Matematica tudo se resolve por meio de
exercicios que podem ser calculos, técnicas, formulas, como aponta um dos sujeitos: a
resolucdo é feita através de conhecimento matematico as técnicas formulas e etc...; ou ainda
como aponta outro sujeito ao se referir as operacGes resolucédo de adicdo, subtracéo, soma e
divisdo, ndo que ndo se chegue a essas operacBes, no entanto, ndo é esse 0 ponto de partida,
mas, sim podem durante 0 processo serem necessarias essas operacdes, algoritmos, entre

outras.

Em outra compreensao que foi apontada sobre a resolucéo de problemas matematicos -
chegar ao resultado correto da operagdo pode ser apenas com nimeros ou com uma resposta
mais elaborada -, percebe-se a presenca nas falas de uma viséo tecnicista, na qual o processo
é pouco valorizado, destacando mais o resultado, o produto, percorrido até chegar ao
resultado correto, caracteristica da visao e objetivo do movimento da Matematica moderna e
da racionalidade técnica (SCHON, 1992). Ao conceituar a resolugdo de problema matematico

como exercicios e mais exercicios, sem uma relacdo com as experiéncias, as vivéncias, 0s
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saberes dos alunos, pode haver distanciamento e um ensino em que se verificara “estar

alheia” a aprendizagem do aluno, ou, segundo Pirola (1995):

Um ensino que induz a uma aprendizagem mecanica, pois o professor
“transmite” a seus alunos uma Matematica desvinculada do cotidiano, sem
se preocupar com a aprendizagem de significados e a formacéo de conceitos
que sejam significativos para as criangas (PIROLA, 1995, p. 1),

Nessa relagcdo entre a Matematica e o cotidiano do aluno, o aluno conceitua a
Matematica, como exercicio, que pouco ou nada tem a ver com ele. E o professor, ao
desenvolver suas praticas nessa perspectiva, perpetua essa pratica, como sendo “modelo” de
ensino de Matematica, o que nao permitird que o aluno consiga relacionar a Matematica da
escola com a Matematica do seu cotidiano, para ele esses dois campos sdo disjuntos, ou
dicotbmicos. A aprendizagem da Matematica na escola para eles sdo exercicios e mais
exercicios, se sao propostos problemas matematicos para serem resolvidos, sdo tidos pelos
alunos, como aplicacdo de técnicas, as quais “ndo estdo presentes” no cotidiano do aluno, no
seu dia a dia. O conhecimento que emerge do cotidiano necessita ser utilizado como ponto de
partida para trabalhar os conceitos matematicos, o que 0 movimento da Matematica moderna
“amputou” como proposta para as praticas dos professores, levando a essa visao de resolucao
de problemas matematicos ou mesmo a Matematica como exercitacdo, delineando desse
modo gque a Matematica da escola pouco ou nada tem que ver com a Matematica do cotidiano
(BROLEZZI, 2013). Isso leva a resolucdo de problemas matematicos a se constituir como
aplicacdo de técnicas e exercitacdo de questdes unicamente escolares por parte dos

professores que ensinardo Matematica, e posteriormente, por seus alunos.

O que vocé pensa sobre a importancia de resolucdo de problemas na sala de aula de
Matematica?

Em relacdo a essa pergunta, foram apontados os seguintes posicionamentos:

E uma maneira de passar o conteddo, ensinando a Matematica e promovendo a pratica que tem como
resultado uma melhor compreenséo e um resultado.

E a teoria colocada em pratica sobre os problemas relacionados aos conteidos ministrados pelo professor.

E importante, pois ali 0 aluno vera que é importante e necessario conhecer as operacdes matematicas e esse
problema ir4 leva-lo a entender que é necessario o uso das operacgdes para desenvolver as habilidades
matematicas.

Acho importante que o aluno tenha esse contato com problemas matematicos desde cedo. Pois, com eles,
moldamos nossos alunos para o futuro.

E importante, pois vai ser colocado em préatica o que esta sendo ensinado.
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Diante dessa visdo da resolucdo de problemas, creio que a maioria se formou pelo
modelo de racionalidade técnica, discutido por Schdn (1992) e outros autores; sua formacao
privilegiou a reproducdo, em detrimento da producdo. No entanto, quando um novo
conhecimento entra no campo cognitivo do individuo, interage com um sistema conceitual
relevante e mais inclusivo ja estabelecido na estrutura cognitiva®, o que podera néo acontecer
porque ndo se estabeleceu uma relacdo entre a nova matéria e a ja estabelecida, a partir de
conhecimentos prévios (ARAGAO, 1976). Hoje a pouca valorizacdo que se atribui a
resolugcdo de problemas matematicos, evidente nas falas e discursos entre os professores e
formadores de professores, deve-se em parte ao “modelo” de formagdo que tiveram, enraizado
na racionalidade técnica, no ensino tecnicista, com que se constituiram os professores.
Contudo, a resolucédo de problemas como uma metodologia passa a ser o lema das pesquisas e
estudos de resolucdo de problemas, a partir dos anos 90, no Brasil (ANDRADE, 1998), uma
possibilidade de fazer Matemaética ou um caminho para se fazer Matematica. A resolucdo de
problemas matematicos permite que os alunos conhecam 0s passos, as conjecturas, as
heuristicas, as refutacdes, até chegar a uma solucdo, por meio de um caminho que ndo se

conhece a priori e busca-se construir, através de um processo nao linear.

Nas pontuacgdes dos sujeitos, € importante a resolucdo de problemas na sala de aula de
Matematica, em vista de ser a teoria colocada em préatica sobre os problemas relacionados
aos contetdos ministrados pelo professor. Esse posicionamento remete a visdo de resolucédo
de problemas como aplicacfes de técnicas operatdrias, para complementar um contetido. Ou
ainda, para a consolidacdo, o professor propde exercicios de aplicacdo que envolvam
problemas matematicos, quando diz que ainda é importante, pois vai ser colocado em pratica
0 que esta sendo ensinado, uma crenca oriunda ou com “‘sintomas” do racionalismo técnico,
de exercitacdo e mais exercitagdo, como meio para aprendizagem da Matematica, pouco
espaco é concedido para que o aluno possa produzir seu proprio conhecimento, de forma que
se torne produtor, questionador, e ndo consumidor passivo do que ja foi produzido
historicamente (SIEGEL & BORASI, 1994, SCHON, 1992).

Outro posicionamento sobre a importancia da resolucdo de problemas na sala de aula
de Matematica é o fato de ser 0 momento em que o aluno vera que é necessario conhecer e

usar as operacdes matematicas, conforme mencionado: é importante, pois ali o aluno vera

*? Estou me apropriando do estudo desenvolvido por Aragdo (1976), que se situa em Ausubel. Ndo foi meu
interesse me aprofundar sobre a teoria, mas como resultado da minha pesquisa trouxe alguns aspectos tedricos.
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que é importante e necessario conhecer as operagdes matematicas e esse problema ira lhe
levar a entender que e necessario 0 uso das operacdes para desenvolver as habilidades
matematicas. A compreensdo de resolucdo de problemas matematicos como exercitacao,
aplicacdo de técnicas, operacOes, leva a crenca de que a importancia da resolucdo de
problemas matematicos é para conhecer as operacbes matematicas, e leva a entender que é
necessario o uso dessas operacGes. No entanto, a importancia de resolugcdo de problemas
matematicos é possibilitar que os alunos, assim como os futuros professores que ensinarao
Matematica, possam resolver problemas ou mesmo criar seus proprios problemas
matematicos, e a medida que eles constroem seus entendimentos, estardo fazendo
investigacdo Matematica, e compreendendo e envolvendo-se na geragao de novos significados
e conexdes, criando direcbes para suas proprias investigacdes matematicas, através de
colocacdo de novos problemas matematicos, reformulando os ja existentes (ERNEST, 1995;
SIEGEL & BORASI, 1994; SILVER, 1994).

Em momentos posteriores, no processo de construcdo de seus proprios problemas
matematicos, os futuros professores compreenderam a importancia de construcdo, como
resultado de sua prépria investigacdo Matematica e a geracdo de novos significados e
conexBes de problemas matematicos por eles préprios. A resolucdo de problemas
matematicos coloca o aluno e o futuro professor que ensinard Matematica no centro do
processo de ensino e aprendizagem em sala de aula de Matematica: ele torna-se um integrante
ativo, a quem ¢é propiciado planejar, conduzir e refletir sobre o processo, com a colaboracéo
do professor/formador de professor que ensinara Matematica (IMBERNON, 1994, 2011;
ZEICHNER, 2008; SCHON, 1992, 2000).

Para ter uma compreensdo sobre as crencas, investiguei suas experiéncias com
resolucdo de problemas como ponto mais alto, como foram constituidas essas crengas, como
foi essa experiéncia em termos de sentimento e impresséo e a partir da experiéncia e verificar
como era proposto o problema matematico pelo professor de Matematica na educacgéo escolar

dos futuros professores que ensinardo Matematica.

Como aluno vocé ja resolveu problemas matematicos?

Em relacdo a tal pergunta, foram apontados os seguintes posicionamentos:

Sim, houve uma ocasido em que o professor passou algumas questfes como recuperacdo da prova para
resolvermos sozinhos. Precisdvamos pesquisar e responder quanto melhor. Nao consegui todas, mas
estudei, pedi ajuda até consegui.
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Sim, estudei em escola publica, ndo gostava de aulas de Matematica, justamente por isso, pois elas se
resumiam em resolucdes, calculos, formulas (ndo que nédo fosse boa nisso, eu era muito). Mas era chato! A
Matematica sempre foi vista como algo exato, que s6 havia um caminho para se chegar a uma resposta.

Sim, eu tinha a pratica de sempre depois das aulas quando chegava a casa de resolver problemas sobre o
assunto que havia aprendido.

Sim. Fui instigada a resolver problemas, pensar em quais formulas, quais operacdes, mobilizar
conhecimentos que me ajudassem a chegar na resposta para a pergunta.

Sim. Foi uma experiéncia complicada, pois tive que fazer calculos que n&do aprendi e outros que ja tinha
esquecido.

Sim. No ensino fundamental as contas basicas ndo tinham resolucBes grandes, ja no ensino médio, que
encontrei dificuldades.

O relato de experiéncias dos futuros professores mostra o quanto suas crencas sobre a
resolucdo de problemas matematicos estdo vinculadas a aplicacdo dos conteddos ja
aprendidos, questbes para recuperagdo, nas quais o professor utiliza a resolucdo de
problemas para exercitacdo dos conteudos ou conceitos matematicos, que os alunos ja
aprenderam por meio da definigdo, para consolidar a aprendizagem. Ainda pode-se aferir que
a experiéncia com resolucdo de problemas resumia-se a célculos, a resolucdo de exercicios,
como é apontada: se resumiam em resolugdes, calculos, formulas (ndo que ndo fosse boa
nisso, eu era muito). Mas era chato! A Matematica sempre foi vista como algo exato, que s6
havia um caminho para se chegar a uma resposta, havia um Unico caminho para se chegar a

solucdo ou a resposta.

Tal fato se constitui em parte tendo em conta a formacao que o préprio professor pode
ter tido, o que limitou sua visdo para possibilidades em outros momentos de proporcionar
outro olhar em relacdo a solucdo de um problema matematico, apresentando situaces que
poderiam ter ou mesmo néo ter uma solucdo, sem solucédo e com mais de uma solucdo. Desse
modo, possibilitar a reformulacdo do problema matematico proposto, propiciando que o aluno
tivesse outro olhar, outra compreensdo, e outros caminhos de fazer Matematica. Portanto,
desmistificando, desse modo, a visdo da Matematica como “exata” e apresentando a visao da
construcdo/produgdo do conhecimento matematico (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI,
1994).

A crenca de que a resolucdo de problema matematico seria uma pratica para consolidar
0 contetido aprendido esta presente também no relato de experiéncia seguinte: sim, eu tinha a
pratica de sempre depois das aulas quando chegava a casa de resolver problemas sobre o

assunto que havia aprendido, o que leva aos alunos a desenvolver a crenga equivocada de
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resolucéo de problemas e da Matematica no seu todo. O que acontece em relacéo a resolucéo
de problemas matematicos é que ela seria desenvolvida na aula de Matematica para reforcar a

aprendizagem, na maioria das escolas de educacéo bésica.

Esse modo de encarar a resolucdo de problemas matematicos, como meio de
consolidacdo dos conteudos j& aprendidos, “pensar em quais formulas, quais operagdes, quais
conhecimentos mobilizar que me ajudasse a chegar uma resposta para a pergunta”, ndo € o
cerne da resolucdo de problemas matematicos, no entanto, faz parte integrante do processo,
ndo sendo o ponto de partida, como ja mencionei em outros momentos. Contudo, esse
processo de instigar o aluno a procura de uma formula ou um algoritmo, de operacdes a
seguir, é “forcar a barra”. Na visdo tecnicista da Matematica, na necessidade de uma férmula
ou de uma operacdo para efetuar a resolucdo do problema, formam-se alunos e professores
dependentes de seus professores ou formadores de professores para poder caminhar em sua
aprendizagem, o que podera desenvolver nos alunos o questionamento classico de muitos
alunos dos primeiros anos e até mesmo de anos mais avancadas ao tentar resolver um
problema, ao perguntarem, a conta que devo fazer é de mais ou de menos LORENZATO
(2010, p. 71).

O relato de experiéncia mostra que eles passaram por um ensino que privilegiou
resultados, produtos ou fins, e ndo processo, compreensdo ou significado, como apontado: foi
uma experiéncia complicada, pois tive que fazer calculos que ndo estudava ha muito tempo e
qgue ja tinha esquecido (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994). No entanto, a
perspectiva de resolucdo de problemas leva em conta as experiéncias passadas, 0S
conhecimentos prévios dos alunos, os saberes anteriores que 0s alunos possuem, para
construir o caminho de resolucéo e desse modo constituir-se como ponto de partida (POZO,
1998; POLYA, 1995). Essa visdo de conceber-se a resolucdo e problemas como célculos e
mais calculos distorce o entendimento de problema e resolucdo de problema matematico,
quando aponta que no ensino fundamental as contas basicas ndo tinham resolugdes grandes,
ja no ensino médio, que encontrei dificuldades. Os futuros professores que ensinardo
Matematica entendem, como resultado de sua aprendizagem e formacéo na educacéo escolar,
de uma visdo tecnicista, absolutista da Matematica, que quando se estd diante de “grandes
resolucbes”, esta-se diante de problemas matematicos que exigem maiores conhecimentos
matematicos. Essa seria uma visdo que concebe a Matematica como exercitagdo e aplicacao

de exercicios, e, como resultado dessas pratica ou “modelo”, a resolugédo de problemas é tida
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apenas como resolver exercicios mais complexo, ou, na fala dos futuros professores, que
envolva “grandes resolugbes” (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994).

Essa visdo tem levado muitos alunos a ndo terem alegria em fazer Matematica, pois
pouca relacdo existe entre o que eles veem na escola e o conhecimento com que chegam a
escola, com aprendizagem advinda de suas préticas sociais, do seu cotidiano, pouco sabem da
utilidade de tantos exercicios (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994; LORENZATO,
2010). Nao defendo com isso que ndo seja necessaria exercitacdo, mas que se precisa levar os
alunos a construirem seus conceitos matematicos, a partir da experimentacdo, que é uma
caracteristica inerente ao ser humano, prépria da natureza humana. Diante dessa experiéncia,
busquei entender se o professor precisa saber resolver problemas matematicos, e apresento 0s

relatos a seguir.

Vocé acha que o professor que ensina Matematica precisa saber resolver problemas
matematicos?

Em relacdo a essa pergunta, foram apontados os seguintes posicionamentos:

“Sim, imagine vocé se, quando percebéssemos que 0s questionamentos levantados pelos alunos sobre
determinado assunto, ndo fossem respondidos por aquele que eles acreditam ser o “bam, bam, bam” sobre o
tema, que estudou para tal; seria um desastre ”.

Sim, com certeza, assim como qualquer outro assunto de qualquer outra disciplina. Ndo dominio pleno, pois
0 conhecimento pode ser construido com as dividas dos alunos, mas acima de tudo a clareza e firmeza para
ministrar esses problemas.

Sim, O professor tem que estar preparado para qualquer situacdo que envolva o aprendizado. Um
conhecimento a mais nunca e demais.

Sim. Precisa sim saber, pois se ndo souber como vai ensinar para as crian¢as ou como vai passar tal
assunto sem conhecer?

O posicionamento foi unanime: o professor precisa saber resolver problemas, pois tera
possibilidade de ajudar seus alunos quando ndo conseguirem avancar na aprendizagem, como
apontado, imagine vocé se, quando percebéssemos que os questionamentos levantados pelos
alunos sobre determinado assunto, ndo fossem respondidas por aquele que eles acreditam ser

0 bam, bam, bam sobre o tema, que estudou para tal; seria um desastre.

O professor que ensinard Matematica nessa visao tem de ter conhecimento sobre tudo
e ter a capacidade de responder a qualquer questionamento dos seus alunos, caso contrario
seria um desastre (ERNEST, 1995). Em parte, esse pensamento é valido quando se esta em

um campo de aprendizagem por meio de técnicas, formulas, calculos, pois o professor precisa
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sim saber, pois se ndo sabe como vai ensinar para as criangas ou como vai passar tal assunto
sem conhecer, mas na resolucdo de problemas, os questionamentos surgem, mas o professor
guiard, direcionara o pensamento do aluno até que ele supere a dificuldade, pois, diferente da
exercitacdo em Matematica, em que o aluno apenas vai fazendo aplicacdo de formulas e de
procedimento, e errar seria realmente um desastre, pois o professor precisa saber resolver o
exercicio, se foi ele que propds (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994; LORENZATO,
2010; ZEICHNER, 2008).

Né&o faco apologia aqui que o professor ndo precise saber o conhecimento/conteudo
especifico da disciplina, contudo a habilidade em resolucéo de problema podera proporcionar
abertura para situacdes imprevistas, que tenham um raciocinio logico, o aluno constroi a partir
de suas experiéncias e vivéncias. O professor, diante dos saberes dos alunos, pode nao estar
familiarizado com os mesmos, mas quando o aluno for explicar seu pensamento/construcéo, o
professor entenderd seu raciocinio e o ajudara a generalizar para outras situacdes, nas quais o
professor percebe que podera fazé-lo, propiciando ao aluno uma visdo mais ampla da
aplicacdo de um raciocinio l6gico, construido a partir de seu contexto social e cultural, de sua

experiéncia e vivéncias.

Em resolucdo de problemas, situaces podem surgir, questionamentos, no entanto, 0s
professores estdo menos inclinados a assumir o papel de peritos e a esclarecer as coisas para
os alunos, e mais a ajudar os estudantes na construcdo de seu conhecimento e encaminhar as
respostas e 0s questionamentos. Pessoalmente, comungo da perspectiva de Shulman (2005,
2013) e Tardif (2014), na qual o professor precisa saber criar possibilidades para que o aluno
possa compreendé-lo, o que envolve o conhecimento pedagdgico do contetdo, enquanto que a
outra perspectiva concebe a aprendizagem apenas pela resolucdo de varios exercicios
rotineiros, por meio de resolu¢cdo de um exercicio: os alunos resolvem uma bateria de

exercicios para aprender e o professor assume o papel de perito nesse processo.

Que critérios vocé usaria para selecionar problemas que envolvam contetudos
matematicos para seus alunos?

Em relacdo a tal pergunta, foram apontados os seguintes posicionamentos:

Nivel de cada um (conhecimento prévio) e a partir disso estabelecer quais contetidos a serem ministrados.

Seria mais facil com objetos ou figuras que fagam com que o aluno compreenda na prética as questdes de
subtracao, divisdo, multiplicacdo e soma. Assim podera saber o que realmente acontece.
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Vivéncias do cotidiano; quais conhecimentos eles ja sabem e quais eles podem apresentar naquela
oportunidade; Alguns que possam calcular mentalmente; Alguns que possam ter varias resolugdes.

Selecionar conteidos que meus alunos tivessem um bom embasamento, tendo em vista o que foi trabalhado
em sala de aula.

Situacdes de problemas principalmente os que tragam conteidos do cotidiano, tais como: Comprar em
supermercado, feira, jogos de futebol vblei, divisdo de alguns objetos, alimento etc.

Nesse sentido, diante da afirmativa de que os professores que ensinardo Matematica
precisam definir critérios para selecionar problemas matematicos, minha intencéo, com esses
relatos das experiéncias dos futuros professores de sua educacdo escolar, das suas aulas de
Matematica, foi investigar que critérios norteariam a escolha dos problemas matematicos para
a educacdo bésica e para Matematica no geral. Foi unanime que um dos critérios é o
conhecimento prévio, o que permitird aos futuros professores aproveitarem a vivéncia dos
alunos, pois o aluno antes de atingir a idade escolar tem influéncia do meio onde esta imerso,
o meio tem influéncia sobre sua aprendizagem, entdo, o professor precisa reconhecer esses
saberes, ou seja, esses saberes servirdo de base para aquisicdo do saber elaborado a ser
ensinado pela escola (POZO, 1998; LORENZATO, 2010).

Nesse ambito, outro critério que foi apontado pelos futuros professores foi que os
problemas matematicos propostos pudessem ser de situac@es relacionadas ao cotidiano dos
alunos, ao seu dia a dia, a suas vivéncias, no seguinte: principalmente os problemas que
tragam contetdos do cotidiano, tais como: Comprar em supermercado, feira, jogos de futebol
volei, divisdo de alguns objetos, alimento etc. Esse foi 0 contexto apontado por quase todos 0s
futuros professores, tanto implicita quanto implicitamente, com a compreensdo que eles tém
sobre os conhecimentos prévios, ndo sendo especificamente um critério, mas um contexto a

partir do qual o professor podera criar situacGes problemas matematicos.

Contudo, nas falas, os problemas matematicos relacionados a situacdes e praticas do
cotidiano dos alunos, em sua maioria, estdo relacionados com conhecimentos prévios dos
alunos, pois, considerar as vivéncias em cada momento que ele se encontra significa também
conhecer o aluno, pois essa vivéncia € parte de sua constituicdo como ser humano, tem uma
historia de vida (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

A partir das crencas e compreensdes dos futuros professores que ensinaréo
Matematica, constatei que eles creem que o professor precisa saber resolver problemas.

Mesmo diante de algumas experiéncias pouco salutares, relatadas por alguns, eles tém uma
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compreensdo construida sobre critérios a ter em conta. Nesse sentido, os futuros professores
precisam primeiro saber quais 0s objetivos do curriculo da educacéo basica, 0 conhecimento
especifico da disciplina e o conhecimento pedagdgico do conteddo (SHULMAN, 2005,
2013). Entendo que o conhecimento curricular, os parametros norteadores de educacao basica
e seus objetivos permitirdo que os professores possam, a partir dos conhecimentos prévios dos
alunos, mobilizar praticas, situacdes do cotidiano, sejam sociais ou de sua vivéncia, que
podem ser utilizaas como ponto de partida para se trabalhar conceitos matematicos, que “nao
devem ser restritos ao inicio do aprendizado escolar, pois ele é valido para todo o processo de
ensino” (LORENZATO, 2010, p. 24).

Portanto, ao ter definido o que realmente € um problema matemaético, ao compreender
quando se estd diante de um problema matematico, este pode ser construido a partir do
cotidiano do aluno, das experiéncias, vivéncias, que podem ser utilizadas como ponto de
partida na aprendizagem de conceitos matematicos. E finalmente uma pergunta capciosa que
propus, cujo objetivo era compreender a crenca dos futuros professores sobre “bons
problemas matematicos”, buscando conhecer sobre que perspectiva estdo alicercadas suas
concepcdes e crencgas. Essa questdo serd analisada a luz do conceito de problemas e de todas
as crencas e concepc¢des que os futuros professores tém sobre o que seria um problema,
resolver um problema, a importancia dos problemas matematicos, as experiéncias com
resolucdo de problemas matematicos, critérios que os professores precisam conhecer para
escolha de problemas matematicos para suas praticas e possibilitar que os alunos construam
conceitos matematicos a partir de situacfes do seu cotidiano, seus saberes, experiéncias, entre

outros, de seu contexto sociocultural.

Existem “bons problemas matematicos”?

Foram apontados 0s seguintes posicionamentos, como resposta a pergunta acima.

N&o sei 0 que seriam "bons problemas matematicos". Tive muitas dificuldades no aprendizado, nas series
iniciais quanto & Matematica. Com o tempo procurei aprender, mas foi dificil e hoje busco desenvolver e
trabalhar isso de forma intensiva.

Nao, Existem aqueles que melhor se adéguam ao momento e o assunto trabalhado.

Sim, bons exercicios poderdo capacitar o aluno a compreender o estudo. Mas esta préatica terd de ser
constantemente treinada tanto em casa como em sala. Sendo colocado o senso critico.

Sim. Existem, pois nem todo é um “bicho de sete cabecas”, ha bons problemas, dependendo do professor,
como vai repassar determinado assunto.

Sim. Os problemas que trazem a logica embutidos neles, aqueles que levam os alunos a sentirem prazer em
resolve- 18s, pois aquilo faz parte do seu cotidiano.
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Nao, Acredito que nao existem "bons problemas matematicos”, pois nao vai depender do conteddo, e sim se
o0 aluno estiver apto a resolver e se entendeu o assunto. Pois se ele ndo entende o contelldo, mesmo sendo
facil, ndo conseguira responder o que se pede.

Nesses termos, finalizo com essa Ultima questdo proposta, fazendo referéncia & minha
fala acima no final da questdo anterior. Essa questdo foi mesmo para compreender, a luz das
experiéncias de educacdo bésica, o conceito de problemas matematicos, de Matematica, dos
futuros professores que ensinardo Matematica, e emergiram do questionario respostas
diversificadas, mas, dessas, a resposta afirmativa “sim” foi a maioria. Trés disseram “ndo” e
uma disse ndo saber. A diversidade surge para justificar a afirmativa ou negativa, ou mesmo
a neutralidade. Justificando a neutralidade, aponta para a experiéncia na educacao basica com
a Matematica, que ndo sei 0 que seriam "bons problemas matematicos”. Tive muitas
dificuldades no aprendizado, nas series iniciais quanto a Matematica. Essa foi uma
experiéncia com Matematica como disciplina, em que foi pontuada a dificuldade de aprender
Matematica nos anos iniciais, sendo esse outro resultado parte de como a Matematica é
apresentada na educacdo basica: toda “polida”, “refinada”, muitas vezes sem identidade com
os alunos. Nesse sentido, a maioria dos professores pouco valoriza o saber do seu aluno, isto
é, partir de onde o aluno esta, aproveitar as vivéncias dos seus alunos, 0s conhecimentos
prévios relegando ou negando os saberes dos alunos, o que poderd em certos casos
dificuldades na aprendizagem (LORENZATO, 2010).

No entanto, esses pressupostos sdo também apontados por pesquisas e pesquisadores
que consideram que a pratica do professor em valorizar o passado do aluno, do saber
extraescolar, da experiéncia de vida, possibilita uma aprendizagem significativa, pois esses
conhecimentos que o aluno tem quando chega a escola, que sdo do seu contexto social e
cultural, influenciam fortemente em seu modo de pensar e agir (LORENZATO, 2010;
TARDIF, 2014; POZO, 1998).

Na compreensdo de Tardif (2014), a experiéncia familiar e a experiéncia escolar,
anteriores a formacdo, sdo necessariamente formadoras, e esses saberes herdados das
experiéncias escolares anteriores sdo muito fortes e persistem através do tempo, e a formacao
universitaria ndo consegue transformar, muito menos abalar. Esse pensamento de Tardif
(2014) esta presente a meu ver na fala do futuro professor sobre a dificuldade de aprender

Matematica, com o tempo procurei aprender, mas foi dificil e hoje busco desenvolver e
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trabalhar isso de forma intensiva, e hoje busca desenvolver e trabalhar para vencer essa

dificuldade de forma intensa.

Nesse ambito, a construcdo de uma pratica formadora, a partir de uma construcéo
coletiva, foi o que propus aos futuros professores de forma que pudessem criar seus proprios
problemas matematicos. Creio que se trata de uma experiéncia que mobiliza varios
conhecimentos, do contedo, do curriculo e pedagogico do conteido (SHULMAN, 2013).
Creio que possibilita aos futuros professores, a partir de varias situagdes do seu contexto,
cotidiano e experiéncia de vida de seus alunos, propor tarefas para os alunos que lhe sejam
familiares, no entanto, essa pratica precisa iniciar a partir da formacdo do professor que
ensinard Matemética. Com isso, nesta pesquisa, desenvolvi e propiciei essa vivéncia na
formacédo inicial, pelo fato de ser um lugar privilegiado para préatica antecipada a docéncia
(GONGALVES, 2006).

Outro posicionamento que emergiu do questionario foi: existem, sim “bons
problemas” pois nem tudo é um “bicho de sete cabecas”, ha bons problemas, dependendo do
professor, como vai repassar determinado assunto. Muitas falas se confundem umas com as
outras, o fazer Matematica e a resolucdo de problemas matematicos. O processo de construcéo
do conhecimento Matemaético e a resolucdo de problemas matematicos partem de situaces
novas (criagdo de problemas, naturais ou artificiais) que vdo sendo construidas ou de
problemas mal estruturados, pois necessitam de uma ampla gama de processos na formulacao
e resolucdo de problema. Ressalto aqui a atividade de criacdo de problemas matematicos pode
ocorrer ndo sO na criacdo da Matematica, por matematicos profissionais, mas também na

aplicacdo do pensamento matematico pelos alunos (SILVER, 1994).

Essa visdo de considerar alguns problemas matematicos como “bicho de sete cabecas”
tem sua explicacdo historica, € um conceito que surge e esta registrado ao longo da desenrolar
da construcdo do conhecimento matematico, na histéria da Matematica, nos dias atuais. Essa
visdo de que a Matematica ainda ¢ disciplina “do professor”, que “é o conhecedor”, o “bam,
bam, bam” da Matematica, e os alunos sdo os “aplicadores”, como disse um dos futuros
professores, é caracteristica do racionalismo técnico, discutido por Schdén (1992). Essa
perspectiva de formacdo ainda esta presente nas praticas de muitos professores, pois se
constituiram dessa forma. Fica implicito nesse posicionamento que o aluno é alheio ao
processo de ensino e aprendizagem, que todo processo inicia e termina no professor, o aluno é

apenas o receptaculo do que o professor entende (mesmo programado) trazer para sala de
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aula, seja “um bicho de sete cabecas” ou um bom problema (ZEICHNER, 2008; SILVER,
1994; CRESPO, 2003).

Essa € uma experiéncia gque muitos, enguanto professores ou formadores de
professores, passaram ao longo de seus anos de formacdo basica, magistério ou mesmo
superior. A pesquisa buscou, ao propor uma experiéncia de formacdo coletiva, propiciar uma
experiéncia e pratica diferenciada em relacdo a experiéncia dos futuros professores com a
Matematica, visto que muito em breve estardo formados e em sala de aula. Suas crencas que
advém de sua educacgdo basica, aqui apontadas, evidenciadas pelas suas colocagdes acima
pontuadas, precisam ser questionadas, testadas e legitimadas, ou n&o, apresentando
necessidade de uma proposta que va contrapor as crengas que possuem de suas experiéncias
de vida escolar, sobre o ensino aprendizagem, a Matematica, a resolucédo de problemas, entre
outros (TARDIF, 2014). Com isso, poder-se-a gerar um novo olhar sobre a cultura de sala de
aula e sobre a Matematica no geral, a partir da criacdo de problemas matematicos,
envolvendo-os na reflexdo sobre os problemas, que eles mesmos criaram, apoiados em
pesquisa e pesquisadores que discutem a reflexdo, resolucdo de problemas, formacdo de
professores de que ensinardo Matematica, conforme apresentarei na proxima secdo: a

construcdo da pratica formadora.

Ao apresentar as crencas dos futuros professores em relacdo a Matematica, a
criagdo/construcdo do conhecimento matematico, ao problema matematico, a resolucdo de
problemas matematicos, entre outros que constituiram o questionario inicial da pesquisa,
quero esclarecer que nao foi minha intencdo fazer um juizo temerario sobre os conhecimentos
e/saberes de cada um dos sujeitos. No entanto, conhecé-los serviu como ponto de partida,
partindo de onde o aluno esta, para se construir um norteador para o direcionamento da
pesquisa e do proprio formador de professor (LORENZATO, 2010). Com isso, compreender
que crencas e as experiéncias que eles possuem em relacdo a Matematica e a resolucdo de
problemas matematicos, suas agonias, dificuldades e limitacfes, sua historia de vida, até
mesmo suas lacunas, sendo a motivacdo, minha prépria formacéo: enquanto busco formar os

futuros professores que ensinardo Matematica tenho em vista a auto-formacao.

Nesse ambito, apresento uma contribuicdo para esses futuros professores que
ensinardo Matematica, possibilitando que, enquanto se formam, se constituam profissionais
auténomos, reflexivos, que possam refletir sobre suas praticas enquanto fazem, permitindo
desse modo a continuacio de seu desenvolvimento profissional (IMBERNON, 1994, 2011;
ZEICHNER, 2008; SCHON, 1992, 2000).
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Creio que ninguém se transforma de um dia para o outro, a transformacdo € uma obra
de uma vida inteira. Assim também é o desenvolvimento profissional: ndo ocorre de um dia
para 0 outro, mas a esperanca de estar propiciando a construcdo de suas proprias praticas aos
futuros professores, de modo que eles pudessem ter essa experiéncia formadora,
contrabalancando com a que eles j& possuiam, foi meu maior desejo, isto é, possibilitar-lhes se
tornarem professores com uma mente independente, capaz de julgar por si mesmo o que seria
adequado ou ndo, de forma a propiciar que seus futuros alunos possam construir suas proprias
aprendizagens. Nesse processo, cada um terd possibilidade de raciocinar sozinho, e o
professor/formador precisa ter como maior objetivo proporcionar ou criar condigdes para o
aluno raciocinar por ele mesmo, constituir-se cidaddo reflexivo, para poder contribuir para a
construcdo/formacdo de uma sociedade melhor, formando uma geracdo com mente
independente (ZEICHNER, 2008). Portanto, se, dentre 0s treze sujeitos, um continuar o que

proponho, tomarei esse um como os treze.

Criacao de Problemas Matematicos: a construcao coletiva de uma prética de formacéo

O processo de criacdo de problemas matematicos na formacdo inicial de professores
gue ensinardo Matematica, desenvolvido nesta pesquisa, constitui-se de varios elementos,
conforme definido na metodologia. Era um cenario que se constituia pela mobilizacdo dos
saberes, da vivéncia e das experiéncias de vida, que constitui identidades de cada um dos
futuros professores. Portanto, nesta secdo, discuto o processo de criacdo de problemas
matematicos pelos futuros professores que ensinardo Matematica, quando envolvidos na

reflex@o sobre os problemas criados por eles.

As manifestacdes dos futuros professores que ensinardo Matematica na resposta ao
questionario, sobre a Matematica, sobre a constru¢cdo do conhecimento matematico, o
problema matematico, a resolucdo de problemas, a importancia da resolucdo de problemas na
sala de aula de Matematica, entre outras questdes presentes, apresentadas na sec¢do anterior,
tinham como objetivo compreender em que perspectiva filosofica se enquadravam as crencas

dos futuros professores em relagéo ao exposto (ERNEST, 1995).

Com isso, confirmei as hipoteses que as pesquisas e estudos em Educacdo Matematica
tém apontado de que a filosofia concebida pelo professor influencia nas concepgdes e crencas

dos seus alunos em relacdo a resolucdo de problemas e a Matematica (ERNEST, 1995). A
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meu ver, também tem influéncia na resolucdo de problemas, pois creio ser um dos caminhos
de se fazer Matematica (ERNEST, 1995).

As concepcdes dos futuros professores que ensinardo Matematica mostraram que suas
crencas ainda estdo embasadas na perspectiva da filosofia absolutista da Matematica e da
racionalidade técnica (ERNEST, 1995; SCHON, 1992). Minha intencdo n&o é fazer um juizo
sobre as crencas dos futuros professores que ensinardo Matemaética, no entanto, tomar essas
crengas como uma contribuicdo para que possa contrapor sob o olhar da perspectiva falibilista
da construcdo do conhecimento matematico e partir de onde os futuros professores estao, e, a
partir de suas crencas, vivéncias e historia de vida, construir juntos, uma pratica diferenciada.
E, desse modo, contribuir para a construgdo de um novo olhar sobre a cultura de sala de aula,
possibilitando que os futuros professores sejam construtores de seus préoprios saberes
experienciais, de suas préprias praticas, dos seus saberes, refletindo enquanto constroem, de
forma que possa gerar neles autonomia profissional, e, ainda, possibilitar o desenvolvimento
profissional (ERNEST, 1995; IMBERNON, 1994, 2011; ZEICHNER, 2008; TARDIF, 2014).

Portanto, minha finalidade era propiciar que os futuros professores que ensinardo
Matematica, que sdo professores em formacdo, pudessem vivenciar, a partir de suas
experiéncias, e compreender como 0 conhecimento matemético é construido, por meio de
criacdo de problemas matematicos. Desenvolvi a pesquisa, a partir da reflexdo na acéo, sobre
a acdo, na perspectiva de Schdn (1992) e Zeichner (2008), para formacdo de professores
reflexivos. Creio que se pode formar professores reflexivos permitindo que eles se envolvam
no processo de reflexdo, com a orientacdo de um professor formador, companheiro e
conselheiro, que Schén (2000), usando a linguagem do desporto, denomina de coach
(treinador, traducéo livre), e que a formacéo do futuro professor inclua uma forte componente

reflexiva, a partir de situacBes praticas reais (SCHON, 2000).

Essa seria uma possibilidade, a meu ver, de o profissional, a partir da realidade ou de
situagdes préticas reais, possibilitar ao futuro professor uma visdo do mundo do trabalho e de
seus problemas, por meio de reflexdo, para que os futuros professores se sintam capazes de
enfrentar situagdes novas e possam compreender como o conhecimento matematico é
construido (IMBERNON, 2011; SIEGEL & BORASI, 1994). Desse modo, abre-se um
caminho para a desconstrugédo da crenca da Matematica como “disciplina de certeza”, que tem
criado muitas dificuldades no processo de sua aprendizagem (ERNEST, 1995; SIEGEL &
BORASI, 1994).
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Em relacdo ao meu entendimento, sobre formacdo de professores reflexivos, apoiado
em Zeichner (2008), compreendo que a preparacdo de futuros professores reflexivos e
analiticos, que venham a desempenhar um papel ativo, seria uma contribuicao para a reforma
educacional. Essas mudancas incluem a valorizacdo das experiéncias de vidas e das atuais
compreensdes dos futuros professores como ponto de partida para a educacdo. Ainda incluem
respeito pelos recursos culturais e linguisticos que os futuros professores trazem para a
universidade, mais énfase na matéria de estudo e menos na memorizacdo e na repeticdo
mecéanica (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Esses pressupostos da formacdo de um profissional reflexivo (SCHON, 1992;
ZEICHNER, 1993, 2002, 2008) e as trés categorias do conhecimento do professor,
conhecimento do contetido, conhecimento curricular e conhecimento pedagogico de contetdo
(SHULMAN, 2005, 2013), a valorizacdo do saber vivenciado (ZEICHNER, 2008;
LORENZATO, 2010), foram os norteadores da analise dos problemas criados pelos futuros

professores, sobre a reflexdo dos futuros professores, entre outros.

Tendo em vista o desenvolvimento da pesquisa, propus um momento capaz, a partir da
criacdo dos problemas matematicos, de possibilitar aos futuros professores um caminho para
reflexdo e discussdo dos problemas matematicos ou tarefas entre duplas, possibilitando a
reformulacéo, caso se chegasse a um consenso ou 0 abandono, em caso de néo ser a proposta
um problema matematico. Durante a formagdo, os futuros professores propuseram que as
tarefas que ndo foram consideradas situacdo problema®, ou seja, que ndo eram problemas
matematicos, fossem reestruturadas para que se constituissem problemas matematicos.

Nenhuma questéo foi abandonada sem uma reflexao.

Quanto aos futuros professores que desistiram da formacdo, suas tarefas ou situacbes
problemas propostas foram analisadas pelos oito colaboradores da pesquisa. No meu entender,
isso possibilitou a esses Gltimos um olhar sobre vérias propostas, assim como vivenciar

experiéncias com varias situacdes em diversos contextos e situacdes do cotidiano.

O olhar dos futuros professores sobre as tarefas propostas, as reflexdes e as discussoes
possibilitou que emergissem questdes que nortearam esse pProcesso como a compreensdo do

texto do problema, quando os futuros professores disseram que alguns problemas ndo tinham

2 Adotei na pesquisa que desenvolvi a terminologia situacdo problema matemético, como sendo as

tarefas (0 que o professor propde a seus alunos) que os futuros professores criaram, ou simplesmente problema
matematico, pois na literatura essas terminologias se confundem muitas vezes. Tarefa seria nesse contexto a
elaboracdo do professor, ou seja, 0 que o professor propde para seus alunos. Nesse contexto de pesquisa, pode
ser tarefa: exercicio de aplicagdo, problemas matematicos, entre outras, que o professor propde para seus alunos.
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clareza; aproximacdes com a aprendizagem da Matemaética, quando perceberam que algumas
tarefas poderiam ser desenvolvidas para aprendizagem da Matematica, pelo menos como
propostas inicialmente; tarefas que tinham mais de uma operacdo Matematica necessaria para
solucionar e tarefas que possuiam varias perguntas propostas. Esses tdpicos, que emergiram
das reflexdes e das discussdes dos futuros professores, foram organizados por meio de
episodios, para as anélises dos problemas matematicos propostos, que os futuros professores

criaram durante a formacéo:

(i) A compreensdo do texto do problema matematico proposto;

(i)  Aproximacdes * dos problemas para aprendizagem da Matematica;
(iii)  OperacOes necessarias para solucdo do problema proposto;

(iv)  AproximacOes dos problemas aos principios matematicos.

(v)  Perguntas nos problemas propostos.

Diante das manifestacfes dos futuros professores, que se constituiram das reflexées e
das analises, criei episodios de analises. Em relacdo aos problemas criados ou propostos pelos
futuros professores, durante o desenvolvimento da pesquisa, ou seja, para o episddio sobre a
compreensao do texto do problema matematico proposto, foram feitas reflexdes e anélises de
todos os problemas, tanto os compreensiveis como 0s que ndo seriam compreendidos por
alunos do 1° a 5° ano; para o segundo episddio, todas as situacGes problemas que
apresentavam aproximacgoes dos problemas para a aprendizagem da Matemética do 1° a 5°
ano, e, assim por diante, para os outros episddios, para nao ser repetitivo, mas também para

uma andlise mais profunda das questdes.

Desenvolvi o estudo, junto aos futuros professores, dos PCN de Matematica do 1° a 5°
ano do ensino fundamental para o desenvolvimento da pesquisa, sobre os contetdos da
disciplina de Matematica. Esse estudo aconteceu, porque a meu ver esse é o conhecimento do
curriculo e do conteldo necessario para que o futuro professor possa partir dessas duas
categorias para a terceira que seria 0 conhecimento pedagdgico do contetdo (SHULMAN,

2013). Ao buscar realizar o estudo dos PCN, o documento norteador das préaticas dos

4 Entendo, ao propiciar que os futuros professores criem seus préprios problemas matematicos, a partir

de seus entendimentos sobre a Matematica, e a aproximagdo como o0s saberes vivenciados, que se constituiam
pela primeira vez, como evidenciam as respostas ao questionario aproximacdes iniciais. Esse fato me levou a
conceituar proximidade, que seria aproximacdes iniciais em relacdo a Matematica e aos saberes e sua relacéo
com os principios matematicos, e podera requerer dos futuros professores buscar em suas praticas futuras,
relagdes possiveis sobre esses saberes, 0 saber escolar e saber vivenciado, respectivamente.
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professores, tinha por objetivo que os futuros professores se familiarizassem com os PCN e

buscassem um contetdo que fosse proximo a sua vivéncia.

O estudo dos PCN ndo se esgota em um semestre ou mesmo em um ano, caminha
junto com o desenvolvimento profissional do professor, que reflete a cada momento sobre
suas praticas, de forma a se adequar as mudancas ou mesmo ao desenvolvimento de praticas
diferenciadas, pois esse é apenas um documento norteador dos professores de educacdo
basica. Esse estudo aconteceu paralelamente ao desenvolvimento da minha pesquisa, em um
dos eixos de formacdo do curso de Licenciatura e possibilitou que o entendimento dos PCN,
por parte dos futuros professores, fosse mais significativo. Com isso, os futuros professores
tiveram a capacidade de poder escolher um conteddo de que gostassem e que lhes fosse

familiar para propor uma tarefa.

Desse modo, cada um dos futuros professores escolheu o(s) conteudo (s) que gostaria
de trabalhar, propondo uma tarefa. Pedi que cada um propusesse uma tarefa para cada ano do
ensino fundamental, de forma a trabalhar o grau de desafio de nivel crescente do nivel de
ensino, o nivel de exigéncia em relacdo ao contetdo para cada nivel, de forma que eles
pudessem refletir sobre a exigéncia em nivel crescente dos anos iniciais. As analises seriam
feitas com o olhar sobre os objetivos do PCN, em relacdo ao contetdo escolhido, e todos os
colegas iriam analisar tanto seus problemas como os de seus colegas. Em seguida, os futuros

professores apresentariam os contetdos que gostariam de trabalhar.

Apds o momento de anélise, houve a escolha dos conteidos matematicos com que 0s
futuros professores gostariam de trabalhar e, em seguida, houve 0 momento em que eles
criaram seus problemas matematicos, tendo como base situacdes livres, a partir de uma
situacdo natural ou artificial (STOYANOVA & ELLERTON, 1996). Para tal, cada futuro
professor, individualmente, buscou propor seu préprio problema matematico, a partir de uma
situacdo livre, ou seja, de contextos informais. Em seguida, depois que apresentaram suas
propostas de tarefas por escrito, pedi que cada um justificasse sua proposta, apresentando
como faria para desenvolver essa tarefa com seus futuros alunos. As justificacbes foram
apresentadas por escrito, com possiveis propostas de tratamento do problema proposto em
sala de aula. As tarefas propostas pelos futuros professores foram por mim organizadas em
anos de ensino, mas ndo foram identificados os nomes dos proponentes, de forma que néo
causasse constrangimento no processo de reflexdo. Com isso, solicitei que formassem duplas
com o colega com quem tivesse mais proximidade e disponibilidade de tempo para poderem

analisar os problemas propostos.
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Cinco grupos foram formados num primeiro momento. No entanto, dois futuros
professores ndo continuaram a formacao, o que fez com que ficassem 4 grupos. Para suprir
essa lacuna, fiz a apresentacdo reservada ao quinto grupo. Meu papel foi apresentar os
problemas matematicos aos futuros professores, por meio de questionamentos, para discussao.
A cada discussdo, surgiam questdes referentes ao processo investigativo de criacdo de
problemas matematicos, desde aspectos da l6gica dos problemas propostos até a compreenséo

do problema, a aproximacao dos problemas aos principios matematicos.

Durante as apresentacdes das duplas, eram feitos registros concernentes as sugestoes,
da turma (outros colegas), como reformulacgdes e correcfes sugeridas pelos outros colegas, de
forma a apresentar o processo de construcdo e analise dos problemas matematicos que 0s
futuros professores propuseram, 0s quais apresentarei no préximo topico, nos quadros
analiticos sobre cada episodio de analise, com base nos critérios que emergiram das reflexdes

e se constituiram episodios de anélise.

Compbem os episodios de analise as reflexGes dos futuros professores em cada
momento, que aconteceram como resultado do estudo dos PCN. Em seguida, houve a escolha
do conteudo, a criacdo de um problema matematico, a partir de uma situacéo livre, natural ou
artificial, do cotidiano dos futuros professores. Posteriormente, houve a justificacdo do
problema matematico proposto, apresentando as ideias iniciais, ou seja, 0o porqué de se
acreditar que o problema proposto poderia possibilitar a aprendizagem da Matematica daquele
conteudo, e, como, no papel de professor, procederia para desenvolver a tarefa com seus

futuros alunos.

Nesse sentido, foram formadas duplas, que iriam analisar as propostas de problemas
matematicos que seus colegas apresentaram, e seu proprio problema matematico, a partir de
critérios ja definidos, que apresentei na metodologia da pesquisa. Decorrido 0 momento de
analise e reflexdo em duplas, os futuros professores apresentaram em plenaria suas reflexdes
diante de outros colegas da turma. Nessa ocasido, outros olhares surgem e sugerem algumas
propostas de alteragOes e outras de reconhecimento das propostas que poderiam ser adequadas
ao nivel de ensino proposto. Desse confronto das reflexdes das duplas e dos outros colegas da
turma, foram propostas algumas reformulacGes ou a manutengédo de problemas matematicos.
Os futuros professores buscaram apresentar suas manifestacdes, ao argumentar porque

consideravam ser ou ndo problemas matematicos, e porque defendiam a reformulacao.
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As tabelas do problema matemaético proposto e as reflexdes dos futuros professores
sdo apresentadas considerando esses momentos de reflexdo dos futuros professores e suas
manifestacdes diante do olhar de seus colegas. As tabelas apresentam as reflexfes dos
problemas matematicos propostos, sem desconsiderar as propostas dos futuros professores
que ndo continuaram a formacéo, de modo a possibilitar ao futuro professor que pudesse
continuar como colaborador deste estudo. A ideia era que os futuros professores pudessem ter
uma compreensdo sobre o nivel de aproximacdo a Matematica em relacdo ao crescimento em
nivel do ensino, ou seja, as exigéncias Matematica em termos de grau de compreensédo do 1°
ao 5° ano, pois, o nivel de aproximagdes cresce proporcionalmente em relacdo ao nivel de
ensino. Diante disso, a reflexdo dos mesmos tendo em conta esses aspectos poderia
possibilitar uma compreensédo sobre os problemas matematicos e o nivel de aproximacgdes em

cada nivel de ensino.

A reflex&o e a discussdo dos problemas possibilitaram que o processo de reflexao,
confrontado com olhar de outros colegas, permitisse a construcdo de argumentos para Seus
posicionamentos durante a formacgédo. No entanto, para a analise, considerei ainda as situacfes
gue ndo foram consideradas problemas matematicos pelos futuros professores, que, segundo
eles, ndo poderiam ser utilizadas como ponto de partida, para iniciar um conteddo
matematico. Para o caso dos problemas propostos considerados exercicios, levei em conta
aqueles que possibilitaram reflexdes significativas para os futuros professores e para sua

aprendizagem, tomada de consciéncia e decisdo de fazer diferente em suas futuras praticas.

Os problemas matematicos propostos pelos futuros professores, que foram
considerados exercicios, foram analisados por meio de alguns pressupostos, a saber:

Q) Ser apenas exercicio de aplicacdo, ndo havendo necessidade de uma heuristica
para resolucdo, ou seja, métodos e regras que conduzem a descoberta, a
inovacdo e a investigacdo (POZO, 1998; POLYA, 1995).

(i)  Nao ser adequado para o nivel proposto, por conta do grau de desafio da

situacdo problema proposto.

O quadro analitico apresenta o processo que me propus a desenvolver gue se concilia
com 0s objetivos iniciais da pesquisa. O quadro apresenta o0 processo de construcdo dos
problemas matematicos pelos futuros professores, desde a criagdo dos problemas
matematicos, justificativa, discussdo em duplas, apresentacdo em plendria na turma aos outros

colegas, as reflexdes que emergiram dessas discussdes até a proposta final do problema.
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Diante disso, os problemas matemaéticos propostos, refletidos e analisados pelos futuros
professores foram organizados em episodios. Faco igualmente reflexdo da minha vivéncia no
processo de criacdo de problemas matematicos, a partir das ideias dos autores que apresentei

anteriormente.

Nas tabelas, que constituem os episodios, estdo os resultados iniciais das construcdes
dos futuros professores, as discussoes, as reflexdes, as manifestacOes, as aprendizagens e as
compreensdes. Em seguida, trago minhas reflexdes e vivéncias. Fiz o cruzamento entre as
reflexdes dos futuros professores, os problemas propostos, meu olhar e o dos autores que

fundamentam a analise da pesquisa.

Meu olhar sobre a experiéncia desenvolvida em relacdo a criacdo de problemas
matematicos e as reflexdes dos futuros professores

Delineio, nesta etapa, a contribuicdo da experiéncia da perspectiva de criacdo de
problemas matematicos, pelos futuros professores, sob minha perspectiva, a partir do “meu
olhar” de formador de professor e pesquisador, em dialogo com os autores que fundamentam
0 estudo tedrico da pesquisa, como Zeichner (2008); Lorenzato (2010); Shulman (2005,
2013); Schdén (1992, 2000); Imberndn (1994, 2011), dentre outros. Em relacdo a criacdo dos
problemas matematicos, as reflexdes dos futuros professores, suas aprendizagens a partir do
confronto das reflexdes de cada um e do grupo no seu todo, caracterizaram um processo de
construcdo coletiva de uma pratica de formacgdo. Os futuros professores puderam tornar-se
membros ativos de uma comunidade de professores em formacdo, partilhando a
responsabilidade de planejar, conduzir, refletir, sobre suas construcdes e confrontar com
outros membros da comunidade, ou seja, o professor formador e seus colegas (ZEICHNER,
2008; IMBERNON, 1994, 2011; SCHON, 1992, 2000).

Como formador de professor, neste processo, ajudei os futuros professores a
refletirem, por meio de questionamento, sobre seus posicionamentos, e a usar Seus
conhecimentos e saberes para criar problemas matematicos. Os futuros professores, na
qualidade de questionadores, compreenderam que seu conhecimento depende dos valores e do
contexto que emolduram o problema, bem como das escolhas e das decisdes que fizeram ao
longo de suas investigacOes, envolvendo a geragéo de novos significados e conexdes. Nesse
sentido, as tarefas ndo foram colocadas aos futuros professores pelo formador de professor,

ndo obstante, os futuros professores se envolveram na criacdo de seus proprios problemas
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matematicos, na dire¢cdo de suas prdprias investigacbes matemaéticas, ndo apenas criando
problemas matematicos, mas também durante o processo colocando novos problemas,

reformulando e/ou propondo novos problemas ao ja existente (SIEGEL & BORASI, 1994).

Diante das manifestacdes dos futuros professores, ouvi, percebi, observei, questionei
sempre que possivel seus posicionamentos e questionamentos, buscando apresentar as
contribuicdes para suas aprendizagens, suas compreensfes, suas conquistas, seus
reconhecimentos. O processo de formacéao de cada um dos futuros professores, relacionar suas
construcdes matematicas anteriores as novas e as do seu cotidiano, de forma a dotar de
sentido e captar detalhes inerentes ao processo de formacdo, estabelecido na experiéncia de
investigacdo de criacdo de problemas matematicos. O que destaco sdo aprendizagens,
compreensdes, tomada de consciéncia, saberes, que ja haviam sido constituidos, mas que
necessitavam de relacionar aos novos, de forma a se constituirem saberes apreendido. Para
isso, compreendi a partir do meu olhar e das ideias dos autores que fundamentam essa
pesquisa e das compreensdes dos futuros professores colaboradores da pesquisa sobre suas
experiéncias na criacdo de problemas matematicos, o que lhes possibilitou a producdo de

saberes.

Apresento minhas reflexdes sobre as reflexdes dos sujeitos, seus questionamentos, a
construcdo de seus argumentos, suas justificativas, suas manifestagdes, ancorados nos dados
coletados durante a pesquisa. Outra ancora que embasou meu olhar foi o relato de
experiéncia, construido pelos futuros professores, posteriormente a pesquisa, com foco em
suas trajetdrias na formacdo, que constituiu o campo de desenvolvimento da pesquisa e as

ideias dos autores que fundamentam a pesquisa.
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Pelos caminhos de uma nova experiéncia a partir da criagdo de problemas matematicos

Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender...

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino...

Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porgue indago e me indago.

Pesquiso para constatar, constatando intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a
novidade (Paulo Freire, 2011, p. 25)

O processo de criacdo de problemas matematicos desenvolvido com os futuros
professores buscava compreender em que perspectiva a criacdo de problemas matematicos,
com olhar no seu contexto sociocultural e sua experiéncia de formagdo basica, poderia gerar
um novo olhar sobre Matematica e uma nova cultura de sala de aula nesse processo de
reflexdo. Entretanto, ao refletir sobre o material empirico dos problemas matematicos
propostos, e as reflexdes dos futuros professores produzidos durante a investigacdo, encontro
indicios de aprendizagens, de tomada de consciéncia, de compreensdes e de novas concepgdes

que foram constituidas.

O ensino pela pesquisa na sala de aula constituiu um dos aspectos que norteou o
processo de formacdo. Para Moraes (2002, p. 136) o professor transforma sua forma de
considerar os alunos, vendo neles sujeitos autdbnomos, capazes de questionamento,
argumentacdo e producdo proprias. Nesta pesquisa, os futuros professores que ensinam
Matematica foram considerados colaboradores autbnomos, capazes de questionamentos,
argumentacdo e producdo proprias, a partir de criacdo de problemas matematicos e suas
reflexdes, ou seja, os futuros professores [...] passam a ser considerados como sujeitos
pensantes, capazes de tomar as iniciativas de sua aprendizagem (MORAES, 2002, p. 136). A
constituicdo do futuro professor apresenta indicios de uma aprendizagem significativa, de um

novo olhar sobre a pratica e a cultura de sala de aula.

Diante disso, apresentei minhas compreensfes a partir do “olhar” do processo de
formacdo, da imersdo de que pude participar na criacdo de problemas matematicos pelos
futuros professores, das reflexdes, dos questionamentos, da construcdo de argumentos, das
aprendizagens e das novas concepcdes que emergiram. Apresento no proximo topico minhas
reflexdes e compreensdes a partir das ideias dos autores acima referenciados, em episodios de
analises, que, como anunciei, emergiram das reflexdes e das discussfes dos futuros

professores durante o desenvolvimento da pesquisa.
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As reflexdes e discussdes em torno dos problemas matematicos propostos pelos
futuros professores ndo obedeceram a um desenvolvimento linear: eles escolheram os dias
que gostariam de apresentar as reflexdes e as discussdes, que aconteceram em duplas, o que
condicionou na sequéncia de contagem progressiva, ou seja, a dupla que apresentaria suas
reflexGes e suas discussfes ndo seguiu a sequéncia 1° ano, 2° ano, assim por diante, até o 5°

ano. Entretanto, apds a apresentacao do 1° ano, seguiu-se a apresentacao do 4° ano.

A opcdo de andlise que apresento aqui foi motivada por dois fatos: i) para que o leitor
pudesse entender a constituicdo dos futuros professores colaboradores envolvidos na
construcdo de sua propria pratica e desse modo poder gerar neles autonomia, tomada de
consciéncia e a compreensdo de conceitos matematicos de educacdo anterior. Esse foi o
primeiro momento para os futuros professores, que buscaram estabelecer a relacdo entre o
saber cotidiano e o saber escolar; ii) O segundo fator esta relacionado a apresentacdo dos
problemas matematicos propostos, pois um desafio maior Ihes era colocado, a saber, analisar
um problema matematico do 1° ano, e, depois, saltar para 0 4° ano, 0 que iria requerer um

exercicio cognitivo maior.

Desse modo, permiti tanto a mim como formador quanto a eles, como futuros
professores, o desafio. Os futuros professores precisariam fazer um exercicio cognitivo maior,
na construcdo de argumentos e na capacidade de argumentacao oral, que seriam confrontados
com 0s argumentos e questionamentos de seus colegas. No entanto, para mim, seria um
desfio, pois a intencdo inicial era um processo de discussdo na sequéncia de ordem crescente
dos niveis de ensino, do 1° ano ao 5° ano, de forma a compreender o processo de constitui¢ao
dos futuros professores. Consentir em mudar a sequéncia seria me permitir a surpresa e com
mais afinco, buscar encontrar tracos de constituicdo docente, de autonomia, do discurso e de
compreensdes, do crescimento dos futuros professores, a partir de um ensino pela pesquisa
durante as reflexdes e discussdes (MORAES, 2002). Foi escolha minha deixar os enunciados
dos problemas matematicos escritos pelos futuros professores exatamente da forma como eles
propuseram, pois, ao refletir sobre o processo de minha imerséo, surgiram, a partir das falas
deles, questdes sobre o texto do problema proposto, que segundo eles ndo estavam bem
escrito e havia erros de concordancia e de verbos. Nesse sentido, também foi objeto de anélise

a escrita do proprio texto do problema proposto pelos futuros professores durante a pesquisa.

As repeticGes das andlises se constituem pelo fato de cada um dos problemas

propostos caracterizar uma analise singular. Isso possibilita compreender o processo de
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construcdo dos futuros professores em relacdo as compreensdes anteriores. Para tal, optei

também por manter ao longo das minhas reflexdes no texto.

Compreenséo do texto do problema matemético proposto

Neste episddio, sobre a compreensdo do texto do problema matematico, apresento as
compreensdes dos futuros professores sobre os textos dos problemas matematicos que eles
criaram, a partir das reflexdes e analises das expressdes e manifestacdes deles. Durante a
pesquisa, emergiram na fala dos futuros professores reflexdes sobre os textos dos problemas
matematicos, dentre elas, texto confuso, longo, com verbos no mesmo texto em momentos
diferentes entre outros. Constituiu-se uma experiéncia, uma vivéncia nova, para os futuros
professores. As tabelas foram constituidas, primeiro pelo problema matematico proposto, e,

em seguida, por reflexdes e discussdes durante a pesquisa, os confrontos de ideias e pontos de

vista.
Ano Problema matematico proposto
10 Joana ganhou de seu pai 2 bonecas que cantam, ela j& possuia 4 desse tipo. Com quantas
bonecas Joana ficou no total?
Justificativa Discussdo em
da criacdo do Reflexdo em dupla plenaria Proposta final
problema

matematico Turma
Como Pode ser resolvido por meio de desenho | Ruth:  Propds a | Joana ganhou de
professora, eu | de duas bonecas, com os nUmeros, | retirada da palavra | seu pai 2 bonecas
ensinaria aos | somando com os_dgdos. _ “tipo”, uma palavra que cantam, ela j&
meus alunos da | Resolver pela adi¢cdo dos numerais 2 + 4 | que a crianga pode .

; g x possuia 4 bonecas.
seguinte forma: | = 6; Pode-se encontrar a resposta certa | ndao entender. c
levaria certa | por meio de diferentes formas/caminhos om quantas
quantidade  de | de resolugdo e é importante o professor bpnecas Joana
bonecas para | observar a razoabilidade das respostas, ficou no total?
usar como | pois os alunos pensam de formas
exemplo dado no | diferentes, encontrar vérias resolugdes;
problema e | Observar como os alunos chegaram
ensinaria a eles a | essas respostas; mas € importante notar
contar uma a | que nem todos possuem condicBes para
uma. aquisicdo de bonecas.

Ao debrucar-me sobre o projeto politico pedagogico, pude compreender que o referido
documento propde que os futuros professores precisam antes de resolver um problema,

aprender a interpretar um texto e desenvolver raciocinios matematicos. Fala, igualmente, de
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um ensino que ensine a pensar, dando énfase a interpretacdo de experiéncias e a resolucao de
problemas (Projeto Politico Pedagdgico, 2012). Isso vai ao encontro do que, nesses ultimos
anos, tem sido referenciado por varios pesquisadores, como Siegel & Borasi (1994) e Crespo
(2003), Lorenzato (2010), a saber, o fato de os alunos apenas repetirem o que leem: de nada

criarem porgue ndo pensam sozinhos (Projeto Politico Pedagdgico, 2012).

Os PCN destacam a necessidade de a atividade Matematica escolar ndo se resumir a
“olhar para coisas prontas e definitivas”, mas (para) a construcéo e a apropriacdo de um
conhecimento pelo aluno, que se servira dele para compreender e transformar sua realidade
(BRASIL, 1997, p. 19). Diante da compreensdao que emana do projeto politico pedagdgico,
norteador da formac&o, e, do plano curricular, ferramenta que norteara as préaticas dos futuros
professores, que ensinardo Matematica, faz-se necessaria uma formacdo que atenda a
constituicdo docente dos futuros professores, norteada pela ferramenta orientadora das suas
futuras praticas, ou seja, a docéncia antecipada na construcdo de suas tarefas, que sdo os
problemas matematicos.

Nesse ambito, por meio de criacdo de problemas matematicos, possibilitei um ensino e
praticas diferenciados, em que os futuros professores pudessem interpretar um texto e
desenvolver um raciocinio matematico, a partir do texto criado por eles, colocando em
pratica, desse modo, um ensino que ensina a pensar, tendo como resultado a capacidade de
criar e pensar sozinho, desde sua formacéo (SIEGEL & BORASI, 1994; CRESPO, 2003).

Essa capacidade de os futuros professores pensarem sozinho, depois de criarem o
problema matematico, pode ser compreendida a partir das suas reflexdes, na fala da Ruth, que
prople a troca da palavra “tipo”, uma palavra que a crian¢a pode ndo entender o uso da
terminologia; ela propde que a linguagem utilizada nesse problema do 1° ano ensino
fundamental precisa ser apropriada, considerando a faixa etaria com que se esta trabalhando.
O professor, ao propor problemas relacionados ao cotidiano do aluno, deve procurar que 0
vocabulo faca parte das vivéncias dos alunos, pois 0 mais importante para o professor € que
haja clareza nos dados matematicos e nas informagdes da situacdo problema, em vistas de
possibilitar um entendimento pelo aluno sobre o que o professor solicita (ZEICHNER, 2008;
LORENZATO, 2010; POLYA, 1995).

A perspectiva de criacdo de problemas matematicos, que adotei, suscitou desisténcia
no inicio e durante a formacdo: a maioria dos futuros professores que se inscreveu
inicialmente desistiu da formagdo, como j& mencionei em outro momento, por ndo se tratar de

uma perspectiva com a qual eles estavam familiarizados. N&o apresento aqui um julgamento
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se essa pratica ou a metodologia desenvolvida em aula ou a minha posicdo como
formador/pesquisador foi a mais adequada. Tentei desenvolver e proporcionar um movimento
do processo de reflexdo sobre praticas produtoras de conhecimento matematico na docéncia
dos anos iniciais, por meio de atividades de criacdo de problemas matematicos que
proporcionassem experiéncias de reflexdo, um outro olhar sobre a natureza da Matematica e
da construcdo do conhecimento matematico no geral, que possibilitasse a autonomia docente,
na qual tais experiéncias e reflexdes seriam sobremaneira relevantes (IMBERNON, 1994;
ERNEST, 1995; SCHON, 1992, 2000; SIEGEL & BORASI, 1994).

Ano Problema matematico proposto
1° Jodo tem 7 anos e estd no 1° ano. Ele estuda pela manhd e vai a escola todos os dias. Entéo,
guantos dias na semana, Jodo vai a escola?

Discussao em
plenaria
Turma

Justificativa da
criacdo do
problema

matematico

Reflexdo em dupla Proposta

final

Jodo esta no
1° ano. Ele

Nesta tarefa, podemos | Precisa ser reformulada para ficar | Ester: Ha ainda a

utilizar o calendario. Se a
crianga tiver nogdo dos
dias da semana, ela vai
perceber que vai a escola
na segunda, na terca, na
quarta, na quinta e na
sexta-feira, entdo, seriam
5 dias (soma dos dias), e
percebera que sabado e
domingo sdo os dias que
ndo vai a escola. Entdo,
uma semana tem cinco
dias, que sdo os que ela
vai a escola, e mais dois
dias que ndo vai a escola.

bem compreendida.

O enunciado parece estar confuso.
A frase “todos os dias” pode levar
a crianca a questionar sobre o
sébado, o domingo e os feriados,
dias em que ndo vai a escola.
Sara: perguntei para minha irma,
que é professora, e coloquei a
tarefa: Jodo tem 7 anos e esta no 1°
ano Ela respondeu j& esta
atrasado... perguntei quantos dias
Jodo ia a escola na semana e ela
respondeu 7. Questionei por que
respondeu 7, ao que ela respondeu
que, de primeira, a resposta seria 7,
dada a pergunta do problema que
diz que vai & escola todos os dias.

possibilidade de, ao falar
sobre todos os dias da
semana, o aluno confundir
7 anos com 7 dias da
semana. Ruth: Na tarefa, o
que interessa saber a idade
e a série do Jodo? Em nada
contribuird para solucionar
0 problema e a
aprendizagem.

estuda pela
manha e vai a
escola de
segunda a
sexta-feira.
Quantos dias,
na semana
Jodo vai a
escola?

O ensino por meio de ilustracdes, que os futuros professores destacam em suas

reflexdes, € de suma importancia no ensino, pois, mesmo tratando com alunos de niveis
escolares mais avancgados, o professor precisa ter o cuidado de tornar claras e evidentes todas
as explicacOes, para que os alunos possam ter entendimento sobre 0 que esta se discutindo,
nesse caso, 0 problema matematico proposto (POLYA, 1995; WHITE, 2011).

Portanto, compreendo que tornar claras e evidentes todas as explicagdes passa por ter

em conta a linguagem utilizada nos problemas, o que também foi manifestado pelos futuros
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professores, ao se referirem em suas reflexdes ao fato de que a linguagem utilizada nos
problemas matematicos precisava ser apropriada: o professor, ao propor problemas
matematicos para seus alunos, com situacGes do seu cotidiano, deve procurar apresenta-los
com clareza e de forma compreensivel (LORENZATO, 2010; POLYA, 1995).

O olhar e a reflexdo do outro permitiram aos futuros professores compreender que,
muitas vezes, em situa¢fes problemas matematicos, poderdo encontrar textos com linguagem
que ndo seja apropriada a determinadas faixas etarias, ao contexto em que seus alunos estdo
inseridos, linguagem ndo muitas vezes proxima a vivéncia, experiéncia e saberes das criangas
(LORENZATO, 2010; POLYA, 1995; ZEICHNER, 2008).

No presente problema matematico proposto, os futuros professores afirmaram que o
texto do problema possui informacdo que podera atrapalhar as criancas do 1° ano, pois seria
muita informacéo para elas, como os 7 dias e a idade do Jodo, quando Ruth disse: em nada
contribuira para solucionar o problema e a aprendizagem. Sdo compreensdes que os futuros
professores manifestaram em relacdo a compreensdo do texto pelas criangas, a de que o
professor precisa atentar para a compreensdo do texto do problema pelos seus alunos, pois
apenas a partir da compreensdo do texto podera se iniciar o processo de resolucdo do
problema (POLYA, 1995).

No entanto, a compreensdo do texto pelos alunos pressupde valorizar as experiéncias
de vida e as atuais compreensdes dos alunos como ponto de partida para aprendizagem,
respeitar seus recursos linguisticos e culturais e focar sobre o entendimento dos alunos do
problema proposto (ZEICHNER, 2008; POLYA, 1995).

Compreendo que os futuros professores, ao relatarem que as informac6es do texto do
problema pouco contribuiriam para soluciona-lo, apresentavam a necessidade desse olhar
sobre o entendimento que o aluno terd em relacdo ao problema matematico proposto, que
poderia dificultar para a resolucdo do mesmo e aprendizagem do contetdo matematico
proposto para essa tarefa (POLY A, 1995).
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Ano Problema matematico proposto
1° Mauricio e Paulo compraram um picolé para si. Sabendo que faltava comprar para duas pessoas.
Quantos picolés precisam comprar ao todo?

Justificativa da
criacéo do problema Reflex&o em Discussdo em plenaria Proposta final
matematico duplas Turma
Seria uma tarefa | Josué & Ester: a tarefa apresenta o | Mauricio e Paulo
+ = boa para ser termo ou palavra “para si”, 0 que | compraram picolé
trabalhada no 1° chamou atencédo: sera que é para 0s | para cada um.
ano; é uma tarefa | dois ou para cada um? Sara: | Sabendo-se que
que trabalha o Sabendo que faltava comprar para | faltava comprar
2+ 2 = 4 | raciocinio. duas pessoas  porque ndo | para mais duas
compraram (risos). Josué, Ruth e | pessoas, quantos
Desenhar o picolé no quadro Ester: Fica no problema uma | picolés precisam
e pedir que os alunos davida na construcdo do préprio | comprar ao todo?
adicionem o nimero de problema, o que seria um obstaculo
picolés. para o entendimento do aluno.

Nas manifestacfes dos futuros professores, as tarefas formuladas de problemas
matematicos precisam ter légica, ou seja, precisam ser compreensiveis de forma que o aluno
possa entender para resolver (POLYA, 1995). Quando refletiam sobre o problema proposto,
guestionaram: Mauricio e Paulo compraram picolé para si e faltava comprar para duas
pessoas, por que ndo compraram logo? Isso significa que tarefas muitas vezes podem deixar
as criangas confusas e ndo desenvolver nelas interesse para resolugdo do problema e
consequentemente ndo ser atingido o objetivo do professor de aproximar o problema
matematico do cotidiano do aluno para aprendizagem do contetdo matematico pretendido, o
que podera desenvolver nas criancas a falta de motivacdo para solucionar a tarefa proposta
(POLYA, 1995).

Essa experiéncia permitiu aos futuros professores compreender que os problemas
matematicos que outros autores ou outros professores propodem, podem, em alguns casos,
ndo ser adequados aos alunos, ou mesmo a linguagem ndo lhes ser familiar, no contexto em

que estdo desenvolvendo suas praticas.

Com isso, pode-se reformular o problema, adequando-o ao contexto em que os alunos
estdo inseridos. Nesse sentido, os futuros professores propuseram a reformulacdo do problema
matematico proposto. O mesmo pode acontecer com problemas matematicos presentes nos
livros didaticos, nos quais os alunos podem encontrar nuances e lacunas, mas, por falta de
embasamento tedrico, para auxilia-los, em muitos casos, ou deixam de aplicar ou aplicam

como estava apresentado o problema matematico, sem relacionar aos saberes que o aluno ja
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possui ou ja construiu (LORENZATO, 2010; SIEGEL & BORASI, 1994; ZEICHNER,
2008).

A medida que os futuros professores foram refletindo sobre suas construcdes, foram
percebendo a necessidade de reformulacdo dos problemas que estavam incompreensiveis ou
confusos (POLYA, 1995).

As reflexdes sobre a situacdo problema matemaético, trazidas pelo olhar de outros
colegas, permitiram que os futuros professores, desde o comeco das reflexdes,
compreendessem seus olhares confrontados com os de seus colegas, a partir do contraste de
pontos de vista, sobre a linguagem no texto ou a compreensdo do texto do problema. Pois,
alguns dos problemas matematicos propostos estavam confusos para o entendimento dos

» 22 um obstaculo para aprendizagem

alunos, nos anos iniciais, o que seria um “problema
(IMBERNON, 2011; POLYA, 1995). Creio ser necessario que, ao propor um problema
matematico para anos iniciais, utilizar uma linguagem simples e clara, ou seja, natural e
interessante (POLYA, 1995, p. 4). A criacdo de um problema natural e interessante, a meu
ver, seria por meio de situacoes livres (STOYANOVA & ELLERTON, 1996), em contextos
informais (CRESPO, 2003), contextos que sejam proximos dos seus alunos, isto &, das suas
vivéncias, experiéncias, saberes, reconhecendo que os alunos possuem saberes matematicos e

saberes vivenciados ao chegar a escola (LORENZATO, 2010).

Ao criarem seus proprios problemas matematicos, os futuros professores precisam
organizar o texto do problema, de modo que seja compreensivel, que tenha uma estrutura e
possua logica o seu pensamento, de forma que, ao comunicar, possa ser entendido. Deve ser

claro e simples para as criangas (POLYA, 1995).

Neste ambito, o professor precisa ter em conta a lingua materna no ambito da
Matematica, pois, nos anos iniciais, os alunos, ao chegarem a escola, naturalmente vivem
situacbes de contar, juntar, tirar, medir, distribuir entre outras, um saber ndo apenas
matematico, um saber vivenciado e diferente do saber elaborado, estruturado, ensinado pela
escola (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008). Ao permitir a aproximacao entre a lingua
materna e a Matematica, propicia-se ao futuro professor a possibilidade de experienciar e
vivenciar uma pratica inovadora de ensino, a construcdo de conceitos matematicos, enquanto

se formam. Com o tempo, em suas praticas, pode-se formar uma nova cultura de sala de aula

2 Quando apresento “problema” me refiro a dificuldade para aprendizagem, situacdo que impossibilitasse

a aprendizagem, diferente de problema matematico.
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e de discurso em relacdo a Matemaética, possibilitando uma nova cultura profissional
(IMBERNON, 1994, 2011). Essa vivéncia podera ser referéncia em suas praticas futuras, a
partir das vivéncias e saberes que seus alunos tém ao chegar a escola, que estdo muitas vezes
ancorados na lingua materna (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Uma das contribuicdes da perspectiva das situacdes livres (STOYANOVA &
ELLERTON, 1996), em contextos informais (CRESPO, 2030), é a possibilidade de buscar
situacOes familiares aos alunos, ou seja, do seu contexto social, do seu dia a dia, e, a partir
dessas situacOes, contextualizar a situacdo problema matematico. Essa perspectiva podera
possibilitar ao futuro professor aproximar a aprendizagem da Matematica aos saberes
vivenciado, do cotidiano, das vivéncias dos seus alunos (LORENZATO, 2010; ZEICHNER,
2008). Trazer exemplos, situacGes problemas matematicos familiares aos alunos, para que o
aluno apreenda o contedo matematico que ele propde, a partir da relacdo com 0s objetos,
préticas sociais (ZEICHNER, 2008). Esses saberes advindos de suas vivéncias e experiéncias,
antes de chegar a escola, sdo fundamentais, pois é adaptando novos conhecimentos aos ja
adquiridos que o aluno aprende (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Ano Problema matematico proposto

2° | Gustavo foi a feira comprar cinco ovos, mas precisava de trés para fazer bolo. Com quantos ovos ele
precisava retirar?

Justificativa da criagéo do | Reflexdo em
problema matematico dupla Discussao em plenaria | Proposta final
Turma
O Gustavo tinha 5 ovos, 0] problema | Sara: A tarefa ndo tem muito | Gustavo precisava
precisava retirar 2 ovos para ficar | matematico sentido, se Gustavo precisava de 3 | fazer 10 bolos.
com 3. precisa ser | ovos porque foi comprar 5? | Sabendo-se que
reformulado. Vladimir®: Gustavo foi a feira | cada bolo
comprar 3 ovos e cada ovo | precisava de 3
custava R$ 3. Quantos reais ele | ovos, quantos
5 - 2 = 3 precisava para comprar? Moises: | ovos ele precisava
Gustavo precisava fazer 10 bolos. | comprar?
Sabendo-se que cada bolo
precisava de 3 ovos, quantos ovos
ele precisava comprar?

?® Ao propor esse novo problema matematico, o objetivo foi levar os futuros professores a refletirem e discutirem
sobre outras perspectivas do problema proposto. E uma das manifestagGes foi que o preco do ovo era muito caro!
Quando estamos desenvolvendo praticas que envolvam saberes anteriores e 0s saberes vivenciados, o texto dos
problemas matematicos propostos precisam ter dados reais. Esse foi um dos motivos por que a proposta nao foi
considerada, pois no momento em que se desenvolvia a pesquisa o ovo a 3 reais estava caro.
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Durante as reflexdes, pude compreender que, ao propiciar a criagdo de problemas
matematicos e a reflexdo pelos futuros professores, com situacdes proximas ao seu cotidiano,
eles explicavam por meio de relacBes decorrentes do meio, como manifestei em outro
momento, muitas vezes, distanciando-se da logica formal dos livros didaticos. Esta pesquisa
possibilitou trabalhar conteidos do seu cotidiano, e, desse modo, propor um problema para
iniciar um contetdo matematico (ZEICHNER, 2008).

Sara, ao se manifestar sobre o problema proposto, disse que o problema matematico
proposto nao tem sentido, pelo fato de se desejar 3 ovos e comprar 5. Quando disse a tarefa
ndo tem muito sentido, se Gustavo precisava de 3 ovos porque foi comprar 5? No entanto, 0s
futuros professores propuseram que se reformulasse e foi proposta a reformulacdo do
problema, de forma que tivesse l6gica e pudesse ser adequado para ser proposto aos alunos.
Nesse problema matematico proposto, pode-se constatar, mais uma vez, a necessidade de o
professor, ao propor tarefa aos seus alunos, ter em conta que o aluno precisa compreender o
problema que ele propbe e que esse problema seja natural e interessante (POLYA, 1995).
Diante disso, cabe ao professor que os problemas propostos sejam compreensiveis (POLYA,
1995).

Ano Problema matematico proposto

2° Bruno tem 3 amigos e comprou uma pizza que tem 6 pedagos. Quantos pedagos vai comer cada um?

Justificativa

da criagéo Reflex&o em Discussdo em plenaria
do problema dupla Turma Proposta
matematico final
Eles terdo de | Ficamos em | Sara: Seria um pouco complicado para o aluno | Bruno tem 2
aprender a | davida por conta | resolver, porque Bruno tem trés amigos e comprou | amigos e
dividir. da proposta do | uma pizza de 6 pedacos, mas Bruno e 3 amigos Sdo | comprou uma

Exemplo: fazer
um bolo usando
uma cartolina,
dividir no total
desejado por
mim e pedir que
cada um pegue
uma quantidade.
Depois, irei
pedir para que
verifiquem com
quantos pedagos
cada um ficou.

problema, por isso
resolvemos mudar
um dos valores
dados no
problema,  para
que obtenhamos
uma resposta com
um nimero
inteiro. Mudamos
0 ndmero de
amigos, porque a
pizza era de 6
fatias e seria

4. Ester: Eu ndo tinha me atentado para esse
detalhe, ndo percebi que eram quatro e nado trés.
Eu apenas verifiquei que eram trés e 6: 3 = 2.
Seriam 2 pedagos para cada um, se dividido em
partes iguais. Creio também que a pessoa que
prop6s também ndo deve ter se atentado que seriam
quatro pessoas, agora que vocé falou me liguei. Ao
conversar com a professora Ana Paula® sobre
como estava a formacdo, expliquei a ela que no
primeiro momento o senhor, professor Vladimir,
pediu que todos cridssemos situagBes problemas
matematicos, e todos propusemos as tarefas e
ninguém se preocupou e fomos fazendo cada um

pizza com 6
pedacos.
Quantos
pedacos pode
comer  cada
um?

Ou Bruno tem
3 amigos e
comprou uma
pizza de 8
pedacos.
Quantos

27

Pseuddnimo para preservar a identidade da professora referénciada na pesquisa.
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Isso podera dar

uma ideia de
como se inicia o
processo de
divisao.

dividida por 4
pessoas.
Pensamos se daria
certo, entdo,
propusemos
colocar 2 amigos,
para que cada um
ficasse com duas
fatias. A divisdo
tem de ser em
partes iguais.

do 1° até ao 5° ano. Agora que estamos analisando
e refletindo sobre o que propusemos, percebemos
que seria preciso refletir sobre o que propusemos
aos nossos alunos. Por exemplo, para essa tarefa
em analise, se fossem trés amigos seria 6 : 3 = 2,
mas se eu ndo explicar para a crianga como ela
sabera que seriam 2? Agora refletindo sobre o que
propusemos, foi que percebemos que em nossas
reflexdes em duplas ndo enxergamos essa situacdo
gue tem quatro pessoas e nao trés, no entanto, com
o olhar dos colegas, foi que percebemos essa outra
perspectiva. Vladimir: essa perspectiva podera
possibilitar que vocés construam suas proprias
ferramentas para suas proprias praticas. Poderdo
ainda analisar se a proposta de outros autores ou
colegas podem ou ndo se adequar as suas préaticas
futuras. Ruth: esse olhar nos permite ter uma
reflexdo mais profunda sobre a situacdo problema
que estamos propondo. Pois, ao propor o problema,
nos tivemos de justificar, ai iniciou uma analise do
que fizemos. Percebemos que ha necessidade de
reformulacdo em alguns casos. Em seguida,
analisamos em duplas, e verificamos com esse
olhar que ainda assim haviam aspectos a serem
corrigidos, e & medida que as duplas apresentavam
suas reflexdes, novos olhares emergiam. E, com
essa analise ou reflexdo que estamos fazendo,
agora sdo trés olhares, trés reflexbes, sobre o
problema proposto. E, ainda, quando os grupos iam
apresentando, fui percebendo que havia coisas que
eu nem pensava, ndo levava em consideracdo. E
talvez nem conseguisse explicar por que eu pensei
naquilo quando propus o problema. Quando
refletimos e analisamos o que fizemos ou estamos
fazendo sdo outras percepcbes, outros olhares.
Ester: a tarefa poderia ser reformulada, diminuindo
0 nmero de amigos ou iria aumentar o nimero de
porcdes da pizza. Ruth: Quando a Ester falou desse
problema de manhd, disse que faltava um pedaco,
eu disse que era verdade, o que aconteceu foi que
nos apenas olhamos o0s trés amigos e 0s seis
pedacos, e isso a crianca faz muito. Sara: Olhei
depois de ver o numeral, e, quando li novamente,
foi que me apercebi que ndo estava considerando
que o Bruno e seus trés amigos eram quatro e nédo
trés, como se pensava. Isso poderia levar a crianga
também a pensar como iria dividir a pizza, ao
perceber que sdo quatro amigos. Mas precisam ser
oito pedagos. Ruth: Ele pode parar para analisar,
mas pensar quais conteddos ou operacBes Vvai
mobilizar para fazer. Sara: poderd pensar quanto
falta para chegar a oito, a partir de dois. Vladimir:
a reformulacdo tem a ver com a divisdo da pizza no
dia a dia dos futuros professores, o que, para as
criangas, seria 0 mesmo cenario € a nocao de
nGmeros decimais que ainda ndo consta nesse nivel
de ensino. A proposta do problema matematico,
nessa pesquisa, afigura-se sob a perspectiva de
iniciar um contetdo que serd desenvolvido no nivel
que foi proposto e ndo posterior. Portanto, uma

pedacos pode
comer cada
um?
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divisdo que ndo fosse inteira ndo seria adequada
para o nivel em analise.

Minha imersdo nesse processo de constru¢do de uma pratica formativa se constituiu
um momento em que busquei ndo apenas compreender os saberes, concepgdes e crengas que
os futuros professores possuiam, mas também, mobilizar esses saberes, concepgdes e crengas,
para possibilitar que eles pudessem construir suas proprias aprendizagens e praticas futuras.
Os futuros professores, ao refletirem sobre os problemas matematicos propostos,
manifestaram inicialmente que o problema proposto estava bem formulado, no entanto,
necessitava que a pergunta do problema fosse apresentada para divisdo em partes iguais,
como uma referéncia inicial para os alunos, nesse primeiro contato com a operagdo de
divisdo.

Os problemas matematicos propostos seriam o ponto de partida para a aprendizagem
de um conteddo matematico, no entanto, poderdo, a meu ver, ser também propostos como

processo e consolidacdo para aprendizagem de um determinado contetido matematico.

Diante disso, os futuros professores levantaram a possibilidade de que a diviséo se
efetuasse em partes iguais, pois € um termo que se pode encontrar implicito em algumas
situacbes do cotidiano dos alunos, como a situacdo de divisdo de pizza em partes iguais,

abordado na analise dos problemas matematicos anteriores.

Nesse ambito, o termo estd presente na linguagem Matematica, quando se efetua a
operacdo de divisdo. No entanto, outros conteudos matematicos poderdo posteriormente
buscar aportes nesse termo, por exemplo, quando o professor for apresentar aos alunos, no
estudo de figuras planas, suas relagcbes com o termo partes iguais, que o didametro divide a
circunferéncia em duas partes iguais, seria um conhecimento que os alunos ja possuiriam do
formato da pizza, situacdo ja vivenciada anteriormente, 0 que podera possibilitar mais clareza
no entendimento do conceito de didmetro e de raio e uma aprendizagem mais significativa
(ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Entendo que, diante da relagcdo do problema proposto entre a divisdo, em partes iguais,
as vivéncias dos alunos na linguagem Matematica seriam uma contribui¢do para o professor

em suas praticas e para a disciplina Matematica, no geral (ZEICHNER, 2008).

A dupla quando apresentava suas reflexdes em relacdo ao problema proposto, disse:
ficamos em davida por conta da proposta do problema, por isso, resolvemos mudar um dos

valores dados no problema, para que obtenhamos uma resposta com um ndmero inteiro. Essa



105

reflexdo, a meu ver, tem implicita que, assim como os matematicos profissionais trabalhando
em Matematica pura ou aplicada frequentemente se deparam com problemas mal estruturados
e situacdes que exigem formulacdo de problemas e conjecturas para geracdo de novas
conjecturas ou resultados, 0 mesmo aconteceu com os futuros professores quando refletiam,
discutiam e buscavam reformular o problema, que ndo poderia propiciar a aprendizagem do
contedo matematico a que se propunha. Esse foi um dos resultados que obtive, quando os
futuros professores vivenciaram situacdes ou ambientes em que puderam criar seus proprios
problemas matematicos e refletir sobre os mesmos. Constituiu-se uma experiéncia de

aprendizagem significativa.

Sara, ao se manifestar em relacdo a possivel dificuldade que os alunos poderiam
encontrar no processo de resolucdo, disse que no problema matematico foram apresentados
quatro amigos, incluindo o Bruno, e, ndo trés como estava sendo analisado. Esse olhar da Sara
possibilitou a tomada de consciéncia e outro olhar da dupla, que apresentava suas reflexdes

em relacdo a analise que fizeram.

Diante da manifestacdo de Ester, posso inferir a evidéncia de um novo olhar que se
constituiu a partir das reflexdes, quando disse que nas nossas reflexdes em dupla ndo nos
atentamos para o numero de amigos incluindo o Bruno. Diante dessa nova situacéo,
evidencia-se, a meu ver, o resultado de um trabalho coletivo, que possibilita durante a
formacdo que os futuros professores possam ter o olhar do outro em momento de reflexao,
pois 0 sujeito se constitui na relacdo com os outros, posto que o outro o constitui (ARAGAO,
2007). E essa constituicdo a que me refiro, presente na fala da Ester, quando disse eu nao
tinha me atentado para esse detalhe, ndo percebi que eram quatro amigos e néo trés, e, ainda
acrescenta que o proponente do problema possivelmente ndo se atentou também para esse
detalhe, que era Bruno e seus trés amigos, no entanto, era quatro o nimero de pessoas na

relacdo, e agora que vocé falou foi que me liguei.

A possibilidade que Ester aponta de que o proponente do problema poderia nao ter se
atentado se justifica pelo relato de uma conversa que ela teve com a professora Ana Paula®,
que procurou saber sobre o andamento da formag&o da Ester, ou seja, sobre a experiéncia na

criagdo de problema matematico, desenvolvido nesta pesquisa, quando ela disse:

[...] expliquei & professora Ana Paula que no primeiro momento o professor
Vladimir pediu que cridssemos problemas, e todos fizemos as tarefas e
ninguém se preocupou apenas saiu fazendo, uma para cada nivel de ensino

28 Pseuddnimo para preserver a identidade da professora.
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do 1° ao 5° ano, agora que estamos para analisar e refletir sobre o que
propusemos, percebemos que seria preciso refletir sobre o que propusemos
como professor para nossos alunos (ESTER).

Esse seria, a meu ver, o relato de uma experiéncia de tomada de consciéncia, de
compreensdo, na qual Ester reconheceu a necessidade de reflexdo sobre suas proprias praticas
e ela percebe que a reflexdo deles, o olhar de seus colegas, no confronto de ideias e pontos de
vista, foi que possibilitou enxergarmos e percebermos a partir de outro olhar essa outra

perspectiva, ou seja, esse novo olhar, essa nova compreensao.

Esse outro olhar e tomada de consciéncia possibilitou que os futuros professores se
sentissem parte de sua formacéo, refletindo sobre o que eles proprios criaram e propuseram,
qguando disseram que seria preciso refletir sobre o que propusemos aos nossos alunos, essa
ideia de uma formacdo que contemple futuros professores que sejam reflexivos sobre suas
proprias préticas (SCHON, 1992) e enquanto se formam possam se tornar profissionais
docentes reflexivos (ZEICHNER, 2008) e profissionais docentes autbnomos (CONTRERAS,
2002; IMBERNON, 1994, 2011).

Esse € um dos caminhos que tenho vislumbrado, no qual o formador de professor
possa possibilitar que os futuros professores produzam suas préprias tarefas e reflitam sobre
as mesmas. O formador de professor teria o papel de ajudar e direcionar os futuros
professores. Esse processo de producdo poderia acontecer por meio da criacdo de situacoes

problemas matematicos, a partir de situacdes ndo formais (CRESPO, 2003).

Entendo que esse processo de criacdo de situacBes problemas matematicos podera
possibilitar a constituicdo de uma ferramenta que os PCN deixam sob a responsabilidade do
professor, que seria a proposta ou a mobilizacdo de tarefas para os contelidos presentes nos
PCN, pois se acredita que o professor possui competéncia profissional, da qual se constituiu

em sua formagéo.

Nesse ambito, como apresentei em outro momento, os PCN dizem o que o professor
deve/pode fazer, mas como fazer deixa esse trabalho para o professor, que precisara mobilizar
os saberes que ele construiu e se constituiu desde antes de atingir a idade escolar até ao
momento de sua formacdo docente (TARDIF, 2014; LORENZATO, 2014; ZEICHNER,
2008).

Esse processo do fazer e de desenvolver tarefas, com olhar para suas praticas futuras

tendo como fonte o PCN, no qual o professor precisa desenvolver suas tarefas, exige que o
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professor busque o discurso e a teoria, pois ndo estdo presentes nos PCN. Foi o que procurei
desenvolver com o aporte no processo de criacdo de situacdes problemas matematicos, o que
possibilitou a tomada de consciéncia por parte dos alunos, o que fica claro quando Ruth diz
precisamos refletir sobre o que propusemos aos nossos alunos. Esse entendimento se
constituiu a partir de suas proprias reflexdes e das discussdes de suas ideias e se constituiu
ainda a consciéncia de um profissional reflexivo, desde sua formagdo (ZEICHNER, 2008;
SCHON, 1992, 2000; IMBERNON, 2011).

Diante da manifestacdo dos futuros professores, compreendo que se constitui um
profissional consciente do trabalho docente, consciéncia a partir da vivéncia experiencial, que
podera entender o que seria necessario ter em conta, diante de possiveis dificuldades que os
alunos poderdo encontrar a partir de sua propria experiéncia de formacdo (IMBERNON,
2011; ZEICHNER, 2008).

Creio que os futuros professores em suas futuras praticas poderdo propor atividades e
pensar sobre a adequabilidade ou ndo da tarefa proposta, refletir e analisar, se o problema
matematico proposto podera ser entendido com clareza por seus futuros alunos. Caso
contrario, poderdo buscar que seus futuros alunos entendam a tarefa proposta pelo professor,
pois eles compreenderam durante sua formacgdo que precisam refletir sobre o que propdem
aos seus alunos. Esse olhar emergiu durante a formacdo, quando os futuros professores
perceberam que alguns problemas matematicos propostos poderiam criar dificuldades tanto
para resolucdo como para a aprendizagem do contetdo matematico que o professor desejava
que seus alunos aprendessem. Tem-se aqui a vivéncia de uma préatica antecipada a docéncia,
durante sua formacdo, sendo valorizados os saberes, a experiéncia de vida e a formacéo.
Entendo que essa podera ser uma das referéncias de suas praticas futuras (IMBERNON, 2011;
ZEICHNER, 2008).

Ao compartilhar meu olhar sobre esse processo, com os futuros professores, pude
refletir com eles sobre a sua compreenséo inicial, sobre o processo que aparentava ser de
natureza simples inicialmente, mas, a medida que as reflexdes e as discussdes ocorriam, eles
foram compreendendo que se tratava de um processo complexo. Ao se depararem em muitos
casos com tarefas que a dupla acreditava ser um problema, diante das consideracdes,
argumentos e outros olhares dos seus colegas, puderam compreender que a tarefa era, na
verdade, um exercicio, pois um problema pode ser problema para o0 proponente, mas para
outro podera ndo ser considerado um problema (POLYA, 1995; POZO, 1998).
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A construgdo dos argumentos e 0s olhares sobre a mesma tarefa constituiram a
compreensdo da individualidade, da experiéncia de vida e dos saberes dos futuros professores.
Esses saberes e compreensdes atuais dos futuros professores precisavam ser tidos em conta,
pois, ao compreender que nem todos possuem a mesma forma de pensar e agir, que 0S
interesses sdo diferentes, poderdo igualmente compreender que 0 processo de
desenvolvimento e os interesses dos seus futuros alunos serdo diferentes, e, desse modo,
poderdo respeitar e valorizar tanto seus saberes, como a experiéncia de vida e a formacao
(ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010). Desse modo, seus contextos sociais seriam
diferentes e influenciariam de forma diferente, em casos em que o texto variava, no entanto,
0s encaminhamentos em relagdo aos contelldos propostos e 0 objeto do processo eram 0s
mesmos, permeados por algumas consideracOes e reflexdes, que teriam relacdo e influéncia
do contexto social do futuro professor (LORENZATO, 2010).

Nesse ambito, diante da pesquisa desenvolvida, compreendo que, ao possibilitar que
os futuros professores pudessem refletir sobre o que fizeram, enquanto faziam, mesmo se
distanciando em alguns momentos, caracteristico da reflexdo na acdo defendida por Schdn,
(1992) favoreceu que eles pudessem ser produtores de seus proprios saberes e pudessem criar

suas proprias tarefas e refletir sobre as mesmas (ZEICHNER, 2008).

Creio, entretanto, que, ao refletirem, no futuro, poderdo desenvolver o espirito
reflexivo e analisar suas proprias propostas de tarefas e tarefas propostas pelos outros autores.
Assim como tiveram a possibilidade de vivenciar em sua formacdo, ao refletirem e analisarem
as propostas de outros futuros professores, seus colegas, ao fazer uma analise critica em
relacio & proposta de seu colega, ao exemplo da experiéncia de sua formagdo (IMBERNON,
1994, 2011; SIEGEL & BORASI, 1994; ZEICHNER, 2008).

Ruth, ao se manifestar, reconhece a contribuicdo desta pesquisa de criacdo de
problemas matematicos, para sua compreensdo e constituicdo docente. Ao relatar o processo
que vivenciou, que foi o desenvolvimento da pesquisa, referiu-se a perspectiva desenvolvida
que possibilitou outros olhares em relacdo as reflexdes, quando disse: esse olhar nos permite
ter uma reflexdo mais profunda sobre a situacéo problema que estamos propondo, quando se

referia a possibilidade que propus nos procedimentos metodologicos da pesquisa.

A manifestacdo da Ruth em relacdo as reflexdes e as discussdes que aconteceram,
durante os varios momentos anteriores da pesquisa, sobre o olhar do outro, em relacdo a um

problema proposto, a construgdo de argumentos e questionamentos dos seus colegas,
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possibilitou um despertar sobre seus pontos de vista, em relacdo ao problema matematico em

reflexdo.

E, em relacdo ao desenvolvimento da pesquisa, Ruth disse [...] ao propor a situacéo
problema, nds tivemos que justificar, ai iniciou uma analise sobre o que fizemos, percebemos
que havia necessidade de reformular em alguns casos, ao se manifestar sobre 0 momento
inicial, no qual eles precisaram justificar suas propostas, ou seja, por que entendiam que 0
problema proposto seria uma proposta para aprendizagem do conteddo matematico ou como

seria desenvolvido na proposta de cada um.

Compreendo que foi um momento um tanto revelador para eles, pois compreenderam
a necessidade de refletir e analisar, sempre que propuserem uma tarefa para seus futuros
alunos. Desse modo, poderdo vir a ser futuros professores pesquisadores de suas proprias
praticas, desde sua formacdo, a partir das ideias de Stenhouse (1987). Esse reconhecimento
estd presente na fala da Ruth, quando manifesta essa proposta de criacdo de problemas
matematicos e o processo de reflexdo, no qual eles se constituem autores ativos no processo
de producéo do proprio saber (ZEICHNER, 2011), que ndo s6 mudou seu olhar como também
suas crencas e concepgdes. Contudo, Ruth compreendeu que nédo teria percebido possiveis
diferentes olhares, que ndo teria levado em consideragdo alguns aspectos, e ndo conseguiria
explicar até mesmo por que ela pensou daquela forma ou naquilo, quando prop6s a tarefa, no
seu relato seguinte: em seguida, analisamos em duplas, verificamos com esse olhar que ainda
haviam aspectos a serem corrigidos, e, a medida que as duplas iam apresentando, novos
olhares iam emergindo. Imbernén (2011), ao discutir sobre a formacao inicial do professor,
defende que os futuros professores precisam compreender os fundamentos da profisséo, o que
significa saber por que se realizam determinadas a¢des ou por que se adotam algumas
atitudes concretas, e quando e por que sera necessario fazé-lo de outro modo (IMBERNON,
2011, p. 67-68), ou seja, por que creem que um problema matematico podera possibilitar a
aprendizagem de um contetdo matematico, e ndo outro, e a necessidade de escolher outro, ou

ainda de reformular.

Ruth, ao reconhecer novos olhares que emergiram decorrentes da construgdo de
argumentos, reflexdes, discussbes e compreensbes, desde a criagdo dos problemas
matematicos, a meu ver, deixa implicita uma mudanca do olhar e constitui uma nova
compreensdo de sua profissdo docente, em relacdo as reflexdes dos seus colegas
(ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 2011). Desse modo, apresenta as reflexdes decorrentes

desse processo, no desenvolvimento dessa pesquisa, quando disse: e com essa analise e
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reflexdo que estamos fazendo, agora, sdo trés olhares, trés reflexdes sobre a situacéo
problema propostas ( ZEICHNER, 2008).

Ruth, ao se manifestar sobre os trés olhares, as trés reflexdes, sobre o desenvolvimento
da pesquisa, levou-me a compreender, a partir de sua fala, que ndo era a quantidade das
reflexGes e dos olhares que ela se referia, mas a profundidade das reflexdes, que ela apontou
anteriormente e reconhece que, por esse fato, e ainda quando os grupos iam apresentando, fui

percebendo que havia situacdes que eu nem pensava e ndo levaria em consideracao (Ruth).

A manifestacdo da Ruth evidéncia minha compreensdo quando me referi ao fato de
que ela ndo menciona a quantidade de reflexdes e analises para quantificar, mas para
qualificar e apresentar o qudo profundo foram as reflexdes e as anélises do ponto de vista da
contribuicdo para sua constituicdo docente e seus saberes. Dizer que haviam situacdes nas
quais ela ndo tinha pensado, que nao teria levado em consideracdo, revela uma compreensdo
que, a meu ver, podera com tempo, formar um novo olhar sobre a cultura de sala de aula, uma
nova cultura profissional, a partir dos novos saberes e valores desenvolvidos, que lhe

possibilitara desenvolvimento profissional e autonomia docente (IMBERNON, 1994; 2011).

Ruth, ao compreender a contribuicdo que esse processo lhe possibilitou, ao atentar
para outras situacdes que possivelmente ndo teria levado em consideracdo, disse ainda que
esse fato a levou a compreender que talvez nem conseguisse explicar porque eu pensei
naquilo quando propus o problema matematico. Essa fala da Ruth, a meu ver, ndo teria se
constituido sem essa reflexdo profunda que ela quantificou, mostrando qualidade. Disse que
néo teria conseguido explicar por que ela pensou naquilo, quando prop0s a situagdo problema,
mas com as trés andlises, as trés reflexdes (énfase minha), foi possivel reconhecer,
compreender com profundidade e atentar para situacdes que possivelmente ndo teria de outra
forma considerado (SCHON, 1992; ZEICHNER, 2008).

Reconhecer a contribuicdo para a mudanca de seu olhar e compreender que havia
situacOes que ela ndo levaria em consideracdo, justifica-se pelo fato de ser um dos aspectos a
se constituir na formacdo docente, o conhecimento pedagdgico do contetdo (SHULMAN,
2013). Ruth terminou essa reflex&o dizendo que quando refletimos/analisamos, discutimos o

que fizemos ou estamos fazendo séo outras percepgdes, outros olhares.

Compreendo a reflexdo da Ruth, que constroi o caminho percorrido nesta pesquisa, 0
procedimento metodoldgico, a partir das reflexdes e das analises, discutidos por Schdn

(1992); Alarcéo (1996); Zeichner (2008), sobre o conhecimento na agdo e o0 conhecimento
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sobre a acéo. Os autores definem a reflexdo na agdo como sendo a reflexdo sobre o que se fez
ou se esta fazendo, caracterizando-se em dois momentos, quando se reflete no decorrer da
prépria acdo, mesmo ao interromper por alguns momentos, se esta perante uma reflexdo na
acao, quando Ruth diz que refletiram e analisaram. Ao mesmo tempo, Ruth apresenta sua
reflexdo, reconstruindo mentalmente e analisando retrospectivamente, quando reflete sobre
situagbes que precisavam ser levadas em conta, que, no entanto, ela ndo havia considerado

antes.

Portanto, uma nova compreensao se constitui quando afirma que quando as duplas
iam apresentando fui percebendo que havia coisas, situacGes que eu nem pensaria, que nao

levaria em consideragao, a reflexdo sobre a acio (SCHON, 1992).

Destaco aqui a compreensdo, que se constituiu a partir da reflexdo da Ruth, do
procedimento metodolégico que desenvolvei na pesquisa. No entanto, ndo foi
informando/definido antes, como seria o0 procedimento metodolégico: a cada momento
finalizado, apresentava o passo seguinte. Desse modo, apds as reflexdes de cada momento,
avancava-se para o seguinte, e, Ruth, ao quantificar as reflexdes de forma qualitativa,
compreendo 0 quanto essa perspectiva contribuiu para esse novo olhar e novas compreensées
que se constituiram em Ruth, que foi seguida pela manifestacdo da Ester. Ester, assim como
Ruth, manifestou a constituicdo de um novo olhar, de uma nova compreenséo, que de outra
forma, evidenciado na fala de Ruth e da Ester, representa em varios aspectos da constituicdo
docente reflexivos do grupo dos futuros professores colaboradores da pesquisa (ZEICHNER,
2008; SCHON, 1992, 2000).

Essas manifestacdes me fizeram compreender que, mesmo ndo tendo sido apresentado
0 procedimento metodoldgico por mim adotado durante a pesquisa, Ruth e seus colegas foram
capazes de construir sua trajetoria de experiéncia e formacdo. Desse modo, minha
compreensdo sobre o processo que desencadeou a compreensdo sobre os futuros professores
em sua formacdo, da perspectiva de criagdo de problemas matematicos, em que possibilitei
que eles pudessem se constituir futuros professores ativos de sua constituicdo docente,

propiciou que eles fizessem parte e se identificarem com a formacao (ZEICHNER, 2008).

Sem descrever aos futuros professores 0s procedimentos metodologicos, eles
reconstruiram a trajetoria de sua vivéncia, ao relatar os varios momentos que essas reflexdes
possibilitaram sua aprendizagens em cada momento do processo. As contribui¢cbes que

tiveram me levam a inferir que o processo metodologico que propus, a partir da criacdo de
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problema, por meio de reflexdo sobre os problemas propostos pelos futuros professores,
gerou neles um novo olhar sobre a pratica, outras percep¢des e outros olhares, e a
possibilidade de uma nova cultura de sala de aula e o seu desenvolvimento profissional
(IMBERNON, 1994, 2011; ZEICHNER, 2008). Nesse ambito, essa compreensio seria uma
resposta a0 meu problema de pesquisa, pois um novo olhar sobre a prética se configurou,
nessa aproximacao entre o conhecimento que o futuro professor construia e sua futura pratica,
por meio de reflexdo (SCHON, 1992, 2000; ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1944, 2011).

Ruth e Ester relatam um momento que tiveram na manhd do dia da apresentacdo, mas
resalto aqui um aspecto: a dupla era constituida por Ester e Moises e ndo Ruth. 1sso me levou
a compreender que o valor de suas aprendizagens seria colocado sobre a criagdo de uma
comunidade de professores em formacéo, na qual os significados sdo negociados, ou seja, que
a colaboracdo e a interacdo social prestam apoio a esse processo, de modo que a producéo de
significados coletivos valoriza a diferenca (SIEGEL &BORASI, 1994).

Ester disse que, mesmo antes de serem apresentadas as reflexdes das duplas aos
colegas na turma, haviam reflexdes e discussdes com outros colegas que ndo pertenciam a
dupla. Essa seria a meu ver a compreensao de uma comunidade de professores em formacao,
na qual eles se identificavam com as situagdes problema propostos, €, nessa interacdo social e
colaborativa, recorriam a outros colegas que nao fossem de sua dupla para discutir e refletir
(SEIGEL & BORASI, 1994).

Essa interacdo com colegas que pertenciam a outra dupla era diferente da situacdo que
se tinha verificado, na qual muitas vezes as discussdes iniciavam e terminavam nas duplas.
No entanto, os problemas matematicos propostos lhes eram familiares e as reflexdes e
discussGes comecaram a ter outro olhar, de buscar saber mais sobre o processo docente. E ndo
se consideravam mais futuros professores estrangeiros que consideravam o conhecimento
como algo transmitido de declaragdes factuais, contudo compreenderam que a aprendizagem
seria colaborativa, e eles poderiam fazer parte do processo se envolvendo ativamente
(SIEGEL & BORASI, 1994).

A imersdo nessa experiéncia me faz compreender que, ao aproximarmos o saber
adquirido na escola, ao saber vivenciado pelos futuros professores, aproveitando as vivéncias
deles, que envolvem muitas vezes curiosidades, interesses, na formagéao inicial, valoriza-se
ndo apenas seus saberes, mas o lugar onde o futuro professor esta. Valorizar o passado do

futuro professor, seus saberes extraescolares, sua cultura adquirida antes da escola, ou seja,
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sua experiéncia de vida e formacdo, por meio de situagdes que Ihes sédo familiares, com as

quais eles se identificam e discutem, refletem sobre suas reflexdes, sobre seus pensamentos

com outros colegas, sobre esse saber pre-escolar e de sua formagéo basica. Em parte, cria-se a

possibilidade de servirem como alicerce para suas praticas futuras em sala de aula
(LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1994, 2011). E respeitar e valorizar
0 passado do futuro professor, sua formagdo escolar, seus saberes extraescolares, sua

experiéncia de vida seria um dos caminhos da proposta de reforma educacional (ZEICHNER,

2008).
Ano Problema matematico proposto
3° Carlos € apanhador de acai, ele consegue apanhar 3 rasas de agai por dia. Quantas rasas ele
consegue apanhar em 5 dias?

Justificativa da

criacdo do Reflexao em Discussdo em plenaria Proposta
problema dupla Turma final
matematico
A tarefa  serd | A tarefa pode ser | Moises: o que significam rasas? Noemi: Quando | Carlos é
desafiadora para os | considerada eu li a tarefa, ndo conhecia a palavra rasas. Pensei | apanhador  de
alunos, pois, além | problema, pois | como seria trabalhar essa tarefa com os alunos. | acal, ele
de aprender a | podem ser usados | Eu ndo tive entendimento sobre essa palavra. Para | consegue

trabalhar com
multiplicacéo,
também irdo

trabalhar a relacéo
existente entre as

operacdes. Para
isso, o professor
precisara  utilizar
alguns recursos, tais
como: revista,
tesouras, cola. Em
seguida, sera

pedido aos alunos
que recortem as
paginas em forma
de rasa, entdo serd
feito um painel com
0s recortes. N&o
sera nada aleatdrio:
serdo escolhidos
cinco alunos para
colarem trés
recortes no painel,
e, em seguida, sera
feita a contagem.
Logo apds, serdo
apresentados 0S
resultados  atraves
de nimeros que sao

para investigar na
descoberta  das
respostas,
provocando  no
aluno uma
evolugdo.  Abre
espaco para a
aprendizagem.
Por ser ligado ao
conteddo,
proporcionando
uma forma de
trabalho em sala
de aula e abre um
leque para vérias
possibilidades.

a resolucdo, o aluno pode iniciar o processo, mas
0 conceito de rasas pode dificultar o processo, se
ele ndo conhece a palavra e 0 contexto em que se
aplica a situagdo problema. Vladimir: Seria
importante quando o professor pretende
desenvolver suas praticas a partir de situagdes de
vivéncias dos seus alunos atentar para termos que
sejam familiares aos seus alunos, préximos a suas
vivéncias. Nesse caso, se fosse proposto aos
alunos esse problema, eles teriam dificuldades em
entender essa palavra, o que poderia ser um fator
desmotivador para o nivel em analise. Por mais
que o professor possa explicar, sua atencdo estara
na palavra nova, por isso é importante que o
professor use sempre que possivel linguagem
familiar ao aluno. Moises: Rasas sdo cestos
(bacias) que sdo usados para coletar o acai.
Vladimir: O professor precisa em suas préaticas
apresentar o conceito do objeto ou palavra do
texto do problema que seja familiar aos alunos,
gue sejam de sua vivéncia e gradualmente podera
introduzir a linguagem Matematica. Apresentar
palavras e objetos que sejam familiares aos alunos
podera ser um meio de tornar a aprendizagem
simplificada, e diante disso, os alunos poderdo
com simplicidade ir construido sua aprendizagem,
sob a direcdo do professor. Sara: O paneiro seria
0 mesmo que rasas. Noemi: Se paneiro seria o
mesmo que rasas entdo posso trabalhar essa tarefa

apanhar 3 rasas
ou paneiros de
acai por dia.
Quanta rasas ele
consegue
apanhar
dias?

em 5
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colocados de para os alunos porque sei explicar o que sdo rasas.
algumas formas: Porgue os alunos sabem o que e paneiro, porque
usam para fazer pipa ou papagaio. Sara: Ele
3x5=15 ou poderia resolver por adi¢cdo ou multiplicacéo, com
bolinhas. Noemi: Como compreendi durante as
5+5+5=15 P

reflexdes a multiplicacdo e adicdo estdo
imbricadas, no entanto, em minha experiéncia de
educacdo basica, no ensino fundamental, eu
resolvi com bolinhas a operacao de multiplicacéo
até a 42 série.

Minha reflexdo sobre a experiéncia de criacdo de problemas matematicos constitui,
além da formacéo dos futuros professores, minha auto formacéo. Esse foi um dos problemas
matematicos que iniciou por meio de questionamento, buscando compreensdo sobre a palavra
ou termos que constavam no texto do problema, seu significado, ou seja, qual era o
significado da palavra rasas. Era uma palavra ndo familiar para alguns, e foi uma
oportunidade para apresentar essa situacdo como referéncia, de modo que os futuros
professores pudessem entendessem que o professor precisa sempre buscar trazer para seus
alunos, no texto do problema, palavras ou linguagem que seja familiar para eles (ZEICHNER,
2008; LORENZATO, 2010; POLYA, 1995). Minha compreensdo se constitui pela fala de
Noemi quando disse pensei como seria trabalhar esse problema com os alunos, eu néo tive
entendimento sobre essa palavra (LORENZATO, 2010; POLYA, 1995). Foi um momento
para que eles com clareza pudessem perceber 0 quanto uma palavra pode ser “obstaculo”,

para a compreensao e resolugdo de um problema, pois,

[...] na sala de aula, tanto a apresentagdo como 0 uso da linguagem
Matematica deve ser gradativos e repeitar o estagio de evolugdo dos alunos,
que primeiro se expressam através de sua linguagem para, depois apresentar
0s termos ja consagrados pela linguagem Matematica (LORENZATO, 2010,
p. 47).

O mesmo pode, a meu ver, acontecer, quando os termos no texto do problema
matematico sdo do cotidiano do aluno, semelhante ao do problema proposto. Desse modo,
gradativamente, deve-se ir introduzindo a linguagem Matematica. No entanto, compreendo
que, se, para eles, que séo futuros professores em formacéo, haveria dificuldade para aplicar

esse problema, imagine para seus futuros alunos.

Noemi se manifestou ao dizer que para resolver o aluno poderia iniciar o processo de
resolucé@o, mas o conceito da palavra rasa pode dificultar a continuidade. Esse olhar permitiu
a meu ver a compreensdo da dificuldade de trazer para os alunos palavras ou objetos que

sejam desconhecidos, ou, mesmo que conhegam, mas com outra nomenclatura.
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Creio que esse seria 0 papel do professor, que precisa aceitar e entender que os alunos
inicialmente se expressam através de sua linguagem (LORENZATO, 2010), no entanto, seria
necessario aproximar as palavras ou objetos, de modo que possam ser familiares aos seus

alunos e que eles pudessem entender.

Aproximar a linguagem do texto do problema para situagOes familiares aos seus
alunos poderd possibilitar que eles possam com simplicidade entender o problema
matematico, desse modo, construir seu proprio caminho para resolucdo, e como resultado
podera abrir caminhos para sua propria aprendizagem ajudada pelo professor (IMBERNON,
2011; POLYA, 1995).

Portanto, gradativamente, o professor poderd ir introduzindo e apresentando a
linguagem Matematica, respeitando a faixa etaria e o nivel de desenvolvimento dos seus
alunos, apresentando os termos ja consagrados pela linguagem Matematica, e finalmente, os
simbolos mateméticos (LORENZATO, 2010).

Contudo, mesmo dentro da Matematica, alguns termos consagrados pela linguagem
Matematica j& sdo familiares aos alunos, como a duzia, meia duzia (exemplo quando se trata
de compra de bananas na feira, que foi discutido em um dos problemas matematicos
propostos anteriormente), altura, por mais que ainda nao se relacione esse termo a
perpendicularidade, entre outras. Cabe ao professor aproveitar esses saberes dos seus alunos e
gradativamente ir relacionando com os termos consagrado pela linguagem Matematica
(LORENZATO, 2010).

Neste &mbito, percebe-se um novo olhar, quando o termo foi apresentado com outra
denominacdo, que poderia seu usado o termo paneiro, do mesmo significado de rasas, ao se
manifestar Noemi de seguinte forma: se paneiro é 0 mesmo que rasas, entdo, posso trabalhar
essa tarefa com os alunos, porque ja sei explicar o que sdo rasas, pois 0s alunos sabem o que

é paneiro, porque eles usam para fazer pipa.

Aqui posso inferir que a compreensdo do termo pela Noemi permite que possa
relacionar com um objeto que seria familiar aos alunos, a pipa, que faz parte da vivéncia e do
cotidiano da maior parte das criancas, que mesmo antes de atingir a idade escolar ja
conhecem.

Diante dessa perspectiva, em que os futuros professores podem conceituar e apresentar
a partir do seu olhar, e poder relacionar com outros objetos, abre-se para eles um novo olhar

em relacdo as suas préaticas futuras, de forma que sempre que estiverem diante de termos ou
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situacOes desconhecidas, eles poderdo buscar outros termos que sejam ndo apenas sindnimos,

mas que sejam familiares aos seus futuros alunos.

Ao vivenciar essa situacdo de desconhecimento do termo, no texto do problema,
durante a pesquisa, pude refletir com eles sobre a dificuldade que eles encaravam antes de
conhecer outro termo semelhante que se relacionasse ao mesmo objeto. Isso possibilitou que
os futuros professores pudessem relacionar com outro que eles conhecem. A mesma
dificuldade podera ser de seus futuros alunos, e eles precisam atentar para esse detalhe, que
muitas vezes tem aparéncia de ser um caso menor, mas pode criar dificuldades no
entendimento dos seus futuros alunos. E com isso poderé gerar dificuldades de aprendizagem,
assim como dificultou para eles quando refletiam sobre a possibilidade de trabalhar com esse
problema no contetdo proposto sem entender esse termo, do mesmo modo podera acontecer

com seus futuros alunos durante sua aprendizagem (POLYA, 1995).

Assim, os futuros professores puderam compreender sob outro olhar o mesmo
problema matematico a partir do entendimento do termo e a compreensdo da Noemi em
desenvolver sua pratica, com um termo familiar para ela o paneiro, e desse modo relaciona-lo
a um dos objetos que a maioria dos alunos conhece. Sara complementa ao propor que a

situacdo problema poderia ser resolvida por meio da adigdo ou multiplicacao.

Diante disso, Noemi manifestou seu entendimento sobre a imbricacdo entre a
multiplicacdo e a adicdo, que compreendeu a partir dessas reflexdes, e apresentou sua
experiéncia de formacdo basica, ao referir que sempre resolveu por meio de bolinhas a
operacdo de multiplicacdo até ao 4° ano do ensino fundamental. Essa vivéncia durante a
pesquisa de criacdo de problemas matematicos que propiciei aos futuros professores foi uma
experiéncia que Ihes possibilitou testar seus saberes experienciais, na qual novos olhares e
compreensdes emergiram. Minha compreensdo se constitui pela manifestacdo de Naomi,
quando partilhou sua experiéncia de educacao basica, que de certa forma se relacionou com a
experiéncia que vivenciava, por meio das discussdes e reflexdes de seus saberes, tanto o
vivenciado como o de formacdo béasica, em relacdo & multiplicacéo e a adigdo. Essa vivéncia
experiencial que Naomi pode participar durante a pesquisa possibilitou uma nova
compreensdo a partir de experiéncia passada. Diante da experiéncia de Naomi, em que ela
relata que durante a formacéo béasica a operacdo de multiplicacdo era feita por ela por meio de
bolinhas até ao 4° ano do ensino fundamental. Essa compreensdo nova advém em parte
também das discussGes sobre a relacdo entre as opera¢es de multiplicacdo e adi¢do, quando

ela partilhou que antes ela efetuava a operacdo de multiplicacdo por meio de bolinhas até ao
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4° ano. Esta implicita a meu ver na fala de Naomi que talvez tivesse feito diferente se fosse
apresentada a estratégia que vivencia na pesquisa da operacdo de multiplicacdo por meio da
adicéo.

Aproveitei essa manifestacdo e enfatizei mais uma vez para eles essa relacdo entre
adicédo e multiplicacéo, subtracdo e divisdo. No entanto, em outro momento, deu-se porque 0s
futuros professores afirmavam que ndo sabiam efetuar operacao de diviséo, e se desenvolveu
a partir do raciocinio dos préprios futuros professores. Apresentei para eles essa relacéo, que,
a meu ver, ndo se tratava de ndo saber, mas de legitimar seu raciocinio, que Gauthier (1998)

defende como legitimar seu saber experiencial.

Ao apresentar a multiplicagdo ou outra operacdo por meio de um problema
matematico, com ja mencionei em outros momentos, destaco aqui, mais uma vez, que se trata
de um dos caminhos que poderdo propiciar aos alunos um olhar sobre os conhecimentos e
saberes que eles ja possuem, pois eles ja vivenciaram situacdes de contar, juntar, entre outras
antes de atingir a idade escolar (LORENZATO, 2010). E permitir, a partir desses saberes que
possuem, que eles construam os conceitos matematicos de multiplicacdo e relacionem com a
adicdo, caso necessitem, ou, se o professor perceber que os alunos tém dificuldades com

multiplicagdo, poderd trabalhar a multiplicag&o atraves da adic&o.

A multiplicacdo poderd acontecer em um contexto e situacdo com que o aluno esta
familiarizado, situacdo do seu cotidiano, permitindo uma entrada do aluno no processo de
ensino e aprendizagem, reconhecendo-o como individuo que tem suas experiéncias de vida e
saberes, acumulados desde que tomou consciéncia de sua realidade e conseguiu refletir sobre
ela, pensar e entender (ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 2011).

Nessa situacdo de aprendizagem, através de problema matematico, o professor parte
de onde o aluno estd (LORENZATO, 2010), valorizando seus conhecimentos anteriores, seu
cotidiano, e apresenta aos alunos problemas matematicos contextualizados, a partir dos livros
didaticos. No entanto, para fazer isso, os professores partir dos conhecimentos anteriores dos
seus alunos e entender que eles poderdo compreender e resolver sem dificuldades. Caso
contrério, o professor podera direcionar a superacdo, de forma que eles possam solucionar e

aprender o conteddo matematico.

Nesse ambito, o professor podera iniciar seu trabalho docente de criar possibilidades
para aprendizagem de seus alunos, a partir da resolucdo deles, do raciocinio de seus alunos, da

estratégia que eles usaram para solucionar, que emergiu do processo, a compreensdo da
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operacdo de multiplicacdo ou adi¢do do seu aluno, sob o olhar da experiéncia relatada pela
Noemi, que fez uso da adigdo, a partir de bolinha para resolver tarefas de multiplicacéo até ao

4° ano do ensino fundamental.

Diante disso, poderdo surgir situacdes da mesma natureza, por isso, o professor precisa
atentar para a operacdo que ira emergir, pois o aluno podera, ao invés de usar a multiplicac&o,
usar adicdo e vice-versa, sem apresentar as operacdes de multiplicagdo ou a adigdo no
primeiro momento, como apresentado na maioria da situacdo do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, caracteristico em parte do racionalismo técnico, discutido por
SCHON (1992) e outros autores. A operacdo da multiplicacdo é apresentada por meio de
algoritmo de multiplicacdo, muitas vezes destituido de uma relagdo com o0s saberes que 0s
alunos ja possuem, de sua histéria de vida, de suas experiéncias e relacdo com outras
operacdes (LORENZATO, 2010).

No ensino, através de problema matematico, o algoritmo ndo seria o ponto de partida
para resolucdo, mas pode emergir no processo, como uma das alternativas de resolucdo. No
inicio, poderdo emergir algoritmos que talvez ndo sejam matematicamente aceitos, pois 0s
alunos possuem um saber ndo s6 matematico, mas um saber vivenciado diferente do saber
elaborado ensinado pela escola (LORENZATO, 2010, p. 24). Nesse caso, 0 professor podera
relacionar o raciocinio do aluno com um algoritmo que seja matematicamente aceito,
apresentando a ele a linguagem e o padrdo matematico gradativamente (LORENZATO,
2010).

Desse modo, poderd aproximar o raciocinio do seu aluno do raciocinio matematico,
com seus principios ja estabelecidos. Essa perspectiva possibilitara que o professor conheca o
saber matematico e vivenciado de seus alunos e formule problemas matematicos para eles.
Por lhes ser familiar, eles poderdo solucionar junto com o professor, que, dessa forma, podera
possibilitar que o aluno construa seu proprio caminho de resolu¢do, mas esse processo sera
feito com alegria, pois ele se identifica com o problema matematico em causa, e isso lhe trara
prazer ao solucionar o problema (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

No entanto, minha experiéncia como formador de professor mostra que os livros
didaticos na maioria das vezes apresentam a nomenclatura formal das coisas e dos objetos, ou
seja, a nomenclatura em linguagem Matematica. Em contrapartida, os alunos quando chegam
a escola, saberes, nomes e nomenclatura tém sua linguagem prépria e o papel do formador de

professor e do professor seria partir desse saber vivenciado do aluno e apresentar
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gradativamente a linguagem Matematica, o saber matematico elaborado ensinado pela escola
(LORENZATO, 2010). Néao defendo aqui de forma alguma que os livros didaticos estejam
errados ao apresentar a Matematica em sua linguagem propria, mas sim que o professor
precisa relacionar os saberes que os alunos trazem, quando chegam a escola, ao saber
ensinado pela escola, pois o professor, que ja foi aluno, passou pela mesma experiéncia
(TARDIF, 2014; LORENZATO, 2010; IMBERNON, 2011; ZEICHNER, 2008).

Muito menos faco apologia que o professor ndo deva ensinar 0s objetos ou a
nomenclatura dos mesmos formalmente, com linguagem Matematica propria, mas ele poderia
num primeiro momento aproveitar a vivéncia do seu aluno, auscultar o aluno (ZEICHNER,
2008; LORENZATO, 2010), criar condicdes, de forma que os alunos pudessem fazer parte
desse processo de sua integracdo, respeitando a individualidade, ao partir de onde o aluno esta
(ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010). Valorizar o passado do aluno, seu saber
extraescolar, sua cultura primeira adquirida antes da escola, sua experiéncia, aproveitando a
vivéncia do aluno, pois, para que o saber escolar seja aprendido, deve se apoiar no
vivénciado: é adaptando 0s novos conhecimentos aos ja adquiridos que o aluno aprende
(ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Ano
40

Problema matematico proposto

Manu esta feliz, pois faltam trés meses para comemorar 0 seu aniversario, e quer ganhar
muitos presentes, no entanto, ela ndo consegue descrever em dias, entdo ajude Manu e
escreva quantos dias faltam para o aniversario.

Justificativa da
criacédo do
problema

matematico

Para ajudar meus

alunos a resolver esta

tarefa, irei utilizar
uma folhinha.

Explicarei os meses

Reflexdo em
dupla

Discuss@o em plenaria Proposta

final

Turma

Sara: O calendério ndo tem todos 0os mesmos
dias, hd meses que tém 28, 29, 30 e 31 dias.
Essa seria também uma aprendizagem para 0s
alunos. Se usar a multiplicacdo, poderia
encontrar resultado diferente, pois nem todos

Manu esta
feliz, pois
dentro de
alguns meses

comemorara

Analise:

Sugerimos que a
tarefa seja
reformulada, pois
ha erros de lingua

do ano, apresentando
no  processo 0
ndmero de dias do
més ou da semana e
como poderdo contar
isso para obter o
resultado.

Portuguesa e
também
informacdes
confusas,
podendo
confundir o aluno.
A atividade pode
ser resolvida pela
contagem dos
dias, pela
multiplicacdo ou

0s meses tém 30 dias. Outros tém 31 dias,
caso se efetue a multiplicacdo, poderia ndo dar
certo. Apenas a contagem seria a oOpgao
adequada. Ester: O texto do problema esta
confuso e tem expressbes que os alunos
poderiam se confundir. Eu mesma ndo sei.
Foi colocado que 0s meses podem ser de 28,
29, 30 e 31 dias; quais sdo esses? Uma
abordagem que se tem usado no cotidiano
(contexto extraescolar) é a contagem do
punho, na qual a saliéncia se refere aos meses

seu
aniversario. Se
Manu estd no
dia
04/02/2016, e
o seu
aniversario é
dia
08/05/2016.
Quantos dias
faltam para o
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pela adicdo. | de 31 ou 29 dias (més de fevereiro) e a | aniversario de
Sugestao de | reentrancia aos de 30 ou 28 dias (més de | Manu?
reformulagéo: fevereiro). Eu tenho dificuldade de resolver

Manu estd feliz, | questdes que envolvam o calendario. Ruth:
pois dentro de | Sobre o comentdrio da Sara, de que
alguns meses | multiplicacdo poderia ndo ser um caminho,
comemorard seu | concordo com ela, pois 0s meses variam em
aniversario.  Se | relacdo a quantidade de dias, porque colocou a
Manu esta no dia | operacdo de multiplicacdo, essa tarefa ndo tem
04/02/2016, e o | como efetuar pela multiplicacdo. Sara: Se a
seu  aniversario | tarefa fosse considerada para 0 més que tem

sera dia | 30 dias, podia-se aplicar a multiplicacdo, mas
08/05/2016, porque a quantidade de dias varia poderia ndo
quantos dias | ser adequada a multiplicagéo.

faltam para o
aniversario de
Manu?

Mais uma vez, pode-se constatar, pela manifestacdo dos futuros professores sobre a
linguagem do texto do problema, quando afirmaram que sugerimos que o problema seja
reformulado, pois existem erros de lingua portuguesa. Essa manifestacao foi endossada por
todos os colaboradores da pesquisa, quando refletiam em plenéaria sobre o problema proposto.
Ao refletirem, os futuros professores verificaram que o problema proposto tinha erros de
lingua portuguesa, o que poderia confundir o aluno na interpretacdo, quando buscasse
compreendé-lo. Esse seria um aspecto importante, como aponta Polya (1995): o enunciado
precisa ficar bem entendido (POLYA, 1995, p. 4). Sem um entendimento claro, o problema
podera gerar falta de interesse por parte do aluno em resolver. Isso também foi manifestado na
fala dos futuros professores, quando falam de informacdes confusas, que podem confundir o
aluno, pois, a meu ver, por mais que o problema seja familiar ao aluno, se ndo estiver

compreensivel, podera confundir e causar falta de interesse.

Outro aspecto manifestado pelos futuros professores foi a relagdo entre a proposta do
problema matematico, a operacdo e o objetivo proposto pelo futuro professor, que seria
introduzir a operacdo da multiplicacdo, a partir de um problema matematico. Essa reflexdo
levou aos futuros professores e inferir que ndo seria adequada a operagdo de multiplicacdo,
porgue os dias dos meses podem variar, ou seja, existem meses que possuem 28, 29, 30 e 31
dias. Nisso, pude compreender a necessidade de os futuros professores atentarem para as
possiveis dificuldades dos alunos em relacdo a aprendizagem da operacdo da multiplicacéo,
pois essa seria a meu ver a responsabilidade do professor em evitar que essas coisas ocorram
nas suas salas de aula (POLYA, 1995, p. 4). Compreendo que cabe ao professor evitar essas
situacGes que possam causar incompreensdo por parte dos alunos (POLYA, 1995). Diante

disso, os futuros professores apontaram que o meio mais adequado seria que o problema fosse
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proposto para adigdo e ndo para multiplicacdo, como aprendizagem para os alunos. E 0

professor ao propor poderia se auxiliar do calendario.

Nesse ambito, as reflexdes e discussdes em torno da quantidade de dias, que variam
em relacdo aos meses, a possibilidade de se efetuar a multiplicacdo, que foi colocada como
possibilidade nas reflexdes foi abandonada, ficou a contagem como possibilidade no primeiro
momento, que poderia nesse caso envolver a adigdo. A meu ver, foi uma reflexéo que levou
em conta os alunos. Apesar de os futuros professores terem apresentado um conhecimento
limitado sobre o calendario, ao refletir sobre a possibilidade de trazer um calendario para sala
de aulas, apontaram uma solucdo para o problema proposto, possibilitando que os alunos
entendam também essas diferencas em termos de quantidades de dias nos meses.

Ainda assim, a meu ver, a tarefa se constituiria um exercicio, tendo em conta que o
aluno no 4° ano do ensino fundamental j& saberia multiplicar e adicionar com relativa
autonomia, que o problema matematico poderia ser proposto para um nivel menor diante

também do nivel de exigéncia em relacdo ao grau de dificuldade.

Ano Problema matematico proposto

40 Ana tem 0.5 litros de agai, Clara tem 1.5 litros. Se elas juntarem o agai, com quantos litros vao
ficar?

Justificativa da
criacdo do problema Reflexdo em Discussdo em plenaria Propost
matematico dupla Turma a final
Nessa tarefa, serd | Analise: O | Vladimir: Os comentérios para essa tarefa | Ana  tem
utilizado, como método, a | problema esta | foram limitados em virtude de os futuros | 0.5 litros

medida em litros. Antes de | adequado para o | professores pouco se lembrarem do | de acai e
ser apresentada a tarefa | ano que foi | processo de transformacdo de numeros | Clara tem

para resolucédo e | proposto. Melhorar | decimais em fracdo e da operacdo com | 1.5 litros.
repassados 0 conteldo e a | apenas 0s erros de | nimeros decimais. Precisei junto com eles | As  duas
explicacdo para resolver, | escrita. A | ultrapassar essa “dificuldade”, pois creio | juntas,

serd utilizado o quadro e a | resolugdo pode ser | que em seu dia a dia os futuros professores | quantos
parte  pratica também, | feita por adicdo de | efetuam adicdo de fragcdo ou subtracdo. | litros  de

ampliando o nUmero, Ao | fragdo ou soma. Um exemplo que apresentei, como ponto | acai terdo
se perceber que 0s de partida para reflexdo, foi a meia | no total?
ndmeros  naturais  sdo passagem a que os estudantes tém direito,

insuficientes para resolver que seria R$1.35 do valor da passagem
determinadas  situacdes, inteira, eles ndo tém dificuldades com o

entdo, apresenta-se  0S troco. Dessa forma, busquei refletir com

ndmeros racionais dessa eles, pois estdo presentes no dia a dia deles

forma. situagcBes recorrentes, mas eles precisam

fazer essa relacdo entre esses saberes do
cotidiano e saberes escolares, de forma que
possam ter uma aprendizagem
significativa.




122

As reflexdes e discussdes em torno do problema matematico, sobre operacbes com
numeros decimais e fracionarios, vém como resposta a “dificuldade” e as limitacbes que 0s
futuros professores apresentaram no momento que solicitei que eles criassem problemas
matematicos. Todavia, ao apresentarem “dificuldades” e limitacbes com operagcdes com
nameros decimais, solicitei ainda que propusessem também um problema matematico que
envolvesse operacdes com numeros decimais. Essa foi uma das propostas. E, ao apresenta-la,

a maioria deles apresentou suas “dificuldades” com operagdes com numeros decimais.

Contudo, ao questiona-los sobre a soma de 0.5l adicionada a 1.5l quanto seria, eles
prontamente sabia que eram 2.0l. No entanto, pude compreender que ndo se tratava de
dificuldade com operac¢fes com ndmeros decimais, mas, como tem acontecido na maioria das
aprendizagens e ficou evidenciado pelo questionario que apliquei no inicio da pesquisa, a
dificuldade se apresentou em funcdo do modelo de ensino que lhes foi proporcionado, que
estava desvinculado do real (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010; PIROLA, 1995). Em
alguns casos, a aprendizagem se configurava como se se tratassem de coisas imaginarias, que
na maioria, nao tinham aplicagéo, ou nao estéo presentes no seu cotidiano, nas suas vivéncias
e experiéncias, e, nessa situacao, € como se 0s numeros decimais também fossem imaginarios,
irreais (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010; PIROLA, 1995). No entanto, diferente dos
ndmeros negativos, 0s nimeros decimais estdo presentes no dia a dia dos alunos, que fazem
uso com frequéncia em compras, vendas, pagamentos entre outras operagdes, ou seja, fazem
parte da vivéncia dos alunos e sé@o uma realidade (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008;
PIROLA, 1995). Isso pode, a meu ver, ser mobilizado e apresentado por meio de problemas
matematicos pelos professores na sala de aula, para, desse saber, constituir-se o saber escolar
(LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008; PIROLA, 1995).

A maioria dos futuros professores ndo conseguiu estabelecer uma relagcdo entre os
nimeros decimais presentes nos livros didaticos, isto €, entre a experiéncia de educacédo
escolar que tiveram e 0s numeros decimais das situacdes do seu cotidiano, das suas vivéncias.
Foi 0 que pude perceber que faltava na compreensdo deles, pois eles sabiam a soma

0.5 +1.51 = 2.01, por experiéncia e vivéncias, mas na forma simbdlica Matematica tinham
“dificuldades” e limitacdes.
Para tal, tomei um exemplo classico deles: pelo fato de serem estudantes, o governo do

estado possibilita-lhes pagar meia passagem de transporte urbano. Custava naquele momento
R$ 2,70 a passagem inteira e a metade R$ 1,35. Mostrei para eles a operagdo com numeros
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decimais que tém realizado no dia a dia. Questionei ainda sobre a metade - quanto seria - 0
que eles sabiam também o resultado. Ao me apropriar das ideias dos autores Lorenzato
(2010); Zeichner (2008); Gongalves (2006); Pirola (1995) e Tardif (2014), passei a considerar
as vivéncias dos futuros professores, a experiéncia de formacdo escolar para sua
aprendizagem. Para Zeichner (2008), esse seria um dos pressupostos para reforma
educacional, relacionar os conteidos escolares ao cotidiano dos alunos, pois, essa experiéncia
de educacdo escolar e a imersdo do aluno sdo necessariamente formadoras (TARDIF, 2014).
Relacionar o saber vivenciado ao saber escolar, na formagéo inicial, configura um contetdo
pratico para a sua reflexdo sobre a préatica, associada a teoria de estudo no ambito
universitario, tendo condicBes de discutir, questionar, auxiliado por seus professores e
colegas (GONCALVES & GONGCALVES 2011, p. 116).

Diante disso, ao perceber a necessidade de buscar, nas experiéncias de educacéo
escolar, nas vivéncias dos futuros professores, as suas aprendizagens, e relacionar esses dois
contextos, propiciei que os futuros professores pudessem experimentar na sua formacao a
criacdo de problemas matematicos, relacionando o que ja conheciam com o que aprendiam,

com o objetivo de compreender para aprender (ZEICHNER, 2008).

Para tal, tive de intervir, explicando o que estava representado no nimero decimal, a
representacdo na forma de fracdo, ndo que eles ndo soubessem, mas era necessario relacionar
a aprendizagem da educacdo escolar com suas vivéncias no cotidiano. Com isso, lembrei-lhes
0 processo de transformacdo de um nimero decimal em fracdo, os valores que estavam sendo
adicionados em 0.5l e 1.5I. Procurei trazer-lhes uma experiéncia pessoal que fosse simples e
eficiente na compreensao, pois eles sabiam resolver, tanto por experiéncias de suas vivéncias
como por aprendizagem na educacéo escolar (PIROLA, 1995; ZEICNHER, 2008).

O processo se da pelo principio de um raciocinio 16gico, que acontece ao transformar
numeros decimais em fracdo: os numeros 0.5 e 1.5 tém uma casa decimal, entendendo que
o numeral zero a direita da virgula ndo é considerado. Diante do exemplo, 0 nimero a direita
da virgula podera determinar o numero de casas decimais: se tiver uma casa decimal,
dezenas, ou seja, 10 seria o denominador, e, consequentemente. Durante a transformacdo em

fragdo, 0 numerador sera o numero decimal sem a virgula, ou seja, 0 nimero inteiro.

Assim, partindo da minha experiéncia como professor de educagdo bésica, tomei 0
exemplo 1.5, busquei apresentar de forma simples, entendendo que eles ja possuiam saberes

sobre tratamento e opera¢es com nimeros decimais . Os futuros professores se lembraram do
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processo de transformacdo por eles aprendido na educacdo bésica, e, nesse momento, eles
foram contribuindo, observando que se se tem uma casa decimal no nimero 1.5, apenas um

namero & direita da virgula, entdo, tem-se como denominador 10 e como numerador 15, ou

seja, para 0.5 teriamos % e para 1.5teriamos %respectivamente.

No entanto, para a adicdo com nameros decimais, os futuros professores recorreram ao
procedimento usual de operagdo com nimeros, que consiste em dispor 0s numeros um sobre 0

outro, ou seja, virgula embaixo da virgula e efetuar a operagéo.

Com isso pude perceber, pela fala deles, posteriormente, a partir da relagdo dessa
operacdo com situacdes do seu cotidiano, que suas compreensdes mudaram, quando Daniela

questionou: caso tenham denominadores diferentes como se poderia resolver? (DANIELA).

A meu ver, nesse questionamento, estd implicita uma compreensdo que precisava ser

lembrada, para que se pudesse se estabelecer como um conhecimento adquirido.

Nesse ambito, ao efetuarem a operacdo de adicdo das fracdes transformadas,
verificaram que tinham os denominadores iguais, e foram se lembrando das propriedades da
adicdo com fracGes, dai a pergunta da Daniela. Diante disso, a resposta foi apresentada por
um dos colegas e partilhada por todos: era necessario primeiro calcular o minimo mdaltiplo

comum (m.m.c).

Creio que, naquele momento, ao buscar junto com os futuros professores a construcao
de um raciocinio, para a transformacdo de um numero decimal em fracdo, eles se lembraram
da sua aprendizagem de educacéo escolar, e foi um momento em que eles puderam relacionar
suas experiéncias de educacdo escolar, das aprendizagens, com as vivéncias do dia a dia, e
foram além dessa dimensdo para o do conhecimento escolar (ZEICHNER, 2008;
LORENZATO, 2010, PIROLA, 1995).

O processo de ensino e aprendizagem precisa propiciar essa relagdo entre as vivéncias
dos alunos e o saber escolar, na educacdo basica, e problematizar essas relacées na formacéo
inicial do professor que ensinara Matematica (ZEICHNER, 2008; GONCALVES
&GONCLVES, 2011).

Desse modo, entendo que esse processo deve ser constituido primeiro na formagéo
inicial do professor que ensinara Matematica: cabe ao formador de professores possibilitar as
discussoes e reflexdes sobre a mobilizagcdo desse saber vivenciado, de caminhos a seguir, e

considerar as vivéncias como saberes que podem ser mobilizados neste momento de processo
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de formacéo, para possibilitar a constituicdo no futuro professor dessa perspectiva. Com isso,
permite-se o desenvolvimento profissional durante o curso de formacéo, a pratica antecipada
da docéncia (ZEICHNER, 2008; GONCALVES & GONCALVES, 2011; IMBERNON,
1994, 2011).

Esse foi o problema matemaético proposto, por um dos futuros professores, quando
pedi que criassem um problema referente ao conteido com que eles tinham dificuldade, o que
se tornou uma contribuicdo significativa para superar suas inquietacbes e limitacdes, ao
apresentarem a satisfacdo com a superacdo dessa inquietacdo: essa era uma das maiores
dificuldades que tinha, pois me questionava como iria desenvolver minhas préaticas com meus

alunos, se o entendimento que tinha, nem eu mesma tinha certeza (Ruth).

Diante dessa manifestacdo da Ruth, posso inferir que ficou evidente na fala dela que
era uma dificuldade que tinha em relacédo a operagdes com nimeros decimais e fracdo, apesar
de ser uma operacdo que ela fazia todos os dias, pelos menos quando vinha a universidade, ou
seja, no seu cotidiano, mas pouca relacdo conseguia estabelecer com a aprendizagem escolar,
com o saber escolar. Com a relacdo estabelecida e a possibilidade de se lembrar da
aprendizagem na educacdo escolar, houve a superacdo, que, a meu ver, era uma busca de
legitimidade e possibilidade de apresentar outras propostas para o desenvolvimento desse
contetido (IMBERNON, 2011).

Entendo que, quando o professor utiliza essa estratégia de partir dos conhecimentos
que seus alunos possuem, quer seja da aprendizagem escolar da educacédo basica, quer seja do
cotidiano de seus alunos poderd possibilitar uma entrada mais significativa para a
aprendizagem. Nesse caso, faco referéncia aos futuros professores, em formacdo inicial, pois,
guando o formador valoriza os saberes anteriores dos futuros professores, esta aproveitando as
vivéncias do aluno, que tém uma influéncia na maneira de raciocinar das pessoas, pelo menos
inicialmente (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008; PIROLA, 1995).

Ano Problema matematico proposto
40 Felipe esta brincado de peteca com seus amigos. No final do jogo Felipe ganhou 20 petecas. Porém,
resolveu dividi-los com seus amigos. Com quantas petecas Felipe e seus amigos ficaram?
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Justificativa
da criagdo
do problema
matematico

Reflexdo
em dupla

Discussao em plendria

Turma

Proposta final

N&o apresentou
justificativa.

A tarefa estd
incompreensiv
el.

Ruth: Se fosse reformular, iria apresentar
inicialmente da seguinte forma: Felipe
estava brincando com 5 amigos [...].
Daniela: a falta de dados pode tornar o
problema incompreensivel para os alunos.
Ester: Se for proposta na reformulagéo que:
Felipe estava brincando com 4 amigos no
final. No problema, a linguagem divisdo em
partes iguais ndo esta presente. Vladimir:
Seria importante fazer referéncia a divisao,
como ela foi efetuada, pois alguns podem ter
ganhado 2 petecas, outros 4 ou 5. As tarefas
sobre problemas mateméticos precisam ser
claras, de modo a possibilitar a compreensédo
do aluno, e evitar que seja um “problema”
ou dificuldade para a compreensdo do aluno.

(1) Felipe estava brincando
de peteca com seus amigos,
no final do jogo, Felipe
ganhou 20 petecas. Porém,
se ele resolver dividir com
seus dois amigos, em partes
iguais, com quantas petecas
o Felipe ficaria? (2) Filipe
estava brincando de peteca
com seus 2 amigos. No final
do jogo, Filipe ganhou 20
petecas. Porem, ele resolveu
dividir para ele e seus 2
amigos em partes iguais.
Com quantas petecas o
Felipe ficou?

Durante as discussbes e as reflexdes sobre a possibilidade de adequabilidade do

problema proposto, a dupla, ao se manifestar, disse que o problema estava incompreensivel,

pois possuia falta de dados. O problema matematico ndo fazia referéncia ao numero de

amigos do Felipe, o que para os futuros professores poderia criar dificuldades para os alunos.

Diante disso, duas propostas foram apresentadas pelos futuros professores, de modo

que fosse definido o nimero de amigos do Filipe e o problema pudesse ser compreensivel e

com possibilidade de resolucéo.

Essa é, a meu ver, uma das contribuicGes que esta pesquisa possibilitou aos futuros

professores, pois no decorrer da formacao eles puderam se constituir, enquanto se formavam
(GONCALVES, 2006; SCHON, 1992; ZEICHNER, 2008). A reformulagio que os futuros
professores propuseram corresponde, na minha compreensdo, a constituicdo de profissionais
capazes de criar seus proprios problemas matematicos e de refletir sobre o que propuseram, o
que Zeichner (2008); Imberndn (2011) defendem: os futuros professores precisam ser autores
de suas proprias préaticas e saberes, sob a direcdo do professor formador, ou seja, precisam
deixar de ser reprodutores e passar a ser produtores de seus proprios conhecimentos (SIEGEL
& BORASI, 1994). Desse modo, os futuros professores poderdo reformular, caso néo esteja
bem formulado, e construir um novo problema matematico, como foi o problema proposto
acima, uma atividade caracteristica de matematicos profissionais, que se constituia nos futuros
professores (SILVER, 1994; CRESPO, 2003).



127

Das duas propostas, considero a reformulacdo dos futuros professores adequada, do
ponto de vista de propor o acréscimo do numero de amigos, para que a operacao proposta para

0 problema matematico possa se efetuar.

Durante as discussoes e reflexdes, os futuros professores manifestaram a necessidade
do uso do termo divisdo em partes iguais na operacdo em anélise. Questionaram, ao propor

um problema matemaético, se haveria necessidade de que a divisdo fosse em parte iguais.

No meu entender, quando o professor propde uma situacdo problema matematico, para
0 ensino fundamental, para iniciar um conceito ou conteido matematico novo, partindo de
situacdes de vivéncias dos seus alunos, respeitando seus saberes, para a operac¢do da divisao, é
necessario seja proposta em partes iguais. Por dois motivos: primeiro pelo fato de ser um
saber que a maioria dos alunos possui do seu convivio, por exemplo, ao sairem com seus pais
OuU amigos para uma pizzaria, eles sabem que a pizza tera seis ou mais partes iguais no olhar
inicial deles. Com isso podera possibilitar valorizar os saberes iniciais dos alunos e uma
entrada mais significativa para apredizagem (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Esse saber podera ser relevante quando o professor estiver desenvolvendo em suas
praticas atividades com divisdo. Por ser um saber ja estabelecido nos alunos, podera ser um
trampolim para aprendizagem do contedo matematico que esta sendo desenvolvido, ao criar
situacBes problemas matematicos, por meio de situacdes caracteristicas do cotidiano de seus
alunos (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Segundo, o termo em partes iguais, a partir do conhecimento dos alunos sobre a
divisdo da pizza, podera ser trabalhado como recurso para aprendizagem do conceito de
fracdo e aprofundar a compreensdo do conceito, pois a fracdo estd presente no seu cotidiano,
como apresentei acima, a partir da divisdo da pizza, um exemplo classico de seu convivio e
vivéncias (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Em razéo disso, a presente proposta de reformulacdo do problema matematico podera

propiciar ainda o desenvolvimento da divisdo com resto e divisdo inteira.
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Ano

Problema matematico proposto

40 Gustavo vende bananas na feira com sua mae, e o lucro diario desse trabalho é de R$ 150.00/dia e

para isso eles tém que acordar 5 horas da manha para ir a Ceasa pagar a mercadoria. No entanto, na
quinta-feira, Gustavo demora a acordar e sé conseguiram trazer algumas bananas para vender. Cada
cacho de banana custa R$ 3.00 reais®. Nesse dia, apenas conseguiram arrecadar R$ 75.00 reais.
Quantos cachos de banana Gustavo e sua mée deixaram de vender nesse dia para cumprir o lucro
diario?

Justificativa

da criacdo | Reflexdoem Discussdo em plenaria Propost
do problema dupla Turma a final
matematico

N&o apresentou | O autor | Ruth: O texto tinha muitos dados, um texto longo. Sara:

justificativa para
0 problema
proposto.

contextualiza a
regido em que
se encontra,
porém confunde
o aluno com a
quantidade de
informacdes e
também 0s
dados  obtidos
estdo confusos.

Proposta de
reformulacéo:

Gustavo e sua
mae acordam 5
horas da manha,
vao para a feira

da Ceasa
comprar

bananas para
revender. 0]
valor da revenda
¢ R$3,00, o
dobro da

compra. Quando
Gustavo e sua
mée nao
conseguem ir no
horério de
sempre, eles
trazem poucas
bananas.

Pergunta-se: a)
Qual o valor que
Gustavo e sua
mée compram a

banana na
Ceasa? b) Em
um dia

eu acho que proposta de reformulacdo estd mais
complicada do que a anterior. Vladimir: pedi que fossem
apresentados os dois problemas matematicos, o anterior e a
proposta de reformulacdo juntos para que fossem
analisados um diante do outro. Ruth: Questionou sobre o
lugar da venda se a feira se refere a Ceasa ou se esta
falando de dois lugares diferentes, pois os revendedores de
Ceasa também compram para revender dos produtores.
Sara: Eles vdo a Ceasa pagar a mercadoria, como esta no
texto. Ruth: reformulamos por conta da divergéncia da
feira e Ceasa. Seria uma situacdo problema muito longa,
tem varias informacdes, para o 4° ano, apesar de noés
entendermos, os alunos poderdo ter dificuldades para
compreensdo. Daniela: Fiz as contas para saber quantas
caixas iriam comprar para revender e ter lucro de R$150, a
R$3, a venda seriam 50 caixas e R$75/dia sdo 25 caixas.
Sara: R$150/dia seria o lucro, mas ndo diz qual seria o
capital que investiu. Ruth: Apresenta a tarefa da proposta
de reformulacéo e explica que eles compram o dobro da
venda, ou seja, R$ 1,50, a compra. Colocar a tarefa mais
organizada com um grau de desafio mais elevado. Sara:
Uma caixa é R$ 1,50 e 10 caixas seriam R$15, vendendo a
R$3 seriam R$30, e o lucro seria R$15. Se eles tivessem
de obter R$150 de lucro, deveriam vender 100 caixas de
bananas. Quando ganha R$75/dia, eles venderam 50 caixas
de banana e ndo 25 como apontaram. Daniela: essa
colocagdo da Sara é feita porque procuramos tornar a
tarefa inicial mais clara, por isso, foi que vocé conseguiu
fazer essa reflexdo. No problema matematico inicial, ndo
se apresenta o preco da compra. Apenas apresenta 0 preco
que vendia na feira. Ruth: Reformulamos porque havia
informagdes e dados que ndo estavam no texto. Como nédo
foi apresentada no texto a informacao do valor da compra,

% O problema foi analisado e discutido no formato apresentado. O valor do cacho da banana foi aleatério. No
momento da pesquisa, o valor do cacho era maior do que foi apresentado na proposta do problema. E, durante as
discussdes, o termo cacho foi analisado por conta também do valor, que ndo foi corrigido, apenas trabalhado o
problema matematico.
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qualquer,
Gustavo e sua
mée conseguem
arrecadar R$
75,00. Quantos
cachos de
bananas eles
revenderam? c)
Se seu lucro
diério for de R$
150,00 e eles
arrecadarem R$
75,00 de lucro/
dia. Quanto
faltara para
obter os R$
150,00? d)
Quanto de
bananas eles
compram para a
revenda, se seu
lucro for
R$150,00?

nés colocamos sem fazer referéncia ao valor. Ruth:
quando olhamos para a tarefa verificamos que faltava a
informagdo do valor da compra, e ao reformular o
problema proposto, deixamos a informacdo em falta
implicitamente para que o aluno procure construir e
buscar saber qual o valor da compra inicial. O aluno
precisa encontrar o valor da compra. Poderia colocar como
alternativa que o valor da compra seria de R$1,50 e o valor
da venda o dobro. Sara: Seria melhor colocar o valor da
compra R$1,50 e o valor da revenda como sendo o dobro
do valor da compra. Ruth: procuramos manter as
informacdes que achamos necessarias para que a tarefa
estivesse clara sem perder o foco inicial da tarefa.
Vladimir: Questionei aos futuros professores o que eles
entendiam por cacho de banana, pois percebi que havia
entre eles varios conceitos para cacho, e por experiéncia
propria percebi que existem varias nomenclaturas.
Daniela: cacho sdo 12 bananas, também se chama de
penca. Ruth: tem cacho de banana que tem 6 bananas ou
meia dlzia. Mas se comprar na feira um cacho dardo 12
bananas, ou 6 bananas, se comprar na Ceasa sera um cacho
inteiro. Ruth: Precisa-se definir a que se esta referindo
quando se fala de cacho, para que todos possam ter uma
posi¢do e compreensdo unanime. Vladimir: A tarefa e o
contexto da situacdo problema precisam ter conceitos bem
definidos e claros e que sejam entendidos e conhecidos (se
for possivel) por todos para que se possa desenvolver a
atividade com compreensdo e simplicidade. Dupla:
propusemos em mudar para abacaxi por conta de varios
conceitos para cacho, ou definir o que seria cacho, que
quantidade se refere ao falar de cacho no problema
matematico. Sara: A quem chama de penca, para se referir
a cacho. Ruth: N&s propusemos trocar a banana por
abacaxi. Vladimir: O professor, como a Ruth apontou,
precisa definir o que refere a cacho, ou encontrar um
consenso entre os alunos para conceituar a palavra cacho
que seja familiar para seus alunos. Ruth: as tarefas do
vestibular s@o problemas matematicos, porém a
aprendizagem na escola tem sido feita por meio de
formulas algoritmos, entre outros métodos. No entanto,
muito pouco tem sido apresentado por meio de problemas
matematicos, pois ao se propiciar que os alunos desde cedo
tenham contacto com situacdes problemas matematicos,
como vimos pelas leituras e reflexdo que fomos fazendo
dos textos, no processo de resolucdo de problemas
matematicos, os algoritmos, férmulas entre outros métodos
sdo definidos a posteriori, pois emergiram da necessidade
de solucionar o problema, e ndo a priori. Sara: Prestei
vestibular, ndo tive dificuldades, pois lia muito, passei,
mas ndo com uma nota “boa”, mas permitiu que pudesse
ingressar para a formacdo inicial, ndo precisei fazer
cursinho, onde se tem uma preparacdo para o vestibular.
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Ruth: prestei trés concursos de vestibular e s6 no quarto
foi que fui aprovada. Fui trabalhar logo depois que fiz o
ensino médio. Fiz cursinho na segunda tentativa, mas sem
sucesso, No terceiro estava gravida no 1° més de gestacao,
tive vOmitos, nauseas. Ai no exame a resolucdo de
problemas na hora da Matematica ou tu chuta ou vocé ndo
faz. Voceé Ié e vé que esta facil para responder, responde, 0
que ndo da vocé chuta, experiéncia de 4 anos de tentativa.
Sara: de Matemética ndo usei formula nenhuma, minha
melhor nota foi em Matematica.

Ao refletir sobre as reflexdes e discussdes dos futuros professores, 0s problemas que
eles propuseram, pude verificar suas compreensdes nesse processo de criacdo de problemas
matematico e reflexdo, pois, a medida que avancavam, se constituiam futuros professores
auténomos. Isso se configura, a meu ver, pela capacidade de propor problemas matematicos,
refletir e compreender que ndo estavam bem formulados e desse modo reformularem e
apresentarem uma nova proposta (SILVER, 1994; CRESPO, 2003).

Esse movimento de imersdo dos futuros professores em vivéncia de experiéncias de
criacdo de problemas matematicos, refletindo sobre os problemas, possibilitou que essas
reflexdes sobre suas proprias propostas e de seus colegas constituissem outros olhares, assim
como compreender possiveis dificuldades, que poderiam advir se propusessem a seus alunos
os problemas matematicos. Ao confrontar suas reflexfes e discussdes de grupo com seus
colegas, perceberam as possiveis dificuldades que teria seus futuros alunos a partir do olhar
do outro, e do novo olhar advindo das manifestacdes e das confrontacdes com seus colegas
das préprias producbes individuais, dentro de uma “comunidade” de futuros professores em
formacdo (IMBERNON, 2011).

Ao me aproximar das ideias de Gongalves (2006), pude compreender que 0
desenvolvimento profissional se inicia quando o aluno entra pela primeira vez na escola, que
0 periodo de educacdo escolar em que o0 aluno esta imerso € necessariamente formativo
(TARDIF, 2014). Contudo, antes de atingir a idade escolar, as criangas naturalmente vivem
situacOes de contar, juntar, medir entre outras, (LORENZATO, 2010), o que me possibilita, a

partir desses trés autores, inferir que o futuro professor seria um professor em formagéo.

Diante disso, os futuros professores propuseram a reformulacdo do problema
matematico proposto para que ficasse mais claro, olhando para seus alunos e sua sala de aula

futura.
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Essa imersdo possibilitou-lhes vivenciar as idas e vindas da produgdo do
conhecimento matematico, a partir da experiéncia de criacdo de seus proprios problemas
matematicos. Criou-se um ambiente de aprendizagem em que os futuros professores se
posicionaram como matematicos que produzem mais do que consomem 0 conhecimento
matematico (SIEGEL & BORASI, 1994). Nesse sentido, o valor de verdade do conhecimento
matematico € construido através de praticas retoricas, producdo &gil do conhecimento
cientifico e matematico que envolve a negociacéo de significados dentro de uma comunidade
de pratica (LAVE, 1988) e Lakatos faz um descricdo de como sdo construidas as provas do

conhecimento matematico,

[...] quando o matemaético esta envolvido no processo real de construir uma
prova, ele ou ela é pego fazendo conjecturas, testando-os contra 0s
contraexemplos, e em seguida, voltar a rever as conjecturas iniciais, mas
guando ele ou ela publica a prova, a tentativa, ndo linear [...] se outros
membros da comunidade aceitar este argumento, 0 matematico pode ser dito
ter sido bem sucedidos em ganhar a disputa retérica e a prova sera tomado
como verdade (SIEGEL & BORASI, 1994, p. 206).

Diante da imersdo nessa experiéncia de aula vivida, a crenca da construcdo do
conhecimento matematico como uma “disciplina de certeza” podera abrir caminho para
desmitificar a Matematica, ao entender a origem de seus erros e também acertos, e podera
permitir avancar em seu desenvolvimento profissional. Desse modo, novos saberes e valores
poderdo ser produzidos que lhes possibilitardo olhar a Matematica escolar como um processo
em construcdo e ndo linear, que esta sujeito a correcdo, construido com seu processo de idas e
vindas, por meio de praticas retdricas, conjecturas e podendo possibilitar que os alunos
tenham uma entrada significativa para a aprendizagem da Matematica (ERNEST, 1995;
GONGCALVES & GONCALVES, 2011; SIEGEL & BORASI, 1994; ZEICHNER, 2008;
LORENZATO, 2010). E por meio da criacio de problemas matematicos, propostos pelos seus
professores, que essas vivéncias precisam permear a formacéo inicial. Assim como “ninguém
da o que nao tem”, ninguém ensina o que nunca aprendeu (GONCALVES & GONCALVES,
2011; SIEGEL & BORASI, 1994; ZEICHNER, 2008).

No entanto, uma contribuicdo, que ressalto da criacdo de problemas matematicos, é a
de que esse caminho investigativo matematico pode ser uma alternativa para libertar os alunos
e professores do livro, como a principal fonte de sabedoria de problemas em Matematica nas
escolas (SIEGEL & BORASI, 1994; ZEICHNER, 2008).
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Compreendo, como formador de professores que ensinardo Matemaética, formador de
opinides, que, enquanto busco criar possibilidades para aprendizagem e formacéo dos futuros
professores em minhas praticas, também se constitui a auto-formacdo, ou seja, ao
proporcionar ferramentas para a construcdo do saber, por meio da criacdo de problemas
matematicos, partindo de situagbes do cotidiano dos futuros professores, de suas
convivéncias, das suas histérias de vida, permitindo que reflitam, discutam, fagam
questionamentos, possibilito, desse modo, que se constituam profissionais reflexivos ou
profissionais que reflitam sobre suas proprias praticas (SCHON, 1992; STENHOUSE, 1987;
ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 2011).

Nesse sentido, durante as discussdes e reflexdes, os futuros professores foram
refletindo sobre o problema proposto sob varios enfoques, como foi o caso em que eles foram
tentando resolver o problema matematico, buscando ver como realmente seria a resolucéo,
caso apresentasse a seus futuros alunos. Uma preocupagdo a meu ver que se relaciona com a
necessidade de o professor refletir sobre os problemas que propde a seus alunos, que estaria
relacionado ao conhecimento do conteddo e pedagégico do conteddo (POLYA, 1995;
ZEICHNER, 2008; STENHOUSE, 1987; SHULMAN, 1987, 2013).

Daniela e Sara disseram: fiz as contas para saber quantas caixas iriam comprar para
revender [...]. Essa pergunta consta nos critérios nortearam a analise inicial para definir quais
seriam problemas matematicos, ou ndo, dentre os que foram propostos: como professor, em
guanto tempo vocé resolveria o problema? A pergunta tinha por objetivo saber, além do
tempo, o conhecimento do contetdo, o conhecimento pedagdgico do conteddo (SHULMAN,
2013), pois, poderia determinar o tempo do professor na resolugdo do problema.

Nesse sentido, Ruth propBe um grau de desafio mais elevado para o problema,
compreendo ser uma perspectiva que requer uma compreensao e entendimento claro da tarefa
por parte do futuro professor, que envolve uma aproximacdo do problema ao principio
matematico mais complexo (SILVER, 1994). Desse modo, posso inferir que Ruth, ao propor
aumentar o grau de desafio, constituia-se como professora: o empoderamento, a capacidade
de se apropriar do processo de criacdo de problemas matematicos e poder olhar para além do
texto, mesmo diante da extensdo do texto, pelo fato de estar confuso, como afirmara no inicio
da reflexdo, foi proposta a reformulacdo dessa tarefa por conter informacdes e dados

confusos, e identificar dados e informacdes confusas.
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Esse é um principio matematico mais alto, no qual, além de reformular um problema,

é preciso ter a capacidade de aumentar o grau de desafio do problema (SILVER, 1994),

[...] Que a observacdo de pessoas resolvendo problemas mal estruturados
expostos muitos mais diferencas nas estruturas de memaria dos respectivos
solucionadores do que ficou exposto quando eles resolveram problemas bem
estruturados, [...] e problemas mal estruturados é necessaria uma ampla
gama de processos na formulacdo e resolver o problema e em reconhecer a
solugdo quando ela foi obtida, e que grande parte da atividade cognitiva em
tal resolucdo de problemas é dirigida a estruturacdo da tarefa, assim,
problema mal estruturado fornecer uma rica arena em que para estudar a
atividade cognitiva complexa, como problema criado (SILVER, 1994, p. 5).

Assim, a atividade de criacdo de problema matematico na formacdo inicial de
professores que ensinardo Matematica podera se configurar ndo apenas a criacdo de
problemas matematicos por profissionais de Matematica, mas também aplicacdo do
pensamento matematico pelos futuros professores. Como resultado, seus futuros alunos

poderdo iniciar a vida escolar sob essa perspectiva.

Ao me referir a compreensdo da Ruth, em relacdo a capacidade de reformular o
problema, indo além das informacdes e dados confusos, que, na literatura estariam na

categoria de problemas mal estruturados, sustento-me ainda em sua manifestacédo, quando diz:

[...] como ndo estava apresentado no texto a informacao do valor da compra
nos colocamos sem fazer referéncia ao valor, [...] qguando olhamos para o
problema proposto verificamos que faltava a informagéo do valor da compra,
deixamos a informacdo que faltava, mas implicitamente, criamos uma
situacdo problema em que o aluno possa buscar por ele mesmo construir, e
saber qual o valor da compra inicial (RUTH).

Essa é, a meu ver, uma evidéncia do empoderamento a que me referi anteriormente: a
dupla compreendeu que a situacdo problema proposto tinha informac6es e dados confusos, e
procurou mesmo diante dessas informac6es e dados confusos entender e ainda reformular o

problema, transformar o problema matematico para outro com um grau de desafio maior.

Compreendo aqui que a constituicdo, a aprendizagem, dos futuros professores que
ensinardo Matematica se desenvolviam, assim como a compreensdo de produtores de
atividades Matematicas, por meio de criagdo de problema matematico (SEIGEL & BORASI,
1994).

Afloravam o0s saberes produzidos por meio de investigacdo Matemaética, ao
reformularem o problema e criarem outro semelhante, com um grau de desafio maior,

deixando que o aluno encontre por ele mesmo o valor inicial da compra, ou seja, propiciando
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que o aluno construa seu préprio caminho para resolucdo (SIEGEL & BORASI, 1994;
ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1994, 2011). Entendo que a compreenséo e a capacidade de
“desmontar” um problema matematico proposto e reformula-lo € um principio matematico
que envolve a criatividade (SILVER, 1994).

Nesse ambito, um exemplo para aprendizagem de conceitos matematicos que podera
ser mobilizado a partir de situagdes do dia a dia dos alunos se constituiria 0 momento quando
as criancgas vao as compras de frutas na feira ou em outros lugares, e compram a banana, que €
vendida na feira em ddzia ou meia duzia. As criangas conhecem, antes mesmo de atingir a
idade escolar, esse conceito de dizia e meia dizia, pela sua vivéncia, isto é, trata-se de um
saber vivenciado, que podera ser utilizado na educacdo escolar, ndo apenas como ponto de
partida, mas como um conceito matematico ja estabelecido do seu cotidiano (ZEICHNER,
2008; LORENZATO, 2010; TARDIF, 2014).

O professor poderd, a partir do saber do cotidiano, construir o saber elaborado e
ensinado pela escola (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010). Nesse caso, como 0 conceito
de cacho tinha interpretac6es diferenciadas, a dupla propés mudar para abacaxi, de modo que
ndo tivesse interpretaces diversas e pudesse alcancar o objetivo para o qual foi definido o
problema matematico. Esse olhar que também foi corroborado por seus colegas, ou seja, para
eles, os varios conceitos de cacho poderiam ser um dos obstaculos para o objetivo

estabelecido para a aprendizagem do conteldo matematico.

Destaco aqui que nem todas as situacGes problema do cotidiano dos alunos poderédo
ser utilizadas como ponto de partida, para aprendizagem do saber elaborado ensinado pela
escola. O professor precisa atentar para os objetos do contetdo envolvidos na situacdo
problema matematico que propde para seus alunos, para evitar situacfes como a interpretacao
diferenciada do conceito de cacho, ou, ainda, poderd buscar a partir dos seus alunos o
entendimento que eles tém para o conceito de cacho. Se este for diferente, podera juntos com
eles negociar e entrar em acordo sobre o conceito que irdo adotar para o texto da situacao
problema matematico, pois o professor pretende que os alunos resolvam (IMBERNON,
2011).

A medida que as discussdes e reflexdes decorriam, os futuros professores lembraram
que na educacdo escolar a resolucdo de problemas matematicos teve pouca presenca na sua

aprendizagem, relativamente ao momento em que se encontravam em exames nacionais, cujas
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questBes sdo quase todas de problemas matematicos, diferentemente da educacdo bésica, na
qual pouca énfase se tem dado a resolucao de problemas matematicos.

Os futuros professores partilharam suas experiéncias nos exames nacionais. Sara disse
que ndo teve dificuldades, mas sua nota de admisséo foi regular: ndo com uma nota “boa”,

mas permitiu que pudesse entra para a formacao inicial.

Ruth partilhou sua experiéncia quando disse que prestou trés concursos de vestibular,
e sO passou no quarto. Depois que terminou o nivel médio, na segunda tentativa, fez cursinho,
mas sem sucesso. Na terceira, estava gestante. No exame de Matematica, a resolucdo de
problemas, ou tu chuta ou vocé néo faz nada, vocé Ié e vé que esta facil para responder, ou
responde o que d& ou vocé chuta, experiéncia de quatro anos de tentativa. Ruth traz em sua
expressao uma preocupacao com o ensino de Matematica, que acontece na educagdo basica,
que tem sido diferente a metodologia nos exames nacionais e na educacdo bésica, e, em
seguida, partilha sua experiéncia de quatro anos de tentativa, ou seja, um periodo que
corresponde a formacdo de graduacdo (licenciatura). A manifestacdo da Ruth evidenciou, no
momento das reflex6es, uma preocupacdo com 0 ensino na educagdo basica e a sua relacao
com o ingresso na universidade, como sendo casos disjuntos, enfatizados pela sua propria

experiéncia.

Entendo que esse aflorar da preocupacdo nos futuros professores poderd, diante da
experiéncia vivenciada de criacdo de problemas matematicos, possibilitar que se constituam
profissionais que permitirdo aos seus futuros alunos, desde o0s anos iniciais, vivenciarem
também essa perspectiva de ensino (ZEICHNER, 2008; 2011; IMBERNON, 1994, 2011).

A criacdo de problemas matematicos é recente, um campo em construcdo. E um dos
caminhos, a meu ver, para que os professores vivenciem experiéncias inovadoras e refletirem
sobre essa construcdo, pode ser encontrado na formacdo inicial. Assim, pode-se formar uma
nova geracdo de professores, uma nova cultura profissional. A partir de sua experiéncia
vivenciada na formacéo, poderdo os alunos num futuro ndo muito distante ndo chutar, mas
encarar um problema matematico, como uma tarefa que faz parte de seu cotidiano de
aprendizagem (ZEICHNER, 2008, 2011; IMBERNON, 1994, 2011).
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Ano Problema matematico proposto

40 Todos os dias, na casa do Guilherme, seu tio Ihe manda comprar R$ 10.00 reais de acai, o que condiz
a 2 litros, que é repartido com sua irmd, seu tio e sua prima. Cada um consome meio litro apds a
refeicdo. Na segunda feira, os pais de Gustavo chegaram de viagem e eles também tomaram meio
litro de acai cada. Nesse dia, quanto o tio de Gustavo teria que dar a ele para comprar 3 litros de acai?

Justificativa
da criagdo Discussdo em
do problema | Reflexdo em dupla plenaria Proposta final
matematico Turma
N&o apresentou | O autor contextualiza a | A dupla apresentou que o | Guilherme compra 2L de acai a R$
a justificativa regido em que se |texto do problema tem | 10. Quando o pai e a mde do
para o problema | encontra, porém | muita informacdo e dados | Guilherme chegam de viagem, eles
matematico confunde o aluno com | que poderdo confundir o | consomem também meio litro de
proposto. a quantidade de | aluno, pois estdo confusos. | acai cada um.
informagdes e também | A proposta de
os dados obtidos estdo | reformulacdo foi aceita | @) Quantos litros o pai, a mée, o tio,
confusos, e tornam o | pelos outros colegas. a prima, a tia e Guilherme
problema de dificil consomem, quando estdo reunidos?
compreensao.
b) Quanto eles gastam para comprar
acai, quando estéo reunidos?

Nessa situacdo problema, como foi dito pelos futuros professores, tinham informagdes
e dados que poderiam confundir os alunos, entdo, eles propuseram outro problema por meio
de reformulacdo do proposto. A reformulacdo foi aceita pelos outros colegas, pois as
informacBes permitem que os alunos depois de leitura construam sua prépria estratégia de
resolucdo. Como apresentei em outros momentos, surgiu a necessidade de o professor tornar
compreensiveis 0s problemas matematicos que ird propor a seus alunos (POLYA, 1995). Em
vista de estarem construindo seu entendimento, a medida que as reflexdes ocorrem, estas tém
se tornado mais produtivas, o que permite olhar os problemas matematicos propostos com
relativa autonomia, ao se manifestarem sobre os mesmos (IMBERNON, 1994, 2011). Esse
fato apresenta indicios, a meu ver, da constituicdo docente, nessa perspectiva de criacdo de
problemas matematicos, como autores, refletindo sobre seus proprios problemas propostos. A
partir da nova experiéncia de formacdo vivenciada, foram produzindo seus proprios saberes
(SCHON, 1992; ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1994, 2011). Ao separar as questdes do
problema, os futuros professores buscavam que o problema fosse apresentado de forma clara

e simples, no caso de se apresentar aos alunos como uma proposta.

Um detalhe que compreendo ter passado despercebido pelos futuros professores em
relacdo ao problema matematico proposto € o fato de o consumo de acai ndo ser medido em

litros para cada um: serve-se 0 que cada um consegue consumir, sem ter que medir a
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quantidade em litros. Esse detalhe se configura pelo fato de ser cultural em muitas familias,

mas nado seria cultural ou comum o consumo distribuido em litro, a menos que seja em um

lugar pablico, um restaurante, etc.

Ano

Problema matematico proposto

40

Todos os dias o Pedrinho sai para o colégio com R$ 3,00 reais que sua mée lhe dé para lanchar. No
lanche, Pedrinho gasta apenas R$ 1.50, porque na saida da escola ele compra um picolé que custa
R$1.50 reais. Mas um belo dia o dono do picolé disse que o picolé estava em promogdo por apenas
0.75 centavos. Com que dinheiro que todos os dias sobrava do lanche, quantos picolés ele poderia

comprar naquele dia?

Justificativa

da criagao Reflexdo em Discussdo em plenéaria
do problema dupla Turma

matematico

Proposta final

Né&o apresentou | O autor ndo | Sara: Eu entendi que o Pedrinho gasta no
a justificativa contextualiza a | lanche R$1,50 e na saida R$ 1,50 para
para o problema | yegiso  que  se | compra do picolé. Ele sai para lanchar e

matematico
proposto.

encontra; confunde | gasta R$1,50, e quando vai saindo da escola
o aluno com a | gasta o outro R$1,50 na compra de picolé.

quantidade de | Daniela: se for pensar assim como Sara
informagdes e | apresenta, ndo sobraria nada e no ultimo dia
também os dados | o Pedrinho iria comprar dois picolés. Sara:
estdo confusos. Sim. Mas quando pergunta sobre todos os

dinheiros que sobravam do lanche. Ruth: se
analisarmos o pensamento da Sara, entdo nédo
sobra nenhum dinheiro. Sara: A tarefa final
no meu entender que ndo sobrava nhada
poderia ser colocada a pergunta do problema
de seguinte forma: (i) com o dinheiro que
sobrava do dia quantos picolés ele poderia
comprar naquele dia? (ii) Ou com o dinheiro
gue sobrou do lanche quantos picolés
poderiam comprar naquele dia? Ruth: Ao
analisar pensamos que o Pedrinho s6
lanchava picolé e guardava R$ 1.50 todos os
dias para sobrar. E fizemos a reformulacéo
do problema. Josué: o exemplo do texto em
que Sébcrates pede ao escravo para
demonstrar o Teorema de Pitagoras. Sécrates
leva por meio de questionamento que seu
escravo demonstre o Teorema de Pitagoras.
As questdes tiram o mérito do aluno? Ruth:
para problemas muito extensos precisam
estar bem formuladas, bem escritos e com
clareza. Noemi: Pelo que entendi ele gasta
R$ 3/dia, compra alguma coisa para lanchar
com R$1,50 e o que sobra ele compra picolé.

Pedrinho leva para o
colégio R$3,00 todos
os dias. Ele compra
um picolé que custa
R$ 1,50. Pergunta-se:

a) Quantos picolés
Pedrinho pode
comprar com o valor
que ele leva para a
escola?

b) Se o picolé
estivesse em uma
promocdo de R$
0,75. E Pedrinho
comprasse 2. Quanto
ele gastaria?

c¢) Se Pedrinho
compra 3 picolés, no
valor de R$0,75. Ele
tera troco?
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Nesse caso, 0 R$ 1,50 ele compraria 0
picolé. Ester: Pelo que entendi ndo sobrava
nada, ele gasta R$ 1,50 no lanche e R$ 1,50
no picolé. Naquele dia que estava na
promocao ele poderia comprar 2 picolés. Foi
isso que eu pensei. Ruth: N6s entendemos
gue sobrava porque o texto fala que sobrava.
Entendemos que todos os dias o Pedrinho
levava R$3, mas ele ndo gastava os R$3 no
lanche, e s6 comprava o picolé. Sobre a
experiéncia de Socrates que Josué apontou e
fez o questionamento foi uma duvida que
tive como encaminhar o pensamento do
aluno, mas ficou ultrapassado quando o
professor Vladimir explicou, e tenho tentado
fazer com meu irmdo, quando busco
entender ou analisar a tarefa junto com ele e
ajuda-lo por meio de questionamento quando
ele precisa, levantando outras questdes que
poderdo lhe ajudar a entender o problema
proposto. Vladimir: A tarefa podia ser
apresentada de duas perspectivas, quando
usava o dinheiro para o lanche R$1,50 e para
0 picolé R$1,50, ndo sobrava. Ou ainda
quando fala que usava R$1,50 para lanche no
final da aula transparece que usou apenas
R$1,50 e sobrou todos os dias R$1,50
somando o ndmero de dias e o dinheiro que
sobrava daria R$7,50 em 5 dias. Ruth: Eu
ndo percebi que ele comprava lanche e
picolé, ou entdo agora pelas discussdes se
pode perceber que ele quis dizer com o
dinheiro que sobrava naquele dia, no dia da
promo¢do. Sara: poderia o0 problema
proposto ser reescrito, apresentando somente
a tarefa quantos picolés ele iria comprar
naquele dia? A pergunta com que dinheiro
fica seria sem sentido e torna a tarefa
confusa.

Nesse, como em outros problemas matematicos propostos, as discussdes e reflexdes
foram em torno da compreensdo do problema, mas com o olhar sobre seus futuros alunos,

sobre suas praticas futuras.

Diante disso, em meio as reflexfes, emergiu uma questdo que foi trazida para a
discussdo que inicialmente aparentava ter pouca relagdo com o que se discutia, ndo obstante
Josué buscava, a meu ver, compreender melhor o encaminhamento do pensamento do aluno

em relacdo ao encaminhamento que o texto trazia sobre a experiéncia de Socrates. Conquanto,
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sem deixar uma resposta, busquei dar continuidade as discussdes e retornei ao questionamento
de Josué. Josué questionou o fato histérico da experiéncia de Sécrates com seu escravo para
demonstracdo do teorema de Pitagoras, em um dos textos que trouxe aos futuros professores
para que eles pudessem ler e construir o conceito de problema matematico. A referéncia
histérica® de acontecimento que envolveu os problemas que Sécrates desenvolveu com seu
escravo levou a reflexdo e a discussdo na turma durante a pesquisa, em relacdo ao mérito
nessa situacdo. Josue ao questionar queria saber se 0 que Socrates perguntou ao escravo tiraria
0 mérito do escravo, fazendo uma analogia entre o professor que encaminha o pensamento do
aluno por meio de questionamento. Contudo, a experiéncia de Socrates concebia que o
individuo ja detinha o conhecimento a ser usado para resolver o problema, que a atividade de
resolver problema era para o individuo “recordagdo”, e a histdria revela que Socrates, por

meio de questionamento, permitiu certa vez seu escravo demonstrar o Teorema de Pitagoras.

Nessa experiéncia de Socrates, pode-se verificar que as perguntas feitas por Socrates
ja haviam sido elaboradas por ele, para que permitisse encaminhamento do escravo a solucao
do problema, neste caso, a demonstracdo do Teorema de Pitdgoras, e isso poderia ter
concedido algum mérito ao escravo pela solugdo do problema, a demonstracdo do Teorema de

Pitagoras.

N&o obstante, o que venho discutindo em outros momentos, em relacdo ao
encaminhamento do professor para solucionar um problema pelo aluno, € uma perspectiva

diferente da apresentada na experiéncia de Sdcrates ao seu escravo.

Na presente pesquisa, o professor para encaminhar o raciocinio do seu aluno, precisara
entender o pensamento de seu aluno, e por meio do questionamento, diante do que emergir,
podera possibilitar que o aluno construa um caminho de resolucdo, quando a necessidade
assim chamar, mas primeiro o aluno precisa ir construindo sozinho seu proprio fazer, sua
propria producdo, e o professor vai acompanhando seu desenvolvimento (SEIGEL &
BORASI, 1994; ZEICHNER, 2008).

Diante da necessidade de intervencdo, o professor podera fazer questionamentos sobre
esse processo de construcdo. Partilho da ideia de Socrates, ao defender que o individuo ja
detém conhecimento a ser usado para resolver problemas, mas, a meu ver, o professor tem a
missao de buscar conhecer seu aluno, de modo que possa aproveitar e valorizar os saberes que

o0 individuo detém. Nesse caso, um dos caminhos seria a criacdo de problemas matematicos

*® Schoenfeld (1990)
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propostos, a partir das vivéncias dos seus alunos, de sua experiéncia de vida, o que envolve
seus interesses, curiosidades, reacdo, entre outras (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008;
IMBERNON, 2011).

O professor, tendo definido seus objetivos para aprendizagem de determinados
contetdos matematicos, sabera o que pretende, ao propor uma determinada tarefa a seu aluno.
Por meio de questionamento, podera ajudar seu aluno a construir o caminho para chegar ao
conhecimento ou demonstracdo de um Teorema, como foi a experiéncia de SAcrates. Mas 0s
guestionamentos ndo sao a priori, € sim a posteriori, ou seja, vém pelo entendimento que o

professor busca ter da construcdo do pensamento do seu aluno.

Ruth, sobre a experiéncia de Socrates, a que Josué fez referéncia, por meio de
guestionamento, disse que também teve essa divida: como encaminhar o pensamento ou 0
raciocino do seu futuro aluno, de modo que o conduzisse a aprendizagem pretendida.
Entretanto, Ruth disse que ficou ultrapassada a duvida quando o professor Vladimir explicou
e apresentou uma situacdo em que eu mesma precisei apresentar meu pensamento em relacao
a um problema matematico que havia proposto, e 0s colegas puderam entender meu
raciocino ao criar o problema. Desse modo, puderam encaminhar meu pensamento para
compreender que ndo seria adequado o problema matematico proposto para 0 ano que Ruth
escolheu. A partir dessa aprendizagem, ela experimenta com seu irméo, e, quando o faz, diz
Ruth, busco entender ou analisar a tarefa junto com ele para lhe ajudar por meio de
guestionamento quando ele precisa, levantando outras perguntas que poderdo lhe ajudar a

entender o problema proposto.

Ao refletir sobre a vivéncia da experiéncia de criagdo de problemas matematicos e
sobre as reflexdes e discussbes dos futuros professores, meu olhar se deteve na contribuicéo
de seus argumentos em relacdo as suas falas. A capacidade de se posicionar, de construir
argumentos que sustentavam, analisando ou refletindo, de discutir para compreender 0s
problemas que eles préprios criaram. A meu ver, essa seria uma contribuicdo da formacéo
para os futuros professores, pois, ao permitir que eles individualmente possam constituir seu
olhar a partir da olhar do outro, e, desse modo, se constituir sujeitos na relagdo com os outros,

posto que é o outro que me constitui (ARAGAO, 2007).

E, no decorrer das discussdes sobre a reflexdes, percebe-se que nos futuros professores
se constituia uma nova compreensdo, a partir do olhar do outros colegas, de construcdo de

argumentos que embasavam suas manifestacfes, e 0 consenso comecava a tomar conta das
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reflexbes e discussdes, quando Sara disse o problema matematico proposto poderia ser
reescrito propondo a mudanca da pergunta para quantos picolés iria comprar naquele dia da

promocgao?

A criacdo, construcdo ou producdo de problemas matematicos pelos futuros
professores foi o foco da pesquisa, e ndo foi meu objetivo julgar se as manifestacdes estdo
certas ou ndo, se 0s problemas propostos seriam realmente problemas matematicos, pois, para

tal, haveria necessidade de aplica-los.

Ao me aproximar das ideias de Pozo (1998), pude compreender que um problema
pode ser problema para o professor, todavia, pode nédo ser para seu aluno. Nesse sentido, 0s
problemas, como venho afirmando, sdo propostas. Foi a primeira vez que os futuros
professores vivenciavam essa experiéncia, e 0 meu objetivo foi propiciar a criacdo de
problemas e a reflex@o por eles mesmos. Posteriormente, pode-se dar continuidade a pesquisa
para outra fase, a saber, a implementacdo dos problemas matematicos propostos. A criagcdo de
problemas matematicos permitiu a construcdo de argumentos através de praticas retoricas, a
negociacdo em uma comunidade de professores em formacdo, fazendo conjecturas, testando
varias possibilidades, revendo suas conjecturas iniciais, o que se pode inferir na fala de Ruth
quando disse: nés entendemos (referindo-se a dupla) que sobrava, porque o texto fala que
sobrava. No entanto, Ruth ndo percebeu que ele comprava o lanche e picolé, contudo, agora
pelas discussdes se pode perceber que ele quis dizer com o dinheiro que sobrava naquele dia,
no dia da promogao (SIEGEL & BORASI, 1994; SILVER, 1994; IMBERNON, 2011).

Entendo que o processo de criacdo dos préprios problemas matematicos pode ser um
processo no qual os futuros professores levantam conjecturas, testam hipoteses, constréem
argumentos, e, junto com seus colegas da comunidade de futuros professores em formacéo,
constituem-se individualmente, a partir das suas manifestacbes, dos seus olhares e de seus
colegas, confrontando seus olhares aos de seus colegas, a partir de seus argumentos, o que
possibilitou voltar e rever as conjecturas iniciais (IMBERNON, 2011; SIEGEL & BORASI,
1994; MORAES, 2002).

Com isso, ao apresentarem varios argumentos, confrontando suas ideias, num processo
de idas e vindas, constitui-se um processo ndo linear, de tentativa, caracteristico da natureza
da construcdo do conhecimento matematico analogamente, a partir da criacdo de problemas
matematicos pelos futuros professores (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994).
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Essa construcdo coletiva de uma pratica de formacéo, a partir da criacdo de problemas
matematicos, por meio de um processo ndo linear com geracdo de hipoteses, podera

desempenhar um papel fundamental na constituicio docente (IMBERNON, 2011).

Ainda nessa perspectiva, a proposta epistemologica de criacdo de problemas
matematicos se configurou como um desafio ao mito popular sobre a verdade dos resultados
dos matematicos e a maneira como eles sdo alcancados, pois sugere que o conhecimento
matematico é falivel, criado através de um processo ndo linear, no qual ha geracdo de
hipdteses, contrariamente a crenca de que a producdo do conhecimento matematico é
considerada uma “coisa certa” (SIEGEL & BORASI, 1994; ERNEST, 1995).

Contudo, quando a comunidade de futuros professores em formagdo chega a um
consenso e ha uma hipdtese, um problema matematico proposto é comungado ou aceito por
todos os membros. Nesse caso, os futuros professores, a meu ver, constréem um problema
matematico corrigido e editado, de modo que o que sera apresentado no final poderé ser,
segundo essa comunidade de futuros professores em formagdo, um problema matematico bem
formulado, que nega seu status construido através de sua estrutura retorica (SIEGEL &
BORASI, 1994; ERNEST, 1995).

Ano Problema matematico proposto

4° Se todos os dias Maria ganha 5.00 reais de seu pai e 3.00 reais de sua mée e gasta apenas 1.50
reais com pipocas. No final do més, gastando apenas esse valor quanto ela teria acumulando?

Justificativa

da criacdo Reflexdo Proposta
do problema | em dupla Discussao em plenaria final
matematico Turma
Né&o apresentou | Precisa ser | Moises: Teria que olhar os dias de aula no més, se era | Maria vai a
a justificativa reformulado, | de 30 dias. Ester: Precisa olhar os dias que vai ter aula, | escola de

para o problema
matematico
proposto.

pois as
informacdes
sdo muito
confusas.

que sdo os dias Gteis 5x(5+3)=40, serdo R$

40/semana. Falta a defini¢do dos dias, porque se forem
todos os dias, precisava ser mais bem demarcado,
apresentando com mais clareza a tarefa. Ruth: se
colocar que o més tem de 30 ou 31 dias ficaria mais
complicado. Vladimir: Para os alunos o entendimento
que as aulas ou atividades letivas na escola sdo de
segunda a sexta feira estaria claro ou ha lugares onde
as aulas acontecem aos sabados? Daniela: Séo
situacdes esporadicas, quando acontece do aluno ir a
escola aos sabados, acontece quando e festinha.
Vladimir: Supomos que a ida a escola de Maria seria

segunda a sexta
feira e ganha
R$5 de sua mée
e gasta apenas
R$1,50 com
pipocas. Em
quantos dias ela
precisa
economizar,
para  comprar
uma boneca de
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de segunda a sexta feira, se ela economizar para | R$70?
comprar a boneca, em 20 dias, quanto ela podera
economizar para comprar uma boneca que custa R$25,
ao invés de fim do més pode ser: em quantos dias ela
precisa economizar para comprar uma boneca de R$70.

Ao refletir sobre este problema mateméatico proposto, os futuros professores
manifestaram que havia necessidade de reformulacéo, pois as informacgdes ou o texto do
problema estavam confusos. Nesse sentido, os futuros professores apresentaram seus
argumentos para justificar a necessidade da reformulacdo, o que, a meu ver, seria
desenvolver uma pratica com um componente de formacdo reflexivo, melhor dizendo,
algumas competéncias que lhes permitam e os levem a tomar decisdes, a confirmar ou
modificar suas atitudes, valores, ou seja, a configurar a propria opcdo pedagdgica
(IMBERNON, 2011, p. 65).

Diante disso, os futuros professores, ao se manifestarem, apontaram que o problema
proposto poderia confundir os alunos se fosse aplicado. Um dos argumentos apresentados foi
a falta da definicdo dos dias. Essa manifestacdo foi apresentada em outro momento, no qual
um dos futuros professores relatou sua dificuldade em saber quais s&o os meses com 30 ou 31
dias. Ao refletirem e apresentarem a preocupacdo em relacdo a contagem dos dias dos meses,
a meu ver, constituiu-se indicio de uma aprendizagem, pois houve uma compreensdo da
necessidade de atentarem para esse fato em relacdo aos numero de dias dos meses.
Compreendo que, ao propiciar que o futuro professor se constituisse de uma atitude de
investigacdo, que considerasse [...] o debate, a reflexdo, o contraste de pontos de vista [...]
(IMBERNON, 2011, p. 64), isso deu lugar a mudancas, rompendo com as tradicBes e
costumes que se tem perpetuado com o passar do tempo, que tem impedido que se desenvolva
e que se ponha em pratica uma consciéncia critica, que dificulta a geracdo de novas
alternativas que tornem possivel uma melhoria da profissdo, o que é caracteristico da
racionalidade técnica e da filosofia absolutista da Matematica (IMBERNON, 2011; SCHON,
1992; ERNEST, 1995). Entendo que a imersdo aos futuros professores que ensinardo
Matematica, numa experiéncia inovadora de ensino, propicia uma nova forma de encarar o
processo de ensino e aprendizagem, a partir da reflexdo de suas proprias praticas, ou seja,
refletindo sobre situa¢Bes problemas matematicos que eles proprios criaram. Com isso, pode-
se constituir ainda uma forgca motriz, influenciando sua formacdo e desenvolvimento

profissional, pois esta nova experiéncia de aula vivida tem propiciado exercer suas reflexdes
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sobre os problemas matematicos por eles criados com relativa autonomia (IMBERNON,
1994, 2011; CONTRERAS 2002; ZEICHNER, 2008).

Aproximacoes dos problemas para aprendizagem da Matematica

Nesse episodio, minha reflexdo se constituiu de aproximacdes dos problemas para a

aprendizagem da Matematica, pois creio que a experiéncia que os futuros professores

vivenciaram de criacdo de suas proprias préticas, a partir da criacdo de problemas

matematicos, a aproximag&o em relagdo a Matematica, ao saber vivenciado e a experiéncia de

educacdo basica constituiam-se uma experiéncia inicial para muitos. E a aprendizagem da

Matematica, a partir de problemas matematicos criados a partir do cotidiano dos alunos, ou

seja, do saber vivenciado e sua relagdo com os principios matematicos, constituia-se uma

experiéncia nova para os futuros professores.

Ano Problema matematico proposto
1° No Natal, Méario ganhou um presente do seu pai e dois presentes da sua mde. Com quantos
presentes Mario ficou no total?

Justificativa

dacriagcdo do | Reflexdo em dupla Discussao em plendria Proposta
problema Turma final
matematico
Faria a | E um problema que requer | Ruth: Seria dificil a crianca tirar | No Natal, Mario
identificagdo dos | descoberta de informacéo | informacdes do numeral 1 e o numeral 2; | ganhou um
ndmeros € | Matemética, em relacdo a | Ester: Estd presente no PCN, uma | Presente do seu
quantidades, com primeira tarefa, na qual | proposta metodoldgica na qual que o pai e  dois
desenhos e ) . o presentes da sua
objetos com os estd presente o numeral. A | professor pode criar situacGes-problemas mée. Com
alunos. A juncio | segunda,  ele  precisa | que sejam relacionadas com o cotidiano da | guantos

dessas
quantidades,
acompanhando o
raciocinio dos
alunos, deixando-
os descobrirem a
operacao de
adicdo.

encontrar, mas algumas
criangas ndo sabem ler; o
professor precisa auxiliar o
aluno para poder resolver o

problema. Né&o
encontrando o numeral,
isso leva o aluno a

exercitar seu pensamento.
O professor precisa ler,
pois eles ndo irdo
encontrar  0S  numerais,
sempre deixando livre o
aluno, para a melhor

crianga, no estagio criei uma tarefa sobre
cinema, na qual algumas criangas foram
ao cinema, com Seus amigos e compraram
uma barra de chocolate e dividiram entre
eles. Mas tem crianca que nunca foi ao
cinema, muito menos ao circo; Ruth e
Ester: afirmaram que nunca foram ao
circo, questionando como o aluno vai se
identificar com essa realidade, e entender
para que possa servir de ponto de partida
para sua aprendizagem? Ruth: falta o
olhar pedagégico e enquadrar 0s
problemas, sdo problemas que estamos
acostumados a utilizar, os problemas do

presentes Mario
ficou no total?
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resolucéo. livro didatico.

Os futuros professores, nas suas discussoes, refletiram sobre o fato de os seus futuros
alunos estarem no 1° ano, dizendo que, nessa fase de aprendizagem, o aluno ainda esta
construindo o conceito de numeral e relacionando-o com o simbolo matematico para o
numero. Lorenzato (2010) e Zeichner (2008) defendem a necessidade de o professor partir do
saber que o aluno possui, com sua propria linguagem, seu recurso linguistico e cultural, e
gradativamente introduzir a linguagem Matematica, nesse caso, 0 simbolo matemaético para o

numeral um “1”.

Os problemas matematicos podem ser lidos pelo professor, tendo em conta que 0s
alunos ainda estdo aprendendo a ler e podem ter dificuldades; o professor podera fazer a
apresentacdo do problema matematico por meio da comunicacgdo, por meio de figuras, como
foi apresentado pela dupla em suas reflexdes, desenho de bolinhas, ou representar o presente

de forma mais concreta (carinho, bola, ténis, entre outros).

H&, aqui, a meu ver, uma preocupagdo dos futuros professores, em relacdo a
aprendizagem do simbolo matematico para 0 numeral “1”. Ester ao partilhar sua experiéncia,
na proposta de tarefas para seus alunos em seu estagio, e relatar uma situacdo que envolvia
cinema e circo, e percebeu que algumas criancas ndo conheciam um desses dois lugares. Com
isso, os colegas, outros futuros professores, manifestaram também que ndo conheciam um
desses dois lugares. A preocupacdo dos futuros professores para que o aluno apreenda o
numeral “1” e a adequacdo do problema matematico proposto ao contexto em que os alunos
estdo imersos se relacionam com duas ideias discutidas: a primeira por Shulman (2013),
qguando discute o conhecimento pedagdgico do contetudo. A segunda refere-se a valorizacédo
do contexto cultural e linguistico, discutido por Zeichner (2008), cujos indicios podem ser
observados nas manifestacfes dos futuros professores.

Compreendo que se inicia um processo de formagdo de um profissional docente, que
este reflete sobre o processo de ensino e aprendizagem. Minha compreensdo se configura
guando Ruth aponta e disse falta o olhar pedagogico, referindo-se, a meu ver, ao
conhecimento pedagdgico do conteudo (SHULMAN, 2013), que torna o saber cotidiano
relacionado ao conteddo matematico um saber “ensinavel” (ZEICHNER, 2008;
LORENZATO, 2010). Ruth, ainda, ao se manifestar, deixa implicita a busca por

compreender como 0 conteudo pode tornar-se “ensinavel”, pois sdo problemas que estamos
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acostumados a utilizar, os problemas do livro didatico, ou seja, compreendeu que alguns
problemas precisam ser contextualizados para que se desenvolva uma aprendizagem
significativa, quando manifestou em outro momento que nunca foi ao circo. Ruth compreende
ser necessario adequar essa atividade que foi proposta pelo livro didatico a uma situacdo que
seja proxima as vivéncias dos alunos, aos seus contextos e experiéncias. Essa compreensao
dos futuros professores se constitui um indicio de aprendizagem, pois relacionam o contexto
social e cultural, o recurso linguistico e o saber vivenciado, com a aprendizagem de um saber
escolar, um saber matematico, que, segundo as ideias de Zeichner (2008), € um dos caminhos

para a reforma educacional.

A adequagdo dos problemas matematicos a vivéncia dos alunos foi o desafio que os
futuros professores apresentaram. Foi com esse olhar que, ao me apoiar em Shulman (2005,
2013), apresentei a categoria do conhecimento pedagdgico do conteldo, a partir da construcéo
de um processo que possibilitasse que o saber vivenciado pudesse ser relacionado com o saber

matematico e se tornasse um saber “ensinavel”.

Assim, os futuros professores puderam desde sua formacdo vivenciar praticas de
ensino que possibilitassem envolvimento na criacdo de problemas matematicos, e pudessem
compreender como acontece o0 processo de transformar o conhecimento cotidiano, as
vivéncias e as experiéncias dos alunos (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008) em saber
escolar para aprendizagem do conteddo matematico proposto, e servir como ponto de partida

na aprendizagem de um conteldo, conceito, objeto matematico.

Todavia, esse foi um dilema, um desafio, para os futuros professores, que estavam em
busca de compreensdo do conhecimento pedagdgico do contetido, que se pode inferir a partir
de suas falas, quando buscavam um caminho, um conhecimento, que o0s ajudassem a construir
seus caminhos profissionais (SHULMAN, 2013). Assim sendo, poderdo, com relativa
autonomia, reformular os problemas propostos que pudessem ser Uteis e relacionados as
vivéncias dos seus alunos, e, com isso, dar continuidade ao seu desenvolvimento profissional
(IMBERNON, 1994, 2011; SIEGEL & BORASI, 1994).

Quanto & manifestagdo sobre o problema proposto, de que os alunos estdo ainda na
fase de construcdo da relacdo entre numeral e o simbolo matematico "1", LORENZATO
(2011) apresenta um proposta de tarefa para educacao infantil, na qual as criangas que ainda
ndo sabem ler, e nem iniciaram o processo de alfabetizagdo, puderam desenvolver uma

atividade de resolucéo de problemas. Varias pesquisa sobre resolucdo de problema nas series
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iniciais tém sido desenvolvidos sobre a criacdo e resolugéo de problemas na educacao infantil
e no ensino fundamental com os estudos desenvolvidos por Smole (2000, 2001) e Chica
(2001).

Portanto, creio que a relacdo entre o numeral e o simbolo matematico "1™ ndo constitui
obstadculo para a aprendizagem do conteddo matematico proposto, como os futuros
professores manifestaram, quando disseram o professor precisa ler, pois eles néo irédo
encontrar os numerais. Contudo, o professor podera ler para seus alunos, de modo que eles
possam compreender o problema proposto e construir suas préprias resolucgdes, seus proprios

caminhos para soluciona-lo (POLYA, 1995).

Ao propor que problemas sejam proximos a realidade das criancas, as suas vivéncias,
as suas experiéncias, ndao faco apologia que outras realidades ndo sejam analisadas ou
propostas, no entanto, como ponto de partida, o contexto sociocultural, a realidade, as
vivéncias e o cotidiano sdo, nesse primeiro momento, fundamentais para a construgdo da
aprendizagem do conteddo matematico, o qual o professor precisa que o aluno aprenda
(ZEICHNER, 2010; LORENZATO, 2010). Seguidamente, o professor pode apresentar
relacbes com outros contextos, mas sem perder de vista a aprendizagem do conteido que
deseja que aluno aprenda. Nesse momento, outros saberes poderdo ser mobilizados para suas
praticas, ap0s ter percebido que seus alunos resolveram os problemas propostos, para que o
professor possa introduzir, a partir das estratégias que os alunos foram resolvendo, de modo a
compreender como o aluno construiu seu raciocinio, se precisam ser melhorado, ou mesmo
aprimorado (SIEGEL & BORASI, 1994).

Lorenzato (2010) e Zeichner (2008) defendem que as criancas chegam a escola
sabendo juntar, dividir, entre outras operacfes, e que precisam ser valorizados esses saberes.
O professor pode a partir disso criar pontes para aprendizagem, de modo que o conhecimento
matematico do cotidiano dos alunos seja ponto de partida para aprendizagem de contetdos
matematicos. Outra compreensdo dos futuros professores que importa destacar € o
entendimento deles ao perceberem a importancia de comecar onde o aluno esta, ao propor que
0 aluno trabalhe sozinho. Com essa fala, eles buscam que os alunos possam apresentar suas
proprias resolugdes, no primeiro momento, depois da compreensao do problema, valorizando
desse modo seus conhecimentos, pois a aprendizagem a ser construida pelo aluno precisa
partir daquela que ele possui, ou seja, para o professor ensinar precisa partir do que o aluno
conhece. O que também significa valorizar o passado do aluno, seu saber extraescolar, sua

experiéncia de vida, e, isso se pode constituir, a meu ver, por meio de situacdo problema
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matematico, que podera possibilita a aprendizagem dos conteddos matematicos

(LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Portanto, trata-se de uma compreensao que podera possibilitar que o professor conheca
seus alunos, compreender como eles constrdem seus conhecimentos e pensamentos, Seu
raciocinio sobre 0s novos saberes (ARAGAO, 1976; SIEGEL & BORASI, 1994
IMBERNON, 1994).

Ano Problema matematico proposto

1° Maria apanhou 6 jambos e sua irma Ihe deu mais 3 jambos. Com quantos jambos Maria ficou?

Justificativa da Discussdo em Proposta
criacdo do problema Reflexdo em dupla plenaria final
matematico Turma
O professor fara uma leitura | O enunciado é simples e claro, de facil | Foi unanime que | Maria

da tarefa e em seguida

: era uma situacdo | apanhou 6
conduzira os alunos a

e | Jambos e sua

compreensao, e podera levar o aluno a

L usar o raciocinio. Para resolvé-lo, | problema Jal Tl
levantar hlpotesgs sotzre ° podemos usar de inicio a contagem nos | compreensivel. Irma Ihe  deu
problema, e sé entdo o ) mais 3
professor simularé, dedos e em seguida transportar para. 0 jambos. Com
escolhendo alguns alunos | c@derno a  representacdo  seria: quantos
para representar os| 6+3=9 jambos Maria

personagens do problema,
ndo se esquecendo de
degustar a fruta no dia da

000 000 (6)+ 000 (3) = 000 000 00

observando todas outras formas que

ficou?

aula. Com esse problema, o
aluno é instigado a
desenvolver  procedimento
de célculo e a utilizar o sinal
convencional da adigéo (+).

forem apresentadas para a resolucéo
das questBes, pois poderd acontecer
que os alunos usem outras alternativas
ou recursos para solucionar, que o
professor  precisa  considerar e
valorizar.

Do mesmo modo, fazer referéncia a importancia do contexto sociocultural, no
processo de ensino e aprendizagem, das experiéncias e dos saberes (LORENZATO, 2010;
ZEICHNER, 2008), de forma que pudessem ser utilizados como ponto de partida para
aprendizagem de um conteudo matematico, foi apontado, mais uma vez, durante as reflexdes,
como propostas. Nesse caso, foi 0 jambo, uma fruta caracteristica do meio em que os alunos e
o0s professores estdo imersos. A dupla apresentou uma alternativa, que, para eles, pode ser um
caminho para solucionar, tendo como base suas experiéncias de educacdo basica, mas eles
chamam atencdo para que o professor atente para alternativas e recursos a que os alunos

poderdo recorrer para solucionar o problema. Essa manifestagdo, a meu ver, € muito
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importante, no processo de ensino e aprendizagem, isto é, o professor consegue ver e valorizar
0 pensamento de seus alunos (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008), para compreender

como o aluno constrdi seu raciocinio, o que permite direcionar suas praticas.

Com isso, podera compreender como seus alunos refletem, como se constitui a
construcdo de seu pensamento, do seu conhecimento, como se constitui seu raciocinio lgico,
podera, com o conhecimento e experiéncia que tem, construir sobre 0 mesmo principio e
ideias da Matematica, ou seja, o professor pela sua experiéncia de educacdo basica, e sua
formacéo superior, possuira capacidade para poder levar o aluno a construir um pensamento
matematico escolar, por meio de situaces do seu cotidiano (LORENZATO, 2010;
ZEICHNER, 2008).

Desse modo, poderd, por meio do raciocino do seu aluno, encaminha-lo ao objetivo
que o professor delineou para a aprendizagem de um determinado conteddo matematico
(LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Ano Problema matematico proposto

10 Para alunos ainda nédo alfabetizados, observar os dados e fazer a leitura; (ndo alfabetizados
completamente)
Leitura e interpretacdo da tabela:

Suco Valor Quantidade vendida
Laranja R$ 1.60 12

Goiaba R$ 0.70 16

Acerola R$ 0.95 8

Cupuagu R$ 1.00 10

Pedir para as criancas responderem oralmente:
- Qual o suco mais barato?

- Qual o suco mais caro?

- Qual o suco mais vendido?

- Qual o suco menos vendido?

Justificativa

Discussao em

da criacéo plenaria Proposta
do problema Reflexado em dupla Turma final
matematico
Pedir para os | Entendemos que a tarefa estava bem formulada e | Ruth: disse

alunos fazerem | compreensiva. Parabéns para a pessoa que | reconhecer que, ao
aclomparac_;ao d‘f formulou. Sara: fiquei curiosa, pois, a tarefa era | propor, nio tinha se
valores “caros’ : ; i

aores Cars™ | muito boa e resolvi apresentar a uma criancga, para | dado  conta  da

e “baratos” - . U .

i Somar ver como seria seu entendimento e resolucdo. E | presenca de numeros
valores um problema, pode ser resolvido por meio de | decimais na tarefa, da

ii. Diminuir varios caminhos. Eu acho néo ser adequando para | dificuldade que o0s
valores as criancas do 1° ano, justificativa: para os | alunos poderiam ter,

Saber como alunos no final do 1° ano, eles ji conhecem o | mesmo tendo

organizar o numeral, mas havera sempre alguém que ainda | pensado nos alunos

dinheiro.
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tera dificuldade. Passei a tarefa para minha
sobrinha que estd no 2° ano. Fiz as perguntas
sobre as quantidades: - suco mais vendido 16,
suco menos vendido 8, tudo tranquilo; Mas
quando perguntei sobre o valor, suco mais barato,
eu reli a tarefa ela disse que o suco mais barato e
de R$ 1,00, eu perguntei porque? Ela respondeu
porque R$ 1,00 e menor que R$ 95, se referindo a
(0,95) e menor que 70 se referindo a (0,70) e
menor que 16, se referindo a 0,16. Essa tarefa
pode ser trabalhada no 2° ciclo. E seria um
problema complexo para uma crianca do 1° ano,

do 1° ano. Néo pensei
que iriam chamar
0,70 de 70. Preciso
refletir mais quando
vou  propor  um
determinado

problema
matematico, para que
seja nao sO

adequado, mas que
seja do nivel dos
alunos.

porque envolve tratamento de informagdo com
nimeros decimais. Seria muita informagdo para
uma crianga que estd sendo alfabetizada, mesmo
que o problema seja lido e relido. Pensamos que
seria uma resolugdo dificil para a crianca,
podendo ser aplicado para os alunos do 2° ciclo.

Ao refletir sobre minha vivéncia no processo de criacdo de problemas matematicos
pelos futuros professores, suas discussdes e suas reflexdes, pude compreender que esse
processo possibilitou-lhes refletir sobre suas proprias propostas. Creio que propor que 0S
futuros professores criem seus proprios problemas matematicos, justifiguem suas propostas,
reflitam e discutam com seus colegas sobre a adequabilidade da proposta, confrontado ideias,
propiciou a compreensdo da necessidade de reflexdo e de conhecer o nivel de
desenvolvimento de seus alunos, ou seja, conhecer também sua faixa etéaria para poder propor
tarefas adequadas (IMBERNON, 1994, 2011; LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Ademais, esse movimento concedia uma compreensdo aos futuros professores sobre a
aproximacdo para aprendizagem Matematica dos problemas propostos, isto €, o grau de
desafio matematicos do problema, quando aponta a dupla, que o problema estava bem
formulado, mas para o nivel em referéncia havia muita informacdo que nao sera utilizada, e
ndo seria compreensivel para os alunos nesse nivel, dada a complexidade Matemaética que o
problema exigia para a resolucdo. Isso faz com o que o problema ndo fosse adequado para
esse nivel de ensino, porém para niveis mais avancados (POLYA, 1995; LORENZATO,
2010).

Sara manifestou que o problema estava bem formulado, entretanto, despertou nela
curiosidade em saber como seria a aplicacdo desse problema matematico proposto. Para tal,
experimentou com sua sobrinha do 2° ano do ensino fundamental. Destaco aqui que néo foi

meu intento nesta pesquisa aplicar os problemas propostos aos alunos, no entanto, isso os leva
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a confrontar seus saberes ja& firmados sobre a profissdo docente, suas experiéncias de
educacdo basicas, seus olhares sobre o professor e a constru¢do do conhecimento matematico,
por meio de criacdo de problemas matematicos (ZEICHNER, 208; TARDIF, 2014).

Assim, pode-se compreender das ideias de Ernest (1995), que essas concepcdes e
crencas estabelecidas estdo presentes tanto no discurso de maioria dos professores, quanto
evidente na prética da maioria dos professores e na fala dos futuros professores fica implicito
essa filosofia, que seus professores conceberam sobre o conceito de Matematica, de professor
de Matematica, da resolucdo de problemas, da construcdo do conhecimento matematico,
presentes nas respostas do questionario anteriormente apresentados e discutidos por mim
(ERNEST, 1995; TARDIF, 2014).

Diante disso, criou curiosidade nos futuros professores sobre a possibilidade de eles
criarem seus préprios problemas matematicos e se questionarem se realmente essas situacoes
problemas propostos poderiam ser utilizadas como ponto de partida para aprendizagem de
contetdos matematicos, pois um problema pode ser problema para um e para outro ndo ser
um problema (POLYA, 1995; POZO, 1998). Para, além disso, junto com a curiosidade,
estava o fato de possibilitar que vissem em suas experiéncias, em suas vivéncias, no seu
cotidiano, saberes que podem ser utilizados na escola (ZEICHNER, 208; LORENZATO,
2010).

Os saberes da escola estdo organizados e estruturados, diferente do saber presente no
seu cotidiano. Entretanto, estes saberes podem ser mobilizados para suas préaticas, como ponto
de partida para a aprendizagem do conhecimento matematico: partir do que os alunos ja
possuem, para que O NOVO possa encontrar ancora e assim ir-se produzindo conhecimento
(ARAGAO, 1976%; LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008). Esse processo de possibilitar
ao aluno construir seu conhecimento, a partir do que ele ja sabe, jA conhece, podera
possibilitar que ele relacione, desde cedo, o que ele ja sabe ao estabelecido. Isso podera
possibilitar que ele possa produzir seu préprio conhecimento, de forma autdbnoma e
independente, sendo o professor aquele que vai auxiliar os alunos a estabelecer a relagéo entre
esses dois saberes e legitimar, formar esses saberes de forma ldgica e racional, direcionando
seus pensamentos e conhecimento a medida que vai construindo a saber escolarizado
(SIEGEL & BORASI, 1994; IMBERNON, 1994, 2011; TARDIF, 2014; ZEICHNER, 2008).

8t Tese doutorado Teoria da aprendizagem significativa de David P. Ausubel: sistematizacdo dos

aspectos tedricos fundamentais, de Rosalia Maria Ribeiro de Aragdo. 1676



http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?down=vtls000043896
http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?down=vtls000043896

152

As tarefas foram apresentadas para reflex&o e analise de forma andnima, para permitir
que eles ndo ficassem constrangidos, pois o0 objetivo ndo era discutir o certo ou o errado, mas
entender que o conhecimento matematico é criado por meio de conjeturas e idas e voltas até
que ele possa estar organizado, e, desse modo, possa ser proposto como tarefa para os alunos
(SIEGEL & BORASI, 1994; ERNEST, 1995). Tudo isso para que ndo prevalecesse a visdo
que eles tém de Matemética como uma “disciplina do certo e do errado”, porém de uma
disciplina em construgdo, na qual o erro faz parte da construcdo desse conhecimento (SIEGEL
& BORASI, 1994; ERNEST, 1995; LORENZATO, 2010).

Depois que Sara se manifestou e partilhou sua experiéncia com sua sobrinha em
relacdo ao problema matematico proposto, Ruth compreendeu que ndo atentou para essa
possivel dificuldade, nem mesmo para a confusdo que surgiria na leitura dos nameros
(decimais e inteiros). Contudo, essa compreensdo que se estabeleceu com Ruth se configurou
pelo fato de antes ela apenas ter proposto o problema matematico como indicacdo e para
cumprir com o solicitado pelo formador, como posteriormente se manifestou quando disse
preciso refletir mais quando propuser um problema. N&o obstante, a tarefa foi tida por todos

como estando bem elaborada, no entanto, ndo se adequava ao 1° ano do ensino fundamental.

Entretanto, compreendo que esse movimento de idas e vindas, de reflexdo, de
discussdo, de confronto de ideias, possibilitou a tomada de consciéncia sobre os problemas
que os futuros professores criaram e gerou neles a necessidade de refletir mais, o que seria na
perspectiva de Zeichner (2008) e Imbernon (2011), o estabelecimento de um ensino reflexivo
e a constituicdo de profissionais reflexivos, pois essas vivéncias poderdo possibilitar que
novos valores e uma nova cultura profissional se constituam (IMBERNON, 1994). Creio,
entretanto, que o futuro professor, em suas praticas futuras, quando propuser para seus alunos
problemas matematicos, observara detalhadamente cada ponto, para ndo se deparar com
situagcBes como essas, €, se possivel, ter olhares de colegas profissionais da area de atuacao
(ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1994, 2011).

Naguele momento, percebia-se o quanto os futuros professores precisavam desse
conhecimento pedagogico de conteudo, de situa¢des, que possuiam compreensdes limitadas,
duvidas e incertezas na educacdo basica, na forma como concebiam a profissdo docente, e as
experiéncias que ndo foram muito boas em relacdo a Matematica (SHULMAN, 2013;
TARDIF, 2014). Com isso, posso inferir que o processo de ensino e aprendizagem comegava
a ser analisado e refletido, a partir de novas compreensdes que se iniciavam no processo de
reflexdo discutido durante a pesquisa (ZEICHNER, 2008; SCHON, 1992).
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Esse processo de tomada de consciéncia podera possibilitar que os futuros professores
em momentos futuros percebam que tanto eles, quanto os autores dos problemas que estdo
nos livros didaticos, podem cometer esses erros ou equivocos durante o processo de criacao
(SIEGEL & BORASI, 1994). Os futuros professores poderdo refletir sobre os problemas
propostos, de modo que tenham o cuidado de adequé-los a uma serie e ao contexto em que
estdo inseridos (ZEICHNER, 2008). Isso faz com que os futuros professores tenham mais
atencdo quando estiverem diante de situacGes em que as propostas pouco ou nada tém que ver
com as vivéncias de seus alunos, e adequé-los para que se construa uma aprendizagem
significativa e seus objetivos em relacdo ao que o aluno precisava aprender possam se

concretizem, ao comentar que:

[...] preciso refletir mais quando vou propor um determinado problema
matematico, para que seja nao s6 adequado, mas que seja do nivel dos
alunos. Quando propomos um problema ndo estamos a desafiar apenas 0s
alunos, amas a nos mesmos. E achei legal a sua fala (se referindo a Sara),
pois eu ndo pensei nisso, que R$0.90 era maior que R$1.00, no olhar dos
alunos naquele nivel. Nao havia pensado nisso, como professora pensei vou
formular problema para saber se a crianga sabe as ordens dos valores, como
alunos. Achei muito importante porque de agora em diante vou pensar nas
questdes antes de propor os problemas matematicos (Ruth).

Destaco o excerto acima manifestado por Ruth durante o processo de reflexdo. A meu
ver, seria um indicio de uma compreensdo e amadurecimento em relagdo a propor problemas
matematicos, ao reconhecer que ao propor um problema matematico ndo esta apenas
desafiando aos alunos, mas o professor também. Ruth reconhece a contribuicdo de uma
aprendizagem cooperativa, a partir de uma pratica coletiva, ao manifestar sua satisfacdo
quando diz achei legal sua fala (se referindo a Sara), pois eu ndo pensei nisso, que R$ 0.90
era maior que R$ 1.00 no olhar dos alunos naquele nivel. O olhar e compreenséo advém da
possibilidade que pude propiciar para os futuros professores que houvesse confrontacdo de
pontos de vista, confrontando suas reflexdes, em relacdo a justificativa, em duplas e a dos
outros colegas, proporcionado durante a formagdo (ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 2011).
Ruth reconhece e assume uma postura, ao propor mudar e fazer diferente, ou seja, foi
importante para ela, que, de agora em diante, iria pensar refletir, sobre as tarefas antes de
propor os problemas mateméaticos (ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 2011).

Ano Problema matematico proposto

1° Jodo comprou um litro (1L) de acai, sendo que na sua casa ja tinha dois litros (2L). Com quantos
litros de acai Jodo ficou?
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Justificativa
da criagdo
do problema
matematico

Reflexdo
em dupla

Discussao em plenaria

Turma

Proposta
final

Eu iria trabalhar
a adicdo, para

que pudesse
leva-los a
perceber

grandezas e

medidas. Que ha
varias maneiras
de medir (litro,
mililitro...)
volume.

A tarefa estd

no padrdo,
mas achamos
que na

resolucdo dela
0 professor
poderia  usar
algum
desenho de um
instrumento de
medida. E um
problema com
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compreensdo,
e  podem-se
percorrer
alguns
caminhos para
se chegar a
solucédo, desde
a contagem de

parcelas.
Pode-se ainda
utilizar  uma
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litros que sera
providenciada
pelo professor,
mas também
pode-se
utilizar outros
recursos como
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analisado.

O agai esta 10
reais, ele ja
tinha 2L,
porque

comprar mais
1L (risos).
Seria  um -
problema para
0 1° ciclo; Fui

Sara: partilhou uma experiéncia que vivenciou, na qual
um professor pediu ao aluno que somasse meia banda
(metade) de uma laranja e a outra meia banda, e o
professor perguntou aos alunos quanto seria. Uma das
respostas foi 1 laranja. Outro aluno perguntou e o caldo
que saiu ao dividir ao meio a laranja? Ruth: professor
Vladimir, eu fiquei preocupada e incomodada, quando o
professor diz que deve encaminhar o pensamento do aluno.
Em Matematica, precisa de registro, como posso
encaminhar um registro do aluno se nem tudo o que se
pensa pode ter um registro matematico? Vladimir: quando
se esta resolvendo atividades de resolugdo de problemas,
seria importante trabalhar com registro, que pode ser em
folhas, nas quais o professor possa ver 0s procedimentos
ou o caminho que o aluno foi percorrendo. Desse modo,
pode-se ter no¢do do pensamento do aluno. Contudo, caso
0 professor ndo entenda ou perceba que o aluno tem um
raciocinio que ele adotou, ou ainda que o caminho que
adotou ndo levara a aprendizagem desejada, o professor
poderd questionar o aluno sobre seu pensamento, o que
ndo entendeu, pode, a partir do raciocinio ou da construcéo
do pensamento do aluno, chegar a solugdo, buscar
aproximagdes com raciocinio matematico, ou ainda com a
linguagem Matemadtica, que se assemelha ao pensamento
do seu aluno. Outra possibilidade seria questionar o aluno
de modo a leva-lo a perceber, sem declarar que o caminho
ou estratégia adotada para aprendizagem daquele contetdo
poderd ndo desencadear uma aprendizagem desejada,
contudo, por meio de questionamento a partir das respostas
que emergirem levar a outros questionamentos de forma
que o professor perceba que o aluno entendeu e o
direcionou ao caminho para aprendizagem do conteldo
desejado (Objetivo do professor e dos PCN); neste
processo, o aluno ira responder ndo apenas o que escreveu,
mas também o que e como estava pensando ao resolver.
Um exemplo que apresentei foi a analise do problema
anterior, sobre tratamento de informagdo, na qual a Ruth
apresentou 0 que estava pensando ao propor a tarefa e ai
percebemos ndo apenas o problema, mas também o seu
pensamento ao propor o problema. O questionamento
desperta para essa reflexdo; ao pedir para que o aluno
explique como fez, o professor podera ter como possivel
resposta 0 que ele fez e 0 que estava pensando ao fazer
daquela forma e o professor poderd acompanhar o
pensamento do seu aluno; pode acontecer que durante a
explicacdo o aluno apresente outro caminho de resolucéo
que estava seguindo, mas abandonou. O professor podera
questionar ao aluno porgque abandonou, ou porque nao
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ao livro e
verifiquei que
existem
questbes mais
dificeis do que
essa para O
conteddo  de
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possibilidades,
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apresentar 0
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proposto  do
contexto  do
aluno, como
ponto de
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conteldo  de
grandezas e
medidas,
poderé ser
mais familiar
aos alunos.

seguiu aquele caminho. Ruth: As criancas tém medo de
errar, eles preferem excluir um pensamento. Quando
proponho tarefas matematicas para as criancas, digo para
eles que ndo havera erros e acertos, que serdo levados em
consideracdo seus pensamentos e raciocinios, e as
criancas ficam mais tristes. E, quando tem acerto, elas
guestionam: se acertar tudo o que ganham? As criangas
tém medo de errar, ficam tristes quando ndo acertam, é
natural errar, mas o professor precisa leva-las do erro para
0 acerto ou para a aprendizagem da tarefa. Vladimir: Ao
se manifestar, Ruth apresentou um cenario que creio em
parte ser um dos varios motivos que tém permitido esse
olhar dos alunos em se sentirem fracassados quando erram
em Matemética. Em parte essa crencas do errar ser um
fracasso ou sinal de ‘“ndo aprendizagem” advém da
filosofia de Matematica, adotada pelo professor (Ernest,
1995), e a imposicdo das préticas sociais de que ndo se
deve errar, pois 0 erro ndo e permitido (GIARDINETTO,
2010). Procurei aqui refletir com os futuros professores
sobre esses dois condicionantes, a filosofia da Matematica,
adotada pela maioria dos professores, e o0 discurso de sala
de aula, de que a Matematica seria uma “disciplina de
certeza”, mas, ao afirmar isso, negamos a historia da
construgdo do conhecimento matematico, segundo a qual,
a Matemética se desenvolveu por meio de refutacdes,
conjecturas. No entanto, hoje temos as formulas definidas
presentes nos livros didaticos, advindos desse processo.
Esse processo ndo foi linear, mas foi de idas e vindas,
refutacdo das teorias proposta, reformulacGes ao longo de
anos, e nesse processo houve erros, acertos até que se
chegasse a definicdo de um conceito, formula, teorema,
entre outros. No entanto, essa visdo da Matematica como
“disciplina de certeza”, com seu processo de idas e vindas,
refutacfes, acertos e erros pouco ou quase ndo tém sido
apresentado, discutido e refletido na formacéao do professor
gue ensinara Matematica. Isso tem levado a crenca e mito
de que a Matematica ou a construgdo do conhecimento
matematico se constitua uma “disciplina de certeza”. A
segunda condicionante advém das praticas sociais,
transacbes comerciais, nas quais os alunos estdo
envolvidos no seu cotidiano, os erros ndo sdo aceitos, pois
ao errar perde-se e poucos aceitam perder. Com esse
ultimo condicionante, ao chegar a escola, o aluno ja possui
essa crenca da Mateméatica como uma “disciplina de
certeza”, pois nas praticas sociais a Matematica, “contas”,
“célculos”, que estdo presente na maioria das transacoes
comerciais, e errar seria perder neste cenario do cotidiano
(GIARDINETTO, 1999). Ao chegar a escola com essa
visdo de Matematica de “célculos” do seu cotidiano, essas
crengas tendem muitas vezes a aumentar, por conta da
filosofia de Matematica adotada pela maioria dos
professores, a perspectiva absolutista, que defende a
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Matematica como uma “disciplina de certeza”, ndo
levando em conta seus erros e acertos, reformulacdes e
crescimento. Desse modo, poderdo desenvolver nos alunos
mais ainda essa crenca e mito da Matematica como
“disciplina de certeza”. Assim sendo, “a escola valoriza
somente o acerto, pois o erro cometido pelo aluno seria
tido como prova de ndo aprendizagem, nédo
desenvolvimento e ndo saber” (LORENZATO, 2010). O
erro é natural, inevitavel, e indispensavel ao processo de
aprendizagem, e pode ser considerado um alerta, um aviso
ao professor, assim como a febre o faz da doengca,
(LORENZATO, 2010). O trabalho do professor na escola
seria de desconstruir essas crencas, pois, ao fazé-lo, podera
possibilitar que o aluno compreenda que 0s erros ndo sdo o
fim, nem tudo estara perdido, porém poderd junto ao
aluno, por meio de questionamento, leva-lo a refletir sobre
0 passo a passo da construcdo do seu pensamento, e
guestionando, a medida que for necessario, onde estava o
erro dele, de modo a visualizad-lo, permitindo que ele
compreenda onde errou e buscar que ele tente de novo,
depois que compreendeu seu erro. Nesse ambito, o
professor, ao buscar que o aluno compreenda onde errou e
ajuda-lo ou encaminha-lo ao acerto ou compreensdo do seu
erro e superar, estara valorizando os erros dos seus alunos,
e mostrando seu respeito ao aluno, porque o aluno ou
ninguém erra porque deseja (LORENZATO, 2010). O
professor compreenderd o pensamento do aluno, como ele
constroi seu conhecimento e podera ainda facilitar melhor
0 processo de aprendizagem da Matematica. Um exemplo
que se poderia ter em conta, para a tomada de consciéncia
sobre a construcdo do pensamento do aluno, seria a
compreensdo de onde poderia ter errado, mas nao
necessariamente um erro do futuro professor que
apresento, pois como disse ninguém deseja errar, mas
algumas vezes acontece. Apés a apresentacdo da proposta
da tarefa das analises dos outros colegas e a apresentacao
passo a passo do pensamento que foi desenvolvido, Ruth
entendeu onde esta seu “erro” na cria¢do do problema que
ela propés, e, ficou evidente, assim como acontece na
construgdlo  do  conhecimento  matematico,  que
compreendeu que ndo tinha se dado conta da situagéo.
Nisso precisou reformular o problema, e tomou
consciéncias para o fato de nas préximas vezes atentar
mais para a preparacdo das tarefas para seus alunos.
Compreendeu ainda nesse processo de construcdo do
conhecimento matematico, ao vivenciar na pratica, uma
possibilidade de reformular uma tarefa que ela propos.
Com isso, percebeu com mais clareza que a Matematica é
uma disciplina em construcdo, que ha possibilidade para
erros, que os erros ndo sdo o final da aprendizagem, mas
sim uma grande possibilidade para iniciar, que o medo de
ndo acertar e dificuldade de lidar com o fracasso, ndo
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devam estar presentes nas praticas, muito menos no
discurso dos professores. Como apresenta a seguir: Ruth:
Essa préatica precisa ser desconstruida nas séries iniciais,
de que a Matematica e uma “disciplina de certeza”, pois
tira o real significado da construgdo ou natureza do
conhecimento matematico. Quando pergunto para uma
crianca, por que vocé respondeu que 2+ 2 =7, ela fica

com medo porque sabe que errar seria um sinal de
fracasso, de “ndo saber”. Esse “modelo” precisa ser
desconstruido, presente no dia a dia escolar. Precisamos
superar entdo essa Vvisdo porque a Matematica permite
erros. Vladimir: Concordei com o pensamento da Ruth, e
disse ainda que a resolucdo de problemas seria um dos
caminhos que podera apresentar aos alunos essa visao da
construgdo do conhecimento matemético, e lhes
possibilitar perceber que os erros caminham em paralelo
com 0s acertos, que errar ndo seria um sinal de fracasso.
Ao resolver um problema, os alunos, junto ao professor,
constroem o pensamento do aluno, o professor questiona
ao aluno, até que chegue a solucionar o problema. Mas néo
termina ai, o “retrospecto” (Polya, 1995) abre a
possibilidade para que o professor e o seu aluno analisem a
resolucdo passo a passo desde seu inicio, permitindo que
ele veja sua construcdo, o caminho que seguiu, depois
desse processo, professor podera perguntar aos alunos se
podem seguir outros caminhos diferentes para a resolucéo,
ou seja, se pode criar outro problema similar ao proposto
pelo professor. Nesse momento, o professor estaré criando
possibilidades para que seus alunos sejam ndo apenas
solucionadores, mas produtores de seus proprios
problemas matematicos. Sara: as reflexdes despertaram a
necessidade de valorizacdo do pensamento dos alunos,
quando partilhou sua experiéncia com sua filha, que tem 6
anos, quando disse: filha, se vocé melhorar a leitura e
escrita, em Julho daria um presente, ao que ela retrucou
que deviam ser dois e ndo apenas um, pois um seria para a
escrita e outro para a leitura. Sdo situacfes que muitas
vezes ndo esperamos, mas elas surgem no processo de
aprendizagem e precisamos refletir sobre os pensamentos
dos alunos, e aproveitar essas vivéncias e saberes como
trampolim para a aprendizagem de saberes escolarizados.
Precisamos aproveitar a espontaneidade e o jeito livre de
abertura das criangas nos anos iniciais.

Ao refletir sobre minha imersdo no processo de criacdo de problemas matematicos,
pelos futuros professores, sobre suas crengas e concepgdes, pude compreender como se
constituem os saberes dos professores, como tornar um conteido matematico “ensinavel”, o

chamado conhecimento pedag6gico do contetdo, defendido por Shulman (2013).




158

Apresentava-se também a curiosidade e a busca de legitimidade dos futuros professores, ao
recorrer ao livro didatico, em querer se certificar se o problema matematico criado estava ou
ndo alinhado aos propostos pelo livro didatico (SHULMAN, 2013; LORENZATO, 2010).

Isso seria, a meu ver, comum para quem esta comecgando a entender a possibilidade de
ser produtor de sua prépria prética, a busca de legitimidade, contudo, com o tempo e muita
prética, podera ser tornar autbnomo, como resultado de sua prépria experiéncia, como aponta
Tardif (2014): a experiéncia € a base das praticas de muitos professores. Apresentam-se ainda
muitas possibilidades de propostas para o professor em sala de aula, no desenvolvimento
desse contelldo matematico. Existem termos na linguagem materna do aluno que o professor
precisa conhecer, 0 que muitas vezes nao € dificil, pois o professor podera perguntar ao aluno
ao que se refere aquela palavra, e mostrar para o aluno que existem termos que ele ndo
conhece, e que estd aprendendo com eles, que professor precisa aprender de/e com seus
alunos (FREIRE, 2011; LORENZATO, 2010; ZEICNHER, 2008).

Ao trazer o exemplo da divisdo da laranja, no qual usa o termo uma banda de laranja,
para se referir a metade, se esse termo for familiar aos alunos, o professor pode relaciona-lo
com a linguagem Matematica e introduzir o conceito de semicirculo, metade, em niveis mais
elementares, e, em niveis mais avancados, caso necessite, para fracdo e nimeros decimais.
Esse exemplo partilhado pela Sara me levou a refletir sobre as possiveis respostam que podem
advir da construcdo do pensamento dos alunos: o professor precisa encaminhar esse
pensamento, direcionado-o a aprendizagem do conteldo, ao invés de encara-lo como déficit
(ZEICHNER, 2008, p. 27), ou perceber que esta fora do contedo em relacdo a visdo que ele
traz. O direcionamento pode ser feito por meio de questionamentos, sobre o que o aluno
estava pensando ao apresentar sua reflexdo (ZEICHNER, 2008). E a medida que as respostas

surgem, o professor poderd encaminhar ao conteldo que deseja que o aluno aprenda.

Essa visdo de erro que os alunos possuem advém em certos casos das praticas dos
professores e da cultura de sala de aula, do discurso, e sdo derivadas da filosofia da
Matematica por eles adotada, que norteiam suas concepgdes e crengas sobre como eles
conceituam a Matematica (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994). Existem duas
perspectivas filosoficas da Matematica, apontadas por Ernest (1995), como apresentei em
outro momento: a perspectiva absolutista e a falibilista. A primeira defende que a Matematica
seria uma “disciplina de certeza”, omitindo seu processo de construgdo com Seus erros,
conjecturas, idas e voltas, tida como “disciplina certa”, infalivel, como tem sido apresentado
nos livros didaticos (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994). No entanto, a segunda
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defende que a Matematica seria uma disciplina em construgdo, com seu processo de
conjecturas, com suas idas e voltas, que é falivel e que pode estar passivel de erros, nesse
processo de construcdo (ERNEST, 1995).

Dessas duas perspectivas filosoficas da Matematica, a filosofia absolutista tem
desenvolvido, a meu ver, quando sdo adotadas pelos professores condi¢cdes para que a
Matematica seja conceituada como essa disciplina que ndo possui erros, o que pode levar 0s
alunos a crerem que ndao podem errar, ou seja, que ao errarem nao sabem ou ndo tem
condicdes de estudar ou aprender Matematica (ERNEST, 1995; LORENZATO, 2010).

Entretanto, a Matematica, na perspectiva da filosofia falibilista, defende que o
processo de construcdo do conhecimento matematico teve e tem suas idas e vindas, que se
construiu por meio de conjecturas, e isso passivel a erros e acertos, uma construcdo nao linear,
mas que cresce (ERNEST, 1995).

O discurso de sala de aula dos professores que ensinam Matemaética e a “visdo
absolutista” que os alunos trazem de seu cotidiano para a escola pouco tém contribuido para
desconstrucdo dessa visdo e discurso de sala de aula dos professores. Tem-se perpetuado em
alguns casos quando o professor adota como filosofia da Matematica, a absolutista, que nega
0 processo de construcdo, a producdo do aluno, tornando em parte um reprodutor de praticas,
e da filosofia do professor (ZEICHNER, 2008). Explicando melhor minha compreenséo,
entendo a partir das ideias de Zeichner (2008), quando aponta para importancia de se
valorizacdo das experiéncias dos alunos e das suas compreensdes, como ponto de partida para
a educacdo. Com isso, pode o professor considerar a visdo da Matematica que seus alunos
trazem como ponto de partida para aprendizagem, neste caso, da Matemaética (ZEICHNER,
2008).

Diante dos objetivos da pesquisa e da perspectiva que desenvolvi, de poder propiciar
ao futuro professor que vivenciasse um processo passivel de “erros” e “acertos”, sem, no
entanto levar em consideracdo esses erros e acertos, mas por meios de questionamentos e
reflexdes, possibilitei que os futuros professores que ensinardo Matematica compreendessem
e constituissem aprendizagens (ERNEST, 1995). Por isso, os problemas matematicos
propostos quando foram para analise e reflexdo ndo tiveram seu autores identificados. Crieli
possibilidade para que os futuros professores pudessem refletissem sobre suas proprias

construcdes, para que eles analisassem e emitissem seus posicionamentos, juizos e
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argumentos e confrontassem suas ideias com seus colegas (IMBERNON, 2011; ZEICHNER,
2008).

Nesse processo, a tomada de consciéncia, sobre possiveis equivocos, sobre algumas
concepcdes erroneas, que possuiam, foi a meu ver um dos caminhos para perceberem que a
construcdo do conhecimento matematico é falivel, que ha erros e acertos, equivocos,
permitindo-lhes compreender, a partir de experiéncia vivenciada, essas idas e vindas, no
processo de construcdo de seus proprios problemas matematicos. Na fala de Ruth, quando
disse: essa pratica precisa ser desconstruida nas series iniciais, de que a Matematica € uma
“disciplina de certeza”, pois tira o real significado da construcdo ou natureza do
conhecimento matemético (ZEICNHER, 2008; ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994;
IMBERNON, 2011).

Diante disso, no inicio, ao refletir sobre o processo que vivenciei, pude perceber que
cada um dos futuros professores, quando se analisava a sua proposta de problema, buscava
construir argumentos para justificar seus problemas matematicos propostos, com maior
liberdade, pois ndo foi identificado o proponente da tarefa em analise, o que de inicio
possibilitou que se manifestassem com mais tranquilidade, sem constrangimento. Isso
possibilitou que suas contribuicbes comecassem a emergir, com Seus argumentos e
guestionamentos que acompanharam o0 processo. Uma experiéncia que destaco do
desenvolvimento da pesquisa na analise e reflexdo do problema matematico anterior, em que
Ruth percebeu que, no problema matematico que ela propbs para o 1° ano, constavam
nameros decimais, 0 que nao esta definida nos PCN para o 1° ano do ensino fundamental,
pode compreender e perceber que precisava mudar. O mesmo se constitui, a meu ver, quando
se esta diante da construcdo do conhecimento matematico, pois nesse momento pode-se tomar
consciéncia do que se precisa para mudar ou 0 que tem de mudar (SIEGEL & BORASI,
1994).

Todavia, nos livros didaticos, ndo estdo presentes essas conjecturas, caracteristicas de
um processo de construcdo, que sdo apresentados pela historia da Matematica, e durante a
formacdo de professores, pouco se tém discutido/refletido essa visdo da construcdo do
conhecimento matematico. Na maioria dos casos, é apresentado apenas como histéria a
construgdo do conhecimento matematico, o que a meu ver tem levado a uma visao distorcida
da Matematica (ERNEST, 1995). Assim sendo, tem-se perpetuado essa visdo, pois aquele que
pode criar possibilidades para que essa visdo seja desconstruida, o formador de professor,

pouco ou nada tem feito na formacao inicial do futuro professor de Matematica (SIEGEL &
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BORASI, 1994). A propria historia da Matematica apresenta teorias que foram abandonadas
ou reformuladas que hoje estdo presentes em varios livros de Matematica, contudo, sem

mencionar essas idas e voltas.

Portanto, a meu ver, faz-se necessario, como formadores de professores, desenvolver
praticas que propiciem aos futuros professores vivenciarem essa construcdo. Na minha
compreensdo, a criacdo de problemas matematicos, durante a formacdo do professor que

ensinara Matematica, € um dos caminhos existentes para isso.

Contudo, essa visdo da Matematica como ciéncia em construcdo podera levantar
diversas reflexdes entre os futuros professores, e possibilitar que eles tenham um olhar
diferente sobre a Matematica, com outra perspectiva. No entanto, € importante que seus
saberes de educacdo escolar e do cotidiano sejam aceitos e respeitados, para se estabelecer a
visdo falibilista, caso contrario, o professor podera ter dificuldades ao criar possibilidades
para aprendizagem da Matemaética pelos seus alunos, para que eles a compreendam como
processo em construcdo (FREIRE, 2011; ZEICHNER, 2008; ERNEST, 1995; SHULMAN,
2013).

Durante a formacdo, Ruth questionou como deveria fazer para acompanhar os alunos,
0 que para ela era uma situacdo que ndo fazia muito sentido, era quase impossivel saber o que
0 aluno estava pensando. Mas, quando fui explicar, tendo como referéncia o problema
matematico que ela prop6s, quando os colegas se empenhavam em entender, ela compreendeu
que, ao propor, nao tinha pensado na dificuldade que os alunos poderiam ter, todavia, isso se
deu porque, a partir do que estava escrito, tentou-se entender o que o proponente pensou. No
entanto, o problema matematico proposto ndo era adequado para o nivel escolhido e Ruth

disse que ndo tinha se dado conta que seria uma dificuldade para os alunos.

Diante disso, com este pensamento, no momento, expliquei que, por ter sido escrita a
proposta, foi possivel acompanhar o pensamento dela, ao criar aquele problema matematico,
questionando-a sobre a dificuldade para a serie proposta. Com isso, discutiu-se o que ela
buscava com o problema proposto, ao que ela respondeu que pediria que os alunos

respondessem oralmente as questdes do problema matemaético proposto.

Ruth percebeu que é possivel sim acompanhar o pensamento dos alunos, quando se
permite que eles facam por escrito ou expliquem oramente sua resolucdo, e caso o professor
queira saber mais sobre seu pensamento, pode por meio de questionamentos chegar ao

raciocinio de seu aluno. E disse mais Ruth: esse “modelo” precisa ser desconstruido,
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presente no dia a dia escolar. Precisamos superar entdo essa visdo porque a Matematica

permite erros.

Resalto, aqui, 0 ensino por meio de ilustracbes, que os futuros professores destacam
em suas reflexBes, pois creio que seria de suma importancia, no qual o professor, mesmo
tratando de alunos de niveis escolares mais avangados, precisa ter o cuidado em tornar claras
e evidentes todas as explicacGes, para que 0s alunos possam ter entendimento sobre o que esta
se discutindo (WHITE, 2011).

Ano

1° Pedro tem 3 barcos de miriti. Carlos tem 7 barcos de miriti. Quantos barcos de miriti tm Pedro e Jodo
juntos?

Problema matematico proposto

Justificativa

propor alguns eventos, como natal, aniversario, entre
outros, com que as criangas estdo familiarizadas e a partir
desse contexto criar problemas matematicos que pudessem
desencadear a aprendizagem de um contetdo pelos alunos
de conceitos e operagdes matematicas. Josué: Buscaria
aspectos histéricos da Matemaética, da cultura, e criaria
problemas que seriam utilizados como ponto de partida
para aprendizagem de conceitos matematicos para 0s
alunos. Sara: traria para sala de aula o miriti. Ruth: Uma
vez na sala de aula, com meus colegas, eu tinha medo de
propor uma tarefa, a meu aluno, mas foi uma situacéo que
superei. Mas precisamos ter em conta que, em nossas
praticas, que certas situacdes ndo sdo aceitas por conta das
crencas, e preciso respeitar essas crencas, a cultura.

da criacdo | Reflexao Discussao em plenaria Proposta

do problema | em dupla Turma final

matematico

A tarefa | A tarefa | Ester: Existem no contexto sociocultural, na vivéncia dos | Pedro tem 3

proposta condiz | seria  uma | alunos, objetos desconhecidos que sdo trazidos para as | barcos  de

com o cotidiano | tarefa préticas dos professores. Um exemplo foi minha prépria | miriti.

dos alunos, | simples que | experiéncia quando estava diante de uma tarefa que | Carlos tem 7

principalmente | visa a | continha um objeto que ndo era do minha vivéncia, | barcos  de

quando envolve | trabalhar a | “vatapi”, que eu ndo conhecia. Imaginemos uma crianc¢a de | miriti.

as questbes de | adigdo, 6-7 anos, a quem sdo apresentados objetos que sdo de fora | Quantos

miriti. muito  boa | do seu contexto social e cultural. VIadimir: como ter ou | barcos  de
para propor, olhando a vivéncia dos alunos, exemplos que | miriti  tém
trabalhar no | poderiam ser mobilizados do seu convivio que fosse | Pedro e Jodo
1° ano. familiar, ou mais préximo de suas vivéncias? Ester: podia | juntos?

Os futuros professores, ao refletirem sobre o problema matematico proposto,
manifestam a possibilidade de aproximacao do saber cotidiano, do saber vivenciado, ao saber
escolar, como meio para se desenvolver um contetdo (ZEICHNER, 2008; LORENZATO,
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2010). Ester destaca a necessidade da distin¢cdo da compreenséo entre vivéncia e realidade, o
que me levou a refletir a partir do entendimento que tive das ideias de Lorenzato (2010), que
fatos e situacOes que sdo ou que podem ser trazidos para o0 processo de ensino e aprendizagem
precisam ser levados em conta, porque a vivéncia ndo deve ser confundida com realidade,
uma vez que alguns fatos, situacGes ou objetos podem ndo ser do convivio dos alunos e séo
realidade (LORENZATO, 2010).

Entretanto, o entendimento apresentado - em que outras situacdes, objetos ou fatos,
podem ser mobilizados do cotidiano, da vivéncia dos alunos a partir de suas praticas sociais e
poder criar problemas matematicos, como ponto de partida para aprendizagem de um
conteddo matematico -, fez-me pensar sobre a compreensdo que os futuros professores vao
tendo, sobre os saberes que eles podem mobilizar para suas praticas, oriundos de diferentes
situacOes, objetos ou fatos, ao longo das reflexes (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

No entanto, os futuros professores, quando se depararam, ao longo da pesquisa de
problemas matematicos, com o fato de que ndo estava claro o que se pretendia no enunciado,
ou que poderia causar confusdo para os alunos, propuseram a reformulacdo dos problemas,
tendo em conta sua propria experiéncia de educacdo basica e como referéncia para o contexto
social seus préprios contextos. Assim como Ester, Josué manifestou-se sobre a possibilidade
de recorrer a aspectos historicos da Matematica, pois esses fatos estariam presentes na cultura,

no dia a dia dos alunos.

Nesse ambito, essa busca pode ser densa, mas 0 importante aqui seria que os futuros
professores pudessem compreendam que podem mobilizar saberes, vivénciass dos seus
alunos, em varias situagdes do dia a dia, de modo que, ao mobilizar esses saberes, possam
alcancar os objetivos definidos para aquele conteudo matematico. Sara propds que se
trouxesse para a sala de aula o objeto em discussdo, mais uma alternativa que podera
possibilitar aos alunos manusear o objeto, e, desse modo, poder contemplar, e mais facilmente
entender, pois, a ilustracdo ajudaria que o aluno entendesse o contexto em discussao (WHITE,
2011; LORENZATO, 2006).

O professor tem disponivel a possibilidade de adequar um contetido a vivéncia de seus
alunos, ou a seu contexto sociocultural. Diante dessas situacOes, fatos, objetos, praticas
sociais presentes no cotidiano dos alunos, em cada momento de um dado fato ou situacédo, ou
acontecimento vivenciado, o professor poderad criar uma tarefa por meio de um problema

matematico. Ao criar um problema matematico proximo, as vivencias dos seus alunos
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poderdo ser uma oportunidade para os alunos poderem relacionar a Matematica ao seu
contexto social, a situacOes, a fatos e compreender que novos conhecimentos se estabelecem
pelos ja adquiridos, ou pelos ja estabelecidos na estrutura cognitiva do aluno (LORENZATO,
2010; ARAGAO, 1976). Com isso, compreenderdo que existe uma relagio entre os saberes
escolares e o saber do cotidiano, diferindo o primeiro por ser um saber organizado,
estruturado, e universalmente aceito, contudo, todos os conhecimentos escolares tém origem
ou se construiram a partir do cotidiano, ou seja, do cotidiano para o ndo cotidiano, do nédo
cientifico ao cientifico (GIARDINETTO, 1999; CUPANE, 1997, LORENZATO, 2010).

Diante disso, seria importante que se tivesse em conta a aprendizagem do conceito
matematico, dentro desses problemas matematicos, que o professor ird propor, caso contrario
a proposta da criacdo de problema matematico poderia ndo alcancaria um dos seus objetivos

que € a aprendizagem de conceitos matematicos e cientificos pelos alunos.

Essa perspectiva poderd abrir caminho para a desmistificagdo da Matematica como
“disciplina de certeza”, ao ser propiciado na formacdo do futuro professor, que ensinara
Matematica de ambientes, onde pudessem refletir sobre a diversidade de situac@es, fatos e
objetos que podem ser mobilizados para suas praticas de sala de aula (LORENZATO, 2010;
SIEGEL & BORASI, 1994; ZEICHNER, 2008).

Os futuros professores viram em seu cotidiano situacdes que poderiam se relacionar
com a Matematica, que poderiam auxiliar para aprendizagem da Matematica, saberes de sua
educacdo anterior e do seu cotidiano, como tem apontado Zeichner (2008), que seria
necessaria a formacao de professores reflexivos, que os formadores pudessem ter em conta 0s
contextos sociais e culturais dos futuros professores, que respeitassem seus recursos sociais e
linguisticos, para a formacdo de um futuro professor que possa ter essas vivéncias como
experiéncia de formacdo e em suas praticas futuras possam mobilizar esses saberes de seus
alunos (IMBERNON, 1994, 2011; ZEICHNER, 2008). Diante disso, os futuros professores
compreenderam que, em suas praticas, eles precisam caminhar além do cotidiano para o0 ndo
cotidiano, quando buscarem, no cotidiano, situagdes que se relacionam com o contetido
matematico a ser aprendido, ou para uma aprendizagem escolar, e aprendizagem do conteudo
matematico (GIARDINETTO, 1999; NOVOA, 1992). Essa compreensdo vem da
compreensdo que pude ter da fala de Ester, quando disse:

Podia propor nos auxiliar com alguns eventos que existem como natal,

aniversario, entre outros que as criancas estdo familiarizadas e a partir desse
contexto criar problemas matematicos que pudessem desencadear a
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aprendizagem de um contetdo pelos alunos de conceitos e operagdes
matematicas (ESTER).

Assim, esse movimento que desencadeou minha compreensdo se constitui a partir da
fala de Ruth, que se constituiu das manifestagdes da Ester e do Josué, quando partilharam suas
experiéncias de sua falta de confianca para propor tarefas diante de seus colegas no estagio.
Ruth disse que tinha medo de propor tarefas a seus alunos, que esse medo foi vencido por

conta das experiéncias vivenciadas ao longo da formacéo, desenvolvida na presente pesquisa.

Ao me aproximar das ideias de Zeichner (2008) e D”Ambrosio (1997), pude
compreender que ter em conta 0 saber vivenciado dos futuros professores, seus recursos
linguisticos, ou seja, sua lingua materna, vai além da formacdo, que respeitar oS recursos
culturais e linguisticos que os futuros professores trazem a escola, diferentes dos tidos como
dominantes, € um dos caminhos para uma reforma educacional (ZEICHNER, 2008). Para
além de considerar o respeito por esses recursos culturas e linguisticos, de cada um, pressupde
permitir que ndo se sobreponha uma cultura a outra, a aculturacdo, por imposicao
(D’AMBROSIO, 1997).

Para tal, o professor diante desses pressupostos precisa procurar conhecer seus alunos
e 0 contexto em que estdo inseridos, para que possa propor problemas matematicos que lhes
sejam proximos. Diante disso, o professor podera ndo cometer erros comuns didaticos, que
sdo o indevido ensino de um determinado assunto, por este exigir condi¢cbes acima das
possibilidades dos alunos ou ainda situacGes didaticas em que o professor adia o ensino de
alguns assuntos por julga-los acima do nivel de compreenséo de seus alunos (LORENZATO,
2010; ZEICHNER, 2008).

Ano Problema matematico proposto

1° Lucas ganha uma mesada no valor de R$ 15,00 por més de seu pai. Mas como era 0 seu
aniversario seu pai acrescentou na sua mesada R$ 13,00. Quanto em dinheiro Lucas teria no
final deste més que é més do seu aniversario?

Justificativa da Discusséao em

criacdo do Reflexdo em dupla plenaria Proposta final

problema Turma

matematico
Desistiu da | Trabalha com adi¢do e | Ruth e Sara: Este é bem | Lucas ganha uma mesada no
disciplina, logo apos | esta compreensivel. | formulado, e o texto est4 | valor de R$ 15,00 por més
a criagao dos | poderia ser desenvolvido compreensivel. de seu pai. Mas como era o
probleme_is o nivel proposto, e seu aniversario seu pai
matematicos, néo . ’ acrescentou na sua mesada
tendo apresentado a | POderia Ser R$ 13,00. Quanto em
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justificativa para o
problema proposto.

compreendido
alunos.

pelos

dinheiro Lucas tera no final
deste més, seu aniversario?

Nesse movimento de reflex&o e discussdo, os futuros professores manifestaram seus

pontos de vista, adquiriam compreensdo e desenvolvimento e se constituiam em sua

capacidade de reformular um dado problema matematico proposto. Isso permitiu também que

os futuros professores pudessem ter uma compreensao dos problemas matematicos propostos

que foram bem formulados. A linguagem do texto era clara e a compreensédo da aproximagéo

dos problemas para aprendizagem de Matematica adequada para o nivel de ensino em que 0
problema foi proposto (POLYA, 1995; ZEICHNER, 2008). Os futuros professores

manifestaram que o problema proposto poderia ser apresentado, que estava com uma

linguagem compreensivel e poderia ser trabalhado no nivel proposto.

Ano

Problema matematico proposto

1° Dona Maria foi a feira e comprou: R$ 3,00 de uva, R$ 5,00 de banana e R$ 7 de laranja. Quanto

dona Maria gastou do total?

Justificativa da

Discussao em

criacéo do Reflexdo em dupla plenaria Propos
problema Turma ta final
matematico
Desistiu da | Achamos apropriada para o 1° ano. Sara: | Ruth: Dizer ao aluno
disciplina, logo apds | Existem lugares que podem n&o ter mercado, | que  existem  outros
a  criagdo  dos | feira  como regiBes ribeirinhas. Uma | lugares, com  outras
problemgs ~ | professora que conheci prop6s para seus | situagdes, fatos com
matematicos, ndo .
tendo apresentado a alunos um problema matematico sobre um | outros nomes e
justificativa para o | Posto de abastecimento e os alunos | contextos. Mas isso
problema proposto. questionaram 0 que era um posto de | também depende do

abastecimento, pois ndo sabiam. No entanto, 0
que havia em sua regido era uma mercearia
onde se comprava combustivel. Os alunos nao
sabiam 0 que era um posto de abastecimento
de combustivel, pois alguns ndo tinham saido
de sua regido, e mesmo em uma cidade
préxima nao tem posto de combustivel. O
livro didatico apresenta em alguns contetidos
situacdes que ndo sdo caracteristicas do local,
mas sim de outros. O contexto do livro
didatico, a maior parte, tem pouco a ver com o0
nosso contexto, o professor tem de trabalhar
com o livro didatico, contudo tem alguns
termos que ndo sdo usuais que o aluno pode
ndo conhecer como ‘“cabide” “mexerica”,
entre outros, que podem ser adaptados para

conhecimento do préprio
professor se ele sabe que
existem outros nomes
para 0s mesmos objetos,
fatos, frutas entre outros.
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termos, situacdes, objetos entre outros do local
onde estdo inseridos.

Ao refletirem em relacdo ao problema matematico proposto, destaco na reflexdo e na
discusséo dos futuros professores, a manifestacdo da Sara, quando partilhou sua experiéncia, o
que seria um dos caminhos para tomada de consciéncia sobre as situacdes e fatos que podem
ser mobilizados para a aprendizagem da Matematica, quer seja do contexto dos alunos, quer
seja de suas vivéncias, que ndo fossem apenas de sua realidade (ZEICHNER, 2008;
LORENZATO, 2010). Diante disso, o professor precisa atentar para essas situa¢es que séo
realidade para os alunos, de forma que possa adequar o problema as vivencias dos seus

alunos, para que eles se identifiguem com o problema e o resolvam (POLYA, 1995).

Desse modo, contextualizar ndo significa que o professor ndo deva apresentar também
a realidade, uma situacdo que seja diferente em outro contexto (LORENZATO, 2010).

Com isso, o professor podera apresentar a realidade aos seus alunos, como a
experiéncia que Sara partilhou da professora que prop6s, para seus alunos, uma situacédo
problema matematico, cujo contexto ndo lhes era familiar. Ndo fazendo parte do cotidiano, e
das vivéncias de seus alunos, constituiu uma dificuldade para compreensdo do texto do
problema matematico proposto pela professora, pois se tratava de realidade, mas ndo da
vivéncia para seus alunos (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010). Com isso, para 0S
alunos, o combustivel era comprado em uma loja na regido em que viviam, e ndo existia um
posto de combustivel convencional, como as que se encontram nas cidades ou em outros

lugares.

Ao refletir sobre as reflexbes e as discussdes dos futuros professores e sobre suas
manifestacdes, buscava encontrar aprendizagens, compreensfes e tomada de consciéncia, no
processo de construcdo de argumentos, as possiveis aprendizagens que se constituiam ao
longo desse processo. Nisso, pude compreender que a medida que as discussdes aconteciam,
novos olhares foram sendo construidos pelos futuros professores, que pude inferir a partir da
manifestacdo de Sara na discussdo anterior, que ja vinha apontando esse novo olhar.
Compreendo esse o florescer de uma tomada de consciéncia diante de uma constitui¢ao que se
desenvolvera por toda vida do profissional docente que se constitui. O problema matematico
apresentado era realidade, mas ndo vivéncia, a partir de uma relagdo entre o que se construia,

e trazendo de sua vivéncia anterior e de sua realidade esse exemplo que partilhou, trazendo
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uma ilustragdo a partir de sua experiéncia passada, construindo um novo olhar sobre o
discurso (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Nesse sentido, a meu ver, pode-se evidenciar a compreensdo da experiéncia que
partilhou em relacdo ao entendimento e as duvidas anteriores gque tinha e foram manifestadas
quando analisdvamos o contexto em que os alunos estavam inseridos, que precisa ser levado
em conta para aprendizagem. Esse seria um dos pressupostos da educacéo pela pesquisa que
se inicia a partir dos conhecimentos que os futuros professores ja trazem de sua vivéncia
anterior e da realidade em que vivem e da sua experiéncia de educacao basica (MORAES,
2002), e conhecer a identidade cultural do meio em que leciona, ou seja, valorizar o passado
dos futuros professores e sua experiéncia de vida no geral (ZEICHNER, 2010;
LORENZATO, 2010).

No entanto, seria necessario, a meu ver, resaltar que os livros didaticos, como Sara fez
referéncia, sdo material norteador e auxiliar didatico do professor, ndo um fim em sim mesmo,
que podera ser guia para as préaticas dos professores e ndo “modelo” para se usar de capa a
capa, de forma linear, pois o processo de aprendizagem nao acontece de forma linear, mas
pessoal e individualmente, ou seja, cada um com sua experiéncia de vida e formacéo
(SIEGEL & BORASI, 1994; LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

No entanto, compreendo que, a partir da experiéncia que Sara partilhou e da
compreensdo das ideias de Lorenzato (2010) e Zeichner (2008), alguns problemas podem néo
ser familiares aos seus alunos e poderdo ndo se adequar ao processo de ensino e
aprendizagem. Nesse caso, o professor, ao refletir sobre o problema que prop6s, podera
entender a inadequacdo e, desse modo, poderda buscar alternativas, de forma que possa
adequar o problema matematico proposto a seu contexto, para que a aprendizagem e 0S
objetivos por ele definido possam se constituir (ZEICHNER, 2008). Um dos caminhos é
contextualizar e adequar a aprendizagem a situacdao ou ao fato, sempre que for possivel, que
sejam familiares a seus alunos, de suas vivéncias ou aprendizagem passada, a partir da
problematizacdo desse contexto (ZEICHNER, 2008).

O professor, ao mobilizar situagdes, fatos e objetos do contexto de seus alunos, como
ponto de partida para aprendizagem de conceitos matematicos, podera ajuda-los, de forma que
sera um auxilio para entender, a partir do que ele ja conhece (ZEICHNER, 2008;
LORENZATO, 2010). A compreensdao ocorre a partir da tomada de consciéncia da

necessidade de atualizagdo do professor enquanto educador, em suas praticas, buscando
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sempre refletir sobre elas, enquanto as desenvolve de modo a melhorar, em virtude das
mudangas na sociedade e no processo de aprendizagem, e ter um papel significativo para

desempenhar na formulacao e interpretacdo das reformas educacionais (ZEICHNER, 2008).

Ao discutir e refletir sobre os problemas matematicos propostos pelos livros didaticos,
meu objetivo é favorecer que o futuro professor, ao se constituir profissional de educacao,
olhe para o livro, como ele realmente devia ser olhado, como um objeto de consulta,
possibilitando desse modo seu desenvolvimento profissional e a autonomia em relacdo ao
livro didéatico (SIEGEL & BORASI, 1994; IMBERNON, 1994, 2011).

Ano Problema matematico proposto

1° Jodo comprou 5litros de acai e 2 quilos de farinha na feira. Chegando a casa sua mée pediu que ele
levasse para sua avo 3litros de agai e 1kg de farinha. Quantos litros de acai e quilos de farinha
ficaram na casa de Jodo?

Justificativa da

criacdo do Reflexao em dupla Discussdo em plenaria | Proposta
problema Turma final
matematico

Desistiu da | Seria uma tarefa que estd dentro do | Foi unanime que a proposta | Manteve-se a

disciplina, logo apds | objetivo a ser trabalhado; seria um | poderia ser desenvolvida no | proposta

a criagéo dos | problema de subtragdo e uma boa | 1°ano. inicial.

problemas tarefa para o 1° ano. O professor

matematicos, ndo | pode usar a balanga para ilustrar

tendo apresentado a | aos alunos. Pode levar a crianca a

justificativa para o | construir um cenario para a

problema proposto. resolucéo.

No que se refere a situacdo problema acima, os futuros professores destacaram o0 uso
da balanca para ilustrar ao aluno a aprendizagem do conteddo em referéncia. Vale resaltar
aqui que as criangas nas séries iniciais sdo espontaneas, participativas, e o professor tem um
campo de cooperacdo maior, através da contextualizacdo dos contedos matematicos, por
meio de problemas matematicos, relacionadas a situacBes do convivio dos alunos, para

aprendizagem de um conteldo, nesse caso, o contedo matematico (SMOLE, 2000).

Né&o se verifica 0 mesmo em relagdo aos alunos em faixa etaria mais avancada, pois
estes, a medida que avancam na escolarizacdo, sofrem influéncias de multiplos fatores e a
espontaneidade vai diminuindo. Os alunos vdo falando menos com receio de se expor
(SMOLE, 2000).
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No entanto, nas series iniciais, o professor pensa que a maioria deles ainda ndo
vivenciou as estereotipias trazidas por uma educacéo viciada, e talvez pouco tenham ouvido
falar da dificuldade que seria aprender Matematica, ou ainda ndo tenham consciéncia clara
sobre isso o que isso significa (SMOLE, 2000). Nessa faixa etaria, os alunos [...] se jogam em
seu trabalho e nos desafios propostos com grande dose de entusiasmo, paixao e criatividade;
as criancas frequentemente usam formas originais de resolver problemas a elas colocados,

ndo tem medo de ousar e ndo se intimidam diante do novo (SMOLE, 2000, p. 61).

Na educacdo pela pesquisa, um dos produtos mais destacados é o desenvolvimento da
autonomia e a socializagéo dos sujeitos envolvidos, que, a meu ver, diante das discussoes e
reflexes anteriores, apontam diferentes formas de crescimento individual e coletivo dos
colaboradores da pesquisa: Sara construiu uma ponte entre o que aprendia e discutia com a
experiéncia passada, ilustrando seu entendimento em relacdo as reflexdes e as discussdes e 0
novo olhar que se constituia. Essa insercdo em grupos, intervindo na construgdo de discurso,
ndo se manifesta apenas na formacdo, mas ajuda a transformar o proprio ambiente de

formacao e seu discurso (MORAES, 2002, grifo meu).

Ano Problema matematico proposto

20 Iris queria ir ao circo, mas tinha apenas R$ 2,00 e o ingresso custava R$ 8,00. Quanto estava faltando
para Iris conseguir o valor total do ingresso do circo?

Justificativa da criagéo do

Pela adicdo: faria uma brincadeira.
Reuniria os alunos e pediria para
eles se dividirem em 2 equipes.
Uma equipe seria o grupo do sinal
(+) e outra do sinal (-). O objetivo
seria conseguir o valor total do
ingresso do circo. Seria feito um
joguinho de perguntas sobre a que a
maioria dos alunos assiste.

Pela subtracdo: iria para bom e
velho método dos pauzinhos.

O ingresso era 10 11 1111 apagaria
os dois pauzinhos do quadro Iris
apenas tinha 2 1l, perguntaria
quanto faltava.

tempo em que parece ser
simples ha muito a se
aprender. Quando se
quer saber quanto precisa
para chegar ao valor
final, pode-se ir pelo
método de tentativa.

Método de tentativa para
encontrar a  solucéo,
procurar saber quanto
falta para chegar a 8 pela
soma.

ndo fazer parte de suas
vivéncias, ndo ser do seu
contexto social cultural,
assim como o cinema, 0
zoologico, que podem ser
realidade, mas nao
vivéncia do aluno. O
professor pode explicar e
propor também tarefas
familiares aos seus alunos.

problema matematico Reflexdo em dupla Discussdo em Proposta
plenaria final
Turma
Esse problema pode ser resolvido | Tarefa se  encontra | Seria preciso ter em conta
tanto pela adicdo quanto pela | adequada para o segundo | que o circo pode ser
subtragéo. ano, pois ao mesmo | realidade para alguns, mas
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Assim como aconteceu em outras reflexdes, ao buscar compreensfes e possiveis
aprendizagens a partir das reflexdes, discussbes e confronto de pontos de vista dos futuros
professores que apresentassem indicios de aprendizagem deles, e conscientizacdo de
pressupostos apontados por varios pesquisadores, como Lorenzato (2010); Zeichner (2008);
Shulman (2005, 2013), também buscava procurar compreender o processo de construcdo e
constituicdo docente da formacdo dos futuros professores, que teria, certamente, de lancar

meu olhar sobre suas manifestacoes.

Pude inferir das manifestacbes dos futuros professores a compreensdao de que a
aprendizagem precisa partir de onde o aluno estda (LORENZATO, 2010, p. 27), 0 que
pressupde, como ja fiz reférencia em outros momentos, que a aprendizagem a ser construida
pelo aluno deve partir daquela que ele ja conhece, isto €, deve-se valorizar o passado de aluno,
seu saber extraescolar e sua experiéncia de vida, no geral, (LORENZATO, 2010). Minha
compreensdo ocorreu a partir da fala de que seria preciso ter em conta que o circo pode ser
realidade para alguns, mas néo fazer parte de suas vivéncias, ndo ser do seu contexto social
cultural. A valorizacdo das experiéncias de vida dos alunos e das atuais compreens@es, como
ponto de partida para a aprendizagem, a partir da valorizacdo dos recursos culturais e
linguisticos que os alunos trazem para a universidade, seria um dos pressupostos para as
mudancas ou para a reforma educacional, discutida por Zeichner (2008). No entanto, é
necessario que os futuros professores vivenciem essa préatica como componente formativa®, a
partir da formacao inicial, que podera resultar em uma reforma na educacédo bésica, na qual o
futuro professor ira desenvolver suas praticas (ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1994, 2011;
GONCALVES, 2006).

A possibilidade de aproveitar a vivéncia dos seus alunos também estd implicita em
uma das manifestacdes, quando o futuro professor diz que seria necessario ter em conta que o
circo pode ser realidade para alguns alunos, mas pode ndo ser do seu convivio. Conhecer as
vivéncias dos seus alunos tem sua importancia, como ja apontei em momentos anteriores, e
podera possibilitar que o professor compreenda a influéncia que a vivéncia de seus alunos tem
sobre a maneira de eles raciocinarem, 0s seus interesses, pois estes sdo determinados algumas
vezes pela sua vivéncia (LORENZATO, 2010).

2 Esta pesquisa foi desenvolvida na perspectiva de propiciar a vivéncia na formacéao inicial, de que o

futuro professor pudesse junto de seus colegas compreender como mobilizar estes saberes de forma a possibilitar
gue a aprendizagem pudesse partir de onde o aluno esta. A partir de reflexdes, discussdes, confronto de ideias,
entre outros, foi que se constituiu esse caminho.
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Diante dessas compreensdes, constituiu-se a meu ver uma aprendizagem, quando 0sS
futuros professores compreenderam e tomaram consciéncia em relacdo a esses pressupostos,

que ndo sdo 0s Unicos.

Creio, entretanto, que, com o tempo, se poderia formar uma nova cultura profissional e
um novo olhar sobre a profissdo docente, sobre a Matematica e os saberes que podem ser
mobilizados para as praticas futuras, de forma que seus futuros alunos possam aprender
Matematica, a partir dos saberes que eles ja possuem ao chegar & escola (IMBERNON, 1994,
2011; ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Nesse sentido, a tomada de consciéncia dos futuros professores durante a sua
formacdo poderéa ser o inicio de uma pratica docente que culminard na producdo de saberes e
valores, que possibilitardo desenvolver uma reforma educacional e o desenvolvimento
profissional (ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1994, SIEGEL & BORASI, 1994).

Ano Problema matematico proposto

20 Mario e seu amigo Lucas foram ao cinema. Ao comprar o lanche, ele comprou também duas barras de
chocolate e deu uma para Lucas. Quantas barras Mério e Lucas comeram cada um?

Justificativa

explicaria o0 que
ocorre nessa
situacdo e junto
com o0s alunos
faria a
separacéo.

comer doce e dividir com o
amigo. No entanto, para o
segundo ano, talvez pudesse
usar ndmeros maiores para a
operacéo e divisdo.

Ester: Eu ainda ndo consegui
ter um conceito claro sobre a
distingdo entre problema e
exercicio, mas considero um
exercicio aquele que, para
solucionar, ndo necessite buscar
0s dados muito menos uma
investigacdo, apenas resolver e
pode ser de uma sO operacdo, e
0 problema seria necessario
construir o caminho, organizar
os dados, para poder solucionar,
e pode ter duas ou mais

distincdo, de tudo: o que vocé disse ndo
define problema ou exercicio, porque
vocé pode encontrar em ambos 0 nimero
de operac@es, mas o restante de sua fala
seria a distingdo entre exercicio e
problema. Ester: Poderia  propor
nimeros um pouco maiores. Pelo fato de
ele  conseguir  responder  poderia
aumentar o numero de barras de
chocolate. Vladimir: a proposta de
aumentar seria sobre o que comprou ou a
quantidade do objeto comprado. Ester:
poderia ser aumentado o valor da compra
ou a quantidade do objeto comprado,
uma das possibilidades seria adequada
para a proposta de aumentar o desafio
matematico do problema.

da criacéo Discussdo em plenaria Proposta
do problema Reflexao em dupla Turma final
matematico
Utilizando Tarefa usa elementos do | Vladimir: Quanto & manifestacdo da
desenhos, cotidiano, como ir ao cinema, | Ester, disse-lhe que tinha no¢do da
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operagoes.

Lorenzato (2010); Zeichner (2008) e Tardif (2014) defenderem primeiro que as
criangas quando chegam a escola possuem um saber ndo apenas matematico, mas também um
saber vivenciado, diferente da escola. De modo similar, a meu ver, Zeichner (2008) e Tardif
(2014), tratando de futuros professores, defendem que quando estes chegam a universidade
possuem conceitos, crengas, concepgdes sobre ensinar, ser professor, ser aluno. Esses saberes
precisam muitas vezes do olhar do formador de professor, que poderd compreender esses
saberes, concepcdes e crencas com que os futuros professores chegam a universidade. Dessa
forma, possibilita que novos significados, novas crencas e concepcGes se constituam,
modificando ou legitimando os saberes dos futuros professores, partir de onde o futuro
professor esta e valorizar seu passado de aluno, construir a aprendizagem a partir daquela que
ele ja possui de sua formacao anterior (LORENZATO, 2010).

Assim, foi o que aconteceu com Ester, quando disse que um problema seria aquele
que para solucionar seria necessario construir um caminho, organizar os dados, e pode ter
duas ou mais operacgdes, no entanto, um exercicio para ela seria aquele que para solucionar
ndo necessitasse de buscar os dados muito menos uma investigacdo, apenas resolver, e pode

ser de uma operacéao.

Ao refletir sobre o que Ester disse, entendo que seu raciocinio ndo era de alguém que
ndo possui entendimento sobre o conceito de exercicio e problema, contudo, precisava ser
encaminhado para que ela pudesse construir um conceito de exercicio e um conceito de
problema, para, com clareza, distinguir esses dois conceitos. Esse € a meu ver o papel do
formador de professor: partir do conhecimento que o futuro professor ja possui e construir o
conceito matematico para problema e exercicio (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Aqui estd uma situacdo que destaco mais uma vez: que os futuros professores possuem
saberes constituidos na sua formagdo escolar e em sua vivéncia, que necessitam algumas
vezes de legitimidade e em outras de encaminhamentos, de forma a tornar claro e a esclarecer
0 conhecimento que eles possuem (ZEICHNER, 2008). Ao me referir a fala de Ester, parti do
conhecimento que ela possuia e disse que o niumero de opera¢fes ndo distinguia problema de
exercicio. Reforcei que o exercicio possui muitas vezes um algoritmo, pois estava presente em
sua fala, quando disse seria apenas resolver, o que pressupde gue ja sabe que algoritmo usar
para resolver, ou aplicacdo de uma formula j& estabelecida a priori, enquanto que problema

como ela mesma apontou, apresentei de forma mais simples, considerando o que ela ja tinha
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dito seria necessario construir um caminho para solucionar. A essa compreensao, acrescentei
que o algoritmo poderia emergir a posteriori ou ndo, ou seja, no exercicio, pode-se ter o
algoritmo, a formula a priori para solucionar, enquanto que, no problema, ndo se tem o
algoritmo ou a formula a priori, mas podera emergir nesse processo de busca para construir o
caminho de resolucdo, ou ndo, dependendo do que for encontrado e do tipo de problema
(LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008; POLYA, 1995).

Portanto, é importante que o formador de professor “capte”, sempre que possivel, nas
falas, nas manifestacGes dos futuros professores, ou mesmo os professores com seus alunos,
esses saberes que eles ja possuem, para poder atribuir novos significados, ou encaminhéa-los
para que possam ser compreendidos e apreendidos pelos futuros professores ou pelos alunos.
Se assim for, podera contribuir para a criacdo de uma nova geracao de professores e como
resultado desse ensino a formacdo de uma cultura de formacdo e uma nova cultura
profissional (IMBERNON, 1994, 2011; ZEICHNER, 2008). No entanto, seria necessario
antes de “captar”, que o formador de professor desenvolva praticas que desencadeiam
guestionamentos, confronto de ideias, de pontos de vista, e isso acontece recorrendo-se a
pesquisa acdo, por meio de reflexdo, a partir da criacdo de problemas matematicos, como um
dos caminhos. Contudo, a proposta de Moises foi mais criativa, pois o0 aluno precisaria somar
as quantidades inicialmente e depois encontrar o0 que se pretendia.

Ano

20 Pedrinho e Jodo sdo amigos e gostam muito de brincar com petecas, e juntos possuem 45. Mas, 0s
dois querem chegar ao total de 100 petecas, quantas petecas iriam faltar para chegar ao total
desejado?

Problema matematico proposto

Justificativa

da criagéo Discussdo em plenaria
do problema | Reflexao Turma Proposta
matematico | em dupla final
N&o apresentou | Consideramo | Vladimir: Poderia ser: Pedrinho e Jodo sdo amigos e | Manteve-se
a justificativa | problema pela | gostam muito de brincar com petecas, em cada jogo eles | @ proposta
para o problema inicial.

quantidade de

conseguem 5 petecas, querendo chegar a 100 petecas,

pmri(i)ts(r;?;lco petecas quantos jogos eles precisam realizar? Moises: Podia ser:
' (nimero  de | Pedrinho tem 20 petecas e Jodo tem 25. Juntos, o
petecas) Pedrinho e o Jodo pretendem chegar a 100, quantas

envolvidas. petecas faltam? Vladimir: Um problema matematico

Situacao pode ser desenvolvido nas cinco séries do ensino

problema fundamental, desde que para tal tenha em conta o nivel

Matematica de exigéncia Matematica para cada nivel. Ester: Poderia

com clareza. | ser: Pedrinho tem 10 petecas e Jodo tem 5 petecas a

Resolugéo:

mais. Quantas petecas juntando os dois faltam para
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Faria por
tentativa,

contando a
partir de 45

até 100 para
saber quanto
falta.

chegar a 100 petecas? Vladimir: Seria importante para o
professor ao criar os problemas matematicos justificar
por que e para que propde a tarefa para seus alunos. O
professor precisa ler e reler, para que possa ter o
entendimento claro sobre o problema a propor. Eu
entendo que muitas vezes pode ser um pouco dificil,
contudo seria importante que professor fizesse essa

reflexdo sobre sua proposta antes de apresentar para seus
alunos, durante e depois. Durante a aplicacdo e depois
que seria um dos momentos importantes, no qual novas
situacdes podem ser levantadas, por meio de
questionamentoss  sobre  problemas  matematicos
semelhantes aquele que ja foi resolvido. Noemi: Alguns
colegas ndo continuaram porque disseram que essa
perspectiva era dificil, que era cansativo estar toda hora
escrevendo e pensando sobre o que escrever ou 0 que se
propor. Ester: Tive uma experiéncia na qual tinha de
propor 5 questdes para crianca resolver, que foi filmada.
Cada crianga ficou com uma tarefa diferente, a crianga
que estava acompanhando tinha uma tarefa que continha
0 termo a mais. E era uma tarefa que tratava de bonecas
e 0S nimeros eram menores, mas o termo a mais fez
confusdo na cabeca da crianca. Tinhamos que perguntar
se a crianca entendeu a tarefa, se tinha duvida. Contudo,
tinha uma palavra no problema que a crianca ndo
entendeu e era o termo a mais. Ficou dificil explicar na
hora para a crianga, porque eu na hora “travei”,
porque ndo conseguiu explicar, pois para mim eu sei 0
que seria, contudo ndo conseguiria explicar como para
uma crianga, do 1° ano.

Do mesmo modo que se constituiram as minhas reflexfes anteriores sobre a
construcdo dos futuros professores, assim foi em relacdo a esse problema proposto, suas
reflexdes e discussbes e novas formulagbes foram propostas, ou seja, novos problemas
emergiram. Os futuros professores apresentaram suas propostas, dentre elas, uma proposta
nova semelhante ao problema inicial, ou seja, eles foram apresentando outros problemas
novos semelhantes ao proposto. Esse processo que envolve o levantamento de outros
problemas matematicos semelhantes, quando os futuros professores buscaram refletir sobre, e
resolver para saber o grau de dificuldade que os alunos poderiam ter ao resolver, constituiu-se
por meio da alteracdo dos dados, dos elementos do texto problema, entre outros, ou, ainda,
alteracdo de algumas das metas ou condi¢Ges do problema, proposta discutida por Brown e
Walter (2005) e Silver (1993, 1995).
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Diante dessa proposta de levantamento de outros problemas matematicos que se
assemelham ao inicialmente proposto pelos futuros professores, pude compreender que
poderia ser um indicio de construcdo de sua constituicdo docente: em suas praticas futuras,
poderdo criar suas proprias tarefas, nesse caso, seus proprios problemas matematicos para
seus alunos (IMBERNON, 1994, 2011). Com isso, poder&o possibilitar a seus futuros alunos
um ensino e aprendizagem por problematizagdo, por meio de questionamentos, conjecturas,
levantamentos de hipdteses, de forma que os seus futuros alunos possam, depois da resolucédo
de um problema matematico, proposto pelo professor, levantar novos problemas matematicos
(SIEGEL & BORASI, 1994; IMBERNON, 1994, 2011).

Creio, no entanto, que, diante da naturalidade com que se constituiam seus olhares,
cada um apresentava um novo problema matematico, com alteracdo dos dados, ou outro
componente do texto do problema, a partir das propostas apresentadas. Um das propostas da
nova formulacdo foi de Ester, quando disse poderia ser: Pedrinho tem 10 petecas e Jodo tem 5
petecas a mais. Quantas petecas juntando os dois faltam para chegar a 100 petecas? Nessa
tarefa, Ester introduz um termo novo em relacdo ao problema anterior proposto petecas a
mais. Esse seria a meu ver um indicio da reflexdo que os futuros professores desenvolveram
durante a pesquisa, que lhes possibilitou uma relativa autonomia de criar novos problemas a
partir do problema matemaético proposto (SIEGEL & BORASI, 1994; IMBERNON, 1994).
As reflexBes e discussdes e o confronto de ideias, ao propor novos problemas matematicos,
possibilitaram a meu ver uma discussdo produtiva, na qual foram analisadas diversas
possibilidades, e ver qual seria mais adequada para os alunos do 2° ano. Os novos problemas
foram considerados pelos futuros professores adequados para ser propostos aos alunos.

Outra situacdo que foi partilhada pelos futuros professores, enquanto apresentavam
suas manifestacdes, foi a caracterizacdo do problema, em virtude de apresentar uma
quantidade significativa de petecas, e declarar que, por ter essa quantidade, poderia ser
considerado um problema matematico. Ao refletir sobre isso, entendo que o processo de
mudanca e ruptura com a racionalidade técnica, discutida por Schdn (1992), e, outros autores,
presente em nas praticas, tanto como professor formador, como futuro professor, é um
processo gradual e pode caminhar por toda vida do profissional, pois, todos foram
constituidos por esse modelo. Em certas circunstancias das praticas, esse modelo podera
emergir, e tentar buscar supremacia. Mas, quando se reflete sobre as manifestaces e as
praticas, quando se tem a possibilidade de se ter o olhar do outro, ou mesmo a reflexdo das

proprias praticas, pelo confronto de ideias, pode-se compreender pela reflexdo, pelos
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argumentos do outro, como foi na pesquisa, cujas praticas foram norteadas em um modelo de
racionalidade técnica (SCHON, 1992; ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1994, 2011).

Para Ester, a quantidade de petecas, na sua primeira manifestacdo, era o problema.
Essa visdo heranca do racionalismo técnico, na qual a quantidade de exercicios para
exercitacdo, de problemas, nimeros maiores em uma operacao, era tido como sendo problema
matemético (SCHON, 1992; STANIC & KILPATRICK, 1990).

Assim foi minha experiéncia durante minha formacéo docente e formacédo basica, nas
quais os professores propunham muitas vezes exercicio, em fichas, com vérios exercicios,
exercicio com nimeros extensos e longos. Com isso, acreditavam que desse modo estavam
apresentando problemas matematicos 0s seus alunos. Essa concepgao e crenga, como venho
discutindo, seria em parte resultado do “modelo” de formacdo que o professor se constituiu,
discutido por Ernest (1995), entre outros autores. Desse modo, as tarefas, que poderiam ser
exercicios, eram para consolidacdo do conteddo ja& aprendido. Diante disso, a meu ver,
desenvolvia-se 0 mito de que a Matematica era uma disciplina para “os inteligentes”, ou que
apenas “alguns” poderiam estudar Matematica, em virtude de alguns colegas terem
dificuldades em resolver alguns exercicios, que eram, em sua maioria, resolvidos segundo o
mesmo modelo de solugéo adotado para o primeiro (SIEGEL & BORASI, 1994; STANIC &
KILPATRICK, 1994).

Assim, compreendo que a criacdo de problemas € um dos caminhos que podera
desmitificar a Matematica, que tem sido encarada como “disciplina inacessivel”, por parte de
alguns professores, em suas crencas e filosofias. A partir de suas praticas e discursos de sala
de aula, esses professores tém desenvolvido o mito de que a Matematica é uma disciplina
reservada para pessoas com talentos especiais, que sabem resolver calculo com situacfes que
envolvam numeros muito extensos, e uma ficha enorme de exercicios. A criacdo de
problemas, contudo, proporciona antes uma formacdo de professores pautada pela reflexdo,
por meio de pesquisa acdo (SIEGEL & BORASI, 1994). Os futuros professores se
posicionariam como matematicos, que produzem mais do que consomem o conhecimento
matematico (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994).

Portanto, assim como proponho um ambiente em que os futuros professores possam
participar do processo que se assemelha ao da producdo do conhecimento matematico, do
mesmo modo, entendo que esse seria um processo que permearia toda vida do profissional,

enquanto possibilito esse ambiente aos futuros professores, tenho em vista a auto-formacéo,
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pois me encontro atuando como formador de professor que exerce suas atividades
profissionais na educacéo basica (SIEGEL & BORASI, 1994; GONCALVES, 2006).

Ademais, o processo de criacdo de problema matematicos na perspectiva que foi
proposto, como relatou Ruth, em outro momento, quando compreendeu a contribuicdo para
mudanga de seu olhar e considerar outros aspectos que antes néo teria levado em conta, essas
idas e vindas, escrever, justificar, refletir, analisar, pensar sobre, demanda assuncéao de riscos,

bem como uma disposi¢do para ouvir e negociar com 0s outros.

Contudo, os riscos seriam tidos como um dos aspectos da pesquisa. Entdo, dadas as
concepcdes e crengas em relagcdo ao erro, de suas experiéncias escolares anteriores, nas quais
0 medo de ndo acertarem e a dificuldade de lidarem com o fracasso por conta dos riscos seria
superado, a partir da proposta do processo de criacdo de problemas, pois o erro tem sido
conotado como prova de “ndo aprendizagem” (LORENZATO, 2010). Com isso, muitos
futuros professores podem hesitar diante desse modelo de ensino pela pesquisa, por conta
desses pressupostos todos, e foi realmente o que aconteceu, quando Noemi disse que muitos
colegas desistiram porque creram gue era cansativo toda hora escrever e pensar sobre o que
escrever ou o que se propde (LORENZATO, 2010; SIEGEL & BORASI, 1994, MORAES,
2002).

Entretanto, entendo que um dos caminhos para mudancga e ruptura com essa visao do
racionalismo técnico, que defende que a Matematica seria uma “disciplina de certeza”, seria
propiciar aos futuros professores na formacdo inicial ambientes que lhes possibilitem o
processo de producdo de seus préprios saberes, por meio de construcdo de suas proprias
praticas, semelhante ao que fazem os matematicos profissionais, de forma que eles possam
vivenciar o processo de idas e vindas em relacdo a forma como se constroi o conhecimento
matematico (GONGCALVES, 2006; ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994;
IMBERNON, 2011).

Desse modo, poderia possibilitar aos futuros professores romperem com a crenga que
a Matemaética seria uma disciplina “pronta”, que ndo possui erros, que sua construgdo seria
linear, de verdades seguras e incontestaveis, um dominio de conhecimento seguro (ERNEST,
1995; SIEGEL & BORASI, 1994).

Portanto, a visdo da Matematica de disciplina “pronta” poderd, de forma errbnea,
desenvolver nos futuros professores a crenca de que, se ja foi tudo definido, e se as verdades

Matematicas sdo absolutas, incontestaveis, caracteristico da perspectiva filosofia absolutista



179

da Matematica, entdo por que pensar sobre o que ja foi estabelecido, por que refletir sobre o
que ja foi estudado, seria cansativo (ERNEST, 1995).

Contudo, o conhecimento matematico, diferente das crencas que se tem apresentado,
seria uma disciplina que possui verdades corrigiveis, que ndo pode ser considerada acima da
correcdo, entdo ela possui riscos e erros. A Matematica cresce por meio de conjecturas e
refutacdes, utilizando uma logica de descoberta em Matematica (ERNEST, 1995; SIEGEL &
BORASI, 1994).

Ao discutir sobre a perspectiva falibilista da Matematica, que defende que a
Matematica possui verdades corrigiveis e cresce por meio de conjecturas e refutacdes. Ernest
(1995) rejeita a perspectiva absolutista, que tem suas bases na racionalidade técnica. A
perspectiva falibilista abriria espaco para aprendizagem da Matematica de forma critica e
reflexiva, ou seja, um ensino pela pesquisa e investigacdo Matematica (MORAES, 2002;
SIEGEL & BORASI, 1994). A formagdo inicial poderia ser concebida por meio de ambientes
onde a producdo de conhecimento matematico seria o foco do trabalho, propiciando a partir
da experimentacdo, pois, a experimentagdo consegue provocar raciocinio, reflexdo,
construcdo do conhecimento, facilitando que o futuro professor levante hipoteses, procure por
alternativas, tome novos caminhos, enfim, experimentar seria valorizar o processo de
construcdo do saber e investigar em vez de resultados (LORENZATO, 2010; ERNEST, 1995;
SCHON, 1992; ZEICHNER, 2008; SIEGEL & BARASI, 1994).

O relato da experiéncia de Ester no estagio docente, quando precisou explicar a um
dos alunos que estava acompanhando, revela o processo de constituicdo docente, no qual o
conhecimento do contetdo, o saber pedagdgico do conteido e do curriculo (SHULMAN,
2013) sdo pressupostos que os futuros professores buscam adquirir para suas praticas futuras.

Colocar em pratica o conhecimento pedagoégico do conteddo (SHULMAN, 2013) foi o
dilema para Ester, quando diz que, quando foi explicar para o aluno, ela travou, para dizer que
ndo conseguiu naquele momento criar possibilidade para que o aluno pudesse compreender o
termos a mais (FREIRE, 2011).

No entanto, Ester sabia para ela o que seria a mais, quando disse para mim eu sei,
agora como explicar a uma crianca. Essa situacdo € um dos dilemas dos professores em
formagéo, em alguns casos, mesmo depois da formagéo. Falo da minha propria experiéncia
docente. Isso é discutido também por Gongalves (2011), quando disse que [...] professores

recém-formados saem das universidades e comecam a exercer sua profissdo, mais ou menos
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“tateando” (GONCALVES, 2011, p. 55). Essa foi também minha experiéncia docente,
contudo, procurei aprender, e desse modo pensar em atividades que pudessem fazer com que
os futuros professores refletissem desde sua formacdo sobre as tarefas e significagdes, de
forma a construirem seu préprio conhecimento e entendimento. Foi assim que desenvolvi a
presente pesquisa, de forma a proporcionar situagdes em que os futuros professores pudessem
criar, justificar, refletir sobre suas proprias construcées, de forma a entender a producdo de
significados, que gerariam conflitos e confrontacbes e como resultado a reflexdo
(IMBERNON, 2011). Por meio de questionamento, procurei saber como a Ester entendia o
termos a mais em uma tarefa. Esse questionamento permitiu que ela apresentasse seu
entendimento, e, a partir desse saber, pedi para que refletisse sobre uma situacéo do cotidiano
e do dia a dia deles, que eles usam o termo a mais, quando, por exemplo, a mde em casa
distribui bala a seus filhos, se um deles tiver um nimero maior do que 0s outros, outro pode
se manifestar e dizer que tem menos em relacdo ao outro. Como essa criancga interpretaria essa

comparagdo?

Esse exemplo pode ser considerado para situacfes que contenham o termos a mais,
mas esse exemplo foi para esclarecer a Ester. Podem existir outros diferentes, mas a
compreensdo da Ester naquele momento foi para mim o mais importante. Pois, 0 processo de
questionar o que o futuro professor sabe e apresentar a partir de uma situacdo em que ele
pudesse refletir e se colocar no lugar das criancas, em relacdo as situacfes que a crianga
vivéncia no seu cotidiano, podera permitir que a crian¢a entenda e, possivelmente, por lhe ser
familiar, podera ndo se esquecer com facilidade, mesmo que esqueca, se se lembrar dessa

relacdo facilmente poderéa reconstruir seu conhecimento.

Ano Problema matematico proposto

20 Carla tem 10 bonecas™, Paula tem 4 bonecas a menos. Quantas bonecas tem Paula?

Justificativa

dacriacdo | Reflexdo em dupla Discussao em plenaria Proposta
do problema Turma final
matematico
Desistiu da | Problema, apesar de | Ruth: Creio que as criancas teriam dificuldades. | Manteve-se

disciplina, logo | usar ~ apenas  uma | Ester: Eu particularmente ainda estou buscando | @ proposta
ap0s a criagdo | gperacio a palavra a | entender como explicar, pois ainda constitui | inicial

roblem - - . o
dos p(_)b €MaS | menos pode dificultar | uma dificuldade para explicar como se diz “a
matematicos,

** Assim como o valor do cacho de banana, a quantidade de bonecas da Carla foi uma quantidade aleatoria que
pode acontecer que Se tenha essa quantidade de bonecas ou no.
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néo tendo | na interpretacdo e | menos” ou “a mais”, para uma crianga. Noemi:
apresentado  a | compreensdo do | Se trabalhar um conceito do que significa “a
justificativa para | proplema, mais” ou “a menos” poderia se explicar, mas
groposthOblema se for apenas para resolver um exercicio ai

A palavra a menos € @ | serig mais dificil para a crianca. Se for
mais, que ja antes foi | trapalhar o conceito de amigos seria mais facil.
discutida, que a crianca | sara: A palavra “a mais” explicita que significa
poderi'a ter dificuldades | agicionar e “a menos” explicita que se refere a
na interpretacd0 € | giminuigdo ou em outras palavras a subtracio.
compreensao. Ela | Exemplo: 3 laranjas “a mais” estaria
poderia  fazer  a | yglacionado & adicdo, a acréscimo. A situacdo
subtracdo, 10 - 4 = 6. | faz referéncia “a mais”, ndo esta pedindo que
Contudo a crianca | dgiminua, mas que se saiba seu aumento, e vice
entenderia  que 6 | yersa quando falamos do termo “a menos”.
significa 4 bonecas a | peve-se explicar o conceito de “a mais” e de “a
menos de 107 menos”, e trazer uma situagio que tenha aquela
palavra ja conceituada para verificar se a crianga
compreende aquela palavra.

Refletindo sobre minha imerséo na experiéncia de criacdo de problemas matematicos,
as reflexdes e discussdes dos futuros professores, suas compreensdes em relacdo ao problema
proposto, pude compreender os saberes que os futuros professores possuem a partir de suas
manifestacBes, e sua constituicdo, 0s novos significados que se constituiam as novas
compreensdes, a partir desse olhar sobre a fusdo do saber vivenciado e o saber escolar, novas
significacbes do processo de ensino e aprendizagem que se constituiam, e seu
desenvolvimento profissional se estabelecia (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010;
IMBERNON, 2011).

Nesse ambito, destaco a manifestacdo de Ester, sobre o termo “a menos” e “a mais”
uma dificuldade que ela partilhou de sua experiéncia no estagio, em outro momento, quando

nédo conseguiu explicar a um aluno, durante as reflexdes iniciais.

Ao refletir sobre essa manifestacdo, Ester trouxe para discusséo outro questionamento,
fazendo referéncia a discussao que aconteceu inicialmente sobre esse termos quando disse a
palavra a menos e a mais, que ja foi discutido antes, que a crianca poderia ter dificuldades
na interpretacdo. Anteriormente, a preocupacdo de Ester foi com a forma como tornar esse
termo “ensinavel” (SHULMAN, 2013). Contudo, aqui Ester partilha outra preocupacéo, ou
seja, reconheceu a dificuldade anterior, sobre os termos a mais e a menos, e disse que a
crianca poderia ter dificuldades na interpretacdo, e na compreensdo do problema, que a meu
ver ela levanta outra situacdo que se configura como a preocupacao da crianga entender, a

explicacdo da professora. Essa preocupacdo advém no meu entendimento quando disse ele
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(aluno) poderia fazer a subtragéo 10 - 4 = 6, mas a crianga entenderia que 6 significa 4

bonecas a menos?

Entendo que esse seria um questionamento, uma reflexdo consideravel, pois
anteriormente a reflexdo, em relacdo ao termos a mais, teve como preocupacdo a
compreensdo da Ester no quesito conhecimento pedagdgico do contetdo (SHULMAN, 2013),
qguando disse que ndo saberia como explicar, e ndo conseguiu explicar a aluna que estava

acompanhando no estagio, quando ela disse: eu “travei”, referindo-se a impossibilidade de

explicar, de ajudar a aluna a seguir a diante.

A manifestacdo da Ester em querer saber se o aluno havia entendido, a meu ver, é uma

busca da Ester em saber se o aluno iria entender que 6 significa 4 a menos de 10.

Nesse sentido, posso inferir que, enquanto Ester se forma, ela reflete sobre sua
aprendizagem, produzindo desse modo saberes e valores, no ambito da nova experiéncia de
criacdo de problemas matematicos, e 0s saberes necessarios a pratica docente se constituem
durante esse processo (IMBERNON, 1994; ZEICHNER, 2008).

Para Ester, nesse momento, a preocupagao com a aprendizagem e compreensao dos
seus futuros alunos era sua inquietacdo, era seu guestionamento e sua reflexdo, em busca de
compreensdo para ela mesma, ou seja, a preocupacao de todo professor, deveria questionar-se
e refletir se seu aluno iria compreender o que proponho ensinar (ZEICHNER, 2008).

Essa seria a meu ver uma postura de um professor reflexivo, pois Ester refletiu em
outro momento, mas, ao reconstruir uma situacdo passada, novos questionamentos surgiram
caracteristicos do processo de ensino e aprendizagem (no qual a preocupacdo inicial seria
como ela poderia explicar ao aluno, e, posterior, se 0 aluno entenderia sua explicacéo), e ao
refletir e analisar com olhar sobre o processo todo passado, esta perante uma reflexdo sobre a
acdo (SCHON, 1992).

Esse foi um dos objetivos da pesquisa realizada com os futuros professores,
possibilitar que eles tivessem um olhar reflexivo, questionador, que construissem e
justificassem seus argumentos, suas manifestacOes, e desse modo poder possibilitar um
ambiente de ensino pela pesquisa, em sala de aula, reconhecendo o ensino de Matematica no
espirito de pesquisa, que se efetivou (MORAES, 2002; SIEGEL & BORASI, 1994;
IMBERON, 2011).
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Ester disse: eu particularmente ainda estou buscando entender como explicar porque
ainda seria uma dificuldade para explicar como se diz “a menos” ou “a mais”, para uma
crianca. Essa manifestacdo de Ester vem atestar o que tenho referido, a saber, essa busca da
compreensdo dos seus futuros alunos, entender se eles poderiam compreender e aprender o

contetdo ou objeto matematico em estudo.

Portanto, por outro lado, quando me referi sobre compreender os saberes que 0s
futuros professores possuiam, que poderiam ser aproveitados, valorizados, foi a partir da
manifestacdo da Noemi, quando disse: Se trabalhar um conceito do que significa “a mais” ou
“a menos” poderia se explicar, mas se for apenas para resolver um exercicio ai seria mais
dificil para a crianca. Se for trabalhar o conceito de amigos seria mais facil, ou seja, entendo
gue, na manifestacdo da Noemi estd um saber que pode ser utilizado e aproveitado para
explicar aos alunos sobre esses dois termos a mais e a menos. No entanto, Noemi aponta duas
situacdes: uma que disse ser mais facil, isto é, explicar o conceito desses termos seria facil,
outra seria que a aplicacdo em um determinado contexto escolar para resolver um exercicio,

para Noemi seria mais dificil.

Contudo, na mesma fala, Noemi disse que se for trabalhar o conceito de amigos seria
mais facil, ou seja, ela entendia que nas relagdes sociais seria mais facil o entendimento, mas
seria, a meu ver, naquele contexto social que estaria a grande descoberta, a relagcdo entre o
cotidiano e as vivéncias, que poderia ser aproveitada para relacionar a um contetdo ou objeto
matematico, a situacdes sociais do dia a dia dos alunos para aprendizagem do saber escolar
(LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Nesse sentido, a meu ver, aproveitar essa relacdo social e mobilizar para a
aprendizagem ou explicar aos alunos o contexto de amizade a que Noemi se referiu seria um
ponto de partida que poderia possibilitar uma maior compreensao para os seus futuros alunos
do que seria na realidade o termo a menos e a mais, pois, seriam termos familiares para eles
na experiéncia de Noemi, e poderia desencadear um entendimento melhor para seus alunos:
conciliado com a aprendizagem da Matematica, poderia se ter uma aprendizagem significativa
(ARAGAO, 1976; ZEICHNER, 2008).

Diante da manifestacdo da Noemi, busquei no momento apresentar essa possibilidade
das relacGes sociais e relacionar com os termos usados e consagrado pela Matematica, um dos

caminhos para que os alunos pudessem compreender a partir da relagédo do saber vivenciado,



184

construido, de forma a aprender o saber escolar em construcdo (LORENZATO, 2010;
ZEICHNER, 2008).

Sara, ao se manifestar, buscou a meu ver esclarecer essas duas palavras e seus
significados, que estavam relacionados a adicionar a mais, e a diminuir o termo a menos. De
forma, a esclarecer melhor, Sara trouxe um exemplo em que se referencia que trés laranjas a

mais estaria relacionado a adi¢do, ao acréscimo.

Entendo, a meu ver, que Sara ao se manifestar e trazer um exemplo para esclarecer
melhor, que ela mesma criou, que nao estava relacionado com as reflexdes sobre o problema
proposto, desenvolveu a compreensdo sobre esses dois termos, sendo essa a segunda vez que

se discutia esse assunto durante a pesquisa.

Como formador de professor, precisei discutir mais uma vez essa questdo, por dois
motivos, primeiro pelos questionamentos que Ester levantou, de uma nova perspectiva, e,
segundo, por entender, a0 me aproximar das ideias de Lorenzato (2010); Zeichner (2008) e
Imbernén (2011), que os futuros professores, como qualquer aluno, estavam em estagio de
desenvolvimento, e que sdo diferentes um dos outros. Portanto, possuem diferentes
habilidades, limites, ritmos de trabalho, modos de aprender e de agir, e essas caracteristicas
individuais precisam ser consideradas, principalmente em se tratando de formacéo de futuros
professores (LORENZATO, 2010). Diante desses fatos, detive-me e considerei explicar e
esclarecer novamente, mas dessa vez com mais uma futura professora, Sara, que me ajudou a
esclarecer e trouxe um exemplo para 0s colegas, 0 que considero essa uma conquista em
relacdo a formacdo e a compreensdo dos futuros professores e a continuidade de seu
desenvolvimento profissional (LOREZANTO, 2010; IMBERNON, 1994, 2011).

Diante do esclarecimento da Sara, a partir do exemplo que ela mesma propds, apenas
reforcei, ou seja, legitimei a fala da Sara, que possibilitou a compreensédo por parte de outros
futuros professores. Esclareci que os termos a mais e a menos estavam relacionados, o

primeiro, a operacéo de adicao, e, 0 outro, a operagéo de subtracao.

Desse modo, lembrei-lhes, mais uma vez, que o professor precisa criar possibilidades
para que o0s seus alunos possam construir esses conceitos, por eles préprios, de forma que
sejam eles os produtores de seus saberes e aprendizagens, ou seja, trazer para a sala de aula,
sempre que possivel situacGes que os alunos ja conhecem. O saber vivenciado poderia ser
considerado nesse processo como ponto de partida para a aprendizagem do um conteldo

novo, pois eles possuem saber vivenciado que pode ser mobilizado, utilizado e relacionado a
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aprendizagem dos contetdos matematicos, e o professor poderd a partir desse saber
vivenciado, ensinar, em seguida, o saber escolar (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

ANo

Problema matematico proposto

3° Andre, Carla e Jodo tem um total de 12 cupuacus™, que irdo dividir entre eles. Com quantos cupuacus
cada um vai ficar?

Justificativa

da criagdo Reflexdo em Discussao em plendria Proposta
do problema dupla Turma final
matematico
Nessa tarefa os | A tarefa pode ser | Daniela: Seria um exercicio, porque ele veria que sdo | E um
alunos sd0 | considerada trés pessoas, vai dividir por doze e encontrara o | problema
levados a | problema, pois | resultado. Noemi: no segundo ano, o aluno ja tem | matemético
g?ggggﬁ:‘\gtoum podem ser usados | no¢do que uma pessoa € uma unidade? Questiono | que  poder
de calculo | Para investigar na | porque um professor disse que o professor da turma é | ser utilizado
mental e | descoberta das | quem dara o conceito de unidade aos alunos. Para que | para
posteriormente | respostas provando | o aluno entenda que cada pessoa &€ uma unidade, teria | introdugdo
escrito. no aluno uma | de somar e depois dividir. Eu ainda néo estive em sala | do conteldo
evolucdo e abre | de aula. Daniela: Tive uma experiéncia no estagio | proposto, a
espaco para a|que ao fazer a distribuicdo das atividades, a | divisdo.
aprendizagem. professora da classe questionou aos alunos quantas
guestBes cada um teria de um universo de varias
Quando for | questdes. Os alunos foram apontando numericamente

trabalhar o conceito
de divisdo o aluno
vai ter que entender
que cada aluno
significa uma
unidade que serdo
trés pessoas e ele
tera que dividir.
Para introduzir o
conceito de divisdo
nos cremos que O
problema pode ser
apropriado para o
nivel em analise.
Noemi: Né&o esta
explicita que seria
em partes iguais,
mas supde-se que

0 numero de atividades para cada um. Vladimir: Os
alunos podem ndo saber no 1° ano representar o
numeral um (1), mas os alunos antes de atingir a
idade escolar ja vivenciaram situacGes de contar
juntar, tirar, entre outras (LORENZATO, 2010). O
professor poderd relacionar esses saberes que o0s
alunos possuem antes mesmo de atingir a idade
escolar e gradativamente introduzir desde o comeco,
0 1° ano, o conceito de unidade e relacionar com o
simbolo um (1). Sara: Hoje os 1°, 2° e 3° anos sdo
ciclos de alfabetizacdo, o professor podera ter em
alguns momentos alunos que ndo saibam ler, o
professor pode ajudar os alunos. Seria um problema
que poderia ser utilizado no 3° ano, pois faz parte do
ciclo de alfabetizacdo, e pode ser trabalhado por
varias perguntas. A adicdo, na qual ter4 de somar para
saber quantos sera, e a divisdo para saber quantos
cada um terd. A situacdo problema matematico pode

** Assim como foi com o valor do cacho de banana e com o nimero de bonecas, 0 mesmo aconteceu com a
quantidade de cupuagu. E um fruto grande, a menos que se fizesse suco ou bolo. Também foi uma problema
proposto, no qual os futuros professores ndo levaram em conta o tamanho do fruto, em se tratando de criangas do
1° ano que ainda sdo menores.
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sim. parece simples para nés, no entanto, os alunos
precisardo analisar e construir os dados. Tem alunos
do 1° ano que ndo passaram pelo jardim, e foram
direto ao 1° ano, e ndo sabem nem pegar no lapis.
Dependendo da escola, o local, a meu ver, pode ser
trabalhado no 3° ano.

As manifestacbes dos futuros professores em relacdo ao problema proposto me
fizeram lembrar minha constituicdo docente como formador de professores. Lembrar que,
muitas vezes, os futuros professores chegam a universidade com a crenga de que, para serem
professores, encontrardo “todas” as ferramentas na formacdo inicial que o formador de
professores Ihes apresentard, nesse caso, o professor de Matematica. No entanto, em parte,
eles tém certa razdo em crer, pois cabe ao formador de professor possibilitar a constituigéo
docente, a partir dos saberes e conhecimento que o constituiram como formador, propiciar aos
futuros professores a compreensdo que na formacdo inicial seria apenas um dos lugares para
sua constituicdo profissional docente, que formacgdo seria um elemento essencial, mas nao
tnico [...] (IMBERNON, 2011, p. 45). Contudo, outros pressupostos estdo envolvidos, como
suas experiéncias de formacdo basica, pois a formacao inicial deve fornecer as bases para
poder construir o conhecimento pedagégico (IMBERNON, 2011, p. 60). Com isso, sdo
consideradas as vivéncias do dia a dia, pois os professores precisam auscultar 0s alunos,
analisando e interpretando as diferentes manifestacdes, de modo, a saber, quem s&o, como
estdo, o que querem, e o que podem eles (LOREZANTO, 2010, p. 16), partir de onde o aluno
estd, respeitando seus conhecimentos anteriores, ou seja, experiéncia de vida e as atuais
compreensdes dos futuros professores como ponto de partida para formacdo (ZEICHNER,
2008).

Esses pressupostos estdo implicitos no conhecimento dos conteddos, junto ao
curriculo, que e o norteador da construcdo das aprendizagens, e o conhecimento pedagdgico
do contetdo, que é importante para o professor que ensinard Matematica, de modo que
possam saber mobilizar esses conhecimentos anteriores dos seus alunos, suas experiéncias de
formagéo bésica, vivéncias dos seus alunos, para que estes possam relaciona-los e construir o
conceito matematico a partir de situagdes que lhes sdo familiares (SHULMAN, 2013;
LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Nesse sentido, os formadores de professores, dos quais eu sou um, precisam criar
possibilidades que propiciem ao futuro professor buscar em sua experiéncia de formacao

bésica, em suas vivéncias, pois sdo necessariamente formadoras (TARDIF, 2014), situacfes
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que ajudem a construir suas préaticas, isso pode iniciar desde sua formacdo inicial, na
licenciatura, visto ser o periodo em que se teria um contetdo pratico para a sua reflexdo
sobre a pratica, associada a teoria de estudo, no ambito universitario, tendo condicGes de
discutir, questionar, auxiliado por seus professores e colegas (GONCALVES &
GONGALVES, 2011, p. 116). Imbernén (2011). O que vai além da possibilidade da proposta
da formacéo inicial pelos formadores de professores defende que [...] dever-se-ia partir de
tais ideias nos programas de formacdo, ja que pode ocorrer que no momento da pratica
profissional sejam recuperadas certas praticas vividas como aluno [...] (IMBERNON, 2011,
p. 62).

Creio diante da compreenséo que se constitui nessas aproximagoes, Lorenzato (2010);
Goncalves (2006); Tardif, (2014); Imbernon, (2011), que, se durante a formacdo de
professores para educacdo basica, esses pressupostos forem relegados serd desenvolvida,
pelos formadores de professores, uma ruptura na constituicdo docente, e, implicitamente,
estar-se-a4 declarando que seria apenas na licenciatura que eles se constituem profissionais
docentes. Contudo, existem outros pressupostos, que precisam ser levados em conta, de modo
que os futuros professores precisam tomar consciéncia disso e entender que podem depois de
sua formacdo caminhar sozinhos, com relativa autonomia, sem “tatear” no vacuo, como foi

minha propria experiéncia durante minha constituicio docente (IMBERNON, 1994, 2011).

Ao possibilitar a mobilizacdo de outros saberes e valorizar as experiéncias de vida e as
atuais compreensdes dos futuros professores como ponto de partida para a formacdo,
(ZEICHNER, 2008), poder-se-a ndo apenas fomentar um grau mais elevado de participacao,
mas também despertar nos futuros professores as diferentes experiéncias de formacao bésica,
de suas vivéncias, compreender que eles sdo diferentes (ZEICHNER, 2008).

Diante disso, os futuros professores poderdo respeitar a individualidade de cada um, e
como resultados poderiam constituir os futuros professores desse olhar sobre seus futuros
alunos em relacgdo as potencialidades deles, ou seja, o que eles podem (LORENZATO, 2010),
auscultar seus futuros alunos, a partir de suas proprias experiéncias de formacao. Zeichner

(2008) sobre esse aspecto disse:

Se for para os professores e o formador de professores ensinarem de uma
maneira mais centrada no aprendiz e democratica, 0s processos de sua
propria formacdo para ensinar devem ser congruentes com estes métodos. Os
formadores de professores devem praticar o que eles pregam; caso contrario,
o curriculo oculto da formacéao de professores — que entra em conflito com a
mensagem anunciada tendera a ser o que mais influencia na socializagédo dos
professores em formacéo (ZEICHNER, 2008, p. 32).
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O que venho apontando tem sido defendido também por pesquisadores como Zeichner
(2008), entre outros, que manifestam a necessidade de a formacao do professor ser congruente
com o0 método, caso 0 objetivo seja formar profissionais docentes reflexivos, a formagéo

precisa necessariamente ser desenvolvida por métodos que conduzam a reflexéo.

Contudo, ndo defendo aqui que em sala de aula de formacdo de professores ndo se
possa aprender a partir dos contetdos de sua formacdo, no entanto, o futuro professor tem
uma trajetoria de vida e formac&o, desde seus momentos antes de atingir a idade escolar, que
precisa ser valorizada na sua formacgéo, de forma que ele possa aprender e futuramente

desenvolver com seus futuros alunos (ZEICHNER, 2008).

Todavia, existem, entretanto, saberes que os futuros professores possuem, aos quais
precisam ser atribuidos novos significados. Saberes que podem ser reconstruidos, que podem
ser ponto de partida, que podem ser mantidos de forma a ser aperfeicoados, ou ainda

abandonados.

Nisso, Lorenzato (2010) e Zeichner (2008) apontam a importancia de considerar esses
saberes (vivéncias, experiéncia de vida, entre outros) na formagdo bésica, porém, a meu ver
esses saberes podem ter a mesma importancia na formacdo inicial, a Licenciatura, sendo
mobilizados e trabalhados com futuros professores que desenvolverdo suas praticas futuras na

educacdo basica, como apontei anteriormente.

Neste ambito, ao propor esse olhar sob a perspectiva de criacdo de problemas
matematicos, busquei desenvolver e propiciar ao futuro professor essa préatica, na qual eles
pudessem vivenciar a mobilizacdo desses saberes de suas vivéncias, de sua experiéncia de
vida, desde sua formacéo, isto €, que os futuros professores fossem agentes de sua propria
formacdo e constituicdo docente, que propusessem problemas matematicos, que refletissem
sobre 0 que propuseram, a partir do confronto de ideias com seus colegas, guiados pelo
formador de professor, desenvolvido nesta pesquisa (ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 2011).

Minha reflexdo foi pautada em relagcdo & manifestacdo da Noemi, quando afirmou que
ela ndo tinha estado em sala de aulas, como se a experiéncia escolar da formagéo basica ndo
fosse um fato, ndo tivesse importancia, pois a imersdo em sala de aulas durante a formagéo

béasica seria necessariamente formativa (TARDIF, 2014).

No entanto, o professor precisa ter consciéncia disso e conhecer os conhecimentos

prévios e os saberes de seus alunos, de forma a aproveitar como ponto de partida em muitas
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situacBes (as possiveis), podendo mobilizar esses saberes em quase todas as suas praticas,
desde o inicio, como ponto de partida, como processo e fim, isto é, antes de introduzir um
conteddo novo, depois de introduzir e para finalizar a aprendizagem desse conteido
(ZEICHNER, 2008).

Ano

3° Faca a seguinte pesquisa;

- Quantos amigos vocé tem?

- Quantos tios vocé tem?

- Quantos primos vocé tem?

- Quantos irmaos?

Em seguida, crie um grafico com as informagdes obtidas. Depois compare com as
informacdes de seus colegas.

Problema matematico proposto

Justificativa da

criacéo do Reflexdo em dupla Discussdo em Proposta
problema plenéria final
matematico Turma
Trabalhar a ideia de | Estd Otima, para trabalhar com o | Moises: poderia ainda | Manteve-se a

comparar os dados
obtidos, e também
fazer com que os
alunos pensem no
que podem
perguntar em
pesquisa.  Através
de perguntas ja
formuladas, quais
possiveis respostas
se pode obter e
organizar em
tabelas ou graficos.

terceiro ano, pois se enquadra no
assunto de tratamento da informagéo.
Neste problema o aluno poderd
desenvolver a capacidade de construir
um grafico. A tarefa pode ser
considerada problema, pois podem
ser usados para investigar na
descoberta das respostas provando no
aluno uma evolugdo e abre espaco
para a aprendizagem. Por ser ligado
ao contetdo, proporcionando uma
forma de trabalho em sala de aula,
abre espaco para varias
possibilidades. Como professor eu
seguiria o ritmo da turma e esperaria
a resposta deles, depois de ter dado as
ferramentas para que eles
construissem o0 caminho para o
resultado. Permite, pois que o aluno
se integre mais ao que esta ao seu
redor e também seria uma ponte para
torné-lo critico. Resolucdo: Nesta
tarefa, tratamento de informacdo, o
aluno terd que ter a capacidade de
montar um gréafico conforme as suas
respostas, diante as perguntas do
problema. E comparando, ap6s, 0 seu
grafico com o de seus colegas podera
perceber se tem muitos ou poucos ou
nenhum (amigo, tio, primo e irmé&os).

acrescentar 0s primos da
parte do pai ou da mde.
Vladimir: para uma coleta
de dados mais complexa e
construgdo de graficos com
diversas informacdes,
pode-se  incorporar  0S
detalnes  que  Moises
apontou, mas para uma
tarefa  ou intervencdo
inicial esse nuimero pode
ser suficiente. Noemi:
Aqui os alunos teriam que
construir o gréfico e ir
discutindo com o0s outros
colegas, pois no 2° ciclo ja
se discute a andlise de
grafico e andlise de tabela.

proposta inicial
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Ou seja, nesta tarefa tera que recolher
e analisar dados.

Assim como em outros momentos, também nesse problema matematico, ao refletir
sobre as manifestacdes dos futuros professores, seus argumentos, suas compreensdes, seu
confronto de ideias, pude verificar que novas compreensdes se constituiam nas suas falas,
uma compreensdo mais profunda do espirito de pesquisa, quando em um das suas falas
disseram: como professor eu seguiria o ritmo da turma e esperaria a resposta deles, depois
de ter dado as ferramentas para que eles construissem o caminho para o resultado, ou seja,
depois de analisar o problema proposto, de ler com seu aluno, o professor deixa que seu aluno
construa seu caminho de resolucdo. Os futuros professores entenderam que seria necessario
deixar que os alunos pudessem apresentar num primeiro momento sua propria forma de
resolucdo, de modo que o professor possa conhecer seus alunos, sua forma de pensar, sua
forma de construir seus argumentos e raciocinio (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Esse espirito de pesquisa ja se pode vislumbrar na fala dos futuros professores, na qual
a meu ver esta implicita a valorizacdo do saber dos alunos, respeitando as habilidades e as
limitages peculiares dos alunos, pois cada um tem seu momento e aprende de forma diferente
e cada um com seu ritmo (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Outra fala que endossa meu olhar e minha compreensao seria a seguinte permite, pois
assim o aluno poder se integrar mais ao que esta ao seu redor e também é uma ponte para
torna-lo critico, uma manifestacdo caracteristica de um ensino pela pesquisa, uma maneira de
envolver os alunos no processo de aprendizagem, de torna-los sujeitos de sua prépria
aprendizagem, por meio de questionamento e construcdo de argumentos, de superar o estado
de compreensdo atual deles, ja que novas compreens@es se constituem nesse processo
(MORAES, 2002; ZEICHNER, 2008).

Com tempo, esse processo podera permitir aos futuros professores a compreensao de
um processo de investigagdo. Um dos caminhos para o ensino pela pesquisa seria a criagdo de
problema matematico pelos futuros professores, que podera propiciar experiéncia de
formag&o, uma nova experiéncia de aula vivenciada, podendo, desse modo, produzir saberes e
valores que lhes possibilitem agir com relativa autonomia (MORAES, 2002; SIEGEL &
BORASI, 1994; IMBERNON, 1994, 2011; ZEICHNER, 2008).

Portanto, evidencia-se a meu ver um dos caminhos para os futuros professores possam,

diante dessa nova experiéncia de aula vivida, compreender que o conhecimento matematico
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pode ser construido e que eles podem ser autores de suas proprias praticas, despertando neles
um espirito investigativo e permitindo que se constituam profissionais reflexivos, pois Ihes foi
favorecida, em sua formacéo, a reflexdo e o ensino pela pesquisa, no contexto de criacdo de
problemas matematicos (MORAES, 2002; SIEGEL & BORASI, 1994). Minha compreensao
se constitui, a partir das ideias de Zeichner (2008), sobre a formagdo de professores
reflexivos, ao defender que o processo de compreender e aperfeicoar seu proprio ensino deve
comecar a partir da reflexdo de sua propria experiéncia [...], e, ainda, em outro momento,

disse:

Quando adotamos o conceito de ensino reflexivo, em geral, hd um
compromisso dos formadores de professores em ajudar os futuros
professores a internalizarem, durante a formacdo inicial, a disposi¢do e
habilidade para estudar seu modo de ensinar e para se tornarem melhores
nele ao longo de toda a sua carreira (ZEICHNER, 2008, p. 34).

Zeichner (2008) advoga que cabe ao formador de professores ajudar os futuros
professores a internalizarem o método da reflexdo, de modo que haja disposicdo e habilidade
para estudar seu modo de ensinar, e isso, segundo o autor, estende-se por toda vida do
profissional, ou seja, por toda carreira. Essa perspectiva de ajudar os futuros professores a
internalizarem a reflexdo durante a formagdo foi minha proposta por meio de criacdo de
problemas matematicos, um caminho que podera desenvolver essa disposi¢do e habilidade
para estudar seu modo de ensinar e para se tornarem melhores. E o resultado da pesquisa tem
apontado indicios que mostram que os futuros professores se constituiam dessa disposicdo
para estudar seu modo de ensinar, quando, em outro momento, Ruth disse que iria refletir

melhor antes de propor uma tarefa a seus alunos.

Ano Problema matematico proposto
3° O pai de Mario vende acai na feira. A cada hora da manha, ele duplica a venda de acai e

os fregueses:
Horas Acai Fregueses
9 101 15
10 20l 30
11 301 45
12 401

Para quantos clientes foram vendidos 40l agai ao meio-dia?




Justificativa

da criagéo Reflexdo | Discussdo em plenéria
do problema | em dupla Turma Proposta final
matematico
Acho que | A tarefa pode | Sara: Essa tabela ndo estd | O pai de Mario vende agai na feira. A
pegaria 0S | ser certa, porque se esta duplica, | cada hora da manha, ele duplica a

alunos no papel
de fregueses e
eu como O

vendedor, o
acai, nos
fariamos de

conta que fosse
algum objeto de
valor.

considerada
problema, pois
podem ser
usados  para
investigar na
descoberta das
respostas
provando no
aluno uma
evolucédo e
abre  espaco
para a
aprendizagem.

duplica a venda 20l, o

dobro de 20l sio 40l a
cada hora. Viadimir:
poderia aumentar o grau de
desafio para a tarefa, e
deixar espago vazio e pedir
que encontre o valor da
venda naquele espaco, para
ele buscar solucionar por
essas duas  perspectivas.
Outra pergunta seria e as
10h, quantos litros de agai
foram vendidos? A 1h da
tarde, quantos litros iria
vender e quantos fregueses
teria? Noemi: Pode ser
respondido tanto por
multiplicagio como  por
regra de trés. Eu fiz e
encontrei o resultado.

venda de acai e os fregueses:
Horas Acai Fregueses
9 101 15
10 30
11 401
12 80l

- Para quantos clientes foram
vendidos 40l acai ao meio-dia?

- E as 10h quantos litros de acai

foram vendidos?

- A 1h da tarde quantos litros iria
vender e quantos fregueses teriam?
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Ao refletir sobre a experiéncia que propiciei aos futuros professores que ensinardo

Matematica, pude compreender, a partir das ideias de Zeichner (2008) e a partir da minha

ajuda como formador de professores, indicios de que eles internalizam, durante a formacéo

inicial, disposicdo e habilidade para estudar seu modo de ensinar. Minha compreensdo se

configura pelas reflex8es que se constituiram no desenvolvimento da pesquisa, quando Sara

disse: esta tabela néo esté certa, porque se duplica, duplica a venda 20l , o dobro de 20l sdo

401 a cada hora. Sara quando disse a tabela ndo esta certa, a meu ver, esta implicito na sua

fala que haveria necessidade de adequar a pergunta aos dados do problema, que seria na

minha compreensdo uma reflexdo sobre suas préprias praticas ou constru¢bes (ZEICHNER,

2008; SCHON, 1992). Ao propiciar a reflexdo e discusséo e as compreensdes que emergiram,

pude compreender que os futuros professores apresentaram indicios de disposicdo e

habilidades para estudar seu modo de ensinar a partir da reflexdo de suas proprias praticas

(ZEICHNER, 2008). Durante a reflexdo e discussdo desse problema matematico, os futuros
professores defenderam que o mesmo pode ser trabalhado no 3° ano, mas propuseram a

reformulacdo, pois a duplicagdo que o proponente anunciou ndo se verificava na tabela
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proposta. Os futuros professores foram assertivos ao olhar e propor a reformulacdo, quando

Sara manifestou que havia algo que ndo estava em harmonia na tabela.

Nesse processo, levantei alguns questionamentos, como, por exemplo, se 0 grau de
desafio do problema proposto poderia ser aumentado, e, desse modo, levei os futuros

professores a refletirem um pouco mais sobre a tabela. Com isso, o texto foi reformulado e

novas perguntas foram acrescidas ao problema matematico proposto.

AnNo

Problema matematico proposto

40 Lucas tem 8 carrinhos e seu amigo Filipe tem 10. Sendo que eles tem 4 carrinhos iguais. Quantos

carrinhos diferentes, um do outro eles tém?

Justificativa da

criacédo do Discussao em plendria Proposta
problema Reflexao em dupla Turma final
matematico

Desistiu da | A tarefa deveria ser para os | Sara: O enunciado pode parecer

disciplina, ~ logo | anos 2° e 3°. Entendemos | pequeno ou até simples de solucionar.

apos a criagdo dos | que  por o problema | Seria um problema de Matemética

problerpgs ~ | sugerido ser considerado | interessante que iria requerer do aluno a

matematicos, ndo | ~,°. N .

tendo apresentado a b&sico, o aluno deve | construcdo de um caminho para

justificativa para o | Vivencia-lo nos anos | solucionar, pois a informacdo de que 4

problema proposto. | anteriores de sua | carrinhos iguais e buscando carrinhos

escolarizacéo, para a | diferentes iria levar os alunos a

construcdo de seu repertdrio.
E uma situacdo que requer
que o aluno faca ou saiba
efetuar a subtracdo.
Contempla blocos de
contetidos do 1° ciclo que
seria  a operagdo com
nameros naturais, situacdes
que fossem do cotidiano dos
alunos, mais familiares para
eles. O problema pode ser
trabalhado no 2° ou 3° ano.
Os alunos do 3° ano
saberiam resolver ou seria
um problema para eles que
ndo precisasse de um
caminho para sua resolucéo,
por ter vivenciado a
experiéncia de resolucdo em
anos anteriores de
escolaridade.

identificarem esses carrinhos diferentes.
Eles precisam fazer a operagdo e
construir o caminho para solucionar.
Seria um problema bom, que poderia
requerer do aluno a construgdo do
caminho para solucionar. Vladimir: Por
que vocés consideraram ou avaliaram a
proposta como sendo exercicio? Ruth:
1° porque o aluno ja est& no 4° ano; 2° o
problema serve para iniciar ou como
ponto de partida da construcdo pelos
alunos dos conceitos matematicos, se
tratando da operacdo de subtracdo, no 4°
ano o aluno ja sabe subtrair; ele esta
fazendo um exercicio de subtracdo pelo
fato de estar no 4° ano. A situagdo
problema matematico pode ser abordado
no 2° ou 3° ano do ensino fundamental.
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Ficou evidente, pelos argumentos dos futuros professores, um processo de constitui¢do
de profissionais com relativa autonomia. Os argumentos da dupla, em relagdo ao problema
matematico, defenderam que nédo se tratava de um problema matematico, pois no 4° ano os
alunos ndo iniciam a operacdo de subtracdo, mas ja sabem efetuar a operacao de subtragéo, o

que para eles seria apenas um problema, quando Ruth disse:

[...] o problema serve para iniciar ou como ponto de partida da construgéo
pelos alunos dos conceitos matematicos, se tratando da operagdo de
subtracdo, no 4° ano o aluno ja sabe subtrair; ele estd fazendo um exercicio
de subtracgdo pelo fato de estar no 4° ano (RUTH).

Diante dos argumentos da Ruth, posso inferir a relacdo que ela estabelece entre os
PCN e a aprendizagem da operagdo de subtragdo. Explicando melhor meu entendimento,
Ruth, ao afirmar que a operacdo de subtracdo se desenvolve nos anos anteriores, embasa essa
compreensdo no conhecimento dos PCN e na sua propria experiéncia. No entanto, acrescenta-
se a isso a compreensdo do conceito de problema matematico, que os futuros professores
buscaram ter, para compreender, e com isso poder justificar suas escolhas em relacdo as

tarefas: quais seriam exercicios ou problemas matematicos.

Contudo, pode-se inferir que a manifestacdo da dupla tem embasamento, pois o
professor, ao propor uma tarefa, precisa ter em conta os conhecimentos prévios de seus
alunos, isto €, sua experiéncia, suas atuais compreensdes e se 0s conhecimentos que eles
possuem em relacdo a tarefa proposta poderdo desenvolver aprendizagem sobre o novo
conteddo ou se ndo sera apenas um exercicio (POLYA, 1995; ZEICHNER, 2008).

A meu ver, pode-se inferir, dessa manifestacdo da dupla, a compreenséo da distin¢do
entre problema e exercicio. Minha compreensdo se configura pelos argumentos que eles
construiram para justificar seus posicionamentos no processo de criacdo de situacdes de
problemas matematicos, em suas reflexdes e discussdes, ao fazer a distingdo entre um
problema e um exercicio, pelo nivel de exigéncia em cada série e 0s objetivos definidos pelos
PCN. Com essa compreensdo, entendo que os futuros professores poderdo futuramente, diante
de uma tarefa, construir argumentos e justificar seus posicionamentos em relagdo a uma
determinada tarefa, ou seja, desenvolver algumas competéncias que lhes permitam e os levem
a tomar decisdes, a confirmar ou modificar atitudes; em suma, a cofigurar a propria opcao
pedagogica (IMBERNON, 2011, p. 65). Desse modo, poderdo entender quando se trata de um
exercicio ou de um problema, a partir de seu olhar sobre o nivel de exigéncia para aquele

nivel de escolaridade.
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No entanto, o professor precisa estar ciente de que, mesmo alguns problemas que ele
julgue ndo serem adequados para 0 ano em andlise, alguns alunos poderdo resolver sem
muitas dificuldades, e, diante disso, o professor poder buscar entender as resolucdes dos seus
alunos, de modo a verificar se o problema proposto foi realmente um problema ou foi um
exercicio, porque um problema podera ser problema para alguém, mas exercicio para outro
(POLYA, 1995; POZO, 1998).

Ano Problema matematico proposto
40 No gréfico X, foi feita uma pesquisa sobre o0 que as criancas gostariam de comer na hora do
lanche.
50
40
30 M Frutas
M Pasteis
20
Coxinha
10 A
H Bolo
0 - T T T
criancas
Quantas criangas gostaram de comer bolo e coxinha?

Justificativa

dacriacdo de | Reflexdoem Discussdo em plenaria Proposta
problema dupla Turma final
matematico
Desistiu da | O problema estd | Josué: Poderia ser proposto que as proprias criancas

disciplina, 10go | adequado para o | pudessem pesquisar por elas proprias e construir um
aposacriagdo dos | gng  que  foi | grafico semelhante. Daniela: No estégio trabalhei

E:tzlgr;[?zos, . proposto; construcdo de um gréfico com as criangas sobre 0s
tendo apresentado Sugestoes: A | esportes que elas mais gostam, tiveram varios, e 0s
a justificativa para | tarefa pode ser | alunos foram montando o grafico de uma situagéo
) problema | mais  explorada | proposta e eles foram construindo no quadro o
proposto. em outros | grafico. Noemi: Manifestou a necessidade da retirada

aspectos, tais | da letra “X” para denominar o grafico. Sendo o

como: “Quantas | grafico apresenta os dados de uma pesquisa feita,
criangas  foram | seria uma tarefa de linguagem. Ruth: O exercicio de
entrevistadas?” formular uma tarefa para que ela esteja precisa e
“O que as | clara, seriam necessarias muitas idas e vindas para a
criangas  gostam | reconstrucdo da mesma. Ester: Em relacdo ao
mais de comer?”, | comentario da Noemi e Ruth disse: ndo fazer um




196

dentre outras | juizo de valores em relacdo a linguagem que elas
coisas. usam e a lingua materna, eu penso que para as
criancas, a linguagem precisa estar mais clara
possivel e também podemos entender o que esta
escrito, no entanto, ela pode pergunta ao professor e
o professor ndo sabe explicar, precisamos explicar.
Eu tenho dificuldade de explicar para uma crianca o
termo ou palavra “a mais”, a crianca sabe o significa
mais, e 0 que seria a mais, como explicar isso para
ela? Ruth: Meu maior medo na sala de aula seria
guando surgisse uma pergunta que eu ndo saiba a
resposta e precise pensar sobre o que o aluno
respondeu de acordo com a pergunta colocada. E se
a tarefa ndo esta clara para mim, fica mais dificil
ainda e o professor deve pensar rapido. Penso que se
pode fazer um problema por dia para termos esse
olhar de construgdo do conhecimento matematico
sobre o aluno. Por exemplo, os problemas que nés
propusemos séo para 0s anos iniciais e tém situagdes
e conteldos que estamos nos esquecendo, ou temos
algumas dificuldades na hora que vamos colocar em
prova, acho que temos que resolver um problema por
dia.

Ao vivenciar a experiéncia de criacdo de problemas matematicos pelos futuros
professores, pude compreender e acompanhar seu progresso no compreender e aperfeicoar sua
propria aprendizagem, durante o desenvolvimento da pesquisa, a partir da reflexdo e da
discussdo da sua propria experiéncia de criacdo de problemas matematicos (ZEICHNER,
2008). A reflexdo e a discussdo sobre os problemas matematicos criados possibilitaram o
desenvolvimento de disposicdo e habilidade para estudar seu modo de ensinar e para poder se
tornar melhores ao longo de sua carreira (ZEICHNER, 2008). Ao refletir sobre as reflexdes e
discuss@es dos futuros professores, pude compreender esse processo de busca de melhorar, no
sentido de refletir sobre o que foi proposto e ir além da proposta, propondo novos problemas a
partir do problema dado. Minha compreensdo se harmoniza pelas manifestacdes dos futuros
professores, quando propuseram mais uma pergunta para os dados do grafico proposto,

quantas criangas foram entrevistadas? O problema matematico passou a ter duas perguntas.

Com isso, outra proposta emergiu das reflexdes e discussbes, manifestada por Josue,
que propds que a pesquisa poderia ser realizada pelas criangas, as quais iriam coletar os

dados, organiza-los e apresentar o grafico.

No meu entender, Josue, ao se manifestar, propondo que se pudesse permitir aos

alunos um ensino pela pesquisa, evidencia o entendimento de um ensino por meio de
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pesquisa, no qual os alunos séo construtores de sua aprendizagem, com ajuda do professor, e
desse modo, propulsores de sua propria aprendizagem (MORAES, 2002; SIEGEL &
BORASI, 1994).

Nesse sentido, ao propor que os alunos pesquisem e coletem os dados e posteriormente
construam um gréfico, o professor estara propiciando que possam desde 0s anos iniciais se
constituirem de um espirito de investigagdo e poderd possibilitar a desmistificagdo da
Matematica, isto é, o aluno poderd construir seu proprio conhecimento matematico e se
envolver ativamente na investigacdo Matematica, num processo de idas e vindas durante a
coleta dos dados e a construcdo do grafico (SIEGEL & BORASI, 1994). Com tempo,
poderdo perceber que o conhecimento matematico é construido por um processo néo linear,
em que a geracdo de hipdteses desempenha um papel fundamental, assim como a construgéo
de argumentos, que ndo se trata de uma atividade realizada principalmente no isolamento, mas
sim um processo social dentro de uma comunidade de préatica ou sala de aula (SIEGEL &
BORASI, 1994; FREIRE, 2011; RAMOS, 2002).

Contudo, essa vivéncia precisa se iniciar na formacéo de professores., de forma que o
futuro professor se constitua dessa pratica durante sua formacdo, podendo em suas praticas
futuras mudar seus olhares sobre Matematica e ensinar Matematica, espelhando-se em
algumas das experiéncias vivenciadas na sua formagdo inicial (SIEGEL & BORASI, 1994,
FREIRE, 2011; RAMOS, 2002; GONGCALVES, 2006).

Diante da manifestacdo de Josué, Daniela partilhou sua experiéncia no estagio sobre a
construcdo de um grafico, depois de pedir aos alunos que mencionassem seus esportes
favoritos e 0s nomeassem, para, em seguida, fazerem o levantamento e a construgdo do
gréfico.

Para os futuros professores, o professor precisa atentar para a clareza da linguagem
dos alunos e da linguagem Matematica, pois, ao formular os problemas, como apontam Ruth
e Ester, precisa ser o mais claro possivel, pois, na sala de aula, tanto a apresentacdo como o
uso da linguagem Matematica devem ser gradativos e respeitar o desenvolvimento dos alunos.
A linguagem precisa ser apropriada ao nivel em estudo, os problemas devem ter uma
linguagem mais proxima, mais familiar as vivéncias dos alunos, permitindo no primeiro
momento que os alunos se expressem na sua linguagem, e, posteriormente, introduzir a
linguagem Matematica (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008; POLYA, 1995).
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Ester, ao se manifestar sobre a linguagem, apresentou sua inquietacdo em relacdo a
explicacdo no problema da palavra a mais. Essa inquietacdo da Ester evidencia meu
entendimento, em relacdo a legitimidade e a possibilidade de relacionar o saber vivenciado e 0
saber escolar, de formar que o conhecimento dos alunos ou mesmo futuros professores se
ancore nos saberes que eles ja possuem ao chegar a escola basica e a universidade
(ZEICHNER, 2008).

Uma possibilidade de Ester explicar para seus futuros alunos seria por meio de
questionamento, apresentando o termo a mais, a partir de situaces do cotidiano dos alunos.
Conhecendo suas atividades favoritas, poderia recorrer a esse exemplo e permitir que o termo
a mais fosse conceituado pelos alunos a partir de situacfes familiares a eles, situagdes que
fazem parte de suas vivéncias. A partir dessa conceituacdo, ela poderia relacionar com outros
problemas matematicos, e, gradativamente, conceitud-los em linguagem Matematica
(ZEICHNER, 2008). Ao procurar compreender e se apropriar do termo a mais, trouxe para
discussao e reflexdo novos entendimentos e questionamentos. Ruth disse que um dos seus
temores seria ser confrontada com uma questao que ndo soubesse responder, quando diz: meu
medo na sala de aula seria surgir uma pergunta que ndo saiba a resposta. Esse temor a meu
ver se constitui em parte por um ensino caracteristico do modelo de racionalidade técnica,
discutida por Schdn (1992), Zeichner (2002), e da filosofia de Matematica, influenciado pelas
concepcdes de seus professores em relacdo a filosofia de Matematica que norteava suas
praticas, sua cultura e seu discurso de sala de aula, ou seja, a filosofia que seus professores
adotaram (ERNEST, 1995).

Com isso, posso inferir das manifestagdes dos futuros professores, quando apliquei o
questionario inicial durante a pesquisa, que a Matematica era para eles eixo temético que é
objetivo, certa, que se resumia muito em calculos, férmulas, teorias..., que o conhecimento
matematico seria criado, pois a Matematica ndo se encontra em um determinado local para
entdo ser estudada, ela tem que ser criada..., E criado através da necessidade de fazer um
calculo. Ao manifestarem-se, os futuros professores, em relagdo a construcdo do
conhecimento matematico, a resolugdo de problemas, as suas crengas e concepgdes, a
habilidade de resolver problemas matematicos, que ja discuti em outro momento, suas
respostas afloraram juntamente com a conceituacdo da Matematica e da criagdo do
conhecimento matematico (ERNEST, 1995). A visdo da Matematica era a de tratar-se de uma
“disciplina de certeza”, que o0 professor ndo poder errar, que seria “fatal” para o professor néo

saber: imagine quando percebéssemos que os questionamentos levantados pelos alunos sobre
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determinado assunto, ndo fossem respondidos por aquele que eles acreditam ser o “bam,

bam, bam” sobre o tema, que estudou para tal; seria um desastre.

Portanto, ao me aproximar das ideias de Ernest (1995), pude compreender que estas
concepcdes sdo resultado das filosofias adotadas pelos seus professores, advindos de sua
formacdo, da perspectiva de filosofia absolutista de Matematica, que defende a verdade
Matematica estando acima da correcdo. Tratam-se de verdades seguras e incontestaveis: o
conhecimento matematico seria construido por verdades absolutas e representa o Unico
dominio de conhecimento seguro (ERNEST, 1995). Dessa concepcdo, resulta que o professor
ou formador de professor de Matematica creia que, ao se constituir profissional, estara acima
da correcdo em relagdo ao conhecimento que o constituiu, que ndo pode errar, ou seja, Sao “os
mais inteligentes”. E assim como tem sido conceituada a Matematica, sob a perspectiva

absolutista, presentes nas praticas e discursos de sala de aula (ERNEST, 1995).

Entendo ser essa uma das razdes que condicionam as concepcbes dos futuros
professores e seus temores. Entretanto, creio que precisam ser 0 que “ndo precisam ser”, Ou
seja, almejam um status de “infaliveis”, mas, estdo equivocados, pois, esta perspectiva oculta
equivocos e contradicBes, bem como o aspecto ndo linear, caracteristico da construcdo do
conhecimento matematico. A verdade Matematica é corrigivel e ndo pode ser considerada
como estando acima da correcdo, pois 0 conhecimento matematico cresce por meios de
conjecturas e refutacdes. Trata-se de um campo de estudo em construcdo e falivel (ERNEST,
1995).

Compreendo que Ruth, ao levantar a possibilidade de se propor um problema
matematico, por aula de Matematica, aflora a possibilidade para ela de trabalhar com a
problematizacdo, desenvolvendo suas praticas com um problema matematico por dia. Desse
modo, pode acompanhar passo a passo a construcdo do conhecimento matematico pelos
alunos.

Creio que inicialmente esse seria um dos caminhos a trilhar para trabalhar com
situagBes problemas matematicos, pois, como proposta, motivou-a como futura professora.
Podera ser um caminho para desenvolver suas praticas no futuro, e com tempo se constituir
uma pratica estabelecida, resultando numa nova cultura de sala de aula e de discurso, uma
nova cultura profissional, diante de uma nova experiéncia de formacdo vivenciada
(IMBERNON, 1994, 2011; ZEICHNER, 2008). Com isso, posso inferir, a partir da

manifestacdo de Ruth, que novos saberes produzidos possibilitardo desempenhar a profissao
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com alguma autonomia (IMBERNON, 1994, 2011), construindo sua confianga em si e na

perspectiva de problemas matematicos.

A escolha de situacdes livres de contextos informais, de Stoyanova & Ellerton, (1996);
Crespo (2003), que norteou a pesquisa, configurou-se pelo fato de ser um campo propenso a
possibilidades, de exploragdo mais abrangente e surpreendente. Creio que pode ter sido uma
das razbGes que permitiu Ruth manifestar seu temor, haja vista que, a cada problema
matematico, situacGes diversas emergiam nas reflexbes e discussdes, algumas que
aparentemente pouca relacdo tinham com o assunto em discussao, mas que eram analisadas e
refletidas, entendidas e superadas, avangava-se para outras situaces propostas. Esse processo
todo gerou neles situacdes de surpresa e de temor, pois era uma pratica nova para eles e

também por conta das limitacdes que possuiam.

OperacBes necessarias para solucdo do problema proposto

Neste episodio, minha reflexdo foi em relacdo as operagdes necessarias para a solucao
do problema proposto. A partir das manifestaces dos futuros professores, emergiu 0 numero
de operagbes que os problemas matematicos propostos possuiam. Tal constatacdo me levou a
criar o episodio abaixo, no qual reflito sobre as reflexdes dos futuros professores e os autores

que sustentam minhas compreensoes.

Ano Problema matematico proposto

20 Igor possui um album de figurinhas com capacidade para 350 figurinhas. Ganhou de seu pai 50
figurinhas e 115 figurinhas de sua mée. Quantas figurinhas Igor ganhou de seus pais? Por distracdo,
perdeu 35 figurinhas. Agora, quantas figurinhas Igor precisa completar o seu album?

matematicos, nao

duas operacOes

solucéo.

b) quantas figurinhas ele precisa para completar? Ruth:

tendo apresentado adicdo e | dividir a tarefa em a) e b) para ndo ficar tudo num
a justificativa para | subtragao. enunciado, o aluno podera ter dificuldades para tirar os
0 problema | Possui um grau | dados do problema, e mesmo nos futuros professores
proposto. de desafio | poderemos também ter dificuldades. Se dividir a pergunta
maior, 0 aluno | em a) e b) seria ideal. Seria: b) sendo que por distracdo
precisara perdeu 35 figurinhas, quantas Igor precisa para completar
construir 0 | o seu album? Ruth: Nesse momento, Ruth foi ao quadro,
caminho  para | tem que completar o album, de 350 figurinhas. Ele ganhou

um total de 50 + 115 = 165 figurinhas. N&o consideramos

Justificativa Proposta
dacriacdo do | Reflexdoem Discussdo em plenaria final
problema dupla
matematico Turma
Desistiu da | Ester: Seria um | Ruth: A tarefa estd muito longa e confusa. Eu acho que
disciplina,  10go | problema que | devia fazer uma pergunta. Ester: apresentar bem as
ap0s a criagdo dos | requer o uso de | perguntas; a) quantas figurinhas Igor ganhou de seus pais?
problemas
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Primeiro  teria | ainda o que ele perdeu. Entdo para completar o album
de separar 350. | precisou fazer uma divisdo? Ester: Ndo. Ruth: Néo por
Somar 65 + 115, | qué? Ester: Porque ele ja falou que perdeu 35. E depois da
qgue ganhou de | perda quer saber quantas figurinhas ele perdeu. Ruth: 350
seu pai e sua |- 165 = 185 - 35 = 150. Ester: N&o, amiga, porque na
mée verdade se ele tivesse os 165, quanto iria faltar. Como
respectivamente | perdeu teria de somar e ndo dividir, entdo seria: 165 - 35 =
, Que sdo 165, | 130; 350 - 130 = 220. Ruth: Eu tinha entendido que era
depois diminuir | diminuir. Vladimir: Ele precisava completar 350, ganhou
os 35 dos 165, | 165. Ester: No entanto, ele perdeu 35, e agora quantas
ou seja, 350 - | figurinhas ele precisa para completar? Pode-se verificar
130. que foi depois da perda. Vladimir: Isso foi o que vocé
entendeu Ester? Ester: Mas eu posso explicar quando vier
outro pensamento diferente, posso explicar minha posicéo,
pois para mim faz sentido. Vladimir: eu concordo com
vocé e com sua explicacdo. Ester: No texto do problema o
termo agora nos leva a entender que depois de ganhar ele
perde 35, 0 que deve ser retirado do total ganho.
Vladimir: Isso seria necessario para saber o total que
ganhou, e do total retirar o que perdeu, porque ja ndo tem o
total que ganhou, portanto, 165 - 35, para saber o que
ganhou e perdeu quanto falta para Igor completar as
figurinhas. Igor apenas pode perder do que ele tem, ou do
que ele ganhou, pois, caso contrério, ndo teria sentido o
problema. As 350 figurinhas ndo existem, o que existe e
115 + 65 = 160, entdo seria dai que ele pode perder. Desse
valor, retiramos 35, e a diferenca sera o que lgor precisa
para completar a figurinha.

Ao refletir sobre as vivénciass durante a formacéo, sobre o processo de producéo de
saberes pelos futuros professores, pude compreender, ao longo das reflexdes, novos olhares,
manifestacdes sustentada por argumentos construidos, quando explicaram passo a passo suas
ideias, a partir do confronto de ideias e dos questionamentos dos colegas sobre suas falas
(IMBERNON, 2011, ZEICHNER, 2008). Diante dessas reflexdes e discussdes, construiam-se
entendimentos, compreensdes e aprendizagens sobre algumas crengas ou concepcdes em
relacdo a interpretacdo do problema proposto, a partir da experiéncia de cada um e do saber

vivenciado.

Esse processo possibilitou, a meu ver, a constituicdo de um momento de construgéo de
uma pratica coletiva, no qual as ideias, as concepcOes e as crencgas dos futuros professores
puderam ser ouvidas por todos, em que um colega aprendia com o outro colegas, por meio de
negociacdo dos significados. A interacdo social prestou apoio a esse processo, respeitando a
diversidade de voz individual, o que permitiu a producdo de significados coletivos: nédo
significou instrumento silenciador das diferengas (SIEGEL & BORASI, 1994).
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Refletir sobre o problema proposto propiciou a geracdo de novos questionamentos.
Ruth foi ao quadro para apresentar suas ideias, que, ao serem confrontadas, se constituiram
saberes por negociacio (SIEGEL & BORASI, 1994; IMBERNON, 2011).

Diante disso, os futuros professores propuseram que fosse separada a pergunta do
problema, de forma que as ideias ndo ficassem interligadas. A proposta surge a partir da fala
da Ruth, quando disse: o texto do problema estava muito longo e confuso, posteriormente
acrescentou, propondo dividir a tarefa em alineas, seguinte, a) e b), para néo ficar tudo no
enunciado. Ruth a meu ver compreendeu a necessidade de apresentar os problemas de forma
simples para as criangas no ensino fundamental, pois textos ou frases longas podem ser um
fator de desmotivagéo para as criancas (POLYA, 1995). No entanto, as ideias ndo deveriam
ficar interligadas concentradas num texto Unico, pois poderiam confundir o aluno quando

fosse ler para resolver.

Nesse sentido, Ruth foi ao quadro para explicar sua ideia sobre a possivel resolucéo do
problema proposto. Prop0s, entdo, que se efetuasse a divisdo para resolver o problema, e,

desse modo, completar o album.

Ester, ao se manifestar em relacdo a ideia da Ruth, disse que ndo seria adequada a
operacdo de divisdo, e, diante do questionamento do Ruth, disse: porque ele j& falou que
perdeu 35. E depois da perda, precisam-se saber quantas figurinhas ele ficou. Ruth
apresentou no quadro sua ideia escrita, 350 (que precisava para completar) - 165 (que ganhou)
= 185 (falta para completar) < 185 - 35 (que perdeu) = 150 (?).

Diante desse raciocinio da Ruth, Ester explica dizendo: ndo amiga, porque na verdade
se tivesse 165 seria dai que iria faltar. Como ele perde eu teria de somar e ndo dividir, e

apresenta como seria em sua opinido 165 —35=130, em relacdo ao que possuia e perdeu, do

total que precisava completar (350), deveria tirar o que possuia, ou seja, 350 —130=220.

Ester explicou, ao argumentar, que, depois de perder 35, foi que o proponente do
problema queria saber quantas figurinhas precisava para completar o album e explica que se

pode verificar que foi depois da perda.

Assim, pude compreender que a confrontacdo de ideias e a discusséo na sala de aula,
na formacdo de professores, possibilita a constru¢do coletiva de uma pratica, por meio de

questionamento e construcdo de argumentos, que a meu ver seria um caracteristica da
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formagéo pela pesquisa, que requer a capacidade de argumentacdo, entre os futuros
professores (MORAES, 2002; IMBERNON, 2011).

Aproveitando os argumentos da Ester, construi minha fala sobre a fala de Ester, de
forma que ndo valorizasse apenas seus argumentos, porque foi o raciocinio acertado como
proposta para resolucdo do problema. A construcdo do pensamento da Ester estava em
sintonia com o problema proposto, ao procurar saber o que Igor ganhou e do total retirar o que
perdeu, porque ja ndo possuia o que ganhou, ou seja, 165 - 35 = 130, para saber do que lgor

ganhou e perdeu quanto faltava para completar as figurinhas.

Ao esclarecer, refleti a partir dos argumentos da Ester que os 350 que seria o total das
figurinhas. Esse valor ndo seria um dado a ser usado no primeiro momento, porque n&o
existia, no entanto, o que existe eram 115 + 55 = 160, e foi desse valor (160) que Igor perdeu.
E a partir desse valor retiramos os 35 que Igor perdeu e a diferenca seria o que Igor precisaria

para completar a figurinha.

Ruth, ao se manifestar diante da argumentacéo da Ester, que carinhosamente tratou por
amiga, a meu ver, compreendeu que nao tinha entendido, e, diante dessa explicacdo e
argumentacdo, reconheceu que ela passou a ter um novo entendimento, quando disse: eu tinha
entendido que era diminuir. Com isso, pude entender que o raciocinio da Ester foi um

raciocinio adequado para a resolugédo do problema.

Contudo, houve ainda uma contribuicdo que, a meu ver, possibilitou um entendimento
sobre 0s termos a mais e a menos, que pode ser tida como um exemplo de saber que ja fazia
parte das vivéncias dos alunos, saber que eles j& possuiam e com o qual estavam
familiarizados. O professor poderia mobilizar esse saber para suas praticas de sala de aula, a
saber, 0 conceito de perda, presente nas brincadeiras dos alunos, que, no seu cotidiano, 0s
alunos antes de atingir a idade escolar, naturalmente, vivem essas situacfes de contar, juntar,
tirar, entre outras, perder e ganhar (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

A adicdo e subtracdo relacionada uma a ganho e outra a perda sdo um saber
escolarizado que poderia permitir que o aluno fizesse relacdo entre esses saberes, ou seja, 0
cotidiano e ndo cotidiano, a adicdo a ganho e subtracdo & perda (ZEICHNER, 2008;
LORENZATO, 2010).

Nesse sentindo, a figura do professor tem papel fundamental a cumprir, isto €, de
aproximar ou mobilizar saberes que estdo presentes nas vivéncias dos seus alunos e a partir

destes relaciona-los com o saber escolar, permitindo que seus alunos possam construir seus
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proprios conceitos, a partir de saberes estabelecidos, com mais naturalidade, por serem
familiares a eles (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

As criancas, antes de atingirem a idade escolar, ja sabem fazem adicdo e subtracédo -
gue denominam por juntar, tirar, contar, entre outros -, de forma inconsciente da denominacéo
em linguagem Matematica (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010). O professor tem o
papel de fazer essa ponte entre o cotidiano, o dia a dia de seus alunos, e 0 ndo cotidiano da
escola, sempre que possivel (GIARDINETTO, 1999).

Portanto, ao relacionar a adicdo e subtracdo a ganhar e a perder respectivamente, o
professor poderd possibilitar maior clareza no entendimento do seu aluno em relacdo a esses

conceitos de adicéo e subtracdo.

Ao estabelecer a ponte ou relacionar as vivéncias dos seus alunos, seus conhecimentos
anteriores, nesse caso, o ganho a adicdo, creio que poderd o aluno compreender com
facilidade a operacgdo de adicdo, isto &, o professor, ao mobilizar os saberes ja estabelecidos na
estrutura cognitiva dos alunos, podera construir “nova” aprendizagem sobre um fundamento
ja estabelecido, tornando-o, desse modo, escolarizado, ou seja, fazendo a escolarizacdo desse
saber (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008; ARAGAO, 1976). Desse modo, ao propiciar
essa relacdo, o professor poderd permitir que seus alunos compreendam que a Matematica
esta presente no seu cotidiano, nas suas vivéncias e também na escola. Se sempre que
possivel, o professor deve estabelecer essa relacdo entre o cotidiano e a escola (ndo
cotidiano), o que proporcionaria uma maior participacdo e mais efetiva dos alunos na
construcdo de seus proprios saberes escolares, de suas préprias aprendizagens, tendo em conta
sempre 0s objetivos e as metas de aprendizagem que deseja atingir e/ou que foram
estabelecidos pelo curriculo para o nivel em estudo (GIARDINETTO, 1999; ZEICHNER,
2008).
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ANo

Problema matematico proposto

4°

Katia foi a feira com R$ 20.00, ela levava consigo a seguinte lista (com prego). Porém, o
dinheiro teria que dar para comprar tudo e ainda pagar o 6nibus que custava R$ 2.70. Sera que o
dinheiro seria suficiente?

Lista
Acerola R$ 3.00
Maca R$ 5.00
3 coco R$ 1.75
1 Cheiro verde | R$0.75
3 Mangas R$ 2.15
Justificativa
da criacdo do Reflexao Discussdo em plenaria Proposta
problema em dupla Turma final
matematico
Segue 0 mesmo | Pararesolver o | Sara: Quando faco a lista em casa eu ndo vou levar. Se | Proposta
raciocinio da 2° | problema, tem | ela sabe os precos porque ela vai sair com R$ 20, e o | final egtg no
problema de fazer todas | valor é R$21 ou R$22? Daniela: Minha mée, quando me | "0dapé™.

proposto, porém é
mais complexo. O

as operagoes e

mandava para 0 mercado quando era menor, ela é quem

problema que somar a | fazia os calculos dos pregos e as quantidades. Por ser ela
apresenta os | 2702, que fazia as compras com frequéncia e eu ia aos finais de
nimeros decimais que € o valor semana. Por exemplo, ela me entregava R$ 30. Ela ja
na tabela. da passagem sabia 0s precos e dizia compra 0 macarrdo, que custa
de Bnibus de | Mais ou menos tanto, ai ela ia fazendo mentalmente
ida e volta, quanto custava cada produto, e me entregava o valor que
para ver se seria necessério para comprar todos os produtos da lista,
daria os Rg | & Somava tudo. Sara: Mas se ela sabia o pre¢o de cada
20. manga, por exemplo, ela ndo vai colocar R$ 2,15, mas
R$ 6,45 que seria o valor total, tanto 0 coco que custa
R$1,75, ela iria colocar R$ 5,25, ela ja ia colocar mais ou
menos o valor de trés cocos e diria leve a lista seguinte
com o prego. Se fosse eu como professora para resolver
eu ndo ia pensar isso, ia apenas fazer a soma. Ruth:
precisamos olhar melhor a tabela, pois quando eu vi na
tabela a informagdo de 3 cocos R$ 1,75, ndo pensei que
ainda precisava multiplicar, pensei que 0s 3 cocos
Produto Qtd Preco Valor

Acerola 1 pct R$ 3,00 cada

Magca 1 pct R$ 5,00 cada

Coco 3 R$ 1,75 cada

Cheiro verde 1 R$ 0,75 cada

Mangas 3 R$ 2,15 cada

35
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custavam R$ 1,75. Penso que poderia apresentar uma
lista de quantidades e outra de precos. Vladimir: os
valores e o0s dados estdo presentes na tabela, mas
precisam ser separado para melhor entendimento.

O processo de reflexdo e discussdo dos problemas matematicos propostos pelos
futuros professores propiciou que eles trouxessem memdarias de experiéncias de momentos em
gue estavam na educacdo basica. Dentre as que foram relatadas, destaco a da Daniela, que, ao
apresentar o problema matemaético, o faz a partir de sua experiéncia. Esse retato da histdria da
Daniela ilustra a forte influéncia que a vivéncia causa sobre a maneira de raciocinar das
pessoas, por isso seria importante que o professor entendesse como seus alunos raciocinam
inicialmente, de modo a poder conduzir esse raciocinio. Dessa forma, o professor podera
propiciar que a aprendizagem escolar se ancore nos saberes que os alunos ja possuem quando
chegam a escola, e, a partir disso, desenvolver esses saberes e construir um conhecimento
escolar, organizado e estruturado (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010). Essa foi a
perspectiva, que tendo como referéncia a experiéncia da Daniela, os formadores de
professores podem desenvolver: a partir de sua proposta, conduzir esse saber de forma que
seja um saber organizado e que possa ser aprendido e transformado em um conhecimento
escolar e ndo encarado como déficit (ZEICHNER, 2008, p. 28).

Portanto, creio ser importante ainda valorizar as caracteristicas individuais dos alunos,
por exemplo, se Daniela tinha essa forma sua de raciocinio, a Sara viu a situacdo de modo
diferente quando disse: se fosse a professora ndo pensaria desse modo faria a soma direto.
Da manifestacdo da Sara, posso inferir que mesmo que os caminhos tenham sido diferentes, o
objeto em reflexdo é o mesmo. Esses dois olhares sobre 0 mesmo objeto possibilitaram a
reflexdo sobre as caracteristicas individuais delas e dos futuros professores no geral: cada um
possui sua histria de vida, ou seja, seus interesses, curiosidades, entre outros, que Sao
determinados pela vivéncias de cada um (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).
Portanto, poderdo compreender a necessidade de respeitar a individualidade e 0s recursos
culturais e linguisticos que cada um possui quando chega a escola ou a universidade
(ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Ruth e Sara, ao se manifestarem sobre o problema proposto, apresentam suas
compreensdes, quando disseram que o problema matematico poderia criar dificuldades para
os alunos pela forma como foi apresentado, visto que havia necessidade de mais clareza na

forma como os alunos iriam construir os passos para solucionar o problema. Para tal, Ruth faz
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sua proposta de alteracdo do problema, pois, para ela, as perguntas estavam interligadas no
texto (POLYA, 1995). O professor, ao desenvolver suas praticas por meio de problemas
matematicos, precisa, a meu ver, atentar para que estes estejam bem formulados, para que 0s
dados sejam reais, para que as informac6es estejam claras, para que os valores numéricos dos
precos e quantidades estejam bem definidos (ZEICHNER, 2008; POLYA, 1995; PIROLA,
1995).

Nesta situacdo problema matematico, os valores e os dados estdo presentes na tabela,
mas precisavam, como apontou Ruth, ser separados para melhor entendimento. Quando se
formula uma situagéo problema, o professor tem de ter em conta valores reais, pois se fala de
compras, pagamento de passagens de transportes publicos, presentes no dia a dia e no
cotidiano dos seus alunos (ZEICHNER, 2008; PIROLA, 1995). Problemas matematicos que
envolvam situaces reais tém sua importancia muitas vezes pela familiaridade com a estrutura
cognitiva dos alunos, pois enfocam situacdes que eles ja conhecem, nas quais o professor
poderd apoiar-se para criar conhecimento novo (ARAGAO, 1976). O professor em seu
trabalho trata de coisas reais e delas deve falar com toda forca e entusiasmo, inspirados pelo
conhecimento de sua realidade e importancia, visto serem conhecimentos muitos deles
milenares de contextos sociais e culturais dos alunos, conhecimento histérico, acumulado ao
longo de toda histéria da ciéncia (WHITE, 2011; SILVA, 2010).

O problema matematico pode ser utilizado nesses niveis de ensino como ponto de
partida para introducdo de um contedo matematico, mas essa perspectiva podera ser usada
ainda para niveis mais avancgados, nos quais, de forma diferente, podem ser apresentados
problemas em que os alunos precisem retirar as informacdes que Ihes sejam colocadas por
seus professores, com dados a mais que ndo serdo utilizados, com outros objetivos a serem
alcancados (POLYA, 1995).

Para a educacdo nos anos iniciais, o professor podera propor tarefas ou problemas
matematicos a seus alunos que ndo os confundam, que tenham solugbes, pois 0 que o
professor pretende € se apoiar nos saberes vivenciados de seus alunos, como ponto de partida,

para a aprendizagem do contedo matematico (ZEICHNER, 2008).
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Ano Problema matematico proposto

4° Dona Maria foi passar carnaval para ilha de Mosqueiro com os seus seis filhos. Mas o custo da
passagem de Onibus para ilha é de R$ 4.35 o valor da passagem inteira, € a meia passagem custa R$
2.15. Sendo que somente trés filhos de dona Maria possuiam a carteira de meia passagem. Quanto
custara a viajem de dona Maria e seus filhos sendo ida e volta?

Justificativa

da criacdo Reflexdo em Discussdo em plenaria Proposta
do problema dupla Turma final
matematico
Desistiu da | Seria um | Sara: O problema foi colocado com clareza, mas o | Foi proposta

disciplina, logo | problema que esta | aluno precisara encontrar a solugdo. E permite ao | @ mudanca
:pos a Erl'aQaO bem escrito, e | aluno construir esse conhecimento. Sdo dadas todas | 9O vertbo ga
0s _ problemas compreensivel. O | as informagdes necessarias, tem clareza. Ruth: pergunta -do
matematicos, . , . . . problema. E
néo tendo problema Precisa de uma leitura cuidadosa e interpretacdo do a

apresentado  a | Proposto esta bem | texto para tirar os dados necessarios. E entender | consideracio

justificativa para | definido sobre o | também que a dona Maria viaja, totalizando 7 | do numero

0 problema | que iria pagar. E | pessoas. Josué: O enunciado do problema estd no | de total de

proposto. pode usar mais de | passado foi, mas a pergunta de problema o verbo néo | P€ssoas que
uma  operagdo | acompanha o primeiro, que seria ndo quanto custara, | V&javam
para resolucéo. mas sim quanto custou. Sara: comentando sobre uma

experiéncia numa das redes sociais em que alguém
comentava sobre ter sido roubado nos seguintes
termos: roubardo minha casa, entrardo na minha
casa e roubardo tudo, se referindo ao passado, e
alguém comentou abaixo dizendo que ainda dava
tempo para fechar a casa (risos).

O problema matematico proposto foi considerado bem formulado pelos futuros
professores, uma situacdo familiar aos alunos. Para resolvé-lo, o professor podera possibilitar
gue seu aluno desenvolva as opera¢fes com numeros decimais, que implicitamente ja fazem
parte das praticas socias dos alunos. Tais operacGes também foram uma das limitacdes na
compreensdo dos futuros professores. Josué, ao se manifestar sobre o tempo verbal, disse que
era necessario adequar 0s verbos ao momento do contexto do texto do problema, isto &, os

dois verbos do enunciado deveriam estar no mesmo tempo verbal.

Diante da manifestacdo do Josué, Sara partilhou uma experiéncia em relacdo aos
tempos verbais, comentando uma conversa em uma das redes socias, para descontrair, mas
que levou a reflexdo sobre os tempos verbais. Disse que um dos usuarios partilhou com
tristeza que seus bens haviam sido roubados, dizendo: roubardo minha casa, ou seja, entraréo
e roubardo tudo. O acontecimento era passado, mas o verbo estava no futuro. Outro usuario

comentou e disse ainda tinha tempo de fechar a casa e evitar a desgraga (risos).
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Essa experiéncia permitiu entender que os dois verbos ndo combinavam em relagdo

ao tempo verbal. No cotidiano e nas vivéncias, podem-se encontrar situacdes que possibilitam

a aprendizagem de conteldos matematicos e essa experiéncia evidencia que 0s contextos
informais podem ser um espaco de exploracdo (CRESPO, 2003; ZEICHNER, 2008).

S&o nuances da maioria dos processos, que se pautam por uma Vviséo de producdo e

aprendizagem enquanto construgdo. Assim,

como acontece com a construgdo do

conhecimento matematico, nos movimentos de idas e vindas, situacfes semelhantes podem

acontecer na sala de aula, através de problemas matematicos. Para isso, o professor, enquanto

desenvolve suas préticas, precisa refletir sobre poder, em outros momentos melhorar, por
meio de partilha com seus colegas, as suas praticas (SILVER, 1994; SIEGEL & BORASI,
1994; ZEICHNER, 2008).

Ano

Problema matematico proposto

50 Com o avanco tecnoldgico, recebemos as informagdes que acontecem no Brasil e no mundo em
questdo de segundo. O aparelho celular atualmente tem sido um objeto de grande utilidade para a troca
de informacGes. Desse modo, a mde da Luma resolveu comprar um aparelho celular que custa 785.80
reais. Mas, no ato da compra, a mae de Luma deu 125.00 reais de entrada e parcelou o restante em oito
vezes. Quanto custa o valor de cada parcela e quanta falta para a mée da Luma pagar o celular?

Justificativa
da criacdo
do problema
matematico

Reflexao
em dupla

Discussao em plenaria

Turma

Proposta
final

N&o continuou
na pesquisa

Ao fazer
analise desse
problema,
chegamos a
conclusédo de
que 0
mesmo pode
ser resolvido
usando a
subtracdo e a
divisdo
também. O
aluno teria o
objetivo de
colher 0s
dados do
problema e
resolve-lo
por partes.

Ruth: Acho que o problema poderia ser iniciado por: A mée
da Luma resolveu comprar... Apesar de bem escrito, bem
formulado, o problema proposto, a contextualizacdo foi
muito extensa; Ester: Eu resolveria pela subtracdo 785,80 -
125,00 e o resultado seria a 22 resposta e ai dividiria por 8. E
incentivaria ou encaminharia 0 pensamento do aluno a essa
perspectiva de resolucdo. S&o duas perguntas, duas
operacOes para solucionar. Seria um problema. Ruth: seria
um problema, mas precisaria ser reescrito. Vladimir: Por
onde iniciaria? Ruth: A m&e da Luma, retirando todo o texto
anterior. O problema proposto estd bem formulado, mas o
proponente fez um pergunta muito dificil. Mas penso
também que ndo podemaos privar os alunos dessa informagéo
porque nesse modelo encontramos no ENEM ou na
provinha Brasil. Assim como est4 o texto explicito. Se for
passar na sala de aula os alunos estariam bem resolvidos
quanto as tarefas do vestibular. Ester: Para mim, quando se
trata de divisdo eu apenas sei fazer de 5 e 10, os nimeros
entre 5 e 10 eu vou apenas acrescentando. Vladimir: Como
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assim, vocé pode explicar melhor? Ester: Por exemplo, se
tem 60 =5, eu sei que 60 =10 seria 6, entdo 5 seria 3.

Mas quando for 8, estaria além da minha compreensao, do
que eu sei. Vladimir: ainda ndo entendi o seu raciocinio.
Daniela: Explicando o pensamento de Ester disse: Ela ira
dividir 60 +10=6; Se dividir 60 +5 = 3; na seguinte
proporcio: 60+10=6; 60 +5=3 Ester: Quando
vou dividir por 8, por 7 me complica, porque apenas consigo
dividir por nimeros multiplos de 5 e 10, o que vem acima de
10 eu apenas vou somando. Sara: Explicando o pensamento
de Ester eu estou entendendo o que ela disse eu também fago
desse modo. Ester: Esse seria 0 meu problema, minha
dificuldade, minha limitagdo. Vladimir: Esse ndo seria um
problema ou dificuldade como vocé afirma, no entanto, seria
uma estratégia que vocé possui para resolver. Ester: Seria
sim uma dificuldade em efetuar a operacéo de diviséo, pois
apenas consigo por multiplos de 5 e 10, se o professor pedir
que resolva por qualquer operagdo de divisdo néo
conseguiria. Vladimir: Entendo sua compreensdo, no
entanto, sua capacidade de desenvolver um modelo de
resolucdo ou uma estratégia seria 0 mais importante para a
aprendizagem, e isso poderd ajudar vocé a desenvolver
outras estratégias, adaptando as que ja possui. Precisa assim
como VOcé possui essa estratégia buscar outras que possam
ajudéa-la. Trata-se de uma estratégia pessoal sua, ou seja,
vocé tem uma maneira sua de resolver, o que ndo se trata de
“ndo saber”, como vocé afirma, porque se assim fosse vocé
ndo saberia nem o0 que sabe. Ester: Se dividir

660.80 +10 de (785.80-125.00=660.80) eu

saberia, mas por 8, ja ndo saberia. Sara: Também ndo
consigo fazer direto, fago gradualmente, divisdo com
nimeros que sei mentalmente o resultado. Ester: NOs
tivemos dificuldades no ENEM, porque ndo tivemos tempo
para fazer todos esses célculos. Ruth: As opera¢des mais
faceis sdo divisdo com 2, 5 e 10, até 4 arrisco, mas o restante
ndo. Vladimir: Se formos dividir 60 + 7, se fizer por

tentativa e erro como seria? Qual seria 0 nimero que
multiplicado por 7 seria menor ou igual a 60? Ester: 8 e eu

apenas sei que seria 8, porque 10 x 7 sdo 70, e 9x 7 sdo

63, e ndo estaria dentro do intervalo de ser menor ou igual a
60, entdo ndo seria adequado. Deveria ser um numero
menor, mas nao sei qual. Ruth: Eu sei a tabuada, as apenas
sei somando. Vladimir: Sim, isso seria também importante,
pois podemos estabelecer relacBes e desenvolver outras
estratégias e relacionar a operacéo dada a uma que nos possa
ajudar. Ruth: Quando for 74x8 , ja tenho dificuldades

para resolver. Vladimir: Sem necessariamente fixar a
tabuada de multiplicagdo vocés podem perceber pela logica
da operagdo, pois na multiplicacdo estd omissa a adigdo.
Daniela: Se eu fizer isso ndo estaria memorizando a
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tabuada? Vladimir: Para quase tudo na vida ¢€
imprescindivel a memoria, mas quando vamos recorrer a
outras estratégias para resolver nao seria apenas a
memorizagdo, mas exercitamos nossa mente e vai além da
memorizacao, se desenvolve uma légica de pensamento, que
ndo se limita apenas ao que estd na nossa memoria, mas
relaciona com outros saberes outras situa¢fes que nos
surgem. A partir dessa légica, poderemos ndo ter uma
resposta pronta, mas usando a Idgica vocé podera construir
sua resposta. Ao compreender a adicdo como operacdo
implicita na multiplicacdo a operacdo ndo seria mecanica,
mas teria uma construcdo para além do estabelecido. O
raciocinio podera servir para qualquer operacdo de divisao
ou multiplicagdo. Ruth: O senhor n&o acha problematico,
porgue eu apenas sei somar. Eu ensinei meu irmdo somando
porque apenas sei somar, para efetuar a multiplicacdo. Hoje
meu irmao, efetua qualquer tarefa que envolve multiplicacéo
somando e esta no 6° ano e ndo sabe multiplicar direito. Por
exemplo, quando tem 4 X 8 , ele vai somando no papel 4 +

4+4+4+4+4+4+4. Eundo vejo um problema, mas ja
vi professores desconsiderarem essa forma de resolver.
Daniela: Professor, entdo nédo existe operagdo sem antes ter
conhecimento da tabuada, sem as operagdes mentais, apenas
consigo fazer uma operacgdo se tiver dominio da tabuada?
Vladimir: Pode sim fazer opera¢es sem o conhecimento da
tabuada, pois no dia a dia sdo feitas operacdes entre pessoas
que ndo sdo alfabetizadas, mas a tabuada abre espaco para
que se possam fazer mais generalizagdes e universais,
diferentes de outra que seria pontual, ou seja, limitada a
aquele lugar apenas. Daniela: Fiquei pensando que sempre a
base de tudo foi a tabuada. Mas eu nunca gostei de ficar
“presa” a tabuada tanto é que fagco muito “contas” de cabeca,
mas agora fiquei pensando depois que o senhor apresentou
essa légica em torno da tabuada, que para chegar ao
resultado mentalmente eu fiz alguma conta, serd que tudo na
Matematica para chegar a uma solucdo eu teria de ter
conhecimento da tabuada, nem que seja diferente dessa
forma padrdo, essa estratégia que o senhor apresentou, mas
tem de ter base nesse padrdo ou mesmo conhecimento da
tabela. Vladimir: Sempre que fizer alguma operag¢do com
ndmeros ira precisar que possua algum conhecimento da
tabuada que seria a forma organizada e estruturada de
apresentar as diversas operac@es tanto no dia a dia em varias
transacOes, que a escola formalizou padronizou com uma
estrutura para que seja universalmente aceita. Ruth:
Dependendo do ano, o professor poderd verificar quando
pode ser usada a tabuada, pois as criangas sabem somar
desde cedo, antes de atingir a idade escolar. Vladimir: Sim,
o professor tem o PCN e outras matérias didaticas que
poderdo ajudar e indicar em que momento esta previsto o
trabalho com a tabuada, lembrando que poderad
gradativamente, através de situagdes do cotidiano do aluno
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que envolvam a subtracdo e a adicdo, de forma que as
operacles ndo sejam apresentadas “vazias” e “sem vida”. A
memorizagdo mecanica e vazia, que foi um dos métodos de
ensino adotados para aprendizagem da tabuada e de outros
contelildos, como mencionaram em outro momento, 0
mesmo aconteceu com a tabuada, que, na maioria das
aprendizagens se constituia por meio de memorizagao
mecanica e vazia, ao invés de a meu ver se valorizar a forma
de raciocinar dos alunos inicialmente, e a medida que se
constitui gradativamente se introduziria a tabuada. Daniela:
Agora fiquei pensando que sdo quase todas as operacdes.
Vladimir: Sim, mesmo diante multiplicacdo e divisdo dos
ndmeros com mais de quatro digitos, por outro de trés
digitos. Lembrando aos futuros professores que a operagdo
inicia pelos primeiros nimeros do dividendo da esquerda
para direita e do divisor na mesma sequéncia. Daniela:
Entdo posso relacionar & tabuada a raiz das operacdes
matematicas?

Nesse processo de reflexdo, sobre minha imersdo na experiéncia de criacdo de
problemas matematicos, na formacédo inicial do professor que ensinara Matematica, pude
compreender o processo de constituicdo deles, no desenvolvimento da pesquisa, N0 processo
de criacdo de problemas matematicos. Os futuros professores, ao refletirem e discutirem sobre
0s problemas propostos, propuseram, a partir da constru¢do de argumentos e
questionamentos, a reformulacdo do problema proposto, tal como acontece com o0s
matematicos profissionais que fazem a Matematica (SILVER, 1994; ZEICHNER, 2008;
SIEGEL & BORASI, 1994).

Nisso, Ruth, ao se manifestar, propde inicialmente a reformagcdo do problema
proposto, pois compreende que estava muito extenso, com informagdo demasiada, apesar de
estar bem escrito. Ester, no entanto, propGe a resolucdo do problema proposto com base na
sua compreensdo. Tanto Ruth quanto Ester, ao manifestarem suas compreensoes, fazem-no
com olhar sobre seus futuros alunos, ou seja, suas praticas docentes futuras, uma pratica
antecipada a docéncia (IMBERNON, 1994; 2011).

Contudo, Ruth ao propor que o problema fosse reformulado, reconhece, no entanto,
que tarefas dessa natureza sdo frequentes nos exames nacionais e seria importante permitir
que os alunos se familiarizassem com elas, quando disse: também ndo podemos privar o
aluno dessa informacéo, porque esse modelo encontrard no ENEM ou na provinha Brasil.
Compreendo que esse processo de reflexdo e discussdo, que se desenvolvia os futuros

professores enquanto apresentavam suas compreensdes, possibilitou reformulacbes e
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reconstrucdes, novas compreensdes, com olhar sobre o processo de ensino e sobre a proposta

de criacdo de problemas matematicos.

Nesse sentido, compreenderam que essa perspectiva seria ideal para os alunos se
familiarizarem desde cedo com a natureza dos exames nacionais, quando disse: se fosse
passar na sala de aula os alunos estariam bem resolvidos quanto as questdes do vestibular.
Essa compreensdo de que a proposta de problemas matematicos possa ajudar seus futuros
alunos advém de suas préprias experiéncias com 0s exames nacionais, que partilharam em
outro momento dessa pesquisa. A meu ver, além das compreensdes dos futuros professores de
essa perspectiva de ensino ser necessaria, com a possibilidade de um ensino por meio de
problematizacdo, eles reconhecem também que podera ser benéfico para seus futuros alunos,

quando afirmam: podera ajudar nas questdes que envolvem 0s exames nacionais.

Durante as reflexdes e discussdes sobre o processo de criacdo de problemas
matematicos, Ester, ao se manifestar sobre sua compreensao em relagao a divisdo, disse: para
mim quando se trata da operagdo de divisdo apenas sei efetuar as de 5 e de 10. Para 0s

niimeros que estdo entre 5 a 10 eu apenas vou acrescentando.

Ao me aproximar das ideias Lorenzato (2010); Zeichner (2008), pude compreender
que os futuros professores estdo em um determinado estagio de desenvolvimento e possuem
diferentes habilidades, modos de aprender e de agir, ou seja, suas caracteristicas intrinsecas,

que precisam ser consideradas pelo formador de professor.

Noemi, em outro momento da pesquisa, partilhou sua experiéncia da formacéo basica -
até o0 4° do ensino fundamental efetuava a multiplicacdo por meio de bolinhas. Esse processo
de reflexdo que propiciei aos futuros professores possibilitou trazer a lembranca experiéncias

de sua formacdo basica e manifestar seu processo de constituicéo.

Do mesmo modo, Ester, ao se manifestar sobre sua compreensdo em relacdo a
operacdo de divisdo e multiplicacdo, disse; os numeros entre 5 e 10 vou apenas
acrescentando. Diante disso, busquei compreender no primeiro momento seu raciocinio, que,
em parte, tem influéncia de sua vivéncia, de sua histéria de vida e de saberes escolares
anteriores (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010; IMBERNON, 2011). Daniela procura

tambem explicar o pensamento da Ester de 60 +10 =6 e disse: Ela vai dividir 60+10=6 ,

se dividir 60 +5=3 , na seguinte propor¢ao:

60-10=6 (i)
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A operacédo acima (i) para a seguinte (ii) se daria pela reducdo a metade do divisor e 0

resultado seria o dobro do resultado da operagéo anterior.

60+5=3 (ii)

No entanto, diante do raciocinio de Ester, pude compreender que o resultado do (ii)
néo seria como ela propds 3, mas 12, que seria o dobro de 6 da primeira operagéo (i). Outro
exemplo seria no raciocinio de Ester:

40+10=4

40+5=8

Se tivesse, por exemplo: 8x 7 = ndo conhecia antes o resultado, mas conheco o
resultado da operacdo de 8x10=80 e 8x5=40, porque 5 é metade de 10. Assim para
8 x 7 = iria adicionar oito unidade duas vezes, ou seja, de 8 x5 para 8 x 7 seria ao resultado
adicionado 8 +8 (que é a diferenca de 5 para 7). O resultado seria 16 que adicionado a 40

teria 56 como resultado da operacdo de multiplicacao.

Ester explicou que “ndo sabia” efetuar a operacdo de divisdo entre 0s nimeros que
estavam no intervalo de 5 a 10. A meu ver, o raciocinio pode se valido como forma de a Ester
ter estratégia para resolugdo, no entanto, a operacdo a efetuar seria em relacdo a metade do
divisor e o resultado seria o dobro e ndo metade do primeiro resultado, entendendo que em
outros casos apenas vou acrescentando. Essa compreensdo foi manifestada também por Sara

e por Ruth, que disseram ter dificuldades com a operacdo da diviséo.

Ester disse que outros numeros diferentes de 5 e 10 estavam além da sua
compreensdo, do que eu sei. Essa fala foi também endossada por Sara, quando da mesma
forma que Ester, apenas vai acrescentando, como ela afirmou: faco gradualmente. Ruth

acrescenta o numeral 2 ou até 4 poderia ariscar, mas o restante nao.

Diante dessas manifestacdes dos futuros professores, pude compreender, apoiado das
ideias de Lorenzato (2010); Zeichner (2008), que sdo situagOes que envolvem seus saberes
vivenciados, seu saber da formacgdo escolar, que precisavam ser mobilizadas, para que
pudessem entender e, com base no conhecimento que os futuros professores possuem,
construir uma aprendizagem sobre esses saberes. Entendo que eles serdo futuros professores e
que estardo no futuro diante de situacdes similares, e que precisara ser mobilizado esse saber
pelo formador de professor, o qual podera contribuir também para uma reforma educacional
(ZEICHNER, 2008). Nesse ambito, Gongalves (2006) defende que seria na Licenciatura o
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momento ideal para que o futuro professor pudesse participar desse momento de reflex&o, de

discussoes, e, a meu ver, também de confronto de ideias.

Essa experiéncia de construcdo coletiva de uma pratica de formacdo podera
possibilitar que os futuros professores possuam experiéncias de formacdo que lhes
possibilitardo autonomia docente (IMBERNON, 1994, 2011).

Com isso, trabalhei com os futuros professores a operacdo da divisdo, a partir da
multiplicacdo, pois creio ser um caminho para uma compreensao melhor e mais significativa

sobre a operacdo de diviséo.

Inicialmente, propus a operacdo de divisdo de 60 +7 = , busquei saber dos futuros

professores, a partir da operacdo inversa, qual seria 0 numero que multiplicado por 7 seria
menor ou igual a 60.

Ao propor esse caminho para resolver uma operacdo de divisdo, ficou claro porque
pude compreender na fala dos futuros professores o conhecimento da multiplicagdo, pois eles
possuiam um conhecimento que, por mais que fosse limitado inicialmente, demonstrava um
relativo domino da operacéo, que se evidenciou na fala de Ester, quando indaguei qual seria o
nimero que, ao multiplicar por 7, seria menor ou igual a 60. Ela disse 8. Ela apenas sabia que

era8,porque 10x7=70 e 9x7=63, e ndo seria adequado.

Pude compreender que Ester e seus colegas conhecem a légica do raciocinio que

propus por meio de multiplicacdo para resolver a operacdo de divisdo.

Nesse ambito, com essa estratégia de resolucdo de operacdo de divisdo por meio da
multiplicacdo, construi a I6gica do processo para todas as situacdes, ou seja, apresentar para

eles que esse raciocinio seria valido para a divisdo no geral.

Compreendi que ndo estava diante de uma situacdo em que eles “ndo sabiam” como
resolver determinadas operacGes de divisdo. Pude perceber a necessidade de legitimar a
compreensdo deles sobre a operacdo de divisdo, e, desse modo, generalizar para situaces ou
operacdes com outros numeros. Os futuros professores disseram que ndo sabiam efetuar a

operacdo de divisdo diferentes de 2; 5; 10 e em alguns casos até ariscariam a divisao por 4.

Naquele momento, apresentei uma estratégia que a meu ver seria um meio de eles
generalizarem 0 raciocinio para outros casos de operacdo de divisdo, de forma que o0s
auxiliasse. Foi um momento de satisfacdo para os futuros professores, pois sentiam a

necessidade de uma compreensao melhor e mais significativa.
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Assim foi que, junto com os futuros professores, fomos constituindo um saber que 0s
pudesse guiar para situacdes diversas de operacdo de multiplicacdo. Dando prosseguimento,
expliquei, a partir do saber que eles ja possuiam (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008)
sobre multiplicacdo, que pode auxiliar no processo de resolucdo da operacdo de divisdo,
recorrendo & operacdo inversa, que seria a multiplicacdo, ou seja, qual seria 0 nimero que

multiplicado por 7 seria menor ou igual a 60.

Ao explicar a operacdo inversa, esclareci o que se deve ter em mente quando se esta
diante da operacdo de divisdo, que seria o divisor, para que se saiba em que tabuada de

multiplicacdo se esta operando.

Nesse caso, operava-se a divisdo na tabuada de 7. Diante da minha intervencdo, ao
buscar a construcdo desse raciocinio sobre o saber que os futuros professores ja possuiam,
disse que se eles compreendessem essa l0gica, sempre que precisassem resolver uma operagdo

de divisdo, ndo teriam muitas dificuldades.

Em seguida, no quadro, escrevi a tabua de 7:

7x1=7 +7
7x2=14 +7
7x3=21 +7
7x4=28 +7
7XxX5=35 +7
7xX6=42 +7
7Xx7=49 +7
7 x8 =56 +7
7XxX9=63 +7
7x10=70 +7 v

Os alunos, em sua maioria, sabem o resultado da primeira operagdo 7 x1=7. Para
encontrar o resultados das operacfes seguintes, seria necessario apenas adicionar ao primeiro
resultado 7 unidades, e, assim por diante, ou seja, sendo o resultado da primeira operacao da
tabuada de 7, o proprio 7, a segunda operacdo na ordem seria adicionado mais 7 sobre o

primeiro resultado, tendo como resultado 14, e assim seria para as operacdes no sentido
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crescente das operagdes ou da seta acima. Entdo, qual o nimero que multiplicado por 7 seria

menor ou igual a 60? Seria 0 8.

Ao buscar construir uma estratégia que poderia ajudar os futuros professores, ao
efetuar a operacdo de multiplicacdo e divisdo, pude compreender que eles ja possuiam
conhecimento sobre as operacOes, mas que em parte buscavam legitimidade e compreenséo
melhor e mais significativa (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Minha compreensdo se constitui a partir da manifestacédo da Ruth, quando disse: eu sei
a tabuada, mas apenas de sei somar. Essa manifestacdo da Ruth me levou a refletir sobre os
saberes que os futuros professores possuem (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008). Como
formador de professor, pude aproveitar esses saberes, respeitar e valorizar, de forma que
pudessem ser mobilizados para construcdo de um saber organizado e estruturado, ou seja, um
0 saber matematico (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Nisso, busquei esclarecer que esse saber ndo seria menos importante, mas que se podia
desenvolver a partir desse saber estratégias, relaciona-lo a uma determinada operacdo dada, a

outra que ajude na resolucao.

Ao mostrar que respeitava esse saber que Ruth possuia, baseado no meu
posicionamento e pela intervencdo que pude desenvolver, apoiado no saber que eles
manifestaram possuir, valorizei seu saber, de forma que pudesse ser mobilizado como base
para aprendizagem de outras operacbes. A meu ver, Ruth, sentiu-se valorizada e

compreendida, quando em seguida disse quando for 74x8=, ja tenho dificuldades para

resolver.

Creio que, como formador, os futuros professores depositaram confianga em mim, no
entanto, ndo podia permitir que essa confianca voltasse vazia. A forma de compreender e
vencer as limitacfes que os futuros professores possuiam seria a partir do reconhecimento dos
seus saberes, sem emitir julgamento de certo e errado (ZEICHNER, 2008), no entanto,
valorizar esse saber e mostrar que poderiam ser utilizados, mesmo se tratando da divisdo, a

partir da operacéo da adigé&o.

Entretanto, na busca de vencer suas limitacGes e legitimar seus saberes, a meu ver, esta
implicita a busca em compreender o conteddo e o conhecimento pedagodgico do conteudo
(SHULMAN, 2013), de forma que no futuro possam criar possibilidades para que seus
futuros alunos aprendam (FREIRE, 2011).



218

Nisso, a0 me manifestar, disse que, sem necessariamente ter de memorizar
mecanicamente a tabuada, os futuros professores poderiam compreender pelo raciocinio
I6gico da operacdo a relacdo com outras operacdes: no caso da multiplicacdo, estd implicita a
adicdo. Diante disso, Daniela questionou: se eu fizesse isso ndo estaria memorizando a

tabuada?

Daniela, ao questionar, a meu ver, iniciava o estabelecimento de uma compreensao
sobre as relac6es que se pode fazer entre as operacfes. Ao me manifestar, disse que, em quase
tudo na vida seria imprescindivel a memdria, mas quando se recorre a outras estratégias para
resolver, ndo h& apenas memorizacdo, mas também se exercita a mente, quando se relaciona
aquilo que esta na nossa memoria a outras situagdes novas (ARAGAO, 1976), com base no
estabelecido, estaria além da memorizacdo. Esse raciocinio poderd ndo ter uma resposta
pronta, mas, a partir de relagdes, pode-se construir a resposta.

Ao compreender a operacdo implicita na multiplicacdo, a adicdo, esta ndo serd uma
operacdo mecanica, no entanto, podera ser construida sobre um principio de relagdes, e
podera ser utilizada para qualquer tabuada. Ao refletir sobre a vivéncia dos futuros
professores e sobre minha imersdo nessa vivéncia, pude compreender, a partir das ideias de
Ernest (1995), que as crencas e concepc¢des sobre a Matemaética e problemas matematicos,
advindas da filosofia da Matematica que seus professores adotaram, tiveram influéncia na sua
formacdo. Explicando meu entendimento, pude compreender, quando Ruth disse: eu sei
tabuada, no entanto apenas sei somar, que estd implicita a busca de ser compreendida,
contudo receava ser julgada por dizer que apenas sabe somar. Essa manifestacdo da Ruth se
junta a outra manifestacdo, em outro momento, que me levou a essa compreensdo, quando

disse: 0 senhor ndo acha problematico, porque eu apenas sei somar?

Entendo, a partir dessa manifestacdo, a busca de ser compreendida e compreender
melhor a formacédo, de superar suas limitacbes. Como disse, em momento anterior, que a
filosofia que seus professores adotaram teve influéncia na constru¢do dos saberes de Ruth,
que entendia errar como prova de “ndo aprendizagem” ou nao evolugdo. O “ndo saber” teria
uma conotagdo negativa,e deveria ser evitado, influenciado pelo medo de ndo acertar e a
dificuldade de lidar com o fracasso (LORENZATO, 2010, p. 49). No entanto, Ruth quando
compreendeu que seu saber foi valorizado e constituiu um caminho para sua aprendizagem da
operacao de divisdo, pode partilhar suas limitagdes sem constrangimentos, sua necessidade de
compreender melhor e significativamente e ainda partilhou e mostrou a necessidade de uma

compreensdo melhor.
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Ruth disse ainda que ensinou seu irmdo a somar, pois essa operacdo ela conhecia, mas
em outro momento afirmou que conhecia a tabuada de divisdo de 2, 5 10 e com esforco a
tabuada de 4, o que me levou a compreender a necessidade de partir desse saber que ja
possuia e construir 0 novo ou dar novo significado ao ja existente (LORENZATO, 2010;
ZEICHNER, 2008).

Ruth, manifestou sua compreensdo sobre a possibilidade de conhecer a operagdo de
adicdo, quando disse: ndo vejo problema, mas existem professores que desconsideram essa
forma de resolver. Ruth se refere a experiéncia que partilhou, quando ensinava seu irmao a
multiplicar por meio da adicdo, e estando seu irmdo no sexto ano, ainda resolve operacdo de
multiplicacdo por meio da adi¢do. Entendo, quando Ruth disse que ndo via problema nessa
forma de resolver, mesmo que a esse nivel deveria ter superado essa forma de resolver
conforme estabelecido pelos PCN.

No entanto, os professores sdo os mediadores da aprendizagem dos alunos, e, a meu
ver, essa estratégia de resolucdo de operagbes ndo deveria ser desconsiderada, mas
encaminhada a uma compreensao melhor e significativa em relacdo a esse saber que seus
alunos ja possuem, pois sdo varias as estratégias de resolucdo. Existe sempre um raciocinio
I6gico por detras da estratégia dos alunos e o professor precisa valorizar e aproveitar isso
(LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008). E a resolucdo de problemas matematicos seria um
campo de onde emergem varias estratégias de resolucdo, umas mais diferenciadas do que

outras, contudo todas buscam a solu¢do do problema matematico.

Por isso, creio que um ensino por meio de problematizacdo possibilitaria superar o
medo de errar, do fracasso caracteristico de um modelo de ensino que apenas reproduz o que
se aprendeu, sem considerar o processo de construcdo de estratégia para resolucdo, diferente
de ensino, por meio de producdo, no qual a construcdo de estratégia, hipdteses, argumentos,
conjecturas € um dos meios para se resolver e encontrar a solucdo (LORENZATO, 2010;
ZEICHNER, 2008; SIEGEL & BORASI, 1994). Ndo defendo que um ensino por meio de
reproducédo deva ser abandonado, contudo ndo deve ser o centro da educacdo ou do processo

de ensino e aprendizagem.

O ensino que privilegiou o resultado e ndo as estratégias, a producdo, tende a
desenvolver nos alunos o medo de errar, de ser tido como fracassado, por “ndo saber”
(ZEICHNER, 2008; SIEGEL & BORASI, 1994; LORENZATO, 2010). No entanto, esse fato
me levou a propor aos futuros professores a vivéncia de experiéncia de criagdo de problemas

matematicos, um dos caminhos para a producdo ou criacdo de suas proprias atividades, para
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que pudessem refletir, discutir e confrontar suas ideias (ZEICHNER, 2008; SIEGEL &
BORASI, 1994; SCHON, 1992; LORENZATO, 2010).

Uma situacdo do cotidiano das criangas em idade escolar muito pouco frequente séo as
dificuldades nas compras e em manusear dinheiro. Esses saberes precisam ser mobilizados e
se constituirem saber dos alunos, para as préaticas dos professores, mas antes o formador de
professores, durante a formacdo inicial, deve propiciar a vivéncia dessas préaticas que
auxiliardo suas praticas futuras, permitindo que eles aprendam e ensinem a valorizar o saber
de seus alunos, a respeitar sua individualidade, a valorizar seus erros, ou seja, a valorizar seus
conhecimentos anteriores, a sua experiéncia de vida (LORENZATO, 2010; ZEICHNER,
2008; GONCALVES & GONCALVES 2011). Desse modo, podera possibilitar
independéncia, autonomia docente, desenvolvimento profissional, que os futuros professores
se constituam produtores de suas proprias tarefas e praticas para suas aulas e aprendizagens de
seus alunos (ZEICHNER, 2008; SIEGEL & BORASI, 1994; IMBERNON, 1994). Para tal, na
formacdo inicial, o formador precisa buscar para suas praticas, partir do que o aluno ja
conhece e ir construindo o saber necessario a sua pratica docente e a aprendizagem dos seus
alunos (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Reconheco que essa préatica requer esforco e abnegacdo por parte do professor,
contudo, apenas pela pratica sera possivel produzir experiéncias e aprendizagens
significativas. Ao refletir durante o desenvolvimento da pesquisa, pude compreender das
manifestacdes, a partir das ideias de Zeichner (2008), que os futuros professores em seus
raciocinios possuem um padrdo de construcdo de seu raciocinio, e foi nesse padrdo que

generalizei com eles para outras situagdes de operacdo de divisao diferentes de 5 e 10.

Nem toda construcdo dos alunos pode ser legitimada, contudo, existe sempre uma
I6gica por detras do pensamento e estratégia do aluno, e entendo ser esse o papel do formador
de professor e do professor que precisaria ou mesmo deveria entender, de forma a relaciona-lo
caso seja possivel, ao saber formalizado, estruturado, organizado pela escola (LORENZATO,
2010; NOVOA 1992; ZEICHNER, 2008).

Portanto, compreendo que esses saberes que os futuros professores e os alunos
possuem, cada um em sua esfera, precisam ser valorizados e serem tidos como ponto de
partida para o professor, que, a partir desse saber, apresenta o conhecimento formal, que os
alunos possuem, mas que ainda necessita de organizacdo e estrutura (ZEICHNER, 2008;

LORENZATO, 2010). Ao valorizar esses saberes e recursos culturais e linguisticos que 0s
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alunos ou futuros professores possuem, assim como as criancas ao chegar a escola, um dos
caminhos para a reforma educacional estarda sendo trilhado (ZEICHNER, 2008;
LORENZATO, 2010).

O papel do professor a meu ver seria partir desse saber e apresentar o saber formal,
que a escola detém (LORENZATO, 2010; NOVOA, 1992; ZEICHNER, 2008). Desse modo,
o conhecimento escolar serd aprendido pelo aluno com mais simplicidade e familiaridade, o
que poderd permitir que o aluno construa em sua estrutura cognitiva a estrutura piramidal

(ARAGAO, 1976), a partir do conhecimento que ja possui.

Quase sempre, os alunos ndo conseguem estabelecer relacdo entre o saber que
possuem e o0 saber escolar, pois existe um forte influéncia causada pela vivéncias dos alunos,
sobre sua maneira de raciocinar, pelo menos inicialmente, [ ...] e suas acdes sao determinadas

por suas curiosidades, interesses, ou seja, pela vivéncias (LORENZATO, 2010, p. 23).

A meu ver, se suas a¢des sdo determinadas por suas curiosidades, pela vivéncias, entéo
na formac&o inicial do futuro professor, este também se constitui ndo apenas inicialmente,
mas, no processo todo, tendo em vista que a formacdo € uma ferramenta para sua futura

pratica como profissional docente na educacéo basica.

Em busca de compreender melhor, pois eles serdo docentes, os futuros professores
questionaram se seria apenas o dominio da tabuada o meio de efetuar as operacdes, quando
Daniela disse: professor entdo ndo existe operacdo sem antes ter conhecimento da tabuada
[..]? Entendo que esse questionamento emergiu em virtude da relacdo que foi se
estabelecendo entre as operacgdes, em que uma se relacionava de alguma forma com a outra, e
do processo de divisdo, que se efetuou por meio da multiplicacdo, recorrendo-se a adi¢édo, 0

que levou Daniela a tal questionamento.

Embora o conhecimento da tabuada seja essencial para efetuar as operacGes e poder
relacionar uma com as outras, no cotidiano, sdo feitas operacdes por pessoas que nao sao
alfabetizadas (CARRAER et al 2015 ), e, em muitos casos, sao tdo bem sucedidas, quanto as

de alguém que tenha passado pela alfabetizacéo.

No entanto, a diferenca entre esses dois campos reside no conhecimento da tabuada,
um saber estruturado, que alguém que foi alfabetizado podera sem muito esforco relacionar
com maior diversidade de situacfes, pois possui uma estratégia de generalizar diversas
situacbGes, com uma estrutura universalmente aceita e reconhecida, enquanto, o outro caso,

apenas se limita a uma determinada situacdo, mesmo que generalize, seria apenas para seu
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contexto, e, em outras situagOes, poderia ndo ser a mesma realidade cultural ou social
(LORENZATO, 2010; D"AMBROSIO, 1999).

Ao refletir durante o desenvolvimento da pesquisa, sobre as reflexdes de forma que
naquele momento eu pudesse compreender as limitagdes e compreensdes dos futuros
professores sobre o processo de criacdo de problemas matematicos, pude compreender que, ao
reconhecer seus saberes, suas compreensdes, suas limitagdes, propiciei que a partir desse
saber se construisse um saber generalizado e organizado, que 0s ajudasse a compreender ndo
apenas melhor, mas a ter uma compreensdo mais significativa. Diante disso, novas
compreensfes emergiram quando olharam para sua constituicdo passada e essa nova
compreensdo, ou seja, configurou-se um novo olhar sobre essas compreensdes, presente na
manifestacdo da Daniela, quando disse, fiquei pensando que sempre a base de tudo foi a

tabuada.

Entendo ser essa manifestacdo uma compreensdo das relacbes entre as operacOes

advinda do processo de que busquei desenvolver junto com os futuros professores.

No entanto, ao dizer que sempre a base de tudo foi a tabuada, pude compreender ao
me aproximar das ideias de Tardif (2014); Schdn (1992); Zeichner (2008); Imbernén (2011),
que, quando possibilitei que os futuros professores entendessem a relagé@o entre as operacdes,
na fala da Daniela, foi como se o tempo todo ela tivesse utilizado a tabuada, contudo néo
conhecia as relacbes entre as operagdes. Daniela compreende que a tabuada foi sempre a
norteadora de suas “contas”, no entanto, disse que nunca gostou de ficar “presa” a tabuada, e

fazia as “contas” mentalmente.

Quando apresentei a légica da relacdo entre as operacdes de divisdo, multiplicacdo e
adicdo, minha intencdo era que os futuros professores pudessem relacionar as operacdes,
guando fossem efetuar uma determinada operacdo, que ndo memorizassem mecanicamente,
que construissem uma estratégia, que diante de qualquer situacdo nova pudessem, sem
necessariamente ter memorizado a tabuada, efetuar qualquer operacdo, seja divisdo ou
multiplicacdo (SIEGEL & BORASI, 1994).

Minha intencéo esteve presente quando Daniela se manifestou: nunca gostei de ficar
“presa” a tabuada, tanto fagco muitas “contas” de cabega, referindo-se ao calculo mental,
como sendo uma estratégia para que ndo ficasse “presa” a tabuada, ou seja, ndo ter que

memorizar a tabuada.
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No entanto, essa forma de executar as operagdes, caracteristica de um saber
vivenciado, por ndo possuir um organizacdo, uma estrutura, sdo saberes constituidos no
cotidiano, que a escola os apresenta na forma de tabuada, pelo menos inicialmente
(ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Com isso, Daniela compreendeu que a estratégia ou raciocinio logico lhe possibilitaria
ndo memorizar a tabuada, mas que poderia por meio de relagéo entre as operagdes efetuar a
divisdo ou a multiplicacdo, quando disse: [...] mas agora fiquei pensando depois que o senhor
apresentou essa estratégia ou raciocinio légico em torno da tabuada que para chegar ao
resultado mentalmente eu fiz alguma conta, ou seja, Daniela compreende que, no momento
em que apresentei essa estratégia ou raciocinio 1dgico, precisou efetuar alguma “conta”, a meu
ver, que essa compreensdo do calculo mental que envolve a tabuada esta presente em todas as

operacoes que efetuou.

Diante disso, Daniela finaliza sua fala quando diz: [...] tem de ter uma base nesse
padrdo ou mesmo conhecimento da tabuada, ou seja, o conhecimento da tabuada se pode dar
pelo raciocinio l6gico ou pela estratégia que pude desenvolver com os futuros professores,
que lhes trouxe uma compreensdo melhor e mais significativa sobre as operacGes e sobre a
tabuada, que as operacfes em sua maioria tém base na tabuada. Como ela disse, ao concluir
por meio de uma pergunta, a meu ver, reflexiva: serd que tudo na Matematica para chegar a

uma solucdo eu teria que conhecer a tabuada?

Ao propiciar que os futuros professores pudessem compreender melhor e ter uma
compreensdo mais significativa, pretendia que a tabuada fosse apenas para consulta e ndo
memorizada de forma mecénica e vazia, no entanto, entendida a partir da relacdo entre as
operacgdes. Fui ao encontro dos interesses da Daniela, que ndo gostava de ficar “presa” a
tabuada, que deveria ser apenas norteadora das opera¢es (LORENZATO, 2010; ZEICHNER,
2008).

Enquanto formador de professor, busca-se valorizar e respeitar o saber dos futuros
professores, construir saberes além das compreensfes deles, o saber escolar necessario a
pratica docente, e, desse modo, se constituir uma aprendizagem significativa (LORENZATO,
2010; ARAGAO, 1976).

Ruth, ao se manifestar, permitiu-me compreender a busca da sua constituicdo docente,
a partir das concepcdes que possui sobre o ensino, que Gauthier et al (2008) denominam saber

da tradicdo pedagdgica, que sdo legitimados ou ndo pelo saber da acdo pedagodgica. Esse saber
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da acdo pedagdgica se constituiu nessa pesquisa como docéncia antecipada, na qual os futuros

professores puderam criar suas proprias tarefas, nesse caso, os problemas matematicos.

Nessa pesquisa, constituiram-se aproximacdes iniciais do saber da acdo pedagogica,
que, no entanto, podero estar presentes por toda vida do profissional docente (IMBERNON,
1994; TARDIF, 2014; GAUTHIER, 1998). Ruth defende a necessidade de o professor
verificar o nivel em que ele poderd usar a tabuada, ou seja, Ruth compreende que os alunos
possuem um desenvolvimento que precisa ser respeitado e um saber que precisa ser
valorizado, quando disse: [...] o professor podera verificar o ano para o uso da tabuada, pois
na compreensdo de Ruth as criancas sabem somar desde cedo, antes de atingir a idade
escolar (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008). Pude compreender, a partir das
aproximacdes das ideias de Lorenzato (2010); Zeichner (2008), que discutem a necessidade
de valorizacdo do saber e do estagio de desenvolvimento dos alunos, pois, seria necessario
respeitar a individualidade de cada aluno. Isso permitird o desenvolvimento das
potencialidades dos alunos por meio de utilizacéo de diferentes recursos didaticos.

Essa compreensdo esta presente nos PCN, que norteiam a educacdo fundamental, e
concede direcionamentos aos professores em suas praticas. No entanto, seria necessario para
que o saber vivenciado do aluno e a aprendizagem das operagdes se constituissem, que 0
professor inicialmente desenvolvesse essas operacdes, a partir de situagdes do cotidiano dos
seus alunos, que envolvam as operacdes em cada estagio de desenvolvimento, de forma que
as operagdes ndo sejam apresentadas “vazias” ou “sem vida”, como se se tratassem de coisas

imaginarias as opera¢es com nimeros (ZEICHNER, 2008).

Nesse ambito, minha compreensdo se constitui pela compreensdo das ideais de
Lorenzato (2010), Zeichner (2008) e dos PCN, ja mencionados em outro momento, e destaco
novamente o seguinte excerto retirado da obra do ultimo autor: no ensino da Matematica,
destacam-se dois aspectos béasicos: um consiste em relacionar observagdes do mundo real
com representacdes (esquemas, tabelas, figuras); outro consiste em relacionar essas

representagdes com principios e conceitos matematicos (BRASIL, 2008, p. 19).

O processo de ensino da tabuada tem sido pautado por meio de memorizagdo
mecanica e vazia. Minha constituicdo se configurou pelo uso da tabuada na forma de
memorizagdo mecanica e vazia, como apresentei em outro momento desta pesquisa, aprendi a

tabuada por meio de memoriza¢do mecénica.
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No entanto, a0 me aproximar das ideias de Zeichner (2008), Lorezanto (2010), pude
compreender que os alunos no ensino fundamental, antes de atingir a idade escolar, ja
vivenciaram situacdes de contar, juntar, tirar, entre outras, que, a meu ver, alinham com a
possibilidade que venho manifestando de se iniciar a aprendizagem das operacGes por meio de
situagcBes que os alunos ja conhecem, ou seja, situagbes do seu cotidiano, que envolvam
operacdes de adi¢do e subtracdo, como atestam os PCN: relacionar essas representacdes com
principios e conceitos matematicos (BRASIL, 2008, p. 19).

Essas reflexdes se constituiram ao longo da pesquisa, junto com os futuros

professores, que apresentei a partir de uma operacao que eles mesmos prepuseram de 60 + 7.

Ao refletir e discutir a relacdo entre as operagfes de forma a encontrar o resultado,
pude compreender que assim como 0s alunos antes de atingir a idade escolar vivem situacoes
de contar, juntar, tirar entre outras, os futuros professores em sua maioria também possuiam
experiéncia de efetuar operacdo de multiplicacdo a partir da adicdo. Como ja fiz referéncia,
em outro momento, o exemplo da Ruth e a experiéncia da Noemi, que efetuou a operacéo de
multiplicacdo até ao 4° ano por meio de bolinhas, sdo evidencias do saber que os futuros
professores possuiam (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Nisso, quando apresentei a sequéncia desenvolvida com os futuros professores, iniciei

de seguinte forma: 60 + 7, mas como 6 ndo seria divisivel por 7, pude apresentar, diante da

“dificuldade” de efetuar a operagdo com numeros diferentes de 2, 5 e 10, a operacgao inversa
da divisdo, a multiplicacdo, onde buscamos encontrar um namero que multiplicado por 7 seria

menor ou igual a 60.

Nesse momento, seria necessario o conhecimento da tabuada de multiplicacdo, que,
por sua vez, esta relacionada a adicdo. Essa relacdo a meu ver seria recomendada para que 0
aluno pudesse por meio de relacdo entre as operacdes com o conhecimento da tabuada,
resolver as operacOes e esse raciocinio iria ajudar o aluno a resolver a operacdo de divisdo

com relativa autonomia.

A medida que as reflexdes e discussdes decorriam, os futuros professores se
lembraram de algumas relagfes que haviam sido discutidas antes, o que possibilitou que eles
pudessem compreender a relacdo entre as operacOes da tabuada, permitindo a Daniela
compreender: agora fiquei pensando que sdo quase todas as operacdes, ou Seja, que as

operacdes se relacionam todas na fala dela.
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Aproveitei essa fala dela e busquei generalizar para situagdes maiores. Apresentei um
exemplo, lembrando aos futuros professores o processo da operacao de divisdo, que se inicia
pelos primeiros numeros do dividendo da esquerda para direita e do divisor na mesma

sequencia.

Por exemplo: 32475 + 435. Nisso, esclareci que se o aluno ndo tiver dominio sobre a

tabuada, podera ter dificuldades para efetuar a operacdo. Diante desse processo de reflexdo e
discussdo, Daniela questiona: entdo posso relacionar a tabuada a raiz das operacGes

matematicas?

Esse questionamento que emergiu das reflexdes e discussdes que pude propiciar que
os futuros professores desenvolvessem durante sua formacdo, a meu ver, seria uma
compreensdo que Daniela ja tinha constituido, pois, no decorrer do processo, ela fez
questionamentos e pensou em relacdo as reflexdes e as discussdes sobre a relacdo entre as
operacdes da tabuada e o desenvolvimento de potencialidades dos alunos (LORENZATO,
2010; ZEICHNER, 2008; SCHON, 1992).

Nesse ambito, ndo busquei apenas responder ao questionamento, mas possibilitar a
reflex@o, quando disse que, em parte sim, mas lembrando que, a partir das ideias de Lorenzato
(2010); Zeichner (2008), existem formas informais de resolucdo que deram origem a tabuada,
que hoje se constitui um saber organizado e estruturado (NOVOA, 1992). Se se tiver
habilidade com tabuada, mais possibilidade de trabalhar com as operacdes os alunos terdo. Do

resultado de 60+ 7=8, pode-se verificar que pela adicdo o 7 estd sendo adicionado 8 vezes,

ouseja, 7+7+7+7+7+7+7+7,entdo escreve-se 8 X 7. E 4 é o resto da divisao.

Aproximac0es dos problemas aos principios matematicos

Neste episddio, meu objetivo foi refletir sobre as aproximacdes dos problemas
matematicos aos principios matematicos, ou seja, se 0s problemas matematicos propostos
poderdo desenvolver um conhecimento cientifico e patriménio cultural de toda a humanidade,
pelo caminho do conhecimento cientifico. Considero aproximacges, pois entendo que, ao
mobilizar o saber vivenciado como caminho para o conhecimento cientifico, isto se constituia
para os futuros professores aproximacgoes iniciais. No entanto, outros problemas poderiam ter
sido contemplados neste episddio, contudo, como mencionei em outro momento, minhas
reflexdes se constituiram a partir das manifestagcdes dos futuros professores, de suas falas e

reflexdes.
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Ano

Problema matematico proposto

20 Leitura e interpretacdo da tabela:

Suco Valor Quantidade vendida
Laranja R$ 1.60 12

Goiaba R$0.70 16

Acerola R$ 0.95 8

Cupuacu R$ 1.00 10

gasta?

- Se Mariana toma o suco de acerola ao chegar a escola e o suco de goiaba na saida, quanto Mariana

- Se Mariana leva para a escola R$ 3.50. Quanto Mariana tem de troco? Se ela sé consumir o suco?
- Mariana tem R$ 2.50, comprou o suco de laranja e queria comprar o suco de acerola. O dinheiro
gue Luciana tem, ela pode comprar sem faltar?

Justificativa

da criacdo do Discussdo em plenaria Proposta
problema Reflexado em dupla Turma final
matematico
A ideia é ter | Para o problema, a | Sara: Eu retiraria 0 quadro de quantidades, | E uma
“nocbes”  sobre | dupla decidiu-se por | porque pode atrapalhar o aluno, ndo seré util | situacdo
quantidade de | resolver e verificar qual | para o problema em anélise. Nao seré usado | problema,
gﬁsrlsicéisdes. Fagg: seria a resposta da | nas perguntas que foram colocadas, ou poderia | mas nao foi
comparacio  dos situacdo problema. | colocar mais perguntas para que os dados | adequada
colegas para obter | Para a  primeira | dessa coluna pudessem ser utilizados na tarefa | para o 2°
valores/resultados | pergunta, teria  de | proposta. Ester: Se perguntasse quantos sucos | ano, por
diferentes somar: 0,95 + 0,70, | foram vendidos naquele dia, seria uma | tratar de
(COﬂtQUdOZ para saber quanto | possibilidade, pois existe a coluna de | ndmeros
Quantidades € | gaqtqy: Segunda | quantidade de suco. Usa mais de uma | decimais, foi
comparagoes). . x -
pergunta: se leva para | operagdo. Na pergunta 3, precisaria fazer | proposta
escola R$3,50; Terceira | primeiro a subtracdo 2,50 - 1,60 = 0,90. | para o 2°
pergunta: teria que | Depois verificar se o resultado 0,90 daria para | ciclo.

diminuir de 2,50 - 1,60
= 0,90, o troco da para
comprar  suco  de
acerola sem faltar? A
resposta foi ndo.

comprar, 0,95 sem faltar. O que vejo sera a
possivel dificuldade dos alunos em separar 0s
dados. Sara: No 2° ano, ja trabalham nimeros
decimais? Ester: Lembro-me da experiéncia
que vocé (Sara) colocou um dos problemas
para sua filha se deparou com o0s nimeros
decimais, que ndo havia se atentado na tabela,
pela dificuldade de leitura de nUmeros
decimais. Eu acho que ndo teria tanta
dificuldade. Vladimir: Em que nivel se inicia
0 tratamento com nUmeros decimais? Ester:
No 2° ciclo, ou seja, 3° ano. Vladimir: Se for
no 2° ciclo, entdo o problema matematico nao
seria adequada para o 2° ano, por conta da
nossa proposta, iniciar um  conteGdo
matematico, apoiado em um problema
matematico, para aprendizagem no 2° ano.
Ruth: Existem livros que trabalham nimeros
decimais no final dos contetdos do livro, para
ter nogBes, no entanto ndo aprofundam, e
introduzem o0s ndmeros decimais. Se ndo
estiver no final do 2° ano, os nameros
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decimais podem ndo ajudar para o inicio do 3°
ano. Sara: Seria necessario que o professor
trabalhasse o conteldo sim, mas que o
professor ensine o aluno, que tem de aprender
aquele conteGdo ou assunto. Seria necessario
ver se aquele contetido pode ser trabalhado
naquele ano ou ndo, e ndo apenas passar ao
aluno porque precisa no préximo ano. Se da
para ensinar e o aluno aprender, que se ensine
para aprender. Ele tem de aprender o que esta
no livro. Ruth: Vou fazer o teste diagnostico
na escola onde faco estdgio, ndo conheco 0s
alunos, e quero fazer na disciplina de
Matematica, ndo s6 pelo fato de estar
trabalhando resolugdo de problemas, mas
também porque o professor que ird me
acompanhar e de Matematica, entdo acredito
gue sera muito legal. Eu vou buscar
compreender e saber 0 que estudaram sobre
um determinado conteldo e os saberes que
trazem de suas vivéncias. Vou ver o que da
para aplicar a partir de problemas
matematicos. Vladimir: A proposta dessas
pesquisas foi a criagdo de problemas
matematicos partindo de onde o aluno estd
(LORENZATO, 2010), apoiado de situactes
de suas vivéncias, seus saberes escolares
anteriores, e desse modo introduzir um
conteddo matematico, e sua aprendizagem.
Propor que os alunos aprendam 0s ndmeros
decimais no primeiro momento com situa¢des
do dia a dia, que envolvam nimeros decimais.
E o professor poderd em outros momentos
com situacBes semelhantes apresentar o
processo de transformacdo de nUmeros
decimais em fracdo e suas operagdes, isto &,
ao propor um problema matematico, a partir
de situacBes presentes nas vivéncias dos seus
alunos. O professor nessa pesquisa objetiva
introduzir em conteldo novo a partir de uma
situacdo familiar ao seu aluno, do seu
cotidiano, e desenvolver esse conteldo,
conforme o planejado pelo curriculo, neste
caso os PCN. Ester: Nesse caso ndo se
enquadraria no 2° ano, porque fracdo faz parte
do conjunto dos nameros racionais, no 2°
ciclo.
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Assim como em outras tabelas dos episédios, a partir das reflexdes dos futuros
professores em relacdo ao problema matematico, apoiado em suas manifestacbes, pude

compreender como suas justificacdes e a construcdo de seus argumentos se constituiam.

Meu entendimento se afigura pela reflexdo da Sara sobre o problema matematico
tabela, quando ela questionou se as quantidades do suco vendidas seriam dados que teriam
utilidade no problema proposto. Diz ainda que tais dados poderiam confundir os alunos: eu
retiraria 0 quadro de quantidades, porque pode atrapalhar o aluno, ndo sera util para o

problema em analise. N&o sera usado nas perguntas que foram colocadas [...].

Para Sara, se tivesse de manter na tabela a coluna da quantidade de suco, que se
propusesse mais uma pergunta que envolvesse a coluna da quantidade dos sucos: [...] poderia
colocar mais perguntas para que os dados dessa coluna pudessem ser utilizados na tarefa
proposta. Essa compreensdo da Sara foi partilhada pela Ester, por meio da pergunta que

propds: quantos sucos foram vendidos naquele dia?

Entendo, a meu ver, ser um indicio de uma construcédo coletiva de uma pratica, pois, ja
se percebia a evidéncia da sintonia entre eles, do [...] desenvolvimento de uma atitude critica
que englobe formas de cooperacdo e trabalho de equipe, uma constante receptividade [...]
(IMBERNON, 2011, p. 67). Pois, a fala de Sara foi partilnada e endossada em relacio a

necessidade de retirar a coluna ou acrescentar mais uma pergunta ao problema.

No meu entender, creio que essa capacidade de criar pergunta diante da manifestacao
da Sara pela Ester, demonstra um entendimento por parte dos futuros professores, a partir de
um processo de construcdo como resultado de sua investigacdo, que lhes possibilitou a
geracdo de novos significados e conexdes: eles se envolveram em criar direcGes para suas
préprias investigacbes matematicas, colocando novos problemas, reformulando ou mesmo

expandindo como foi o caso do presente problema matematico (SIEGEL & BORASI, 1994).

Sara, ao questionar se 0s numeros decimais séo trabalhados no 2° ano, apresenta a meu
ver um olhar mais profundo, por dois motivos: um foi como aponta Ester, quando disse que se
lembra de que Sara em outro momento partilhou a experiéncia com uma tabela semelhante,
gue também envolvia numeros decimais, e apresentou o problema para sua filha, pediu que
ela resolvesse. Todavia, sua filha ndo conseguiu caminhar para solucionar. Sara fez
guestionamentos, mas a compreensao sobre 0s nimeros decimais ndo aconteceu, e entendeu
gue os numeros decimais fora do lugar para o qual foram propostos poderdo ser um

“problema” para aprendizagem dos alunos, pois seria necessario levar em conta seu
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desenvolvimento. E, segundo, no problema proposto por Ruth ela buscou criar um problema e
foi aumentando o grau de complexidade para cada nivel de ensino (LORENZATO, 2010).

Diante desses dois motivos, a compreensao da Sara foi mais enfatica em relacdo a uma
situacdo semelhante que ela vivenciou, no entanto, esse fato podia inferir quando eu disse que
os alunos ainda nédo tinham a capacidade de leitura desses nimeros. Ruth disse que em alguns
livros no final do contelldo matemaético apresentam contetdos dos anos subsequentes, que no
caso dos numeros decimais, se ndo estiver no final do 2° ano, podera néo ajudar no inicio do
3° ano. Sara disse que seria necessario trabalhar o contetido sim, mas o professor precisa

ensinar o aluno, que tem que aprender aquele contetdo ou assunto.

A manifestacdo da Sara possibilitou a criagdo de condi¢des para que os futuros
professores pudessem perceber que os problemas matematicos propostos poderiam ser
tomados como ponto de partida para trabalhar o conteido de ensino do ano em andlise, e ndo

apenas uma introdugdo para outro ano.

Sara disse, ainda, que seria preciso ver se 0 contetudo pode ser trabalhado naquele
momento, e no apenas passar ao aluno esse conteddo porque precisara no proximo ano, se
for para ensinar, que se ensine, e que se criem possibilidades para o aluno aprender, que se

ensine para aprender.

Sara destaca em sua fala um dos pressupostos que adotei para o desenvolvimento desta
pesquisa, a saber: 0s problemas propostos seriam ponto de partida para aprendizagem do
conteddo matematico do ano em referéncia, ou seja, para 0 ano que foi proposto. Diante da
manifestacdo da Sara, direcionei as reflexes e discussdes para 0 pressuposto da pesquisa,
para mostrar que os problemas propostos seriam ponto de partida para iniciar um contetdo
matematico. Nesse cenario de reflexdo, Ruth levantou outro olhar, quando se manifestou
sobre a intencdo de utilizar os problemas matematicos propostos, em seu estagio, partindo da
mesma perspectiva que seria conhecer o que seus alunos sabem, e estava entusiasmada para a
experiéncia, junto com o professor de Matematica que iria acompanha-la, quando diz:

acredito que vai ser muito legal.

Entendo que esta pesquisa Ihes permitiu perceber a grande complexidade do fato
educativo, em vez de assumir uma cultura profissional, ao ver a possibilidade de desenvolver
algumas praticas nas escolas como componente de formacdo reflexiva, por meio do
desenvolvimento de algumas competéncias que [...] permitam e os levem a tomar decisfes, a

confirmar ou modificar atitudes, valores, ou seja, a configurar a prépria acdo pedagdgica
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(IMBERNON, 2011, p. 65). Constituiu-se um cenario que podera produzir profissionais
docentes reflexivos, pois essas competéncias foram vivenciadas em sua formacdo. Podem-se
encontrar indicios ndo s6 da compreensdo da finalidade dos problemas propostos, mas
também de iniciativa na sua formacéo, ou seja, no estagio, criar os problema matematicos que
poderiam ser aplicados. De esse modo, criar possibilidade de proporcionar uma metodologia
que fomente os processos reflexivos sobre a educacdo e a realidade social por meio de
diferentes experiéncias (IMBERNON, 2011).

Compreendo que este € um indicio da contribuicdo dessa pesquisa, a0 mobilizar no
futuro professor a possibilidade de valorizar os saberes de seus alunos, sua experiéncia
extraescolar, sua vivéncias, como uma perspectiva para suas praticas, que teria inicio no
semestre apos o termino dessa pesquisa (ZEICHNER, 2008). Esse fato ndo me possibilitou
trazer neste momento os resultados dessa experiéncia, mas a iniciativa de desenvolver essa
pratica fazendo minhas as palavras de Ruth creio eu que seria muito legal. Ainda durante as
reflexdes e discussdes, os futuros professores, ao se manifestarem, afirmaram que o problema
proposto possuia um processo de resolucdo com grau de exigéncia baixo para o nivel proposto
Busquei por meio de questionamentos leva-16s a compreender e a entender o cenario da
pesquisa, ou seja, o foco da pesquisa, a criagdo de problemas matematicos como ponto de
partida para aprendizagem dos contelidos matematicos.

Ester disse, depois que apresentei esse cenario, que antes Sara havia tido 0 mesmo
olhar e manifestado sua compreensdo, quando disse ndo se enquadra no 2° ano, porque
fracdo faz parte do conjunto de nimeros racionais, no 2° ciclo, ou seja, Ester entende a meu
ver que esse problema matematico proposto ndo se adequaria ao 2° ano. No entanto, seria
adequando para o 2° ciclo do ensino fundamental. Ester ao compreender que nao se adequaria
para 0 2° ano reconhece que 0s numeros decimais fazem parte dos ndmeros racionais,
presentes no 2° ciclo. A compreensédo Ester se configura ainda pela experiéncia nas reflexdes

e discussdes anteriores, quando ela relata a experiéncia da Sara.

Compreendo que essa compreensdo possibilitou que a reflexdo de Ester fosse além, ao
conjunto maior, dos numeros racionais. Creio ter sido a possibilidade de cria¢do e reflexdo um
dos caminhos em que se constituirdo os futuros professores, a partir de questionamento, por
meio de confronto de ideias norteado pelos objetivos que se deseja alcancar e possibilitar que
os futuros professores pudessem construir suas proprias conclusdes, por meio da construcao
de argumentos (IMBERNON, 2011; ZEICHNER, 2008). Os futuros professores, em suas

futuras praticas na educacéo basica, ou mesmo em outros niveis, poderdo recorrer a situagoes
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que estardo presentes no cotidiano de seus alunos, relacionando as ao contetdo que deseja
trabalhar, e utilizar como ponto de partida para aprendizagem desse conteudo matematico
(IMBERNON, 1994).

Ao me referir a outros niveis, em relacdo a situacfes do dia a dia, das vivéncias dos
alunos, entendo que um ensino por meio de ilustracdes podera tornar claras e evidentes muitas

explicacBes, ou seja, podera possibilitar aos seus futuros alunos um entendimento e melhor e

compreensdo do que eles estdo aprendendo (WHITE, 2011; ZEICHNER, 2008).

Ano Problema matematico proposto
2° Diogo e seu pai foram ao jogo Remo x Paysandu, no mangueirdo. No intervalo do jogo,
apareceram as medidas do gramado no teldo e um nimero mostrado como o perimetro. Sendo
gue obtemos o perimetro com a soma dos lados do gramado, qual o perimetro do campo do
mangueirao?
75Cm
125cm
Justificativ
ada
criacdo do | Reflexdoem Discussdo em plenaria Proposta
problema dupla Turma final

matematico

Néo

O problema se

Wilson e Sara: o perimetro é a soma de todos os lados de

apresentou enquadra  nos | uma figura. Sara e Ruth: A tarefa ja fala que se obtém o
justificativa. objetivos  que | perimetro com a soma dos lados do gramado. Ruth: Penso
estdo nos PCN, | que a caracterizacdo deveria ser mais resumida, tirando a
esta em um | frase aparecer no teldo, as medidas do gramado ndo sdo
nivel mais | necessarias. Sara: € 0 nimero mostrava o perimetro, sendo
complexo com | que o perimetro seria obtido pela soma de todos os lados da
mais de wuma | figura. E diz que o nimero estd sendo mostrado como
operacao perimetro, mas 0 ndmero nao seria 0 perimetro, porque o

envolvida, além
da interpretacéo.
Néo
conseguimos
analisar esse
problema pelo
fato de ndo ter

perimetro seria a soma de todos os lados. Deveriam aparecer
as medidas dos lados do gramado no teldo com suas
dimensdes. Ruth: Entdo seria: Diogo e seu pai foram ao
jogo do Remo x Paysandu, no mangueirdo. Sabendo que as
medidas do campo sdo apresentadas na figura abaixo e a
soma de todos esses lados é o perimetro. Qual seria o
perimetro do campo do mangueirdo? Ester: Sim, o aluno
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intimidade com
0 contetdo:
assunto  sobre
perimetro, nos
nos dividimos e
nao
conseguimos

fazer. Néo
conseguimos
analisar 0
problema.

precisa saber o que seria 0 perimetro, ele precisa ter esse
conceito e ndo ser dado, porque sendo a proposta
apresentada seria um exercicio, pois diz o que tem de ser
feito e como, apresenta os dados todos, o aluno precisa
apenas somar e encontrar o resultado. Vladimir: o valor do
perimetro seria igual ao valor da area? Diante dessa
pergunta, duas repostas foram apresentadas: Sim e N&o.
Diante disso, pedi que 0s que responderam Sim tanto os que
responderam N&o que apresentassem sua justificativa, com a
situacdo problema em discussdo. As duplas que
apresentavam disseram que ndo se manifestariam porque

segundo eles ndo conseguiriam fazer. Sara: Eu néo sei, se
eu soubesse fazer, teria ido apresentar. Vladimir: Por meio
de questionamento, fui criando possibilidades para que eles
se lembrassem desses conceitos, pois creio que seria um
dado adquirido em sua formacdo de educacdo bésica e antes
de ingressar no ensino superior. No entanto, ao resolver
junto com eles por meio de questionamento foram
respondendo e se lembravam dos conceitos aprendidos da
Area e do Perimetro do retangulo, que é o formato da figura
plana do campo do mangueirdo. Apresentei para eles
exemplo de éarea por meio de ilustracdo relacionando com
quarto de casa, lotes entre outros. Sara: Estou registrando na
minha mente se entendi, se disser que o lugar é de

dmx5m quer dizer 20m?, a area sdo 20m2? Estou

guardando isso porque faco muito essa “conta” com lajota,
eu sei fazer a conta, mas ndo sabia relacionar que onde esté
a lajota era a area. E o perimetro é o contorno, o canto da
sala soma dos quatro cantos. Vladimir: nesse caso como
vocé apresentou 4 x5, seria 4 + 4 + 5 + 5. Sara: Eu sei

fazer a “conta”, mas que essa conta era area do espaco onde
estava a lajota eu ndo sabia que era a mesma coisa, sempre
fazia essa conta, mas nunca entendi assim como estamos
analisando.

Ao fazer retrospectiva sobre a experiéncia de criacdo de problemas matematicos pelos
futuros professores, pude compreender, inicialmente, a partir da manifestacdo da Ester, o
desenvolvimento de uma nova compreensao sobre a aprendizagem dos alunos, da perspectiva
de um ensino por meio de problematizacdo, na qual se criam possibilidades para que o aluno
aprenda, e ndo apenas ensinar. Com isso, pude compreender quando Ester disse que o aluno
precisa saber 0 que seria um perimetro, ele precisa ter esse conceito e ndo ser dado, ou seja,
o professor precisa criar possibilidades para que o aluno aprenda, construindo sua propria
aprendizagem (FREIRE, 2011).
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Creio que estd implicita na fala da Ester, a partir de sua compreensdo, que o aluno
precisa construir por ele mesmo o conceito de perimetro, e ndao ser dado, como ela se
manifestou, e seria esse 0 desafio para todo professor de Matematica, criar possibilidades para
aprendizagem, o que é discutido por Freire (2011), para quem o professor podera propiciar
que seus alunos construam o0s conceitos matematicos, como resultado de suas investigacdes,
com ajuda do professor (SIEGEL & BORASI, 1994).

Entendo que um dos caminhos para propiciar aos futuros professores reconhecer o
ensino de Matematica por meio no espirito de investigacdo seria a criacdo de problemas
matematicos na perspectiva em que foi desenvolvida a pesquisa, em situacdes livres, em
contextos informais, caracteristicos de uma formacdo pela pesquisa e formacdo de
profissionais reflexivos (STOYANOVA & ELLERTON, 1996; CRESPO, 2003; ENGLISH,
1998; MORAES, 2002; ZEICHNER, 2008).

Ester ao se manifestar falou sobre o conceito de problema e exercicio que tem a ver
com a distin¢do entre exercicio e problema. A meu ver Ester, manifesta sua compreensdo de
problema distinto de um exercicio, quando justifica por que o problema proposto nao seria um
problema, seria um exercicio, pois diz 0 que precisa ser feito e como, apresenta os dados

todos, o aluno precisarad apenas somar e encontrar o resultado.

Evidencia-se na fala de Ester a compreensdo, o entendimento do que seria um
exercicio, pelas caracteristicas que Ester apresenta, a partir do problema matematico proposto,
qguando ela disse que o problema ja dizia o que precisava ser feito, €, como caracteristica de
um exercicio, que muitas vezes possui um algoritmo para resolucdo apresenta a forma e como
resolver (POLYA, 1995).

Ester apresenta dados e fatos, a partir de um problema proposto, que, a meu ver, se
configuravam como compreensdo do conceito de exercicio, que, em outro momento, buscava
compreender. Com isso, ficou implicito na sua fala a distincdo entre o conceito de um
exercicio e o conceito de um problema, no qual o aluno, [...] precisa ter esse conceito e nao
ser dado, porque sendo a proposta apresentada seria um exercicio. Ester, ao se manifestar,
aponta o espirito de investigacdo que a resolucdo de problemas mateméticos propde ao
possibilitar ao aluno construir sua propria aprendizagem mediada pelo professor (POLYA,
1995). No entanto, Ester apresenta o conceito de exercicio, em relacdo ao problema em
reflexdo, quando disse [...] diz o que tem de ser feito e como, apresenta os dados todos, o

aluno precisa apenas de somar e encontrar o resultado, o problema matematico proposto
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apresenta o que tem de ser feito e como, mas o aluno precisa construir o que se pretende e 0

caminho a seguir, de forma a mobilizar os dados e poder resolver (POLYA, 1995).

Nesse processo de reflexdo, os futuros professores em relacdo ao problema, afirmaram
que ndo conseguiam analisar a situacdo problema matematico proposta, porque nao estavam
familiarizados com o conteudo do perimetro de uma figura geométrica plana, ou seja, 0
retdngulo. Isso me levou a questionar se os futuros professores ainda tinham nogéo, a partir do
confronto entre o conceito de perimetro e area de uma figura geométrica plana. Ao analisar,
segundo a figura apresentada no problema proposto, neste caso, o formato retangular do
campo de futebol, pedi que apresentassem suas justificaches. Procurei entender se a
compreensdo dos futuros professores, em relagdo ao valor de area e perimetros de figuras

geométricas planas, seriam as mesmas.

Houve duas respostas, sim e ndo. Diante disso, solicitei que cada um fosse defender
sua resposta, a partir de argumentos e da sua respectiva resolucdo. A dupla que apresentava
disse que ndo conseguiria fazer, ao que Sara respondeu eu nao sei, se eu soubesse fazer teria
ido apresentar. Nesse momento, precisei fazer uma intervencdo, para explicar e apresentar
para eles qual a diferenca entre area e perimetro. llustrei-a por meio de situacdes familiares
aos futuros professores, situaces que estavam presentes em seu cotidiano, isto é, a partir de
suas experiéncias sociais, de saberes que eles ja possuiam (ZEICHNER, 2008).

Entendo, como ja me manifestei em outros momentos, que os futuros professores
possuem conhecimento sobre os conceitos que estavam refletindo, contudo, em muitos casos,
creio, por minha prépria experiéncia, confirmado pela pesquisa, e, apoiado nas ideias de
Gauthier (1998), que eles buscam legitimidade para suas crencas e suas concepcoes,
direcionamentos ou confianca para 0s conceitos que construiram durante sua formacéo basica,
e de modo que pudessem ser validados no ensino superior, como legitimos (TARDIF, 2014;
GAUTHIER, 1998).

Essa compreensdo se constitui pelo que tenho experimentado em minha vida
profissional, de formador de professor, na qual tenho constatado que muitos dos futuros
professores que ingressam na formacdo inicial possuem, em suas crengas, que “tudo” o
formador de professor iria “ensinar”, que a aprendizagem do ensino superior Serd um “ensino
novo”, que pouca relacdo possui ou mesmo nenhuma com suas aprendizagens anteriores.
Autores como Tardif (2014); Zeichner (2008) tém apontado que os futuros professores

possuem saberes de educagdo escolar anterior, de seus contextos familiares, que sdo saberes
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necessariamente formativos, pois desenvolveram nos futuros professores crencas e

compreensdes de como ensinar, de como ser professor.

A crenca em parte esta no discurso dos formadores de professores em suas salas de
aulas, como “curriculo oculto” (IMBERNON, 2011), quando muitas vezes nio buscam
mobilizar o saber vivenciado e a experiéncia passada dos seus alunos, de forma a poder
legitimar como validos, para a nova aprendizagem que se apresenta diante deles. Caso 0s
formadores ndo mobilizem esses saberes, poderdo a meu ver desenvolver a crenca nos futuros
professores de que apenas o formador de professores detém o conhecimento a ser ensinado ou
aprendido, caracteristico do racionalismo técnico, no qual os professores eram 0s Unicos que
detinham o conhecimento, e os alunos apenas seriam reprodutores de seus saberes (SCHON,
1992).

Zeichner (2008) defende que seria um dos caminhos para a reforma educacional a
valorizacdo dos saberes anteriores dos futuros professores como meio para nova
aprendizagem. Desse modo, ao questionar os futuros professores sobre qual era a area da
figura de forma retangular, eles responderam conforme e apresentado pelo estabelecido na
Matematica, Area = comprimento x largura, e questionei em seguida sobre o conceito de
perimetro. Depois, quis saber como seria encontrar a area da figura, ao que responderam que
seria A = 75 cm x 105 cm, e, ao questionar sobre o perimetro, foi P = comprimento +
comprimento + largura + largura, ou seja, a soma de todos os lados, os futuros professores
responderam que seria P = 105 cm +105 cm + 75 cm + 75 c¢cm e pedi que verificasse se 0

valor seria 0 mesmo. Constataram que nao.

Essa intervencdo que efetuei foi para os futuros professores um momento de update
(atualizacdo, traducdo livre), pois eles se lembraram de forma audivel, das areas de outras

figuras geométricas, e mencionaram algumas.

Para uma compreensdo melhor desses dois conceitos, apresentei naquele momento
exemplo do dia a dia, do cotidiano dos futuros professores, que pudessem ser usados para
Area e Perimetro. Tomei por exemplo o quarto de dormir, e refleti com os futuros professores
que todo espaco usado para colocar os moveis seria a Area, ou seja, todo espaco (til, e 0
Perimetro seria toda “linha” que contorna e delineia o0 quarto. Outro exemplo que pude
apresentar foi o dos lotes, onde as casas sdo construidas ou por construir, as dimensdes

designam a Area, ou seja, 7mx15m; 7m x 30m, seriam dimensoes da Area do lote.
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No campo de futebol, a Area seria a parte verde do campo, todo espaco coberto pela
grama, e o Perimetro seria todo o contorno do campo. Sara, ao se manifestar diante dessa
ilustracédo, disse: estou registrando, na minha mente, se entendi, quer dizer o lugar onde seria

4m x 5m, quer dizer 20m2, a area seria 20mz2?

Nesse momento, pude compreender o que venho afirmando, que tanto os alunos na
formacéo bésica chegam a escola, com saber vivenciado, que pode ser mobilizado e utilizado
como ponto de partida para aprendizagem dos saberes ensinados pela escola (ZEICHNER,
2008; IMBERNON, 2011). O mesmo a meu ver podera acontecer na formagcdo inicial: esses
futuros professores possuem saberes vivenciados e de sua experiéncia de educacgdo escolar
anteriores que podem do mesmo modo ser mobilizados para sua formagéo, em vista ainda de
ser a formac#o basica seu futuro local de trabalho (ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 2011).

Nesse ambito, precisa-se considerar que os formadores de professores lidam com
futuros professores, que os saberes que eles possuem quando chegam a universidade sdo
saberes constituido na formacao bésica e os que serdo constituidos na formacéo universitéria,
nesse processo de fusdo, serdo uteis depois de sua formacdo, pois as escolas da educacao
béasica serdo o seu futuro local de trabalho (ZEICHNER, 2008).

O saber vivenciado seria uma das ancoras para a aprendizagem do saber escolar
(ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010). Ao possibilitar o formador de professor que novos
significados se constituam a partir desse saber vivenciado estara legitimando, respeitando e
valorizando os saberes dos futuros professores (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Essa ilustracdo a meu ver possibilitou que Sara tivesse uma compreensao a partir do
que ele sabia, como um saber vivenciado, ou um saber matematico vivenciado, quando disse
gue estou guardando isso porque faco muito essa conta com lajota, eu sei fazer a conta, mas
ndo sabia relacionar que, onde esta a lajota seria a area, e 0 perimetro seria o contorno, o

canto da sala, a soma dos quatro cantos.

Ruth, ao se manifestar em outro momento, disse: isso é que deve ser muito legal. No
entanto, pode-se inferir 0 que venho mostrando, que 0 ensino precisa ser desenvolvido por
meio de ilustragcdo, sempre que possivel, pois, como disse anteriormente, mesmo tratando com
alunos de niveis mais avangados, o professor e o formador de professor precisam propiciar a
ilustracéo, pois permite melhor entendimento, como se pode evidenciar pela compreensao que
Sara teve, que é, a meu ver, mais uma evidéncia para o ensino por ilustracdo (WHITE, 2011,
ZEICHNER, 2008).
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Mas, esse ndo é o Unico aspecto que se pode retirar da compreensdo da Sara, quando
disse que seria muito legal, mas também que tanto os alunos, quanto os futuros professores
tém possibilidades, que suas faculdades poucas vezes sdo trazidas e valorizadas. Em parte,
creio que seja por falta de discernimento por parte dos educadores, pois o formador que tem
em vista a formacdo do futuro professor deve ter em vista também o que este podera se tornar,
reconhecendo o valor do material com que trabalha; deve ter um interesse pessoal em cada um
dos seus futuros professores (WHITE, 2011).

Os futuros professores possuem saberes, que apreenderam ou vivenciaram, mas 0
formador de professor precisa legitimar (ha medida do possivel), possibilitar situacdes, como
foi na presente situacdo, nas quais os futuros professores possam lembrar e apresentar o saber
vivenciado que eles ja possuem (ZEICHNER, 2008).

Posso inferir, a partir das ideias de Tardif (2014) e Zeichner (2008), que o saber
vivenciado é um dos saberes necessarios a pratica docente, como se constituiu a compreensao
da Sara, que o formador de professor precisa partir de onde o futuro professor esta,
valorizando seus saberes de formacdo béasica, seus conhecimentos anteriores, seu passado de
aprendiz, respeitando sua individualidade, pois os futuros professores possuem diferentes
habilidades. (ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

Sara disse: eu sei fazer a conta, mas ndo sabia relacionar que onde esta a lajota seria
a area, o que me levou a refletir que, como professor ou formador de professor, trato de
situaces reais, e preciso falar com toda forca e entusiasmo, inspirados pelo conhecimento de
sua realidade e importancia (WHITE, 2011). Sara possui conhecimento sobre area, pois ja
efetuava célculos, mas nunca relacionou esse saber vivenciado ao saber escolar, pois esse
seria 0 papel do formador do professor e do professor propiciar que os alunos pudessem
estabelecer relacdo entre esses dois saberes. E, acertadamente, disse Lorenzato (2010),
sabemos que é adaptando os novos conhecimentos aos ja adquiridos que o aluno aprende.
Essa relacdo podera marcar a vida profissional da Sara, pois creio que foi estabelecida em sua
mente, quando ela diz: estou registrando em minha mente. Foi a meu ver
constituido/produzido saber, como ela disse: sempre fazia essa conta, mas nunca entendi
assim com estamos analisando, e entendo que poderad ser uma for¢a motriz que influira de

forma determinante em suas praticas futuras (IMBERNON, 1994).
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Ano Problema matematico proposto
20 Jodo tem 9 petecas, ele deu para seu irmao 2 petecas. Quantas petecas Jodo ficou ?
Justificativa da
criacdo do Reflexao em Discussdo em plenaria Proposta
problema dupla Turma final
matematico
Desistiu da | Seria um exercicio, | Ester: Jodo tinha petecas e cada jogada | Jodo tinha
disciplina, logo ap0s | nio apresenta um | ganhava 10. Se ele consegue 50 petecas, | petecas e cada
a criagdo  dos | g3y de desafio | quanta jogada ganhou? Coloquei em forma | J092da ganhava
problemgs ~_ | suficiente para ser | de brincadeira porque a peteca faz parte de 0. 3Se el
matematicos, nao . . . - consegue 50
tendo apresentado a considerado uma brincadeira do cotidiano, e tem a petecas, quanta
justificativa para o | Problema situacao de paga que vocé perde ou ganha | jogada ganhou?
problema proposto. matematico  nesse | a bolinha de gude que vocé vence.
nivel.

Este problema matematico proposto, os futuros professores consideraram como sendo
um exercicio, contudo diante da proposta de reformulacdo de Ester e apoiado nela, trouxe
uma reflexdo que destaquei como sendo aplicacdo de termos, da reflexdo anterior, a mais e a
menos, quando ela propde a reformulacdo do problema matematico, buscando transformar
num problema matematico, que pudesse ser utilizado para aprendizagem do contetdo de

subtracéo.

Meu olhar foi sobre o termo ganhar ou perder presente na sua reformulagédo, quando
disse Jodo tinha petecas e cada jogada ganhava 10. Se ele consegue 50 petecas, quanta
jogada ganhou? Ao explicar sua proposta, Ester disse que seria uma brincadeira do cotidiano,

e tem situagdes da paga que vocé perde ou ganha a peteca que vocé vence.

Aproveitei esse pensamento de Ester para explicar a relagcdo entre a discussdo sobre a
mais e a menos, que a meu ver era uma situacdo que poderia estabelecer o conceito dos
termos, com base no saber vivenciado que Ester possuia (ZEICHNER, 2008). Ao explicar que
essa situacdo do cotidiano poderia ser aplicada como exemplo para explicar aos alunos os
termos a mais e a menos, relacionando ao termo a mais 0 ganho e ao termo a menos a perda,
gue acontecem na brincadeira, pode-se possibilitar que os alunos entendam os termos a mais e
a menos caso se verifiqgue uma dificuldade assim como foi a de Ester, e ainda pode ser

relacionado o ganho a adicéo e a perda a subtracao.

Compreendo que as situacdes do cotidiano ou 0s saberes vivenciados podem ser

aproveitadas pelo professor e mobilizados como ponto de partida para aprendizagem do saber
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escolar, aprendido na escola, organizado e estruturado (LORENZATO, 2010; ZEICHNER,

2008).
Ano Problema matematico proposto
3° Ricardo ganhou de presente do seu avé 8 bonecos de miriti*®. Mas quando foi brincar um estava
desmontado e ndo tinha como ser usado. Com quantos brinquedos Ricardo ficou?

Justificativa

da criacdo Reflexdo em
do problema dupla Discussao em plenaria Proposta
matematico Turma final
Desistiu da | Seria um | Sara: Ficou um pouco fora do contexto do problema | Foi  proposto
disciplina, logo | problema a pergunta, poderia ter perguntado com quantos ele | para o 1° ano,
apos a Criagao | matematico, pois | brincou, por mais que estivesse desmontado | visto que
ﬂ]o;[enﬁ)ggtgéesmas o aluno terd de | continuava tendo o brinquedo. Para o 3° ano o | nesse nivel
néo te,ndo procurar problema seria mais um exercicio, seria ideal para o | proposto  0s
apresentado  a | solucionar  para | 1°ano. Noemi: Ha situagGes problemas propostos que | alunos ja
justificativa saber com | sdo bem estruturados, com clareza, mas que podem | efetuam as
para o problema | quantos bonecos | ser apenas exercicios para os alunos do 3° ano. O grau | operacdes de
proposto. Ricardo ficou. O | de desafio do problema proposto para esse nivel seria | multiplicacdo
aluno terd que | nesse caso menor. Sara: O problema ndo se adéqua | e diviséo.

pensar porque um
estava
desmontado.

ao 3° ano. Daniela: Seria muito simples a tarefa, mas
ndo seria um problema, mas um exercicio de
subtracdo. Sara: a tarefa poder ser proposta para o 1°
ano. Vladimir: os alunos no 3° ano ja sabem efetuar
operacBes de multiplicacdo e divisdo, o que para eles
seria apenas um exercicio. Sara: Por mais que o
boneco estivesse desmontado, mas o brinquedo ainda
estava com ele (Ricardo), por isso, ele ficou mesmo
assim com 8. Vladimir: Poderia ser uma proposta
para 0 1° ano, mas o texto precisaria ser analisado e
reformulada a tarefa para que seja um problema com
clareza e seja entendivel. Noemi: Quando analisamos
uma situacdo problema, podemos ver como problema,
mas com o olhar do outro, suas reflexdes, anlises e
0s argumentos, percebo e vejo a partir do olhar de
outro colega que realmente ndo seria um problema
matematico.

% O miriti é a fibra do buritizeiro (palmeira que d& um fruto chamado buriti). Tanto a fibra quanto o fruto podem
ser utilizados de vérias formas. Com a leve fibra desta palmeira sdo fabricados os brinquedos de miriti. Também
é possivel criar objetos de decoracdo e bijuterias utilizando a fibra desta palmeira. A cidade de Abaetetuba
(Estado do Pard) é conhecida como a “Capital do Miriti”. Com o fruto do buriti sdo feitos doces, compotas,

bombons e licores.
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Ao refletir sobre minha imersdo no contexto da pesquisa, durante 0s momentos de
discussao e reflexdo, quando os futuros professores apresentavam suas manifestacdes, pude
ver 0 processo de construcdo de seus argumentos e desse modo construir um conhecimento
novo (RAMOS, 2002). Desse processo, ao me impregnar do material empirico, os problemas
matematicos propostos, as reflexdes dos futuros professores, olhei as compreensdes, as
aprendizagens e a construgdo de novas concepcdes, a constituicdo, apoiado no olhar do outro.
Noemi se manifestou sobre o problema, quando disse que, muitas vezes, ao se refletir sobre
uma situacdo problema, acredita-se que seria um problema matematico, no entanto, com o
olhar do outro, suas reflexdes, analises e argumentos, percebo e vejo com olhar do outro que
realmente ndo seria um problema matematico. Noemi, ao se manifestar, no meu entender,
reconhece uma construcado coletiva, de uma comunidade de professores em formacao, na qual
cada um se constitui com as reflexdes, manifestacdes ou mesmo argumentos construidos
pelos outros colegas. Com isso, podera desenvolver um olhar critico sobre um determinado
problema. E a constituicdo de si pelo olhar do outro, pela experiéncia do outro, que pode
modificar o olhar diante do objeto, dar novos significados e ainda a aprendizagem de um novo
conhecimento (ARAGAO, 2007).

O olhar e os argumentos do outro permitiram uma reflexdo, por meio das
contribuicdes, da aprendizagem, que podera possibilitar que se constitua um novo olhar sobre
0 que se fez ou se estd fazendo. O confronto de ideias, a partir das leituras de autores que
desenvolvem pesquisas na mesma area, podera possibilitar desse modo que se possa refletir
sobre as préaticas e construgbes (ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 2011). Essa perspectiva
seria um dos caminhos que o professor formador poderia adotar em suas praticas, de forma a
constituir os futuros professores como investigadores de suas proprias praticas, envolvendo-os
nessas praticas de iniciacdo a investigacdo. Ao partilhar suas préaticas, de modo a constituir
futuros professores para educacgdo bésica, a partir desta perspectiva, podera criar possibilidade
para mudancas na educacdo basica e na educacdo em geral, possibilitando autonomia e
desenvolvimento profissional enquanto se formam (RAMOS, 2002; ZEICHNER, 2008;
IMBERNON, 1994, 2011).



242

Ano

Problema matematico proposto

30

Um dia tem 24 horas, uma hora tem 60 minutos. Quantos segundos tem um dia?

Justificativa

da criacdo Reflexdo em Discussdo em plenaria Proposta
do problema dupla Turma final
matematico
Nog&o do tempo | Proposta da | Vladimir: O que vocés pensam em relagdo ao | O  problema

pois o dia tem
24h

1h-----mmem--

60min; entdo se
ele quisesse
saber  quantos

minutos tem 1
dia

ele teria que:
60 x 24 =1440

;0 resultado
seria em
minutos. Entao
ele teria que
pegar esse
resultado 1440 e
novamente

multiplicar por
60, que e ai teria
o resultado em
segundos.

Dupla: Na tarefa,
mudamos o termo

segundo para
minutos, com a
finalidade de

usarmos somente
a multiplicacdo.E
faltou dado para
ser resolvido com

segundos.  Esse
seria um
problema até eu
me enrolei para
resolver. Vai
trabalhar

grandezas e
medidas

explicando ao
aluno o que
significa ou a que
equivale 1

minuto, que em 1
minuto tem 60s, e
fazer essa
multiplicacdo. O
aluno pegaria
60min x 60s que
daria 3600 mais o
total das horas
que tem o dia.

contetido de grandezas e medidas? Sara: Penso que
a tarefa seria boa, mas seria muito avancada para o
3% ano. Penso que ele ao propor teria se confundido,
podia estar buscando saber quantos segundos tem a
hora. Vladimir: Como a Noemi apontou que ha
passos a serem seguidos para solucionar que seria:
reduzir de segundo, para minuto, para hora e por
fim para o dia. E possivel desenvolver essa
atividade no 3° ano? Daniela: Eu acho que sim,
porque a turma na qual fago estagio no 1° ano sabe
que o dia tem 24h, e a hora tem 60min. Vladimir:
E que cada minuto tem 60s é do conhecimento
deles? Daniela: no 1° ano eles ja tém essa
informagdo. Noemi: Eu ndo sei se eles iriam
conseguir juntar para formar um conhecimento,
porque requer uma resposta complexa. Vladimir:
como ja falamos hé trés passos a serem observados
e todos podem usar 0 mesmo principio basico de
regra de trés, ou outros que poderdo ser mobilizar
pelos alunos para resolucdo. Sara: essa tarefa esta
muito complexa para propor aos alunos. Daniela:
Eu fago estagio no NPI®’, apesar de ser uma escola
publica, mas tem um nivel elevado. Assustei-me
guando comecei a trabalhar e vi que ja se
trabalhava no jardim 2 grandezas e medidas.
Vladimir: como ¢é feita a abordagem desse
conteddo de grandezas e medidas no jardim 2?
Daniela: Eu ndo era a professora da classe, mas
passei uma vez, e vi a professora trabalhar
grandezas e medidas. Vladimir: o professor pode
trabalhar qualquer conteddo mesmo que a crianga
ndo saiba ler nem escrever, o papel do professor
guando a crianga ainda ndo sabe ler nem escrever é
explicar o que a crianga precisa fazer, e a resolucdo
estara com a crianca. Existem tarefas que quando
encontramos um impasse, podemos levantar outras
perguntas de modo a buscar outros caminhos e se
possivel reformular a situacdo problema, e
dependendo do novo caminho para resolucdo
poderemos abandonar a primeira op¢do ou poderd
ajudar no encaminhamento da questdo inicial.
Daniela: E preciso ver se o professor aceita 0 uso
de calculadora ou ndo. Na minha experiéncia com
3° ano a professora deixava usar calculadora. A
calculadora seria nosso Unico meio de chegar ao
resultado. Para mim e muito trabalhoso. Vladimir:
Seria importante verificar como os alunos véo

foi
considerado
complexo para
os alunos na 3°
ano.

*”Nlicleo Pedagégico Integrado - UFPA
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assimilar as tarefas, para que o professor decida se
avanca, ou verificar se ha& necessidade de
reformular ou ndo. Ai o professor pode decidir se
avanca ou ndo dada a situagdo que emergira durante
0 processo. E esse problema o aluno poderia
introduzir na tabela e fazer a conversdo do tempo e
depois ter o resultado.

Em relacdo ao problema matematico proposto, os futuros professores o consideraram
complexo. No entanto, ao refletir sobre a manifestacdo deles, pude compreender que 0s
alunos do 3° ano teriam dificuldades para resolugédo diante da complexidade do problema e
que poderia ser adequada para outros niveis mais avancados.

Contudo, durante as reflexdes e discussdes, as manifestacdes dos futuros professores
se constituiram a meu ver em parte pelo nivel de exigéncia que a tarefa impunha para sua
resolucdo, isto é, a reducao do tempo de dia para segundo e outra pela complexidade para 0s
futuros professores em apresentar para seus futuros alunos. Isso porque havia trés momentos
que deveriam ser tidos em conta. Diante disso, Sara manifestou seu entendimento quando
disse acho que a tarefa seria boa, mas creio que ele (0 proponente) teria se confundido,
poderia estar buscando saber quantos segundos tem a hora. Sara e Noemi disseram que néo
saberiam se seus alunos conseguiriam resolver esse problema, pois requer uma resposta muito

complexa.

Diante disso, procurei entender as manifestagdes dos futuros professores sobre o
problema matematico proposto. Sara disse que o problema proposto era bom, no entanto,
disse que o proponente deve ter se confundido, ao olhar para a complexidade que seria a
resolucdo dessa tarefa pelos alunos. Sara compreendeu que seria importante no processo de
ensino e aprendizagem respeitar a individualidade dos alunos, olhar seu estagio de
desenvolvimento, limites e as potencialidades, discutidos também por Zeichner (2008) e
Lorenzato (2010). Ficou implicito que Sara tem como referéncia sua propria experiéncia com
a filha, numa situacédo, e, sobrinha, em outra, quando se referiu em outro momento, por
iniciativa propria e curiosidade, decidiu experimentar um dos problemas proposto da pesquisa

com a sua filha e a sobrinha.

Evidenciou-se a preocupacao deles, ao refletir com olhar sobre seus futuros alunos, ao
se basear em suas préprias experiéncias, nas suas capacidades de resolucdo em relacdo a
formacdo basica, que eles possuem como referéncia, discutidos também por Tardif (2014) e
Zeichner (2008).
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Nisso, ao refletirem sobre a complexidade da tarefa que poderia ser proposta aos
futuros alunos, enquanto decorre sua formacdo, os futuros professores, a meu ver, estavam
criando possibilidades para que eles pudessem refletir sobre suas propostas, e também sobre
as propostas de tarefas que lhes poderdo ser apresentadas em livros didaticos ou mesmo por
outro profissional docente (SIEGEL & BORASI, 1994; SILVER, 1994). Assim como foi a
experiéncia vivenciada na sala de aula de sua formacéo, na criacdo de problema matemaético,
na qual eles analisaram e refletiram sobre problemas matematicos que eles e seus colegas
propuseram, do mesmo modo, poderdo em suas futuras praticas desenvolver essas

experiéncias levando em conta sempre os saberes de seus alunos (IMBERNON, 1994; 2011).

No entanto, os futuros professores manifestaram que haviam passos a serem seguidos
para solucionar o problema. Daniela partilhou sua experiéncia, quando Noemi disse eu nao sei
se eles iriam conseguir juntar para formar um conhecimento, porque requer uma resposta
complexa, quando disse eu fago estdgio no NPI, apesar de ser uma escola publica, mas tem
um nivel elevado. Assustei-me quando comecei a trabalhar e vi que ja se trabalhava no
jardim 2 grandezas e medidas. Tentei compreender como esse processo se desenvolvia, no
entanto, Daniela disse que ndo era a professora, mas presenciou essa atividade em sala de
aula. Diante da resposta da Daniela, refleti sobre a compreenséo que se pode ter diante da
aprendizagem de contetdos matematicos. O professor pode trabalhar qualquer contetdo do
nivel mesmo que a crianca ndo saiba ler nem escrever, o papel do professor quando a crianca
ainda ndo sabe ler nem escrever € explicar o que a criancga precisa fazer, e a resolucdo estara
com a crianga (LORENZATO, 2011).

Zeichner (2008), ao discutir sobre a formacao de professores reflexivos, defende que
se 0 formador de professor deseja que os futuros professores em suas futuras praticas sejam
profissionais docentes reflexivos [...], os processos de sua prépria formacéo para ensinar
devem ser congruentes com estes métodos (ZEICHNER, 2008, p. 32). Com essa compreensao
das ideias de Zeichner (2008), configura-se minha compreensdo, quando afirmo que o0s
futuros professores poderdo em suas praticas futuras desenvolver esse método, pois lhes foi

propiciado esse olhar em sua formag&o por meio de uma pratica coletiva de formacao.

Nesse ambito, compreendo que poderd se constituir possibilidade para tomada de
consciéncia entre os futuros professores, sobre as proposta que lhes chegardo as médos em suas
praticas futuras, analisar de forma critica a adequabilidade de tarefa para suas préaticas, pois
Ihes foi possibilitado dessa pratica de reflexdo, a partir da criacdo de problemas matematicos
em sua formacgdo (IMBERNON, 1994, 2011; ZEICHNER, 2008).
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Nisso, ao propiciar aos futuros professores momentos e ambiente, onde cada um
apresenta seus pontos de vista, onde ha confrontacdo desses pontos de vista, a partir da
construcdo de argumentos, em volta ao questionamento ou manifestacdo de seus colegas, €
criado um momento em que podem se constituir para uma formacao pela pesquisa, discutida
por Ramos (2002), na qual essa pratica formativa poderd ser uma das referéncias em suas
préticas futuras (ZEICHNER, 2008).

A perspectiva de um trabalho coletivo pode possibilitar a presenca de reages criticas,
em relacdo aos olhares de cada um sobre a situacdo, objeto em reflexdo, e podera possibilitar
o confronto de ideias e a possibilidade de recriagdo, ou reformulagio (IMBERNON, 2011;
SIEGEL & BORASI, 1994). Em outro momento, os argumentos e a manifestacao de um olhar
diferente trouxe mais clareza sobre um dado problema matematico em reflexao, e, com isso,
possibilitou a mudanca no olhar dos futuros professores sobre o problema em reflexédo
(IMBERNON, 2011; SIEGEL & BORASI, 1994).

No entanto, coletivamente, pode-se ter um caminho mais propicio para uma
pluralidade de ideias e dessas reflexdes podera se criar possibilidade para constituicdo de uma
nova cultura de ensino e a experiéncia vivida na sala de aula de formacdo poderd gerar
competéncia e constituir profissionais reflexivos (ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1994;
MORAES. 2002). Este problema matematico proposto pode ser considerado um exercicio,
ainda que no olhar dos futuros professores possuisse a complexidade que eles apontaram,
existe a tabela de conversdo desse valor que os alunos poderdo aprender e resolver. Contudo,
o professor pode ao invés de recorrer a tabela propiciar que seus alunos construam a resolucao
sem 0 uso da tabela inicialmente, deixar para generalizacdo final a tabela. Com isso, o
professor podera a partir dos saberes que seus alunos possuem, assim como manifestou a
Daniela, quando partilhou sua experiéncia que no 1° eles ja tém essa informacao, partilhado
também por pesquisadores como Zeichner (2008); Lorenzato (2010), que defendem a
necessidade de valorizar as experiéncias de vida e atuais compreensdes dos alunos, seus

saberes antes de atingir a idade escolar.
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Ano

Problema matematico proposto

3° Davi foi ao centro comercial de Belém com sua mée para comprar roupas para o fim de ano. Sendo

gue 0 menino comprou uma blusa de cor verde, uma blusa de cor azul e uma blusa de cor preta, além
de duas bermudas, sendo que uma de cor preta e outra de cor cinza. De quantas maneiras ou
combinac6es Davi podera usar as roupas que comprou?

Justificativa da

criacéo do Reflexdo em dupla Discussdo em Proposta final
problema plenaria
matematico Turma
Desistiu da | A tarefa pode ser considerada | Sara, Daniela: a tarefa | Manteve-se a proposta,
disciplina, logo | problema, pois podem ser | Seria um  problema | mas com corregdes.
apds a criagdo dos | \;sados para investigar a matematico, que requer | Davi _foi ao  centro
problemas descoberta  das  respostas dos alunos, a | comercial de Belém com

matematicos, nao
tendo apresentado a
justificativa para o
problema proposto.

provando no aluno uma
evolugdo e abre espago para a
aprendizagem.

construgdo de pares de
roupa para usar-..

sua mde para comprar
roupas para o fim de ano.
O menino comprou uma
blusa de cor verde, uma

blusa de cor azul e uma
blusa de cor preta, além de
duas bermudas, uma de
cor preta e outra de cor
cinza. De quantas
maneiras ou combinagdes
Davi poderda usar as
roupas que comprou?

Resolugdo: Na questdo, o
aluno podera resolver as
questbes, tanto com adigdo,
quanto com multiplicagdo,
dependendo de como ele
domina essas funcdes.

Os futuros professores consideraram o que foi proposto um problema, com
aproximacdo aos principios matematicos, ao se constituir uma tarefa que envolve principios
de analise combinatoria, contetdo que sera desenvolvido em niveis mais avancados, mas que

pode estar presente ja nos anos iniciais.

Ao refletir sobre o problema matematico, o contexto do problema seria o da vivéncia
do aluno e a combinacdo de roupas seria uma situacdo do cotidiano, mesmo que, em algum
momento, o conteddo analise combinatdria se constituisse complexo. No entanto, poderiam
eles, desde cedo, compreender a situacdo para seu nivel, e, nos niveis mais avancados, 0
professor poderia recorrer a essa situacdo de conhecimento anterior e construir um

conhecimento mais complexo.

Essa situacdo problema matematico evidencia, a meu ver, uma habilidade, a
potencialidade dos futuros professores que, muitas vezes, nao é percebida pelo formador de
professores, pois pouco se tem valorizado os saberes que os futuros professores possuem em
relacdo ao conteudo que eles estdo aprendendo (ZEICHNER, 2008). Ao propiciar que 0S

futuros professores participem de suas aprendizagens [...] e desempenhem um papel ativo na



247

formulacéo dos propositos e finalidades de seu trabalho (ZEICHNER, 2008, p. 33), estar-se-a
trilhando um dos caminhos para a formacdo de professores que desempenhem papeis de
lideranca na reforma escolar (ZEICHNER, 2008).

Este, a meu ver, pode ser um dos caminhos para possibilitar um novo olhar aos futuros
professores, como professores em formacao, pois eles podem sim criar suas préprias tarefas
para seus futuros alunos. Os formadores de professores precisam possibilitar um papel ativo
dos professores em formacéo, na criacdo e na formulacdo de tarefas e nas finalidades de seu
trabalho (ZEICHNER, 2008). Serdo esses futuros professores que desempenhardo seu papel
de lideranca na reforma escolar, e, um dos caminhos que venho anunciando, é a possibilidade
de um ambiente de formac&o em que os futuros professores participem de uma formacdo pela
pesquisa (ZEICHNER, 2008; MORAIS, 2002). Ao possibilitar aos futuros professores uma
formacdo pela pesquisa, tive por objetivo desenvolver neles um ensino com reflexdo, no qual
o formador de professor ajuda os futuros professores, caminho que seria a criagdo de
problemas matematicos. Os futuros professores passam de reprodutores do que aprenderam
com seus formadores ou professores a construtores de suas proprias praticas e de suas
proprias aprendizagens, com relativa autonomia (ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1994,
2011).

A proposta de criacdo de problemas, na perspectiva de uma formagéo pela pesquisa
(RAMOS, 2002), construindo argumentos e questionamentos, podera propiciar um ensino
reflexivo, e junto com seus colegas e o formador de professores, os alunos partilhardo a
responsabilidade de planejar, conduzir e refletir sobre suas posi¢des entre eles, ou seja, seus
colegas e do formador (SIEGEL & BORASI, 1994; ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1994).

A perspectiva de criacdo de problemas matematicos, nesse processo, 0s entendimentos
que os futuros professores constroem como resultado da sua investigacdo envolvem a geracao
de novos significados e conexdes (SIEGEL & BORASI, 1994). Abre-se a possibilidade de,
em vez de os formadores de professores colocarem as tarefas ou problemas matematicos por
eles selecionados aos futuros professores, estes se envolverem na criacdo de dire¢Ges para
suas proprias investigagbes matematicas, colocando novos problemas matemaéticos,
reformulando ou gerando outros problemas semelhantes, como foi a experiéncia nesta
pesquisa de criacdo de problemas matematicos pelos futuros professores (SIEGEL &
BORASI, 1994).
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Ano Problema matematico proposto

40 Todos os dias, Mario caminhava de sua casa para a escola. A distancia entre a casa de Mario e a escola
é de 2km. Mario faz 0 mesmo caminho duas vezes por dia. Quantos quilémetros ele caminhava por
dia?

Justificativa

da criacdo de Discussdo em
problema Reflexdo em dupla plenaria Proposta final
matematico Turma
Primeiro, O problema esta adequado apara o | Daniela:  Apresentar a | Todos os dias Mario

escreveria a tabela | ano que foi proposto. Poderd ser | tarefa em “km” e pedir que | caminhava de sua
de medidas no | resolvido pela adicdo ou pela | seja representada em “m” | casa para a escola, a
quadro e depois | multiplicacdo, ambas dardo a | seria uma dificuldade que | distdncia entre a casa

faria a ligacdo | resolugdo correta. os alunos poderdo ter em | de Mario e a escola €
entre as medidas e suas aprendizagens, que se | de 2km. Mario faz o
uma relagdo | Sugestdo: ¢ Explorar o contexto | pode evidenciar até mesmo | mesmo caminho duas
dessas  medidas | local no nivel médio. vezes  por  dia.
com situacdes que | * E aumentar o grau de dificuldade Quantos quildémetros
eles vivem | como: “Quantos quilometros ele ele caminhou em 5
diariamente. caminhou durante 5 dias?” dias?

Assim como em outros problemas matematicos propostos, os futuros professores
propuseram a reformulacdo, tendo em vista o nivel de exigéncia em rela¢do ao problema e a
exigéncia do ano proposto. Como consequéncia disso, o grau de desafio para os alunos foi
aumentado: para o nivel que foi proposto, o problema foi considerado um exercicio, pois, na
compreensdo dos futuros professores, seria de facil resolucdo pelos alunos, isto é, que nédo
necessitava de constru¢cdo de um caminho a seguir que ndo se construiria a priori ou
heuristicamente (POLYA, 1995). A compreensao dos futuros professores se constitui a meu
ver pelo conceito de problema matematico, discutido em outros momentos, no qual o que
pode ser problema para um, pode ndo ser para outro. Foi a partir dessa reflexao que os futuros
professores buscaram construir sua compreensao (POZO, 1998).

Essa perspectiva em que se propde a transformacédo ou reformulagdo de uma situagéo
problema matematico em outra, com um grau de desafio maior ou mais elevado, constitui um
dos pressupostos de problema de investigacdo (ERNEST, 1996), no qual a reformulacdo pode
ser feita de diferentes modos. Uma das maneiras propostas pela dupla foi modificar o nimero
de dias para 5 dias. As dificuldades apontadas por um dos futuros professores, quando dizem:
seria uma dificuldade que os alunos poderdo ter em suas aprendizagens, que se pode

evidenciar até mesmo no nivel médio, elas existem em todo processo educativo.
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A responsabilidade como professor ou mesmo formador de professores, ao se deparar
com dificuldades no processo de formacdo, aponta partir da experiéncia de constituicdo com
0S outros, ou seja, da propria trajetoria de formacéo, da experiéncia da educacéo escolar, criar
possibilidade para superacdo em salas de aula durante as praticas, pois a experiéncia tem sido

discutida, por Tardif (2014), como norteadora das préaticas dos professores.

Ao criar possibilidades para que os alunos possam superar essas dificuldades ou
minimiza-las, ao invés de apontar falhas, deve-se procurar, na medida do possivel, nas aulas,
fazer diferente. Dessa forma, poder-se-4 ter uma geracdo diferenciada, e, com tempo,
desenvolver uma nova cultura profissional (IMBERNON, 1994; 2011; ZEICHNER, 2008).

Diante das negociacGes que foram constituidas no inicio da formagdo, momento em
gue houve muitas reservas, os futuros professores tinham receio de expor suas lutas, suas
limitacBes e suas “dificuldades™®® em compreender certos contetidos ou objetos matematicos.
Os posicionamentos dos futuros professores sdo caracteristicos de um ensino que os impediu,
ao longo de sua formac&o basica, de agir de forma espontanea, de ousar e de nao se intimidar
diante do novo (SMOLE, 2000). Isso desapareceu com o tempo pelo convivio com outras
pessoas e influéncia de multiplos fatores, como comunicagdo, mapas e notacbes matematicas
e um curriculo rigidamente estabelecido (SMOLE, 2000, p. 60-61). Foram essas
“dificuldades™”, que, num primeiro momento, procurei entender em que perspectiva elas
realmente eram dificuldades.

Um dos meios que usei antes mesmo de abordarmos as tais “dificuldades” foi solicitar
que, ao criarem problemas matematicos, deveriam propor tarefas sobre os conteddos nos

quais eles tinha dificuldades pessoais, ou dificuldades em trabalhar em sala de aula.

Desse modo aconteceu, e a medida que as reflexdes e discussdes se desenvolviam,
foram apresentadas dificuldades ou limitagcdes. A partir das reflex6es, comecaram a perceber
gue meu objetivo na formacdo ndo era “testar” seus saberes ou seus conhecimentos, mas

propiciar que eles pudessem refletir sobre esses saberes ja constituidos, e, pela formacéo pela

8 Uso a palavra “dificuldades”, segundo as falas dos futuros professores. Ao refletir sobre essas possiveis

“dificuldades”. Como apresento em outros momentos, percebo que ndo constituiam dificuldades, mas
necessidade de legitimidade dos saberes que eles ja possuiam, pois em alguns momentos eles ja resolviam
situacdes do dia a dia. Contudo, ndo conseguiam relacionar esses saberes vivenciados com a aprendizagem do
saber escolar. E essas “dificuldades” também se manifestam de modo legitimo, pois, eles sdo professores em
formacédo, em busca de relacionar os saberes, com que se constituiram ao longo da educacédo bésica, aos que no
momento de sua formacao estdo presentes. E, nesse processo da compreensdo do conhecimento pedagdgico do
conteldo, creio ser legitima a “dificuldade” dos futuros professores (SHULMAN, 2013). Trata-se de uma busca
em entender como tornar o contetido matematico posto “ensindvel” e aprendido pelos alunos (SHULMAN,
2013).
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pesquisa e pela reflexdo, favorecer a construcdo de novos conhecimentos e argumentos
(ZEICHNER, 2008; SCHON, 1992, 2000; MORAES, 2002), a partir da criacdo de problemas
matematicos para seus futuros alunos. Desse modo, entender que seus futuros alunos tém
experiéncia de vida e vivéncias que precisam ser levadas em conta (ZEICHNER, 2008). Esse
processo de compreensdo se deu pelo fato de, durante o processo de reflex&o e discussoes, as
varias experiéncias de vida, os saberes, 0 contexto, as atuais compreensfes dos futuros
professores, comecam a ser considerados, respeitados, para que eles pudessem entender em
que termos acontece a mobilizacdo e a valorizacdo das experiéncias e vivéncias dos seus
futuros alunos (ZEICHNER, 2008).

Dessa forma, puderam durante o processo, visualizar que cada um, diferentemente do
outro, possui um contexto, experiéncia de vida e compreensdes que, no primeiro momento,
achavam estranhos, contudo, & medida que decorriam as discussdes das reflexbes feitas, e
relacionavam com o contexto de cada um, compreenderam, realmente, que o que achavam
estranho, era natural, a saber, as diferencas entre eles, pois havia situa¢6es ou fatos que nédo
eram familiares para alguns (ZEICHNER, 2008).

Diante disso, os futuros professores, ao olhar para possibilidades de relacionar os
contedos matematicos ao cotidiano, e compreender que cada um tem sua identidade,
compreensdes caracteristicas intrinsecas, ou seja, saberes que mobilizados, poderdo
proporcionar uma aprendizagem significativa para aprendizagem da Matematica, ao propor
problemas matematicos. Com isso, puderam, pouco a pouco, apresentar suas lutas, suas
“dificuldades” e suas limitacdes em relacdo a determinados conteldos matematicos. Em
muitos casos, a meu ver, ndo se tratavam de “dificuldades”, como j& apresentei em outro
momento, no entanto, a procura por ilustracdes, relacdes da Matematica com situacGes que
Ihes fossem familiares, para que pudessem desenvolver suas praticas e vencer essa
“dificuldade”, e poder ter uma situacdo do cotidiano. Os futuros professores entendiam que
esse conhecimento todos tém consigo, mas indagavam como fazer uso dos mesmos sem ser
apenas um conhecimento ou saber do cotidiano e propiciar que o aluno apreenda o conteido
matematico, o saber escolar (LORENZATO, 2010).

Assim, os futuros professores apresentaram essa “dificuldade”, que, a meu ver, era
uma desejo de aprender, eram inquietacdes sobre como tornar esse saber vivenciado um
conhecimento, tornar um saber que se possa ensinar. Era isso que desejavam vencer como
futuros professores que ensinardo Matematica, para poder melhor desenvolver suas praticas
no futuro (SHULMAN, 2013; ZEICHNER, 2008).
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Ano

Problema matematico proposto

40 Laura tem R$ 21.50 e vai comprar uma bolsa que custa R$ 11,00. Com quanto Laura vai ficar?

Justificativa

da criacdo
do problema | Reflexdo em Discussao em plendria Proposta
matematico dupla final
Turma
N&o apresentou | Analise: A | Vladimir: Se a situacdo problema foi proposta para o

justificativa,
mas prop6s
uma tarefa que
envolve
nameros
decimais.

tarefa descreve
uma situacdo de
soma. A tarefa
deveria ser para
0s 2° e 3° anos.
Entendemos que
0 problema
sugerido  seria
considerado
bésico, que o
aluno deve
vivencia-lo nos
anos anteriores
de sua
escolarizagéo.

3° ano, os alunos teriam conhecimento suficiente para
resolver? Daniela: Uma experiéncia que tive no
estagio semelhante no 1° ano, no qual a professora
estava trabalhando com os nlmeros decimais, e
apresentou o exemplo de uma passagem de dnibus, que
custa R$ 2,70. As criancas estavam aprendendo a
registrar o R$ 2.70, em seguida, a professora
questionou o que daria para comprar com R$2,50,
nunca dava um ndmero exato, mas aproximado. E
apresentou o valor de um sapato que um aluno disse
que a mde comprou por R$20. A professora questionou
0 que daria para comprar com os R$ 20? A professora
apresentou os valores em reais e em centavos, ou seja,
separando a parte inteira e a parte decimal, sendo este o
primeiro contacto dos alunos com o0s ndmeros
decimais. Vladimir: Para 0 2° ano seria adequada a
proposta? Se olhar na situagdo em que o aluno faga uso
de valor monetario, ele pode nao ter dificuldades, mas
como professores podemos nos ater a esse saber que 0
aluno possui, no entanto, precisamos permitir que o
aluno caminhe para além do cotidiano, possibilitando
que se proprie do saber escolar, do conhecimento
estruturado e organizado. Daniela: Depende muito da
escola: os alunos de escolas privadas, sdo, em termos
de aprendizagem, mais avangados em relacdo a outros
das escolas publicas. Ruth: uma das consideragdes
importantes que o professor precisa ter em conta sdo 0s
objetivos, que o professor delimitou para aprendizagem
dos alunos presentes nos PCN, documento norteador
das praticas dos professores. Pela definicdo do que o
professor ira desenvolver ou trabalhar com seus alunos,
por exemplo, estd que o aluno reconhe¢a o ndmero
1,99; 1,50 entre outros como quando passar por uma
placa, ou entdo quero que ele resolva e aprenda
Matematica e 0s conceitos matematicos. Seria 0 que o
professor definiria quanto aos objetivos de sua aula.
Vladimir: Seria importante destacar na tarefa os
objetivos que o professor pretende alcancar para a
aprendizagem dos seus alunos, pois seria o balizador,
para que ele possa caminhar para os alvo e alcancgar o0s
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objetivos definidos. E os PCN seriam um dos
balizadores que poderdo facilitar a pratica do professor
a partir dos objetivos definidos pelo mesmo. Quanto ao
conceito de problema matematico, seria uma tarefa que
requer que o aluno descubra um caminho para
resolucdo, ou para solucionar, nesta situacdo problema
em reflexdo, tendo em conta que os alunos estariam no
4° ano do ensino fundamental, seria exercicio de soma
ou subtracdo, conforme a operagdo necessaria, pois ele
ja aprendeu a somar e a subtrair nos niveis anteriores.
Ruth: realmente a situacdo seria apenas exercicio que
requer apenas a operacdo de subtra¢do ou soma, para o
aluno do 4° ano, ja nao deveria constituir um problema
a situacdo proposta, e tem uma alternativa de
resolucdo, néo precisaria construir um caminho ou
buscar alternativas a seguir para solucionar. Seria uma
situacdo presente no nosso dia a dia que as criancas na
educacdo bésica ja sabem fazer compras, por exemplo,
comprar uma bolsa para o material escolar. Sara:
também ndo vamos colocar tudo apenas de onde nos
vivemos, como professor apontou na ultima aula, mas
precisamos sempre que possivel apresentar também
situacBes que sejam de sua realidade, mesmo que nao
sejam de sua vivéncia. E precisamos nos atentar para
importancia do contexto no sentido de entender que a
aquisicdo de bolsas seria uma realidade para alguns,
mas ndo faz parte de seu cotidiano. Cada aluno tem seu
contexto, com suas praticas sociais caracteristicas e
cada um tem sua individualidade, que precisa ser
respeitada. Ruth: Em Cutijuba, precisei fazer uma
atividade, mas faltou pincel para pintar. Eu disse aos
alunos que nao iriamos fazer a atividade porque nédo
tinhamos pincel. Uma crianga disse: tia, nos sabemos
construir, (Risos). E a atividade no primeiro momento
se desenvolveu a partir da construcdo do pincel. A
crianca fez o pincel para todos. Eu ndo aprendi nada
sobre construir pincel antes, mas ele fez o pincel para
nos e depois pintamos o boneco e foram pintados
também com o dedo. Foi muito legal para mim, uma
aprendizagem nova, saber que pode ser construido
pincel, longe de uma inddstria que constroi. Fiz um
texto sobre isso, e uma tarefa que se coloca, em que 0
professor precisa estar aberto a outras aprendizagens.
Precisamos saber o que se passa ha vida dos nossos
alunos, se eles sabem, eles podem ajudar.

Esta proposta do problema matematico, na fala dos futuros professores, ndo seria um
problema matematico que pudesse ser utilizado como ponto de partida para aprendizagem dos

numeros decimais, no nivel proposto, 4° ano do ensino fundamental, pois os alunos deveriam
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ter vivenciado a experiéncia com numeros decimais no 3° ano (BRASIL, 1997). Como todo
problema matematico que foi proposto, a perspectiva era que constituisse ponto de partida
para desenvolver a aprendizagem de um contetdo matematico, que se constituiu a proposta da
pesquisa, com foco na criagcdo de problemas matematicos, a partir dos contextos dos futuros
professores (ZEICHNER, 2008). Ao considerar os contextos referidos em outros momentos, o
pagamento de passagem dos transportes publicos, a compra do agai, entre outros, a crianga, na
educacdo basica, podera saber as operacdes por experiéncia de seu convivio, do cotidiano,
mas ainda ndo tem a nocdo de ndmeros decimais apresentados na escola na forma simbélica
Matematica, muito menos que esse mesmo numero podera representar um nimero fracionario
(ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010).

A escola seria o lugar por exceléncia que organiza todos os saberes, tanto 0s
vivenciados, a experiéncia de vida e suas compreensdes, as curiosidades, o0s interesses dos
alunos, por meio da escolarizagdo, que seria a organizacdo desses saberes oriundos do
cotidiano dos alunos, como saberes universalmente aceitos, organizados e estruturados
(ZEICHNER, 2008; NOVOA, 2008%). Torna os saberes ndo organizado, ndo estruturados,
saberes universalmente aceitos e com estrutura e organizacdo, a aprendizagem de saberes
construidos ao longo da historia da humanidade (ZEICHNER, 2008; NOVOA, 2008; SILVA,
2010).

Daniela partilhou sua experiéncia no estagio, no qual a professora da classe apresentou
aos seus alunos os numeros decimais, a partir de situacdes problema do seu dia a dia,
propiciando que as criancas desde os anos iniciais pudessem se familiarizar com os nimeros
decimais em Matematica, que a meu ver pode ser uma possibilidade. No entanto, o objetivo

para 0 1° ano nao seria a aprendizagem de nameros decimais (BRASIL, 1997).

Diante disso, um exemplo que evidencia meu entendimento foi o problema
matematico analisado em outro momento, que envolvia tabela com pregos de sucos, que
foram apresentados na forma decimal. Sara partilhou a sua curiosidade em saber se os alunos
identificariam os nimeros. Ela percebeu que eles ainda ndo tinham conhecimento suficiente

para ler os niUmeros decimais, no 2° ano do ensino fundamental.

39 Entrevista com Antonio N6voa - O Professor Pesquisador e Reflexivo
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No entanto, ndo quero com isso dizer que o professor ndo possa permitir que seu aluno
se familiarize com essa aprendizagem, desde a fase inicial de educacdo, mas, a meu ver, esse

ndo é o foco para o0 1° ano do ensino fundamental e pode criar confusdo na mente do aluno.

Em relacdo a diferenca entre as escolas, o nivel de aprendizagem dos alunos,
mencionado por Daniela, a meu ver, seria um pensamento errdneo, pois o que realmente faz
diferenca na aprendizagem dos alunos néo € um edificio ou nome de uma escola, contudo, 0s
professores e sua formacéo, pois € preparando professores que sejam reflexivos e analiticos
em respeito ao seu trabalho e que desempenhem um papel ativo no processo de reforma
educacional (ZEICHNER, 2008, p. 26), que se podera ter profissionais que busquem um
ensino de qualidade, como profissional pratico e reflexivo, pois, para ensinar de uma maneira
mais centrada no aluno e democrética e ter um ensino de qualidade, a formacdo do professor
deve ser congruente com estes métodos, reflexivos e analiticos (SCHON, 1992; ZEICHNER,
2002).

Portanto, o papel central para a reforma educacional e as consequentes mudancas nas
praticas dos professores, em parte, passam pela mestria dos formadores de professores, nesse
caso, dos professores que ensinam Matematica, que devem praticar o que eles tragam, caso
contrario o curriculo oculto da formacdo dos professores, que entra em conflito com a
mensagem enunciada, tendera a ser o que mais influenciara na socializacao dos professores
em formacado (ZEICHNER, 2008, p. 32).

Ruth ao falar sobre os objetivos dos professores, quando estes definem, diante do
ensino, para a aprendizagem dos seus alunos, pontua as condigdes que o professor deve ter
sempre em conta, para que os objetivos que ele delineou possam lhe direcionar aos resultados
que ele definiu para aprendizagem dos seus alunos, ancorados nos PCN.

Desse modo, o professor ao ensinar 0s contetdos matematicos por meio de situagdes
problemas matematicos, seu planejamento deve ser distinto, em relacdo ao que deseja
alcangar.

Portanto, o professor precisa procurar, diante dos objetivos e dos planos definidos, ndo
se dar por satisfeito, sem que seus alunos tenham compreendido o que foi proposto ensinar, e
perceber que os alunos possam explicar o que aprenderam por eles mesmos ou em suas
proprias palavras (WHITE, 2011).

A meu ver, Ruth, ao enfatizar que o professor precisa ter em conta 0s objetivos que

sdo propostos para aprendizagem de certo conteido matematico pelos PCN, compreende que
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tem que seguir os objetivos, ndo de forma linear, mas como norteadores de suas préaticas, para
que o que foi proposto para aprendizagem dos alunos seja alcancado. Compreendo que essa
compreensdo advem nao s6 pela formacdo que tiveram sobre criacdo de problemas
matematicos, mas de sua prépria experiéncia enquanto futuros professores, no estagio, dentre
outras atividades propostas pelo curso de licenciatura integrada da UFPA (ZEICHNER,
2008).

O professor, ao propor desenvolver aula através/apoiado de/por problemas
matematicos, envolvendo situacdes do cotidiano de seus alunos, as vivéncias deles, podera
proporcionar a construgdo e a aprendizagem pelos seus alunos de conceitos matematicos, de
contetdos matematicos, tendo a situacdo problema matematico como ponto de partida ou
como processo (LORENZATO, 2010).

Aprendizagem através de problemas matematicos podera possibilitar ao aluno que
aprenda, que possa construir e relacionar conceituais, objetos matematicos presentes no seu
cotidiano, e mobilizar esses conceitos que se relacionam entre si, conhecimentos prévios para

solucionar a tarefa proposta pelo professor (ZEICHNER, 2008).

Ao me aproximar das ideias de Lorenzato (2010); Aragdo (1976); Zeichner (2008),
pude compreender a importancia de valorizar as vivéncias dos alunos, partindo de onde o
aluno estd, construindo as tarefas a partir de situagcdes que Ihes sao familiares, de modo que ao
propor o professor suas atividades encontre na estrutura cognitiva dos seus alunos acesso
direto, ou seja, partindo de situacBes que seu aluno ja conhece que se relacionam com o
contetdo que o professor deseja desenvolver, ancorado nos conhecimentos prévios que ele ja
POSSUi.

Com isso, ndo quero aqui afirmar que este seja 0 Unico caminho para a aprendizagem
dos alunos. Existem outras formas/estratégias que podem ser mobilizadas. Todavia, ao
apresentar para o aluno problemas matematicos que estejam relacionados a suas vivéncias,
seu cotidiano, pode-se ter uma aprendizagem significativa, diferente de uma aprendizagem
gue ndo relacione os saberes que os alunos ja possuem com 0s saberes que eles estdo
aprendendo. No entanto, a meu ver, a aprendizagem que se distancia dos saberes que 0s
alunos possuem pouco ou nenhum significado terd para os alunos, pois em sua estrutura
cognitiva podera ndo encontrar relacdo, em virtude de uma das caracteristicas da Matematica
ser uma disciplina, na qual os conceitos dos objetos em sua maioria relacionam-se entre si
(ARAGAO, 1976; ZEICHNER, 2008; LORENZATO, 2010; SIEGEL & BORASI, 1994).
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Creio, entretanto, ser importante do ponto de vista das relacdes entre os conceitos, que
se considere o contexto em que os alunos estdo imersos, de modo a ndo desenvolver uma
atividade que seja distante do aluno e de uma vivéncia que ndo seja a sua, ou que faz parte da
realidade, mas ndo da convivéncia dos alunos, e dessa forma impor uma cultura e realidade
que ndo sejam a dos alunos (LORENZATO, 2010; D'AMBROSIO, 1997; ZEICHNER,
2008).

Desse modo, professores que ensinam Matematica, para 0 contexto, respeitando a
questdo social, cultural e as vivéncias dos alunos, estao, tanto o formador do professor como o
professor que ensina Matematica, trilhando o caminho para as mudangas na formacdo de
professores e na educacao (ZEICHNER, 2008).

Sara, ao se manifestar sobre a possibilidade de criacdo de problemas matematicos, a
partir de situacGes de vivéncias dos alunos, como ponto de partida para aprendizagem de um
conteddo matematico, o faz em razdo das reflexdes anteriores sobre a valorizacdo das
vivéncias e a realidade alunos, seus saberes anteriores ou mesmo saberes extraescolares. Esses
saberes precisam ser referenciados na aprendizagem, pois poderdo abrir o campo de
conhecimento dos alunos para objetos que séo realidade, mesmo que ndo sejam suas vivéncias
(LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Uma reflexdo que destaco: a partir da aprendizagem escolar, os alunos poderdo
entender a realidade, mesmo que ndo sejam situacdes do seu convivio, como neve, guerra,
tsunami, entre outros (LORENZATO, 2010).

Ao refletir sobre a questdo do contexto dos alunos, sobre a necessidade de valorizar as
suas vivéncias, situacbes como a capacidade de aquisicdo de objetos, Sara evidencia a
necessidade do olhar do professor sobre o contexto dos seus alunos, pois cada um tem seu
contexto, suas praticas sociais caracteristicas e cada um tem sua prépria individualidade, que
precisa ser respeitada (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008).

Entendo ser o papel do professor, diante do contexto mais amplo em que estd
trabalhando, promover a integracdo dessas praticas ou a conjungdo desses saberes, e buscar
situacOes que sejam comuns para seus alunos, para que possam possibilitar que os problemas

matematicos propostos Ihes sejam familiares (SILVA, 2010).

Nesse ambito, referindo-se a manifestacdo da Sara, o professor, ao buscar, no
cotidiano dos alunos, situacdes que possam ser utilizadas como ponto de partida para

aprendizagem de conteldos matematicos, podera contribuir ainda para que os alunos se
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sintam parte do processo. E, & medida que véo se construindo suas estratégias de resolucéo, o
professor poderd, a partir dessas estratégias, e do saber de seus alunos, estabelecer uma
relacdo e introduzir o conhecimento matematico ou a aprendizagem do conteudo matematico
escolar. Esses saberes dos alunos que o professor podera mobilizar estardo embasados nos
conhecimentos que advém das estratégias de resolucdo dos alunos. Creio que por detrds
dessas estratégias existe um raciocinio de resolucdo, que o professor poder4d manter ou néo,
dependendo de sua proximidade como os principios matematicos e dos objetivos por ele
delineados, em relacdo a estrutura do pensamento dos alunos. E podera fazer questionamentos
para avangar em relacdo a seu objetivo ou ainda rejeitar por verificar que ndo conduzird ao
objetivo planejado (ZEICHNER, 2008).

Na possibilidade de rejeitar, o professor precisard de muita atencdo, para que nao
desencadeie uma aversdo a Matematica, pelos alunos, ao perceber que ndo conseguem
avancar em relagdo ao que esta ensinando e confirmar o classico mito de a Matematica ser
uma “disciplina de certezas”, 0 que vai resultar que os alunos tenham medo de errar ao se
manifestar ou ao resolver uma tarefa (ERNEST, 1995; SIEGEL & BORASI, 1994,
LORENZATO, 2008).

O professor, ao lidar com a possibilidade de rejeitar o raciocinio do seu aluno, precisa
ter em conta o possivel erro por parte do aluno, pois podera ser uma situacdo em que ele
necessite encaminhar o aluno ao encontro do seu objetivo e meta para aprendizagem do
conteddo em estudo (LORENZATO, 2010). Existem situacBes do cotidiano que podem
impedir a aprendizagem e o professor precisa ter esse olhar entre seus objetivos e o
caminho/estratégia que o aluno utiliza para resolver podera ser um obstaculo para sua
aprendizagem (LORENZATO, 2010).

Portanto, compreendo que cada ser humano tem uma historia de vida, que se
partilhada pode ser a do outro, mas que cada um é um individuo, com sua historia, sua cultura,
suas reacOes, seus interesses, suas curiosidades, entre outras (ZEICHNER, 2008;
LORENZATO, 2010).

Diante disso, meu entendimento se configura no professor que precisa atentar para ndo
valorizar demais 0 que se conhece, relegando a realidade. O professor podera ter em conta, ao
propor situacdes problemas matematicos, situacdes que envolvam praticas sociais, objetos,

fatos ou situagdes da vivéncia e convivio dos alunos, no entanto, deve buscar o que se
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conhece primeiro e apresentar gradualmente o desconhecido, que pode em alguns casos ser
realidade para o aluno (ZEICHNER, 2008; LOREZANTO, 2010).

A experiéncia partilhada por Ruth sobre a construcdo do pincel, cenario que ela nédo
havia vivenciado antes, configura-se como um dos elementos sobre as reflexGes
desenvolvidas nesta pesquisa, no qual ela manifestou a impossibilidade de avancar com seu
trabalho pelo fato de ter faltado pincel para pintar. No entanto, um dos alunos, ao ouvir sobre
a posicdo da Ruth, ofereceu-se para construir o pincel. Para Ruth, foi uma situacdo ou
experiéncia nova, uma nova aprendizagem, como ela disse: longe da industria que fabrica
pincel poder construir pincel e usar para que a aula pudesse acontecer. Essa era para Ruth
uma possibilidade um tanto inesperada, um fato diferente do habitual. Essa tomada de
consciéncia, essa reflexdo, a partir de um problema matematico proposto e das discussdes
durante a pesquisa, desencadearam a reflexdo sobre a acdo, na qual ela construiu sua forma
pessoal de conhecer, delineando, desse modo, ac¢des futuras e vislumbrando a compreensao
sobre problemas que possam surgir no futuro ou mesmo buscar possiveis solugdes (SCHON,
1992).

Aqui, compreendo que o professor pode primeiro ensinar e aprender em cooperacéo e
colaboracéo e valorizar as vivéncias e experiéncias de seus alunos. Por outro lado, o professor
precisa estar aberto a outras aprendizagens, como a experiéncia da Ruth, que foi uma situacéo
de sua vivéncia - uso do pincel para pintar -, mas era realidade o fato de poder construir um
pincel (LORENZATO, 2010).

Ruth, ao manifestar sobre essa experiéncia, diz que foi uma reflexdo para a vida, isto é
uma experiéncia que marcou e influenciou de forma construtiva. Diante da reflexdo da Ruth,
sobre a experiéncia que partilhou, compreendi a tomada de consciéncia dos futuros
professores sobre a possibilidade de mobilizar saberes que eles ja trazem como meio de
desencadear relacGes com suas experiéncias. Desse modo, contribuir para que nova cultura
profissional e discurso se constituam, seria a meu ver, caracteristica de um profissional
docente reflexivo, que envolve diferentes aspectos da reflexdo, tais como o conhecimento da
disciplina, habilidade de ensinar, conhecimento dos aprendizes e dos aspectos sociais e
politicos do ensino (ZEICHNER, 2008, p. 42). O professor precisa, nas ideias de Zeichner
(2008), conhecer suas matérias de ensino e saber como transformar e conectar com o0 que 0s
alunos ja conhecem, de forma a promover uma aprendizagem mais significativa (ZEICHNER,
2008).
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Nesse sentido, o professor pode aprender do aluno, como caso da Ruth, a construir o
pincel, ou, quando ela afirma: preciso saber o que se passa na vida dos meus alunos, se
sabem, eles podem ajudar. Essa nova compreensdo ¢é discutida por Zeichner (2008), para a
formacéo de professor reflexivo, quando diz precisa saber como aprender sobre seus futuros
professores/estudantes; o que eles conhecem e podem fazer e os recursos culturais que eles
trazem a sala de aula ou a sua formacéo (ZEICHNER, 2008, p. 43).

Com isso, o professor na sua propria aprendizagem, ao propor tarefas e refletir sobre
como seus alunos resolvem, como constroem suas estratégias, seus raciocinios, podera refletir
sobre suas praticas (STENHOUSE, 1987; ZEICHNER, 2008), que servem de “trampolim”
para avancar e ajudar seus alunos, a partir da construcao do pensamento dos seus alunos. Dai,
podera criar condicdes para a aprendizagem, a partir dos saberes dos seus alunos, e construi-la
sobre esses saberes, sendo o papel do professor partir desses pressupostos e possibilitar a
construgcdo no aluno do conhecimento matematico (ZEICHNER, 2008; FREIRE, 2011,
SIEGEL & BORASI, 1994).

Dessa forma, a meu ver, assim como se constituem os alunos na educacao basica, na
formacdo de professores acontece de forma andloga, pois os formadores de professores
precisariam aprender sobre os futuros professores; o que eles conhecem e podem fazer e 0s
recursos culturais que eles trazem para sua formacdo (ZEICHNER, 2008). Desse modo, 0s
formadores de professores, ao criarem condicdes para a constituicdo docente dos futuros
professores em seu ensino, poderdo possibilitar a tomada de consciéncia para pensar em
estratégias e a consciéncia sobre a imprevisibilidade da docéncia, o que Ihes permitira estarem
abertos aos pensamentos dos seus alunos e a seus raciocinios durante suas praticas
(IMBERNOM, 2011; ZEICHNER, 2008).

Ano

40 Mario e Hugo sairam para correr na praga, nessa corrida percorram 5km em 30min, sendo que
Hugo continuou por mais 15min, percorrendo um total de 7.3km em 45 min. Qual a diferenca
percorrida entre os dois em centimetros?

Problema matematico proposto

Justificativa

tarefa com mais
énfase no

problema, pois o
aluno  precisa

Daniela; NoOs aprendemos por meio de tabelas
colocando os valores 14, e proceder a reducdo.

dacriacdo | Reflexdoem Discussdo em plendria
do problema dupla Turma Proposta
matematico final
Trabalharei essa | Seria um | Sara: Nem eu conseguiria resolver (Risos). | Mario e Hugo

sairam para
correr na praga,
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contetdo
matematico.
Mas  também
utilizando  um
pouco do
cotidiano deles.
Faria perguntas
que
possibilitassem
a eles pensar em

como resolver,
sem precisar
utilizar  regras

matematicas.
Depois focaria o
conteido em si.

efetuar a
transformagéo
para  unidade
diferente. A
pergunta do
problema

deveria ser em
metro e ndo em
centimetro.

Ruth: Ninguém caminha em centimetros e ndo
seria uma medida usual de distancia. Vladimir:
como professores que dificuldade vocés teriam para
reduzir esses valores numéricos de uma unidade de
comprimento para outra? Em seguida houve a
necessidade de eles apresentarem como fariam
reducdo de uma unidade de medida para outra, que
fizeram por meio de tabela, e questionando porque
disseram que ndo sabiam? Sara, Daniela disseram
que sabia pelo método da tabela, Vladimir: meu
entendimento no momento foi que os futuros
professores acreditavam que houvesse outra
estratégia ou método no ensino superior diferente
daquele que eles conheciam, mas expliquei que era
uma das estratégias que podia ser usadas nessas
circunstancias. Questionei novamente sobre a
estrutura do proprio problema em relacdo aos
principios matematicos, a proporgdo por ser 7,3km
e 5km; 15min e 30min. E a pergunta do problema
seria quanto percorreu para permitir a busca de
estratégia para solucionar o problema. Ao refletir
sobre a valor numérico de 7,3km foi alterado e o
valor passou a 7,5km e 45min. Durante a reflexdo
os futuros professores perceberem que quando a
tarefa faz referéncia a 7,3km, apresenta uma
possibilidade de resposta aos alunos, que teriam de
efetuar a operacdo de subtracdo e encontrar o
resultado. Diante disso, o0 problema foi
reformulado. A proposta nova foi que ndo se
especificasse quantos quildmetros percorreram e
deixar que o aluno encontre esse valor. A pergunta
do problema também foi reformulada e a proposta
foi que o resultado fosse apresentado em metros e
ndo em centimetros como estava antes. Ruth: Seria
uma boa tarefa, mas a pergunta final ndo atendeu a
expectativa do problema, ele (o proponente)
poderia formular uma pergunta simples, qual a
diferenca entre os dois percorridos? Eu adotei com
meu irmdo quando tem um problema matematico,
lemos a tarefa, pensamos sobre a tarefa; e depois de
ler, levantamos outras possibilidades, outras
perguntas, sobre o mesmo problema. Seria
importante para o professor ler o problema com
seus alunos e se possivel levantar outras
possibilidade de modo que o aluno possa entender o
texto. Daniela e Sara: também manifestaram que a
pergunta da tarefa ndo estava adequada. Vladimir:
questionei sobre a e foram apresentadas e
sumarizadas duas possibilidades: (1) poderia se
retirar o valor numérico de 7,3km, de modo que 0s
alunos buscassem encontrar valor que seria a
diferenca. (2): que se pedisse ao aluno que

nessa  corrida
percorreram

5km em 30min,
sendo que Hugo

continuou  por
mais 15min, na
mesma
velocidade.
Quantos
quilémetros
Hugo percorreu
a mais que
Mario? Qual

seria a diferenga
percorrida a
mais em
metros?
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apresentasse a diferenca em metros. Sara: Mario e
Hugo sairam para correr na praca, nessa corrida
percorram 5km em 30min, sendo que Hugo
continuou por mais 15min, na mesma velocidade.
Quantos quilémetros Hugo percorreu a mais que
Mario? Qual seria a diferenca percorrida a mais
em metros?

Os futuros professores refletiram e analisaram os dados do problema, quanto ao fato
de estarem relacionados ou néo ao cotidiano (PIROLA, 1995; ZEICHNER, 2008). Durante as
reflexdes e discussdes em relacdo a distancia ser em metros e ndo em centimetro, os futuros
professores puderam compreender que, por mais que o objetivo do professor fosse levar o
aluno a reduzir medidas de cumprimento, os dados precisam ser reais, relacionados aos
saberes que eles ja possuem (ZEICHNER, 2008). Quando me manifestei, em outro momento,
a partir da compreenséo das ideias de Zeichner (2008); Pirola (1995) e Lorenzato (2010), que
o professor precisa atentar para as informacGes do problema, como os valores numéricos
envolvidos, por mais que o aluno faca a reducdo, o ser humano ndo caminha em centimetros:
sdo adotadas medidas para distancia em quilometro ou em metros, em alguns casos, que

também seria um saber do convivio dos alunos.

Entretanto, os futuros professores manifestaram seus olhares sobre a reducdo de
grandezas e medidas, ao explicar que era “dificuldade” para alguns a questéo de reducéo.

Sara diz: nem eu conseguiria resolver (risos). Como apontei em outros momentos, nao
se tratava de uma situacdo de ndo saber, mas eles em alguns momentos, a meu ver, buscavam
legitimidade e seguranca nos seus conhecimentos, de modo que pudessem criar possibilidades
para que seus futuros alunos aprendam (FREIRE, 2011).

Nesse sentido, para certificar minha compreenséo, questionei 0s conhecimentos que
aos futuros professores possuiam sobre as unidades de comprimento, sendo a resposta

positiva, ou seja, eles conheciam as unidades.

Em seguida, continuando os meus questionamentos, quis saber qual seria o valor
numérico que resultaria da diferenca percorrida entre Mario e Hugo, que foi de 2,3km, em
metros. Os futuros professores efetuaram a reducéo, recorrendo ao uso de tabela para reducao,
e ficou evidente por meio de questionamento o que venho manifestando em outros momentos,
que os futuros professores ao vivenciarem essas praticas antecipadas a docéncia, por meio de
criagdo de problemas matematicos e reflexdo, durante sua formacao, experiéncias de educacédo

escolar sdo mobilizadas como fundamento para suas praticas. Assim como acontece com 0s
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professores em exercicio, que o fundamento de suas préaticas sdo as experiéncias, a meu ver,

assim também se constituem os futuros professores (TARDIF, 2014).

Os futuros professores, nesse processo de criacdo de problemas matematicos e
reflexdo, lembraram-se desse conteido matematico que eles aprenderam. Creio que buscavam
legitimidade sobre esses saberes ja estabelecidos e acreditavam que pudesse existir a nivel de
graduacdo um novo modelo para tratamento com unidade de comprimento “cientifica”. Essas
crencas sdo advindas em parte das filosofias adotadas por seus professores durante sua
educacdo escolar e do discurso de que o conhecimento cientifico seria unicamente o da
universidade, criando desse modo um distanciamento entre o saber escolar e o saber
universitario, este ultimo adotado como legitimo e aceito (ERNEST, 1995; ZEICHNER,
2011).

Portanto, compreendo que, ao se formar, o futuro professor se constitui em sua
aprendizagem para além dos conhecimentos do contetdo, do curriculo e do conhecimento
pedagogico do contetdo (SHULMAN, 2013), de legitimar sua aprendizagem de educacéo
escolar, sendo esse seu futuro campo de trabalho, com o foco em sua experiéncia de educacéo
escolar que seria necessariamente formadora (TARDIF, 2014; GONCALVES, 2006).

Nesse sentido, um das questdes norteadoras para definicdo de quais das tarefas por
eles propostas seriam um problema matematico ou ndo, consta a pergunta em relacdo ao
tempo que levaria como professor para resolver a tarefa que propBe, entendo que esta
implicito nesse questionamento o saber do contetdo, do curriculo e do conhecimento
pedagogico do contetdo pelo professor (SHULMAN, 2013).

No entanto, o professor precisa conhecer o conteido matematico para saber utilizar, e,
norteado pelo curriculo, estara o conhecimento pedagdgico do contetdo, que seria tornar o
saber algo que possa ser ensinado (SHULMAN, 2013). Nesse sentido, entendo que seria 0
papel do formador de professores, quando se adota o ensino reflexivo, ajudar os futuros
professores, de forma a possibilitar que os conhecimentos que possuem sejam legitimados ou
resignificados. Isso podera permitir segurancga e legitimidade, pois, aqueles saberes que eles
possuem (o processo de reducdo da unidade de comprimento) de sua aprendizagem escolar se

constitui um saber cientifico e aceito pela universidade.

Contudo, esses saberes sdo na maioria das vezes postos de lado, quando a universidade
em parte ajuda a manter a exclusdo de certas comunidades epistémicas tais como a dos

professores (ZEICHNER, 2011, p. 218), ou mesmo, ndo séo problematizados na formagéo de
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professores. Os formadores de professores precisam atentar para ndo subestimar os saberes
que os futuros professores possuem, ao considerar merecedores de pouca ou nenhuma
explicacdo aos alunos (LORENZATO, 2010). Pouca ou nenhuma consideracdo tem sido
atribuida ao trabalho do futuro professor, a sua experiéncia, ao lidar com pesquisa educacional
(ZEICHNER, 2011).

Creio na interacdo entre as vozes dos futuros professores em formacdo e as dos
académicos e no papel decisivo dos professores em formacéo na tomada de decisdes, em um
maior respeito pelo conhecimento do professor em formacdo (ZEICHNER, 2011). Com isso,
0 papel do professor advem em parte da crenca da visdo de pesquisa conduzida por
pesquisadores de fora da sala de aula, da teoria educacional, vista como aquilo que outros,
com mais status e prestigio na hierarquia académica, tém a lhes dizer sobre seu trabalho, e sua
experiéncia (ZEICHNER, 2011).

Isso tem criado condi¢cbes para que a universidade seja tida como lugar de
legitimidade da ciéncia e o papel do formador de professor o de procurar estratégias que
possam romper com essa crenca e buscar ser mais sensivel as complexas circunstancias
vivenciadas pelos futuros professores em sua formacéo, usando os conhecimentos gerados na
sua experiéncia de educagdo escolar. Uma delas seria poder possibilitar aos futuros
professores criarem seus proprios problemas matematicos e refletirem sobre os mesmos
durante sua formacdo (ZEICHNER, 2011).

As discussdes e reflexdes em relacdo a situacdo problema matematico séo pertinentes,
mas compreendo que devam existir outras formas que o professor possa buscar nas vivéncias
dos seus alunos que lhes permitam refletir sobre unidade de comprimento, sem que no

primeiro momento seja requerido ou apresentado o tratamento desse conteldo.

Ao adotar para a presente tese uma perspectiva de situac@es livres, teoricamente, isso
me fez pensar que seria um campo com producdes considerdveis para a pesquisa
desenvolvida, 0 que se concretizou. E, a medida que se caminhava durante as reflexdes e
discussdes, quando comecaram a emergir experiéncia de aplicacdo das experiéncias de
formagéo dos futuros professores ou relacionadas ao problema no desenvolvimento da
pesquisa, essas producdes iniciaram. Desse modo, essas experiéncias se tornavam um saber
estabelecido. Como mencionei em outro momento, a experiéncia em que Ruth ajudou seu
irmdo, com as tarefas que trouxe da escola de problemas matematicos, ao permitir que

pudesse refletir com ele, quando disse:
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[...]. Eu adotei com meu irmdo quando tem um problema matematico, lemos

a tarefa, pensamos sobre a tarefa; vamos depois de ler, levantamos outras
possibilidades, outras perguntas, sobre 0 mesmo problema lendo o problema
matematico, e pensar sobre o mesmo, e em seguida levantar outras
possibilidades formulando outras perguntas sobre o mesmo problema
(RUTH).

Ruth permitiu que seu irmao pudesse ver outras possibilidades e relacionar o problema

a outros que ele possivelmente conhecia.

Portanto, posso inferir da experiéncia da Ruth que a experiéncia de criagdo de
problemas matematicos, a reflexdo, a discussdo, o confronto de ideias que originaram outros
olhares, os questionamentos sobre o problema matematico para buscar outros que tenham
relacdo com o dado, possibilitaram ajudar seu irmédo nos trabalhos da escola para casa, que

segundo Ruth, experimentou os problemas também com seu irmao.

Compreendo, embora ndo tenha dado detalhes de como esta sendo essa experiéncia, a
tomada de consciéncia de quem deseja se constituir docente e se apropriar dessa proposta que
vivenciou de criacdo de problemas matematicos, com todos 0s pressupostos envoltos nessa
pratica. Ruth conclui reconhecendo a importancia de o professor ler o problema com seus
alunos, levantando outras possibilidades durante suas praticas, quando disse: seria importante
para o professor ler o problema com seus alunos e se possivel levantar outras possibilidade

de modo que o aluno possa entender o texto.

Portanto, as reflexdes e as discussbes em torno do problema matematico proposto
contribuiram para a reformulacdo da proposta inicial, contudo, ainda assim, a meu ver, ndo se
podia considerar um problema matematico, a menos que o professor busque outros caminhos
com seus alunos para solucionar, pois existe um método para resolver essa tarefa que seria a

tabela de reducéo.
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Ano

Problema matematico proposto

40 No quintal da dona Lucia tem trés pés de manga. No quintal do senhor Sebastido tem duas vezes o pé
de manga do que o da dona Lucia. Quantos pés de manga tem senhor Sebastido?

Justificativa

da criagdo Reflexao Discussao em plenaria Proposta final

do problema | em dupla Turma

matematico

Desistiu da | Seria um | Ruth: Tarefas dessa natureza precisam existir, | No quintal da dona
disciplina, 10go | problema de | pois o aluno para resolver ira procurar | Lucia tem pés de
apos a Cracao | myltiplicagdo, | entender a situagdo problema e buscar | manga. No quintal do
g]ozj[em%?cbol:mas no  entanto, | encontrar um caminho a seguir. Sara e Ruth: | senhor Sebastido tem
ndo tendo | N80 aparece O | ey achei que era 3x 3(Risos), quando li o | 10 pés de manga que

apresentado ~ a | umeral. problema. Eu tenho dificuldades até hoje com | S€fia 0 dobro do que a

justificativilpara esses termos, o dobro, o triplo, tem sido um | dona  Lucia  tem.
© probiema assunto que me desestabiliza (Risos). Quantos pe_s de manga
proposto. a dona Lucia tem?

Assim como em outros problemas matematicos propostos pelos futuros professores, ao
refletir, depois desse processo, dessa imersdo nessa experiéncia da vivéncia de criacdo de
problemas matematicos, as reflexdes e discussbes sobre o problema matematico com o0s
futuros professores, chamou-me a atencdo o fato de os futuros professores manifestarem que o
dobro neste caso seria 3x3. Diante disso, analisei o entendimento deles a partir de uma
situacdo do dia a dia, de suas vivéncias. Acreditava que, ao apresentar situacées do cotidiano,
eles poderiam relacionar, e, desse modo, construir um saber que poderia despertar neles para
entendimento dos conhecimentos escolar (PIROLA, 1995; ZEICHNER, 2008). Alguns termos
e objetos matematicos tém relagdo com situacdes do cotidiano dos alunos e também dos
futuros professores (ZEICHNER, 2008; PIROLA, 1995). Com isso, inicialmente, fiz com que

eles se lembrassem da operacdo que estava implicita na operacéo que envolvia o dobro.

Diante dessa proposta, os futuros professores foram unanimes em dizer que se tratava
de multiplicagdo. Em seguida, questionei-os sobre que operacdo se relacionava a
multiplicacdo, disseram que era a adicdo. Pedi que eles refletissem sobre o que seria o dobro,
o triplo, partindo do olhar sobre multiplicacéo e sua relagdo com a adi¢do. Assim, os futuros
professores comentaram que poderia ser duas vezes o numero, pois multiplicar ndo seria o

mesmo ao adicionar.

Entdo, questionei se, ao afirmar que dobro seria duas vezes o numero, como seria a

representacdo simbolica? Nesse processo de questionamento, o entendimento deles passou a
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ser outro e compreenderam que se tratava 2 x 3(do problema), e ndo 3 x 3, como acreditavam
anteriormente. Os futuros professores concluiram que se o dobro seria 2 x 3, entdo, poder-se-
ia escrever 3+ 3, e ndo3x 3, como eles anteriormente haviam afirmado. Nesta sequéncia,

puderam por analogia afirmar que o triplo seria um determinado nimero multiplicado trés

VEZES.

Portanto, compreendo diante dessa discussdo, como ja destaquei em outros momentos,
que os futuros professores tém conhecimentos que foram constituidos ao longo de sua
educacdo escolar, que precisam de encaminhamento, de modo que eles se apropriem como
sendo conhecimentos cientificos e legitimados pelos formadores de professores (ZEICHNER,
2008).

Desse modo, tornar-se-d0 mais confiantes nos conhecimentos que possuem e poderdo
mobilizar esses saberes para suas praticas futuras. Em muitos casos, creem que Seus
conhecimentos ndo sdo os mesmo da universidade, pela influéncia na maioria das vezes das
concepcdes e crencas de seus professores, da visdo de quem faz pesquisa e legitima a ciéncia
e a universidade (ZEICHNER, 2011). N&do afirmo que ndo seja a universidade que deva ou
legitime a ciéncia, mas, como aponta Zeichner (2011), ultrapassar a linha diviséria entre o0s
professores e pesquisadores académicos seria um dos pressupostos para mudanca das crencas
que os professores possuem e do reconhecimento reduzido de suas praticas. No entanto, um
dos caminhos para superar essa diviséria seria 0 empenho do professor da escola e do
professor da universidade nos processos de pesquisa, em desenvolver uma colaboragéo
genuina entre esses dois grupos, que a meu ver pode se iniciar durante a formacao inicial do

futuro professor, através da formacéo pela pesquisa (MORAES, 2002).

O futuro professor se forma, por meio de mobilizacdo dos saberes e do conhecimento
gue ja possui, apoiando-se neles sempre que possivel, pois é adaptando 0s novos
conhecimentos aos ja adquiridos que os alunos aprendem, rompendo desse modo com 0S
velhos padrdes de dominacéo académica (LORENZATO, 2010; ZEICHNER, 2008, 2011).

O termo dobro pode ser associado a duplicar, um exemplo que se pode aproximar da
vivéncias dos futuros professores e da cdpia, quando se pede para duplicar, pois pressupde
que serdo duas, ou seja, mais uma idéntica a anterior. Com isso, pode-se inferir que sera mais
uma, que poderia ser tambeém a operacédo da adi¢cdo, ou somar um nimero por ele mesmo duas
vezes, mas podendo também ser efetuado pela multiplicagdo. Outros exemplos podem ser

mobilizados, observando o contexto, as vivéncias, 0s saberes dos alunos e as necessidades. A
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partir desse pressuposto, busquei situagdes que os levassem a fazer relagdo com a reflexao
anterior, do cotidiano dos futuros professores (ZEICHNER, 2008).

Foi proposta, entdo, a reformulacdo e esta reformulacdo me levou a inferir que os
futuros professores compreenderam os conceitos de dobro, de triplo, entre outros. A nova
tarefa proposta poderé possibilitar que o aluno pense e reflita um pouco mais em relacdo ao
problema matematico proposto. Uma contribuicdo que se evidenciou a meu ver dessa reflexéo
e discussdo foi a nova compreensao dos futuros professores quando propdem a reformulacéo,
no entanto, foram além do contexto da reflex@o e discussdo e propdem a reformulacdo do
problema mateméatico para a operacdo inversa da multiplicacdo, que foi a operacdo

primeiramente proposta.

Perguntas no problema proposto

Neste episddio, minhas reflexfes se constituiram em relagdo ao nimero de perguntas
que emergiram das falas dos futuros professores durante a pesquisa. Estava presente nelas o

nmero de perguntas nos problemas matematicos propostos.

Ano Problema matematico proposto

4° Na cidade de Belém, houve 0s seguintes dias de chuva e de calor.

D S T Q Q S S

1 2 3 4 5

6 7 8 9 10 11 12

13 14 15 16 17 18 19

20 21 22 23 24 25 26

27 28 29 30 31

Dias de muito calor Dias de chuva Dias de muito calor e chuva

A partir do das informagdes acima, construa um grafico sobre:

a) Dias de muito calor e chuva; b) Apenas calor; ¢) Sem calor e sem chuva
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Justificativa

grafico. Pode ser
realizada na turma
com os alunos a
organizacdo  do
calendario.

adequado, pelo fato de possibilitar que
os alunos construam a partir dos dados
sobre o tempo, que faz parte do seu
convivio, a  aprendizagem  do
tratamento de informacg&o. Poderia ser
demarcado de outra forma, colocando o
sol, nuvens e usasse imagem de sol
com nuvens, nuvens de chuva ou
mesmo o sol sem nuvens para cada
momento, algo que pudesse demarcar e
identificar melhor, ou ilustrar melhor
0s dados do problema aos alunos.

chuva; sem chuva. Ruth:
outra sugestao mais
interessante  seria  trazer
dados reais, pois quando
trazemos dados reais,

entendemos melhor pelo fato
de ter acontecido. O jornal
também pode ser trazido
para analise ou tratamento
de informag&o. Pode-se fazer
uma pesquisa de VArios
acontecimentos, dos dados

da criacdo de Reflexado em dupla Discussao em plendria | Proposta
problema do Turma final
matematico

Saber retirar as | O problema esta adequado para 0 ano | Sara: podemos, por | Manteve-se a

informagées que foi proposto. Os dias poderiam ser | exemplo, colocar as | proposta

“escritas” N0 | demarcados com algumas figuras para | sequintes perguntas: quais | inicia. Foi

?:(I)erggﬁir;;r po‘i ndo perder determinadas informagfes. | sdo os dias de calor e de | proposta a

meio  de  um Seria um problema que consideramos | chuva; apenas de calor sem | mudanca para

outras
imagens,
caracteristicas
da
representacédo
do estado de
tempo, para
tornar 0
problema com
dados reais.

que se tem no jornal.

Ao refletir depois da minha imersdo na pesquisa, sobre a experiéncia de criacdo de
problemas matematicos pelos futuros professores que ensinardo Matematica, ao lhes propiciar
e permitir criacdo de problemas matematicos, justificar suas propostas, compreendi que 0s
esforcos ensejados no desenvolvimento de uma pratica antecipados a docéncia possibilitaram
a reflexdo sobre suas praticas (IMBERNON, 1994; ZEICHNER, 2008).

Essa evidéncia pude inferir, quando, na semana seguinte a criacdo dos problemas
matematicos pelos futuros professores, antes mesmo de se iniciar a reflexdo sobre as
propostas de cada um, Ruth disse que se poderiam apresentar 0s eventos por meio mais
ilustrativo com nuvens de chuva, sol coberto com nuvens, para ilustrar melhor a situacéo
problema matematico e ter dados reais. Essa manifestacdo aconteceu antes mesmo de as
reflexbes iniciarem. Em seguida, os futuros professores propuseram e justificaram suas
propostas de problemas matematicos. 1sso se constituiu a meu ver esse um despertar € uma
tomada de consciéncia sobre reflexdo de sua propria pratica (ZEICHNER, 2008; SCHON,
1992). Ruth, a meu ver, ao se afastar, refletiu sobre sua proposta, sobre o problema
matematico proposto. Quando se reflete no curso da propria acdo, sem interrupgdes, pode-se
por breves instantes distanciar-se, reformulando a situacdo problema matemaético. Durante a

realizacdo, esta-se perante uma reflexdo na acdo, ou seja, processo de compreender e
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aperfeicoar sua propria pratica, refletindo sobre sua prépria experiéncia, na criacdo de
problemas matematicos (SCHON, 1992; ZEICHNER 2008).

Desse modo, creio que propiciar essa reflexdo na acdo aos futuros professores,
enquanto eles criavam seus préprios problemas matematicos, foi um dos objetivos desta tese
Entendo ser essa pratica antecipada a docéncia (IMBERNON, 1994; SCHON, 1992;
ZEICHNER, 2008).

Nesses termos, pode-se inferir que propiciar uma pratica formadora, a partir da
reflexdo, confrontacdo de ideias norteada por teodricos que discutem sobre os aspectos da
pesquisa, da disciplina de ensino, habilidades para ensinar, conhecimentos dos futuros
professores, poderd possibilitar que os futuros professores se constituam profissionais
reflexivos durante sua formacéo (ZEICHNER, 2008).

Nessa direcdo, estdo 0s pensamentos da Sara, Josué e Ruth, ao proporem outras
perguntas: quais sdo os dias de calor e de chuva; apenas de calor sem chuva; sem chuva, que
poderiam ser acrescidas ao problema. Essas propostas de formulagdo foram novas sugestfes
para 0 problema matematico. As novas pontuacdes foram além da reflexdo na acdo, ao
construir outras perguntas que poderiam ser acrescidas as que inicialmente foram propostas,
apresentando novas possibilidades, novas sugestfes, como dados reais, 0s dados presentes nos
jornais, como apontou Ruth, fazendo desse modo uma reflexo sobre a acdo (SCHON, 1992).

Ruth, ao falar sobre a necessidade de os dados serem reais para despertar o interesse
dos alunos, retoma uma das caracteristicas das situacfes problemas matematicos que propus,
que foi que apresentassem situagOes familiares aos futuros professores, de modo a poder
desencadear o interesse e permitir a relagdo com o saber que eles ja possuiam, para que eles se
sentissem parte integrante de sua prépria aprendizagem, e, assim, gerar uma aprendizagem
mais significativa (ZEICHNER, 2008).

Nisso, os dados do problema proposto precisavam ser reais, tanto as informacdes
contidas nos problemas matematicos, como também os valores numéricos, como se pode
verificar em outros problemas propostos, pagamento de passagem de transporte publico,
comprar na feira, entre outros. Os valores numéricos sdo reais, pois, caso contrario, valores
numéricos e perguntas que fossem distantes dos futuros professores ou mesmo de seus futuros
alunos ou ficticios, a meu ver, pouco ou nada ajudariam na motivacdo para aprendizagem dos
alunos (ZEICHNER, 2008; PIROLA, 1995).
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Essa € uma das caracteristicas que 0s problemas mateméticos precisam apresentar,
pois sua analise permitira que o professor leve em consideracdo esse pressuposto ao propor
problemas matematicos para seus alunos.

A sequir, trago as contribuicdes de minha pesquisa tanto para os futuros professores,
quanto para mim, para a formacdo dos professores de matematica, e em que aspecto minha

pesquisa contribuiu para além das pesquisas anteriores.
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CONTRIBUICAO DA PESQUISA SOBRE CRIACAO DE PROBLEMA
MATEMATICO PARA A FORMACAO DOCENTE: COMPREENSOES E
APRENDIZAGENS

Essa se¢do € uma tentativa minha e do meu orientador de apresentar as contribui¢es
da pesquisa e de avaliar em que aspecto minha pesquisa foi além dos estudos anteriores em

relacdo a criacdo de problemas matematicos.

Assumindo as informacfes apresentadas e analisadas nas seces anteriores, nesta,
relaciono os Varios aspectos da contribuicdo da criacdo de problemas na formacdo inicial do
professor de Matematica, tecendo um conjunto de reflexdes que apresentam essas
contribuicdes para a formacdo inicial do professor de Matematica e também para o formador

de professor de Matematica.

Em relacdo aos estudos desenvolvidos na area, minha pesquisa traz um novo olhar,
uma nova perspectiva, a saber: os futuros professores propdem os problemas matematicos,
depois de escolherem os contetdos que desejam desenvolver. Com isso, entendo que eles
serdao futuros professores de Matematica e que precisam vivenciar suas futuras praticas
enquanto se formam. Desse modo, os futuros professores de Matematica criaram 0s
problemas matematicos com olhar sobre seu contexto sociocultural e sua experiéncia escolar
anterior. Esse processo foi permeado por discussdes e reflexdes feitas pelos proprios futuros
professores em relacdo aos problemas matematicos que eles proprios propuseram, ou seja,

eles foram proponentes e eles proprios refletiram e discutiram sobre o que propuseram.

Diante disso, 0 processo de criacdo, reflexdo e discussdo, do principio da pesquisa até
ao final, foi da autoria dos futuros professores que ensinardo Matematica, isto €, eles foram
autores de seus préprios problemas matematicos, discutiram e refletiram sobre o que eles
mesmos propuseram, apresentando seus pontos de vista e uma proposta final. Como
pesquisador/formador, apenas direcionei as discussdes por meio de questionamentos e
apresentacdo de contra-exemplos durante a pesquisa, e, posteriormente, lancei um olhar
reflexivo sobre minha vivéncia, sobre meu trabalho como pesquisador do grupo, sobre as
vivéncias com os futuros professores e sobre as experiéncias dos futuros professores.
Apresentei igualmente, sem emitir um juizo de valor, minha perspectiva sobre as

compreensdes e aprendizagens, cuja simula constitui esta secéo.
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Vale destacar que, nesse processo de criagdo de problemas matematicos pelos futuros
professsores, mais importante do que chegar a uma solugédo era a construcdo do caminho
percorrido, pois, compreendendo o caminho, pode-se buscar outros caminhos que cheguem a

mesma solucdo, permitindo que se crie no aluno diferentes caminhos para tal.

As discussdes e reflexdes sobre os problemas matematicos criados pelos futuros
professores foram analisadas por eles desde o inicio da criagdo até a proposta final.

Os formadores de professores e os professores de Matematica tém dado pouca atencao
aos saberes de seus alunos, sejam anteriores ou 0s vivenciados, tendo em conta que esses
saberes muitas vezes sdo tdo fortes que nem a formacgdo universitaria conseguem abalar,
muito menos transformar. Isso verifiquei quando propus a criacdo de problemas matematicos,
e levei os futuros professores a refletirem sobre suas préprias compreensdes, concepcdes e
crencas, momentos em que compreenderam que era preciso desconstruir o que aprenderam e
as praticas desenvolvidas pelos professores de educacdo basica. Isso despertou neles a
necessidade de refletir sobre o que irdo propor a seus futuros alunos, saber que conhecimentos
seus alunos possuem, de forma a mobiliza-los para as suas praticas, valorizar os saberes que
seus alunos possuem, suas experiéncias passadas e seu saber vivenciado. Os futuros
professores compreenderam que € importante apresentar a Matematica como uma construcao,
de forma que possa ser reconhecida como um campo suscetivel a erro, que estes fazem parte
do processo. Entdo o formador de professor e o professor precisam ser mais atenciosos com
seus alunos, pois eles possuem seus saberes anteriores e vivenciados, que norteiam suas
formas de trabalhar e desenvolver suas atividades, como foi o caso da dificuldade manifestada
ao longo da pesquisa: um dos futuros professores disse que apenas sabia multiplicar por 5 e

10, outros numeros ia acrescentando, ou seja, quando ndo sabia a multiplicacdo de 8x 7, fazia

de seguinte forma:

Sabe: 8x5=40 e 8x10=80

8x5=40 (Como de 5 para 7 faltam 2 unidade adicinaria 8+8, entdo seria o resultado

da operagéo anterior com 8+8, daria 56, ou seja, 40 +16 =56 ou ainda:
8x7="

8x10=80 (Nesse caso, retirariam 3 unidades de 10 para 7, ou seja, do resultado da
operacdo conhecida substrair — 8, - 8, - 8, trés vezes. Entdo teriamos 80 -8 -8 -8=56). Essa

foi uma estratégia que os futuros professores adotaram e tém usado para efetuar operagoes,
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que aponto como referéncia a saberes que eles possuem que o formador de professor ou o
professor de Matematica precisa ter em conta para suas praticas, ao invés de encara-los como
déficits, no caso de serem diferentes daqueles tidos como dominantes. Essa € uma forma
caracteristica de eles apresentarem a tabuada de multiplicdo ao relaciona-la a subtracéo e a
adicdo. Compreendo que esse € um aspecto muito importante que eles posssuem de relacionar
as operacOes umas as outras, no entanto, eles ndo se davam conta de que faziam essas
relaces. Diante dessa compreensdo, ao longo da pesquisa, levei-os a compreender o que eles
sabiam fazer e ja faziam, mas sem ter consciéncia disso. Ao valorizar e mobilizar esses
saberes e leva-los a refletir sobre isso, possibilito que possam fazer o mesmo em suas praticas

futuras com seus alunos.

Outro aspecto importante que destaco é a metodologia usada na pesquisa pelo fato de
que o estudo iniciou com 21 colaboradores, mas durante o percurso alguns ndo continuaram.
Essa metodologia ndo era uma pratica familiar para eles, em virtude de sua formacéo anterior.
Isso me fez compreender a necessidade de mudar as praticas como formador de professor e
professor de Matematica, para que se possa desconstruir esse saber enraizado e estabeecido
nos alunos que deturpa a Matematica como uma construcdo. 1sso mostra ainda a necessidade
de mudanca das préaticas e a percepcdo de que a pessoa ndo faz apenas aquilo que é
obrigatorio. A desisténcia dos 13 se deu em funcdo de que a metodologia utilizada nas
tematicas ndo exige do aluno essa reflexdo continua que foi desenvolvida nessa pesquisa,

conforme apresentei em outro momento.

A criacdo de problemas matematicos levou os futuros professores a participarem
ativamente do processo de construgdo do conhecimento.

Nesta pesquisa, investiguei, a partir de uma pesquisa experimental de experimentacdo
discutido por Lorenzato (2010), em que termos a criacdo de problemas matematicos podera
ser um dos caminhos para o desenvolvimento de profissionais docentes autbnomos,
reflexivos, que possam se desenvolver profissionalmente. A ideia central foi possibilitar que
o futuro professor de Matematica compreendesse a natureza da Matematica e 0 seu processo
de construcédo, de forma que pudessem ser idealizadores das praticas educativas e ndo apenas
aplicadores de receitas “magicas”, prescritas fora dos muros da escola e sem o aval e reflex@o

da comunidade de professores.

O foco da minha conclusdo foi norteado e direcionado pela seguinte pergunta de

pesquisa: em que perspectiva a formacdo inicial de professor que ensina Matematica,
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atraves da criagdo de problemas matematicos, com olhar para seu contexto sociocultural, a
experiéncia escolar, podera gerar um novo olhar sobre a pratica e a cultura de sala de aula,
sobre a Matematica, por meio da reflexdo na acgéo, sobre a acéo, e possibilitar autonomia e

desenvolvimento profissional?

As informacOes nas se¢des anteriores apontam para uma pratica educativa idealizada
pelos futuros professores, no momento da imersdo na pesquisa. As falas dos futuros
professores mostram a necessidade de legitimidade, de direcionamento, de auxilio nas suas

limitacGes, de busca pelo saber pedagodgico do conteudo e de valorizacdo de seus saberes.

Em relacdo a necessidade de legitimidade, pude verificar, a partir das suas
compreensdes, que acreditavam existir outras formas de calculo para reducdo de grandezas de
medida, diferentes daquela que eles aprenderam nos anos anteriores. Esta necessidade de
legitimidade precisa ser levada em conta pelo formador de professor, pois os futuros
professores antes de chegarem a universidade creem que os formadores de professores irdo
ensinar os contetdos. Mas os futuros professores possuem saberes que podem ser mobilizados
pelos formadores de professores, de forma que eles tenham uma entrada significativa na sua
formacdo. O formador de professor precisa criar possibilidades para a aprendizagem dos
futuros professores. Assim, ira perceber as limitaces dos futuros professores, que
direcionamentos serdo necessarios, e isso podem ser por meio de pesquisa a¢do que leva a

reflexdo e ao confronto de ideias.

Em relacdo ao direcionamento, destacam-se dois momentos marcantes: (1) os futuros
professores desenvolveram em suas praticas anteriores estratégias para operagdo de
multiplicacdo e divisdo. No entanto, essa estratégia apresentava limitacGes. Ao perceber essas
limitacGes, busquei, a partir dos saberes que eles possuiam, apresentar uma estratégia que
fosse mais generalizada. Ruth, Sara, Naomi disseram gue nao conseguiam resolver operacées
de multiplicacdo que fossem diferentes de 5 e 10. Ruth disse que apenas conseguia fazer pela
adicdo a operacdo de multiplicagdo de 5, 10, e, com algum esfor¢o de 4. Apresentei uma
estratégia sem descartar o saber que eles possuiam, mostrei que poderiam efetuar a operacao
da multiplicacdo e divisdo por meio da adigdo. Foi assim que durante esse processo Ruth
disse: o Sr. acha errado que eu apenas saiba efetuar a multiplicacdo pela adicdo? Pude
compreender que meu direcionamento, quando disse que poderiamos efetuar a operacdo da
divisdo e multiplicacdo pela adicdo, constituia-se um caminho para superacdo de suas
limitacbes. E Ruth reconheceu que valorizei seu saber, ao dizer: outros professores nédo

reconhecem essa forma de operar, ndo aceitam. Esta foi uma das contribuicdes da pesquisa,
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criar possibilidade para que os futuros professores pudessem construir suas proprias

aprendizagens.

Isso despertou neles a compreensdo da natureza da Matematica, quando Ruth disse
que essa forma de relacionar as operacGes em matematica leva a compreender a aprendizagem
da matemética como um processo em construgdo, que, com isso, se poderd permitir que o
temor a matematica seja ultrapassado. E finalizou dizendo que esse olhar, a compreensdo, de
que a Matematica seria uma “disciplina de certezas”, deveria ser desconstruido no processo de
ensino e aprendizagem. E vence ainda o medo de propor tarefas aos seus futuros alunos,
quando diz que tinha medo de propor tarefas a seus alunos e em outro momento meu medo na
sala era surgir uma pergunta que nao soubesse a resposta. A imersdao na pesquisa

possibilitou relativa autonomia para sua profissdo docente.

Outra contribuicdo da pesquisa foi propiciar que os futuros professores vissem suas
limitacOes. Diante disso, as experiéncias deles foram trazidas para discusséao e reflexdo, o que
possibilitou que eles pudessem apresentar suas limitacGes e desafios. Esse processo se
constituia pela valorizacdo do saber pedagdgico do contetdo (SHULMAN, 2013) e pela
valorizacdo de seus saberes (ZEICHNER, 2008). Uma das experiéncias que foi discutida e
refletida durante a pesquisa foi a partilhada pela Naomi, quando fazia seu estagio, e, nesse
processo, precisou ajudar a aluno a entender o que seria 0 termo a mais. Ao partilhar sua
experiéncia, Naomi disse: eu ndo consegui explicar o termo, mas, para mim, eu sabia, ou seja,
ela disse: eu travei. Naomi expressa sua dificuldade em explicar o termo, ou em tornar o
termo “ensindvel”, que a meu ver seria o conhecimento pedagodgico do contetido. Outra
contribuicdo foi a compreensdo expressa pela Ruth, quando disse falta o olhar pedagdgico,
para que o futuro professor se torne autdbnomo, para que nao fique “preso” ao livro didatico,

mas o tenha para consulta.

O futuro professor, quando buscava esse olhar pedagdgico, compreendia que poderia
ser idealizador de suas proprias praticas em sua futura sala de aula. Pois compreendeu nessa
pesquisa que se pode criar as préprias tarefas sem temor, que se pode experimentar e, a partir
dos resultados da experiéncia, aperfei¢coar ou abandonar o que estava sendo feito, se assim for
necessario. Com isso, perceberam que € importante valorizar os saberes que seus futuros
alunos poderdo trazer a sala de aulas, e, a partir desses saberes, com a compreensao do olhar

pedagdgico, tornar esse um conhecimento ¢ um saber “ensinavel”.
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Outra contribuigcdo que considero ter sido um produto da pesquisa foi o trabalho de
concluséo do curso (TCC) da Ester intitulado Memorial de formacéo: histéria e analise de
uma trajetoria de constituicdo profissional docente, da Faculdade de Educacdo Matematica
e Cientifica (FEMCI), curso de Licenciatura Integrada em Educacdo em Ciéncias, Matematica
e Linguagens.

As discussOes que ocorreram a levaram a escrever um memorial de formacdo. Ester,
nesse processo, sentiu-se valorizada e percebeu que esta pesquisa contribuiu para mudar seu
olhar sobre a matematica, a partir de sua educacéo basica, o que Ihe possibilitou vencer muitas

limitagcOes e incompreensoes.

Para mim, como pesquisador, foi uma honra poder acompanhar a Ester, em sua escrita
de TCC, porque voltamos a varios momentos da pesquisa imbricados com as superacdes dela.

Foi uma experiéncia significativa tanto para ela quanto para mim.

A seguir, apresento alguns pontos que assumi na minha pesquisa, compreendendo que
este processo todo foi aproximacao inicial para os futuros professores em cada topico.

Apresento, a seguir, algumas contribuicbes, compreensdes e aprendizagens,
desencadeadas por alguns dos colaboradores desta pesquisa, a partir do momento que se
iniciou a criacdo dos problemas até a proposta final. Apresento aproximacgdes que pude inferir
das expressdes manifestadas pelos futuros professores, que geraram neles saberes da acao
pedagdgica, aproximacdes de vivéncias de elaboracdo de préaticas diferenciadas, autonomia
docente, aprendizagem significativa e continuidade do desenvolvimento profissional. Creio,
entretanto, que minha pesquisa se diferencia das demais pesquisas na area, no quesito da
proposta de criacdo de problemas matematicos, pois os futuros professores tiveram a
oportunidade de aprender a pensar criativamente, de serem agentes ativos de suas préprias
praticas de ensino e de refletirem sobre as mesmas, tendo o erro sido visto como uma
possibilidade de aprendizagem, uma das caracteristicas do processo de construgdo do
conhecimento matematico (SIEGEL & BORASI, 1994). Os futuros professores, em quase
toda a pesquisa, foram o0s agentes da construcdo de sua propria formacdo, isto é, eles
iniciaram pelo estudo dos Parametros Curriculares Nacionais, depois houve escolha de um
conteddo matematico, pesquisa sobre textos que abordassem a resolucdo de problemas,
criacdo de problemas matematicos. Eles discutiram e refletiram em duplas, apresentaram, e,
novamente, discutiram e refletiram com outros colegas, com constru¢do de argumentos e
questionamentos, reformulacdo dos problemas e elabora¢do de uma proposta final para alguns

problemas que eles entenderam que precisavam de mudangas.
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Os futuros professores discutiram e refletiram, em quase toda pesquisa, como forma de
constitui-los profissionais autdbnomos, reflexivos, criticos, sobre suas préprias construcées ou
producdes, do principio ao fim. Ainda ndo existem pesquisa de tese de doutorado nessa
vertente, dentre os trabalhos que fiz levantamento. A pesquisa em si se constitui do inicio ao
fim em propiciar autonomia docente ao futuro professor, ao permitir que ele fosse agente
ativo na criacdo de sua prépria direcdo para investigacdo, auxiliado por mim, formador de
professores, por meio da reflexdo dos saberes que os futuros professores ja possuiam. As
reflexdes e discussbes estavam apoiadas em suas experiéncias passadas, discutidas e refletidas
no presente e tendo em vista o futuro profissional do futuro professor, que seria a meu ver a
continuidade do seu desenvolvimento profissional. A pesquisa ac¢ao foi escolhida por se tratar
de uma metodologia que promoveria reflexdo e confronto de ideias (IMBERNON, 2011).

Diante disso, apresento a seguir minhas compreensfes sobre essas habilidades que

vislumbrava que os futuros professores desenvolvessem enquanto se formavam.

Aproximacdes do saber da acéo pedagogica

Poder gerar o saber da acdo pedagdgica, a meu ver, constitui-se pelo fato de que o
futuro professor ja possui o saber da tradicdo pedagdgica, que pressupde a crenca de saber dar
aulas que eles adquirem na formacédo basica e familiar, isto €, uma representacdo da escola
que o determina antes mesmo de ter feito um curso de formacdo de professores, na
universidade (GAUTHIER 1998; TARDIF, 2014). Diante disso, o saber da tradi¢do
pedagdgica podera ser legitimado ou ndo pelo saber da acdo pedagodgica. Para Gauthier
(1998), o saber da acdo pedagogica seria 0 saber experiencial quando ele se torna publico,
sendo testado e validado. Nesta pesquisa, tomei como saberes da tradicdo pedagdgica a
representacdo da escola que cada futuro professor tinha e que o guiou até a entrada na
formacdo de professor, que, segundo Tardif (2014) e Gauthier (1998), poderd continuar
inabalavel mesmo depois da formacdo. Esse saber da tradicdo pedagdgica que os futuros
professores possuiam se tornou publico, quando propiciei que eles criassem seus problemas

matematicos com foco em sua experiéncia da educacéo escolar e do seu cotidiano.

A pesquisa desenvolvida fez com que os futuros professores refletissem sobre seus
proprios problemas, suas proprias concepgdes e crencas, as limitagcdes que possuiam e a busca
de se constituirem profissionais docentes, a partir do conhecimento do conteudo,
conhecimento pedagdgico do contetdo e conhecimento do curriculo (SHULMAN, 2005,

2013), quando apresentaram, ao longo da pesquisa, inquietagcbes nas suas expressoes. 1sso
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permitiu, a meu ver, que esses saberes da tradicdo pedagdgica fossem mobilizados por eles,
pois ainda estavam em formacdo, a experiéncia docente ainda estava se iniciando e o saber da

tradicdo pedagogica era um dos saberes que os futuros professores ja possuiam.

Nesse sentido, os futuros professores discutiram e apresentaram suas ideias, que se
ancoravam em suas experiéncias de educacao escolar e no que vivenciaram em seus estagio.
Quando concepcgdes e crengas, limitagdes e necessidade de constituicdo docente se encontram
e se tornam publicos para justificar pontos de vista, sdo testados os saberes, as concepc¢oes e
as crencas que os futuros professores possuem, o que faz com que sejam validados ou néo.
Zeichner (2008) defende que a experiéncia de vida e as atuais compreensdes dos futuros
professores podem ser tidas como ponto de partida para sua formacdo e que ndo podem ser

encaradas como déficits, no caso de serem diferentes daquelas tidas como dominantes.

A meu ver, nesse caso, ao refletirem sobre suas proprias experiéncias passadas, para
tomar posicdes no momento em que se formam, isso constitui uma etapa em que eles
apresentam suas compreensdes e tornam publicos esses saberes experienciais, 0 que leva a
serem testados e validados ou ndo, a partir do confronto de pontos de vista, no contexto da

comunidade de futuros professores em formacao.

O saber experiencial se tornou publico, desde o inicio da pesquisa, quando os futuros
professores pela primeira vez propdem problemas matematicos que eles proprios criaram a
partir de sua propria experiéncia, tradicdo e limitacGes. A maioria desistiu da pesquisa, pois
considerou que era “dificil” e que se escrevia muito e se pensava muito, em parte diferente do
modelo de ensino que os constituiu. Diante disso, a reflex&o e a discussdo dos pontos de vista
de cada futuro professor, com suas limitacdes, experiéncias, tradi¢cdes, configurava, a meu
ver, esse saber experiencial de cada futuro professor, o teste, por meio de construcdo de
argumentos e questionamentos, que validava ou nao esse saber experiencial. O resultado foi a
constituicdo do saber da acdo pedagdgica, um problema matematico que poderia ser proposto
para aprendizagem de um conteGdo matematico. Foi desse contexto que trouxe alguns
excertos que apresentam aproximacfes e indicios que constituem um saber da acédo
pedagogica, ou seja, um saber experiencial e das limitagdes, que se torna publico, sendo
testado e validado (GAUTHIER, 1998). Ruth relata sua limitagdo em relagdo a desenvolver
uma aula com seus alunos, quando disse: essa era uma das maiores dificuldades que tinha,
pois me questionava como iria desenvolver minhas praticas com meus alunos, se 0
entendimento que tinha, nem eu mesma tinha certeza. Por meio da experiéncia de criacdo de

problemas matematicos que vivenciou, essa limitacdo, que Ruth tinha, caracteristica da
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tradicdo pedagogica (GAUTHIER, 1998), foi superada, o que possibilitou a constituicdo do
saber da acdo pedagogica. Ao se tornar publico o saber da experiéncia de Ruth, esse saber foi
testado diante da nova compreensdo que se constituia, o que possibilitou nesse confronto de
ideais e pontos de vista, por meio de reflexdo, um novo saber que ajudaria Ruth a desenvolver

suas praticas sem muitas dificuldades.

Outra situacdo, que se constituiu aproximagdo com o saber da acdo pedagogica,
configurou-se pela experiéncia nos exames nacionais dos futuros professores, que se tornou
publica ao partilharem a dificuldade em obter a classificagdo minima para aprovacgéo: segundo
eles, os problemas matematicos presentes nos exames seriam um dos fatores que dificultaram
a aprovacdo, na primeira para uns ou até a quarta tentativa para outros. Essas limitacdes foram
testadas e analisadas no processo de reflexdo em duplas e mesmo com 0s outros colegas na
sala de aulas. Com isso, novas compreensGes se constituiram, que os levou a refletir e
entender que a proposta de criacdo de problemas matematicos possibilitava um novo olhar
sobre suas compreensfes, a superacdo da limitacdo e a legitimacdo de uma nova
aprendizagem. Nesse sentido, outra compreensdo que se constitui uma aproximacdo de um
saber da acdo pedagogica € a compreensdo de Ruth de que suas experiéncias passadas eram
limitadas, assim, buscava por meio dessas reflexdes, superar essas limitacGes, ao propor que o
conhecimento matematico seria construido e ndo infalivel, quando disse: essa pratica precisa
ser desconstruida nas series iniciais, de que a Matematica e uma “disciplina de certeza”,
pois tira o real significado da construcdo ou natureza do conhecimento Matematica. Ruth
manifesta a necessidade de mudanca da pratica estabelecida, a partir do olhar da sua
experiéncia passada. Com essa compreensdo, Ruth entende que o saber de sua experiéncia
passada ndo devia ser validado como uma pratica, mas dar um significado real da construcédo
ou natureza do conhecimento matematico. Ruth compreendia que a Matematica era uma
disciplina infalivel, a partir do olhar de sua experiéncia passada. Essa experiéncia foi testada
quando compreendeu que a Matematica seria suscetivel a erros. Ruth propde a desconstrucao
do “modelo” presente ainda hoje nas escolas. A meu ver, esse processo de desconstru¢do que
Ruth propde refere-se a ndo legitimacdo dessa experiéncia que ela mesma acreditava ser uma
pratica pedagogica, pela nova compreensdo que se constituiu nela, por meio da participacéo

nesta pesquisa.

Ester, a meu ver, quando relata sua experiéncia de estagio, torna publica essa
experiéncia, quando afirma ndo saber o que fazer em relacdo a uma determinada situacdo

durante o estagio. A pesquisa permitiu-lhe lembrar do que vivenciou no estagio e o saber da
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experiéncia de Ester foi testado: ela ndo conseguiu continuar, quando disse “travei”, em
relacdo ao termo a mais. As reflexdes e as discussdes que ocorreram possibilitaram que essa
experiéncia fosse questionada por meio da construcdo de argumentos, o que possibilitou

novas compreensdes e a superacao da limitagéo.

Naomi relatou sua limitagdo em relacdo a compreensdo dos termos a mais e a menos,
quando disse: se for trabalhar o conceito de amigos seria mais facil. A limitacdo de Naomi
partilhada se tornou, a meu ver, publica, e, nesse processo de discussdo e reflexdo, ela
manifesta que, na aula de Matematica, poderia ser facil, como é facil no cotidiano. Essa
compreensdo diante das discussdes e reflexdes possibilitou a ndo validagdo e a superacdo do
saber da experiéncia da Naomi ou da sua compreensdo. As ideias de Sara abriram um dos
caminhos que possibilitaram a superacdo da compreensdo da Naomi em relacéo a aplicacdo de

algumas situacGes do cotidiano em sala de aula de Matematica.

Ester e Ruth partilharam suas experiéncias, tornando, desse modo, esses saberes
publicos. Com isso, no processo de reflexdo e discussdo, por meio de confronto de ideias,
esses saberes da experiéncia da Ruth e da Ester foram testados. Diante disso, apresentei e
discuti com os futuros professores outra estratégia para efetuar a divisdo de forma que a
tradicdo e a experiéncia que possuiam - e que eram limitadas - pudessem ser testadas e
legitimadas ou ndo. No entanto, Ruth sabia a tabuada de adi¢do, quando disse: eu sei a
tabuada, mas apenas sei somar. Esse saber foi testado de forma que pudesse ser legitimado
ou ndo, de forma que se tornasse saber da acdo pedagOgica. Para tal, ao apresentar outra
estratégia, resolver uma operacdo de divisdo por meio de adi¢do, nova compreensdo se
constituiu e foi superada a limitagdo. Com isso, mostrei que a divisdo pode partir da operacédo
inversa, que seria a multiplicacdo. Desse modo, a adicdo seria a operacdo implicita na
multiplicacdo. Essa estratégia legitima o saber da experiéncia que partilhavam os futuros
professores sobre a limitagcdo com a tabuada. Por meio dessa estratégia, os futuros professores
ndo necessitam memorizar a tabuada de forma mecanica e vazia, como era a sua experiéncia,
mesmo com limitagdo, puderam compreender o raciocinio l6gico entre as operagdes e a
relacdo entre elas. Nesse &mbito, Ruth partilhou sua limitacdo, quando disse: o senhor néo
acha problematico, por que eu apenas sei somar? Ao tornar publica e partilhar sua limitagédo
e saber da experiéncia, Ruth refletiu sobre legitimar seu saber experiencial ou ndo. Minha
compreensdo se constitui quando Ruth, depois de legitimada sua experiéncia, como sendo
uma estratégia que pudesse ser usada, disse: ndo vejo problema, mas existem professores que

desconsideram essa forma de resolver.
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Ruth, em outra situacéo, ao relatar sua experiéncia durante a pesquisa, no processo de
reflexdo e discussdo, teve seus saberes da experiéncia testados por meio da construcdo de
argumentos e questionamentos, e legitimados por meio de novas compreensdes, quando disse,
ao compreender a falta de adequacdo dos problemas matematicos, que havia necessidade do

olhar pedag6gico para validar ou legitimar a adequabilidade de um problema matemaético.

Aproximacoes para a elaboracéao de praticas diferenciadas

Conforme apresentei em momento anterior da pesquisa, as praticas diferenciadas
implicam o desenvolvimento de um espirito investigativo, possibilitando autonomia do futuro
professor, que se torna o centro da aprendizagem, ao criar os problemas matematicos, discutir
e refletir sobre os mesmos, com o direcionamento do professor formador (SIEGEL &
BORASI, 1994; ZEICHNER, 2008; IMBERNON, 1994, 2011). O futuro professor passa a
criar suas proprias tarefas, desenvolvendo vivéncia de uma docéncia antecipada. Diante disso,
0 espirito investigativo vai se constituindo no futuro professor quando a aprendizagem é
centralizada nele. A reflexdo e a discussdo se ddo por meio de suas compreensdes,
direcionadas pelo formador de professor. Com isso, as concepgfes e as crengas de sua
experiéncia passada sao trazidas para discussao, e, novos olhares e novas compreensdes se

constituem em relacdo a experiéncias passadas e atuais.

Ao propiciar o confronto de pontos de vista e a criacdo de problemas matematicos
pelos futuros professores, o formador esta possibilitando que o futuro professor vivencie
praticas de criacdo de problemas matematicos, que ele possa refletir e ter um olhar critico em
relacdo a suas concepcles e crengas, a suas experiéncias passadas e a préopria profissdo
docente. O resultado disso serdo praticas diferenciadas das que o constituiram, que eram
oriundas da racionalidade técnica (SIEGEL & BORASI, 1994; ZEICHNER, 2008;
IMBERNON, 1994, 2011). Foi com esse olhar que se constituiu minha compreensdo das
praticas diferenciadas dos futuros professores, que, a meu ver, norteou toda a pesquisa, da

qual apresento a seguir alguns excertos.

Um indicio de pratica diferenciada foi o fato de que um numero reduzido de
professores aceitou o desafio de vivenciar a pesquisa proposta. Outros, por sua vez, desistiram
da pesquisa, 0 que se percebe na fala de Naomi, quando diz: muitos colegas desistiram
porque creram que era cansativo estar toda hora escrevendo e pensando sobre o que

escrever ou 0 que se propde, ou seja, eram praticas diferenciadas em relagdo a experiéncias



282

anteriores. Esse fato justifica meu posicionamento, ao inferir que, durante a pesquisa que pude
realizar, na qual propunha desenvolver nos futuros professores profissionais docentes
reflexivos e criticos sobre suas proprias praticas, como produtores do conhecimento

matematico e ndo apenas consumidores, houve um confronto de concepc@es sobre o ensino.

Outra compreenséo que pude inferir, a partir da manifestacdo dos futuros professores,
foi a compreensdo de Ester, que se constituiu por meio da reflexdo de seus colegas.
Anteriormente, ela ndo tinha atentado para outra compreensdo, para o fato de podermos

aprender com 0s outros e niao apenas no formato tradicional “professor ensinar ao aluno”.

Uma aprendizagem significativa

O formador de professor precisa conhecer os conteudos de ensino e saber como
transformar esses conteudos, de forma que se conectem com o0s saberes que os futuros
professores j& possuem, ou conhecem, para que a compreensdo do conteldo seja mais

significativa.

O problema matematico que envolvia a pizza foi uma das situaces do cotidiano dos
futuros professores que poderia ser utilizada para o ensino do didmetro e do raio da
circunferéncia. Seria significativo, pois os alunos ja possuiam em sua estrutura cognitiva
conhecimentos do formato da pizza e essa relacdo com o raio e o didmetro poderia se

constituir uma aprendizagem significativa.

Naomi, durante as reflexdes, disse que teria dificuldade em desenvolver uma aula com
o problema que continha uma palavra que ela ndo conhecia, o0 paneiro. No entanto, quando,
no processo de reflexdo e discussdo, ela apresenta sua limitagdo, outro colega disse que
paneiro poderia ser também denominado de rasa, palavra familiar para ela. E, entéo, ela disse
que poderia sem dificuldades desenvolver a atividade, fazendo ainda relacdo com a pipa, que

as criangas conhecem.

A compreensdo que se constituiu nos futuros professores seria também uma
aprendizagem significativa, em virtude de eles ja possuirem conhecimento sobre a tabuada,
contudo pouco compreendiam as operacfes que poderiam se relacionar, e, por meio dessa
relacdo, ter uma aprendizagem mais significativa e geral da tabuada. Daniela entendeu que
ndo existia operacdo, sem antes ter conhecimento da tabuada. A compreensdo de Daniela
advém do entendimento que teve das relacGes entre as operagdes. E posteriormente disse:

fiquei pensando que a base de tudo sempre foi a tabuada. Diante dessa compreenséo,
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Daniela disse: agora fiquei pensando depois que o professor Vladimir apresentou essa outra
estratégia ou raciocinio légico em torno da tabuada que para chegar ao resultado
mentalmente eu fiz alguma conta. Finaliza com a pergunta que seria mais uma reflexao: sera

que tudo na Matematica para chegar a uma solucao eu teria que conhecer a tabuada?

Outra que a meu ver seria uma aprendizagem significativa se constituiu quando, ao
apresentar a relacdo entre area de figuras geométricas, como meio de gerar maior
compreensdo para os futuros professores, fiz a relacdo com situacdes do cotidiano, tais como
os lotes, a sala de aula, onde ocorreu a pesquisa, 0s compartimentos da casa. Novas
compreensdes surgiram e Sara questionou: estou registrando, na minha mente, se entendi,

quer dizer o lugar onde seria 4mx5m, que seriam 20m?2, a area seria 20m2? Sara foi além,

quando disse: estou guardando isso porque faco muito essa conta com lajota, eu sei fazer a
conta, mas ndo sabia relacionar que, onde esta a lajota seria a area, e 0 perimetro seria o
contorno, o canto da sala, a soma dos quatro cantos. Essa se constitui a meu ver uma

aprendizagem significativa.

Aproximacdes da autonomia docente

Ao me referir a autonomia, minha compreensao se constituiu a partir das ideias de
Contreras (2002). Tal autor defende que se reflita sobre a propria pratica, caminho que se
constitui por meio de criacdo de problemas matematicos, na qual o professor exerce um papel

de produtor e desenvolve um espirito investigativo, ao criar 0s problemas matematicos.

Com isso, ao propor a criacdo de problemas matematicos, vislumbrava que os futuros
professores, durante sua formacdo, pudessem se constituir ndo como consumidores dos
pacotes de processos educativos, produzidos além dos muros da escola, por especialistas,
destituidos de seu papel impar do processo educativo, passando a ser um mero consumidor.
Vislumbrava que se tornassem idealizadores das praticas educativas e ndo apenas aplicadores
de receitas “magicas”, prescritas fora dos muros da escola, e sem o aval e a reflexdo da
comunidade de professores em formagdo (CONTRERAS, 2002).

Contreras (2002) defende ainda que o trabalho com seres humanos ndo pode se pautar
em técnicas pré-determinadas, como se o resultado do processo educativo fosse mensuravel e

previsivel.
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O objetivo da pesquisa foi gerar a possibilidade de autonomia docente, para que 0s
futuros professores pudessem, desde sua formacao, se constituir produtores e idealizadores de
suas proprias praticas, por meio de reflexdo, desenvolver suas praticas futuras, a partir de
tarefas que eles préprios criaram e ainda ter o livro didatico como um material para consulta e

ndo um fim em si mesmo.

Com isso, com o tempo, a partir dessa vivéncia na formacéao, os futuros professores
poderdo gerar uma nova cultura profissional, de discurso e de sala de aula, no &mbito da nova
experiéncia de aula vivida, produzindo seus préprios saberes e valores e exercendo a profissao
com relativa autonomia (IMBERNON, 1994, 2011; NOVOA, 1992). Nesse sentido, a
autonomia norteou quase toda a pesquisa, pois a perspectiva de criacdo de problemas
matematicos, a reflexdo e a justificacdo pelos futuros professores, o confronto de pontos de
vista, a meu ver, propiciaram aproximac6es que poderdo gerar autonomia docente nos futuros
professores. Apresento alguns indicios dessas aproximag@es, nas manifestacGes expressas
pelos futuros professores.

Ruth, ao compreender o processo de criacdo de problemas matematicos, propde um
grau de desafio mais elevado para o problema, o que seria, a meu ver, um indicio de
apropriacdo da préatica diferenciada, e, como consequéncia, a idealizagdo de outros niveis de
complexidade, que seriam aproximacgdes para a autonomia. Ao criar uma situacdo nova,
diante da auséncia do valor da compra, no problema matematico inicial, e, por meio de sua
compreensdo, tomar essa auséncia do valor como um desafio para o aluno. E vai mais além,
criando um problema que leva o aluno a descobrir e construir, buscando saber o valor da

compra no problema inicial.

Ruth inicialmente tinha medo de propor tarefas a seus alunos, ou seja, pela natureza
de ensino em que foi formada, existia certo receio em idealizar praticas ou mesmo em
produzi-las, e esse medo foi vencido pela experiéncia que vivenciou na formacédo, quando
disse: meu medo na sala de aula seria surgir uma pergunta que ndo saberia a resposta. O
medo de Ruth foi superado pela proposta da pesquisa de propiciar que os futuros professores
pudessem gerar autonomia. A partir da superacdo do temor com a proposta de criagdo de
problemas matematicos, Ruth viu a possibilidade de se aplicar um problema matematico por
aula pelo menos inicialmente. Posso inferir, a partir da reflexdo de Ruth sobre o
desenvolvimento de aulas por meio de problematizacdo, que essa possibilidade foi resultado
do que vivenciou na formacdo. Entendo que Ruth podera propor problemas matematicos com

varios caminhos de resolucdo. Ruth viu, naquele momento, ndo mais com temor, mas como
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possibilidade: ela superou o temor e aceitou o desafio, acompanhando o pensamento de seu

futuro aluno e assumiu tudo o que poderia emergir durante o processo.

Continuidade do seu desenvolvimento profissional

Em relagdo a continuidade do desenvolvimento profissional, creio, como apresentei na
secdo sobre o desenvolvimento profissional da pesquisa, a partir das ideias de Gongalves
(2006); Tardif (2014); Lorenzato (2010), que o desenvolvimento profissional se inicia antes
de a crianca chegar a escola pela primeira vez. Com isso, mobilizar os saberes que os futuros
professores possuem da sua educagdo escolar e os que constituiram durante sua formagéo, a

meu ver, configura a continuidade de seu desenvolvimento profissional.

A continuidade do desenvolvimento profissional pressupde ainda o abandono das
praticas docentes dos futuros professores que supunham simplesmente um processo acritico,
e, ao contrario, favorece uma anélise tedrica e de contraste de ideias com a realidade
observada, isto €, as praticas sirvam de estimulo as propostas tedrico-préaticas formais, de
maneira a permitir que os alunos interpretem, reinterpretem e sistematizem sua experiéncia

passada e presente, tanto intuitiva como empirica (IMBERNON, 2011, p. 67).

Os futuros professores, ao partiram de suas experiéncias passadas, para interpretar e
reinterpretar, ddo continuidade ao seu desenvolvimento profissional. Apresento, a seguir, 0
excerto de alguns momentos da pesquisa que justificam essa afirmacdo. Ester explicou a
experiéncia passada e a presente e refletiu sobre o processo que se desenvolvia. Afirma que
antes nao tinha esse olhar, essa compreensdo que se constituia, o reconhecimento de refletir

sobre suas préprias praticas. E a necessidade de refletir sobre o que propde aos seus alunos.

Ruth, ao refletir sobre o processo que vivenciava e suas compreensdes anteriores, disse
que precisava ter uma reflexdo mais profunda sobre os problemas que estava propondo:
guando refletimos/analisamos, discutimos o que fizemos ou estamos fazendo sdo outras

percepgdes, outros olhares.

Ruth relata ainda situacfes que surgiram durante reflexdes e discussdes da pesquisa
que anteriormente ndo teria levado em conta: quando as duplas iam apresentando, fui
percebendo que havia coisas, situagOes, que eu nem pensaria, que ndo levaria em
consideracdo. E ao refletir sobre sua construcdo passada disse: talvez nem conseguisse
explicar por que eu pensei naquilo quando propus essa situagdo problema matematico. Ruth,

ainda sobre sua experiéncia passada, disse que tinha dificuldade em encaminhar o pensamento
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do aluno. Durante as discussoes e reflexdes, pode, por meio do desenvolvimento da pesquisa,
superar essa dificuldade e ainda experimentar com seu irmédo por meio do questionamento, do
levantamento de outras perguntas, para entender o problema proposto. Compreensfes que
surgem depois da experiéncia de reflexdo que vivenciava e que anteriormente ndo tinha.
Depois das reflexdes, em relagdo as compreensdes passadas e atuais, novas compreensdes se
constituiram. Ruth, em outro momento, ao refletir sobre problema proposto, compreendeu que
ndo seria adequado, que ndo seria para o0 nivel proposto. Ruth no processo de reflexdo

compreendeu que:

[...] preciso refletir mais quando vou propor um determinado problema
matematico, para que seja ndo s6 adequado, mas que seja do nivel dos
alunos. Quando propomos um problema ndo estamos a desafiar apenas os
alunos, mas a nds mesmaos. E achei legal a sua fala (se referindo a Sara), pois
eu ndo pensei nisso, que R$0.90 era maior que R$1.00, no olhar dos alunos
naquele nivel. Ndo havia pensado nisso, como professora pensei vou
formular problema para saber se a crianca sabe as ordens dos valores, como
alunos. Achei muito importante porque de agora em diante vou pensar nas
questdes antes de propor os problemas matematicos (RUTH).

Ruth, ainda ao longo das discussdes e reflexdes, relata sua experiéncia anterior da
construcédo de pincel, em um momento de estagio. Ao vivenciar a experiéncia de conhecer 0s
alunos, ela lembrou do quanto isso era importante, pois ndo considerou o que os alunos eram
capazes de fazer. Isso fez com que Ruth compreendesse a necessidade de saber 0 que se passa

na vida dos meus alunos, se sabem, eles podem ajudar.

A construcdo coletiva dessa pratica de formacdo aqui descrita é singular. Contudo, as
interpretacdes e analises que se pode fazer delas sdo maultiplas, pois dependem do olhar e do
modo como cada investigador observa. Meu olhar se constituiu, em parte, pela minha
experiéncia profissional, ao buscar que os futuros professores pudessem construir suas
proprias aprendizagens, ou seja, sua prépria formacdo docente. Considerei os futuros
professores em sua integralidade, buscando, nas suas vivéncias e nas suas experiéncias
passadas, saberes escolares anteriores, para, a partir dai, construir outros olhares, sobre o

ensino e sobre a Matematica.

Assim, procurei compreendé-los em sua totalidade, interpretando seus saberes, suas
acles e os sentidos que cada um atribuia ao que fazia, cada um com sua compreensdo em
relacdo a0 meio em que estava inserido, ao saber matematico e a sua constituicdo docente.
Essas compreensdes da singularidade de cada um puderam ser construidas a partir das

respostas ao questiondrio inicial, das suas reflexdes e das discussdes durante a pesquisa. Por
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isto, cada um é um em um contexto coletivo, isto é, em todo verdadeiro ensino o elemento
pessoal € essencial (WHITE, 2011, p. 231). E foi assim que busquei discernir possibilidades
em todos os colaboradores desta pesquisa, ndo me detendo no que eles ndo sabiam, nem em
suas limitacGes e incompreensdes, mas interessar-me por cada um deles, atentar para cada
uma das limitacGes, para o desenvolvimento individual e profissional, que creio ser necessario
para a obra de educacéo hoje (WHITE, 2011).

O verdadeiro educador, considerando aquilo que seus
discipulos podem tornar-se, reconhecera o valor do
material com que trabalha, terd um interesse pessoal
por cada um dos seus alunos, e procurard desenvolver
todas as suas faculdades (Ellen G. White, 2011, p.
232).
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Anexo — Questionario aplicado

— X

Universidade Federal do Para

Campus Universitario Prof. José Da Silveira Netto
Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica

Faculdade de Educacdo Matematica e Cientifica
Prezado (a) Estudante,

Este questionario faz parte de minha pesquisa de doutorado, cujo tema é a criacdo de
problemas matematicos na formacao inicial de professor que ensina Matematica: A construcao
coletiva de uma pratica de formacdo. A seguir, estdo algumas questdes que gostaria que
respondesse, pois ajudarao na minha pesquisa. Agradeco e conto com a sua colaboracao.

Atenciosamente

Vladimir Raiva
Estudante de Doutorado em Educagédo em Ciéncias e Mateméticas

Questionario

O que é Matematica?

Como o conhecimento matematico é criado/construido?

O que vocé entende por problema matematico?

O que vocé entende por resolucéo de problema matematico?
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O que vocé pensa sobre a importancia de resolucdo de problemas na sala de aula de
Matematica?

Enquanto aluno, vocé j& resolveu problemas matematicos?

Sim Nao
Se sua resposta for afirmativa, conte sua experiéncia.




