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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo responder ao seguinte problema: De que modo
intervengbes pedagogicas modificam as percepgbes de professores sobre a
Resolugdo de Problemas vista como método de ensino e o desenvolvimento de
habilidades e competéncias de estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental?
Para tanto, realizou-se uma pesquisa de abordagem qualitativa na qual participaram
21 professores que lecionam em turmas do Pré-escolar ao 5° ano do Ensino
Fundamental e quatro auxiliares de incluséo escolar de uma escola municipal de
Ensino Fundamental, que atende na modalidade de ensino em turno integral,
localizada na regido metropolitana de Porto Alegre, RS. Utilizaram-se como
instrumentos de coleta de dados dois questionarios, o primeiro respondido pelos
participantes antes da realizacdo de intervencdes pedagdgicas com esses
professores e outro posteriormente. Foi realizada uma formacdo com esses
professores de 30 horas, na forma de intervencdes pedagdgicas durante a qual
oportunizou-se subsidios tedricos e praticos para que 0sS mesmos se capacitassem a
elaborar e desenvolver em suas aulas de Mateméatica propostas de ensino adotando
a Resolucdo de Problemas como método de ensino. A pesquisa fundamenta-se,
teoricamente, em autores que estudam sobre problemas matematicos e Resolucéo de
Problemas, em particular: Polya; Van de Walle; Onuchic e Allevato; Dante; Stancanelli;
e, Vila e Callejo. Com base nos dados coletados foi possivel observar que os
professores tinham um conhecimento equivocado sobre problema matematico e
muitas duvidas acerca dos conceitos habilidade e competéncia, com mudancas
significativas apo0s as intervengfes pedagodgicas. Os resultados mostraram que a
elaboracdo e execucdo pelos professores das propostas de ensino com o0s
estudantes, os mesmos adquiriram novas percepcdes a respeito do meétodo
Resolucdo de Problemas, compreendendo que problemas podem ser o ponto de
partida para a construgdo de conceitos mateméticos, favorecendo assim o
desenvolvimento de habilidades e competéncias previstas na BNCC para o ensino de
Matematica.

Palavras-chave: Resolugédo de Problemas; Habilidades; Competéncias; Ensino
Fundamental; BNCC.



ABSTRACT

This research aims to answer the following problem: How do pedagogical interventions
modify teachers' perceptions of Problem Solving seen as a teaching method and the
development of skills and competences of students in the early years of Elementary
School? Therefore, a qualitative approach was carried out, in which 21 teachers who
teach in groups from Preschool to the 5th year of Elementary School and four school
inclusion assistants from a municipal elementary school, which serves in the teaching
modality, participated. full-time, located in the metropolitan region of Porto Alegre, RS.
Two questionnaires were used as data collection instruments, the first answered by
the participants before the pedagogical interventions with these teachers and the other
later. A 30-hour training was carried out with these teachers, in the form of pedagogical
interventions, during which theoretical and practical subsidies were provided so that
they could prepare and develop teaching proposals in their Mathematics classes,
adopting Problem Solving as a teaching method. The research is theoretically based
on authors who study mathematical problems and Problem Solving, in particular:
Polya; Van de Walle; Onuchic and Allevato; Dante; Stancanelli; and, Vila and Callejo.
Based on the data collected, it was possible to observe that the teachers had a
mistaken knowledge about the mathematical problem and many doubts about the
concepts of skill and competence, with significant changes after the pedagogical
interventions. The results showed that and the elaboration and execution by the
teachers of the teaching proposals with the students, they acquired new perceptions
about the Problem-Solving method, understanding that problems can be the starting
point for the construction of mathematical concepts, thus favoring the development of
skills and competences foreseen in the BNCC for the teaching of Mathematics.

Keywords: Problem solving; Skills; Skills; Elementary School; BNCC.
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1 INTRODUCAO

A Matematica esta presente na rotina diaria das pessoas, em atividades
corriqueiras e constantes que envolvam a necessidade de contar, medir, comparar,
relacionar, entre outras. Além disso, vive-se em uma sociedade na qual a exigéncia
por trabalhadores mais autbnomos, criticos, criativos e capazes de enfrentar desafios
se faz cada vez mais presente. Segundo Cavalcante (2013), é a partir do
conhecimento matematico que se potencializa o desenvolvimento da autonomia, o
desenvolvimento de trabalhos coletivos e cooperativos e a capacidade de resolver
problemas.

Efeito disso, a Matematica como disciplina escolar pode contribuir para a
constituicdo desses sujeitos, na medida em que os professores se utilizam de
metodologias que desenvolvem nos estudantes a iniciativa em construir seus proprios
modos de resolucédo, a verificagdo e comprovacao de resultados, a criatividade, a
autonomia e o trabalho coletivo.

Nesse sentido, conforme afirma Lara (2011, p. 113), o contexto atual espera
um sujeito “[...] mais polivalente, mais flexivel e mais multicultural [...]". Para a autora,
“[...] um modelo de ensino que estratifique os individuos em diferentes niveis
intelectuais, ndo reconhecendo a sua heterogeneidade, pode se tornar ineficaz.”
(LARA, 2011, p. 113). Ao realizar reflexdes sobre essas afirmagdes e observagdes
sobre o baixo desempenho apresentado pelos estudantes brasileiros nas avaliagdes
nacionais e internacionais, onde de acordo com o relatério do Ministério da Educacéo
e Cultura — MEC, no qual apresenta os dados Programa Internacional de Avaliagcéo
de Estudantes — PISA, considerado o maior estudo sobre educacdo do mundo

Realizado em 2018, mostrou que no Brasil, a maior parte dos estudantes se
encontra no Nivel 1 ou abaixo dele (68,1%) em proficiéncia em Matematica, néo
possuindo o nivel basico considerado como o minimo para o exercicio pleno da
cidadania (BRASIL, 2020). Além disso, o relatério aponta que, mais de 40% dos jovens
gue se encontram no nivel basico de conhecimento, ndo sdo capazes de resolver
problemas que envolvem questdes simples e rotineiras (BRASIL, 2020). Esses
resultados obtidos, permitem avaliar os conhecimentos e as habilidades dos
estudantes, com vistas a melhora da qualidade e dos resultados de aprendizagem.
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Vale lembrar que, de acordo com a BNCC (2017), primeiramente, no que tange
a organizacdo do dominio da Matematica, refere-se aos processos de letramento
matematico; no qual descrevem como os estudantes fazem as relacbes entre o
contexto de resolver um problema matematico e 0os conceitos matematicos a serem
aprendidos (BRASIL, 2017).

Uma justificativa a esse baixo desempenho, pode estar relacionado ao modo
como a Matematica vem sendo abordada nas escolas, pois muitos docentes néo
procuram aproxima-la e relaciona-la ao cotidiano dos estudantes e n&o utilizam
diferentes métodos para desenvolver conceitos matematicos e instigar os discentes a
estarem constantemente envolvidos durante as aulas. Com o objetivo de reverter essa
visdo e esse quadro de baixo desempenho, modelos pedagdgicos vém sendo
repensados desde o inicio do séc. XX (FIORENTINI, 1995; LARA, 2011). A
preocupacao com a adocao de métodos de ensino que tornem as aulas de Matemética
mais prazerosas, possibilitando a construcéo de significados para os estudantes, tem
sido frequente nos temas de estudo e pesquisas (LARA, 2011). Diante disso, acredita-
se gue o que facilitaria o aprendizado amenizando as dificuldades do ensino e da
aprendizagem da Matemédtica, seria desenvolver os conceitos de forma
contextualizada, partindo das diferentes realidades nas quais os estudantes estéo
inseridos. Com isso, se criaram condicfes que possibilitaram o desenvolvimento da
capacidade de resolver problemas, aplicando conceitos, procedimentos e
interpretando 0s contextos para obter solugcdes das diferentes situacbes
apresentadas. Dentre os diferentes métodos de ensino que podem ser inseridos na
pratica docente, destaca-se a Resolucdo de Problemas.

Nesse sentido, autores como Smole e Diniz (2001), Onuchic e Allevato (2004),
Vila e Callejo (2006), Van De Walle (2009), dentre outros, tem mostrado em suas
pesquisas que a Resolucédo de Problemas enquanto método de ensino, potencializa
0s processos de construcdo de conceitos mateméaticos pelos estudantes, nesta
pesquisa, especificamente nos anos iniciais do Ensino fundamental.

Em diversas situacbes escolares, nas aulas de matematica, a resolucao de
problemas é utilizada, geralmente, para treinar o estudante apds o desenvolvimento
de algum conteudo ou para avalia-lo. No entanto, a Resolug&o de Problemas pode ser
utilizada como método de ensino, onde sé@o propostas situagdes problematizadoras e

instigantes para introduzir novos conceitos matematicos, auxiliando os estudantes em
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sua compreensdo e facilitando sua aprendizagem. Ao utilizar esse método, o professor
tem uma grande oportunidade de desafiar a curiosidade dos estudantes, no momento
gue apresentam- Ihes problemas que mobilizem seus conhecimentos na busca por
resolucdes, estimulando e desenvolvendo o seu raciocinio independente.

De acordo com a Base Nacional Curricular Comum — BNCC, em relagdo a area
da Matematica, espera-se que o0s estudantes apliqguem os conceitos aprendidos para
resolver problemas utilizando procedimentos e resultados para obter solugcdes e
interpreta-las, de acordo com as situacdes que lhe sédo apresentadas (BRASIL, 2017).
Por isso, a utilizacdo da Resolucdo de Problemas como método de ensino nas aulas
de matematica, em particular, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pode auxiliar
na construcdo de conhecimentos matematicos, desenvolvendo o raciocinio, a
capacidade de formulacédo e interpretacédo das situacdes problema apresentada aos
estudantes. De acordo com Onuchic (1999), a Resolucdo de Problemas faz com que
a compreensao dos problemas apresentados, seja 0 seu objetivo principal de estudo.
Com isso ndo se tira a énfase dada a resolucdo de problemasimas amplia-se seu
papel no curriculo como um processo no qual o estudante pode, além de aplicar o que
previamente havia construido, adquirir novo conhecimento, constituindo-se como
sujeito central do processo de aprendizagem matematica. Ainda, de acordo com as
autoras Onuchic e Allevato (2014), a Resolucdo de Problemas € considerada o
“centro” da atividade matematica, criando novas oportunidades de aquisicdo de novos
conhecimentos e conceitos. As autoras ainda complementam que a resolucdo de
problemas apesar de aparecer historicamente na vida do ser humano, ja nos séculos
passados, como fator inquestionavel na formagéo escolar dos estudantes em todos
0s niveis de ensino; o trabalho utilizando a metodologia de Resolugédo de Problemas
em sala de aula, ainda é pouco desenvolvido pelos professores de Matematica.

Com base nas questdes salientadas e entendendo a importancia das relagdes
com as pessoas e a comunicacgao, seja ela falada ou escrita, o papel do professor é
fundamental para o desenvolvimento dessas competéncias, proporcionando aos

estudantes as trocas de experiéncias, momentos reflexivos e constru¢ao de conceitos

1 vale ressaltar, que a express3o Resolucdo de Problemas quando utilizada com as iniciais maiusculas refere-se
ao método de ensino. J4, quando iniciadas com minusculas refere-se ao ato de resolver problemas. Além disso,
alguns autores referem-se a Resolucao de Problemas como metodologia de ensino. Contudo, optou-se neste
projeto pelo termo método de ensino, considerando que ele pode fazer parte de uma metodologia, assim como
outros métodos de ensino, estratégias ou recursos.
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nas aulas de matematica. Diante disso, apresenta-se em seguida a trajetOria
académica e profissional da pesquisadora, o delineamento da pesquisa, assim como
a questao problematizadora e os objetivos a serem desenvolvidos no decorrer da

efetivacao do projeto.

1.1 TRAJETORIA ACADEMICA E PROFISSIONAL E OS CAMINHOS PARA O
MESTRADO

A trajetéria académica e profissional que desenvolvi apresentam muitas
experiéncias e a colaboracdo de muitas pessoas na constituicdo da professora,
pesquisadora e profissional que me tornei.

Desde a infancia, em Sao Leopoldo, cidade da regido metropolitana de Porto
Alegre, quando estudava na 22 série do Ensino Fundamental, por inspiracdo em uma
professora do priméario, intencionava ser professora. Na adolescéncia, quando optei
em cursar o Magistério, tive frustracdes e realizacdes, onde me identifiquei muito com
a disciplina de Didatica da Matematica, durante o curso. Estes aprendizados me
trouxeram momentos de reflexao e contribuicdes para a minha préatica docente em
relacdo a Disciplina de Matematica; como era entendida pelos estudantes e ensinada
ja nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Um ano apos a formatura no Magistério, ingressava como funcionaria publica
na prefeitura da cidade de Esteio e S&o Leopoldo, onde atuaria com 0s anos iniciais
do Ensino Fundamental.

A afinidade com a Mateméatica enquanto disciplina aliada ao desejo de
aprofundar meus conhecimentos sobre o Ensino da Matemética e me qualificar
profissionalmente, fizeram com que dois anos depois, ingressasse no curso de
Licenciatura em Matematica, na Universidade Luterana do Brasil — ULBRA.

Em conversa com a coordenacéo do curso, obtive relatos de como seria 0 curso
e a expanséao profissional adequada, onde poderia dar continuidade aos estudos com
a Pos-graduacéo, a nivel de Especializacdo, Mestrado e Doutorado e o quanto isso
elevaria minha carreira profissional, direcionando a outros espacos de trabalho e
novas perspectivas enquanto pesquisadora da area.

Anos depois, apdés a conclusdo do curso de Licenciatura, cursei uma
Especializacdo em Matemética, Didatica e Midias Digitais: tripé para a Educacéo

Basica, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS —, com aulas
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semipresenciais. Minha trajetoria profissional foi avancando e, hoje, com 20 anos de
magistério, atingindo maturidade e consciéncia sobre minhas decisdes, iniciei 0 curso
de Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica na Pontificia Universidade
Catdlica do Rio Grande do Sul — PUCRS - para elevar ainda mais minha carreira, me
desenvolver enquanto pesquisadora no Ensino de Matematica e Ciéncias,
aprofundando conhecimentos sobre como o estudante aprende Matematica e o
Método de ensino que propicia maiores aprendizados e desenvolvendo suas
habilidades e competéncias; assim como estender minhas pesquisas e descobertas
ao grupo de professores com quem trabalho, disseminando os conhecimentos que
venho adquirindo ao longo do curso de Mestrado.

No primeiro semestre do curso, na disciplina de Fundamentos da Educacéo
Matematica, foi nos apresentado as principais tendéncias de ensino em Matematica
gue estdo em destaque, no Brasil, e em expanséo de estudos. Entre as tendéncias
apresentadas, identifiqguei-me com a Resolucdo de Problemas enquanto Método de
Ensino. Com a orientacdo da professora da disciplina, Dra. Isabel Cristina Machado
Lara, realizei um mapeamento tedrico sobre o assunto e optei por iniciar minhas
pesquisas nesta area, buscando aportes tedricos e embasamento na legislacédo
educacional vigente, para construir um projeto que venha a contribuir para os
processos de ensino e aprendizagem em Matematica, na escola em que trabalho

atualmente.

1.2 DELINEANDO O PROBLEMA DE PESQUISA
A Resolucéo de Problemas como método de ensino da Matematica, ja se faz
presente desde a elaboracdo dos PCN, em 1998, onde o pensar e o fazer mobilizam

e se desenvolvem:

Quando o individuo est4 engajado ativamente no enfrentamento de
desafios. O tratamento de situacdes complexas e diversificadas
oferece ao aluno a oportunidade de pensar por si mesmo, construir
estratégias de resolucdo e argumentacdes, relacionar diferentes
conhecimentos e, enfim, perseverar na busca da solugéo; e, para isso,
os desafios devem ser reais. (BRASIL, 1998, p. 98).

Com a aprovacado e homologacdo da BNCC, em dezembro de 2017, que
formaliza a implementac¢éo do documento em todo o territério nacional, 0 compromisso

com o desenvolvimento do letramento matemético, ja nos anos iniciais do Ensino
Fundamental é definido como:



18

[...] as competéncias e habilidades de raciocinar, representar,
comunicar e argumentar matematicamente; favorecendo o
estabelecimento de conjecturas e utilizagdo de conceitos e
procedimentos matematicos na formulacdo e resoluc¢do de problemas
em contextos vividos e enfrentados pelos estudantes (BRASIL, 2017,
p. 266).

Ha décadas, muitos pesquisadores tém se dedicado a resolucao de problemas.
Dentre eles, destaca-se Van de Walle (2009, p. 74), afirmando que “[...] a resolugao
de atividades matematicas € um veiculo poderoso e eficaz para a aprendizagem.”, por
meio das quais 0s conceitos e 0s procedimentos matematicos, em sua maioria, podem
ser melhor ensinados quando o professor utiliza a Resolucdo de Problemas em sala
de aula. De certa forma, a base nacional estd em consonancia com esses aportes

teéricos. Conforme Van De Walle:

[...] os estudantes devem resolver suas questbes matematicas nao
apenas para aplica-la, mas para aprender nova matematica. Quando
os alunos se ocupam de tarefas bem escolhidas baseadas na
resolucdo de problemas e se concentram nos métodos de resolucgéo,
0 que resulta sdo novas compreensdes da matematica embutida na
tarefa. (2009, p. 57).

O autor ainda ressalta que: “Quando os estudantes descrevem e avaliam as
resolucdes para as tarefas [...] compartilham abordagens e fazem conjecturas [...]
comecam a ser autores de ideias e a desenvolver uma sensacdo de poder dar
significado as ideias matematicas.” (VAN DE WALLE, 2009, p. 74).

Diante da relevancia do tema e engajamento com o desenvolvimento das
competéncias previstas na BNCC para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
delineou-se o problema de pesquisa e 0s objetivos a serem alcancados no

desenvolvimento da pesquisa.

1.3 PROBLEMATIZACAO E OBJETIVOS DA PESQUISA

A justificativa para a elaboragao deste projeto de pesquisa e sua execugao, tem
como foco a aprendizagem, especificamente, a Resolucdo de Problemas matematicos
entendida como método de ensino a ser desenvolvida com estudantes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Frequentemente nas escolas, a Resolu¢do de Problemas tem sido abordada
nas aulas de matematica de modo que os estudantes aprendam o conteudo

matematico, para posteriormente resolver problemas, criando habilidades de
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resolucdo com base no que aprenderam nas aulas, transferindo os conhecimentos
para problemas em outros contextos. Ou seja, se ensina Matematica para a resolucéo
de problemas. De acordo com a BNCC, entre as competéncias especificas previstas

para o ensino de Matematica, estédo a de:

[...] enfrentar situa¢Bes problema em multiplos contextos, incluindo
situacBes imaginadas, onde o estudante possa expressar suas
respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e
linguagens, sejam estes graficos, tabelas, esquemas, fluxogramas e
textos escritos descrevendo suas respostas (BRASIL, 2017, p. 267).

Essa perspectiva apontada pelo documento, vai ao encontro dos estudos de
Onuchic e Allevato (2011) ao defenderem que o problema é considerado o ponto de
partida, entendido como problema gerador para a construgdo de conceitos
matematicos em sala de aula. Adicionado a isso, o problema a ser proposto aos
estudantes, precisa possibilitar que utilizem seus conhecimentos prévios, de modo
gue sejam capazes de escolher a melhor estratégia a ser utilizada para encontrar a
solucédo e, assim, discutir, refletir, validar suas respostas e aprender Matematica
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2011). A metodologia de Resolugdo de Problemas se
constitui em um contexto bastante propicio a constru¢éo de conhecimento, colocando
o estudante no centro do processo de aprendizagem nas aulas de Matematica e
evidenciando o papel fundamental do professor, enquanto agente organizador e
mediador no desenvolvimento deste processo. E com essa perspectiva e este
entendimento ao qual se propde enfrentar o desafio de responder ao seguinte
problema de pesquisa: De que modo intervencdes pedagogicas modificam as
percepcoes de professores sobre a Resolucédo de Problemas vista como método de
ensino e o desenvolvimento de habilidades e competéncias de estudantes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental? Realizou-se uma pesquisa de cunho qualitativo,
apresentando como objetivo geral: Compreender como intervengdes pedagogicas
realizadas com um grupo de professores modificam suas percepcdes acerca do
desenvolvimento de habilidades e competéncias previstas pela BNCC por meio da
Resolucdo de Problemas, vista como método de ensino, em turmas dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Para alcancar tal objetivo, tendo em vista a complexidade de
uma pesquisa qualitativa, alguns objetivos especificos se delinearam:

- identificar as percepcdes prévias dos professores sobre a Resolucdo de

Problemas, habilidades e competéncias, por meio de um pré-questionario;
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- verificar possiveis mudancas nas percepc¢des desses professores ao longo da
realizacdo das intervencdes pedagogicas oferecidas pela pesquisadora sobre
Resolucdo de Problemas como método de ensino e as habilidades e competéncias
envolvidas;

- analisar as implicacdes que as intervencdes pedagogicas geraram na prética
docente dos professores participantes da pesquisa a partir da elaboracéo e aplicacéo
em sala de aula de propostas de ensino envolvendo a Resolucéo de Problemas como
método de ensino.

Esta pesquisa estrutura-se em sete capitulos. Introducao, contendo a trajetoria
académica e profissional da pesquisadora, bem como as questdes que estruturam a
pesquisa: o problema d pesquisa; objetivo geral; e, objetivos especificos.

Os Procedimentos Metodoldgicos constituem o segundo capitulo, o qual esta
dividido em seis sec¢fes: a primeira se refere ao método adotado na pesquisa. Em
seguida, sdo descritos os participantes da pesquisa e seu perfil de formacéo
académica, os aspectos éticos, sdo abordados na secado trés. Posteriormente, na
guarta secdo, aborda-se as Intervencbes Pedagdgicas realizadas com o0s
participantes da pesquisa e finalmente, nas duas Ultimas se¢Bes sdo descritos 0s
instrumentos de coleta de dados utilizados na pesquisa e 0 método adotado para
analise dos dados coletados nos pré e poés-questionarios realizados com o0s
participantes da pesquisa e as observagles realizadas durante a aplicacdo das
propostas de ensino.

O terceiro capitulo, intitulado, Problema, problema mateméatico e tipos de
problema, descreve em trés secOes, definicbes acerca do assunto, andlises das
percepcdes prévias dos participantes da pesquisa sobre estes temas, contrapondo
com analises posteriores a realizagédo das intervencgdes pedagogicas.

No quarto capitulo, A Resolugéo de Problemas como método de ensino, aborda
o tema Resolucdo de Problemas como proposta metodologica para o ensino da
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e as analises realizadas com
base nos dados coletados na pesquisa sobre o entendimento e importancia deste
tema.

O quinto capitulo é composto pelas Habilidades e Competéncias desenvolvidas
durante a Resolugéo de Problemas, conceitos e definigdes, assim como as analises

das percepcOes dos participantes da pesquisa e seu entendimento sobre o0 assunto.
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Ja o sexto capitulo, refere-se as Contribuicdes da Resolucdo de Problemas
como método de ensino, abordando as andlises das reflexdes acerca da importancia
do método nas aulas de Matematica para o desenvolvimento das habilidades e
competéncias previstas na BNCC.

O sétimo e ultimo capitulo, trata das Consideracfes Finais, resgatando os
objetivos delineados na pesquisa, as principais analises realizadas acerca da coleta
de dados e as reflexdes construidas com os docentes acerca da Resolucdo de
Problemas entendida com método de ensino, desenvolvendo habilidades e

competéncias previstas na BNCC para os anos iniciais do Ensino Fundamental.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste segundo capitulo, sdo apresentados os procedimentos metodologicos
utilizados para o desenvolvimento desta pesquisa, onde foram organizados nas
seguintes secdes: abordagem da pesquisa realizada; participantes da pesquisa;
aspectos éticos; intervencdes pedagogicas; instrumento utilizado para a coleta de

dados e, método de andlise.

2.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

Considerando que o objetivo desta pesquisa é analisar como a Resolucédo de
Problemas vista como método de ensino pode desenvolver competéncias previstas
pela BNCC nos anos iniciais do Ensino Fundamental, entende-se como adequada a
realizacdo de uma pesquisa de abordagem qualitativa.

De acordo com Moraes (1997, P.79):

As pesquisas qualitativas aparecem para dar conta do lado nao
perceptivel e ndo captavel apenas por equacgbes, médias e
estatisticas, mostrando que o procedimento fundamentado apenas na
matematica era insuficiente para pensar a formacao do sujeito social
gue se relaciona com 0s outros e com o mundo.

Adicionado a isso, “[...] o diferencial das pesquisas qualitativas esta relacionado
com a inclusdo da subjetividade, ndo sendo possivel penséa-las, sem a participacéo
do sujeito.” (MORAES, 1997, p. 78).

Sobre a importancia da pesquisa qualitativa, Devechi e Trevisam (2010)
complementam afirmando que a pesquisa qualitativa é fundamental para a educacao,
pois evidenciam que as abordagens quantitativas sédo insuficientes, no sentido que
ndo apresentam um vinculo com as preocupacdes caracteristicas do pensamento
critico, pensamento esse, necessario as atividades e praticas emancipatorias dos
sujeitos. Em relagdo a esta pesquisa, vale ressaltar que serd abordada de maneira
gualitativa na medida em que o pesquisador se insere no local da pesquisa, buscando
a ativa participacdo de todos 0s sujeitos envolvidos no processo de ensino
desenvolvido por meio da metodologia da resolucao de problemas.

Bogdan e Bicklen (1994) afirmam que a metodologia de pesquisa qualitativa
passa por etapas, onde seu inicio tem uma abrangéncia maior, onde os pesquisadores

procuram locais e pessoas de acordo com 0s objetivos da pesquisa, para serem
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objetos de estudo e fonte para coleta de dados. Realizada essa etapa da pesquisa,
recolhem os dados por meio de observacdes e entrevistas, na sequéncia, organizam
estes dados de acordo com um cronograma de execuc¢ao. E como Ultima etapa, agora
mais restrita, os autores trazem a importancia da exploracdo e analise dos dados
coletados, para posteriores conclusdes (BOGDAN; BICKLEN, 1994).

Com essa perspectiva, nesta pesquisa, pretende-se realizar intervencdes
pedagdgicas, propondo uma nova metodologia de trabalho docente, posteriormente,
realizando observagdes, com registros no diario de campo da pesquisadora, nas
turmas do Pré-Escolar ao 5° ano do Ensino Fundamental, buscando analisar o
resultado do trabalho realizado em sala de aula a partir das propostas de ensino
elaborada pelos participantes da pesquisa durante as intervencdes pedagdgicas e as
aprendizagens construidas pelos estudantes.

Os autores ainda ressaltam a importancia do papel dos pesquisadores no
desenvolvimento da pesquisa qualitativa ao afirmarem que esses tentam
compreender o processo de investigacdo, observando e analisando como 0s
pesquisados constroem significados e os descrevem, “..] o objetivo dos
investigadores qualitativos € o de melhor compreender o comportamento e
experiéncia humanos.” (BOGDAN; BICKLEN, 1994, p. 70). Para que isso ocorra, 0s
pesquisadores devem estar em loco durante a realizacdo da pesquisa, para melhor
compreender as acgbes dos pesquisados, pois quando sdo observadas no seu
ambiente habitual, h4 mais veracidade durante a coleta dos dados. Os pesquisadores
recolhem os dados, seja em forma de palavras ou imagens, transcrevendo o ambiente
da pesquisa com toda a rigueza de dados que ele traz ao pesquisador, buscando
respeitar todos os detalhes e particularidades. De fato, para o desenvolvimento desta
pesquisa, pretende-se estar no ambiente da pesquisa, observando as aulas de
Matemética, em momentos onde o professor trabalha com situacdes-problema em
cada turma.

Os autores ressaltam que “[...] a abordagem da investigacado qualitativa exige
gue o mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial.” (BOGDAN,;
BICKLEN,1994, p. 49), também afirmam que todos os dados recolhidos na pesquisa
trazem um potencial na construgédo da compreenséao objeto de estudo, sendo assim,
0S pesquisadores interessam-se mais pelo processo de pesquisa do que

simplesmente pelos resultados encontrados.
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O processo de conducao de investigacao qualitativa, de acordo com Bogdan e
Bicklen (1994), devem refletir numa espécie de dialogo entre os investigadores e 0s
sujeitos pesquisados, onde os dados devem ser abordados de uma forma neutra,
mantendo a ética entre 0s sujeitos, durante o processo de estudo. Dessa forma, a
pesquisa sera realizada, buscando a participacdo dos professores, respeitando suas
ideias, opinides e metodologias de trabalho, mantendo a neutralidade durante as
observacdes e questionarios realizados.

A investigagdo caracteriza-se como um Estudo de caso, que segundo Yin
(2001, p. 32), “[...] € uma pesquisa empirica que investiga fendmenos contemporaneos
no seu contexto de vida real, utilizando multiplas fontes de evidéncia em situacdes em
que as fronteiras entre o fendmeno e o contexto nao estao claramente estabelecidas.”.

Na presente pesquisa, o Estudo de caso fica evidenciado, pois trata-se de uma
escola singular, na regidao metropolitana de Porto Alegre e considerando que
participaram desta pesquisa diferentes professores, com distintas idades, na qual,
buscou-se analisar, particularmente, os professores da Pré- escola e dos Anos iniciais
do Ensino Fundamental, em busca de compreender como a Resolu¢céo de Problemas
vista como método de ensino pode desenvolver competéncias previstas pela BNCC
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ainda sobre o Estudo de caso unico, Yin
(2001), afirma que “[...] utilizado para se determinar se as proposi¢cdes de uma teoria
sao corretas ou se algum outro conjunto alternativo de explanac¢des possa ser de mais
relevante.” (p. 62).

Bogdan e Bicklen (1994, p. 89), definem o estudo de caso como sendo “[...]
uma observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de
documentos ou de um acontecimento especifico.”. Complementam dizendo que “[...]
0 estudo de caso trata-se de uma investigacdo especialmente adequada quando
procuramos compreender, explorar ou descrever acontecimentos e contextos
complexos, nos quais estao envolvidos diversos fatores.” (BOGDAN; BICKLEN, 1994,
p. 17). Isso vai ao encontro do que se propde aqui, uma vez que serao observadas

cada turma, considerando suas especificidades e o0 contexto em que estao inseridas.

2.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA
Para contemplar os objetivos delimitados nesta pesquisa, participaram 24

mulheres e 01 homem; sendo estes, 21 professores que lecionam em turmas do Pré-
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escolar ao 5° ano do Ensino Fundamental e 04 auxiliares de Educacédo, sendo que
atuam em parceria com os professores, atendendo os estudantes de incluséo escolar.

O perfil referente a Formacdo Académica dos participantes da pesquisa, esta
descrito no Grafico 1 abaixo. Percebemos, com o gréfico, que uma grande parte dos
participantes da pesquisa possui Ensino Superior Completo e Especializacdo na area
da Educacéo, o que propicia uma participacdo com percepcdes acerca dos assuntos

desenvolvidos na pesquisa.

Gréfico 1 - Formacdo académica dos participantes da pesquisa

Formacao Académica dos participantes da pesquisa

Graduagdo na érea da Educago

Especializagao na area da Educagao

Ensino Superior Incompleto

Ensino Médio- Magistério

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola de Ensino Fundamental, localizada
na regido Metropolitana de Porto Alegre, na cidade de Esteio, na qual conta com
aproximadamente 220 estudantes, distribuidos em 12 turmas do Pré-escolar | até o 5°
ano do Ensino Fundamental. Estes estudantes, sdo atendidos na modalidade de
ensino em turno integral, de segunda a sexta-feira, no periodo das 8 horas da manha
as 17 horas da tarde. E necessario salientar que a opgéo pelos participantes se deve
ao fato de que a pesquisa sera desenvolvida com todas as turmas da escola em que
a pesquisadora atua como vice-diretora, o que facilita a realizagéo das intervengoes
pedagdgicas e a realizacdo das Propostas de Ensino elaboradas pelos participantes
da pesquisa.

Para a transcricéo dos dados coletados durante a execucao da pesquisa, tanto
na descricdo, como na interpretacdo da analise, os participantes professores seréo

referenciados como P1, P2, P3,...P25, para manté-los em anonimato.
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2.3 ASPECTOS ETICOS

Convém destacar, que nao interessara ao longo da pesquisa e nem em sua
conclusédo, tornar publico a identidade dos participantes desta pesquisa. Como
garantia disso, os mesmos assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), encontrado no Apéndice C, no inicio de sua participacédo, em duas vias; sendo
gue a primeira foi entregue aos mesmos, e a segunda, ficou em posse do pesquisador
responsavel. Além disso, obteve-se a Carta de Anuéncia da Secretaria Municipal de
Educacdo do Municipio de Esteio, sendo esta responsavel pela Escola envolvida
nesta pesquisa. Além disso, vale ressaltar que esta pesquisa teve aprovacao pelo do
Comité de Etica em Pesquisa, sob Parecer n® 4.909.692 e Comité de ética desta

Universidade.

2.4 INTERVENGOES PEDAGOGICAS

Esta secdo descreve cada um dos encontros previstos, que foram realizados
com os participantes da pesquisa, por meio de intervencdes pedagodgicas realizadas
pela pesquisadora, nos espacos de reunibes pedagdgicas quinzenais, de forma
hibrida, pois iniciaram de modo online, por meio do Google Meet e foram concluidas
presencialmente na escola (local da pesquisa), pois houve o retorno das aulas
presenciais. Os encontros tiveram duracdo aproximada de trés horas cada.

Vale ressaltar que o planejamento das intervengdes foi flexivel, buscando o
aperfeicoamento apdés cada encontro, pois surgiram questionamentos, reflexdes,
inquietacdes e duvidas manifestadas pelos participantes da pesquisa, fatores estes,
que contribuiram com os trabalhos realizados durante a pesquisa.

Primeira Intervencao

O primeiro encontro de intervencdo pedagogica aconteceu remotamente de
forma sincrona, por meio do Google Meet, pois 0s participantes da pesquisa
encontravam-se exercendo trabalho remoto devido a pandemia do COVID 19.
Inicialmente a pesquisadora apresentou-se e expOs a pesquisa a ser realizada,
contextualizando a importancia do tema a ser estudado, relacionando com a BNCC e
explicando os objetivos a serem desenvolvidos.

Na sequéncia, foi solicitado aos participantes da pesquisa que respondessem

a um pré- questionario enviado de forma online, durante o primeiro encontro. Para
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essa tarefa, foi estipulado um tempo aproximado de 20 minutos. Para dar continuidade
aos trabalhos, foi proposto um momento de reflexdo e participacdo espontanea dos
professores, pois foram instigados a responder um problema atual vivenciado em seu
cotidiano escolar em um periodo de pandemia: “Como motivar os estudantes para
participarem das aulas e entregarem as tarefas?”.

Sobre este questionamento, destacou-se a afirmacdo da P3 ao relatar que: “E
uma questdo muito interligada a motivar os estudantes; nao rotulando-os,
desconstruindo coisas negativas a respeito deles e também motivar as familias, pois
estas sdo pouco participantes e presentes no acompanhamento da aprendizagem dos
seus filhos™. Ainda sobre este questionamento, a P7 afirma que: “O professor tem o
papel de resgatar as familias com amorosidade, atencdo e empatia, durante esse
periodo de pandemia”.

Apés as reflexdes, a pesquisadora entdo, expds as definicbes sobre o que é
um Problema e o que é um Problema Matematico, baseada nos aportes teoricos
estudados durante a pesquisa e expde também, trés diferentes problemas, para que
0s participantes observassem a diferenca que existem entre os tipos de problema e a
importancia da selecdo e escolha destes no planejamento das atividades.

Finalizando a primeira intervencdo pedagogica, a pesquisadora apresenta
entdo, de forma expositiva, 0 método e as etapas da resolucdo de um problema,
definida por Polya (2006) e sua importancia durante o processo de resolver um
problema.

Foi encaminhado pela pesquisadora, como sugestdo, também aos
participantes, referéncias bibliograficas sobre o assunto da pesquisa e um texto® para
leitura posterior, sobre os tipos de problema, assunto este que sera abordado no
préximo encontro. Ressalto a predisposi¢do dos professores com base nas inUmeras
contribuicdes durante o 1° encontro, em participar da realizagdo da pesquisa e a

importancia dada ao tema que esta sendo estudado.

Segunda Intervengéo

O segundo encontro de intervencédo pedagogica, aconteceu de forma online,

2 Serédo escritas em italico as transcricbes das falas realizadas pelos participantes durante as
intervencdes pedagodgicas.

3 Sera entregue aos professores o texto “Conhecendo diferentes tipos de problemas” (STANCANELLI, 2001).
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sincrona, por meio do Google Meet, onde a pesquisadora oportunizou ao grupo de
professores um momento inicial para que refletissem sobre os objetivos da Resolucao
de Problemas e sua relagcdo com os campos de experiéncia previstos na BNCC. Foi
solicitado previamente, que o0s professores enviassem a pesquisadora alguns
problemas que utilizam em sala de aula, bem como o momento que o fazem, para a
composicao das reflexdes do segundo encontro. A partir da exposi¢cao dos problemas
enviados, a pesquisadora provocou momentos de reflexdo, onde os professores
identificaram nestes quais 0s conceitos matematicos necessarios para resolvé-los
bem como o0 momento em que podem ser utilizados. O objetivo foi oportunizar que os
professores debatessem sobre os diferentes tipos de problemas desenvolvidos em
sala de aula e qual a intencionalidade da proposicdo destes problemas. Apés este
momento, a pesquisadora exp0s as trés concepcodes diferentes de abordagem da
Resolucédo de Problemas em sala de aula e as etapas do método Resolugcdo de
Problemas, de acordo com Onuchic e Allevato (2011), enunciando e explicando,
fundamentando teoricamente, cada uma dessas abordagens.

O intuito foi que os professores identificassem a Resolugéo de Problemas como
um método para ensinar e aprender Matematica em sala de aula. E para finalizar esse
encontro, foram propostos diferentes problemas, convencionais e ndo-convencionais,
oportunizando aos professores uma discusséo sobre os diversos tipos de problemas,
seguido da discussdo do texto disponibilizado pela pesquisadora, que caracteriza
cada um dos tipos de problemas abordados; a pesquisadora também sugere o
recurso pedagégico da Problemateca, trazendo fotos ilustrativas e motivando os
professores a criarem este recurso para ser utilizado nas aulas de matematica.
Destacam-se que neste encontro, houve uma grande participacdo dos professores,
expondo os problemas que desenvolvem com seus estudantes e como realizam este

trabalho em sala de aula.

Terceira Intervencéo

No terceiro encontro, que aconteceu de forma online, sincrona, a pesquisadora
propds aos professores um estudo da BNCC, buscando inicialmente o entendimento
sobre como a BNCC estéa estruturada na Educacgéo Infantil e nos Anos iniciais do
Ensino Fundamental e uma reflex@o coletiva sobre as percepc¢des que os professores

tém sobre as definicdes de o que é habilidade e o que € competéncia.
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Em seguida, foi proposto que verificassem na BNCC onde se inserem as
habilidades e competéncias previstas sobre a Resolucdo de Problemas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Apds essa discussdo, a pesquisadora expds novos problemas enviados
anteriormente pelos professores de cada ano, para que socializassem com os demais
colegas e discutissem sobre as competéncias e habilidades envolvidas na resolucao
de cada problema,

Vale ressaltar a importancia da participacdo dos professores, onde
guestionaram e demonstraram duvidas sobre os conceitos de habilidades e

competéncias e como estas sdo encontradas na BNCC.

Quarta Intervencéo

O quarto encontro, ainda aconteceu de forma online, sincrona, onde a
pesquisadora organizou coletivamente grupos de trabalho de acordo com critérios
escolhidos pelos professores, buscando contemplar cada ano/série e a participacao
de todos os envolvidos na pesquisa.

A pesquisadora prop0s aos participantes, que elaborassem uma proposta de
ensino envolvendo Resolucdo de Problemas como método de ensino. A pesquisadora
realizou a exposicdo das etapas que compdem uma proposta de ensino:

e Titulo da Proposta de Ensino;

e Objetivos geral;

e Objetivos especificos;

e Justificativa;

e Dados da Escola e da Turma;

e Procedimentos metodologicos: Ferramentas e instrumentos
pedagogicos/ Metodologia de ensino;

e Descricdo da proposta de ensino (descricdo perpassando pelas 10
etapas da Resolucéo de Problemas). Cronograma de inicio e final das
atividades;

e Sintese das ocorréncias;

e Referéncias

e Anexos e apéndices.

A pesquisadora reiterou as trés diferentes abordagens da Resolugdo de
Problemas e as etapas para a Resolugédo de Problemas em sala de aula, de acordo
com Onuchic e Allevato (2011).
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Foi oportunizado um momento para solucionar duvidas e questionamentos
guanto a elaboracédo de uma proposta de ensino, no qual os participantes da pesquisa
demonstraram entendimento sobre as questfes abordadas no quarto encontro, onde
realizaram poucos questionamentos sobre o assunto exposto. Apos o final do
encontro, foi disponibilizado aos participantes, um modelo de proposta de ensino, com

as etapas a serem seguidas para a sua elaboracao.

Quinta Intervencao

A quinta intervencdo pedagodgica, aconteceu de forma presencial, no espaco
de reunido pedagogica quinzenal, visto que houve o retorno das aulas presenciais.
Foi solicitado aos grupos de trabalho que enviassem anteriormente para a
pesquisadora, em arquivo word, uma primeira versdo da proposta de ensino
elaborada, para que, juntamente com a professora orientadora da pesquisa, fizesse
apontamentos e sugestdes que poderiam ser inseridas a proposta, visando seu
aperfeicoamento.

Apds analisar as propostas recebidas, percebeu-se que havia falta de
entendimento por parte dos professores, quanto aos objetivos do trabalho a ser
desenvolvido e as etapas do método a ser adotado na Resolucdo dos Problemas
propostos. Os professores relataram que no momento da quarta intervencao, quando
foi exposto de forma online as etapas da elaboracdo da proposta de ensino, néo
manifestaram ddvidas momentaneamente, mas, ao iniciar a elaboracdo do trabalho
proposto, perceberam que tinham muitas davidas e questionamentos.

Foi necessario entdo, um replanejamento da quinta intervencédo pedagogica,
onde a pesquisadora expbs novamente cada etapa de elaboracdo de uma proposta

de ensino, trazendo como exemplo, uma proposta de ensino a ser realizada na

Concluida a apresentacéo da proposta trazida pela pesquisadora, oportunizou-
se a cada grupo um momento de reflexdo e troca de ideias, quando a pesquisadora
realizou a mediacgédo, auxiliando os grupos em suas duvidas e questionamentos. Apos
este momento, as propostas foram reelaboradas pelos grupos, constituindo uma
segunda versdo para analise final e posterior apresentacdo coletiva em formato

PowerPoint, a ser realizada no sexto encontro.
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Sexta Intervencao

A sexta e ultima intervencdo, aconteceu de forma presencial, no espaco de
reunido pedagdgica quinzenal.

Os oito grupos de trabalho apresentaram a verséo final das propostas de ensino
elaboradas em formato PowerPoint. Apés cada apresentacdo, oportunizou-se
momentos para sugestdes e contribuicdes ao trabalho exposto.

Ao final do encontro, apés a realizacao de todas as apresentaces, foi proposto
um pré- agendamento para a aplicacao das propostas de ensino aos estudantes, onde
a pesquisadora realizara as observacgdes previstas na pesquisa e a aplicacdo de um
pés-questionario, proposto aos participantes, com o objetivo de verificar as
implicacbes e mudancas das percepcdes iniciais sobre o entendimento da Resolugao
de Problemas, entendida como método de ensino.

2.5 INSTRUMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Para o levantamento dos dados serdo utilizados como instrumentos 0s
seguintes recursos: pré e pos-questiondrio; observacdo das aulas dos professores
participantes; registros no diario de campo; interven¢des pedagogicas e registros de
atividades realizadas com os estudantes. Em relacdo aos questionarios Gil (1999,

p.128), define como:

[...] atécnica de investigagdo composta por um nimero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por
objetivo o conhecimento da realidade, trazendo opinides, crencas,
sentimentos, interesses, expectativas, situa¢des vivenciadas etc. [...]
As perguntas, assim, poderdo ter contelido sobre fatos, atitudes,
comportamentos, sentimentos, padrdes de acdo, comportamento
presente ou passado, entre outros.

Particularmente, para esta pesquisa de abordagem qualitativa, optou-se por
guestdes abertas de carater discursivo, onde segundo Gil (1999) os participantes
possuem uma maior liberdade em suas respostas.

Os patrticipantes da pesquisa foram convidados a responder dois questionarios
durante o desenvolvimento da pesquisa: inicialmente o pré-questionario (Apéndice A),
sendo aplicado antes das intervencfes pedagogicas, de maneira online utilizando
como plataforma digital o Google Formularios; isso aconteceu no inicio dos estudos
com os professores, versando sobre a identificacdo das percepc¢des prévias sobre a

Resolucdo de Problemas, habilidades e competéncias previstas na BNCC. E o pés-
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questionério (Apéndice B), com a mesma estrutura do pré questionario, sendo
aplicado ao término das intervencdes pedagdgicas realizadas com os professores.
Esse instrumento teve a intencdo de verificar possiveis mudancas nas percepcoes
desses professores ao longo da realizacéo de intervencdes pedagdgicas oferecidas
pela pesquisadora sobre Resolucdo de Problemas e analisar as implicagbes que as
intervencdes pedagodgicas podem gerar na pratica docente e a capacidade de
elaborarem propostas de ensino envolvendo a Resolucdo de Problemas como método
de ensino.

Para analisar o modo como o0s professores participantes da pesquisa
desenvolveram as propostas de ensino elaboradas sobre a Resolucdo de Problemas,
foram realizados observacdes e registros no diario de campo da pesquisadora.

Na pesquisa em Educacdo, a observacdo € um importante instrumento de
coleta de dados, pois, de acordo com Lidke e André (1986, p. 26):

[...] para que se torne um instrumento valido e fidedigno de
investigacdo cientifica, observacdo precisa ser antes de tudo
controlada e sistematica. Isso implica a existéncia de um planejamento
cuidadoso do trabalho e uma preparacao rigorosa do observador. [...]
neste sentido, & preciso saber “0 qué” e “‘como” o observador ira
desenvolver seu trabalho em campo. (p. 25). Vale lembrar que a “[...]
observacdo possibilita um contato pessoal estreito do pesquisador
com o fendbmeno pesquisado.

Sobre essa técnica de observacéo, Neto (2004, p. 60) afirma que:

A importancia dessa técnica reside no fato de podermos captar uma
variedade de situacfes ou fendmenos que ndo sdo obtidos por meio
de perguntas, uma vez que, observados diretamente na prépria
realidade, transmitem o que ha de mais imponderavel e evasivo na
vida real.

As observactes foram realizadas de acordo com o cronograma de execucao
das propostas de ensino nas turmas do Pré-escolar ao 5° ano, organizado com a
pesquisadora e os participantes da pesquisa, no ultimo encontro de intervencao
pedagdgica, com 0 objetivo de analisar a capacidade de elaborarem propostas de
ensino envolvendo a Resolucdo de Problemas como método de ensino e o
desempenho dos estudantes ao realizarem as propostas sugeridas; suas percepc¢oes,
reflexdes, articulagdes e conclusdes ao resolverem os problemas propostos pelos
professores.

Os registros das observagfes foram relatados no diario de campo, entendido
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como instrumento de coleta de dados fundamental, onde sé&o registradas ndo apenas
observacfes relativas as aulas de Matematica, mas sobre o desenvolvimento da
pesquisa. Pois, considera-se, de modo semelhante a Neto (2004, p. 63-64) que “[...]o
diario de campo € um “amigo silencioso” que nao pode ser subestimado quanto a sua
importancia. Nele diariamente podemos colocar nossas percepg¢fes, angustias,
questionamentos, sendo pessoal e intransferivel.”. Nesse sentido, o autor afirma que
o diario de campo “[...] se torna um poderoso instrumento de coleta e registro de suas
informagdes.” (NETO, 2004, p. 63-64), mas para que isso aconteca, o autor afirma
gue sua linguagem deve ser objetiva e todos os registros devem ser escritos de forma
detalhada para que nenhum dado se perca e seja descartado no momento da analise.

Corroborando a essa ideia, Bogdan e Biklen (1994, p. 167) afirmam que “...] 0
diario de campo é um dos principais instrumentos da pesquisa, sendo utilizado para
as notas de campo, com 0 objetivo ser um instrumento de registro com as notas
retiradas das suas observacfes no campo, feitas pelo investigador.”. Os autores
complementam, referindo-se a essas notas, como sendo “[...] o relato escrito daquilo
gue o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo
sobre os dados de um estudo qualitativo.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 167). Nesse
sentido, o diario de campo, nesta pesquisa, contemplou fragmentos das falas dos

professores que contribuiram para a analise dos dados.

2.6 METODO DE ANALISE

O método de analise adotado pela pesquisadora, considerado o mais adequado
para este estudo, € a Andlise Textual Discursiva (ATD), que foi produzido a partir do
referencial tedrico de Moraes e Galiazzi (2007). Segundo os autores, a ATD “[...]
corresponde a uma metodologia de andlise de dados e informagdes de natureza
gualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fendmenos e
discursos.” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 162). Com a escolha da ATD, a
pesquisadora realizou uma analise com a intencdo de compreender e reconstruir
conhecimentos ja existentes sobre o tema investigado, Resolu¢cdo de Problemas
entendida como método de ensino nas aulas de Matematica. Assim, a partir dos
aspectos que permeiam o objetivo desta pesquisa, que trata de analisar de que modo
a Resolucdo de Problemas vista como método de ensino pode desenvolver

competéncias previstas pela BNCC nos anos iniciais do Ensino Fundamental, as
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percepcdes dos professores serdo analisadas constituindo uma compreensédo dos
possiveis elementos que venham a emergir, a partir das etapas sugeridas pelos
autores.

O trabalho de analise iniciou entdo, com a coleta de dados a partir de um preé-
questionério via Google Formulario, onde os participantes responderam a 13
guestdes, com o objetivo de compreender suas percepcdes prévias acerca da questao
de pesquisa apresentada. Apos a coleta dos dados, realizada por meio desse
questiondério, criaram-se planilhas, organizadas por questdes, onde foram organizadas
todas as respostas enviadas pelos 25 participantes.

De acordo com os autores, Moraes e Galiazzi (2007), inicialmente, foi realizada
uma “leitura flutuante”, neste caso, das respostas dos participantes dadas aos
guestionarios. Estas respostas foram codificadas, passando para a proxima etapa da
unitarizagéo (desconstrucdo dos textos), onde o material coletado em cada resposta,
passa por uma fragmentacéo, destacando-se as unidades que apresentam referéncia
ao tema estudado na pesquisa, constituindo as unidades de significado.

A unitarizacdo é parte do processo de andlise, no qual supera a etapa de uma
leitura inicial e superficial para atingir um trabalho mais aprofundados ©...]
constituindo-se em exercicio inicial de uma construcao criativa realizada a partir dos
textos.” (MORAES; GALIAZZI, 2007 p.69)

As unidades de significado, com suas semelhancas, compdem as categorias
iniciais, que posteriormente formam as categorias intermediarias, e
consequentemente, formam as categorias finais.

Todo este processo de categorizacdo € descrito por Moraes e Galiazzi (2007,
p.22), como “[...] um processo de comparacao constante entre unidades definidas no
momento inicial da analise, levando a agrupamentos de elementos semelhantes.". Os
autores ainda complementam afirmando que “[...] a categorizagdo, além de reunir
elementos semelhantes, também implica nomear e definir categorias, cada vez com
maior precisdo, na medida que vao sendo construidas.” (p.23).

Durante a categorizacdo, etapa na qual sdo estabelecidas rela¢des, foram
feitas comparacdes entre as unidades de significado ja definidas e o agrupamento de
elementos semelhantes, para a definicio e nomeacao das categorias iniciais e
intermediarias.

Considerando, a especificidade de algumas perguntas que foram realizadas

nos questionarios, foi possivel encontrar no referencial teérico utilizado algumas
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categorizagdes. Portanto, para analisar algumas respostas foram estabelecidas
categorias a priori, constituindo um método misto de analise.

Conforme, Moraes e Galiazzi (2007), as categorias a priori identificam
elementos em comum em todo o corpus da pesquisa, para posterior, interpretacéo
e reflexdo sobre os resultados obtidos da pesquisa, articulando com autores que
corroboram ao mesmo pensamento, possam emergir, entdo, as categorias
posteriores, denominadas categorias finais. Apds 0 processo de compreensdo e
andlise dos elementos construidos, foram escritos os metatextos.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2007, p.89), os metatextos sao produzidos
a partir de um conjunto de textos. “[...] nesse processo constroem-se estruturas de
categorias, que ao serem transformadas em textos, encaminham descricdes e
interpretacbes capazes de apresentarem novos modos de compreender oS
fendmenos investigados.”.

Finalizando o processo de ATD, a etapa de construcdo dos metatextos,
explicitam as percepcdes dos participantes da pesquisa e as conclusdes finais,
buscando analisar as implicacdes das intervencdes pedagdgicas oferecidas pela
pesquisadora aos participantes sobre o entendimento da Resolugédo de Problemas
como método de ensino, buscando desenvolver habilidades e competéncias previstas
na BNCC.
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3 PROBLEMA, PROBLEMA MATEMATICO E ETAPAS DA RESOLUCAO DE UM
PROBLEMA: ANALISANDO AS PERCEPCOES DOS PROFESSORES

Este capitulo apresenta uma analise das respostas dadas as questdes do pré
e pos questionarios, realizados com os professores participantes da pesquisa, com o
objetivo de identificar as percepcdes prévias desses professores e verificar possiveis
mudancas nestas ao longo da realizacdo de intervencdes pedagdgicas desenvolvidas
pela pesquisadora. Para isso, foram realizadas as seguintes questdes em relagdo a
Resolugao de Problemas: “Para vocé, o que € um problema?”, “Na sua opinido, o que
€ um problema matematico?” e “Vocé acredita que existem etapas para resolver um
problema? Se sim, quais sao?”. A analise foi feita a partir da fragmentacao de todas
as respostas obtidas, e por meio de suas ressignificacdes elaboraram-se unidades de
significado que ao serem agrupadas por semelhancas possibilitaram a emergéncia de

categorias iniciais, intermediarias e finais.

3.1 O QUE E UM PROBLEMA E UM PROBLEMA MATEMATICO: ALGUMAS
DEFINICOES
Desde a antiguidade, cotidianamente a humanidade sempre esteve frente a
problemas que necessitavam de resolucdo, seja para sua subsisténcia, ou para o
convivio em sociedade. Ao mencionar o termo “problema”, & possivel reportar-se a
muitos significados diferentes, variando de acordo com o contexto das pessoas
envolvidas, suas caracteristicas e expectativas em relacédo a situacéo apresentada.

Justo (2009, p. 18) faz uma analogia ao termo problema, quando afirma que:

Viver é resolver problemas a cada dia: como fazer para ndo chegar
atrasado se ndo ouvimos o despertador tocar? O pneu do carro furou
e o0 estepe esta murcho, o que fazer? Como recuperar a nota daquela
prova em que fomos mal? Como secar as paginas do livro que recebeu
um banho de &gua? Como pagar aquele carissimo exame que 0O
médico solicitou? Essas e muitas outras situagfes cotidianas podem
ser consideradas como problemas — alguns no diminutivo e outros no
aumentativo, depende da visdo de quem os precisa resolver. Assim,
podemos pensar que um problema é qualquer situacdo que nos
desafia a encontrar uma alternativa para modifica-la.

No contexto escolar, o termo problema, pode diferir muito da realidade vivida
pelos estudantes fora da escola, pois o problema pode ser relevante e significativo

para o professor em sala de aula, mas para o estudante, muitas vezes, na busca por
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sua resolucao, se torna trivial e sem sentido. Muitas vezes, os problemas tém sido
utilizados como uma gama de atividades com finalidades muito desiguais, exigindo
conhecimentos, habilidades e competéncias que de forma “mecanica e engessada’,
ndo agregam sentido aos conceitos mateméaticos que necessitam ser construidos.

Lester (1983), identifica o termo problema, como uma situacéo a ser resolvido
pelo individuo na qual este, ndo dispde de um caminho rapido e direto que o leve a
solucdo. Muitos autores comungam dessa afirmacdo feita por Lester (1983) e
complementam apontando que se faz necessério que exista um reconhecimento da
situacdo exposta pelo professor, como um real problema a ser resolvido pelos
estudantes; iniciando com procedimentos de reflexdo, passos a serem seguidos em
sua resolucdo e tomada de decisdes quanto as solucbes encontradas (POZO;
PEREZ, 1998). Nesse sentido, o exercicio se diferencia do problema, pois este, busca
desenvolver habilidades ou técnicas rotineiras de uma pratica continua em muitas
aulas de matemaética, que limita os estudantes a enfrentar situacdes ou tarefas que ja
sdo conhecidas por eles, ndo proporcionando desafios aos estudantes, tampouco,
despertando sua curiosidade em buscar a solugao.

O que difere problema de exercicio, de acordo com Pozo e Pérez (1998), nao
€ somente a experiéncia e conhecimentos prévios do resolvedor, mas 0s objetivos
gue estabelece enquanto a realiza. Ainda complementam afirmando que, embora o
exercicio seja importante na consolidacdo de habilidades instrumentais basicas, a
resolucéo de problemas exige a criacdo e o0 uso de estratégias, a tomada de decisdes
sobre o melhor caminho a ser seguido para que se encontre a solucdo aceitavel.

De acordo com o dicionario Aurélio (2021), problema € uma palavra de origem
grega, problematis que significa questao ou circunstancia cuja resolucao é muito dificil
de se realizar.

Polya (2006), define o problema como sendo algo a ser resolvido, no qual em
um primeiro momento, a solu¢éo necessaria ndo surge na mente do individuo. O autor
exemplifica dizendo que a sede que o ser humano sente, pode ser um problema ou
nao; pois dependendo do local em que ele estiver, a falta d’agua pode ser algo simples
de se resolver, ou um problema, se a pessoa estiver em um deserto, por exemplo. O
autor conclui afirmando que resolver problemas envolve a heuristica, pois é

necessario inventar maneiras para resolvé-los (POLYA, 2006).
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Na perspectiva de Smole e Diniz (2001, p. 92), “[...] problema é toda situagao
que permita alguma problematizagao.”. Essas situacdes a que as autoras se referem
devem permitir o desenvolvimento do processo investigativo pelo estudante, onde o
professor propde atividades planejadas, jogos, busca e selecdo de informacgoes,
situagbes n&o-convencionais € mesmo convencionais.

Para Vila e Callejo (2006, p.27), o termo problema “[...]Jn&do € entendido como
uma simples tarefa matematica, mas uma ferramenta para pensar matematicamente,
um meio para criar um ambiente de aprendizagem que forme sujeitos autdnomos,

criticos e propositivos”. As autoras ainda complementam:

Reservamos, pois, 0 termo problema para designar uma situacéo,
proposta com finalidade educativa, que propbe uma questéo
matematica cujo método de solugéo ndo € imediatamente acessivel
ao aluno/ resolvedor ou ao grupo de alunos que tenta resolvé-la,
porque néo dispbe de um algoritmo que relaciona os dados e a
incégnita ou de um processo que identifigue automaticamente os
dados com a conclusdo e, portanto, devera buscar, investigar,
estabelecer relacbes e envolver suas emocdes para enfrentar uma
situacdo nova. (VILA; CALLEJO, 2006, p. 27).

Concluem dizendo que se faz necesséario em sala de aula, a criagdo de um
ambiente propicio a resolugéo de problemas, modificando o desenvolvimento habitual
das aulas de matemética (VILA; CALLEJO, 2006).

Em relacdo a problema matematico de acordo com as Normas para o Curriculo
e a Avaliacdo (NCTM,1991), era entendido como “[...] uma situacdo suficientemente
complicada, mas solucionavel, apresentada para um individuo ou para o grupo em
questao, onde estes devem ir em busca de uma ou mais solugcbes apropriadas.”.
Corroborando essa ideia prevista ja em 1991, Krulik e Rudnik (1993, p. 2), afirmam
que “[...] um problema é uma situagdo com a qual se confronta um individuo ou grupo,
na procura de uma solugdo, sendo necessario raciocinio e sintetizacdo do que ja foi
aprendido.”.

Para Onuchic e Allevato (2011, p. 81), um problema “[...] € tudo aquilo que nédo
se sabe fazer, mas que se esta interessado em fazer.”. Essa definicdo ampla refere-
se a qualquer problema, e concluem dizendo que no contexto de ensino da
Matematica, “[...] um problema matematico é entendido como como uma determinada
situacdo que nado seja de total conhecimento do estudante e na qual ndo estejam
explicitos quais métodos ou caminhos devem ser utilizados em sua resolugio.”
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p. 82).
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Sob a perspectiva de Vila e Callejo (2006), os problemas no contexto escolar
apresentam-se sob trés enfoques principais. O primeiro, diz respeito ao entendimento
dos problemas em aula como simplesmente tarefas, quando os estudantes utilizam
os conhecimentos “supostamente” aprendidos em sua resolug¢ao. Nesse caso, o papel
do professor se resume a efetuar uma andlise das tarefas desenvolvidas pelos
estudantes. As autoras percebem que esse entendimento sobre o que € um problema
nas aulas de matematica, ndo apresenta nenhum interesse para a formacao
matemaética dos estudantes. (VILA; CALLEJO, 2006, p. 28).

O segundo enfoque diz respeito a considerar os aspectos cognitivos dos
estudantes/ resolvedores e 0s tipos de problemas propostos nas aulas, que as autoras
denominam de exercicio-problema. Ainda que esse segundo enfoque leve em
consideracao a subjetividade dos estudantes e seu nivel cognitivo, bem como a prévia
selecdo dos problemas propostos, as autoras afirmam que, talvez os professores
estejam reduzindo a educacdo a preparacdo ou adestramento, continuando nao
apresentando nenhum interesse para a formacao matematica dos estudantes (VILA,;
CALLEJO, 2006, p. 28).

Finalmente, quando se leva em consideracdo que um mesmo problema
proposto aos estudantes com finalidades e objetivos bem definidos e observando o
nivel cognitivo em que se encontram 0s estudantes, o papel dos professores se torna
fundamental (VILA; CALLEJO, 2006, p. 29).

Nesse terceiro enfoque, 0s problemas no contexto escolar surgem como algo
relacionado ao contexto dos estudantes com uma intencionalidade por parte do
professor que fez a selecao dos problemas propostos, visando 0s processos de ensino
e de aprendizagem, observando as relacdes entre os estudantes e o professor durante
a resolucdo dos problemas, assim como as particularidades do espaco fisico e da
cultura de cada um (VILA; CALLEJO, 2006, p. 29).

Conclui-se que as definicbes sobre problema e problema matematico, sugerem
véarios entendimentos, de acordo com a percepcao de cada autor e que um problema
€ considerado matematico, na medida em que ha uma intencionalidade educativa e
se utiliza da Matematica para sua resolucao.

Com base nessa perspectiva, analisou-se as percepcdes prévias e o
entendimento dos professores participantes da pesquisa em relagdo a sua

compreensao sobre as definicbes de problema e problema matematico e as
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percepcdes adquiridas apos as intervengBes pedagdgicas realizadas pela

pesquisadora sobre esses assuntos.

3.1.2 Analise das percepc¢des dos professores sobre o que é um problema

Esta secéo apresenta uma analise dos dados encontrados no pré-questionario
e pos-questionario, relativo a primeira questao da pesquisa. O objetivo é compreender
as percepcdes dos professores pesquisados sobre: o que € um problema. Os dados
coletados foram organizados em uma planilha, onde inicialmente, as respostas na
integra foram fragmentadas para posterior releitura, na qual emergiram entao,
unidades de significado, agrupadas por semelhancas. Este agrupamento originou as
categorias iniciais, intermediarias e culminaram nas categorias finais as quais
representam a percepc¢ao dos professores sobre a definicdo de o que é um problema.

O quadro abaixo, apresenta a frequéncia de todas as categorias que emergiram
no pré- questionario a partir da andlise realizada com todos os professores

pesquisados.

Quadro 1 - Categorias emergentes da andlise das percepcdes sobre o que é
problema no pré — questionario

CATEGORIAS INICIAIS CATEGORIAS INTERMEDIARIAS | CATEGORIAS FINAIS

Questdo que precisa de
Questionamento que requer

solugéo (1) solugéo (2)

Algo que precisa de solucao

(1)

Situacéo que precisa ser
solucionada (1)

Situacdo que requer solucao
(1)

Situacdo que precisa ser Situacdo que requer solugao e
resolvida (1) (5) guestionamento ou

| -
Algo que desafia (1) }1;32? (S)O?ll.ljgéo (13)

Desafio a ser resolvido (1)

Desafio (2)
Desafio (3)

Desafia a buscar solucao (1)
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CATEGORIAS INICIAIS

CATEGORIAS INTERMEDIARIAS

CATEGORIAS FINAIS

Evento que incentiva a busca

por solugdes (1)

Dificuldade momentanea que
tem solugéo (1)

Evento que incentiva a busca
por solucdes (1)

Dificuldade momentanea que tem
solucéo (1)

Algo que ndo se consegue
resolver no momento (1)

Dificuldade momentanea
sem resolucéo imediata (1)

Algo sem resposta imediata (1)

Algo sem resposta imediata (1)

Dificuldade de alcancar um

objetivo (1)

Dificuldade de
objetivo (1)

alcancar um

Situag&o nédo planejada (1)

Algo que faz refletir (1)

Algo que faz pensar (1)

Algo que precisa ser pensado

1)

Situagdo nao planejada (1)

Algo que proporciona reflexao (3)

Dificuldade
momentanea (5)

Algo

que

proporciona reflexao

®3)

Total: 29

Total: 20

Total: 05
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).
E possivel observar, no Quadro 1, que emergiram 29 categorias iniciais, que

foram agrupadas por suas semelhancas, originando 23 categorias intermediarias, que
resultaram em cinco categorias finais.

Apds a realizagdo da primeira intervencdo pedagodgica realizada com o0s
professores pesquisados, onde foram feitos estudos e reflexdes sobre o assunto, a
mesma pergunta foi feita aos professores no pos-questionario. A categorizacao foi
organizada no Quadro 2.

Quadro 2 - Categorias emergentes da andlise das respostas a questdo o que €
problema do pés- questionario

Categorias Iniciais Categorias intermediarias Categorias finais
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Categorias Iniciais

Situacao que exige o pensamento
do individuo (1)

Situacao que precisa ser pensada

(1)

Categorias intermediarias

Situacao
reflexdo (2)

gque proporciona

Situagdo que necessita de analise
para sua resolucéo (1)

Situagdo que necessita de
analise para sua resolucao (1)

Categorias finais

Algo ou situacdo que
proporciona reflexao

®3)

Algo que
determinacéo
solucionado (1)

exige esforco e

para ser

Algo que exige esforco e
determinacgéao para ser
solucionado (1)

Algo ou situacdo que provoca
desacomodacéo (1)

Algo ou situacdo que provoca
desacomodacéo (1)

Desafia a mobilizacdo de
recursos em busca da solucéo (1)

Desafia a mobilizacdo de
recursos em busca da solugéo

(1)

Algo ou situagdo que
exige esforco e
determinacdo para
ser solucionado (3)

Questédo que pode ser enunciada
com linguagem matematica (1)

Questdo que
enunciada com
matematica (1)

pode ser
linguagem

Questdo que pode
ser enunciada com
linguagem
matematica (1)

Total: 26

Total: 15

Total: 06

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

No Quadro 2, observa-se a emergéncia de 26 categorias iniciais, que foram

agrupadas por suas semelhancas, originando 15 categorias intermediarias, que
resultaram em seis categorias finais. Percebem-se muitas convergéncias em relacao

as categorias finais que emergiram antes e depois da primeira intervencéo pedagodgica
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realizada, onde foram estudados conceitos de problema e problema matematico. A
comparacao entre os resultados obtidos na pesquisa relativos a percepcao dos

professores acerca do que € um problema, pode ser observada no Gréfico 2.

Gréfico 2 - Frequéncia das categorias finais emergentes do pré e pos questionario
sobre a questdo: o que é problema

I Pré-questionario [ Pés-questioinario

0
0o
Questio que pode ser

]
enunciada com linguagem
matematica .

Algo, questionamento ou
situacdo que requer
solugéo

Algo ou situgdo a ser
resolvida

Algo ou situag&o que
estimula o raciocinio. a
criagéo de hipéteses ou
estratégias de resolugao

Frequéncia das categorias

Dificuldade momentanea

Algo ou situagao que exige
esforgo e determinagao
para ser solucionada

| | |
10 15 20

o
o —

Categorias finais emergentes

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A primeira categoria final emergente das analises dos pré e pés - questionario

sobre “Para vocé o que é um problema?”, foi Algo, questionamento ou situacéo que
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requer solucdo. Esta categoria mais ampla originou-se de respostas como: “E uma
situacao que precisa ser solucionada” 4 (P11.1); “Um evento que nos incentiva a
buscar uma solucéo ou saida” (P20.1); e, “E algo que precisa ser resolvido de alguma
forma” (P23.1) do pré-questionario. No pds-questionario surgiram respostas do tipo:
‘Uma situagao que requer solucédo”(P1.1); “Uma situacdo que demanda solugéo”
(P7.1); e, “Situacdes que surgem para serem solucionadas”(P15.1). Estas afirmagdes
demonstram as percepc¢des dos professores entendendo que quando um problema é
proposto ao individuo, pressupfe que este necessita ser solucionado de alguma
forma, buscando recursos para isto, sabe-se que. ApoOs estudos realizados sobre
autores que referenciam este tema, uma situacao pode ou ndo ser considerada um
problema, assim como ter uma ou varias solucées ou até mesmo nao ter solucao.
Corroborando a estas percepgcfes (NCTM,1991), ja entendiam problema como “[...]
uma situacdo suficientemente complicada, mas solucionavel, apresentada para um
individuo ou para o grupo em questao, onde estes devem ir em busca de uma ou mais
solugdes apropriadas.”.

A segunda categoria final emergente da analise realizada, foi Algo ou situagédo
a ser resolvida. Nesta categoria, obteve-se 0 mesmo numero de respostas no pré e
pos- questionario. Inicialmente, os participantes da pesquisa, ao serem questionados
sobre o que € um problema, deram respostas como “Algo a ser resolvido” (P1.1);
“Tudo que se pode ou no resolver” (P5.1); “E algo dificil de se resolver”. (P12.1). No
poés-questionario, surgiram respostas como “Algo que precisamos resolver” (P2.1)
“Situacdo que precisa de uma resolucdo” (P11.1) e “Algo que precisa ser resolvido,
mas que nem sempre tem solucdo” (P18.1). E perceptivel, nas respostas analisadas,
gue ha um entendimento por parte dos professores, em um primeiro momento, que
problema é algo que necessita ser resolvido e que apos a realizacédo das intervencdes
pedagdgicas, o entendimento de que nem todos os problemas podem ser resolvidos,
ampliou-se. A necessidade de resolver um problema é descrita por Polya (2006),
guando define o problema como sendo algo a ser resolvido e que muitas vezes, a
solucdo necessaria para o problema, ndo surge num primeiro momento, sendo

necessaria varias tentativas de resolugéo.

4 Optou-se por escrever em italico e entre aspas para diferencias de citacdes bibliograficas.
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A terceira categoria final Algo ou situacdo que estimula o raciocinio, a
criacdo de hipoteses ou estratégias de resolucdo emergiu a partir de respostas
como: “Algo que nos faz refletir e criar hipéteses para resolver” (P2.1); “Situacdes
onde é preciso buscar meios para achar a solugcdo” ( P3.1); contidas no pré-
guestionario e afirmagodes do tipo “Problema € uma situacao que requer uma ou mais
estratégias de resolucdo’(P4.1); “Algo que devemos construir estratégias para
resolver” (P16.1), emergiram no pos-questionario. Essas afirmacdes demonstram que
os professores inicialmente tinham uma percepcéo de que problemas necessitam de
meios e estratégias para serem resolvidos, posteriormente apresentaram novas
percepcBes de problema, como sendo situacdes que necessitam de uma ou mais
estratégias de resolucdo, ampliando assim 0 numero de estratégias que muitas vezes
S80 necessarias para que se encontre a solucao ou se conclua que o problema pode
ou nao ter solugcédo. Segundo Menegat (2007, p.24), “[...] para que uma determina
situacao seja considerada um problema, devera implicar em um processo de reflexao,
de tomada de decisGes quanto ao caminho a ser utilizado para sua resolucdo.”, a
autora ressalta nessa afirmacdo, a importancia das reflexdes, da criacdo de
estratégias e levantamento de hip6teses que a busca pela resolugcdo provoca no
individuo, até a tomada de decisdo quanto ao melhor caminho a seguir.

Na composicdo da quarta categoria final Algo que proporciona reflexao, os
professores participantes da pesquisa, relacionam o termo problema com “reflexao-
pensamento-analise”. Isso esta descrito nas respostas encontradas nos dados
coletados no pré-questionario, como: “E algo que me faz pensar e me desafia’ (P9.1);
“E um desafio, algo que precisa ser bem pensado e resolvido” (P18.1), no pos-
questionario, como “E qualquer situacdo que exige o pensar do individuo para
soluciona-/a” (P5.1) e “E uma situagéo que precisa ser pensada e analisada para ser
resolvida” (P6.1) e também durante as interven¢des pedagogicas, quando afirmam
que: “Um problema tdo simples e que podemos trabalhar probabilidade”. (P9); “Estes
problemas nos fazem pensar e repensar, pois apresentam muitas possibilidades de
encontrar as respostas”. (P7).

Essas afirmacfes descrevem que alguns professores entendem que um
problema ndo é algo simples, pois exige que seja bem pensado e analisado pelo
individuo para que se encontre a solugdo. Isso vai ao encontro das ideias de Polya

(2006) quando afirma que resolver problemas envolve a heuristica, pois é necessario
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inventar maneiras para resolvé-los. Na mesma perspectiva, Smole e Diniz (2001, p.
92) afirmam que “[...] problema é toda situagcédo que permita alguma problematizagéo.”.
Essas situacdes referidas pelas autoras devem permitir o desenvolvimento do
processo investigativo pelo estudante, momentos de reflexdo e anélise.

Em relagdo a quinta categoria final Dificuldade momentanea, observou-se a
presenca de unidades de significados somente no pré-questionario. As percepcoes
encontradas evidenciam o entendimento dos professores, de que um problema é uma
dificuldade a ser enfrentada, em que, muitas vezes, nao se resolve imediatamente, e
por estas dificuldades de resolu¢cdo, denomina-se problema.

De acordo com Lester (1983), o problema é “[...] uma situacéo que um individuo
OU um grupo quer ou precisa resolver e para a qual ndo dispée de um caminho rapido
e direto que o leve a solucdo". Essa afirmacéo traduz as percep¢bes prévias dos
professores pesquisados, encontradas nos dados coletados, como “Algo que néo
consigo resolver no momento” (P8.1); “Algo que ndo temos resposta na hora” (P19.1)
e “Um evento que estimula a dificuldade de se alcancar um objetivo” (P20.1).

Sobre a sexta categoria final Algo ou situacdo que exige esforgo e
determinacdo para ser solucionado, observou-se unidades de significado
encontradas apenas no PAs-questionario, apresentando trés unidades de significado,
sendo encontradas nas respostas dadas pelos professores (P8.1): “Problema exige
esforco e determinacgéo para ser solucionado”; (P9.1) quando afirma que: “E algo que
me desacomoda” e outra pelo professor (P25.1): “E algo que desafia a mobilizagéo de
recursos para a solucéo”. No primeiro caso, percebe-se o entendimento de que um
problema exige do resolvedor mais do que vontade, exige esforco e determinacdo
para que se consiga resolvé-lo. Ja, a segunda percepcdo enfatiza que quando o
individuo se depara frente a um problema, isso automaticamente o tira da “zona de
conforto”, para ir em busca da solucédo e a terceira percepg¢ao evidencia que para
resolver um problema e encontrar a solugdo, é necessario que se mobilizem recursos,
sejam eles cognitivos, afetivos ou até mesmo referentes ao contexto social do
estudante. Sobre estas percepc¢des de problema, Vila e Callejo (2006, p.63-64), “[...]
0 conceito de problema é relativo ao sujeito que tenta resolvé-lo e ao contexto
especifico em que € proposto.”. Os autores afirmam que nem todos sdo capazes de

resolver problemas, mas o que para um € uma atividade simples, um mero exercicio,
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para outro, € um problema a ser resolvido, exigindo esforco, determinagéo e o uso de
suas capacidades e conhecimentos para abordar da melhor maneira a situacao.

A sétima e categoria final emergente foi Questdo que pode ser enunciada
com linguagem matematica. Essa resposta foi dada por um Unico professor no pos-
questionério, ao afirmar que: “Problema mateméatico é uma questdo que pode ser
enunciada com linguagem matematica” (P19.1). A categoria emergente desta unidade
de significado, demonstra que ndo se enquadrou em nenhuma das definicbes
apresentadas na pesquisa sobre a pergunta o que é Problema, pois faz relagéo direta
da definicdo com o termo matematica.

Diante dessas categorias, € possivel afirmar que houve uma modificacdo na
percepcdo acerca do que € um problema por alguns professores, pois perceberam
apos os estudos realizados nas intervencdes pedagdgicas que problema € algo a ser
resolvido que necessita de esforco e determinacdo e que muitas vezes nado é
encontrada a resposta de imediato, necessitando reflexdes e levantamento de

hip6teses de resolucao e criacdo de estratégias para encontrar as possiveis solucées.

3.2 ANALISE DAS PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE O QUE E UM
PROBLEMA MATEMATICO

Nesta secdo, encontra-se a analise dos dados obtidos na pesquisa, com base
nas percepgdes dos professores, referentes a questao: “Na sua opinido, o que é um
problema matematico?”.

O quadro abaixo, apresenta as categorias iniciais, intermediarias e finais

emergentes das respostas dos professores participantes contidas no pré-questionario.

Quadro 3 - Categorias emergentes da analise das percepcdes sobre o que é
problema matematico no pré- questionario

Categoria inicial Categoria intermediaria Categoria final

Situacdo que envolve férmulas | Situacao que envolve formulas (1)

(1)

Questdo a ser resolvida que | Situacdo ou questdo a ser
necessita de conceitos | resolvida que requer conceitos
matematicos (2) matematicos (2)
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Categoria inicial

Categoria intermediéria

Categoria final

Situacdo a ser resolvida

envolvendo célculos (1)

Algo ou situacdo a ser resolvida
por meio de calculos (1)

Desafio ao raciocinio (1)

Desafio que requer raciocinio
l6gico e habilidades de
interpretacao para sua resolucao

(1)

Desafio (2)

Questao matematica facil
dificil (1)

ou

Algo ou questdo que envolve
matematica (1)

Algo a ser resolvido por meio de
calculos (1)

Algo a ser resolvida por meio de
célculos (1)

Situacao a ser resolvida por meio
de célculo (1)

Algo ou situacdo a ser resolvida
por meio de calculos (1)

Continuacao

Tudo que se pode resolver por
meio de calculos (1)

Situacdo com ndameros que
exige raciocinio  para
resolucao (1)

sSua

Situacdo com nudmeros que
exige raciocinio para sua
resolucao (1)

Situacdo que envolve numeros
com necessidade de raciocinio
para encontrar a solucédo (1)

Situacdo que envolve numeros
necessitando de raciocinio para
encontrar a solugédo (2)

Algo ou situacéo a
ser resolvida que

necessita de
estratégias ou
mobilizacéo de

conhecimentos
matematicos (12)

Algo que por meio da
matematica é possivel resolver

(1)

Algo ou questdo que envolve
matematica (1)

Situacdo que envolve varios
conhecimentos para sua
resolucéo (1)

Situacdo que envolve varios
conhecimentos para sua
resolucéo (1)

Algo que necessita de solucdo
no campo da matematica (1)

Algo que necessita de solugéo por
meio da matematica (1)

Questdo a ser resolvida que
necessita de conceitos
matematicos (2)

Situacdo ou questdo a ser
resolvida que requer conceitos
matematicos (2)

Algo, questdo ou
situacdo a  ser
resolvida que requer
conceitos
matematicos (5)
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Categoria inicial Categoria intermediéria Categoria final

Total: 28 Total: 24 Total: 05
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

E possivel verificar no Quadro 3, que a partir da quest&o 4 do pré-questionario,
originaram-se 28 categorias iniciais, onde foram agrupadas por semelhanca, formando
24 categorias intermediarias e emergindo em cinco categorias finais desta analise.

A categorizacéo realizada no pés-questionario a partir das respostas referente
a questao 3 “Na sua opinido, o que € um problema matematico?”, foram organizadas
no Quadro 4.
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Quadro 4 - Categorias emergentes da andlise das percepcdes sobre o que é
problema matematico nos pos — questionario

Categoria inicial

Categoria intermediaria

Categoria final

Situacdo a ser resolvida por
meio de calculos (1)

Algo ou situagcdo a ser
resolvida por meio de
calculos (1)

Situacdo que envolve métodos
e conceitos matematicos para
sua resolucéo (1)

Algo, questdo ou situacéo
gue requer métodos e
conceitos matematicos para
sua resolucgéo (1)

Questdes que necessitam de
conhecimentos  matematicos
para serem resolvidos (1)

Algo, questdo ou situacéo
gue requer métodos e
conceitos matematicos para
sua resolugéo (1)

Situacdo que
analisada (1)

precisa ser

Situacdo que precisa ser
analisada (1)

Continuacao

Proposta a ser resolvida que
necessita de diferentes etapas

(1)

Algo ou situacdo que
necessita ser resolvida a
partir de diferentes etapas (1)

Desafio (4)

Desafio (5)

Algo a ser resolvido observando
métodos matematicos (1)

Algo a ser resolvido por meio
de conhecimentos
matematicos (1)

Situacdo que necessita de
conhecimentos  matematicos
para sua resolucao (1)

Algo, questdo ou situacéo
gue requer conhecimentos
matematicos para  sua
resolucao (1)

Algo que necessita de
conhecimentos  mateméaticos
para serem resolvidos (1)

Algo, questdo ou situacéo
que necessita de
conhecimentos matematicos
para ser resolvida (1)

Algo a ser resolvido com a
utilizacéo de etapas
matematicas (1)

Desafio a ser resolvido (1)

Algo ou situacdo que
necessita ser resolvida a
partir de diferentes etapas (1)

Situacdo a ser resolvida que
mobiliza recursos matematicos

(1)

Situacdo a ser resolvida que
mobiliza recursos
matematicos (1)

Algo ou situacdo a ser
resolvida que necessita de
estratégias ou mobilizagdo
de conhecimentos
matematicos (15)




Categoria inicial Categoria intermediéria Categoria final

Conclusao

Algo sobre matematica a ser | Algo sobre matematica a ser

resolvido e descoberto (1) resolvido e descoberto (1)
Algo, questao ou situacao
a ser resolvida que requer

Histérias matematicas a serem | Hist6rias matematicas (1) conceitos matematicos (2)
resolvidas (1)
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Categoria inicial Categoria intermediéria

Categoria final

Total: 31

Total: 24

Total: 05

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

No quadro 4, verifica-se que a partir das respostas dadas pelos professores

pesquisados, emergiram 31 categorias iniciais, 24 categorias intermediarias e cinco

categorias finais. A comparacao entre os resultados obtidos na pesquisa relativos a

guestdo sobre o que é um problema matematico, pode ser observada no Grafico 3.

Gréfico 3 - Frequéncia das categorias finais emergentes do pré e pos questionario
sobre a questao: o que é problema matematico

Frequéncia das categorias

Algo ou situacéo a ser
resolvida que necessita de
estr ou

de conhecimentos
matematicos

Algo, questso ou situacéo
que necessita de solucao
por meio da resolugao

Algo, questdo ou situagdo
a ser resolvida que requer
conceitos matematicos

Situagao que necessitam
da criag@o de hipoteses ou
estratégias de resolugao

Algo, questdo ou situacéo
sem solucgédo, com apenas
uma ou varias solucdes(

Questao que utiliza
linguagem matematica

Divida

I Pré-questionario [l Pés-questioinario

| |
5 10

Categorias finais emergentes

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Sobre problema matematico e sua utilizacdo em sala de aula, merecem
destaque a variedade de definicbes, de acordo com a perspectiva de cada autor e 0
objetivo a que se propde o desenvolvimento da atividade matematica.

Dante (2007) afirma que existem varios tipos de problemas como:

1. Exercicios de reconhecimento: onde o objetivo é fazer com que os
estudantes identifiquem ou lembrem um conceito estudado; 2.
Problemas-padrao: seu objetivo é recordar ou fixar fatos basicos por
meio dos algoritmos das quatro operagdes e sua resolucédo nédo exige
gualquer estratégia; 3. Problemas-processo ou heuristico: séo
problemas que exigem dos estudantes um plano de a¢do e um tempo
maior em sua resolugéo, pois ndo podem ser traduzidos diretamente
para a linguagem matematica; 4. Problemas de aplicagcdo: eles
retratam situacGes reais do cotidiano dos estudantes e podem ser
matematizadas por meio de técnicas e procedimentos e em geral
envolvem pesquisa e levantamento de dados; 5. Problemas de
quebra-cabeca: sdo problemas que desafiam os estudantes e sua
solucdo, quase sempre depende da sorte ou da facilidade em perceber
um truque (DANTE, 2007, p. 24)

Toledo e Toledo (2007) apresentam uma percepcao diferente das defendidas
por Dante (2007), pois classificam os tipos de problemas que podem aparecer na sala

de aula, com:

1. Arme e efetue: problemas desse tipo constituem simples treino de
técnicas operatérias e em geral ndo estimula o estudante a se
empenhar na busca da solucdo, por isso nem pode ser classificado
como problema; 2. Problemas de enredo: sdo problemas tradicionais
gue envolvem operacdes que estdo sendo estudadas no momento; 3.
Problemas n&o convencionais: o processo de resolucdo destes
problemas envolve a coordenacdo de experiéncias anteriores e
intuicdo, desenvolvendo nos estudantes a capacidade de planejar,
elaborar estratégias para a compreensdao, levantar hipéteses para
encontrar solugbes e avaliar o raciocinio desenvolvido e resultados
encontrados. 4. Problemas de aplicacdo: sédo problemas elaborados a
partir de situacdes de vivéncia dos estudantes de forma interdisciplinar
(TOLEDO e TOLEDO 2007, p.85-86).

Pereira et al. (2002), descrevem uma perspectiva diferente dos autores citados
acima, na qual apresentam quatro tipos de problemas matematicos que podem ser
desenvolvidos na sala de aula; sendo o primeiro deles, problemas de sondagem: onde
sédo utilizados na introducdo de um conceito estudado recentemente; problemas de
aprendizagem: sdo desenvolvidos com o objetivo de reforcar um conceito que o
estudante acabou de construir; problemas de andlise: sdo apresentados ao estudante

com o intuito de que eles descubram novos resultados em relacdo aos conceitos
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aprendidos anteriormente e os problemas de revisdo e aprofundamento: no qual o
professor propde uma revisdo dos assuntos ja estudados e um aprofundamento dos
conceitos estudados.

Desse modo, é possivel perceber, de acordo com os autores citados acima,
gue existem uma variedade de definicbes sobre problema matematico, desde a mais
convencional, segundo a qual o estudante resolve quase que mecanicamente as
situacdes que |lhe sdo impostas, até as ndo-convencionais, nas quais os estudantes
leem, interpretam, levantam hipoteses, buscam estratégias de resolugéo, realizam
reflexdes e analises e discutem as possiveis solu¢fes com seus colegas.

Ao realizar a analise das respostas dos professores ao pré e pos-questionario,
sobre 0 que € um problema mateméatico, muitas das percep¢des encontradas se
assemelham as definicdes elencadas pelos autores acima.

A primeira categoria final, Algo ou situagdo a ser resolvida que necessita
de estratégias ou mobilizacdo de conhecimentos matematicos emergiu de um
grande numero de unidades de significado, tornando-se a categoria mais expressiva
tanto no pré-questionario, quanto no pés-questionario. As afirmac¢des como: “Algo a
ser resolvido através de calculos” (P1.2); “E toda a situacdo com nimeros onde €é
preciso estabelecer um raciocinio para resolver"; (P3.2); “Envolve resolucao, céalculos
e formulas” (P5.2) e “E um desafio que envolve habilidades de interpretacdo e de
aplicacdo de raciocinio légico” (P25.2), presentes no pré-questionario traduzem o
entendimento prévio dos professores sobre problema mateméatico entendido como
algo a ser resolvido que se torna um desafio, onde sdo necessarios conhecimentos
do campo da matematica e formulacao de estratégias para que se encontre a solucao.
Essas respostas estdo em consonancia com as ideias de Vila e Callejo (2006) ao
afirmarem que resolver um problema, ndo é simplesmente uma tarefa matematica,
mas um meio para fazer o estudante pensar matematicamente, buscando autonomia
e criticidade frente aos problemas propostos, questionando, interpretando e criando
critérios préprios de resolucéo, estando sempre abertos a novas proposi¢des. No pos-
guestionario apareceram respostas do tipo: “Situacdo que envolve métodos ou
conceitos matematicos para sua resolucéo” (P3.2); “E um problema que necessita de
conhecimentos matematicos para ser resolvido"(P11.2); “E uma proposta que
necessita ser resolvida a partir de diferentes etapas” (P15.2) e “E algo a ser resolvido

observando métodos e etapas matematicas”(P21.2). Essas afirmag¢des evidenciam
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gue os professores fizeram rela¢cdes do conceito sobre problema mateméatico com os
temas desenvolvidos nas intervencdes pedagogicas e que um problema para ser
matematico necessita de conhecimentos matematicos e pressupde etapas para sua
resolugéo.

Na segunda categoria, Algo, questao ou situagéo que necessitade solugéo
por meio da resolucéo, observa-se um niamero maior de unidades de significado no
pré-questionario. Considerou-se a utilizacdo de expressées como algo, situacdo ou
guestdo, com o mesmo sentido, enfatizando o termo problema matematico, como algo
gue necessita ser solucionado por meio de uma resolugcdo a ser encontrada pelo
estudante. Essa categoria demonstra as percepcdes prévias dos professores sobre
problema matematico ao responderem o pré-questionario, quando afirmam: “Algo que
temos que desenvolver, € uma questdo que temos que achar a solug¢do” (P19.2); “O
problema matemético faz com que se alcance uma solucao que ja existe através de
conhecimentos ja adquiridos anteriormente”(P20.2) e “Situacdo onde precisa usar
nameros, férmulas e métodos matematicos para tentar solucionar” (P21.2), no pos-
guestionério, surgiram afirmagdes como “Situacao que deve ser resolvida, chegando
a resposta final de diferentes formas” (P7.2) e “Um desafio, uma logica a ser resolvida
com a ajuda de um instrutor de aprendizagem.” (P10.2). Ao analisar as afirmacgdes
acima e realizando um comparativo entre as respostas dos professores no pré e no
poés-questionario, pode-se observar que novas percepcdes foram adquiridas sobre o
entendimento de problema matematico. No pos-questiondrio, os professores ja
afirmam sobre a existéncia de diferentes formas possiveis para se encontrar uma
solucéo e percebem também a necessidade de ajuda por parte do professor que deve

atuar como mediador das situacdes apresentadas. Polya (2006), quando afirma que:

O aluno deve compreender o problema, mas nao so isto: deve também
desejar resolvé-lo. Se lhe falta compreenséo e interesse, isto hem
sempre sera culpa sua. O problema deve ser bem escolhido nem muito
dificil nem muito facil, natural e interessante. (p. 5).

O autor ressalta a importancia de uma escolha adequada de problemas a
serem desenvolvidos nas aulas, para que os estudantes possam compreendé-los e
sintam motivados a resolvé-los.

A terceira categoria, Algo, questdo ou situacao a ser resolvida que requer
conceitos matematicos, apresenta mais unidades de significado no pré-questionario,

observa-se isso quando os professores pesquisados afirmam que problema
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matematico é “Algo que através da matematica podemos resolver.” (P.8.2), “Um
problema matematico envolve varios conhecimentos para que possa ser resolvido”
(P.9.2), “Algo que necessita de solucédo especificamente do campo da matematica”
(P13.2) e nos pos-questionario, afirmam que “Um problema matematico € um
problema sobre matemética que tem que ter dados, uma histéria, coisas para
descobrirmos” (P24.2). Essas percepgdes explicitam a relagdo existente entre um
problema matematico e os conhecimentos do campo da Matematica que sao
necessarios para sua resolucao e a especificidade do campo da matemética existente
nos problemas. Conforme Van de Walle (2009),

[...] os estudantes devem resolver suas questdes mateméaticas néo
apenas para aplica-la, mas para aprender nova matematica. Quando
os alunos se ocupam de tarefas bem escolhidas baseadas na
resolucdo de problemas e se concentram nos métodos de resolucgéo,
0 que resulta sdo novas compreensfes da matematica embutida na
tarefa. (p. 57).

Observando a quarta categoria, Situacdo que necessita da criacdo de
hipdéteses ou estratégias de resolucdo, verificam-se unidades de significado
presentes apenas no pds-questionario, evidenciando uma percep¢do em relacdo ao
conceito de problema mateméatico como uma situacdo apresentada que para ser
resolvida necessita que o estudante crie hipoteses ou estratégias em busca da
resolucdo. Essas percepcdes mostram as relagdes que os professores fizeram com
as etapas da resolucdo de um problemas, apresentadas nas intervencdes
pedagdgicas, que, segundo Polya (2006), apés o estudante ter compreendido o
problema, a préxima etapa a ser seguida € conceber um plano com hipoteses que o
ajude a resolver o problema, fazendo com que o estudante reflita sobre o ponto de
partida e a meta na qual se pretende chegar para encontrar a solu¢do, buscando
estratégias mais eficazes e condizentes com o problema. Essas percep¢des sao
expressas nas respostas dos professores P2.2: “E um problema que envolve
situacOes onde € necessario criar estratégias logicas para resolver” e P5.2: “Um
problema matematico é entendido como uma situacdo desconhecida para o
estudante, onde ele devera buscar estratégias para soluciona-la”.

A quinta categoria: Algo, questdo ou situacdo sem solugdo, com apenas
uma ou varias solugdes, onde as respostas estiveram presentes apenas no pos-

guestionario evidencia que os professores buscaram relacionar o conceito de
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problema matematico aos tipos de problemas matematicos que podem existir e que
foram estudados nas intervencdes pedagogicas realizadas pela pesquisadora. De
acordo com Stancanelli (2011), os problemas néo convencionais rompem com a ideia
dos problemas convencionais, admitindo mais de uma solucéo e diferentes respostas,
por meio de diversos tipos de texto, desenvolvendo a capacidade de leitura e andlise
critica, selecionando os dados que sao relevantes para se alcancar a resolucdo. Essa
compreensao fica evidente quando se observam as respostas dos professores P6.2:
“E uma situac&o que ndo necessariamente precisa ter nimeros ou uma Gnica solug&o”
e P14.2: “Pode ter uma solucéo, algumas soluc¢des, ou mesmo nenhuma solugéo”.

A sexta categoria, Questdo que utiliza linguagem matematica, emergiu da
resposta dada pelo o professor P12.2 ao escrever que problema matematico “E uma
qguestdo que pode ser enunciada com linguagem mateméatica” e do P18.2: “Diz
respeito a linguagem matematica e possui solucdo”. Essas percepcbes estdo
presentes somente no pré-questionario, mostrando um entendimento de que um
problema para ser matematico necessita ser apresentado em uma linguagem
matematica.

Ja em relacao a ultima categoria, Divida, presente apenas no pré-questionario,
mostra uma percepc¢ao inicial por parte do professor sobre problema matematico
entendido como uma divida, o que nao caracteriza a compreensdao dos conceitos
estudados pelos aportes tedricos durante as intervencdes pedagdgicas.

Diante dessa categorizacdo evidencia-se que aconteceram mudancas
satisfatérias nas percepcdes dos professores e novas aprendizagens em relacédo ao
entendimento do que é um problema matematico apés as intervencdes pedagdgicas
realizadas. Ressalta-se que durante a segunda intervencéo feita pela pesquisadora,
a mesma prop0s aos professores uma leitura prévia do capitulo seis da obra de Smole
e Diniz (2001): Ler, escrever e resolver problemas, no qual a pesquisadora propde
analises e reflexdes dos problemas apresentados na leitura do texto, anterior a este
encontro para posterior problematizacdo junto os exemplos de problemas trazidos
pelos professores no segundo encontro e assim realizar um paralelo sobre os
diferentes tipos de problema e principalmente agrupando-os em: convencionais e nao-
convencionais.

Ficou evidente ao observar as trés categorias finais que emergiram no pGs-

guestionario com um total de 25 das 31 unidades de significado, que surgiram novas
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percepcdes sobre problema matematico como sendo algo ou situacdo que necessita
de estratégias ou mobilizacdo de conhecimentos matematicos para sua resolucao;
como sendo situacBes que necessitam da criacdo de hipoteses ou estratégias de
resolucéo e perceber que problema mateméatico pode ser algo, uma questdo ou uma
situacdo que pode ter uma ou mais solu¢cdes ou até mesmo nenhuma solucdo e

continuar sendo um problema matematico.

3.3 ETAPA DA RESOLUQAO DE PROBLEMAS

A resolucado de um problema propde ao estudante etapas a serem seguidas
para que se alcance a solucéo esperada. De acordo com Pozo e Pérez (1998, p.22)
[...] as etapas da resolucdo de um problema exigem uma compreensdo da tarefa, a
concepcao de um plano que conduza a meta, a execucao desse plano e, finalmente,
uma analise que leve a determinar se a meta foi ou ndo alcancada”. Essas etapas sdo
descritas pelo matematico George Polya e outros autores, e suas concepgdes serao

apresentadas a seguir.

3.3.1 Concepcéo de alguns autores sobre as etapas daresolucéo de problemas

Para Vila e Callejo (2006), a resolucdo de problemas € composta por fases
concebidas em um ambiente de confianca, de questionamento, de avancos e
retrocessos, rompendo a ideia de uma sequéncia de fases lineares, pois deve-se levar
em consideragao 0s aspectos cognitivos, afetivos e o contexto sociocultural em que
se encontram os estudantes resolvedores das situa¢des problema.

Polya (2006) ressalta que o professor deve centrar-se em dois objetivos diante
de seus estudantes, primeiramente, “[...] auxilia-los a resolver o problema que Ihe é
apresentado”, e secundariamente, “[...] desenvolver no estudante a capacidade de
resolver futuros problemas por si préprio.” (p. 5). O autor sugere que o professor
dramatize um pouco as ideias que o0s problemas trazem e faca uma auto reflexao
sobre os questionamentos que faz aos estudantes. Dessa maneira, 0s estudantes
entenderdo os questionamentos e a forma correta de resolver os problemas,
concluindo “[...] que o mais importante na resolucdo de problemas, ndo é o simples
conhecimento de um fato matematico qualquer (POLYA, 2006, p.5). Vale sublinhar o

destaque dado pelo autor a importancia do estudante se sentir motivado:

E triste trabalhar para um fim que n&o se deseja. [...] coisas tolas e
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tristes fazem-se muitas vezes, mas cabe ao professor evitar que elas
ocorram nas suas aulas. O aluno deve compreender o problema, mas
nao so isto: deve também desejar resolvé-lo. Se lhe falta compreenséo
e interesse, isto nem sempre sera culpa sua. O problema deve ser
bem escolhido nem muito dificil nem muito facil natural e interessante
[...]. (POLYA, 2006, p. 5).

A proposta de resolucdo de problemas proposta por Polya (2006) apresenta
guatro etapas que devem ser seguidas para que os estudantes conduzam seu
pensamento gradativamente, partindo do que ja sabem e construindo conhecimentos
sobre o que ainda n&o sabem. Essas quatro etapas denominam-se como:
Compreensédo do problema; Estabelecimento de um plano; Execugcdo do plano;
Verificacdo da solucao obtida (POLYA, 2006).

1. Compreenséo do problema: essa etapa consiste em compreender o que esta
sendo questionado no problema, quais sao os dados apresentados e as condi¢des do
problema; questionar-se se é possivel fazer uma representacdo por meio de uma
figura, esquema ou diagrama para ilustrar a situacdo e se € possivel num primeiro

momento, estimar uma possivel resposta (POLYA, 2006).

2. Elaboracdo de um plano: nessa etapa, o estudante devera criar um plano
para resolver o problema, com estratégias, buscando fazer relagdes entre a situacéo-
problema a ser resolvida e outras situacdes ja vivenciadas; tentando organizar os
dados do problema, buscando resolvé-lo por partes (POLYA, 2006).

3. Execucdo do plano: etapa na qual o estudante deve executar o plano
elaborado, verificando passo a passo, efetuando todos os calculos indicados no plano

e as estratégias pensadas para resolver o problema (POLYA, 2006).

7

4 Verificacdo da solucdo obtida: essa é a etapa final, na qual o estudante
examina se a solugéo encontrada esta correta, verificando se existem outras maneiras
de resolver o problema e refletindo se o método adotado podera ser utilizado em
problemas semelhantes (POLYA, 2006).

Cada uma dessas etapas apresenta sua importancia no sentido de auxiliar o
estudante no processo de organizacdo e construcdo do raciocinio, para que haja
compreensao do problema.

Vila e Callejo (2006) identificam basicamente trés fases ou grupos de acdes
gue acontecem durante a resolucdo de um problema: Abordagem ou Preparacao;

Desenvolvimento e Revisdo. Durante a fase de Abordagem ou Preparacdo, o
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estudante deve fazer uma exploragdo minuciosa, buscando identificar e relacionar as
ideias contidas no problema com as ideias ja estudadas anteriormente. Na fase do
Desenvolvimento, é importante a tomada de decisdes sobre a melhor estratégia de
resolucdo pensada e decidir seguir pelo caminho de resolucdo ou abandona-lo.
Conclui-se as etapas da resolucdo de um problema com a Revisdo, que permite
verificar a correcdo do problema, examinar possibilidades de melhora-lo e propor
possiveis generalizacbes do resultado para novos problemas (Vila e Callejo, 2006,
p.31).

As autoras ressaltam que o sucesso na resolucao de um problema esté atrelado
ao bom desenvolvimento das fases de sua resolucéo, principalmente as fases de
Preparacao e de Revisdo, nas quais, geralmente, os estudantes se descuidam e nao
passam muito tempo executando-as. Desse modo, acabam por ndo encontrando uma

solugcéo adequada para o problema.

3.3.2 Andlise das percepcdes dos professores acerca das etapas da resolucéo
de um problema

Esta subsecao, descreve a categorizacdo e apresenta uma analise dos dados
encontrados nos questionarios aplicados aos participantes da pesquisa sobre as
etapas da resolucdo de problemas.

A primeira questéo feita sobre isso, no pré-questionario, foi: “Vocé acredita que
existem etapas para resolver um problema?”. A reposta foi unanime e todos os
professores responderam que sim. Desse modo, responderam a préxima pergunta:
“Se sim, quais sao?”. As respostas dadas foram organizadas em uma planilha, na qual
as respostas na integra foram fragmentadas para posterior releitura da pesquisadora.
Dessa releitura foram elaboradas unidades de significado, agrupadas por
semelhancas. Este agrupamento, originou as categorias iniciais, intermediérias e
culminaram nas categorias finais, onde estas, representam a percep¢ao dos
professores sobre a definicdo de quais séo as etapas para resolver um problema. As
categorias emergentes iniciais, intermediarias e finais estdo organizadas no quadro

abaixo.
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Quadro 5 - Categorias emergentes da andlise das percepcdes sobre as etapas da

resolucao de um problema no pré-questionario

Categoria Inicial

Categoria Intermediaria

Categoria Final

Identificar e pensar solucbes

(1)

Identificacdo e criacdo de
estratégias de resolucéo (1)

Compreensao do
problema e elaboragéo de
um plano (1)

Interpretacdo e compreensédo [ Compreensao (1) Compreensao do
(1) problema (1)
Reflexdo e testagem (1)
Interpretacdo e resolugéo
Interpretacédo e resolucao (1) 2
Compreensao do
— — problema e execucdo do
Identificacdo dos dados; Identificacéo e | plano (4)
Aplicabilidade do | aplicabilidade (1)
conhecimento (1)
Definicao, entendimento, | Compreensdo, analise e

analise, avaliacao (1)

avaliacao (1)

Interpretacdo do problema,
definicdo da estratégia, colocar
em pratica (1)

Interpretacao, estratégias de
resolucao e resolucéo (1)

Interpretacdo, organizacdo e
resolucao (1)

Interpretacdo, organizacao e
resolucao (1)

Refletir, levantar hip6teses e
resolucao (1)

Andlise, levantamento de
hipoteses e resolucao (1)

Leitura; Interpretacao da
situacao problema;
Levantamento de hipoteses e
Resolucgéao (1)

Leitura, interpretacgéo,
levantamento de hipoteses e
resolucéo (1)

Identificagéo dos dados, Identificagéo, andlise,
andlise, levantamento de | levantamento de hipéteses e
hip6teses e execucéo (1) resolucéo (1)
Observacao, analise e [ Observacao, andlise e
resolucao (1) resolucao (1)
Leitura, interpretacao, | Leitura, interpretacao,

resolucéo e solucao (1)

resolucao e solugéo (1)

Compreenséo, verificacdo dos

Interpretacéo, identificacéo

Compreensao do
problema, elaboracdo de
um plano e execucdo do
plano (10)
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Categoria Inicial

Categoria Intermediaria

Categoria Final

dados e resolucéao (1)

e resolucao (1)

Compreensédo, resolucdo e | Interpretacdo, resolucdo e
solucéo (1) solucédo (1)
Leitura, compreensao, | Leitura, compreensao,

identificar a pergunta reflexéo e
analise estratégias de
resolucéo, desenvolvimento da
solucéo e solucao (1)

levantamento de hipoGteses
para resolucdo, estratégias
de resolucdo, resolucdo e
solucéo (1)

Identificacdo do problema,
métodos de resolucdo e
solucéo (1)

Identificacdo, métodos de
resolucao e solucéo (1)

Identificar do que se trata;
caminhos para resolver, pratica
e verificacao (1)

Identificacdo, estratégias de
resolucao e verificagéo (1)

Conclusao

Conhecer o] problema,
levantamento dos dados,
analise e reflexao estratégias
de resolucéo e resolugéo (1)

Identificacdo, do problema,
estratégias de  resolucéo,
levantamento de hipéteses e
resolucao (1)

Identificagao, andlise,
estratégias de resolucdo e
resolucao (2)

Interpretacéo, identificacao,
aplicagao dos calculos,
conferéncia do resultado (1)

Interpretacdo, identificacao,
resolucéo, verificacéo (1)

Constatacdo do problema;
levantamento de hipéteses,
andlise, planejamento de a¢cdes
e conclusdes (1)

Leitura, levantamento de
hipéteses, andlise,
estratégias de resolucéo e
resolucéo (1)

Identificac&o da causa,
analises, etapas de resolucéo,
andlise da eficacia da solucao

(1)

Identificacéo, analise,
resolucéo e verificacéo (1)

Inicio, desenvolvimento e
concluséao (1)

Identificacéo,
e resolucao (1)

interpretacao

Compreensao do
problema; elaboracdo de
um plano; execucao do
plano; verificacdo da
solucéo obtida (09)

Total: 25

Total: 23

Total: 05

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Ao observar no Quadro 5, percebe-se que os 25 professores pesquisados
responderam a esta questdo do pré-questionario, no qual emergiram 25 categorias
iniciais, que foram agrupadas por suas semelhancas, originando 23 categorias
intermediarias, que resultaram em cinco categorias finais.

ApoOs a realizacdo da primeira intervencdo pedagogica realizada com o0s
professores pesquisados, onde foram feitos estudos e reflexdes sobre o assunto, com
0 objetivo de possibilitar novas percepcbes e compreensdes sobre as etapas
observadas na resolugéo de problemas descritas por Polya (2006), a mesma pergunta
foi feita aos professores no pdés-questionario. A categorizacdo foi organizada no
Quadro 6.

Quadro 6 - Categorias emergentes da andlise das percepcdes sobre as etapas da
resolucdo de um problema no pos- questionario

Categoria Inicial Categorias Intermediarias Categoria Final

Leitura, interpretacao, elaboracao
de estratégia de resolucao e
testagem dos resultados (1)

Leitura e interpretacdo  do | Leitura, interpretacéo,
problema; identificar os dados do | identificacdo, estratégias de
problema; aplicar a estratégia e | resolucao, resolucéo e
revisao das respostas (2) verificacéo (3)

Leitura, interpretacéo,

identificacdo,  tracar  planos,
testagem (1)

Leitura, interpretacéo,
Leitura, interpretacdo, | levantamento de hip6teses,
levantamento  de  hiplteses, | estratégias de resolucdo e
estratégias de resolucdo e | verificacéo (3)

solucéo (1)

Leitura, interpretacéo,
identificacdo de dados, elaborar
um plano, executar um plano,
conferir os resultados (1)

Compreensao do
problema;
elaboracdo de um
plano; execucdo do
plano; verificacdo da
solucéo obtida (14)

Interpretacdo, estratégias de | Compreensédo, estratégias de
resolucéo, execucéo e verificacdo | resolucao, resolucao e
(1) verificagéo (1)

Identificacdo, levantamento de | Identificacdo, levantamento de
hipéteses, resolugdo, analise e | hipoteses, resolucéo, analise e
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Categoria Inicial

Categorias Intermediarias

Categoria Final

verificacdo (1)

verificacdo (1)

Leitura, interpretacéo,
levantamento  de  hipéteses,
resolucéo e solucao (1)

Leitura, interpretacao,
levantamento de hipoteses,
resolucao e solugéo (1)

Leitura, levantamento de
hipéteses, organizacao, resolucéo
e revisao (1)

Leitura, levantamento  de
hipo6teses, organizacao,
resolucao e verificacdo (1)

Leitura, identificacdo, estratégias
de resolucao, resolucéo e solucéo

(1)

Leitura, identificacéo,
estratégias de  resolucao,
resolucao e solugao (1)

Identificacdo, analise e resolucdo

(1)

Leitura, identificacdo analise,
resolucao e verificacdo (1)

Leitura, analise, levantamento de
hipéteses de resolucao, resolucéo
e revisao (1)

Leitura, interpretacéo, analise,
estratégias de  resolucao,
resolucao e verificacdo (1)

Continu

acao

Leitura, interpretacao do
problema, identificar os dados,
aplicar a estratégia para a solugao
e revisao (1)

Leitura, interpretacao
estratégias de  resolucao,
resolucao e verificagdo (1)

Leitura, identificacdo e resolucao

(1)

Leitura, identificacdo e
resolucéo (1)

Leitura, interpretacao,
identificagdo, formulagdo de
hipoteses e resolucéo (1)

Leitura, interpretacao,
identificagdo, formulagdo de
hipoteses e resolucao (1)

Compreensao do
Leitura, compreenséo, analise e | Leitura, compreensdo, analise | proplema;
resolugo (1) e resolugo (1) elaboragio de um
. . . . . . - plano; execucdo do
Leitura, investigacdo, metodologia | Leitura, interpretacao, plano (5)
para solucionar o problema (1) levantamento de hipoteses e
resolucéo (1)
Leitura, interpretacdo, estratégias | Leitura, interpretacao,
de resolucao e resolucao (1) estratégias de resolucdo e
resolucao (1)
Leitura, interpretacao e | Leitura, interpretacao e
levantamento de hip6teses (1) levantamento de hip6teses (1)
Leitura, interpretacdo, hipoéteses | Leitura, interpretacao, [ Compreensao do
de resolucao (1) hipoteses de resolucéo (1) problema e
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Categoria Inicial Categorias Intermediarias Categoria Final

Leitura e interpretacéo (2) Leitura e interpretacao (2) Compreenséao do
problema (2)

Total: 23 Total: 20 Total: 05

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A comparacdo entre os resultados obtidos na pesquisa relativos a questao

sobre as etapas para resoluc¢do de um problema, contidas no pré e pés-questionario,

pode ser observada no Gréfico 4.

Gréfico 4 - Frequéncia das categorias finais emergentes do pré e pds questionario

sobre a questéo: Etapas para resolucao de um problema

Categorias Finais emergentes.

Frequéncia das categorias finais emergentes da Questdo 3

Pré-questiondrio

[ Pré-questionario [ Pés-questiondrio

Compreenséo do problema, elaboragdo de um plano,
execucao de um plano e veriicacao da solugao obfida

Compreenséo do problema, elaboragéo de um plano,
execucao de um plano

Compreensao do problema e elaboragéo de um plano
Compreensao do preblema

Compreenséo do problema e execucéo de um plano 0

Elaboragéo de um plano, execucéo de um plano e
veriificagdo da solugéo obfida

Frequéncia das categorias

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A andlise realizada sobre as etapas da resolucéo de problemas percebida pelos

professores evidenciou a primeira categoria Compreensdo do problema;

elaboragcdo de um plano; execucdo do plano e verificacdo da solu¢cdo obtida com

0 maior numero de unidades de significado, totalizando 23 dos 50 fragmentos
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analisados no pré e pés-questionario, sendo que 14 destes apareceram apos as
intervencdes pedagogicas realizadas pela pesquisadora, demonstraram a
compreensao das quatro principais etapas da resolucdo de problemas descritas por
Polya (2006): 1. Compreenséo do problema; 2. Elaboracéo de um plano; 3. Execucéo
do plano e 4. Verificagdo da solucao obtida e a necessidade de sua utilizacdo para

gue o estudante encontre a solucédo adequada ao problema.

A segunda categoria com o maior umero de unidades de significado foi
Compreenséo do problema; elaboracdo de um plano e execucéo do plano com um
total de 15 fragmentos, sendo 10 deles presentes no pré-questionario, demonstraram
gue inicialmente as percepc¢des prévias dos professores sobre as etapas da resolucéo
de problemas evidenciaram a falta da quarta etapa descrita por Polya (2006) que se
refere a verificacdo da solucéo obtida. Apos as intervencdes pedagdgicas realizadas,
0 numero de professores que ainda ndo percebia a necessidade desta verificacdo ao
resolver os problemas, diminuiu consideravelmente; na qual ressalta-se as
contribui¢cdes dos professores ao afirmarem que: “Muitas vezes a dificuldade nao esta
na Matemética; mas, na leitura, compreensdo do problema e interpretacdo dos
dados.”. Ainda complementa afirmando que: “Muitas vezes, o estudante ndo consegue
ler, para entender o que deve ser feito. E necessario que estas questdes estejam

entrelacadas durante os processos de ensino e aprendizagem’( P9).

Sobre a terceira categoria Compreensao do problema e elaboracdo de um
plano, que representa apenas as duas primeiras etapas da resolucédo de problemas
descritas por Polya (2006), evidenciou que trés professores, mesmo apoés a realiza¢ao
das intervencdes pedagdgicas realizadas, uma pouca compreensao sobre todas as
etapas que devem ser seguidas ao resolver um problema, demonstrando assim a

necessidade da continuidade dos estudos e maiores reflexdes sobre o assunto.

A quarta categoria Compreensao do problema e execucdo do plano,
presente apenas no pré-questionario, com quatro unidades de significado,
demonstrou as percepcdes prévias de somente duas etapas da resolucdo de
problemas, na qual o levantamento de hipdteses e criacdo de estratégias, descritas
por Polya (2006) como a elaboracéo de um plano, nao se faz presente; assim como a

etapa de verificagdo da solucdo obtida, momento este em que 0s estudantes
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comprovam suas hipoteses e verificam os resultados encontrados.

Algumas categorias surgiram com um numero menor de unidades de
significado, a saber: Compreensdo do problema e Elaboracdo de um plano,
execucdo do plano e verificagcdo, demonstrando que um pequeno grupo de
professores percebe como necessario apenas compreender o problema, deixando de
lado as demais etapas previstas para a resolucdo de problemas, necessitando de
maior compreensao sobre o assunto e a percepcdo da importancia dos estudantes
desenvolverem estas etapas durante as resolucdes; sobre a importancia do assunto
gue estava sendo tratado durante as intervencbes pedagodgicas, a P11l fez as
seguintes consideracdes: “Todo esse trabalho deve iniciar na Educagéao Infantil, pois
eu entendo que é a base do ensino; devendo iniciar com trabalhos de Iniciacao
Cientifica, pesquisas a partir de problemas evidenciados pelos estudantes, para que
entdo, va se solidificando a cada etapa de ensino; pois ha um caminho a percorrer até

a construgéo das formalizagdes no 5° ano”.

3.4 CONSIDERACOES FINAIS SOBRE O CAPITULO

Este capitulo trés teve por objetivos identificar as percepcdes prévias dos
professores sobre “O que é um problema?”, “O que é um problema matematico?” e
“Quais as etapas para resolver de um problema?”; presentes no pré-questionario e
verificar de que modo as intervencdes pedagdgicas realizadas pela pesquisadora
modificaram as percepcdes desses professores, quando sao questionados

novamente sobre estes temas.

Apoés analisar todos os fragmentos retirados das respostas dadas a pergunta
“O que é um problema?”, é possivel verificar que para a maioria dos professores
respondentes, entende-se que um problema se refere a algo, questionamento ou
situacdo que requer solugcdo. ApoOs os estudos realizados nas intervencdes
pedagodgicas, pode-se verificar a presenca de unidades de significado constituindo
problema como algo a ser resolvido que estimula o raciocinio, reflexdes e criacao de
hipoteses de resolucdo, necessitando de esforco e determinagdo para que se

encontre a solucao adequada.
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Em relacdo a questado “O que € um problema matematico”, verificou-se que a
maioria dos professores define como sendo algo ou situacdo a ser resolvida que
necessita de estratégias ou mobilizacdo de conhecimentos matematicos e que pode
ter uma solucdo por meio da resolucdo. E importante destacar que apods as
intervencbes pedagodgicas realizadas proporcionando reflexdes sobre o assunto, e
analises dos problemas desenvolvidos em sala de aula, surgiram novas percepcdes
no pos-questionario; constituindo problema matematico como uma situacdo que
necessita da criacdo de hipoteses e estratégias de resolugéo e evidenciando que um
problema matematico pode nao ter solucéo, pode ter apenas uma ou varias solucdes.

Inicialmente, os professores ao serem questionados sobre acreditarem que
existam etapas para resolver um problema; todos afirmaram que sim e ao
descreverem as etapas que percebem necessarias para resolver um problema, uma
grande parte dos professores percebe inicialmente, como etapas: a compreensao do
problema, elaboracdo de um plano e execucdo de um plano. Posteriormente as
intervencdes pedagogicas, a maioria dos professores adquirem novas percepcoes
sobre a existéncia da quarta etapa da resolucdo de um problema, descrita por Polya
(2006) como: verificagdo da solucao obtida.

Diante das analises realizadas sobre os trés questionamentos acima,
observou-se mudancas significativas nas percepcdes dos professores acerca do
assunto desenvolvido durante a realizacdo da pesquisa, mas se faz necessério, a
continuidade dos estudos e reflexdes sobre as questdes propostas pela pesquisadora,
para uma maior compreensao e apropriacdo do método Resolucdo de Problemas e

assim dar continuidade ao desenvolvimento de novas propostas de ensino.
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4 RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO METODO DE ENSINO

Este capitulo apresenta uma analise realizada com os professores participantes
da pesquisa sobre as questdes sete e oito do pré-questionario “Com que frequéncia
vocé resolve problemas em sala de aula?” e “Com que objetivos vocé oportuniza a
resolucdo de problemas em sala de aula aos seus estudantes?” e as questdes cinco,
seis e sete do pés-questionario “Vocé ja tinha utilizado a Resolugéo de problemas
como método de ensino antes das intervencdes pedagdgicas realizadas pela
pesquisadora?” Se sim, as etapas que vocé seguia eram semelhantes as propostas
pelas autoras estudadas e quais etapas vocé nao conhecia ou nao utilizava?” e “Na
sua opinido, quais as principais diferencas, caso existam, entre apenas resolver
problemas em sala de aula e utilizar a Resolu¢éo de Problemas como um método
ensino?”. Assim, tem como objetivo verificar as percepcdes prévias dos professores
sobre as questdes acima e verificar de que modo as intervencdes pedagodgicas

realizadas pela pesquisadora modificaram-nas.

4.1 RESOLUQAO DE PROBLEMAS COMO PROPOSTA METODOLOGICA

A Resolucéo de Problemas é um dos métodos de ensino com maior destaque
a partir da década de 1980 no contexto da Educacdo Matematica, destacando-se
como principal pesquisador e referéncia George Polya (ONUCHIC; ALLEVATO,2014).
Sob o ponto de vista didatico, o método Resolucédo de Problemas quando utilizado
nas aulas de Matematica, tem a intencionalidade da acao pedagdgica que caracteriza
e define uma educacéao escolar diferenciada, corroborando o ponto de vista histérico,
onde a resolucdo de problemas sempre foi utilizada pela humanidade ao longo do
tempo. Sobre os objetivos a serem desenvolvidos com a Resolu¢do de Problemas,
Dante (1991, p.11) destaca sete deles que considera importante, saber:

(1) Fazer o aluno pensar produtivamente;

(2) Desenvolver o raciocinio l6gico do aluno;

(3) Ensinar o aluno a enfrentar situacées novas;

(4) Dar ao aluno oportunidade de se desenvolver com as aplicagdes
Matematicas;

(5) Tornar as aulas de Matematica mais interessantes e desafiadoras;

(6) Equipar o aluno com estratégias para resolver problemas;

(7) Dar uma boa base matematica as pessoas
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Polya (2006) afirma que resolver um problema que ja se conhece, na realidade,
n&o é resolver um problema. E necessario, que o problema seja bem elaborado e leve
0 estudante a refletir e ir em busca de conhecimentos matematicos para soluciona-lo.
Dessa forma, de acordo com Polya (2006, p. 4): “O professor que deseja desenvolver
nos estudantes a capacidade de resolver problemas deve incutir em suas mentes
algum interesse por problemas e proporcionar-lhes muitas oportunidades de imitar e
de praticar.”. Para o autor, os problemas matematicos apresentam uma forma

interpretativa singular (POLYA, 2006, p.4). O autor ainda exemplifica que:

A resolucéo de problemas é uma habilidade pratica como, digamos, é
a natacdo. Adquirimos qualquer habilitagdo por imitagéo e préatica. Ao
tentar nadar, imitamos o que os outros fazem com as méos e 0s pés
para manterem a cabeca fora d’agua e, afinal, aprendemos a nadar
pela préatica da natacdo. Ao tentarmos resolver problemas, temos de
observar e imitar o que as outras pessoas fazem quando resolvem os
seus e, por fim, aprendemos a resolver problemas, resolvendo-os.

Polya (2006, p. 4) conclui dizendo que “[...] a resolucdo de problemas requer
habilidades com as quais, por meio da pratica, se adquire conhecimentos especificos,
gue fazem o sujeito encontrar solugcdo para todo e qualquer problema ao qual se
dedique a resolver.”.

A relacao entre resolucao de problemas e o ensino é apresentada por Diniz
(2001), sob trés formas de abordagem, como: meta; processo; ou, habilidade basica.
Na primeira abordagem, “[...] todo o ensino estrutura-se primeiro em preparar o terreno
para que depois o aluno possa resolver problemas.” (DINIZ, 2001, p. 88), ou seja, a
autora enfatiza que os curriculos escolares trazem que o estudante deve possuir todas
as informacdes e os conceitos matematicos envolvidos para utiliza-los na resolucéo.
Diniz (2001) afirma que a segunda abordagem, enfoca a resolucdo de problemas
como o processo de aplicar conhecimentos previamente adquiridos a situacdes novas.
Os trabalhos e pesquisas, a partir dos anos 1970, centraram sua atencdo nos
procedimentos que o0s estudantes usavam para resolver problemas. Nessa
concepcao, surge a classificacéo dos tipos de problemas e estratégias de resolucao,
esses estudos baseiam-se nos estudos de Polya. Assim, de acordo com Diniz (2001,
p. 88), “...] o ensino centra-se em ensinar a resolver problemas, resultando em
aprender matematica.”. Ja, na terceira abordagem, entendida como habilidade basica,
“[...] a resolugdo de problemas se define como competéncia minima para que o
individuo possa inserir-se no mundo do conhecimento e do trabalho.” (DINIZ, 2001, p.
88). Nessa perspectiva, o professor deve considerar os diversos tipos de problema e
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0s métodos de resolucdo para que o estudante alcance a aprendizagem matematica
(DINIZ, 2001).

Diniz (2001) explica que a partir dos anos de 1990, a Resolucéo de Problemas
ganha um novo enfoque, sendo entendida como uma metodologia para o ensino de
matematica. Assim passa a se constituir como “[...] um conjunto de estratégias para o
ensino e desenvolvimento da aprendizagem matematica e ndo como um simples
conjunto de orientagdes didaticas.” (DINIZ, 2001, p. 88).

Corroborando as ideias mencionadas sobre a abordagem do ensino utilizando
a Resolucdo de Problemas, Onuchic e Allevato (2014) ressaltam que foi a partir dos
Standards 5 — National Council of Teachers of Mathematics — NCTM — que os
professores de Matematica passaram a pensar de fato em uma metodologia de ensino
nessa vertente. Tal metodologia proposta pelas professoras/pesquisadoras ampliam
e englobam os trés tipos de abordagem de ensino de Resolucéo de Problemas citados
anteriormente. Essa ampliacdo se concretiza nas dez etapas propostas Onuchic e
Allevato (2014) que apontam a formalizac@o de conceitos mateméticos por meio da
Resolucao de Problemas:

(1) proposicdo do problema, (2) leitura individual, (3) leitura em
conjunto, (4) resolucdo do problema, (5) observar e incentivar, (6)
Registro das resolugdes na lousa, (7) plenaria, (8) busca do consenso,
(9) formalizag@o do conteudo, (10) proposi¢édo e resolucdo de novos
problemas. (2014, p. 45).

As autoras ressaltam que o problema é considerado o ponto de partida e o
problema a ser proposto aos estudantes precisa possibilitar que utilizem seus
conhecimentos prévios, de modo que sejam capazes de escolher a melhor estratégia
a ser utilizada para encontrar a solugdo e, assim, discutir, refletir, validar suas
respostas e aprender matematica (ONUCHIC; ALLEVATO, 2014). Tal metodologia
tem mostrado que a “[...] Resolucdo de Problemas se constitui em um contexto
bastante propicio a constru¢cdo de conhecimento, colocando o aluno no centro das
atividades de sala de aula de Matematica.” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2014, p. 48-49),
tornando-se professor organizador e mediador no desenvolvimento dessas atividades.
Corroborando essa ideia, Onuchic e Allevato (2011), apresentam o0s estudos de
Schroeder e Lester, desenvolvidos em 1989, no qual apresentam trés concepc¢des
diferentes de abordagem da Resolucdo de Problemas: “[...] (1) ensinar sobre
resolucéo de problemas; (2) ensinar matematica para resolver problemas; (3) ensinar
mateméatica através da resolucdo de problemas” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011,
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p.29). Outro aspecto que merece destaque, de acordo com Onuchic e Allevato (2014),
em relacdo a Resolucdo de Problemas, € que para aplica-la como um método de
ensino em sala de aula, “[...] o professor tera que romper com o papel de expositor,
necessitando desenvolver a habilidade para atuar como incentivador, facilitador,
mediador das propostas apresentadas aos estudantes.” (p. 49). Adicionado a isso, 0
assunto sobre resolucéo de problemas vem sendo discutido ja h4 algum tempo, nos
foruns sobre Educagdo Matematica, porém “ganhou forga” com a publicagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais — Matematica — PCN (BRASIL, 1998), que ja
adotavam o ponto de vista dos referidos pesquisadores. Conforme os PCN:

A resolucdo de problemas, na perspectiva indicada pelos educadores
matematicos, possibilita aos alunos mobilizar conhecimentos e
desenvolver a capacidade para gerenciar as informagfes que estdo
ao seu alcance. Assim os alunos terdao oportunidade de ampliar seus
conhecimentos acerca de conceitos e procedimentos matematicos
bem como ampliar a visdo que tém dos problemas, da Matematica, do
mundo em geral e desenvolver sua autoconfianca. (BRASIL, 1998, p.
40).

Conforme previsto na BNCC (BRASIL, 2017), nos processos de ensino e de
aprendizagem de Matematica, o professor necessita assegurar aos estudantes a
mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
problemas complexos da vida cotidiana e do mundo do trabalho, durante a Educacéao
Basica. De acordo com a BNCC (BRASIL, 2017, p.266), “[...] € a observacao desses
elementos a serem assegurados durante o desenvolvimento de tarefas e atividades
em sala de aula que constituem, no ambito pedagogico, os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento dos estudantes.”. Nesse sentido, a observacdo das competéncias
gerais previstas na BNCC (2017), visam garantir aos estudantes, tais direitos de
aprendizagem. Vale destacar que, paralelamente a essas competéncias a serem
observadas e habilidades a serem desenvolvidas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, é enfatizado na Base a necessidade de articulacdo das experiéncias ou
habilidades pertinentes a etapa da Educacdo Infantil por meio da progressiva
sistematizacdo dos conhecimentos adquiridos (BRASIL, 2017). Essa articulacao deve
ser proporcionada aos estudantes, segundo a BNCC, na medida que estes criem e
descubram novas formas de relagédo com o mundo, desenvolvendo possibilidades de
ler, escrever e formular hipéteses, testa-las ou descarta-las e assim elaborar
conclusdes acerca dos fenébmenos estudados (BRASIL, 2017). Nesse sentido, a

BNCC (2017) aponta que:
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Esses processos de aprendizagem sdo potencialmente ricos para o
desenvolvimento de competéncias fundamentais para o letramento
matematico (raciocinio, representacao, comunicacao e
argumentacdo) e para o desenvolvimento do pensamento
computacional. (BRASIL, 2017, p. 264).

Sendo assim, de acordo com as competéncias previstas na BNCC, os
estudantes deveréo utilizar conceitos e técnicas pertinentes aos diversos conteudos
de Matematica para resolver problemas, onde aplicardo conceitos, procedimentos e
resultados na busca por solucdes para a interpretacdo e entendimento destes
conceitos (BRASIL, 2017).

Na mesma perspectiva do que esta previsto na BNCC, Diniz (2001) relata que
se faz necessario “[...] analisar a Resolucdo de Problemas como uma perspectiva
metodoldgica a servico do ensino e da aprendizagem de matemética ampliando a
visao do ensino e derrubando a questédo da grande dificuldade que os estudantes tém
em resolver problemas.” (p.87). A autora ainda complementa afirmando que os
estudantes dos anos iniciais do Ensino fundamental devem “[...] aprender a ler
matematica, e ler para aprender matematica, pois s6 assim serdo capazes de
interpretar um texto matematico e resolver situacdes-problema.” (DINIZ, 2001, p. 71)
e que “[...] bons problemas e situagdes proximas a realidade dos alunos, favorecem a
troca opinides e reflexdes, desenvolvendo a aprendizagem integral do aluno nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.” (DINIZ, 2001, p. 97). Desse modo, o professor
proporciona, durante suas aulas, que o estudante se torne protagonista do processo
de aprendizagem, tornando-o capaz de se adaptar a novas situacdes, persistindo na
busca por solucdes aos varios problemas apresentados, tanto na sala de aula, quanto

em sua vida diaria.

Orientar o curriculo para a solugéo de problemas significa procurar e
planejar situacdes suficientemente abertas para induzir aos alunos
uma busca e apropriacao de estratégias adequadas ndo somente para
darem resposta a perguntas escolares como também as da realidade
cotidiana [...] sem habilidades ou estratégias o aluno ndo podera
resolver problemas. (POZO e PEREZ 1998, p.14).
O ensino de Matematica por meio da Resolucdo de Problemas, é considerado
por Onuchic e Allevato (2014), algo simultineo que se constr6i mutua e
continuamente. Acreditam que seja uma das alternativas metodologicas mais
adequadas para o ensino da Matematica atualmente, e sua eficacia dependera da

guebra de alguns paradigmas originados de uma educacéo tradicional que ainda
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persiste em seus formalismos, tornando muitas vezes a Matemética ensinada na
escola, como algo irrelevante, sem conexdo com o mundo real (ONUCHIC;
ALLEVATO, 2014).

4.2 ANALISE DAS PERCEPCOES DOS PROFESSORES ACERCA DO METODO
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Esta secdo apresenta uma analise dos dados encontrados no pré-questionario

e pos-questionario, relativos as questdes referentes a Resolucdo de Problemas

entendida como método de ensino. Dessa forma, inicia-se a andlise apresentando o

Gréfico 5 no qual demonstram-se os dados coletados no pré-questionario, referentes

as 25 respostas dadas a questao sete: “Com que frequéncia vocé resolve problemas

em sala de aula?”.

Grafico 5 - Frequéncia sobre a resolucdo de problemas em sala de aula

Nunca

Raramente —

Quase sempre

Sempre

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Depois de verificar essa frequéncia, organizou-se o Quadro 7 apresentando as
categorias emergentes da analise das respostas dadas a questéo de pesquisa numero
oito do pré-questionario: “Com que objetivos vocé oportuniza a resolugao de
problemas em sala de aula aos seus estudantes?”. Foram analisadas 25 respostas,
onde surgiram quatro respostas que nao se referiam a pergunta realizada. Nas 21
respostas consideradas pertinentes, foram selecionados 40 fragmentos dos quais



elaboraram-se 37 categorias

iniciais,

intermediarias, culminando em oito categorias finais.

76

das quais emergiram 31 categorias

Quadro 7 - Categorias emergentes da andlise das percepc¢des sobre os objetivos a
serem desenvolvidos com a Resolucdo de Problemas no pré-questionario

Categorias Iniciais

Categorias Intermediarias

Categorias Finais

Estimulacéo a capacidade de | Estimulacéo ao

pensar (1) desenvolvimento do
pensamento (1)

Estimulacdo ao pensamento | Estimulacdo ao

sobre algo (1) desenvolvimento do

pensamento dos estudantes (1)

Estimulo a reflexédo (1)

Estimulo a reflexdo (1)

Desenvolvimento do

pensamento (2)

do
pensamento dos estudantes (1)

Desenvolvimento

Aprendam a pensar (1)

Desenvolvimento do

pensamento (4)

Estimulo ao pensamento critico

(1)

Estimulagdo ao pensamento
critico (1)

Conversa e entendimento (1)

Conversa e entendimento (1)

Desenvolvimento da analise e

sintese (1)

Desenvolvimento da analise e

sintese (1)

Estimulacéo
desenvolvimento
pensamento (10)

ao
do

Desenvolvimento do raciocinio
I6gico em diversas situacdes

(1)

Desenvolvimento do raciocinio
logico (2)

Desenvolvimento do raciocinio
I6gico (3)

Desenvolvimento do raciocinio
(2

Desenvolvimento do raciocinio
3

Desafio (1)

Possibilitar o desenvolvimento
do raciocinio (1)

Desafio (1)

Desenvolvimento
raciocinio légico (8)

do
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Categorias Iniciais

Categorias Intermediarias

Categorias Finais

Continuagéo

Desenvolvimento do raciocinio
I6gico matematico (1)

Desenvolvimento do raciocinio
[6gico matematico (1)

Capacidade de pensar sobre
diferentes situacdes (1)

Capacidade de criacdo de
hipéteses e estratégias de
resolucao (1)

Verificacao de

solucdes (1)

possiveis

Criacdo de hipéteses e
estratégias de resolugéo (1)

Criacdo de hipoteses pelos
estudantes (1)

Criacao de hipoteses (1)

__Estimulo a superacéo
de dificuldades em busca de
solucdes (1)

Estimulacdo a superacéo de
dificuldades em busca de
solucéo (1)

Construcéo de estrategias para
chegar no objetivo final (1)

Construcdo de estratégias de
resolucéo (1)

Harmonizar e incentivar o
estudante a buscar solucdes

(1)

Incentivo ao estudante a buscar
solucdes (1)

diferentes
busca da

Exploracdo de
solucbes em
resolucéo (1)

Exploracao diferentes solucoes
em busca da resolugéo (1)

Criacé@o de hipoteses e
estratégias de
resolucao (7)

Desenvolvimento da habilidade
de resolucéo de problemas (1)

Desenvolvimento da habilidade
de resolucéo de problemas do
cotidiano (1)

Motivacdo na busca por | Motivacéo para resolver

resolver desafios (1) desafios (1) Desenvolvimento da
habilidade de resolver

Desenvolvimento _ da | Desenvolvimento _ da | problemas (4)

capacidade de solucionar | capacidade de  solucionar

desafios (1) desafios (1)

Busca por resolucdes (1) Desenvolvimento _ de

estratégias de resolugéo (1)
Desenvolvimento da | Desenvolvimento da

organizacao (1)

organizacao no estudante (1)

Desenvolvimento do dialogo e
respeito as diferentes opinides

(1)

Desenvolvimento do dialogo e
Ee)spelto a opinides divergentes
1
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Categorias Iniciais Categorias Intermediarias Categorias Finais

Concluséo Desenvolvimento  da
autonomia (4)

Oportunizacdo da autonomia : :
Q) E)§senvolwmento da autonomia
2

Desenvolvimento da autonomia
nas resolucoes (1)

Estimulo a capacidade de | Estimulo a pesquisa (1)

pesquisa (1)
Pesquisa (1) Pesquisa (1) Egggmlggﬁ/?r%ento gg
pesquisa (3)

Instigar a curiosidade ao |Instigar o estudante a
aprendizado (1) curiosidade ao aprendizado (1)

Total: 37 Total: 31 Total: 08

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Analisando as respostas dadas a essa questdo do pré-questionario, pode-se
observar que muitas delas vao ao encontro dos objetivos descritos por Dante para o
ensino por meio da Resolugéo de Problemas.

Sobre as categorias finais, destacam-se a Estimulacéo ao desenvolvimento
do pensamento, que obteve o maior numero de excertos significativos, totalizando
dez afirmacfGes. Essa categoria evidencia que estes professores oportunizam a
resolucdo de problemas com objetivos de estimular a capacidade de pensar dos
estudantes, desenvolvendo assim seu pensamento e sua capacidade de analise e
sintese. Tais percepcOes, estao presentes em: “Estimular a capacidade de pensar de
diferentes formas” (P4.8); “Com o objetivo de os estudantes pensarem sobre algo”
(P5.8); “Estimular a reflexdo” (P6.8); “Estimular o pensamento critico e a pesquisa” (P
17.8) e “Desenvolver analise e sintese, respeito as diversas opinides, discussdo”

(P21.8). Ao encontro dessas afirmacdes, tem-se os ditos de Dante (1991) ao apontar
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gue “[...] a conveniéncia ndo tanto de falar de ensinar a resolver problemas, mas de
ensinar a pensar matematicamente”, durante a qual o estudante modela, simboliza,
abstrai e aplica ideias matematicas em multiplas situacdes, tornando os problemas o
ponto de partida para as discussdes matematicas.

A categoria Desenvolvimento do raciocinio légico surgiu a partir de oito
excertos significativos. Algumas das afirmacdes que compuseram a categoria estao
descritas quando os professores afirmam que seus objetivos com a resolucédo de
problemas sao: “Para o desenvolvimento do raciocinio I6gico envolvendo diversas
situacdes” (P3.8), “Fazé-los raciocinar” (P8.8), “Com 0 objetivo de desafiar o aluno,
possibilitando o desenvolvimento do raciocinio” (P18.8) “Desenvolvimento da
faculdade de raciocinio” (P20.8), explicitando que estes professores propéem a
resolucéo de problemas com o objetivo de possibilitar o desenvolvimento do raciocinio
I6gico de seus estudantes em diversas situacdes. Essas percepcdes vao ao encontro
das afirmacdes sobre o raciocinio logico adquiridas com a resolucédo de problemas,
defendidas por Echeverria e Pozo (1998): “A Resolucdo de Problemas que envolve a
adocdo de estratégias e procedimentos opostos a intuicdo ou as regras heuristicas
habitualmente empregadas em contextos informais. O ensino por meio da resolugéo
de problemas deve promover e consolidar o uso de novas formas de pensar e
raciocinar[...]”. Os professores percebem que ao possibilitar que os estudantes
resolvam problemas em sala de aula, estdo favorecendo que eles desenvolvam seu
raciocinio légico ao optarem pela criacdo de estratégias de resolucdo ao invés de
regras e calculos ja instituidos.

Além disso, os participantes da pesquisa destacaram que oportunizam a
resolucao de problemas em sala de aula com o objetivo de capacitar os estudantes a
construirem estratégias para chegar a solucao e perceber que os problemas podem
ter diferentes solucdes. Essas percepcdes constituiram a categoria Criacdo de
hipdteses e estratégias de resolucdo composta por sete fragmentos significativos:
‘Estimular a capacidade de pensar sobre diferentes situagbes” (P4.8); “Ver as
possiveis solugbes e os varios caminhos até chegar a resolugéo” (P7.8) e “Com
objetivo de harmonizar e incentivar o aluno a buscar solugbes” (P17.8). Segundo
Toledo (2007), um problema matematico deve sugerir uma situacdo em que 0O
estudante esteja em constante investigacdo, sendo desafiado a elaborar estratégias

e ir em busca da descoberta para resolver determinadas questdes e Polya (2006)
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ressalta que um melhor entendimento de estratégias ao resolver problemas, pode
exercer positivamente uma influéncia sobre o ensino de Matematica e que a
sensibilidade dos professores em relacdo aos 0s processos de raciocinio de seus
estudantes, pode ser uma variavel fundamental na aquisicdo de conhecimentos
matematicos.

A categoria Desenvolvendo habilidades de resolver problemas. Sobre essa
categoria relacionado aos conceitos apresentados pela pesquisadora surgiram
inumeras contribuigdes. P6 afirmou que: “Eu associava a Resolucao de Problemas a
contetdo. N&o havia pensado nela como uma Metodologia. Pra mim, € um conceito
bem novo, diferente. E um pensar mais complexo, bem diferente do ensino tradicional
e até para os pais é dificil aceitar o novo”. E, P7, complementou afirmando que:
“‘Realmente utilizamos a resolucédo de problemas em sala de aula, geralmente apdés
contetdos ensinados para o estudante”. Nos questionarios, emergiram quatro
fragmentos significativos, sejam eles: “[...] motivar os alunos na busca por resolver
desafios” (P3.8); (P1.8) ‘[...]Jdesenvolver a habilidade de resolugdo de problemas
relacionando os com suas vivéncias” (P1.8); “Desenvolver a capacidade de solucionar
desafios” (P16.8); e “Conversar e ajudar a entender, para consequir resolver” (P19.5).

Pozo (1998) afirma que € necessario que professores possibilitem problemas
cada vez mais abertos, pois estes, requerem dos estudantes a interiorizacdo de
estratégias e isto pode ajuda-los a consolidar suas habilidades.

A categoria Desenvolvimento da autonomia apresentando quatro excertos,
merece destaque, quando o professor relata que oportuniza a resolucéo de problemas
em sala de aula: “Com o objetivo de oportunizar a autonomia bem como desenvolver
a habilidade de resolucéo de problemas relacionando os com suas vivéncias” (P1.8);
“Com o objetivo de os estudantes pensarem sobre algo, ter autonomia na resolugao”
(P5.8). Essas percepcdes vao ao encontro das afirmacdes de Onuchic e Allevato
(2014, p.40), na qual destacam: “[...] a necessidade de superar praticas ultrapassadas
de transmissdo de conhecimento e transferir para o aluno a responsabilidade por sua
prépria aprendizagem, colocando-o como protagonista de seu processo de
aprendizagem”. Desta forma, o desenvolvimento da criatividade e da autonomia séo
promovidos entre os estudantes. Aqui as autoras reafirmam que o ensino de
Matematica deve cada vez mais favorecer que o estudante realize reflexdes, articule

suas ideias e possa expressa-las de maneira autbnoma.
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Na elaboracdo da categoria Entendimento de conceitos matematicos, os
professores pesquisados propdem problemas matematicos aos seus estudantes com
0 objetivo de “Entender conceitos matematicos” (P6.8); (P14.8) “De modo a entender
a quantidade, diferencas” (P14.8) e “Desconstrucéo de ideias equivocadas” (P20.8),
os professores demonstram a preocupacdo em desenvolver conceitos matematicos e
desconstruir ideias equivocadas que podem surgir com a resolucdo dos problemas.
Estes objetivos estdo em consonéancia com a perspectiva de Onuchic e Allevato (2014)
tendo como premissa que a aprendizagem se realiza por meio da construgdo dos
conceitos pelo proprio estudante, quando lhe sdo oportunizadas situagbes de
resolucao de problemas.

Sobre a categoria Estimulagcdo ao desenvolvimento da pesquisa, tem-se
apenas dois fragmentos: “Estimular o pensamento critico e a pesquisa” (P17.8); e,
‘Desenvolver no estudante a capacidade de realizar pesquisas” (P 21.8). Essas
afirmacdes mostram que os professores percebem que por meio da resolucdo de
problemas é possivel criar um ambiente de pesquisa em sala de aula, no qual seja
possivel estimular a criticidade. Nesse sentido, Onuchic e Allevato (2014) afirmam que
o professor, enquanto mediador dos processos de ensino e de aprendizagem, deve
disponibilizar aos estudantes uma diversidade de recursos que respeitem os estilos
de aprendizagem, incluindo Modelagem Matematica, investigacdes, projetos, entre
outros recursos.

Em relacdo a categoria Estimulagc&do ao desenvolvimento da criatividade,
onde obteve-se apenas um excerto, o P21 afirma: “Desenvolver raciocinio l6gico,
organizacao, criatividade, andlise e sintese, respeito as diversas opinides, discussao,
pesquisa”. Este professor afirma sobre muitos objetivos que busca desenvolver no
estudante, no qual o desenvolvimento da criatividade destaca-se como uma nova
categoria emergente. Polya (2006), ressalta a importancia da escolha de problemas
adequados ao conhecimento prévio do estudante, com objetivos bem definidos: “[...]
o problema pode ser modesto, mas se ele desafiar a curiosidade e criatividade do
estudante, colocando em jogo as faculdades inventivas, quem o resolve, pelos seus
préprios meios, experimentara a tensao e gozara o triunfo da descoberta.” (p.5).

A partir dessas categorias verifica-se que a maioria dos professores
pesquisados possuem percepcdes prévias que convergem aos objetivos a serem

desenvolvidos com o método, demonstrando as possibilidades de aprendizagem que
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séo proporcionadas e as habilidades que sao desenvolvidas no estudante quando os
professores optam pela utilizacdo desse método em suas aulas de Matematica.

Da mesma forma e utilizando critérios de classificacdo das respostas, foi
quantificada a questéo cinco do pos-questionario, referentes a “Vocé ja tinha utilizado
a Resolucdo de Problemas como meétodo de ensino antes das intervencdes
pedagogicas realizadas pela pesquisadora?”. Para evidenciar as respostas dadas

elaborou-se o gréfico 6.

Gréfico 6: Frequéncia sobre a utilizacdo da Resolucao de Problemas como

método e ensino

@® Sim
@® Nzo

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Em seguida, a descricdo da andlise da questao seis do Pdés-questionario
referente as respostas dos professores pesquisados sobre “Se sim, as etapas que
vocé seguia eram semelhantes as propostas pelas autoras estudadas e quais etapas
VOCé nao conhecia ou ndo utilizava?”.

Percebeu-se, a partir da analise das respostas dadas pelos 25 professores
pesquisados, que 13 deles ndo utilizavam as etapas do método Resolucdo de
Problemas propostas pelas autoras estudadas. Entre as justificativas, o P2.6 relata
que “Nao utilizava essas etapas, pois era uma proposta mais simples”, P13.6 afirma
que “Nao conhecia o0 método". Os sete professores que utilizavam as etapas da
Resolucéo de Problemas fizeram afirmacdes do tipo: “Sim. J& utilizava, mas ndo em
todas as etapas” (P13.6); “Sim. As etapas eram semelhantes” (P2.6 e P16.6); e, “Sim,
mas nao utilizava as etapas da Plenaria e também a etapa do Consenso das respostas

dadas pelas criangas” (P15.6). Cinco professores ndo responderam a questao
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Em relacdo as etapas a serem seguidas durante a Resolucao de Problemas, a
maioria dos professores percebeu que nao desenvolve todas as etapas apresentadas
nas intervencdes pedagogicas realizadas, durante a qual a pesquisadora detalhou

cada uma das dez etapas, conforme Onuchic e Allevato (2014, p.45):

(1) proposicdo do problema; (2) leitura individual, (3) leitura em
conjunto; (4) resolucdo do problema; (5) observar e incentivar; (6)
Registro das resolugées na lousa; (7) plenaria; (8) busca do consenso;
(9) formalizacao do conteudo e (10) proposicao e resolucao de novos
problemas.

Vale ressaltar que, durante as intervencdes, foi apresentado aos professores
um modelo de proposta de ensino elaborada pela pesquisadora, perpassando por
todas as etapas do método. Ficou evidente a percepcao dos professores em relacao
a necessidade de desenvolver todas as etapas do método para atingir os objetivos

propostos com 0s estudantes.

4.3 DIFERENCAS ENTRE RESOLVER PROBLEMAS E A UTILIZACAO DO
METODO RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Com o objetivo de verificar mudancas nas percepcdes dos professores quanto
as diferencas entre apenas resolver problemas e utilizar o método ao resolver
problemas, foi feita a questdo sete do pds-questionario: “Na sua opinido, quais as
principais diferencas, caso existam, entre apenas resolver problemas em sala de aula
e utilizar a Resolugao de Problemas como um método de ensino?”. As respostas foram
organizadas em uma planilha, onde inicialmente, as respostas na integra foram
fragmentadas para posterior releitura da pesquisadora. Emergindo entdo, 31 unidades
de significado, agrupadas por semelhancas. Esse agrupamento originou 31 categorias
iniciais, 31 categorias intermediarias que culminaram em seis categorias finais. Tais

categorias estédo organizadas no Quadro 8.

Quadro 8 - Categorias emergentes da analise das respostas dadas pelos
professores pesquisados referentes as diferengas entre apenas resolver problemas
e utilizar o método Resolucéao de Problemas

Categorias Iniciais Categorias Intermediarias Categorias Finais

Explora as diversas formas de | Exploracdo das diversas
utilizar determinado conceito | formas de utilizar determinado
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Categorias Iniciais

Categorias Intermediéarias

Categorias Finais

até chegar na sua formalizacdo

(1)

conceito até chegar na sua
formalizacéo (1)

Problema matematico como
fonte geradora do conteudo e
sua formalizacéo (1)

Problema matematico como
fonte geradora do contetdo e
sua formalizacéo (1)

Parte-se do problema deles
para introduzir o contetdo e
nao o contrario (1)

Inicia-se com o problema para
introduzir o contetdo e néo o
contrario (1)

Aprendizagem seja construida
gradativamente formalizando o

Construcdo de aprendizagem
significativa (1)

Continuacgéo

contetdo de forma significativa

(1)

Problema é a fonte geradora
para construcdo de conceitos
matematicos (1)

Problema é a fonte geradora
para construcdo de conceitos
matematicos (1)

Método de resolucdo de
problemas é mais abrangente

(1)

Método mais abrangente (1)

Possibilidade de varias
respostas para 0s problemas
propostos (1)

Possibilidade de varias

respostas (1)

Etapas a serem seguidas na
resolucao (1)

Etapas a serem
desenvolvidas na resolucéo

(1)

Apresenta o problema
como fonte geradora
para a construcdo dos
conceitos matematicos

(8)

Organizacdo e sentido a uma
aprendizagem significativa (1)

Possibilidade de organizacao
e desenvolvimento de uma
aprendizagem significativa (1)

Contrario de somente
proposicao de atividades (1)

Diferente de proposicdo de
atividades (1)

Qualidade das atividades (1)

Qualificacdo do processo de
aprendizagem (1)

Auxilia os estudantes na busca
por uma nova percepcao de
conhecimento (1)

Possibilita aos estudantes
uma busca por uma nova
percepgdo de conhecimento

(1)

Possibilita
aprendizagem
significativa (7)

uma
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Categorias Iniciais

Categorias Intermediéarias

Categorias Finais

Oportuniza aos estudantes um
maior envolvimento no trabalho
proposto (1)

Maior envolvimento no
trabalho proposto (1)

Busque 0 conhecimento
gradativamente (1)

Busca pelo conhecimento de
forma gradativa (1)

Conhecimento (1)

Conhecimento (1)

Andlise e observagcdo como o
nosso aluno pensa (1)

Utilizacao do método
possibilita analisar e observar
como o estudante pensa (1)

Favorece que o estudante se
torne pensante (1)

Possibilita que o estudante se
torne pensante (1)

Continuagéo

Pensamento autbnomo (1)

Pensamento autbnomo (1)

Faz com que os alunos pensem
mais (1)

Faz com que os alunos
pensem mais (1)

Ensina o estudante a pensar (1)

Desenvolvimento do
pensamento (1)

Limita o raciocinio do estudante
apenas resolvendo problemas

(1)

Utilizacao do método
possibilita 0 desenvolvimento
do raciocinio do estudante (1)

Possibilita o exercicio do
raciocinio do estudante (1)

Possibilita o exercicio do
raciocinio (1)

Desenvolvimento

pensamento e raciocinio

do estudante (7)

do

Ensina o estudante a buscar
respostas possiveis (1)

Busca por possiveis solucdes

(1)

Criacao de hipéteses (1)

Criacdo de hipbteses de
resolucao (1)

diferentes
para buscar a

Mobilizac&o
estratégias
solucéao (1)

Mobilizacdo de diferentes
estratégias para buscar a
solucéao (1)

Possibilita questionamentos ao
estudante (1)

Possibilita questionamentos
ao estudante (1)

Criacdo de hipoteses e
estratégias de resolucao

(4)
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Categorias Iniciais

Categorias Intermediéarias

Categorias Finais

Busca pelo desenvolvimento de
competéncias e habilidades (1)

Desenvolvimento de
competéncias e habilidades

(1)

Desenvolve diversas

habilidades (1)

Desenvolve diversas

habilidades (1)

de
de

Possibilidade
desenvolvimento
habilidades (1)

Desenvolvimento de
habilidades na busca por
solucbes para os problemas
diversos (1)

Desenvolvimento de
competéncias e
habilidades (3)

Importéancia da utilidade do
método para resolver
problemas (1)

Importéancia e utilidade do
método para resolver
problemas (1)

Conclusao

Nova percepgdo quanto a
resolucao problema (1)

Percepcgéo diferente sobre a
resolucéo problema (1)

Importancia e utilidade
do método Resolucao de
Problemas (2)

Total: 31

Total: 31

Total: 06

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A andlise dessa questdo do poOs-questionario possibilitou verificar que dois
professores ndo perceberam diferencas entre a técnica resolver problemas e o
método Resolucdo de Problemas. Isso fica explicito na resposta dada pelo P17.7:
“Nao a diferenca, pois os dois casos vocé tem que achar uma solugdo do problema”.
Dois professores nao responderam a esta pergunta e 21 professores afirmaram que
existem diferencas. Cinco professores expdfem em suas respostas, algumas
diferencas negativas quanto a apenas resolver problemas em sala de aula. Os
professores afirmam que quando o estudante apenas resolve problemas em sala de
aula o ensino se torna algo mecanico, envolvendo apenas a memorizacdo de
conteudos, geralmente os dados estdo explicitos no problema, necessitando que o
estudante busque apenas uma resposta entendida como solucéo e o problema se
torna uma tarefa que precisa ser resolvida apenas utilizando contetdos matematicos.
Em relacdo as diferencas positivas nas aulas com a utilizagdo do método Resolugéo

de Problemas, estao descritas a seguir as seis categorias finais emergentes.
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A categoria final com mais excertos encontrados foi Apresenta o problema
como fonte geradora para a construcdo dos conceitos matematicos ocorreu a
partir de dez fragmentos que possuiam afirmag¢des como “Quando usado como
método é possivel explorar as diversas formas de utilizar determinado conceito até
chegar na sua formalizacédo” (P 3.7); “O método de resolugdo proporcionara que a
aprendizagem seja construida gradativamente formalizando o conteudo de forma
significativa” (P 13.7); e, “O problema como método de ensino é visto como gerador,
a partir do problema € que os alunos vao construir os conceitos matematicos” (P 18.7).
Esses relatos evidenciam que os professores perceberam a importancia de entender
0 problema como ponto de partida para a construcdo de conceitos matematicos. Essas
percepcBes convergem a visdo de Lester Jr. (2012), quando explicitam as trés
abordagens da resolugdo de problemas, destacando que no ensino por meio da
Resolucédo de Problemas, entende-se o problema como ponto de partida e ndo como
a definicdo matematica. Adicionado a isso, 0s autores afirmam que essa abordagem
gera um ambiente propicio para aprender Matematica, pois evita que a resolucéo de
problemas seja tratada apenas ap0s o0 ensino de conceitos e habilidades
matematicas.( LESTER JR., 2012).

As percepcdes dos professores que compuseram a categoria final Possibilita
uma aprendizagem significativa, a partir de sete excertos, estdo baseadas em
relatos como: “No método de resolugdo de problemas é possivel organizar e dar um
sentido a aprendizagem” (P1.7); “O método proporciona qualidade nas atividades” (P
9.7); e, “Auxilia os estudantes na busca por uma nova percepcao de conhecimento”
(P10.7). Esses professores afirmam que uma das diferencas existentes entre apenas
resolver problemas e utilizar a Resolucdo de Problemas como método de ensino, é
gue possibilita ao estudante uma aprendizagem significativa dos conceitos
matematicos. Vila e Callejo (2006, p.164) enfatizam que um dos diversos objetivos
dos problemas propostos aos estudantes € motiva-los e tornar significativa a
introducéo de uma nogéao, tornando os problemas ferramentas de aprendizagem, onde
os estudantes “aprendem resolvendo problemas”. Nesse sentido, 0 método resolucéo
de Problemas qualifica o processo de ensino e aprendizagem, pois possibilita aos
estudantes novas percepcdes em relacdo aos conceitos mateméaticos estudados e

presentes nos problemas.
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Os relatos de sete professores compuseram a categoria final
Desenvolvimento do pensamento e raciocinio do estudante, pois percebem que
a utilizacado do método Resolucao de problemas favorece que o estudante desenvolva
seu pensamento. Essas afirmacdes estéo evidentes nos ditos do P7.7: “Ensina o aluno
a pensar, buscar as respostas possiveis”; e de P 8.7: “A resolucdo de problemas faz
com que os alunos pensem mais” e (P15.7) “Faz com que o aluno se torne pensante”.

Para esses professores, utilizar o método Resolucdo de Problemas possibilita
o exercicio do raciocinio do estudante e o desenvolvimento de seu pensamento de
forma autdnoma, diferentemente de apenas resolver problemas, no qual limita o
raciocinio do estudante; o que esta de acordo com os estudos de Vila e Callejo (2006
p. 168), ao apontarem que um dos objetivos da Resolucdo de Problemas é fazer com
que os estudantes “Aprendam a pensar matematicamente.”, sendo assim, o0s
problemas propostos em aula, “[...] devem favorecer a estruturacdo do pensamento
matematico, desempenhando um papel essencial como ferramenta didatica.”.

Sobre a categoria Criacdo de hipoteses e estratégias de resolucao, quatro
professores afirmam que ao utilizar o método Resolucdo de Problemas ao resolver
problemas em sala, estdo ensinando os estudantes a buscarem respostas possiveis;
possibilitando questionamentos; criando hipoteses e mobilizando diferentes
estratégias para buscar a solucdo adequada. Essas afirmacdes sdo perceptiveis em:
“Quando apenas resolvemos problemas os dados estdo explicitos e na resolucdo de
problemas sdo mobilizadas diferentes estratégias para buscar a solucdo” (P10.7); “A
gualidade das atividades, a possibilidade de varias respostas, criacdo de hipéteses”
(P17.7) e “Ensina o aluno a pensar, buscar as respostas possiveis” (P21.7). Cai e
Lester (2012), afirmam que um problema bem elaborado deve sempre desafiar o
estudante e, principalmente, ser proposto no inicio de uma aula, como um problema
gerador proposto, antes da exposicao do contetdo apresentado pelo professor; onde
este, deve reconhecer e valorizar diferentes caminhos e solu¢des apresentados pelos
estudantes, estimulando assim, a curiosidade, trabalhando as hip6teses e os erros
cometidos, até que, por meio do diadlogo se alcance o que seria a “resposta correta”
possa demonstrar a constru¢do do conhecimento.

Duas respostas exaltam a Importancia e utilizagdo do método Resolugéo de
Problemas. Isso fica evidente quando P2.7 afirma “N&o vejo hoje outra forma para

resolver um problema sem usar a metodologia de resolucdo de problemas, embora
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seja importante o prévio conhecimento, ou 0 conceito de nimeros e das operagdes
matematicas” e P12.7, “Mudou com o conhecimento passado pela pesquisadora, uma
percepgéao diferente na resolugao de problemas”. Sobre esta importancia da utilizacéo
do método nas aulas de matematica, Vila e Callejo (2006 p.9) afirmam que “aprender
a pensar” € um dos argumentos que justificam aprender Matemética, sendo o pensar
uma das atividades centrais da pessoa. Esses processos de pensamento, podem se
tornar objetos de aprendizagem, na medida em que o estudante enfrenta situacdes-

problema. O método Resolucédo de Problemas

[...] estimula os estudantes a abordarem situacbes novas, a
responderem questdes para as quais nao conhecem uma resposta
mecanica, a elaborarem estratégias de pensamento, a fazerem
perguntas, a aplicarem seus conhecimentos e habilidades a outras
situacdes. (VILA; CALLEJO, 2006 p.9).

A categoria final Desenvolvimento de competéncias e habilidades emergiu
a partir da percepcao de trés professores cujas respostas foram: “E quando utilizamos
a resolucdo de problemas buscamos desenvolver competéncias e habilidades”
(P16.7); “O método de resolucédo de problemas é mais abrangente, desenvolvendo
diversas habilidades” (P17.7); e, “Com a Resolucdo de Problemas é possivel
desenvolver no estudante habilidades que ele podera usar para solucionar situacdes
gue ndo sejam sO as matematicas” (P21.7). Nessa mesma perspectiva, Proenca
(2018) afirma que uma das diferencas entre apenas resolver problemas em sala de
aula e propor aos estudantes uma situacdo matematica que se torne um problema, é
a necessidade do estudante em mobilizar conceitos matematicos aprendidos para
chegar a uma resposta. Desta forma, ndo se trata de utilizar uma férmula ou regra
conhecida, pois quando isto acontece, o problema se torna um exercicio (PROENCA,
2018).

Destaca-se que cinco professores ao responderem esta questéo, trouxeram em
seus fragmentos que quando o estudante apenas resolve problemas, a aprendizagem
se torna algo mecanico, porque os dados estao explicitos nos problemas e o objetivo
com a aprendizagem € que o0 estudante encontre a resposta correta para o problema
proposto e utilize os conteddos matematicos aprendidos para chegar a solucéo; isto
fica evidente com as afirmacgdes “Apenas resolver o problema, acredito que limita o
raciocinio do aluno e também deixamos de analisar e observarmos como 0 nosso

aluno pensa” (P11.7); “Apenas resolver problemas sera algo mecéanico envolvendo
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apenas memorizagdo” (P 13.7) e “Resolver problemas n&o favorece ao estudante
pensar ,pois a resposta sera no automatico” (P 15.7). Essa percepc¢éo corrobora a um
modelo de resolucdo de problemas descrito por Vila e Callejo (2006, p.159), onde os
estudantes aprendem por “[...] acumulagdo de conduta a imitar. e o saber matematico
consiste em reproduzir, no momento adequado e da forma prescrita, uma série de
conhecimentos e aprendem por meio de uma sequéncia de tarefas hierarquicamente
estruturadas [...]"; esse modelo atribui o papel a resolucado de problemas em aula a

aspectos mecanicistas, defende os autores.

4.4 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

Este capitulo teve por objetivos identificar as percepcdes prévias dos
professores sobre as questdes relativas a utilizacdo do método Resolucdo de
Problemas em sala; a frequéncia de sua utilizacdo e o0s objetivos a serem
desenvolvidos ao proporcionar a resolucao de problemas nas aulas de matemaética.

Apoés a analise dessas percepcdes prévias, buscou-se verificar de que modo
as intervencdes pedagoégicas realizadas pela pesquisadora modificaram as
percepcoes prévias dos professores participantes, quando sao questionados sobre a
utilizacdo do método e as etapas que seguiam na Resolucdo de Problemas antes das
intervencdes pedagdgicas realizadas, bem como sobre a existéncia de diferencas
entre apenas resolver problemas em sala de aula e possibilitar a utilizacdo do método
Resolucdo de Problemas aos estudantes.

Ao analisar os fragmentos presentes no pré-questionario, percebeu-se que a
maioria dos professores sempre ou quase sempre resolve problemas em sala de aula.
Como justificativa a essa afirmacéo, descreveram que possibilitam a resolucédo de
problemas em sala de aula com o intuito de desenvolver a autonomia e o raciocinio
l6gico do estudante; assim como estimula-los a desenvolver seu pensamento,
principalmente ao criar hipoteses e estratégias de resolucdo, favorecendo assim, o
desenvolvimento de habilidades de resolugéo de problemas.

Uma grande parte dos professores ja havia utilizado a Resolucéo de Problemas
como método de ensino antes das intervengdes realizadas pela pesquisadora.
Entretanto, afirmaram que n&o desenvolviam todas as dez etapas previstas pelo
meétodo difundido por Onuchic e Allevato (2014), cuja énfase foi dada durante as

intervencdes pedagogicas realizadas.
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Em relacdo as diferengas entre apenas resolver problemas e utilizar o método
Resolucdo de Problemas em sala de aula, a maioria dos professores percebe que
apenas resolver problemas em sala de aula se torna algo mecanico e sem sentido
para o aprendizado do estudante. Ao participarem das intervengfes pedagdgicas
realizadas e desenvolverem as propostas de ensino com os estudantes, evidenciaram
gue o conhecimento adquirido contribuiu positivamente para o desenvolvimento dos
estudantes, pois quando utilizam o meétodo, criam-se condicbes para uma
aprendizagem significativa, entendendo o problema como a fonte geradora para a
construcdo de conceitos matematicos. Com esse contexto, 0s estudantes séo
motivados a criar hipoteses e estratégias de resolucdo e percebem que os problemas
podem ter mais de uma solucdo satisfatéria, adquirindo conhecimento e
desenvolvendo seu raciocinio logico.

Destaca-se que os professores afirmam que o método Resolu¢éo de problemas
€ mais abrangente, possibilitando o maior desenvolvimento do pensamento dos
estudantes e, consequentemente, a aquisicdo de competéncias e habilidades para o

ensino da Matematica.
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5 HABILIDADES E COMPETENCIAS DESENVOLVIDAS DURANTE A
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

O capitulo cinco apresenta uma analise das respostas dadas as questdes do
pré e pos questionarios, realizados com os professores participantes da pesquisa,
com o objetivo de identificar as percepgbes prévias desses professores sobre o
conceito de habilidade e de competéncia, além de verificar possiveis mudancas
nessas percepcdes ao longo da realizacdo de intervencdes pedagodgicas
desenvolvidas pela pesquisadora, assim como analisar as percepcdes sobre as
habilidades desenvolvidas com a resolucdo de problemas e as competéncias
desenvolvidas com a resolucdo de problemas. A andlise foi feita a partir da
fragmentacdo de todas as respostas obtidas, e por meio de suas ressignificacdes
elaboraram-se unidades de significado que ao serem agrupadas por semelhancas

possibilitaram a emergéncia de categorias iniciais, intermediérias e finais.

5.1 O QUE E HABILIDADE E COMPETENCIA: ALGUMAS DEFINICOES

A aprendizagem é um processo continuo de aquisi¢cdes de habilidades, no qual,
os desenvolvimentos cognitivo, emocional, fisico e social consistem em
transformagdes que alteram a maneira de a pessoa compreender e realizar suas
interacBes com o0 mundo e consigo mesma, resultando em continuas aprendizagens
(PAIVA, 2016). Para Demo (2010), a aprendizagem dos individuos é uma
habilidade/competéncia que esta relacionada com atividades desenvolvida a vida
toda. Esse conceito envolve a construcdo do conhecimento e a capacidade de utiliza-
lo para intervir e fazer histéria (DEMO, 2010).

Na BNCC (BRASIL, 2017, p. 8) define-se competéncia como sendo a “[...]
mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho.”. Essa viséo vai ao encontro da perspectiva de Perrenoud (2001, p. 19-31)
ao descrever competéncia como: “[...] a faculdade de mobilizar um conjunto de
recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacgdes, etc.) para solucionar com
pertinéncia e eficacia uma série de situagdes.”. O autor complementa afirmando que
ter competéncia € ter saberes associados as condi¢cdes pessoais (capacidades) para

a utilizac&o de informagdes adquiridas no dia a dia om o intuito de resolver situa¢oes-
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problema, usando as competéncias para um fim a ser alcancado com éxito
(PERRENOUD, 2001).

De acordo com Macedo (2005, p. 69), “[...] competéncia é uma habilidade de
ordem geral, enquanto a habilidade é uma competéncia de ordem particular,
especifica.”, e as habilidades devem ser desenvolvidas na busca de competéncias.

Sobre competéncias, o autor identifica trés modos de entendimento:

Competéncia como condi¢do prévia do sujeito, herdada ou adquirida,
significando formas de aquisicdo de competéncia pelo individuo, mas
também pode se referir a uma perda - permanente ou transitdria dessa
competéncia. Competéncia como condi¢do do objeto, independente
do sujeito que o utiliza. Essa competéncia é exemplificada pelo autor
guando, por exemplo, na escola, julgamos um professor pelo livro que
adota, da escola em que leciona, do bairro onde mora e Competéncia
relacional, sendo esta interdependente, ndo bastando ao individuo ser
muito entendido em uma matéria e possuir objetos potentes e
adequados, pois o0 importante sobre esta concepcéo de competéncia
€ como esses fatores interagem. Estas trés formas de competéncia
referem-se a dimensdes de uma mesma realidade do individuo, onde
na pratica uma nao anula a outra (MACEDO, 2005, p. 70).

A BNCC (BRASIL, 2017), aponta a educacédo integral do estudante como

principal diretriz da Educac¢éo Basica brasileira, apresentando que:

[...] 2a Educacdo Basica deve visar a formagéo e ao desenvolvimento
humano global, o que implica compreender a complexidade e a néo
linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes
reducionistas que privilegiam ou a dimensao intelectual (cognitiva) ou
a dimenséo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visao plural, singular
e integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto —
considerando-0os como sujeitos de aprendizagem — e promover uma
educacdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e
desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades.
(BRASIL, 2017, p. 14).

Esse documento determina as competéncias gerais e especificas que
devem ser desenvolvidas em todas as etapas da Educacdo Basica. Sobre cada
competéncia a ser desenvolvida, sdo apresentadas habilidades e aprendizagens
essenciais aos estudantes, que devem ser igualmente desenvolvidas,
independentemente da regido do Brasil que o estudante estiver naquele momento,
promovendo assim, a erradicacdo das desigualdades educacionais brasileiras e
buscando a melhoria na qualidade do ensino do nosso pais. De acordo com a BNCC,
o Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento do letramento

matematico, definido como:



94

[...] as competéncias e habilidades de raciocinar, representar,
comunicar e argumentar matematicamente, de modo a favorecer o
estabelecimento de conjecturas, a formulacdo e a resolucdo de
problemas em uma variedade de contextos, utilizando conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. (BRASIL, 2017, p.
264).

De acordo com o documento, o desenvolvimento dessas competéncias e
habilidades esta relacionado as diversas formas de como a aprendizagem matematica
estad organizada, com base em situacfes da vida cotidiana dos estudantes e nas
demais areas de conhecimento da Matemética.

Adicionado a isso, “[...] os processos matematicos de resolugdo de problemas,
de investigacao, de desenvolvimento de projetos e da modelagem podem ser citados
como formas privilegiadas da atividade matematica” (BRASIL, 2017, p.265)

Em consonancia com as competéncias gerais da Educacdo Basica, o
componente curricular de Matematica deve garantir o desenvolvimento de
competéncias especificas, onde destacam-se quatro, no que se refere a Resolucéo

de Problemas:

Enfrentar situacdes-problema em multiplos contextos, incluindo-se
situagdes imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto
pratico- utilitario, expressar suas respostas e sintetizar conclusoes,
utilizando diferentes registros e linguagens ; Interagir com seus pares
de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no planejamento e
desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e
na busca de solu¢des para problemas, de modo a identificar aspectos
consensuais ou ndo na discussdo de uma determinada questéo,
respeitando o modo de pensar dos colegas e aprendendo com eles.
(BRASIL, 2017, p. 267).

Freire (1997, p.25) afirma que “[...] saber ensinar nao é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua prépria producéo ou a sua construgao.”. O autor
complementa dizendo que os conteudos devem estar relacionados a realidade social
e privilegiando 0 momento histérico em que o sujeito esta inserido, pois considera o
educando como cidaddo, fazendo parte de uma sociedade em constante
transformacao na qual esta inserido.

Sobre o termo habilidade, etimologicamente, de acordo com o dicionario Aurélio
(2021), habilidade € uma palavra com origem no latim, habilitas.atis, que significa a
caracteristica ou particularidade daquele que é habil; capacidade, destreza, agilidade;
demonstracdo de destreza, engenho. As habilidades s&o essenciais na agcdo, mas

demandam dominio de conhecimentos para que se forme a ideia de competéncia; um
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conjunto de habilidades que se somam aos conhecimentos de uma pessoa formam
uma competéncia (PERRENOUD ,1999). O autor considera a habilidade como sendo
uma espécie de unidade da competéncia, pela qual o saber fazer e o saber ser
considerados habilidades estdo associados aos conhecimentos do individuo,
formando assim, a ideia de competéncia.

Sobre o termo habilidade, Macedo (2005, p.71) define como: “[...] aplicagbes
praticas de uma determinada competéncia para resolver uma situagado complexa.” O
autor ainda complementa afirmando que: “[...] a acao fisica ou mental que indica a
capacidade adquirida” (MACEDO, 2005, p.72). Desta forma: “[...]identificar variaveis,
compreender fenémenos, relacionar informacfes, analisar situacfes-problema,
sintetizar, julgar, correlacionar e manipular, sdo exemplos de habilidades que devem
ser desenvolvidas na busca por competéncias.” (MACEDO, 2005, p.72).

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2017, p.266) “...] as habilidades séao
capacidades aprendidas, por meio de experiéncias, expressam as aprendizagens
essenciais que devem ser asseguradas aos estudantes nos diferentes contextos
escolares”. Desta forma, ao desenvolver uma competéncia, estamos mobilizando
varias habilidades que juntas proporcionam o dominio em determinado contexto; e
para garantir o desenvolvimento de competéncias especificas, cada componente
curricular apresenta um conjunto de habilidades que estéo relacionadas a diferentes
objetos de conhecimento (conteudos, conceitos e processos). Conforme a BNCC
(2017, p.266) “...Jas habilidades sao apresentadas segundo a necessaria
continuidade das aprendizagens ao longo dos anos, crescendo progressivamente em
complexidade e estdo intimamente interligadas, favorecendo a continuidade das

aprendizagens”.

5.2 UMA ANALISE DAS PERCEPC;()ES DOS PROFESSORES SOBRE
HABILIDADES

Esta se¢do apresenta uma andlise dos dados encontrados no pré-questionario

e pos-questionario, relativos ao entendimento dos professores pesquisados sobre

habilidade. O objetivo € compreender as percepcdes prévias dos professores sobre:

“O que é uma habilidade?” e verificar as possiveis mudancgas nessas percepcdes apos

as intervencdes pedagodgicas realizadas pela pesquisadora sobre este assunto, com

base nos autores estudados e no documento da BNCC. Os dados coletados foram
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organizados em uma planilha, onde inicialmente, as 25 respostas na integra foram

fragmentadas para posterior releitura da pesquisadora. Emergindo entdo, unidades de

significado, agrupadas por semelhancas. Esse agrupamento originou 22 categorias

iniciais, 18 categorias intermediérias e culminaram em sete categorias finais.

O quadro a seguir, Quadro 9, apresenta a frequéncia de todas as categorias

gue emergiram no pré-questionario a partir da analise realizada com todos os

professores pesquisados.

Quadro 9 - Categorias emergentes da andlise das respostas a questéo do pré-
questionario sobre habilidade

Categoria inicial

Aptiddo para realizar bem algum
oficio (1)

Categoria intermediéria

Aptidéo para realizar bem algo

(1)

Eficacia em resolver algo (1)

Eficacia em encontrar
resolucdes (1)

Saber fazer algo (2)

Capacidade de saber fazer
algo (2)

Atividades realizadas com éxito

(1)

Capacidade de aprender a
fazer algo (1)

Categoria final

Capacidade de resolver
algo com eficiéncia (5)
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Categoria inicial Categoria intermediéria Categoria final

Caracteristica (1) Caracteristica (1) Caracteristica
individuo (1)

Total: 22 Total: 18 Total: 07

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Para apresentar a frequéncia de todas as categorias que emergiram no pos-
guestionério, elaborou-se o Quadro 10. A partir da anélise emergiram unidades de
significado, agrupadas por semelhancas. Esse agrupamento originou 21 categorias
iniciais, 14 categorias intermediarias que culminaram em oito categorias finais, as

quais representam a percepc¢ao dos professores sobre a definicdo de habilidade.
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Quadro 10 - Categorias emergentes da analise das respostas a questédo do pés-
guestionario sobre habilidade

Categoria inicial

Categoria intermediéria

Categoria final

(Azp;tidc")es para saber fazer algo

Capacidade para saber fazer
algo corretamente (1)

Facilidade para saber fazer algo

(1)

Capacidade para resolver uma
atividade (1)

Capacidade para realizar algo
com destreza (1)

Capacidade para saber fazer
algo (1)

Capacidade de saber fazer
algo (7)

I(:la;cilidade para saber fazer algo

Facilidade em saber fazer
algo (1)

Capacidade de realizar
algo com eficiéncia (8)

Algo que se ser

pode
desenvolvido (1)

Funcdo pessoal que pode ser
desenvolvido (1)

Algo que necessita ser
desenvolvido (2)

,(AZI();O que se pode ser aprimorado

Algo que necessita ser
desenvolvido (2)

Capacidades  construidas e
aperfeicoadas na medida em
gue sao desenvolvidas (1)

Capacidades construidas
e aperfeicoadas a partir de
seu desenvolvimento (1)

Algo a ser desenvolvido através
da pratica (1)

Conhecimentos ! _ser
desenvolvidos através da pratica

(1)

Algo a ser desenvolvido
por meio da pratica (2)

Caracteristicas ou métodos para
atingir uma competéncia no
estudante (1)

Caracteristicas ou
métodos para atingir uma
competéncia no estudante

(1)

Algo ou
desenvolvidas
necessitam
aperfeicoadas (7)

capacidades
que
ser

Capacidade para realizar uma
atividade (5)

Realizacdo de algo (5)

Capacidade de realizar

algo (5)
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Categoria inicial Categoria intermediéria Categoria final

Pontos positivos do individuo (1) | Qualidades pessoais (1)

Caracteristicas do
Continuagao individuo (2)
Caracteristicas do individuo (1) | Caracteristicas do
individuo (1)

Total: 21 Total: 14 Total: 08

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

O gréfico abaixo apresenta um comparativo com todas as categorias finais
emergentes, possibilitando a visualizacdo das mudancas ocorridas depois das

intervencgdes sobre “O que é uma habilidade?”.

Grafico 7 - Frequéncia das categorias finais emergentes do pré e pés- questionario

sobre o0 que é habilidade

Frequéncia das principais categorias finais emergentes do pré e pds- questionario:
Habilidade
. . . Pré-questionario B Pos-questionario

Algo ou capacidades desenvolvidas q... 3 7
o Capacidade de realizar algo 3 n
é Capacidade de realizar algo com efici... ) 8
i Criagdo de estratégias de resolugdo 1 2
E Caracteristicas do individuo ; 2
'§ Capacidade inata do individuo ]
E—: Conhecimentos e vivéncias adquirida... =7 4
-g Facilitadores da aprendizagem |l |
g Conhecimento em linguagem matema... [0 1
S 0 2 4 6 8 10 12

Frequéncia das categorias

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

E perceptivel nos quadros acima que do pré-questiondrio emergiram sete
categorias finais, enquanto no pos, 8 categorias. Dessas categorias finais, repetiram-
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se em ambos 0s questionarios as seguintes: Capacidade de realizar algo; Capacidade
de realizar algo com eficiéncia; Algo ou capacidade desenvolvida que necessita ser
aperfeicoada; Criacdo de hipoteses e estratégias de resolucdo; Caracteristicas do
individuo e Capacidade inata do individuo.

A categoria final analisada que emergiu da andlise do pré e pos- questionario
com um total de 16 fragmentos, foi Capacidade de realizar algo, onde os professores
pesquisados apresentam uma percepcdo inicial de habilidade como sendo a
capacidade para realizar algo. Algumas das afirmacdes que compdem esta categoria
estdo presentes no pré-questionario, sdo: “E o saber fazer algo” (P3. 10); “Capacidade
de realizar algo” (P4.10); “Habilidade é uma capacidade para algo” (P5.10);
“Qualidades para realizar uma atividade” (P6.10) e “E a capacidade que meu aluno
tem para realizar a atividade” (P9.10). No pdOs-questionario, apés a intervencao
realizada pela pesquisadora especificamente tratando sobre o assunto, 0s
professores foram questionados novamente sobre seu entendimento de habilidade.
Surgiram entdo, excertos como: “E a capacidade do individuo de realizar algo, como
classificar, montar, calcular, ler, observar e interpretar’” (P5.8); “Habilidade é a
capacidade de realizar uma atividade especifica” (P11.8) e “Sao qualidades que se
tem para realizar algo” (P14.8). Essas percepcbes relacionam-se ao termo
capacidade, descrito por Guenter e Rondini (2012), no qual explicam que ela se
relaciona ao poder fisico ou mental do individuo em realizar alguma coisa. Esses
autores se fundamentam nas ideias de Francoys Gagné.

Sobre a segunda categoria, Capacidade de realizar algo com eficiéncia,
apresentando um namero superior de fragmentos no pds-questionario, demonstra que
os professores, apds os conhecimentos adquiridos, fazem uma relacdo de habilidade
com a eficiéncia em realizar algo. Isso demonstra-se nas afirmagdes do tipo “Aptidoes
de fazer bem feito alguma coisa, tarefa "(P7.8); “Habilidade capacidade do aluno para
resolver uma determinada atividade” (P9.8); “Habilidade é saber fazer algo com
destreza” (P 17.8) e “Habilidade = aptidao” (P24.8), os professores também fazem a
relacdo de habilidade com aptiddo, que de acordo com o dicionario Aurélio (2021),
ser apto é ser capaz de realizar alguma coisa; uma capacidade natural ou adquirida
para realizar alguma coisa. Perrenoud (1999) escreve que, utilizar habilidades,
pressupde a mobilizacdo de conhecimentos e capacidades pelo individuo, para

resolver uma situacdo-problema da vida real, sem um prévio planejamento e
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conhecimento. O autor ainda complementa afirmando que, habilidade trata-se de uma
série de procedimentos mentais que o individuo aciona para resolver uma situacao
real, onde ele precisa tomar uma decisao.

A terceira categoria apresentou uma quantidade de fragmentos significativos,
Algo ou capacidades desenvolvidas que necessitam ser aperfeicoadas, com trés
unidades de significado no pré-questionario e sete no pos-questionario. Os
professores pesquisados afirmam que habilidade séo: “Parte de nossas acdes que
necessitam ser aprimoradas” (P1.10); "E o conjunto de informacbes que s&o
transmitidas para serem aprendidas, desenvolvidas ou aprimoradas” (P20.10); “A
habilidade é algo que se pode aprimorar (6.8); “Algo a ser desenvolvido ou aprimorado”
(P20.8) e “A habilidade € uma fungdo pessoal que pode ser desenvolvida” (P 25.8).
Essas afirmacdes demonstram que a percepc¢dao de habilidade como algo ja
desenvolvido pelo individuo ou uma capacidade presente nele que pode ser
aperfeicoada com o passar do tempo. Sobre estas afirmagdes, Guenther e Rondini
(2012) definem capacidade como capacidade natural, que é o potencial para a agéao e
pressupde os elementos que vao constituir as competéncias do ser humano. Os
autores apontam ainda que este desenvolvimento das capacidades é informal e lento,
devido ao processo de maturagdo quanto pelo uso indiferenciado na vida diaria.
Diante disso, pode-se fazer uma relagdo entre as afirmagdes dos professores ao
definirem habilidade e as considera¢des dos autores que concluem indicando que as
habilidades sdao as capacidades naturais, mas também desenvolvidas a partir de
experiéncias didrias e sdo elas que propiciardao a aquisicao de competéncias.

Em relacdo a categoria Criacao de estratégias de resolucdo os fragmentos
encontrados destacam as percepc¢des dos professores sobre habilidade como sendo
a capacidade do estudante em criar estratégias e mobilizar conhecimentos para
resolver os problemas que lhe sdo impostos. Essas afirmacdes estao presentes em:
“Se refere ao que aprendemos a fazer. Esta mais relacionado aos objetivos, onde
queremos chegar, conhecimentos e vivéncias” (P18. 10) e “Habilidade € a capacidade
de mobilizar estratégias para resolver uma necessidade” (P25.10). Sobre essa
habilidade, Ouchic e Allevato (2014) afirmam que quando o estudante resolve um
problema, fazendo uma leitura individual, tem a possibilidade de refletir, colocando-se
em contato com a linguagem matematica; desenvolvendo sua propria compreensao,

criando hipdteses e buscando estratégias de resolucao.
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A quinta categoria que apresentou fragmentos tanto no pré quanto no poés-
guestionario foi habilidade como Caracteristicas do individuo. As afirmacdes dos
professores pesquisados demonstram sua percepcao de habilidade como algo que
caracteriza o individuo, pontos positivos que ele apresenta em sua individualidade,
trazendo um entendimento de que alguns individuos podem ter habilidade e outros
nao, dependendo das caracteristicas de cada um. Essas afirmacdes estdo descritas
em: “Séo caracteristicas do individuo” (P16.10); “E o que tenho em mim de melhor”
(P12.8) e “Séo caracteristicas do individuo” (P 23.8). Esses excertos corroboram as
afirmacdes de Guenther e Rondini (2012, p. 242), nas quais salientam que grande
parte das capacidades humanas sdo naturais, ou seja, “[...] tém raizes diretamente
originadas na dotagao genética da pessoa”, entendidas como caracteristicas de cada
ser humano, pois se nasce com elas.

A sexta categoria presente no pré e pds-questionario, Capacidade inata do
individuo, refere-se a percepcao de habilidade como sendo algo que nasce com o
individuo; pressupondo que todos nascem com habilidades. Ao afirmar que uma
pessoa possui condi¢des inatas, significa dizer que essa mesma pessoa hasceu com
capacidades para desempenhar determinada atividade. Esses excertos sdo descritos
em: “Qualidades para realizar uma atividade. Nasce com o individuo” (P6.10) e “Algo
gue nasce comigo” (P13.8). Em relacdo a isso, Guenther e Rondini (2012, p. 242)
salientam que grande parte das capacidades humanas sao naturais, ou seja, “[...] tém
raizes diretamente originadas na dotagao genética da pessoa”; sao proprias de cada
ser humano, pois cada um nasce com elas. Por conta disso, os autores preferem
definir capacidade como capacidade natural, que € o potencial para a acao e
pressupde os elementos que vao constituir as competéncias do ser humano.

A categoria Conhecimentos e vivéncias adquiridas pelo individuo presente
apenas no pré-questionario surgiu com quatro unidades de significado. As afirmacfes
dos professores demonstram um conhecimento sobre a definicdo de habilidade que
fazem relagcbes com dons adquiridos pelo individuo, conhecimentos e vivéncias e
aquilo que se consegue ter entendimento. As afirmacdes encontradas no pre-
guestionario, demonstram isso: “Sdo os dons adquiridos ou aprendidos durante a vida
social e pedagdgica” (P10.10), “Se refere ao que aprendemos a fazer. Esta mais
relacionado aos objetivos, onde queremos chegar, conhecimentos e vivéncias” (P18.10)

e “Conseguir entender algo” (P19.10). Essas percepcbes vao ao encontro das
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definicdes de “habilidade”, descritas por Cardoso e Hora (2013, p. 6), “[...] diz respeito
a uma capacidade adquirida”, vale dizer, adquirida por meio da pratica. Entao, possuir
uma habilidade conforme as percepc¢des iniciais dos professores, implica possuir a
capacidade para realizar algo, a partir de vivéncias ou intencionalmente
desenvolvidas.

Ja no poés-questionario, verificaram-se categorias novas: Facilitadores da
aprendizagem e Conhecimento em Linguagem matematica.

A primeira categoria Facilitadores da aprendizagem surgiu a partir do
fragmento: “S&o as caracteristicas ou métodos para atingir uma competéncia
especifica do aluno, algo facilitador pessoal da aprendizagem” (P10.8); no qual o
professor percebe habilidade como métodos/algo facilitador para que o estudante
atinja as competéncias que o professor quer que ele desenvolva. Essa percepcéo
sobre habilidade corrobora as afirmacfes de Demo (2010), nas quais reitera que “[...]
aprender a aprender € uma habilidade que esté relacionada com a aprendizagem da
vida toda, na qual este conceito pressupde a introducao de fatores, o qual envolve a
construcéo do conhecimento e a capacidade de utiliza-lo para intervir e fazer historia.

A segunda categoria final, presente apenas no pds-questionario
Conhecimento em linguagem matematica, surgiu a partir da afirmacdo: “Ter
conhecimento na linguagem matematica” (P19.8); demonstrando uma percep¢ao mais
restrita, de habilidade como algo relacionado ao conhecimento, especificamente,
matematico. Guenther e Rondini (2012) explicam que a habilidade se refere ao
resultado de algo aprendido e/ou treinado intencionalmente, como, por exemplo, a
habilidade verbal, as habilidades sociais, as habilidades de ensino, enfim, centenas
de tipos diferenciados de habilidades; contrapondo a percepc¢ao de habilidade como

um conhecimento transmitido ao estudante.

53 UMA ANALISE DAS PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE
COMPETENCIAS

Esta secéo apresenta uma analise dos dados encontrados no pré-questionario

e pos-questionario, relativos ao entendimento dos professores pesquisados sobre

competéncia. O objetivo € compreender as percepcdes prévias dos professores sobre:

“O que é uma competéncia?” e verificar as possiveis mudancas nestas percepcgoes

apos as intervencdes pedagogicas realizadas pela pesquisadora sobre este assunto,



104

com base nos autores estudados e no documento da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Os dados coletados foram organizados em uma planilha, onde
inicialmente, as respostas na integra foram fragmentadas para posterior releitura da
pesquisadora. Emergindo entdo, unidades de significado, agrupadas por
semelhancas. Este agrupamento originou 25 categorias iniciais, 24 categorias
intermediarias e culminaram em sete categorias finais, onde estas, representam a
percepcao dos professores sobre a definicdo de o que € uma competéncia.

O Quadro 11 apresenta a frequéncia de todas as categorias que emergiram no

pré-questionario, a partir da andlise realizada com todos os professores pesquisados.

Quadro 11 - Categorias emergentes da analise das respostas a questéo do pré-
guestionario sobre competéncia

Categoria inicial Categoria intermediaria Categoria final

Qualidade das habilidades do
estudante (1)

Qualidade das habilidades do
estudante (1)

Conjunto de habilidades (5) Conjunto de habilidades

Conjunto de habilidades (6) (7

Conjunto de habilidades que
compdem uma competéncia (1)

Habilidade desenvolvida para
realizar uma tarefa (1)

Habilidade desenvolvida para
realizacao de algo (1)

Fazer bem feito o que é proposto

(1)

Realizacdo correta de algo
proposto (1)
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Categoria inicial

Categoria intermediéria

Categoria final

fazer individualmente (1)

Total: 25

individualmente (1)

Total: 24

Realizar algo com qualidade (1) | Realizacdo de algo com
gualidade (1)
Habilidade que se consegue | Realizacdo de  habilidades

Realizacdo algo com
habilidade (4)

Total: 07

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

No quadro 12 é apresentada a frequéncia de todas as categorias que

emergiram no pos-questionario, a partir da analise realizada com todos os professores
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pesquisados. Os dados coletados foram organizados em uma planilha, emergindo,
unidades de significado, agrupadas por semelhancas. Este agrupamento originou 30
categorias iniciais, 28 categorias intermediarias e culminaram em sete categorias
finais, onde estas, representam a percepcao dos professores sobre a definicdo de o
que € uma competéncia, apo0s as intervencdes pedagogicas realizadas pela

pesquisadora.

Quadro 12 - Categorias emergentes da andlise das respostas a questao do pos-
questionario sobre competéncia

Categoria inicial Categoria intermediaria Categoria final
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Categoria inicial

Saber utilizar as habilidades
gue vocé desenvolveu (1)

Categoria intermediaria

Utilizacdo de habilidades

desenvolvidas (1)

Habilidades adquiridas pelo
individuo (1)

Habilidades adquiridas (1)

Habilidades desenvolvidas (1)

Habilidades desenvolvidas (1)

Utilizacdo de  habilidades

pessoais (1)

Utilizacdo de habilidades
guando requeridas (1)

Categoria final

Utilizacdo de habilidades
desenvolvidas (4)
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Categoria inicial Categoria intermediaria Categoria final

Total: 30 Total: 28 Total: 07
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A partir da andlise dos quadros acima, com base nos fragmentos e nas
unidades de significado extraidas destes, sobre as respostas apresentadas pelos 25
professores participantes da pesquisa, foi elaborado o Grafico 8, demonstrando a
frequéncia das principais categorias finais que emergiram da andlise do pré e pos-
questionario sobre a questdo “O que € uma competéncia?”.

Gréfico 8 - Frequéncia das principais categorias finais emergentes do pré e pés-
guestionarios: Competéncia

Frequéncia das principais categorias finais emergentes do pré e pds- questionario: Competéncia
W Préquestionario [l Pés-qu

Conjunto de habilidades 3 7

de algo com 4
% Conjunto de conhecimentos sobre algo & 4
% Algo a ser desenvolvido 3 5
g Habilidades com possibilidade de aprendizado [*7
2 Atribuigao dada ac individuo ™7 4
& Maneira como algo [*7 2
8 Algo aprendido |.C. 3
% de para i de algo 9 4
3 Utilizagdo de habilidades ] .

0 2 4 6 [
Frequencla das calegorlas

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Ao observar os quadros acima, percebe-se que tanto no pré quanto no pos-
guestionario emergiram sete categorias finais. Dessas categorias finais, repetiram-se
em ambos o0s questionarios as seguintes: Conjunto de habilidades; Realizacéo de algo
com habilidade; Conjunto de conhecimentos sobre algo e Algo a ser desenvolvido.

A primeira categoria final apresentando 12 excertos foi Conjunto de
habilidades. Nessa categoria as afirmacfes analisadas demonstraram o
entendimento prévio de competéncia como sendo um conjunto de varias habilidades
que o individuo possui sobre algo e que desenvolve por meio de experiéncias.
Algumas destas afirmacdes estdo descritas no pré-questionario: “Tem a ver com a
maneira que o meu aluno ira desenvolver a atividade, qualidade da suas habilidades”
( P9.11); “E um conjunto de habilidades” (P12.11); “E o conjunto de habilidades”
P18.11), “Competéncia sdo as minhas habilidades” (P21.11) e no pés-questionario as
percepcoes dos professores ja apresentam um conhecimento mais aprofundado, pois
afirmam que: “E a construcdo de diferentes habilidades” (P4.9); “E o resultado das
habilidades desenvolvidas” (P6.9); “Competéncia € o conjunto de habilidades e
conhecimentos que podem ser desenvolvidos por meio de experiéncias” (P14.9) e “E
um conjunto de habilidades, é o todo. E o resultado” (P18.9). Com relac&o ao conceito
de competéncia, Fleury e Fleury (2001, p. 185) destacam que competéncia € um “[...]
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes (isto €, conjunto de capacidades
humanas) que justificam um alto desempenho”. Nesse sentido, competéncias séo o
conjunto de habilidades que o individuo possui e é resultado e habilidades
desenvolvidas.

A segunda categoria, Realizacdo de algo com habilidade, também
apresentou 12 unidades de significado tanto no pré quanto no pés-questionario. Essa
categoria mostra, a partir das afirmagbes dos professores que percebem o
entendimento de competéncia como o éxito/ habilidade na realizacdo de algo, que o
individuo esta apto a realizar tal tarefa. Essas percepcdes estdo descritas quando os
professores afirmam que: “Quando eu tenho habilidade desenvolvida para realizar tal
tarefa” (P1.11); “Fazer bem feito o que se propde, qualidade no fazer” (P7.11); “E a
habilidade que se consegue fazer sozinho” (P22.11); “Ter capacidade, aptiddo para
realizar alguma coisa” (P2.9) e “Realizar determinada tarefa corretamente, bem feito”
(P 7.9); Competéncia também pode ser compreendida, segundo Morosini (2006, p.

426), como o “[...] sentido de saber fazer bem o dever. Na verdade, ela se refere
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sempre a um fazer que requer um conjunto de saberes e implica um posicionamento
diante daquilo que se apresenta como desejavel e necessario [...]°. Diante disso,
competéncias sdo o conjunto de habilidades que o individuo detém/possui e que lhe
permite realizar tarefas ou acdes com eficiéncia. Entdo pode-se concluir que
competéncias exigem habilidades ao realizar algo.

A terceira categoria analisada demonstra a percep¢ao de competéncia como
sendo Conjunto de conhecimentos sobre algo. Os excertos dos professores
evidenciam o entendimento de competéncia como conhecimentos adquiridos pelo
individuo. Isso percebe-se em: “E como o contetdo especifico” (P3.11); “E o
conhecimento que se adquire apés o desenvolvimento de habilidades” (P20.11); “E
ter conhecimento sobre algo” (P23.11); “Conhecimentos a serem atingidos pelo aluno”
(P10.9); “Competéncia é o conjunto de habilidades e conhecimentos que podem ser
desenvolvidos por meio de experiéncias” (P14.9) e “Algo que ndo sei, porém busco
aprender no decorrer da vida® (P15.9). Essas afirmacbes dos professores
pesquisados, contrapbfem o0 que esta descrito na BNCC (2017), como uma das
competéncias gerais previstas para o Ensino Fundamental relativas ao conhecimento:
valorizar e utilizar conhecimentos historicamente construidos pelo individuo. Nesse
sentido, competéncia € entendida ndo como conhecimento construido pelo estudante,
mas o conhecimento é construido utilizando habilidades e competéncias.

Sobre a quarta categoria presente tanto no pré quanto no pés-questionario,
Algo a ser desenvolvido, na qual os professores percebem competéncia como
sendo algo ou atividade que os estudantes necessitam desenvolver e que em alguns
momentos necessitam da ajuda do professor. “Possibilidade de realizar algo” (P4.11);
“E a acdo de realizar algo” (P5.11); “Atividades que é designado & pessoa realizar”
(P15.11); “Algo que quero atingir no estudante, algo a ser desenvolvido” (P12.11);
“‘Algo que quero atingir, a ser desenvolvido” (P13.9) e “Conhecimentos a serem
atingidos pelo aluno, meta” (P15.9). Essas concepcdes contrapbem-se aos estudos
realizados nas intervencdes pedagdgicas que trazem de acordo com Perrenoud
(2001), a concepgao de competéncia como “a capacidade do individuo em mobilizar
um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacdes, etc.) para
solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagdes.”. As afirmacdes dos
professores pesquisados demonstram o entendimento de competéncia como uma

meta a ser atingida pelo professor em relacdo ao estudante.
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As categorias presentes apenas no pré-questionario foram: Habilidade com
possibilidade de aprendizado; Atribuicdo dada ao individuo e Maneira como
desenvolve algo.

Em relacdo a categoria Habilidade com possibilidade de aprendizado, com
cinco excertos; destacam-se algumas percepcdes dos professores, como: “Conjunto
de habilidades que podem ser aprendidas” (P6.11); “Séo habilidades a serem
desenvolvidos com a capacidade critica do aluno” (P10.11) e “Capacidade que alguém
tem sobre determinado assunto” (P14.11). Sobre estas percep¢oes, Perrenoud (1999)
aponta que no decorrer de nossa experiéncia de vida e de nossa formacao € que
construimos e armazenamos o conhecimento, elaborando uma representacdo da
realidade. Da mesma forma o autor complementa afirmando que: “[...] as
competéncias manifestadas por nossas agdes, ndo sao apenas, conhecimentos, mas
elas integram, utilizam ou mobilizam tais conhecimentos” (1999, p. 08). Sendo assim,
a competéncia, se constitui ndo apenas da memorizacdo de conceitos e
conhecimentos, mas se constitui a partir de aprendizagens adquiridas.

Sobre a categoria Atribuicdo dada ao individuo com quatro unidades de
significado, a saber: “Capacidade” (P2.11); “Algo que nos é atribuido” (P8.11); “Uma
qualidade” (P16.11) e “E o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes”
(P25.11), é possivel apresentar as ideias de Guenther e Rondini (2012, p. 242) ao
salientarem que grande parte das capacidades humanas sdo naturais, ou seja, “[...]
tém raizes diretamente originadas na dotagado genética da pessoa”, e sao elas que
propiciardo a aquisicdo de competéncias. Sendo assim, tais percepcdes dos
professores reforcam a ideia de competéncia entendida como uma capacidade
natural, que € o potencial para a a¢ao e pressupde os elementos que vao constituir as
competéncias do ser humano.

A categoria final presente no pré-questionario, Maneira como desenvolve
algo, enfatiza as percepc¢des dos professores sobre competéncia como a maneira de
utilizacdo das habilidades ao realizar algo. De acordo com os excertos: “Tem a ver
com a maneira que o meu aluno ird desenvolver a atividade, qualidade das suas
habilidades” (P9.11) e “Organizacdo para realizar algo que foi proposto” (P19.9).
Perrenoud (1999), afirma que a abordagem por competéncias considera 0s
conhecimentos como ferramentas a serem mobilizadas para resolver determinadas

situacdes-problema apresentadas na vida escolar e cotidiana dos estudantes.



112

Ja no pos-questionario, verificou-se novas categorias emergentes: Mobilizacao
de recursos para a realizacéo de algo; Utilizacao de habilidades desenvolvidas e Algo
aprendido. Sobre a categoria Mobilizac&do de recursos para a realizacdo de algo
presente no pos-questionario com quatro unidades de significado, apresenta as
percepcoes adquiridas professores apés as intervengdes pedagdgicas realizadas pela
pesquisadora estudando o tema especifico sobre habilidades e competéncias. As
afirmacgdes “Uma capacidade de mobilizar diversos recursos para enfrentar situagées”
(P5.9), “Saber responder a diversas solugbes”(P23.9), “A competéncia integra as
diversas dimensées de desenvolver uma atividade” (P8.9) e “Competéncia para mim
€ quando o sujeito sabe usar suas habilidades quando estas sdo requeridas” (P25.9),
demonstram uma concepcdo de competéncia pertinente ao que esta descrito da
BNCC (2017, p.267) “[...Jcomo sendo aquilo que permite aos estudantes
desenvolverem plenamente cada uma das habilidades e aprendizagens essenciais
para resolver situacdes-problema da vida cotidiana e o exercicio da cidadania.

Garcia (2005) também conceitua competéncia, afirmando que esta possibilita o
sujeito a encarar uma situacao por via da mobilizacdo de conhecimentos. A autora
salienta que a competéncia € a capacidade de utilizar mais de um recurso para
resolver algo de forma inovadora, criativa e quando se faz necessario.

Em relacdo a categoria Utilizacdo de habilidades desenvolvidas, com
excertos do tipo “E saber usar as habilidades que vocé desenvolveu” (P17.9) e
“Competéncia para mim é quando o sujeito sabe usar suas habilidades quando estas
sdo requeridas” (P21.9), verifica-se o entendimento de competéncia como algo
adquirido pelos estudantes e que que eles utilizam ao resolverem alguma situacao,
além de perceberem que primeiramente se constroem habilidades, para posterior
formacdo da competéncia. Nessa perspectiva, Perrenoud (1999) entende
competéncia como uma capacidade de agir com eficacia em um determinado tipo de
situagao, tendo como base os conhecimentos adquiridos, mas ndo se sem limitando
a eles. Desta forma, o autor afirma que para enfrentar uma situagdo com competéncia,
os individuos devem colocar em acéo suas habilidades desenvolvidas e recursos
cognitivos.

Finalmente, sobre a categoria Algo aprendido presente no pés-questionario
com os excertos: “E um conjunto de habilidades, € o todo. E o resultado” (P18.9) e “E

algo que eu aprendi no decorrer da vida” (P22.9), é possivel verificar que os



113

professores percebem o conceito de competéncia como algo aprendido no decorrer
da vida do individuo; um resultado das aprendizagens e habilidades adquiridas ao
longo da vida. Perrenoud (2000), reforca sobre a importancia de a escola relacionar
fazer os conhecimentos aprendidos na escola com a propria vida do estudante. E o
saber pratico voltado para o desenvolvimento de habilidades necessérias a resolucao
de problemas cotidianos na busca pelo desenvolvimento do cidaddo que sabe

conviver em sociedade.

5.4 HABILIDADES DESENVOLVIDAS DURANTE A RESOLUQAO DE PROBLEMAS

Esta secdo apresenta uma analise dos dados encontrados no pos-questionario,
relativos ao entendimento dos professores pesquisados sobre o método Resolucao
de Problemas. O objetivo € compreender as percepcdes dos professores e verificar
apos o aprofundamento de seus conhecimentos por meio das intervencdes
pedagdgicas realizadas pela pesquisadora, “Quais habilidades esse método
possibilita desenvolver nos estudantes?”. Os dados coletados foram organizados em
uma planilha, onde inicialmente, as respostas na integra foram fragmentadas para
posterior releitura da pesquisadora. Emergindo entdo, unidades de significado,
agrupadas por semelhancas. Esse agrupamento originou 33 categorias iniciais, 32
categorias intermediarias e culminaram nas sete categorias finais, onde estas,
representam a percepcao dos professores sobre a definicAo de o que é uma
habilidade.

O Quadro 13 apresenta a frequéncia de todas as categorias qgue emergiram no

pos-questionario, a partir da analise realizada com todos os professores pesquisados.

Quadro 13 - Categorias emergentes da andlise das respostas a questao do pos-
guestionario sobre habilidades desenvolvidas com 0 método Resolucéo de
Problemas

Categoria inicial Categoria intermediaria Categoria final

Buscar solucdes para diversas | Buscar por diferentes solucdes (2)
situacoes (1)

Criacdo de estratégias para | Criacdo de estratégias para
chegar a um resultado (1) chegar a um resultado (1)

Resolucdo de problemas em | Resolucdo de problemas
sua vida (1) cotidianos (1)
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Categoria inicial

Categoria intermediaria

Categoria final

Busca por diferentes solucbes
aos problemas propostos (1)

Busca por respostas nao | Busca por diferentes respostas (1) | Levantamento de
Obvias (1) hip6teses e
estratégias de

Pensar nas possibilidades de | Criagdo de estratégias para | resolucéo (10)
resolver um problema (1) resolver um problema (1)
Investigacéao (1) Desenvolvimento de meétodos

investigativos (1)

Continuacéao

Busca por informagodes (1) Busca por informacdes (1)
Desenvolvimento do [ Levantamento de  diferentes
pensamento frente as | solugdes (1)
diferentes solucdes (1)
Lidar com situacdes dificeis ou | Agir frente a situacdes dificeis ou
inesperadas (1) inesperadas (1)

Desenvolvimento da capacidade
Capacidade de pensar (1) de pensar (1)
Desenvolvimento do raciocinio, | Desenvolvimento do raciocinio e
pois leva o aluno a pensar (1) | pensamento do estudante (1)
Possibilidades inovadoras de | Possibilidades de pensamento (1)
pensamento (1)
Pensamento reflexivo (2) Desenvolvimento do pensamento

reflexivo (2)

Desenvolvimento do

Desenvolvimento do
pensamento (1)

Pensamento do estudante (1)

Pensamento critico (1)

Desenvolvimento do pensamento
critico do estudante (1)

Organizagdo do pensamento
do estudante (1)

Organizacéo do pensamento (1)

Relembrar os conhecimentos

Retrospecto dos conhecimentos

gue ja possui (1)

que ja possui (1)

pensamento (9)
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Categoria inicial

Categoria intermediaria

Categoria final

Leitura e interpretacéo (5)

Leitura e interpretacao (5)

Capacidade de interpretacao

(1)

Desenvolvimento da capacidade
de interpretacao (1)

Leitura (1)

Leitura (1)

Linguagem (2)

Linguagem (2)

Desenvolvimento da
linguagem (10)

Discussoes (1) Promogcdo de momentos de
discussao coletiva (1)
Concluséo

Resolucdo de  operacdes | Resolucao de operacoes

matematicas (1)

matematicas (1)

Calculos mentais (1)

Realizacdo de calculos mentais

)

Realizacao de calculos (1)

Realizacdo de calculos (1)

Pensamento
matematico (2)

I6gico-

Pensamento l6gico- matematico

)

Raciocinio l6gico (4)

Raciocinio l6gico (4)

Organizacdo do pensamento
I6gico matematico (1)

Tecnologia (1)

Total: 33

Organizacdo do pensamento
l6gico matematico do estudante

1)

Tecnologia (1)

Total: 32

Desenvolvimento do
pensamento I6gico
(10)

Utilizacao
tecnologia (1)

Total:07

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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A andlise realizada das percepc¢fes dos professores sobre quais habilidades o
meétodo Resolucdo de Problemas possibilita desenvolver nos estudantes, demonstra
gue apos terem desenvolvido em sala de aula as propostas de ensino elaboradas
durante os momentos de intervenc¢des pedagdgicas com o auxilio da pesquisadora,
gue o método possibilita o desenvolvimento de diversas habilidades quando séo
utilizadas todas as etapas do método. Cada etapa, favorece que o estudante construa
seus conhecimentos e consiga elaborar conceitos matematicos, 0s quais estédo
propostos no trabalho do professor. Macedo (2005), faz referéncia entre a diferenca
de competéncia e habilidade; na qual resolver problemas de aritmética, por exemplo,
€ uma competéncia que supde o dominio de vérias habilidades, como: calcular, ler,
interpretar, elaborar hipoteses, tomar decisdes, responder a questionamentos. Mas,
na medida que nos distanciamos do contexto do problema e se considerarmos a
complexidade envolvida no desenvolvimento de cada uma dessas habilidades,
podemos valoriza-las como competéncias que, por sua vez, requerem outras tantas
habilidades, sendo assim, a competéncia é uma habilidade de ordem geral, enquanto
a habilidade é uma competéncia de ordem particular, especifica.

A primeira categoria final emergente da andlise, Levantamento de hipoteses
e estratégias de resolucédo, obteve o maior numero de excertos na pesquisa. Isso
evidencia que ao resolver problemas o estudante cria estratégias para chegar a
solugcéo e percebe que o problema pode ter diferentes solugcbes, ndo apenas as
convencionais. Essas percepcdes atribuidas pelos professores ficam evidentes em
“Criar estratégias para chegar a um resultado” (P2.11); “Aprender a buscar diferentes
solugbes para os problemas” (P 7.11) e “Faz com que o aluno busque por respostas
nao obvias” (P9.11). Dante (2007, p.14) ressalta a importancia do desenvolvimento de
habilidades de criacdo de estratégias, no momento em que o estudante resolve
problemas; pois este, “[...] € um mecanismo que auxilia a analise e a solugao de
situagbes onde um ou mais elementos desconhecidos sdo procurados.”. Toledo
(2007, p.5) aponta a diversidade de estratégias que podem ser possibilitadas aos
estudantes ao resolverem problemas, como: “[...]Jexpressar o problema com outras
palavras, representar o problema com outro formato (graficos, desenhos, diagramas,
etc.), indicar qual é a meta do problema e verificar onde ha maior dificuldade no
problema”. Dessa forma, o estudante ao resolver problemas, levantando hipoteses e

criando estratégias, tera consciéncia de todo o processo de resolucéo.
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A segunda categoria, Desenvolvimento do pensamento, expressa que 0S
professores percebem como uma habilidade construida com a resolucdo de
problemas, na qual o estudante organiza seu pensamento, constréi capacidades de
pensar criticamente e raciocinar, desenvolvendo um pensamento reflexivo sobre os
problemas apresentados a ele. Essas percepgdes ficam evidentes em “Desenvolve
habilidades de raciocinio, pois o estudante é levado a pensar” (P2.11), “Habilidades
de pensar, pois exige mais de cada um” (P 8.11) e “Faz com que o aluno desenvolva
0 pensamento reflexivo” (P15.11). Vila e Callejo (2006), afirmam que quando o
professor propde problemas nas aulas de matematica, deve criar nos estudantes um
conflito cognitivo para introduzir novos conhecimentos ou para lhes despertar
interrogacdes sobre eles. Neste sentido, ao resolver problemas, o estudante € levado
a pensar e refletir, iniciando na compreensdo do problema, criando estratégias e
testando possibilidades de solucéo.

Na categoria Desenvolvimento da Linguagem com dez unidades de
significado, ficam evidentes as percepcdes dos professores sobre as habilidades que
séo desenvolvidas quando os estudantes resolvem problemas. Ler, interpretar, buscar
informacgdes, investigar e buscar novas possibilidades de resolugéo, foram fragmentos
expressivos na composicdo desta categoria. Sobre o desenvolvimento dessa
habilidade, Smole e Diniz (2001, p.70), afirmam que: “Ler € uma atividade dinamica,
gue abre ao leitor amplas possibilidades de relacdo com o mundo e a compreensao
da realidade que o cerca, que Ihe permite inserir-se no mundo cultural da sociedade
em que vive”. Ao desenvolverem o método da Resolucdo de Problemas em suas
aulas, os professores perceberam a possibilidade de desenvolvimento de diversas
linguagens dos estudantes, principalmente quando eles perpassam as etapas de
registro das resolugbes na lousa, plenaria e busca do consenso. Sobre estas
percepcbes do desenvolvimento da linguagem, Candido (2001, p.15) afirma que:
“‘Analisar o papel da oralidade, das representacbes pictoricas e da escrita como
recursos de ensino, permitem vislumbrar uma nova dimensao para a pratica escolar
[...]"; “[...] o desenvolvimento da linguagem, pode concretizar a aprendizagem em uma
perspectiva mais significativa para o estudante e favorecer o acompanhamento do
processo de ensino e aprendizagem por parte do professor” (CANDIDO, 2001, p. 15).
Diante disso, quando o estudante realiza uma leitura reflexiva e interpretagéo,

buscando a compreensédo, novas experiéncias e desafios surgem, possibilitando a
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autonomia no processo de aprender e o desenvolvimento da linguagem tem um papel
fundamental nas conexdes de comunicacao entre as pessoas.

Em relacdo a categoria final Desenvolvimento do pensamento ldgico,
identificaram-se sete unidades de significado. Os professores afirmam que o método
Resolucdo de Problemas possibilita ao estudante organizar seu pensamento l6gico
matematico e desenvolvé-lo, na medida que lhe sdo propostos problemas que
estimulem seu raciocinio l6gico. Os excertos a seguir demonstram essas afirmacdes:
“Leitura, interpretacdo, organizacdo do pensamento l6gico matematico” (P6.11);
“Raciocinio logico, atencdo, concentracdo, linguagem, pensamento reflexivo”
(P13.11) e “Desenvolver raciocinio légico, concentracdo, atencao” (P16.11). Ao
analisar as afirmacfes dos professores, pode-se perceber o conjunto de habilidades
relacionadas ao raciocinio l6gico, como a atencao e a concentracdo, apontando que
0 estudante mobiliza diversas habilidades ao resolver um problema. Ao
desenvolverem as propostas de ensino nas aulas de Matematica, os professores
perceberam que ao perpassar pelas etapas iniciais do método, os estudantes
necessitam de atencao e concentracao ao realizarem as leituras tanto individual como
coletiva, para abstrair os dados relevantes do problema e iniciar sua resolugdo. Smole
e Diniz (2001, p.94), referem-se a importancia da problematizacdo para o
desenvolvimento do raciocinio légico do estudante, quando afirmam que ‘[...Jao
problematizar, o estudante desenvolve a metacognic¢ao [...]". Desse modo, ao tirar
davidas, aprofundar reflexes e estabelecer relagdes entre o que se sabe e 0 que se
estd aprendendo, o estudante esta desenvolvendo seu pensamento logico.

Em relacdo a categoria Desenvolvimento da atencdo e concentracdo,
composta por nove excertos, 0s professores percebem muitas habilidades
desenvolvidas quando os estudantes resolvem problemas. Na maioria dos fragmentos
a atencédo e concentragcdo aparecem como habilidades correlacionadas, isso fica
evidente nas  afirmacgdes: ‘Atencao”  (P12.11); “Raciocinio  ldgico,
atencéo, concentracdo, linguagem, pensamento reflexivo” (P13.11); “Desenvolver
raciocinio logico, concentragéo, atencéo” (P16.11) e Raciocinio logico, pensamento
critico, atencao, concentracéao (P17.11). Ao desenvolver as propostas de ensino com
0s estudantes, os professores perceberam que ao perpassarem pelas etapas iniciais
da resolugédo de um problema, descritas por Onuchic e Allevato (2014), a saber:

proposicéo do problema; leitura individual; leitura coletiva e resolugéo do problema;
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ficou evidente a importancia da atencdo e concentragdo para 0 avango nas
resolucdes. As autoras ressaltam que ao realizarem uma leitura cautelosa dos
problemas, os estudantes tem a possibilidade de refletir, colocando em contato com a
linguagem matematica e assim desenvolver sua prépria compreensao do problema.

Sobre a categoria Desenvolvimento da criatividade presente na analise com
um excerto, o professor afirma que com a resolucdo de problemas o estudante
desenvolve: “Criatividade, raciocinio, pois o estudante € levado a pensar, a criar
estratégias para chegar a um resultado” (P2.11). Paiva (2016) afirma que a resolucéo
de problemas propicia condi¢cdes para que o estudante seja curioso/criativo, no qual,
€ sem duvida um dos principais objetivos da matematica no Ensino Fundamental. O
autor ressalta que o professor deve estimular situacdes desafiadoras e interessantes.
Gontijo, 2007, ainda complementa, afirmando que a criatividade em matematica é
considerada como sendo a habilidade de expor diferentes hipéteses de resolugéo na
busca por solugcbes adequadas a uma situacao ou problema.

A categoria Utilizacdo da tecnologia obteve uma unidade de significado por
meio do excerto: “Tecnologia, investigacao” (P14.11), no qual o professor afirma sobre
o desenvolvimento de habilidades de utilizacdo da tecnologia, possibilitando
momentos de investigacao ao resolver problemas em sala de aula. Onuchic e Alllevato
(2014 p. 40) reafirmam sobre a importancia de o professor disponibilizar recursos
materiais, processuais e tecnolédgicos durante a resolucdo de problemas em sala de
aula, para que o estudante desenvolva sua criatividade, habilidades de pensamento

critico e investigativo.

5.5 COMPETENCIAS DESENVOLVIDAS DURANTE A RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

Nesta secdo, apresenta-se uma analise dos dados encontrados no pos-
guestionario, relativos ao entendimento dos professores pesquisados sobre o método
Resolucéo de Problemas. O objetivo é compreender as percepc¢des dos professores
e verificar apos o aprofundamento de seus conhecimentos por meio das intervengdes
pedagogicas realizadas pela pesquisadora, “Quais competéncias esse método
possibilita desenvolver nos estudantes?”. Os dados coletados foram organizados em
uma planilha, onde as 25 respostas na integra foram fragmentadas para posterior

releitura da pesquisadora. Emergindo entéo, unidades de significado, agrupadas por
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semelhancas. Esse agrupamento originou 48 categorias iniciais, 47 categorias
intermediarias e nove categorias finais, onde estas, representam a percepcao dos
professores sobre as competéncias desenvolvidas com a utilizacdo do método
resolucdo de Problemas.

O Quadro 14 apresenta a frequéncia de todas as categorias que emergiram no
pos-questionario, a partir da analise realizada com todos os professores pesquisados.
A analise realizada sobre as competéncias desenvolvidas no estudante com a
utilizacdo do método Resolucéo de Problemas apresentou um ndmero significativo de
unidades de significado, a partir das respostas obtidas pelos participantes da

pesquisa, onde um deles ndo respondeu a essa pergunta.

Quadro 14 - Categorias emergentes da andlise das respostas a questao do pos-
guestiondrio sobre competéncias desenvolvidas com o método Resolucdo de

Problemas

Categoria inicial

Categoria intermediaria

Categoria final

Formacao critica e reflexiva (1)

Formacao critica e reflexiva (1)

pensamento (1)

Exercicio do pensamento (1) | Desenvolvimento do
pensamento (2)

Desenvolvimento do | Desenvolvimento do

pensamento e abandono das | pensamento autbnomo do

atividades mecanicas (1) estudante (1)

Pensamento (1)

Desenvolvimento do | Desenvolvimento do

pensamento reflexivo (1)

Desenvolvimento cognitivo (1)

Desenvolvimento cognitivo (1)

Estruturacdo de respostas e
conclusdes pessoais (1)

Estruturacdo de respostas e
conclusdes pessoais (1)

Promocao de discussdes (1)

Promocdo de discussoes

coletivas (1)

Andlise e sintese (1)

Busca da solucao por meio da
andlise e sintese (1)

Pensamento criativo (3)

Pensamento criativo (3)

Desenvolvimento do
pensamento critico,
criativo e reflexivo (13)
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Categoria inicial

Categoria intermediaria

Categoria final

Atencéo (1)

Atencéo (1)

Criacdo de estratégias para
chegar a um resultado (1)

Criagdo de estratégias (1)

Criacdo de estratégias de
resolucéo (2)

Formulacéo de hipéteses (1)

Formulacao de hipéteses (1)

Busca por diferentes solucées
para um unico problema (1)

Busca por solucdes para o
problema proposto (1)

Criacéo de hipoteses (2)

Criacéo de hipoteses (2)

Continuacgéo

Busca por estratégias e
conhecimentos para resolver
0s problemas (1)

Busca de de

resolucao (1)

estratégias

Busca do conhecimento por
meio da coleta de dados (1)

Coleta de dados (1)

Criacdo estratégias utilizando
habilidades (2)

Criacao estratégias (2)

Estabelecimento de planos e
criacdo de estratégias (1)

Estabelecimento de planos e
criacdo de estratégias de
resolucéo (1)

Mobilizacdo de recursos para
buscar a solucéo (1)

Mobilizacdo de recursos para
buscar a solucéo (1)

Levantamento de
hipéteses e estratégias
de resolucao (12)




Categoria inicial Categoria intermediaria Categoria final
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Categoria inicial

Categoria intermediaria

Categoria final

Raciocinio l6gico matemético | Raciocinio l6gico matematico
(1) (1)
Desenvolvimento do raciocinio | Desenvolvimento do raciocinio
l6gico (1) l6gico (1) Desenvolvimento do
. . raciocinio légico (5)
Raciocinio légico (2) Raciocinio légico (2)
Raciocinio e pensamento do | Pensamento e raciocinio (1)
estudante (1)
Concluséo
Promocdo de momentos de | Integragéo entre os estudantes
integracédo (1) 1) Desenvolvimento da
colaboracdo entre o0s
Colaboracéo (1) Desenvolvimento da | estudantes (2)
colaboracao (1)
Exercicio da autonomia (2) Desenvolvimento da | Desenvolvimento da
autonomia (2) autonomia (2)

Total: 48

Total: 47

Total:09

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Macedo (2005, p. 69), afirma que “[...] competéncia é uma habilidade de ordem

geral, enquanto a habilidade é uma competéncia de ordem particular, especifica.”, e

as habilidades devem ser desenvolvidas na busca de competéncias. Essa afirmacao

converge as categorias finais encontradas tanto nos Quadro 13 como no 14,

referentes as habilidades e competéncias, nos quais pode-se perceber uma

correlagdo entre muitas das categorias evidenciadas, como: Desenvolvimento da
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leitura e interpretacdo, Levantamento de hipéteses e estratégias de resolugéo e
Desenvolvimento da atencéo, com caracteristicas muito semelhantes nas unidades
de significado encontradas, obtendo 0 mesmo nome dado a essas categorias finais
tanto na andlise sobre as habilidades quanto sobre as categorias.

Sobre estas relagcbes entre competéncias e habilidades, Perrenoud (2002, p.19)
firma que “[...] € como se as habilidades fossem micro competéncias, ou como se as
competéncias fossem macro habilidades”; e “[...] as habilidades funcionam como
ancora para referir as competéncias aos ambitos nos quais se realizardo as
competéncias, evitando-se ancora-las diretamente nos programas das disciplinas]...]”
(PERRENOUD, 2002, p. 24).

Ao analisar aos excertos presentes no Quadro 14, referente as competéncias
desenvolvidas com a Resolucdo de Problemas, percebeu-se respostas mais
elaboradas, demonstrando o conhecimento adquirido durante todo o desenvolvimento
da pesquisa e o0 aprendizado construido com a elaboracéo e execucao das propostas
de ensino desenvolvidas em sala de aula.

Sobre a categoria Desenvolvimento do pensamento critico, criativo e
reflexivo, com maior nimero de excertos, diante das unidades de significado “Fazer
com que os alunos exercitem seus pensamentos” (P8.10); “Pois faz o aluno pensar e
sair das atividades mecanicas” (P9.10); “Através dessa forma de resolucao os alunos
saem do campo de mecanismos prontos, para estruturar suas proprias conclusdes e
respostas” (P15.10) e “Diversas competéncias ndo sO na area da matematica, mas
em sua interpretacéo, raciocinio légico, vida pessoal, formacéao critica e reflexiva, uso
das possibilidades e conceitos matematicos” (P3.10); “Criatividade, raciocinio, pois o
estudante é levado a pensar, a criar estratégias para chegar a um resultado” (P2.10);
“O pensar criativo, buscar diferentes solu¢des para um unico problema” (P7.10) e
“Autoria, pensamento criativo, colaboragao; propde praticas que tiram os estudantes
do lugar comum da simples resolucéo de problemas em sala de aula. Faz com que
encarem os desafios propostos com mais ferramentas para resolvé-los” (P21.10).

Os professores afirmaram que a resolucédo de problemas em sala de aula
possibilita uma formacéo critica e reflexiva do pensamento dos estudantes, pois
abandonam as crencgas de que resolver problemas € algo mecanico, possibilitando a
elaboracao de respostas estruturadas e a exposicédo de conclusbes pessoais. Sobre

essas afirmacoes, Dante (2007, p.15), ressalta a importancia de pessoas ativas e
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participantes na sociedade, que desenvolvam desde cedo a capacidade de enfrentar
situacOes-problema e tomar de decisdes rapidas e dentro do possivel, precisas. Vila
e Callejo (2006, p.94), afirmam que resolver problemas é um ato criativo; [...] portanto,
0 processo de resolucdo ndo € linear, a inspiragcdo nao € automatica, o tempo
necessario para resolvé-lo ndo pode ser previsto e a afetividade esta fortemente
envolvidal...]”. Diante disto, na medida que o estudante passa por fases durante o
processo de resolucdo, que vao desde a familiarizacdo com o problema até a
verificacdo das respostas obtidas, ele esta desenvolvendo sua criatividade.

A segunda categoria, Levantamento de hipoOteses e estratégias de
resolucdo, evidencia a importancia deste processo para a construcdo de
competéncias no estudante. Os excertos a seguir, demonstram isso: “Criatividade,
raciocinio, pois o estudante é levado a pensar, a criar estratégias para chegar a um
resultado” (P2.10); “O pensar criativo, buscar diferentes solu¢bes para um unico
problema” (P7.10)" e “Resolucdo de situacbes problemas, raciocinio logico
matematico, discussao, criar hipoteses. Pois faz o aluno pensar e sair das atividades
mecanicas” (P9.10).

Vila e Callejo (2006, p.97), reforcam a importancia do papel do professor para
o desenvolvimento desta competéncia no estudante, pois afirmam que “[...] ao abordar
um problema, é preciso adotar uma atitude aberta, dedicar tempo para familiarizar-se
e buscar varias estratégias de resolucdo” e “[...] convém propor problemas que
possam ser abordados de diferentes maneiras, pedir aos alunos que pensem em uma
ou mais formas de resolvé-los, fazer uma “tempestade de ideias” sobre as possiveis
aproximac0des e estratégias de resolucdo”. Dessa forma, rompe-se a ideia de que a
atividade mateméatica é algo isolado, embora do estudante exija concentracdo e
esfor¢o individual.

Em relacao a terceira categoria final, Enfrentamento de situagdes problemas
em multiplos contextos, tem-se unidades de significado bem estruturadas, com
respostas como: “Modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras areas
de conhecimento, validando estratégias e resultados” (P5.10); “Resolucédo de
situacOes problemas, raciocinio logico matematico, discussao, criar hipoteses. Pois
faz o aluno pensar e sair das atividades mecénicas” (P 9.10); “Este método valoriza o
processo de construcdo da aprendizagem, preparando o individuo para situacdes

problemas sejam no ambito da matematica ou do mundo” (P13.10) e “Prop0de praticas
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gue tiram os estudantes do lugar comum da simples resolucéo de problemas em sala
de aula fazendo com que encarem os desafios propostos com mais ferramentas para
resolvé-los” (P21.10). As afirmacgdes dos professores apontam que quando utilizam o
método Resolugdo de Problemas em suas aulas de Matematica estdo possibilitando
ao estudante encarar uma situacao tanto escolar quanto da vida cotidiana por meio
da mobilizacdo de conhecimentos, utilizando recursos para resolver algo de forma
inovadora, criativa e no momento necessario. Dante (2007) faz referéncia a
importancia de ensinar o estudante a enfrentar situacdes novas; quando afirma que
ensinar apenas conceitos e algoritmos que atualmente sao relevantes, parece nao ser
0 caminho, pois eles se tornardo obsoletos daqui alguns anos, quando o estudante
estiver em um momento de produgdes matematicas. Sendo assim, “[...] um caminho
bastante razoavel é preparar o aluno para lidar com situa¢des novas, quaisquer que
sejam elas.” (DANTE, 2007, p. 12). Ainda complementa afirmando que € de
fundamental importancia desenvolver no estudante a iniciativa, o espirito resolvedor,
a criatividade e a independéncia ao resolver problemas matematicos.

Sobre a categoria Construcdo dos conceitos matematicos por meio da
resolucao de problemas, reuniram-se percepg¢des do tipo: “Diversas competéncias
ndo s6 na area matematica mas em sua interpretagéo, raciocinio logico, vida pessoal,
formacado critica e reflexiva, uso das possibilidades e conceitos matematicos” (P3.10);
“‘Resolver problemas, construir conceitos matematicos” (P4.10); “Resolver problemas
e através deles construir o conhecimento” (P6.10); “Conseguir desenvolver conceitos
matematicos” (P11.10) e “Resolver problemas e através dos mesmos, construir
conceitos matematicos” (P18.10), as quais demonstram o entendimento da utilizacéo
do método Resolucdo de Problemas para a construcdo de conceitos matematicos
pelo estudante, entendendo o problema como ponto de partida para o
desenvolvimento do processo de aprendizagem. Sobre o desenvolvimento desta
competéncia no estudante, Dante (2007) reafirma que a resolucdo de problemas
possibilita além do desenvolvimento do raciocinio logico do estudante e o
enfrentamento de situagdes de sua vida cotidiana, a constru¢do de conhecimentos e
conceitos matematicos, sobrepondo-se ao fazer mecanico de operacoes
matematicas. Diante disto, a resolucdo de problemas favorece positivamente o
desenvolvimento da Matematica, ressignificando o processo de ensino e

aprendizagem.
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Em relacdo a categoria Desenvolvimento da leitura e interpretagdo, sua
emergéncia ocorreu a partir dos excertos: “Ser um estudante competente nas
diferentes tarefas, saber ler e interpretar, formular hipéteses” (P1.10); “Diversas
competéncias ndo s6 na area matematica mas em sua interpretacéo, raciocinio légico,
vida pessoal, formacédo critica e reflexiva, uso das possibilidades e conceitos
matematicos” (P3.10) e “Esse método possibilita que os estudantes busquem o
conhecimento através de diferentes etapas como: leitura, interpretacdo, coletas de
dados. Através dessa forma de resolugéo os alunos saem do campo de mecanismos
prontos, para estruturar suas proprias conclusées e respostas” (P15.10). Evidenciam-
se as percepcoes sobre as possibilidades de desenvolvimento de competéncias de
leitura e interpretacdo no estudante. Onuchic e Allevatto (2014, p.47) expdem sua
visdo de que a compreensao da Matematica por parte dos estudantes, envolve a ideia
de que compreender é fazer relagdes; e que quando resolvem problemas, lendo e
interpretando-os, entendo ideias matematicas ou nao, essas relacdes ficam evidentes.
Assim, ao resolver problemas, competéncias de leitura e interpretacdo sédo envolvidas
nessa relagdo de compreenséo de conceitos matematicos.

A categoria Desenvolvimento do raciocinio l6gico emergiu a partir de cinco
unidades de significado, a saber: “Criatividade, raciocinio, pois o estudante é levado
a pensar, a criar estratégias para chegar a um resultado” (P2.10); “Resolucédo de
situacdes problemas, raciocinio l6gico matemético, discussao, criar hipéteses. Pois
faz o aluno pensar e sair das atividades mecéanicas” (P9.10) e “Raciocinio légico e
atencdo” (P22.10); os professores percebem que os estudantes desenvolvem
competéncias de raciocinio l6gico ao resolverem problemas. Paiva (2016) afirma que
o professor deve criar condicdes por meio de problemas para que o estudante
desenvolva o raciocinio légico na escola e nos contextos da sociedade em que vive;
possibilitando assim, o desenvolvimento I6gico e eficiente do seu raciocinio, de modo
a ter condi¢Oes de propor solugdes para os problemas que Ihe sao apresentados.

A categoria Desenvolvimento da autonomia foi constituida por dois
fragmentos o0s quais destacam o0 exercicio da autonomia, como competéncia
desenvolvida com a resolucdo de problemas na medida que o0 excerto
“‘Desenvolvimento cognitivo, maior autonomia, integracao entre os colegas” (P14.10),
ressalta isto. Vila e Callejo (2006, p. 96), defendem que “[...] todo mundo é capaz de

abordar a resolucao de um problema, desde que tenha confiangca em si mesmo, que
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pense que pode, que disponha de conhecimentos necessarios, que o grau de
dificuldade seja adequado e que seja motivador.”. Desse modo, ao resolver problemas
o estudante desenvolve sua autonomia. Essas afirmacdes reportam-se a competéncia
geral: “Agir coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia
e determinacdo, tomando decisGes com base em principios éticos, democraticos,
inclusivos e solidarios e a competéncia.”, apresentadas pela BNCC (2017).

Em relacdo a categoria Desenvolvimento da colaboracdo entre os
estudantes, destacam-se dois excertos: “Desenvolvimento cognitivo, maior
autonomia, integracéo entre os colegas” (P14.10) e “Autoria, pensamento criativo,
colaboracéo entre os estudantes; propde praticas que tiram os estudantes do lugar
comum da simples resolucao de problemas em sala de aula. Faz com que encarem
0os desafios propostos com mais ferramentas para resolvé-los” (P21.10). Os
professores afirmam que apdés terem utilizado a resolugcéo de problemas como método
de ensino com seus estudantes, perceberam uma maior integracdo entre os colegas
e 0 respeito no momento das discussfes e busca do consenso entre as respostas
apresentadas na turma.

Onuchic e Allevato (2014) reforcam a importancia do papel do professor
durante a etapa de resolu¢cdo em que os estudantes registram as resolu¢des na lousa
e a busca do consenso. As autoras afirmam que, durante esse momento, o professor
deve estimular os estudantes a compartilharem e justificarem suas ideias, defender
pontos de vista, comparar e discutir as diferentes solucfes; avaliando suas proprias
resolucdes, de modo a aprimorar sua apresentacdo da solucdo aos colegas. Sendo
assim, essas etapas de resolucéo possibilitam momentos de dialogo, colaboracgéo e
respeito matuo os estudantes.

A categoria final Compreenséo e utilizacdo de tecnologias digitais para
modelar e resolver problemas, originou-se de uma unidade de significado, na qual
o professor afirma que: “Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive
tecnologias digitais disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais
e de outras areas de conhecimento, validando estratégias e resultados” (P5.10). Essa
percepcao sobre a competéncia desenvolvida com a utilizagédo do método Resolugéo
de Problemas em sala de aula, vai ao encontro do que esta descrito nas competéncias
especificas de Matematica (BNCC, 2017) e também faz referéncia a competéncia

geral 5 da BNCC (2017, p. 9), na qual descreve que: “Compreender, utilizar e criar
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tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas sociais|[...]”. Dessa forma, os estudantes ao se
comunicarem, acessarem e disseminarem informacdes, produzirem conhecimentos e
resolverem problemas, estdo desenvolvendo competéncias para a vida pessoal e

coletiva.

5.6 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO

Este capitulo teve por objetivo apresentar as percepgfes iniciais dos
professores participantes da pesquisa sobre entendimento dos conceitos de
habilidades e competéncias. Apds as intervencdes pedagodgicas realizadas pela
pesquisadora, bem como a elaboracdo e execucdo de propostas de ensino sobre
Resolucéo de Problemas entendida como método de ensino, foram analisadas novas
percepcdes, com base na mesma pergunta, para verificar as mudancas apdés 0s
estudos realizados a partir dos autores apresentados e o documento oficial que rege
a educacdao brasileira a BNCC (2017). Além disso, analisou-se as percepcdes dos
professores quanto a utilizacdo do método Resolucdo de Problemas enquanto
possibilitador do desenvolvimento de competéncias e habilidades no estudante.

Em relacdo ao conceito de habilidade, percebeu-se que os professores
inicialmente tinham um conhecimento superficial e duvidoso sobre esse tema, pois ao
mesmo tempo que faziam referéncia a habilidade como a capacidade de realizar algo
ou de realizar algo com eficiéncia, alguns professores faziam relagdes de habilidade
com caracteristicas préprias do individuo, algo inato ou até mesmo um conhecimento
adquirido pelo individuo. Durante as intervengBes pedagogicas realizadas, a
pesquisadora percebeu a necessidade de retomar frequentemente esse conceito,
reportando-se sempre aos documentos legais, aos autores estudados e até mesmo
exemplos reais, para que os professores pudessem ter um maior entendimento do
tema. Surgiram muitas duvidas e conflitos sobre os conceitos de habilidade e
competéncia, onde muitas vezes os professores pesquisados ndao sabiam explicar a
diferenca entre eles, o que possibilitou novas reflexdes sobre o tema e evidenciou a
necessidade de aprofundar o assunto posteriormente.

Quando os professores pesquisados foram questionados sobre seu
entendimento de o que seria uma competéncia, surgiram unidades de significado

semelhantes ao entendimento de habilidade, formando categorias semelhantes em
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ambas as analises. No entanto, foi possivel perceber que os professores
demonstravam um entendimento mais consistente sobre competéncia, quando
afirmaram que seria um conjunto de habilidades, a realizacdo de algo utilizando
habilidades, algo a ser aprendido ou aperfeicoado, a mobilizacdo de recursos para a
realizagao de algo.

A andlise desse conceito e as reflexdes realizadas nos espacos de
intervencdes pedagdgicas, demonstraram 0 quanto ainda sdo necessarios estudos
aprofundados sobre o tema, retomando frequentemente nas a¢des diarias em sala de
aula as concepcdes de habilidades e competéncias.

Ficou evidente que para os professores pesquisados, que a utilizacdo do
método Resolucdo de Problemas em sala de aula possibilita o desenvolvimento de
habilidades e competéncias para o ensino de Mateméatica. Macedo (2005), faz
referéncia que ao resolver problemas, sdo requeridas ao estudante, o dominio de
varias habilidades, compostas por complexidade, na qual o desenvolvimento de cada
uma dessas habilidades, pode ser considerada como uma competéncia que, por sua
vez, requerem outras tantas habilidades. Sendo assim, a competéncia é entendida
como uma habilidade de ordem geral, enquanto a habilidade é entendida como uma
competéncia de ordem especifica.

Corroborando as afirmacfes do autor, pode-se observar na andlise realizada
gue categorias semelhantes emergiram, ap0s o0s professores aprofundarem
conhecimentos em relagdo ao desenvolvimento de habilidades e competéncias com
a utilizacdo do método Resolucdo de Problemas. Os professores percebem que o
método possibilita levantamento de hipoteses e estratégias de resolucao,
desenvolvimento do raciocinio légico, desenvolvimento da leitura e interpretacdo, por
meio de habilidades de atencéo, concentragdo e desenvolvimento da linguagem.

Destacam-se a percepc¢ao dos professores em relacéo ao desenvolvimento do
pensamento critico, criativo e reflexivo, o enfrentamento de situagfes-problema em
multiplos contextos, como competéncias desenvolvidas; assim como, a construcao
dos conceitos matematicos por meio da resolucdo de problemas, na qual os
estudantes desenvolvem sua autonomia durante as resolucbes e buscam pela
colaboracgéo entre os colegas, oportunizando um momento em que ocorre construgao

de conhecimento e aprendizagens com significado.
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6 CONTRIBUICOES DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO METODO DE
ENSINO

Este capitulo apresenta uma analise realizada com os professores participantes
da pesquisa sobre as questbes 12 e 13 do pds-questionario: “De que modo vocé
considera que a Resolucao de Problemas enquanto método de ensino pode contribuir
com a aprendizagem do seu estudante?” e “Vocé pretende utilizar a Resolugéao de
Problemas como método de ensino, com que frequéncia em suas aulas? Por qué?”.
Esses questionamentos foram feitos com o objetivo de verificar as percepcdes desses
professores sobre tais questdes e verificar de que modo as intervencdes pedagdgicas
realizadas pela pesquisadora e as propostas de ensino elaboradas e desenvolvidas

em sala de aula com os estudantes modificaram suas percepgoes.

6.1 CONTRIBUICOES DO METODO RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA
APRENDIZAGEM DOS ESTUDANTES

Um dos objetivos do ensino da Matematica escolar é levar os estudantes a
aprenderem conceitos matematicos (BRASIL, 2018). Um dos caminhos para que isso
aconteca, é o desenvolvimento de habilidades e competéncias matematicas para
resolver problemas, no qual, que implica na aprendizagem e na mobilizac&o de varios
conceitos matematicos (ECHEVERRIA; POZO, 1998). Envolver os estudantes na
resolucédo de problemas, contribui para a aprendizagem de conceitos matematicos,
pois, de acordo com Schroeder e Lester Jr. (1989), quando os estudantes fazem uso
do problema como ponto de partida da atividade matematica, fazendo relacdes com
ideias matematicas a uma variedade de contextos presentes em um problema, estao
ampliando suas compreensdes de Matematica.

Situacfes-problema sao desafios que surgem durante a trajetoria do estudante,
seja escolar ou em sua vida cotidiana. Segundo Macedo (2005, p.15), a resolugéo de
problemas supera a resolucéo de exercicios, na medida em que exercicios podem ser
apenas repeticbes, uma espécie de fixacdo de conteudos aprendidos; enquanto
situacdes-problema envolvem o levantamento de hipéteses, a tomada de deciséo, a
analise do problema, além do desenvolvimento de habilidades e competéncias. Para
o autor, o problema “[...] € aquilo que se enfrenta e cuja solucdo, j& conhecida ou

incorporada, nao é suficiente, ao menos como contetdo.” (MACEDO, 2005, p. 15).
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Portanto, os problemas apresentados aos estudantes, necessitam ser criativos,
inovadores e devem ter relacdo com o seu cotidiano, para que assim possam ser
desenvolvidas novas habilidades e competéncias matematicas.

Para Perrenoud (1999), um ensino por competéncias implica que o0s
professores assumam um papel de corresponsaveis na escolha de préticas sociais,
modifiguem suas proprias visdes a respeito da cultura e da sociedade, principalmente,
ao possibilitar a construcdo de conhecimentos pelos estudantes. Nesse sentido,
Noévoa (2007) corrobora as afirmac¢des acima, quando diz que o professor € uma
pessoa que traz consigo experiéncias repletas de historias e de modelos que teve
enquanto aprendente, as quais refletem implicitamente na sua pratica em sala de aula.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada por meio de intervencdes
pedagdgicas que foram realizadas com os professores pesquisados, proporcionaram
momentos de reflexdo docente sobre a préatica pedagogica que realizam em suas
aulas de Matematica e a construcdo de novas aprendizagens. A partir das andlises
realizadas sobre as respostas dadas ao poés-questionario, pode-se perceber as
contribui¢cdes significativas que o estudo e as vivéncias obtidas nas aulas de
Matematica com a utilizacdo do método Resolucdo de Problemas possibilitou a esses

professores.

6.2 UMA ANALISE DAS PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE AS
CONTRIBUICOES DO METODO RESOLUCAO DE PROBLEMAS A
APRENDIZAGEM DOS ESTUDANTES

Esta secdo apresenta uma analise dos dados encontrados no pos-questionario,
relativos ao entendimento dos professores pesquisados sobre as contribuicdes que o
método Resolucdo de problemas possibilita ao aprendizado dos estudantes. O
objetivo é verificar as percepgdes sobre a questdo 12 do pds-questionario: “De que
modo vocé considera que a Resolucdo de Problemas, enquanto método de ensino,

pode contribuir com a aprendizagem do seu estudante?”.

Foram analisadas 25 respostas, nas quais encontraram-se 49 fragmentos.
Desses fragmentos, foram elaboradas 43 categorias iniciais, 40 categorias

intermediarias, as quais agrupadas por semelhanca originaram nove categorias finais.
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O quadro a seguir apresenta a frequéncia das categorias que emergiram no pos-

guestionario, a partir da analise realizada com todos os professores pesquisados.

Quadro 15 - Categorias emergentes da analise das respostas a questédo do pés-

guestionario sobre as contribuicées do método Resolucédo de Problemas a

aprendizagem dos estudantes

Categoria inicial

Categoria intermediéria

Categoria final

Valorizacdo do processo de
ensino e aprendizagem (1)

Contribuicdes para o0 processo
de ensino e aprendizagem (1)

Possibilidades de explorar os
contetdos (1)

Possibilidades de explorar os
conteudos do trabalho dentro e
fora da sala de aula (1)

Contempla as diferentes
formas de aprendizagem (3)

Favorece as diferentes formas
de aprendizagem (4)

Muitas contribuicbes com a
utilizacdo correta do método

(1)

Muitas contribuicbes com a
utilizagdo correta do método (1)

Método  facilitador
aprendizagem (1)

para

Facilita a aprendizagem (1)

Método ladico
aprendizagem (1)

para

Favorece a ludicidade
aprendizagem (1)

na

Auxilia o professor a
compreender como 0O seu
aluno pensa (1)

Auxilia o] professor a
compreender como o seu aluno
pensa (1)

Construcdo de significado
para a aprendizagem (1)

Construcéo de significado para
a aprendizagem (1)

Processo de aprendizagem
mais eficiente e prazeroso (1)

Prazer e eficiéncia na

construcao da aprendizagem (1)

Proporciona
exploracdo
diferentes formas
aprendizagem (11)

a
das
de
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Categoria inicial

Categoria intermediéria

Categoria final

Proporciona momentos de | Proporciona momentos de
reflexdo para os estudantes | reflexdo (1)

(1)

Torna 0s estudantes | Desenvolvimento do
pensantes (1) pensamento (1)

Possibilita momentos | Possibilita momentos reflexivos

reflexivos entre estudantes e
professores (1)

(1)

do
do

Despertamento
pensamento
estudante (1)

critico

Desenvolvimento do

pensamento do estudante (1)

Desenvolvendo a atengéo (2)

Desenvolvendo a atencao (2)

Oportuniza momentos de
reflexdo (6)

Capacidade de testar

hipoteses (1)

Capacidade de criacao e teste
hipoteses (1)

Formulacdo estratégias de
resolucdo de  situacbes
problemas (1)

Formulacdo de estratégias de
resolucao (1)

Aplicagéo de testagens (1)

Elaboracdo e aplicacdo de
testagens (1)

Busca por diferentes

resultados (1)

Busca por diferentes resolucdes

(1)

Estimulo pela busca de
solucao (1)

Estimulo a busca por solucdes

(1)

Possibilita a criacdo e
aplicacao de hipéteses e
estratégias de resolucéo

(5)

Oportuniza o protagonismo
do estudante em seu
processo de ensino (1)

Protagonismo na aprendizagem
do estudante (1)

Estudante como protagonista
de sua aprendizagem (1)

estudante
sua

Tornando o]
protagonista
aprendizagem (1)

da
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Categoria inicial

Categoria intermediéria

Categoria final

Propicia o protagonismo do
estudante em seu processo
de aprendizagem (1)

Favorece o protagonismo do
estudante (1)

Cont

inuacao

Valorizacdo ao resolver os
problemas (1)

Valorizacdo do estudante (1)

Ampliagdo da autonomia do
estudante em sua
aprendizagem (1)

Ampliagdo da autonomia do
estudante (1)

Oportuniza
protagonismo
estudante (5)

do

Favorece a elaboracdo de
problemas (1)

Favorece a criacdo e resolucao
de problemas (1)

Favorece a resolucdo de
problemas do cotidiano (1)

Favorece a resolucdo de

problemas do cotidiano (1)

Desafios da vida cotidiana
podem ser resolvidos pelos
passos da resolucdo de
problemas (1)

Resolucdo de problemas do
cotidiano, utilizando os passos
da resolucéo de problemas (1)

Aquisicdo de habilidades
para resolver problemas de
conteudo e ac¢Bes (1)

Aquisicdo de habilidades para
resolver problemas diversos (2)

Capacidade de lidar com

questdes de forma pratica (1)

Favorece a elaboracéao e
resolucdo de problemas
do cotidiano (5)
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Categoria inicial Categoria intermediéria Categoria final

Concluséo
Explora vérias linguagens (2) Proporciona a
exploracdo de varias
Explora vérias linguagens (3) linguagens (3)
Exploracdo de linguagens
oral e escrita (1)
Total: 43 Total: 40 Total: 09

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Ao realizar a analise da questdo 12 do pds-questionario, evidencia-se que as
percepcBes dos professores pesquisados sdo muito positivas em relacdo as
contribui¢cdes que o método Resolucdo de Problemas pode desenvolver no processo
de aprendizagem dos estudantes. Essas percepcdes foram obtidas apdés as
intervencbes pedagdgicas realizadas pela pesquisadora e posterior ao processo de
elaboracdo e execucdo das propostas de ensino realizadas pelos professores
aplicando a Resolucdo de Problemas. Vale ressaltar que para muitos deles foi uma
primeira experiéncia com a utilizagdo do método. Apds a andlise de todos os
fragmentos encontrados e sua organizacdo em unidades de significado e posterior
agrupamento em categorias, emergiram categorias finais evidenciando novas
percepcdes dos professores quanto as contribuicbes que o método pode exercer no
processo de aprendizagem dos estudantes.

Ao visualizar o Quadro 15, é possivel observar que a categoria final
Proporciona a exploracao das diferentes formas de aprendizagem, emergiu do
maior nimero de unidades de significado, provenientes de nove fragmentos. Como
resposta os professores afirmam que ao utilizarem em sala de aula, ele possibilita a
valorizacdo dos processos de ensino e aprendizagem, a exploracdo dos conteudos,
auxilia o professor a compreender como o seu estudante pensa tornando-se assim
um meétodo ludico e facilitador da aprendizagem. Essas percepcdes ficam evidentes

com as afirmacdes presentes no pos-questionario: “Considero de grande valia para o
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processo de ensino e aprendizagem, visando as possibilidades de explorar os
contetdos que este abre para o trabalho dentro e fora da sala de aula” (P3.12); “Um
meétodo facilitador e ludico para aprendizagem” (P8.12) e “Acredito que amplia o
raciocinio e amplia a autonomia do aluno na sua aprendizagem” (P10.12); “Oportuniza
gue o aluno se torne protagonista de seu processo de ensino e auxilia o professor a
compreender como o seu aluno pensa” (P11.12). Essas percep¢des comungam com
as autoras Onuchic e Allevato (2011, p.85) quando afirmam que “[...] a Resolucéo de
Problemas traz uma nova visdo e compreensao da Matemética, pois os problemas
sdo propostos aos estudantes antes de lhes ter sido formalizado o conteudo
matematico necessario ou mais apropriado para sua resolugao”. Sendo assim, o
ensino de um conceito matematico comeca pela proposicdo do problema, que
expressa 0s principais aspectos desse conceito e as resolu¢des razoaveis para se
chegar a solugéo.

A segunda categoria mais recorrente, com sete unidades de significado, foi
Viabiliza a percepcéo das diversas possibilidades de resolucao. Os professores
pesquisados perceberam ao utilizar o método Resolu¢cdo de Problemas que o
estudante amplia sua percepgdo sobre as possibilidades de resolucdo que um
problema pode ter, assim como as diferentes formas de encontrar a solu¢ao para os
problemas propostos em sala de aula. A partir das afirmacdes: “Considero de grande
valia para o processo de ensino e aprendizagem, visando as possibilidades de
explorar os contetdos que este abre para o trabalho dentro e fora da sala de aula”
(P3.12) e “Fazer alunos pensantes, nem todas as resolucbes tem apenas uma
resposta” (P8.12), foram elaboradas unidades de significado que representam o
reconhecimento dos professores sobre as varias possibilidades que os estudantes
tem de resolver os problemas, inibindo, assim, as tradicionais atitudes de esperar que
alguém resolva o problema ou questione sobre qual operagédo deve ser utilizada na
resolucao, ou ainda acreditar que nao vale a pena pensar mais profundamente sobre
o problema em questédo. Toledo (2010, p.6), afirma que os problemas matematicos
“[...] precisam ser analisados de formas diferentes, esgotando todas as possibilidades;
exigindo paciéncia ao tracar estratégias de resolucéo, pois podem conter informacoes
ocultas, que somente sao percebidas se analisarmos corretamente [...]". O autor
complementa afirmando que os problemas matematicos podem nao ter uma Unica

resposta, possibilitando varias maneiras de resolver o mesmo problema, ou até
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mesmo, o estudante pode encontrar problemas sem solugédo, pois resolver um
problema ndo € a mesma coisa que identificar somente a resposta (TOLEDO, 2010).
Na mesma perspectiva, Cavalcantl (2001, p.125) afirma que para os estudantes
serem capazes de perceber as diferentes maneiras de resolver um problema, o
professor deve “[...] propiciar um espaco de discussao no qual eles pensem sobre os
problemas que irdo resolver, elaborem uma estratégia e facam o registro da solucao
encontrada ou dos recursos utilizados para chegar ao resultado.”. Adicionado a isso,
guando o professor assegura esse espaco em suas aulas, favorece a formacéo do
pensamento matematico de seus estudantes (CAVALCANTE, 2013).

Em relacéo a terceira categoria final Oportuniza momentos de reflexdo, com
seis recorréncias, vale ressaltar as seguintes afirmacdes: “Fazer alunos pensantes,
nem todas as resolucbes tem apenas uma resposta” (P 8.12); “Acredito que esse
método possibilita momentos reflexivos e de construcdo de conhecimento entre as
criancas e professores” (P15.12) e “Por ser um método que faz com que o estudante
desperte sua criatividade, seu pensamento critico, se torne autor da criacdo de
problemas, e conseguindo resolvé-los, também estara trabalhando sua valorizacdo”
(P21.12). Na mesma via dessas percepcoes Vila e Callejo (2006, p. 96), destacam
que “[...] a resolugao de problemas € um processo aberto a iniciativa pessoal”, na qual
a atitude basica € a confianca do estudante em acreditar que pode: perguntar:
identificando os problemas e pondo em duvidas suas afirmacdes; desfiar: no qual o
estudante faz conjecturas, buscando argumentos, justificativas e comprovacoes e
realizar reflex6es: sendo autocritico e realizando suposi¢cfes de caminhos a seguir.
Dessa forma, as percepcdes dos professores evidenciaram que a resolucdo de
problemas possibilita momentos de reflexdo e contribui para que os estudantes se
tornem mais criticos e atuantes em sua aprendizagem.

Em relacdo a categoria Oportuniza o protagonismo do estudante, com cinco
unidades de significado, os professores afirmaram que o método Resolucdo de
Problemas oportuniza o protagonismo do estudante em seu processo de ensino,
ampliando sua autonomia, sentindo-se valorizados ao resolver os problemas
propostos em aula. Destacam-se as afirmagdes: “Oportuniza que o aluno se torne
protagonista de seu processo de ensino e auxilia o professor a compreender como o
seu aluno pensa” (P11.12); “A resolucdo de problemas coloca o aluno como

protagonista no seu processo de aprendizagem” (P17.12). De acordo com as
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orientacdes para o ensino da Matemética no Brasil, descritas por Onuchic e Allevato
(2014, p.40), destacam-se: “[...] a necessidade de superar praticas ultrapassadas de
transmissdo de conhecimentos e transferir para o estudante grande parte da
responsabilidade por sua aprendizagem, colocando-o como protagonista de seu
processo de construcdo de conhecimento”. Dessa forma, a resolugéo de problemas
contribui para o desenvolvimento do protagonismo, oportunizando ao estudante
acreditar que pode aprender e encontrar melhores formas de construcdo de sua
aprendizagem, ndo apenas individualmente, mas atuando de forma colaborativa e
participativa no contexto escolar.

Com cinco recorréncias, destacou-se a categoria final Possibilita a criacdo e
aplicacao de hipoteses e estratégias de resolucao. Entre as respostas que levaram
a essa emergéncia, vale ressaltar: “Contribuindo para que o estudante seja capaz de
testar hipoteses formulando estratégias de resolucdes de situacdes problemas”
(P1.12); “Estimulando a busca de solucdo, desenvolvendo o raciocinio légico”
(P16.12) e “Através do método o estudante pode fazer testagens, buscar diferentes
resultados e ser protagonista da sua aprendizagem” (P2.12). Referente a isso, Lester
(2012) ressaltam sobre a importancia de os professores envolverem os estudantes
em uma variedade de atividades de resolucdo de problemas, como: elaborar e
encontrar estratégias de resolucdo para os problemas propostos; envolver-se na
exploracdo matemaética; elaborar justificativas para suas solu¢des encontradas e fazer
generalizagdes. Diante disso, os autores afirmam que focar na resolucdo de
problemas em sala de aula ndo s6 causa impacto no desenvolvimento das habilidades
de pensamento de ordem superior dos estudantes, mas também reforca atitudes
positivas (LESTER, 2012).

As percepcgdes que possibilitaram a emergéncia da categoria final Favorece a
elaboracdo e resolucdo de problemas do cotidiano, estdo relacionadas a
afirmacdes do tipo: “Que como individuo perceba que os problemas podem sempre
serem resolvidos e que leve isso para a vida” (P7.12); “Pode auxiliar em muitos
aspectos adquirindo habilidade para resolver diversas questdes ndo somente nos
conteudos, mas em suas acdes, capacidade de lidar com essas questdes de forma
pratica” (P14.12); “Penso ser importante pois na vida cotidiana muitos desafios se
impdem e podem ser resolvidos pelos passos da resolucao de problemas” (P25.12).

Vale destacar que essas habilidades sao adquiridas de forma gradativa e ao decorrer
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do processo de ensino. Cai e Lester (2012, p.156) advertem os professores quanto a
isso, “[...] os professores devem aceitar que as habilidades dos alunos em resolver
problemas frequentemente se desenvolvem lentamente, exigindo, assim, uma
atencao assistida, em longo prazo, para tornar a resolugéo de problemas uma parte
integrante do programa de matematica”. Ainda destacam que para o desenvolvimento
de habilidades nos estudantes, a resolucédo de problemas deve ser constante nas
aulas, de maneira regular e consistente. Echeverria e Pozo (1998) relatam em seus
estudos sobre a resolugéo de problemas, a dificuldade existente para os estudantes
em usar a resolugcdo de forma autdbnoma, transferindo para novos problemas, a
utilidade das resolucdes encontradas, evidenciando assim, a importancia da
proposicao de problemas com maior semelhangca entre contextos escolares e 0s
contextos vivenciados diariamente pelos estudantes. Além disso, ressaltam que é de
suma importancia que os professores incluam em seu planejamento problemas
abertos e situacdes que causam inquietacdes e reflexdes nos estudantes.

Na categoria Possibilita a construgcdo de conhecimentos coletiva com
quatro excertos, a saber: “Acredito que este método proporcionara momentos de
reflexdo e construgdo de conhecimento coletiva entre os estudantes” (P13.12);
“‘Acredito que esse método possibilita momentos reflexivos e de construcdo de
conhecimento entre as criancas e professores” (P15.12) e “A metodologia de
Resolucdo de Problemas permite ao educando e ao professor discutir possibilidades
e caminhos diferentes para construcdo do conhecimento, pois, essa metodologia
possibilita o trabalho em grupo, as discussdes dos conceitos e operacdes” (P24.12).
Tais percepcles evidenciam que para esses professores o método Resolucédo de
Problemas possibilita uma construcdo de conhecimentos coletiva, na medida em que
guando os estudantes estdo resolvendo os problemas em sala de aula, estdo
participando de momentos de discussédo, exposicdo de pensamentos e troca de
conhecimentos entre 0s colegas e o professor. Lester (2012), afirmam que o esforgo
dos estudantes em desenvolver ideias matematicas complexas € fundamental para a
aprendizagem durante a resolucéo de problemas e que os professores também séo
responsaveis por ouvir atentamente as ideias dos estudantes e pedir a eles que
esclarecam e justifiquem-nas, oralmente e por escrito, assim como observar sua

participagéo nas discussOes, encorajando-0s a expressarem-se diante da turma.



141

Sobre a categoria Promove o desenvolvimento do raciocinio l6gico, os
professores afirmaram em seus excertos que o método Resolucdo de Problemas
contribui para a aprendizagem dos estudantes em sala de aula, na medida em que:
“‘Desenvolve a atencado e o raciocinio I6gico” (P12.12) e “Estimulando a busca de
solucdo, desenvolvendo o raciocinio légico” (P16.12). Essas afirmacdes dos
professores pesquisados, vao ao encontro das palavras de Paiva (2016, p.4) quando
reforca que a Resolucédo de Problemas tem se apresentado como “[....] um método
que favorece a construgdo/reconstru¢do do conhecimento matematico, estimulando o
raciocinio légico e o pensamento critico dos estudantes”. Dessa forma, criam
condicBes reais de aprendizagem tanto para estudantes quanto professores;
tornando-os sujeitos das “aulas” de Matematica e, mais importante ainda, sintam
prazer em aprender/ensinar a matematica.

A autora ainda complementa afirmando que a Resolucdo de Problemas,
enquanto método de ensino, possibilita que os estudantes utilizem conhecimentos
matematicos adquiridos anteriormente e desenvolvam a capacidade de ampliar novas
aprendizagens. Diante disto, os alunos ampliam o conhecimento, desenvolvem o
raciocinio logico e conhecem as aplicagcdes da matematica, tornando as aulas mais
interessantes e motivadoras.

A categoria final Proporciona a exploracado de varias linguagens emergiu a
partir de trés unidades de significado elaboradas a partir das respotas dos professores
dentre as quais, destacam-se: “Explora varias linguagens contemplando as diferentes
formas de aprendizagem” (P4.12) e “Explora véarias linguagens, orais, escritas, etc.
Contempla diferentes formas de aprendizagem” (P18.12). Os professores
pesquisados afirmaram que o método contribui para a aprendizagem dos estudantes,
proporcionando a exploracdo de vérias linguagens e formas de aprendizagem, pois
ao resolverem problemas, os estudantes estéo desenvolvendo-se oralmente, ao expor
suas ideias, participando de debates e discussdes, assim como, desenvolvendo a
escrita, quando expressam por meio pictérico e da escrita suas resolucdes. Lester
(2012) destacam as possibilidades de os professores desenvolverem a linguagem oral
nos estudantes, pois, na medida em que oportunizam situagbes de aprendizagem
diversificadas e momentos de discusséo coletiva, estudantes e professores estao
desenvolvendo a oralidade, expressando suas ideias. Esse discurso se refere as

maneiras de representar, pensar, falar, concordar e discordar que os professores e
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estudantes usam para se envolverem nas tarefas de ensino propostas. Dessa forma,
ao resolver problemas, os estudantes perpassam por momentos de aperfeicoamento
da linguagem oral e escrita e relevante construcdo de conhecimento matematico.
Diante dessa perspectiva das contribuicbes do meétodo Resolugdo de
Problemas, percebida pelos professores pesquisados, apds a participagdo ativa nas
intervencdes pedagodgicas, pode-se observar sua consonancia com o0 que esta
descrito na BNCC (BRASIL, 2017, p.266), na qual propde “[...] a necessidade de levar
os estudantes a desenvolverem suas habilidades de resolucéo de problemas, gerando
um ambiente propicio ao aprender e a construgcdo de conceitos por meio da

perspectiva da resolucao de problemas.

6.3 UTILIZAC;AO DO METODO RESOLUQAO DE PROBLEMAS NAS AULAS DE
MATEMATICA

Nesta secdo descreve-se a analise dos dados encontrados no pos-
guestionario, relativos ao entendimento dos professores pesquisados sobre as
possibilidades de utilizacdo do método Resolugdo de Problemas em suas aulas. O
objetivo é verificar as percepcdes sobre a questdo 13 do pds-questionario: “Vocé
pretende utilizar a Resolucdo de Problemas como método de ensino, com que
frequéncia em suas aulas? Por qué?”. Em relacdo a pretensdo dos professores
utilizarem ou ndo o método elaborou-se o Gréfico 9.

Grafico 9: Frequéncia das respostas referentes a frequéncia da utilizagéo do
método resolucdo de Problemas nas aulas

Frequéncia da utilizacdo da Resolucido de Problemas nas aulas

Necessita aprofundamento

N&o

Sempre que possivel

Sim

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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E perceptivel que mesmo com as intervencées feitas pela pesquisadora que
objetivava a capacitacdo desses professores para implementar o método nas aulas
de Matematica, 12% deles ainda apresentaram um posicionamento contrario. Um
terco desses reconhecem que ainda precisam aprofundar o tema, porém o restante
assume que nédo pretende utiliz4-lo.

Como mostra o Grafico 9, dois professores responderam que nao utilizariam
este método em suas aulas e justificaram com as afirmacgbes: “No momento esse
método nao se aplica as minhas atuais atividades diarias com os educandos” (P14.13)
e “Néo. Dificil de adaptar em determinadas areas” (P20.13). Vale ressaltar que os
momentos de intervencdes pedagogicas foram desenvolvidos em espacos de reunido
pedagdgica, no qual todos os professores da escola foram convidados a participar e
esses dois professores respondentes lecionam a disciplina de Inglés para os Anos
Iniciais do Ensino fundamental e Diversidade, na Educacgéao Infantil.

Trés professores responderam que pretendem utilizar o método, porém
destacam que se faz necessario observar o desenvolvimento e interesse da turma
sobre os problemas propostos. Essas afirmagdes séo descritas em: “Sim, sempre que
possivel. Ja tenho trabalhado, porém na maioria das vezes ndo me apego a todas as
etapas do método adaptando a minha realidade e necessidades da turma” (P6.13);
“Sim, observando o desenvolvimento e o interesse da turma” (P13.13) e “Sim,
observando o interesse da turma” (15.3).

Seis professores responderam que utilizariam o método, sempre que tiverem
oportunidade, pois gostaram muito da experiéncia com o desenvolvimento da
proposta de ensino elaborada, mas nao justificaram o porqué da sua utilizacéo.
Destaca-se a afirmacéo da professora (P11) quando descreve: “Sempre que possivel
colocarei em minhas aulas de Educag¢do Fisica. Nos jogos coletivos” (P11.13),
ressaltando as possibilidades da utilizacdo do método Resolucdo de Problemas de
forma interdisciplinar.

Sobre a afirmacéo do professor P3: “Pretendo, pois ja utilizava, mas agora vejo
ainda mais possibilidades de utilizar os conhecimentos adquiridos na formagao”
(P3.13), percebe-se a ampliagdo dos conhecimentos e aprendizagens adquiridas a
partir das intervengfes pedagogicas desenvolvidas pela pesquisadora. Ja, a
afirmacao do participante P5: “Embora tenha gostado muito, sinto que eu preciso me

apropriar ainda mais do método para utilizad-lo de forma adequada em minhas aulas”
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( P5.13), demonstra a necessidade da continuidade no processo de formacao de
professores, buscando desenvolver novas propostas de ensino envolvendo o método
Resolucdo de Problemas e suas etapas de desenvolvimento, pois ensinar a resolver
problemas é uma tarefa que inclui indmeros conhecimentos que devem ser
construidos para que se possa desafiar o raciocinio do estudante, mobilizando-o a
ndo apenas verificar os resultados finais, mas pensar e criar estratégias para que
chegue com éxito a solucdo considerada satisfatoria.

Foram analisadas 25 afirmacgles, das quais 16 excertos expressaram a
frequéncia da utilizacdo do método em suas aulas e o porqué de sua utilizacdo. Esses
fragmentos possibilitaram a elaboracdo de 16 unidades de significado das quais
emergiram 16 categorias iniciais, organizadas em 15 categorias intermediarias.
Analisando as semelhancas dessas categorias emergiram oito categorias finais. No

Quadro 16, apresenta-se a frequéncias dessas categorias.

Quadro 16 - Categorias emergentes da analise das respostas a questdo do pés-
guestionério sobre as possibilidades de aprendizado com a utilizacdo do método
Resolucao de Problemas

Categoriainicial Categoria intermediaria Categoria final

Propicia desenvolver | Busca desenvolver novas
novas competéncias nos | competéncias (1)
estudantes (1)

Auxilia o estudante a | Auxilia 0 estudante a

desenvolver as | desenvolver as habilidades

habilidades necessarias | necessarias (1)

de cada etapa de ensino A Resolucdo de Problemas

1) favorece o desenvolvimento
de habilidades e

Auxilia o estudante a | Auxiia a desenvolver as
desenvolver as | habilidades necessérias (1)

habilidades necessarias
de cada etapa de ensino

(1)

competéncias  necessarias
para a aprendizagem (4)

Ampliacéo do | Oportuniza o desenvolvimento
pensamento dos | do pensamento dos estudantes
estudantes (1) (2)

Estudantes ativos em seu | Estudantes ativos em seu
processo de | processo de aprendizagem (1)
aprendizagem (1)
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Categoriainicial Categoria intermediaria Categoria final

Estudante seja autor nas | Estudante autor de suas | A Resolucdo de Problemas
suas descobertas (1) descobertas (1) possibilita a autoria em suas
descobertas (1)

Facilita a relacdo do | Facilita as relacbes professor / | A Resolucdo de Problemas
professor com o | estudante (1) favorece a relacéo professor/
estudante (1) estudante (1)

Total: 16 Total: 15 Total: 08

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Com quatro unidades de significado, a categoria final A Resolucdo de
Problemas favorece o desenvolvimento de habilidades e competéncias
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necessarias para a aprendizagem emerge dos professores que afirmaram em seus
excertos que, por exemplo: “Sim, para desenvolver novas competéncias nos
estudantes” (P12.13); “Sim, porque esse método auxilia 0 aluno a desenvolver as
habilidades necessarias de cada etapa de ensino” (P16.13). Os professores relatam
que ao utilizarem o método, estdo auxiliando os estudantes a desenvolverem
habilidades necessérias para cada etapa de ensino e, consequentemente, propiciando

a construcao de novas competéncias nos estudantes. Dante (1991, p.12), afirma que:

[...] os estudantes devem desenvolver algumas habilidades para que
sua aprendizagem seja significativa e para que se capacitem para o
dia a dia em sociedade; como cidaddao consciente de seus
compromissos, da mesma forma, desenvolver a habilidade de
raciocinio logico, de interpretacdo da situagdo e de fazer uso
inteligente e eficaz dos recursos disponiveis, para solucionarem
guestdes que surgem na escola ou fora dela.

Com outros quatro excertos, a categoria A Resolucao de Problemas estimula
as aprendizagens ativas caracteriza percepcdoes de que quando os estudantes
desenvolvem o método Resolucdo de Problemas, se tornam ativos em seu processo
de aprendizagem, as aulas sao desenvolvidas de modo mais interativo e o professor,
ao contextualizar o conteudo e problematizar o ambiente escolar em diversas
situacles, desafia os estudantes a resolverem problemas matematicos, analisando
suas caracteristicas e possibilidades de solugcbes, fazendo com que 0s mesmos
superem as dificuldades que se apresentam, construindo os conceitos matematicos
propostos. Essas percepgdes ficam evidentes em: “Sim, porque quero formar
estudantes ativos em seu processo de aprendizagem” (P1.13); “Sim. Para estimular
as aprendizagens ativas, para que o0 aluno seja autor nas suas descobertas” (P2.13).

Dante (1994, p.13) relaciona as aprendizagens ativas com a construgéo de
conhecimento pelos estudantes, quando afirma que “[...]Joportunizar o uso dos
conceitos matematicos no dia a dia favorece o desenvolvimento de uma atitude
positiva do estudante em relacdo a Matematica. O autor ainda complementa afirmado
gue “[...] Nao basta saber fazer mecanicamente as opera¢des de adi¢do, subtracao,
multiplicacdo e divisdo; é preciso saber como e quando usa-las consciente na
resolucao de situacdes-problema”.

Sobre a categoria final A Resolucdo de Problemas possibilita a busca e
desenvolvimento de novos conhecimentos, os professores perceberam que: “Sim,

para que os alunos desenvolvam novos conhecimentos” (P22.13) e “Sim. Para facilitar



147

”

a relacdo do professor e aluno e instigar os alunos na busca de conhecimento
(P10.13). Essas afirmacdes mostram  que a utilizacdo do método possibilita a
aquisicdo de novos conhecimentos e ndo somente uma atividade de fixacdo de
conteudo, proporcionando uma maior aproximagao entre o professor e o estudante,
pois este se sente valorizado ao poder expor suas hipéteses e ser ouvido em suas
tentativas de resolucédo. Isso se justifica, pois, segundo Macedo (2005, p.14), “[...]Jos
problemas estdo acima dos exercicios, pois exercicios podem ser apenas repeticoes
e situacdes-problema envolvem o planejamento, a tomada de decisdo, a analise do
contexto, além do desenvolvimento de habilidades e competéncias”. Para o autor,
problema “[...] € aquilo que se enfrenta e cuja solugéo, ja conhecida ou incorporada,
nao é suficiente, ao menos como conteudo.” (MACEDO, 2005, p.15). O autor conclui
dizendo que situagcOes-problema necessitam ser criadas, ser inovadoras e devem ter
relagcdo com o cotidiano dos estudantes, para que assim, possam ser desenvolvidas
novas habilidades e competéncias. Os professores pesquisados demonstraram entao,
em suas respostas que a Resolucdo de Problemas, enquanto método de ensino,
propicia a ampliacdo do pensamento dos estudantes, pois contempla diferentes
formas de aprendizagem, e que de forma ludica torna o ensino de conceitos
matematicos algo significativo.

Em relacdo a categoria final A Resolucéo de Problemas possibilita o melhor
desempenho dos estudantes, os professores pesquisados perceberam que: “Sim,
porque acredito nos bons resultados que obtive com os estudantes” (P21.13) “Sim,
pois acredito que ajuda a melhorar o desempenho dos estudantes” (25.13). Esse
melhor desempenho possibilitado pela resolucédo de problemas € descrito por Cai e
Lester (2012), ao afirmarem que quando a resolucao de problemas é ensinada como
uma parte integrante da aprendizagem matematica, exigindo um compromisso
significativo no curriculo em cada nivel de escolaridade e em cada tépico matemético,
acontece o melhor desempenho dos estudantes na sala de aula; pois além de fazerem
da resolugdo de problemas um compromisso no curriculo de matematica, 0s
professores precisam criar estratégias ao selecionarem as atividades a serem
desenvolvidas e conduzirem o diadlogo de sala de aula propiciando maximizagéo das
oportunidades de aprendizagem.

A questdo da aprendizagem de forma ludica e significativa, apareceram

especificamente na resposta do professor: (P18.13) quando afirma que: “Sim. Porque
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torna a aprendizagem mais ludica, interativa e significativa para os alunos”. Em
relacdo a essa percepcdo “sobre o ludico” e “sobre significativa”, emergiram
respectivamente, as categorias finais A Resolucéao de Problemas possibilita uma
aprendizagem ludica e A Resolugdo de Problemas possibilita uma
aprendizagem significativa. Ressalta-se nessas categorias a percepcao dos
professores afirmando que a Resolucdo de Problemas desenvolvida em sala de aula,
torna a aprendizagem de Matematica mais interativa, pois na medida em que o
professor incentiva a troca de ideias e auxilia nas dificuldades, sem, contudo, fornece
as respostas prontas, esta possibilitando uma aprendizagem significativa e de forma
ludica aos estudantes, os quais se sentem confiantes sobre seus posicionamentos.
Estas atitudes do professor em relacdo as aulas de Matematica vao ao encontro das
ideias de Paiva (2016, p.4), quando afirma que: “[...] criar condi¢des para que as aulas
de matemética sejam ludicas, interessantes e desafiadoras, se apresenta como
proposta para 0 ensino e ndao somente da Matematica.”. Proporcionando aos
estudantes “[...]Jdesafios, problemas matematicos, curiosidades, quebra-cabecas,
entre outros recursos, quando inseridos de forma planejada nas aulas de Matemética,
as tornam muito mais interessantes, desafiadoras, instigadoras”. A autora ainda
complementa afirmando que: “[...] criar condi¢cdes para que as aulas de matematica
sejam significativas partindo de situacdes do cotidiano do aluno, a Matematica torna-
se contextualizada, ganha significado “aprender matematica”.” (PAIVA, 2016, p. 6).
Dessa forma, possibilitar uma aula com significado, na qual o estudante consiga
entender para que e porque aprende; € distanciar-se da repeticdo de calculos e
expressdes, quase sempre cansativas e sem sentido para ele.

Outra categoria que emergiu de apenas de um fragmento: “Sim. Para estimular
as aprendizagens ativas, para que o aluno seja autor nas suas descobertas” (P 2.13),
foi a categoria final A Resolucdo de Problemas possibilita a autoria em suas
descobertas, que evidencia que ao resolver problemas, o estudante confronta suas
concepcgdes e constrdi conceitos matematicos. Onuchic e Allevato (2014, p. 40),
reforcam que as ideias de aprendizagem e orientacdes oficiais para o ensino da
Matematica no Brasil, partem do principio que “[...] a aprendizagem se realiza pela
construcéo de conceitos pelo préprio aluno, quando ele é colocado em situagédo de
resolucao de problemas. Diante do exposto pelas autoras, a Resolucéo de Problemas

€ um método de ensino que possibilita ao estudante, ndo somente receber
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conhecimentos, mas articula-los com ideias, reflexdes e posicionamentos e,
principalmente, descobertas.

Finalmente, a categoria final A Resolucédo de Problemas favorece a relacao
Professor/Estudante que emergiu da unidade de significado: “Sim. Para facilitar a
relacdo do professor e aluno e instigar os alunos na busca de conhecimento” (P10.13).
Diante da percepcédo desse professor, evidencia-se que a Resolucédo de Problemas,
facilita a relacdo do professor com os estudantes e 0s aproxima durante 0s momentos
de aprendizagem, desenvolvendo uma relacdo de confianca entre o professor e os
estudantes.

Paiva (2016, p.4) afirma que: “...] usar a Resolu¢cdo de Problemas como
método para as aulas de matematica significa dizer que situacdes como: ensinar
formulas prontas, algoritmos ou equagdes; deixara de ter sentido”. A autora
complementa afirmando que “[...] o professor no “ensino tradicional”’, se apresenta
como “um instrutor” assumindo a perspectiva de quem “dialoga” com o aluno.”. Ao
passo que, “...] quando se ensina pelo denominado método heuristico (de
descoberta), o professor € mediador, incentivando e orientando as ideias geradas
pelos préprios alunos.”. Paiva (2016, p.5) ainda afirma que ao adotar o método da
resolucao de problemas, “[...] o papel do professor sera de incentivador, facilitador,
mediador das ideias/hipoteses apresentadas pelos alunos, propiciando condicdes
para a geracao de novos conhecimentos.”.

Diante das contribuicbes do método Resolucéao de Problemas percebidas pelos
professores pesquisados, ap0s a participacdo ativa nas intervencdes pedagodgicas,
pode-se observar sua consonancia com o que esta descrito na BNCC (BRASIL, 2017).
A BNCC propbe a necessidade de levar os estudantes a desenvolverem suas
habilidades de resolucdo de problemas, gerando um ambiente propicio ao aprender,
entendendo que € possivel ndo apenas que problemas sejam abordados, mas que
ocorra a construgcdo de conceitos por meio da perspectiva da Resolucdo de

Problemas, no caso desta pesquisa, como método de ensino.

6.4 CONSIDERACOES SOBRE O CAPITULO
Durante a escrita deste capitulo objetivou-se apresentar as percepc¢des dos

professores participantes da pesquisa sobre as contribuicdes do método Resolucéo
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de Problemas no desenvolvimento da aprendizagem e as possibilidades de utilizac&o
do método em sua rotina diaria de atividades em sala de aula.

Ao analisar as contribuicbes do método Resolucdo de Problemas a
aprendizagem dos estudantes listadas pelos professores emergiram nove categorias
finais. Entre essas categorias, as que receberam maior destaque foram: Proporciona
a exploracao de diversas formas de aprendizagem; Viabiliza a percepcéo das diversas
possibilidades de resolucdo; Oportuniza momentos de reflexdo; Favorece a
elaboracao e resolucao de problemas do cotidiano; e, Oportuniza o protagonismo do
estudante.

Percebe-se diante disso, que, apés as intervencdes pedagodgicas realizadas,
os professores compreendem que o método proporciona diversas contribuicbes a
aprendizagem dos estudantes, pois diferentemente de desenvolver exercicios
mecanicos de calculos e expressbes geralmente posterior a explicacdo do novo
contetdo, quando o professor parte da resolugao de um problema “gerador” para a
construcdo de um novo conceito matematico, esta oportunizando que o estudante
desenvolva o seu pensamento e raciocinio logico, a partir de reflexdes e percepcdes
das possibilidades de diversas formas de resolucdo e possiveis respostas aos
problemas expostos. Dessa forma, o estudante percebe a necessidade de levar em
consideracdo que a resolucdo de problemas pode estender-se a varias areas do
mundo atual e do seu cotidiano, tornando-se protagonista de seu processo de
construcéo de conhecimento.

A maioria dos professores afirmou que teve experiéncias enriquecedoras com
a utilizacao do método Resolucéo de Problemas e ao realizar observacdes nas turmas
em que foram desenvolvidas as propostas de ensino, a pesquisadora pode observar
gue nos momentos da a¢ao foi notavel a satisfacdo dos estudantes ao realizarem cada
problema proposto. Todos estavam argumentando e interagindo tanto com o professor
guanto com os colegas de sala, formando opinides e contribuindo para a
aprendizagem da turma, desenvolvendo o didlogo, a escuta e a fala, ao expor suas
ideias e hipoteses de resolucdo sobre os problemas propostos pelo professor,
principalmente nos momentos dedicados as etapas da plenaria e do consenso.

Destaca-se ainda que a observacéo das atitudes dos estudantes, sua postura

em relacdo a exposicéo dos colegas e seu envolvimento na resolu¢éo dos problemas,
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desenvolvendo cada etapa do método, proposta pelo professor, permitiu concluir que
a aprendizagem matematica se tornou mais prazerosa e empolgante.

Além disso, ao questionar os professores sobre as possibilidades de
aprendizado com a utilizacdo do método Resolucao de Problemas, verifica-se que as
justificativas mais recorrentes foram que: A Resolugdo de Problemas favorece o
desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias para a aprendizagem; A
RP estimula as aprendizagens ativas; e, A Resolucdo de Problemas possibilita a
busca e desenvolvimento de novos conhecimentos e um melhor desempenho dos
estudantes nas aulas de Matematica.

Diante disso, foi possivel mostrar que a percepc¢ao dos professores em relagcao
ao método Resolucdo de Problemas em sala de aula, evidencia que o método
oportuniza o desenvolvimento de habilidades e competéncias para cada etapa de
ensino, estimulando aprendizagens onde 0 estudante se torna ativo e participativo,
autor de suas descobertas. Ao resolver problemas, o estudante esta aprendendo e
desenvolvendo novos conhecimentos matematicos e seu desempenho aumenta, pois
se torna mais confiante e autbnomo em seu aprendizado.

Vale ressaltar que durante as analises, alguns professores expressaram que
ao propor a resolucdo de problemas aos estudantes, é importante observar o
desenvolvimento e o interesse da turma diante destas propostas e que gostaram muito
da experiéncia com o desenvolvimento da proposta de ensino elaborada. Contudo,
alguns afirmaram que necessitam de maior estudo e aprofundamento do tema,

principalmente no desenvolvimento das etapas da resolucdo dos problemas.
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7 CONCLUSOES FINAIS

Ao iniciar esta pesquisa estabeleceu-se como objetivo geral: Compreender
como intervencdes pedagodgicas realizadas com um grupo de professores modificam
suas percepcoes acerca do desenvolvimento de habilidades e competéncias previstas
pela BNCC por meio da Resolu¢édo de Problemas, vista como método de ensino, em
turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Dar conta desse objetivo demandou mais do que fazer leituras, coletar dados e
analisar dados. Foi necessario deslocar-se de uma posi¢do hierarquica de vice
direcdo, para uma posicao de colega-professora-pesquisadora. Uma aprendiz que
compartilha e socializa os conhecimentos adquiridos na Universidade, nas
orientagdes com outros professores.

Esse deslocar-se possibilitou um ambiente que foi além da transmissdo e
exposicdo de conhecimentos que eram novos para a maioria dos professores
participantes da pesquisa. Possibilitou a qualificacdo de um grupo de professores
preocupados com a aprendizagem dos estudantes, a construcdo de novos
conhecimentos e a aquisicdo de novos métodos de ensino visando o alcance dos
objetivos previstos para cada ano de ensino. A importancia da pesquisa ficou evidente
guando os professores durante as intervencgdes pedagogicas, traziam suas
percepcles e contribuicdes, como: “Os primeiros passos estdo sendo dados; e sao
necessarios diretrizes e bases ideoldgicas, pois vivemos em um periodo de muitas
davidas e uma diversidade de percep¢des. Essa formacao tem agregado muito no
meu trabalho, pois tem tirado os professores da ‘zona de conforto’; e isso é bem
importante” (P6). A P11 afirma que: “Se a formacdo vem para ampliar o0s
conhecimentos de uma consciéncia logica dos alunos; precisamos mostrar para as
familias que essas metodologias novas sdo necesséarias; desde que tenha
embasamento. Esse trabalho é muito bom e precisamos iniciar com mudancas dentro
de nossa escola para melhorar; iniciando na Educacdo Infantil” e a P25 conclui,
afirmando que: “As formacdes sdo um momento de reflexdo, de aproximar a pratica
docente as teorias de aprendizagem; contribuindo para melhorar o trabalho em sala
de aula. Muitas vezes fazemos as coisas sem refletir e escrevemos problemas
adaptamos os dados, mas, nao refletimos nas respostas; e isto € necessario e
importante quando resolvemos problemas”.

Foi nesse ambiente de novas aprendizagens que se criaram condi¢cdes para
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dar conta dos objetivos propostos; inicialmente, identificar as percepcdes prévias dos
professores sobre a Resolucédo de Problemas, habilidades e competéncias, ndo qual
foi proposto aos professores que respondessem a um pré-questionario e oportunizado
momentos de reflexdo e discussdes durante o primeiro encontro de intervencéo
pedagdgica.

Ao analisar o pré-questionario e posteriormente o pos- questionario respondido
pelos participantes da pesquisa e ap0s a realizacdo das intervencdes pedagogicas;
foi possivel observar e evidenciar as percepcdes sobre o que sao problemas,
problemas matematicos e etapas para resolugdo de um problema. Além desses
aspectos, verificaram-se percepcdes acerca da Resolucdo de Problemas entendida
como método de ensino e as diferencas existentes entre apenas resolver problemas
ou utilizar o método nas aulas de Matematica, e ainda, sobre habilidades,
competéncias e as possibilidades de desenvolvimento destas, quando os professores
utilizam esse método reconhecendo as possiveis contribuicdes na aprendizagem dos
estudantes.

Em relacdo a pergunta “O que é um problema?”, foi possivel verificar que,
inicialmente, para a maioria dos professores um problema se refere a algo,
guestionamento ou situacdo que requer solucdo. Apos os estudos realizados nas
intervencdes pedagodgicas sobre o assunto, pode-se verificar a presenca de novas
unidades de significado constituindo problema como algo a ser resolvido que estimula
o raciocinio, reflexdes e criacao de hipoteses de resolucdo. Além disso, evidenciaram
gue para resolver um problema, € necessario esforco e determinacéo para que se
encontre a solucdo adequada, ndo se tratando de algo simples e momentaneo.

Os professores modificaram sua percepcdo acerca do que € um problema
matematico. Em um primeiro momento, a maioria dos professores define como sendo
algo ou situacdo a ser resolvida que necessita de estratégias ou mobilizacdo de
conhecimentos matematicos e que pode ter solugdo por meio da resolugéo. Apos as
intervencdes pedagdgicas realizadas, quando os professores puderam discutir sobre
0os problemas que proporcionavam aos seus estudantes e refletir a partir do
posicionamento dos autores estudados sobre este tema, surgiram novas percepcoes.
Um problema matematico passou a ser constituido como uma situacao que necessita
da criacdo de hipéteses e estratégias de resolucdo e da evidencia das diversas

solugdes que podem existir ou ndo, em um unico problema matematico.
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Sobre as etapas para resolver um problema, todos os professores pesquisados
acreditam que existam etapas a serem seguidas, mas desconheciam o significado da
maioria delas, assim como sua importancia ao resolver um problema. Posteriormente,
ao realizarem reflexdes nos momentos de intervencdes pedagdgicas sobre etapas da
resolucdo de um problema, descritas por Polya (2006), a maioria dos professores
adquiriu novas percepcdes sobre a existéncia das quatros etapas da resolucéo de um
problema.

Ao analisar os fragmentos retirados das respostas, percebeu-se que a maioria
dos professores sempre ou quase sempre resolve problemas em sala de aula, com o
objetivo de desenvolver o raciocinio l6gico do estudante estimulando assim, o seu
pensamento. Entretanto, ao elaborarem as propostas de ensino durante as
intervencbes pedagodgicas e desenvolverem com seus estudantes, perceberam
diferencgas significativas quanto a apenas resolver problemas ou utilizar o método
Resolucao de Problemas, perpassando por todas as dez etapas previstas pelo método
conforme Onuchic e Allevato (2014). Os professores afirmam que quando utilizam o
método criam-se condi¢cdes para uma aprendizagem significativa, entendendo o
problema como ponto de partida para a construcao de conceitos matematicos. Com
esse contexto, os estudantes sdo motivados a criar hipoteses e estratégias de
resolucao e sentem-se valorizados ao poderem discutir e expressar suas hipoteses e
resolucdes a turma.

Em relacdo as percepcdes e entendimentos sobre habilidades e competéncias,
os professores demonstraram muitas duvidas sobre o assunto e um pequeno
conhecimento sobre a BNCC e sua estruturacao. Inicialmente relacionaram habilidade
como sendo uma capacidade para realizar algo, conhecimentos adquiridos e até
mesmo uma caracteristica do individuo. Posterior as intervengdes pedagdgicas,
obtiveram novas percepcdes, como algo ou capacidade desenvolvida pelo individuo
gue necessita ser aperfeicoada. Em relacdo ao entendimento sobre competéncias,
previamente percebiam como um conjunto de habilidades ou de conhecimentos sobre
algo ou até mesmo a realizacdo de algo com eficiéncia. Apos reflexdes e dialogos
sobre o0 assunto, surgiram novas percepcdes, como: a realizacdo de algo com
habilidade; utilizacdo das habilidades desenvolvidas; e, a mobilizacdo de recursos

para a realizacéo de algo.
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Salienta-se que os momentos de didlogo sobre o tema geraram uma mistura
de varios sentimentos por parte dos professores, pois foram provocados a revisitar os
conceitos ja construidos e rever suas praticas de resolucéo de problemas em sala de
aula. A elaboracdo das propostas de ensino envolvendo um assunto desconhecido
pela maioria dos professores, gerou muitas duvidas e incertezas, sendo necessaria a
retomada do assunto pela pesquisadora, exemplificando e detalhando cada etapa
prevista pelo método. Diante disso, os professores concluiram a elaboracdo das
propostas de ensino e partiram para a etapa de desenvolvimento com os estudantes.
Ao realizar observagfes das propostas de ensino nas turmas, a pesquisadora pode
observar em varios momentos, a notavel satisfacdo dos estudantes ao resolverem
cada problema, argumentavam e interagiam tanto com o professor quanto com 0s
colegas de sala, formando opinides e contribuindo para a aprendizagem da turma.

Com essas andlises e todo o estudo desenvolvido durante a pesquisa, partindo
das percepcdes prévias sobre o tema proposto, realizando intervencdes pedagogicas
com o coletivo de professores, elaborando e desenvolvendo propostas de ensino
envolvendo a Resolucdo de Problemas entendida como método de ensino e
realizando observacgodes, criaram-se condi¢des para concluir que, em sua maioria, 0S
professores afirmaram que tiveram experiéncias enriguecedoras com o envolvimento
na pesquisa. Além disso, perceberam que foi um ponto de partida para o
desenvolvimento de novas propostas de ensino, podendo assim, se apropriar ainda
mais do método e, desse modo, conseguir contribuir ainda mais para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias na vida dos estudantes.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, e um estudo realizado em uma
determinada escola, possivelmente, outras percepcdes seriam constatadas durante o
processo de analise da pesquisadora se os professores fossem outros. Isso evidencia
gue estudos sobre essa temética nao estdo concluidos.

Finalmente, vale ressaltar a importancia de proposi¢cées de novas discussdes
e pesquisas sobre a Resolugdo de Problemas, seja nos momentos de formacao
pedagdgica ou estudos proporcionados aos docentes. Trata-se de uma tematica nem
sempre devidamente aprofundada durante a formacdo académica e tdo pouco, no
ambiente escolar, no qual ficou perceptivel o restrito conhecimento dos professores
pesquisados, em relagcdo ao tema da pesquisa, evidenciando a necessidade da

continuidade dos estudos. Espera-se que esta pesquisa e as analises realizadas,
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possa contribuir para a Educacdo Matematica, para os professores que ensinam

matematica e para a comunidade em geral.
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APENCIDE A - Pré-questionario

PESQUISA DE MESTRADO COM PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA
Este estudo tem objetivo académico e as informacdes fornecidas aqui serédo
utilizadas preservando a sua identidade. Desejamos saber sua opinido sobre alguns
temas de nossa pesquisa. Desde ja agradecemos sua participacao e contribuigao.
Cristiane Machado Fabricio - Mestranda do Programa de Pés Graduacdo em
Educacdo em Ciéncias e Matemética da PUCRS.
e-mail: cristiane.fabricio@edu.pucrs.br
Orientadora: Prof. Dra. Isabel Cristina Machado de Lara

Nome:

1) Qual sua formacéo académica?

2) Com que anos/séries vocé trabalha?

3) Para vocé, o que é um problema?

4) Na sua opinido, o que é um problema matematico?

5) Vocé acredita que existam etapas para resolver um problema?

6) Se sim, quais sdo?

7) Com que frequéncia voceé resolve problemas em sala de aula?

( ) Sempre ( ) Geralmente ( ) Raramente

8) Com que objetivos vocé oportuniza a resolucédo de problemas em sala de aula aos
seus estudantes?

9) Quais tipos de problema vocé proporciona aos seus estudantes?

10) Na sua opinido, o que € uma habilidade?

11) Na sua opinido, o que é competéncia?

12) Quais habilidades que vocé busca desenvolver quando propdes a resolucédo de
problemas em sala de aula?

13) Quais competéncias que vocé procura desenvolver com esses problemas?
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APENCIDE B - P6s-questionario

PESQUISA DE MESTRADO COM PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA
Este estudo tem objetivo académico e as informacdes fornecidas aqui serédo
utilizadas preservando a sua identidade. Desejamos saber sua opinido sobre alguns
temas de nossa pesquisa. Desde ja agradecemos sua participacao e contribuigao.
Cristiane Machado Fabricio - Mestranda do Programa de Pés Graduacdo em
Educacdo em Ciéncias e Matemética da PUCRS.
e-mail: cristiane.fabricio@edu.pucrs.br
Orientadora: Prof. Dra. Isabel Cristina Machado de Lara

Nome:

1) Qual sua formagé&o académica?

2) Para vocé, o que € um problema?

3) Na sua opinido, o que € um problema matematico?

4) Quais as etapas para resolver um problema?

5) Vocé ja tinha utilizado a Resolucdo de Problemas como método de ensino antes
das intervencdes pedagdgicas realizadas pela pesquisadora?

() Sim ( ) Nao

6) Se sim, as etapas que vocé seguia eram semelhantes as propostas pelas autoras
estudadas e quais etapas vocé ndo conhecia ou néo utilizava?

7) Na sua opinido, quais as principais diferencas, caso existam, entre apenas resolver
problemas em sala de aula e utilizar a Resolucédo de Problemas como um método de
ensino?

8) Qual seu entendimento sobre o que é uma habilidade?

9) Qual seu entendimento sobre o que € uma competéncia?

10) Apds aprofundar seus conhecimentos acerca da Resolucédo de Problemas como
método de ensino quais competéncias esse método possibilita desenvolver nos
estudantes? Justifique sua resposta.

11) Apo6s aprofundar seus conhecimentos acerca da Resolucdo de Problemas como
método de ensino, quais habilidades esse método possibilita desenvolver nos
estudantes? Justifique sua resposta.

12) De que modo vocé considera que a Resolucéo de Problemas enquanto método
de ensino pode contribuir com a aprendizagem do seu estudante?

13) Vocé pretende utilizar a Resolugdo de Problemas como método de ensino, com

frequéncia em suas aulas? Por qué?
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APENDICE C- Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)

Pesquisadora responsavel: Prof. Dra. Isabel Cristina Machado de Lara
Investigadora: Cristiane Machado Fabricio

NOs, Dra. Isabel Cristina Machado de Lara e Cristiane Machado Fabricio,
responsaveis pela pesquisa RESOLUCAO DE PROBLEMAS MATEMATICOS COMO
METODO DE ENSINO: desenvolvendo competéncias previstas pela BNCC nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, estamos fazendo um convite para vocé participar
como voluntério nesse estudo.

Esta pesquisa pretende analisar de que modo a Resolucéo de Problemas vista
como método de ensino pode desenvolver competéncias previstas pela BNCC nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Acreditamos que ela seja importante porque tem como foco a aprendizagem,
especificamente, a resolucédo de problemas matematicos entendida como método de
ensino a ser desenvolvida com estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para sua realizacdo sera desenvolvida uma pesquisa de abordagem qualitativa.
Para compor o corpus de andlise serdo coletados dados por meio de um pré e de um
pos-questionario aplicados aos(as) professores(as), nos momentos de intervencdes
pedagogicas. Adicionado a isso, serdo realizadas intervencdes pedagogicas em
momentos de reunido pedagogica com os(as) professores(as), alguns realizados de
forma remota e outros presenciais, propondo uma nova metodologia de trabalho
docente; observacdes em sala de aula com registro em diario de campo, buscando
analisar o resultado do trabalho e aplicacdo das propostas de ensino elaboradas e
desenvolvidas pelos(as) professores(as).

Sua participagdo nesta pesquisa consiste em: responder aos pré e pos
guestionarios, participar das intervencdes pedagodgicas; elaborar propostas de ensino;
aplicar as propostas em sala de aula com os estudantes; permitir que a investigadora
observe suas aulas durante o desenvolvimento da pesquisa.

E possivel que acontecam os seguintes desconfortos ou riscos: falha na
conexdo durante os encontros remotos; desconforto frente as orientagdes para escrita
das propostas; cumprimento de prazos estabelecidos para entrega da elaboragéo das
propostas de ensino. Vocé tem o direito de pedir uma indenizacdo por qualquer dano

que, comprovadamente, resulte da sua participacao no estudo.
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Os beneficios que esperamos do estudo sao apresentar subsidios tedricos e
praticos que evidenciem que por meio da utilizacdo do método Resolugdo de
Problemas criam-se condi¢cdes para desenvolver no estudante competéncias de
enfrentar e resolver situacdes-problema em multiplos contextos, incluindo situacdes
imaginadas, onde ele possa expressar suas respostas e sintetizar conclusoes,
utilizando diferentes registros e linguagens bem como desenvolver competéncias e
habilidades previstas na Base Nacional Comum Curricular.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tem o direito de esclarecer qualquer
davida ou pedir qualquer informagdo sobre o estudo, bastando para isso entrar em
contato, com a pesquisadora responsavel Dra. Isabel Cristina Machado de Lara no
telefone (51) 96722970. Em caso de algum problema relacionado com a pesquisa vocé
tera direito a assisténcia gratuita que seré prestada pela investigadora, Cristiane Machado
Fabricio, no telefone (51) 980129929.

Vocé tem garantido o seu direito de ndo aceitar participar ou de retirar sua
permissdo, a qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliagéo, pela sua
deciséo livre e voluntaria.

Se por algum motivo vocé tiver despesas decorrentes da sua participacédo neste
estudo com transporte e/ou alimentacéo, vocé serd reembolsado adequadamente pela
pesquisadora Cristiane Machado Fabricio (ressarcimento de despesas com transporte
e alimentacao do participante e de seu acompanhante se for o caso).

As informacdes desta pesquisa serédo confidencias, e serdo divulgadas apenas
em eventos ou publicacdes cientificas, eventos nacionais e/ou internacionais néo
havendo identificacdo dos participantes, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo,
sendo assegurado o sigilo sobre sua participagéo (confidencialidade).

Caso vocé tenha qualquer duvida quanto aos seus direitos como participante
de pesquisa, entre em contato com Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (CEP-PUCRS) em (51) 33203345, Av.
Ipiranga, 6681/prédio 50, sala 703, CEP: 90619-900, Bairro Partenon, Porto Alegre —
RS, e-mail: cep@pucrs.br, de segunda a sexta-feira das 8h as 12h e das 13h30 as
17h. O Comité de Etica é um 6rgdo independente constituido de profissionais das
diferentes areas do conhecimento e membros da comunidade. Sua responsabilidade
€ garantir a protecdo dos direitos, a seguranca e o bem-estar dos participantes por

meio da revisao e da aprovacao do estudo, entre outras agdes.
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Ao assinar este termo de consentimento, vocé nao abre méo de nenhum direito
legal que teria de outra forma.

N&o assine este termo de consentimento a menos que tenha tido a
oportunidade de fazer perguntas e tenha recebido respostas satisfatorias para todas
as suas duvidas.

Se vocé concordar em participar deste estudo, vocé rubricara todas as paginas
e assinara e datara duas vias originais deste termo de consentimento. Ao assinar e
rubricar todas as paginas deste documento, vocé de forma voluntaria e esclarecida,
nos autoriza a utilizar todas as informacdes de natureza pessoal, suas respostas
dadas aos questionarios, suas propostas de ensino elaboradas, além de autorizar a
entrada em sua sala de aula para observacdo, imagens que forem captadas pela
investigadora com sua permissao, para finalidade de pesquisa e realizacdo deste
estudo. Vocé recebera uma das vias para seus registros e a outra sera arquivada pela
pesquisadora responsavel e pela investigadora deste estudo.

Eu, ,apos a leitura deste
documento e de ter tido a oportunidade de conversar com a pesquisadora
responsavel, para esclarecer todas as minhas davidas, acredito estar suficientemente
informado(a), ficando explicito para mim que minha participacdo € voluntaria e que
posso retirar este consentimento a qualquer momento sem penalidades ou perda de
qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos da pesquisa, dos
procedimentos aos quais serei submetido, dos possiveis danos ou riscos deles
provenientes e da garantia de confidencialidade e esclarecimentos sempre que
desejar.

Diante do exposto expresso minha concordancia de espontanea vontade em
participar deste estudo, autorizando o uso, compartilhamento e publicacdo dos meus

dados e informacgdes de natureza pessoal para essa finalidade especifica.

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura de uma testemunha
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DECLARAGAO DO PROFISSIONAL QUE OBTEVE O CONSENTIMENTO

Expliquei integralmente este estudo ao(a) participante. Na minha opinido e na
opinido do participante, houve acesso suficiente as informacgdes, incluindo riscos e

beneficios, para que uma decisédo consciente seja tomada.

Porto Alegre, de de 2021.

Assinatura da pesquisadora responsavel Assinatura da investigadora
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Resolucdo de Problemas Matemalicos como Método de Ensino: desenvolvendo
competéncias previstas pela BNCC nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Pesquisador: Isabel Cristina Machado de Lara

Area Temitica:

Versdo: 2

CAAE: 50170621.7.0000.5336

Instituicdo Proponente: UNIAO BRASILEIRA DE EDUCACAO E ASSISTENCIA
Patrocinador Principal: UNIAO BRASILEIRA DE EDUCACAO E ASSISTENCIA

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 4.909.692

Apresentagado do Projeto:

As informacdes elencadas nos campos "Apresentacdo do Projeto”, "Objetivo da Pesquisa” e "Avaliagdo dos
Riscos e Beneficios" foram retiradas do arquivo Informagdes Basicas da Pesquisa
(PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO_1791075.pdf, de 10/08/2021) efou do Projeto Detalhado
(projeto.pdf, de 14/07/2021).

Obs: Foi encaminhada Carta resposta em 10/08/2021.

Objetivo da Pesquisa:

Primario:

Analisar de que modo a Resolugdo de Problemas vista como método de ensino pode desenvolver
competéncias previstas pela BNCC nos Ano Iniciais do Ensino Fundamental.

Secundario:

Analisar as implicacdes que as inlervengdes pedagogicas geraram na pratica docente dos professores
participantes da pesquisa e a capacidade de elaborarem proposlas de ensino envolvendo a Resolugio de
Problemas como método de ensino.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Avaliagdo adequada.

Enderego: Av.lpranga, 6681, prédio 50, sala 703

Bairro: Partenon CEP: 00619800
UF: RS Municipio: PORTO ALEGRE
Telefone: (51)3320.3345 Fax: (51)3320-3345 E-mail: cep@pucrs.be
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Continuacdo do Fanecer. 4 908 682

Comentarios e Consideragtes sobre a Pesquisa:

A malodologia da Pesquisa proposta @ de abordagem qualitativa, onde o corpus de analise serdo colelados
dados por maio de um pré-guestionario @ de um pas-questionario aplicados acs parlicipantes da pasqguisa.
Adicionado a isso, serdo realizadas intervengies padagogicas am momantos de reunido pedagogica que
serdo realizados de forma remola & oulras presenciais, propondo uma nova melodologia docanta;
obsarvacies am sala de aula com regisiro em didrio de campo, buscando analisar o resultado do trabalho &
aplicagio das propostas de ensino elaboradas e desenvolvidas pelo participante da pesquisa. Trala-se de
um asiudo de caso, uma vez que parlicipardo desla pesquisa professores dos anos iniciais do Ensing
Fundamenial de uma dnica escola. Serdo coletados dados de questionarios respondidos por esses
professoras cujas respostas serdo analisadas por meio do mélodo de Anadlise Textual Discursiva.

Consideragies sobre 0s Termos de apresentagao obrigataria:
Todos os ermos foram apresentados.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequages:
MEo ha pendéncias.

Consideractes Finais a critério do CEP:

Diante do exposto, o CEP-PUCRS, de acordo com suas atribuicies definidas na Resolugdo CNS n* 466 de
2012, Resolugdo n® 510 de 2016 & a Norma Operacional n* 001 de 2013 do CNS, manifesta-se pela
aprovagdo do projelo de pesquisa Resolugdo de Problemas Matematicos como Mélodo de Ensino:
dessnvolvendo competéncias previsias pala BMCC nos anos iniciais do Ensino Fundamental proposto pela
pesquisadora Isabeal Crislina Machado de Lara com nimero de CAAE 50170621.7.0000.5336.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguiva Postagam Autar Situacdo
Informagies Basicas|PE_INFORMACOES BASICAS DO P | 10voB/2021 Aceito
do Prajeto ROJETO 1791075 pdf 18:12-08
Clutros Carta_resposta_pendencias pdl 10/08/2021 |CRISTIAME Acaito

18:11:03  |MACHADOD
EABRICIC
Orcamanto ORCAMENTO_DO_PROJETO pdf 14/07/2021 |CRISTIAME Aceilo
11:30:46 |MACHADOD
F
Declaragdo de Carta_de_Conhecimento. pdf 14/07/2021 |CRISTIAME Aceilo

Endersgo: Av.lpiranga, G681, prédia 50, sala 703

Bairro: Parienon CEP: 00615800
UF: RS Municipio: PORTO ALEGRE
Telefone: [51)35320.5345 Fax: ([51)3320-3345 E-mail: cepi@ipucrs b
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concordancia Carta_de_Conhecimanto. padf 10:52:45 |MACHADD Aceito
FABRICIO
Projato Detalhado /| Documento_Unificado_do_Projeto_de P| 14/07/2021 |CRISTIANE Aceita
Brochura asquisa_pdf 10:48:45 |MACHADOD
L nvestigador EAQRICID
Brochura Pesguisa |projeto.pdf 14/07/2021 |CRISTIANE Aceilo
10:46:25 | MACHADD
F
Solicilacio Assinada |carla_assinada_pelo_pesquisador_resp | 14/07/2021 |CRISTIANE Aceita
pelo Pesquisador onsave|_pdf 10:33:00  |MACHADD
Responsavel FABRICIY
Cranograma cronograma_de_pesquisa.pdf 14/07/2021 |CRISTIANE Acailo
10:06:21 | MACHADD
EAQRICID
TCLE ! Termos de | tcla_pdf 14/07/2021 |CRISTIANE Aceita
Aszentimento / 10:0517  |MACHADD
Justificativa da FABRICIO
AUSANCIa
Faolha de Rosio folha_da_rosto pdf 14/07/2021 |CRISTIAME Aceita
10:04:38 |MACHADO
EABRICID

Situagao do Parecer:

Aprovado

MNecessita Apreciagao da CONEP:

Mao

PORTO ALEGRE, 16 de Agosto de 2021

Assinado por:

Paulo Vinicius Sporleder de Souza

(Coordenador{a))

Endersgo: Av.lpiranga, 6681, prédia S0, sala 703

Bairra: Parlenon
UF: RS
Telefane:

CEP:  80.618-800

Municipio: PORTO ALEGRE
{51)35320-3345

Fax: [51)3320.3345

E-mail: cepiipucrs.br
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