GRUPO DE ESTUDOS E RESOLUGCAO DE PROBLEMAS: POTENCIALIDADES PARA FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DE MATEMATICA

RESUMO

Este artigo apresenta uma proposta de formagdo
continuada situada no ambito de um grupo de
estudos, constituido de vinte (20) professores que
lecionam matemitica no Ensino Fundamental Il da
rede municipal de ensino da cidade de
Cajazeiras/PB, no ano de 2017. A pesquisa teve
como objetivo identificar as contribuigdes que um
grupo de estudos, pode trazer para professores de
matemdtica do Ensino Fundamental Il que
pretendem ensinar matematica através da
Resolucdo de Problemas. Como referencial tedrico
para o presente trabalho adotou-se o Grupo de
Estudos no contexto da formacdo continuada do
professor e a Resolugdo de Problemas como
metodologia. A investigacdo, de cunho qualitativo,
se desenvolveu na modalidade pesquisa
colaborativa. Os instrumentos utilizados para
coleta e tratamento dos dados foram registros em
audio e video dos encontros, registros escritos
pelos participantes, didario de campo do
pesquisador, entrevistas e problemas propostos
pelo pesquisador e pelos integrantes do grupo.
Buscou-se desenvolver uma proposta de
formacgao que contemplasse a voz dos professores
e em consonancia com o propésito de estimular a
colaboragao, além da coopera¢do no grupo. Os
encontros ocorreram em dois momentos: um
inicial com leituras e posterior discussdao para
aprofundamento tedrico e outro momento de
trabalho com conceitos matematicos através da
resolucdao de problemas, sempre apoiados na
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao
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de Matematica através da Resolucdo de
Problemas. Para este artigo sdao apresentados
recortes de dois episddios dos dez encontros que
aconteceram no decorrer da pesquisa. Os
resultados da pesquisa indicaram que a referida
metodologia, trabalhada no grupo de estudos,
permitiu ao grupo a (re)construcdo de alguns
conceitos matematicos ao trabalhar partindo de
problemas. Cabe destacar que os professores
ressignificaram o seu conhecimento matematico e
a capacidade de relacionar os diversos conteudos
para um ensino eficaz de matematica. Foi
observado, também, que as reunides do grupo
foram oportunidades onde puderam discutir
coletivamente, apoiados por seus pares,
inquietagGes oriundas de sua pratica em busca de
compreensdo e possivel transformacdo, por meio
do compartilhamento de saberes e experiéncias.
Cumpre ressaltar que a postura colaborativa
esperada no grupo ndo atingiu sua plenitude,
motivo pelo qual fatores limitantes serdo
removidos com a continuidade das ac¢des do

grupo.

PALAVRAS-CHAVE: Grupo de Estudos; Resolucdo
de Problemas; Formagdo Continuada de
Professores de Matematica; Pesquisa
Colaborativa.
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This paper presents a proposal for continuing
education within a group of studies. For this, was
constituted a Group study was set up with 20
teachers who teach mathematics in Middle School
(Elementary 1) of the city's municipal teaching
network from Cajazeiras/PB city, in 2017. The
research aimed to identify the contributions that a
group of studies may bring to mathematic
teachers of Middle School (Elementary Il) who
intend to teach mathematics through Problem
Solving. As a theoretical background for the
current report, we adopted the Study Group in the
context of teacher continuing education and
Problem Solving as methodology. The research, of
qualitative nature, was developed as collaborative
research. The instruments used for data collection
and treatment were audio and video recordings of
the meetings, written records by the participants,
the researcher's field diary, interviews and
problems proposed by the researcher and the
group members. We sought to develop a training
proposal that contemplated the voice of the
teachers and in consonance with the purpose of
stimulating the collaboration, besides the
cooperation in the group. We prepared a script of
actions that would be for this proposal a common
thread of the discussions, which occurred in two
moments: an initial with readings and later
discussion for theoretical deepening and another

1 INTRODUCAO

Grupo de Estudos de Professores e Resolugdo de Problemas

moment of work with mathematical concepts
through problem solving, always supported by the
Teaching-Learning-Assessment-Mathematics
Methodology through Problem Solving. For this
paper we bring one of the episodes of the ten
meetings that happened during the research. The
results of the research indicated that this
methodology, worked in the study group, allowed
the group to (re) building of some mathematical
concepts when working from problems. It should
be noted that teachers increased their
mathematical knowledge and ability to relate the
various contents to effective mathematics
teaching. It was also observed that the meetings
of the group were opportunities where they could
discuss, collectively, supported by their peers,
worries arising from their practice in search of
understanding and possible transformation,
through the sharing of knowledge and
experiences. It should be noted that the
collaborative position expected in the group has
not reached its fullest, which is why limiting
factors will be removed with the continuity of the
group's actions.

KEYWORDS: Study Group; Problem Solving;
Continuing Education of Mathematics Teachers;
Collaborative Research.

Quando se fala em formacdo do professor, uma diversidade de situa¢des aparece.

Dentre elas, destacam-se: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo
permanente, formacdo inicial, formacdo continuada, educacdo continuada e desenvolvimento
profissional. Assim, tecer considera¢des acerca da formacgao de professores pressupde estabelecer
uma analise que leve em conta sua histdria de vida, suas vivéncias estruturadas a partir dos

momentos de construcgdo e reconstrucdo de seus saberes em suas praticas pedagdgicas.

Compreendemos que a formagdo docente ocorre em diversos espagos e por meio da
acdo de uma gama de instituicdes, escolas de magistério, institutos, universidades e escolas normais
superiores de educacao, sob a tutela do estado, de empresas privadas e de ordens religiosas. Essa

diversidade de agentes de formagao reflete nas qualificagdes académicas oferecidas ao final do
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processo de formagao inicial, impactando também nos processos de formagao continuada que

necessariamente permeiam o cotidiano da acdao docente em sala de aula.

Ha uma necessidade de dar voz a palavra dos professores como elemento que alimente
as pesquisas das Instituicdes de Ensino Superior - IES e de composicdo dos processos de formacgao
continuada, nos colocando frente a um desafio que é o de buscar um modelo de formagao
continuada que, considerando a acdo docente e suas observacdes, consiga fortalecer as pesquisas
e se mostre efetiva e alinhada com o desenvolvimento profissional do professor de Matematica.
Nesse sentido, entendemos que o grupo de trabalho cooperativo e colaborativo, gestado sob os
pilares confianga, negociacao e didlogo, se apresenta como um ambiente chave para fazer fluir essa
voz do professor, pois colaboragao nos remete a ideia de desenvolvimento de uma atividade de
maneira cooperativa entre duas ou mais pessoas, que trazem consigo necessidades e objetivos em

comum.

No presente artigo procuramos, pensando na formacgao continuada dentro de um grupo
de estudos, apresentar o resultado de uma pesquisa de mestrado apoiada na Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas. Tal proposta,
tem a preocupac¢do de fomentar a reflexao rumo a uma mudanga que abarque o desenvolvimento
profissional do professor de matematica e possiveis contribuicdes aos processos de ensino, de

aprendizagem e de avaliacdao em sala de aula.

Entrelacando os temas Grupo de Estudos no contexto da formacdo continuada do
professor e a Resolu¢do de Problemas como metodologia, trazemos o nosso objetivo geral que é:
identificar as possiveis contribuicdes que um grupo de estudos, pode trazer para professores de
matematica do Ensino Fundamental |l que pretendem ensinar matemadtica apoiados na
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolugdo de

Problemas.

A partir do objetivo geral, definimos objetivos especificos com os quais trabalhamos

pontualmente.

e |dentificar posicionamentos reflexivos dos professores sobre suas praticas

buscando a compreensdao de como os alunos aprendem matematica.

e Evidenciar a troca de experiéncias dos professores nas discussdes do grupo de
estudos relacionadas ao uso da Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de

Matematica através da Resolucdo de Problemas.
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Segundo Huanca (2014), a melhoria do ensino de matematica s pode ser alcangada a
partir de uma proposta curricular onde sejam definidas atividades, apresentadas por problemas e

modelos matematicos, que sirvam de suporte a aprendizagens significativas.

Levando em consideragao o cenario complexo de exercer a atividade docente do século
XXI, neste artigo olhamos para um grupo de estudos como agente que pode contribuir
favoravelmente, entre outros aspectos, para aprofundar o conhecimento e as competéncias sobre
a Resolugao de Problemas, onde oportunizamos aos professores momentos de reflexdao, sempre

focando no incentivo a cooperacdo e a colaboracao.

2. FUNDAMENTAGAO TEORICA

2.1 0 GRUPO DE ESTUDOS NO CONTEXTO DA FORMAGCAO CONTINUADA DO PROFESSOR

As raizes do profissional que conhecemos em nossos dias como professor ou professora
remontam a um personagem a quem a sociedade nomeou em outros tempos de mestre ou mestra,
em funcdo de sua sabedoria destacada dos demais membros de seu grupo social e pela capacidade
de transmiti-la a outros, originando o mestre de escola. No decorrer do século XX, o conceito de
mestre distanciou-se dessa condicdo fundamental de sabedoria, perdeu o prestigio social e junto, o
nome de mestre, de modo que a partir da década de 1970 se passa utilizar os termos professor ou
professora. Mas, na esséncia, para cumprir sua tarefa o professor tem que ressuscitar dentro de si,
o mestre de escola ou suas caracteristicas, conforme afirma Imbernén (2016, p. 33) ao constatar

gue apesar do enfraguecimento da expressdao mestre de escola,

Contudo, nunca se perdeu seu uso, nem sua necessidade e, assim como os rios
sempre voltam a seu leito, hoje continuamos reivindicando o titulo de mestre de
escola como um simbolo de uma profissdao que tem a tarefa mais ambiciosa e dificil:
educar os filhos dos outros, como diz a tradi¢do, com a sabedoria e a paciéncia
necessarias.

O trabalho do professor sempre foi drduo e dificil, principalmente se demandasse ser
um bom professor, uma boa professora e ensinar bem. A atuacdo do professor vem se revestindo
de uma complexidade proporcional a da sociedade na qual esta imersa, muitas vezes em desacordo
com a educacdo vivida fora da escola, onde o professor precisa estabelecer, constantemente, um

paralelo entre o vivido e o que deve se fazer presente na sala de aula e ndo esquecer o passado,

pois este é importante para que as novas geragées possam se construir melhores a partir dos acertos

Temporis 74



e erros de geragdes anteriores.

Como consequéncia, a formagdo continuada tem passado por mudancgas que refletem
as transformacgdes dos contextos sociais e educacionais que, de forma repentina, tiveram lugar nas
ultimas décadas. Dentre as mudancas ocorridas merecem destaque a globalizacdo, a ascensao da
tecnologia digital nos cenarios da comunicagao e da cultura, e o multiculturalismo, que agem sobre
o professor aumentando as exigéncias e competéncias, proporcionando um acréscimo no trabalho

educacional em fung¢do de nebulosa consideragdo dos limites do agir deste profissional.
Segundo Imberndn, na formacgdo continuada,

as relacdes das praticas educacionais devem ser transmitidas verticalmente por um
especialista que  soluciona os  problemas sofridos por outras
pessoas: os professores. [...] Historicamente, a base cientifica dessa forma de tratar
a formacdo continuada de professores foi o positivismo, uma racionalidade técnica
gue buscava com afinco, nas pesquisas em educacdo, acdes generalizadoras para
leva-las aos diversos contextos educacionais. A formacdo por intermédio de
exemplos bem-sucedidos de outros, sem passar pela contextualiza¢do, pelo debate
e pela reflexdo, tentava dar resposta, sem muito eco, a esse ilusério problema
comum (IMBERNON, 2010, p. 54).

Entendemos ndo haver espacos para generalizacbes na formacdo do professor ao
considerarmos a pluralidade de caracteristicas, uma vez que lidamos com tipos diferentes de
professores em diferentes estagios de desenvolvimento profissional e que atuam em diferentes
espacos e condi¢cbes de pratica docente. Entdo, se nosso desejo é a busca de uma alternativa a
pratica formadora padronizada, faz-se mister considerar o contexto onde se processa a pratica
docente, englobando as instituicGes escolares e a comunidade; objetivando uma formacdo que
tome por base as situagdes mais complexas e que possa dar protagonismo ao professor; ouvir a sua
voz, até criarmos condicGes para poder partir do fazer dos professores a fim de tentar promover
melhorias em sua pratica. Nesse sentido, a pesquisa desenvolvida apoiou-se em Imbernén, que

observa a necessidade de uma,

formagdo que, partindo das complexas situagGes problematicas educacionais,
ajude a criar alternativas de mudanca no contexto em que se produz a educacdo;
que ajude mais do que desmoralize quem ndo pode pbr em pratica a solu¢do do
especialista, porque seu contexto ndao Ilhe da apoio ou porque as diferencas sao
tantas, que é impossivel reproduzir a solugdo, ao menos que esta seja rotineira e
mecanica. [...] Na atualidade temos certeza de que a educagdo sé mudara se os
professores mudarem, mas os contextos em que esses interagem também deverao
fazé-lo (IMBERNON, 2010, p. 55).
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Um dos grandes dbices as mudancas dos professores e, consequentemente da educacao
é o fato de a docéncia ser uma profissdo em que seus integrantes desenvolvem comportamentos
gue privilegiam o “individualismo, a falta de solidariedade, a autonomia exagerada ou mal-
entendida e a privacidade. [...] O isolamento gera incomunicabilidade, o individuo guarda para si

mesmo o que sabe sobre experiéncia educativa” (IMBERNON, 2010, p. 67).

No decorrer da pesquisa, constatamos que a remocdo destes dbices ndo é tarefa simples
por confrontar fortes influéncias culturais e histdricas, quebrando o individualismo, respeitando a
individualidade, entretanto, Imberndn (2010) acredita que a formacgdo continuada pode dar sua
contribuicdo para quebrar esse individualismo e sugere duas abordagens: (1) por meio da realizagao
de uma formacdo colaborativa do grupo docente onde compromisso e responsabilidade estejam
presentes de forma coletiva, de modo que a instituicdo educacional se transforem em um lécus de
formacdo continuada, uma comunicacdo compartilhada, para crescimento do conhecimento
pedagdgico para a profissdo e da autonomia; (2) através do uso da metodologia de trabalho e da
afetividade como base para a construcdao do trabalho colaborativo na formagdo continuada,
respeitando as diferencas e trabalhando por caminhos diferenciados, permitindo aos professores a

vivéncia de criticas, identificacdo e poder de regulacao.

E fundamental ressaltar que acreditamos no potencial do trabalho colaborativo
presente na formagdo continuada de professores como op¢ao para se contrapor aqueles que
acreditam e estimulam a busca por competi¢cdo, mérito ou a promocdo individual. Entendemos que

fomentar uma cultura colaborativa no seio da formac¢ao continuada envolve as seguintes ideias:

romper com o individualismo da formacao;

considerar a colaboracdo como colegialidade e também mais como ideologia do
gue como estratégia de gestao;

nao entender colaboragdo como uma tecnologia que se ensina, mas, sim, como um
processo de participacdo, implicacdo, apropriacdo e pertencimento;

na colaboracgdo partir do respeito e do reconhecimento do poder e da capacidade
de todos os professores;

redefinir e ampliar a lideranca escolar, o que representa uma necessidade
(IMBERNON, 2010, p. 72).

Outra situacao desconfortavel para o professor é que, historicamente, ele ndo é sujeito
de sua formacdo e sim objeto desta formacdo, assumindo um papel de marionete dentro do
processo. Temos a firme crenca de que o professor, assumindo seu papel de sujeito da formacao,

fortalecerd a criagdo de uma identidade docente, permitindo o reconhecimento e aceitacao, de sua

parte e de seus pares.
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Ao levar em conta a nossa pesquisa com professores em exercicio na Rede Municipal de
Educacdo da cidade de Cajazeiras/PB, tinhamos em mente que, a formagdo continuada pode
contribuir com o desenvolvimento pessoal e profissional destes. Consideramos que o
desenvolvimento profissional perpassa a formacao quando vai atém dos saberes disciplinares. Por
isso, vemos razdes para uni-la a fatores associados a pratica docente e poder dar uma relevante
contribuicdo ao revitalizar o resgate da consciéncia da ética e da luta por melhores condicdes de
trabalho e, extensivamente, novas praticas de formagao e consolidagdo da autonomia do professor.
Tal autonomia se mostra, por exemplo, na adog¢do da Resolucdo de problemas como metodologia

de ensino e da aprendizagem da matematica.

A necessidade de se tornar um eterno aprendiz se associa a formacado continuada, em
busca da qualidade do ensino, com o apoio da escola e das demais instituicdes que militam na area
de educacdo. Essa preocupacdo com a formacdo continuada se ancora no entendimento de que a
“competéncia do educador requisita uma constante renovagao a fim de que sejam analisadas e
criticadas para que possam ser utilizadas em sua prdatica educativa” (PEREIRA; PEREIRA, 2013, p.

120-121).

No ambito institucional, contamos com um fator extremamente favoravel que foi a
sensibilidade das pessoas a frente da Secretaria Municipal de Educacdo da cidade de Cajazeiras
(SME-CZ), bem como a sua equipe pedagdgica, pois ndo hesitaram em associar as a¢cdes de nossa
pesquisa ao processo de formacdo continuada que se iniciava para o ano de 2017. Agindo assim,
pudemos propiciar aos professores uma efetiva formagao continuada, apesar das condi¢des laborais
precarias, trabalhando horas e horas para se manterem por conta dos baixissimos saldrios. O que
se revela preocupante é o fato desta aproximagao entre IES e instancias gestoras estatais da
educacado ser rejeitada pelas Secretarias Municipais em grande parte de nosso pais, desvelando um
cendrio onde a educacdo vem sendo considerada como despesa e ndo como investimento. Na
pratica, sdo poucas as situacdes em que vemos os professores em condicdes de continuarem sua

formacao.

Em relacdo ao objeto de trabalho do professor é oportuno destacar mais duas
caracteristicas essenciais deste objeto, o ser humano individualizado a sociabilidade e a afetividade.
A sociabilidade suscita o julgamento de valores por parte dos professores ao mesmo tempo em que
exp0e o aluno a diversas influéncias que ndo estdo ao alcance do controle do professor. Realmente,

“logo que sai de sua sala de aula, o aluno se furta a acdo do professor. Assim, o objeto do trabalho
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docente escapa constantemente ao controle do trabalhador, ou seja, do professor” (TARDIF, 2014,

p. 129).

Em nossa pesquisa adotamos a nog¢do de grupo de estudos como um espaco que une
um numero limitado de integrantes, onde professores e pesquisador se encontram regularmente
para discutir e aprofundar assuntos de interesse comum, de forma cooperativa e colaborativa.
Dessa forma, acreditamos na possibilidade de uma interacdo entre as praticas do Ensino
Fundamental e da Universidade como espago gerador para contribuir para o desenvolvimento

profissional destes professores rumo a consequente melhoria do ensino de Matematica.

As consideragcdes acerca dos diversos aspectos relativos a grupo de estudos estao
ancoradas em Murphy e Lick (1998, 2005). Estes autores tratam de grupos de estudo sob dois
aspectos principais: um primeiro é o Whole-Faculty Study Group — WFSG, com uma abordagem
sistémica dentro da escola ou dentro de uma regido administrativa, envolvendo toda a comunidade
e que integra um projeto de busca por uma reforma e mudancas significativas em um grupo de
escolas americanas. O WFSG é “um sistema de desenvolvimento profissional projetado para
construir comunidades de aprendizes nas quais profissionais continuamente se esforcam para

melhorar a aprendizagem dos estudantes” (MURPHY; LICK, 2005, p. 2).

O segundo aspecto se refere aos grupos de estudo independentes, ou Stane-Alone Study
Groups — SASG, que sao constituidos por individuos que apresentam um interesse comum, podendo
ser constituido por pessoas de uma ou mais escolas de uma determinada regido que se encontram
no centro do sistema de desenvolvimento profissional que é o WFSG e desempenham um papel

relevante no crescimento de cada individuo.

Para Murphy e Lick (2005) um grupo de estudos é a associacao de trés a cinco individuos
juntos, em busca de aumentar as suas habilidades por meio de novas aprendizagens para beneficiar

diretamente os alunos.

Ao fazermos a opc¢do por desenvolver a pesquisa através de um grupo de estudos nos
alinhamos com a visdo de um grupo de estudos independente, composto por subgrupos dentro do
universo de vinte professores de Matematica que se constituiram os sujeitos de pesquisa,
integrantes de toda a Rede Municipal de Ensino da cidade de Cajazeiras, tendo um alcance
sistémico, porém nao contemplando os demais membros das outras escolas da Rede. Um espaco
onde os professores de Matematica puderam estar juntos e compartilhando experiéncias,

discutindo sobre a aprendizagem de seus alunos relacionada ao que |Ihes é ensinado, afinal
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os professores raramente tém oportunidade de se encontrarem para juntos
analisarem trabalhos dos alunos e poder analisar o trabalho dos alunos dentro de
um grupo de estudos que oportuniza beneficio sob diversos aspectos. Essa analise
funciona como olhar por uma janela especial, onde através da producgao dos alunos
eles podem ver o trabalho do professor. [...] Os professores sempre viram as tarefas
de seus alunos sob um carater privado. Em um grupo de estudos, ao remover a
identificacdo do aluno da tarefa, os professores podem aprender com base nesta
tarefa, a encontrar uma melhor forma de visualizar as necessidades de cada aluno.
(MURPHY; LICK, 2005, p. 20-21, tradugdo nossa).

Outras pesquisas, como a de Gimenes e Penteado, consideram que um grupo em
Educacdao Matematica tem por objetivo criar uma situacdo para os professores trabalharem juntos,
tanto o seu préprio entendimento da Matematica quanto temas associados ao seu ensino e
aprendizagem. “Nele o professor pode contrastar suas ideias com a de seus colegas e, dessa forma,

clarear e ampliar seus conhecimentos” (GIMENES; PENTEADO, 2008, p. 77).

Ainda as autoras, concernente as possibilidades do grupo de estudo consideram: (a)
prover momentos para aprofundar a compreensdo da matematica que se esta estudando e suas
aplicagdes; (b) organizar o discurso no espaco de formacdo de modo a fomentar a investigacdo de
ideias matematicas e seu desenvolvimento; (c) oportunizar a busca por conexdes com
conhecimentos prévios ou em estudo; e (d) orientar os trabalhos de forma individual, em grupos

reduzidos e com todos os integrantes.

Nesse sentido, nosso grupo de estudos composto por professores de matematica que
ensinam no mesmo nivel e em condicdes semelhantes, fortaleceu o compartilhamento de
experiéncias nos permitindo gradativamente quebrar o isolamento a que o professor se encontra
submetido. Durante o decorrer das agdes do grupo, sempre buscamos fomentar a reflexao a partir
dos didlogos e do compartilhamento de experiéncias, com o objetivo de fortalecer a pratica reflexiva
nos participantes. Assim, para situarmos a reflexao no contexto do desenvolvimento profissional do

professor de Matemadtica, precisamos entender o que vem a ser a pratica reflexiva.

Para Hartman (2015) a pratica reflexiva constitui-se em um processo de introspeccao,
onde “através da andlise e avaliacdo critica de pensamentos, posturas e aces passadas, atuais e/ou
futuros, o professor se esforca para obter novas ideias e melhorar o desempenho no futuro”. (p.
13.) Nesse sentido, tornar-se um professor reflexivo exige, a principio, esforcos intensivos e
conscientes, porém no decorrer da vida profissional, a pratica e a experiéncia, podem consolidar a

reflexdo a ponto de ser possivel aplica-la automaticamente as situacdes didrias.

Névoa (2009) ao tratar a respeito do professor reflexivo destaca a importancia de

Temporis 79



identificar as praticas reflexivas inerentes e essenciais a profissdao docente e além de identifica-las

tem que se criar um conjunto de condi¢des, um conjunto de regras, um conjunto
de légicas de trabalho e, em particular [...] criar l6gicas de trabalho coletivo dentro
das escolas, a partir da quais — através da reflexao, através da troca de experiéncias,
através da partilha — seja possivel dar origem a uma atitude reflexiva da parte dos
professores. [...] A experiéncia é muito importante, mas a experiéncia de cada um
sO se transfora em conhecimento através desta andlise sistemadtica das praticas.
Uma andlise que é analise individual, mas que também é coletiva, ou seja, feita com
os colegas, nas escolas e em situacdes de formacdo. (NOVOA, 2009, p. 4).

Outro entendimento acerca da reflexdo (PEREZ, 2004, p. 256) disse que,

reflexdo na acdo é a que ocorre simultaneamente a pratica, na interagdo com as
experiéncias, permitindo ao professor dialogar com a situacdo, elaborar um
diagndstico rdpido, improvisar e tomar decisdbes diante da ambiguidade, do
inesperado e das condigdes efetivas do momento;

Reflexdo sobre a acdo refere-se ao pensamento deliberado e sistematico,
ocorrendo apds a acdo, quando o professor faz uma pausa pra refletir sobre o que
acredita ter acontecido em situagdes vividas em sua pratica.
A nossa visao de formacdo continuada se alinha com a mudancga imaginada por Perez
(2004) em direcdo a uma concepcdo onde a reflexdo sobre a pratica pedagdgica, a colaboracdo e a

discussdo entre os professores sejam elementos fundantes.

Na visdo de Ponte (2014) ao olharmos o professor sob a lente do seu desenvolvimento
profissional, perceberemos suas necessidades e potencialidades que merecem descobrir, valorizar
e promover. “Os cursos e as oportunidades de formacado oferecidos terdo certamente o seu papel,

mas é o professor que é o principal protagonista do seu processo de crescimento” (p. 345).

Ao dialogarmos com diversos autores acerca do entendimento referente a constituicao
de um grupo de estudos, suas potencialidades e os desafios na conducdo do trabalho em seu
interior, desvelaram-se gradualmente as potencialidades desta modalidade para resgatarmos a
coletividade docente por meio da cooperacdo e da colaboracdo, em busca de contribuir para a
desconstrucdo do isolamento que esses professores tem construido em torno de si mesmos. Nos
encontros foram claras essas contribuicdes presentes nas oportunidades de didlogo e no

compartilhamento de experiéncias, além da relagdo entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa.

2.2 A RESOLUGCAO DE PROBLEMAS COMO METODOLOGIA

A resolucdo de problemas se faz presente em diversas areas do conhecimento e possui
uma significacdo distinta associada a cada drea, variando desde a dissolucdo de impasses no ramo
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da politica e no mundo dos negdcios e criacdes de solucdes para inovacao tecnoldgica, até a
resolucao de problemas matematicos nos livros didaticos e como forma de viabilizar a aplicagdo da

matematica a situacdes e problemas do cotidiano.

A resolugao de problemas é inerentemente humana, pois uma parte consideravel de
nosso pensamento consciente é sobre problemas, se pde a servico de um determinado fim. Polya

(1949 apud KRULIK e REYS, 1998, p. 2) afirma com uma clareza atual que

resolver um problema é encontrar meios desconhecidos para um fim nitidamente
imaginado. [..] Resolver um problema é encontrar um caminho onde nenhum outro
é conhecido de antemdo, encontrar um caminho a partir de uma dificuldade,
encontrar um caminho que contorne um obstdculo, para alcancar um fim desejado,
mas nao alcangavel imediatamente por meios adequados. Resolver problemas é a
realizacdo especifica da inteligéncia e a inteligéncia é um dom especifico do
homem. [...] Entretanto a inteligéncia é essencialmente a habilidade para resolver
problemas: problemas do cotidiano, problemas pessoais, problemas sociais,
problemas cientificos, quebra-cabecas, toda sorte de problemas.

Nesse sentido, evidenciamos que além das pesquisas nos diversos espacos académicos,
desde 1998 a documentacgdo regulamentadora do ensino de matemadtica no Brasil, tomando por
base os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) voltados para o ensino de matematica no ensino

fundamental considera que

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

Acreditamos que a resolucdo de problemas cabe em todas as salas de aula, pois ndo é
uma atividade paralela ou posterior ao ensino, e ndao estd associada a determinados niveis de
escolaridade ou a necessidade de aprofundamento de um tema, mas perpassa todas as areas do

conhecimento, no papel de agente ativo na construcao deste conhecimento. Nesse contexto, Stanic

e Kilpatrick (1989) ressaltam que o objetivo é que os alunos aprendam a arte de resolver problemas.

Em nossos dias ainda encontramos nas salas de aula um discurso que remete
fortemente a Resolucdo de Problemas sob a ética de Polya, ensinar aos alunos apenas a resolver
problemas seguindo as quatro etapas da heuristica, que sdo compreensdo do problema, elaboracdo

de um plano, execug¢ao do plano e a retrospectiva para validacdo do resultado obtido.
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Conforme Oncuhic (1999), esta dtica encontrou barreiras no despreparo do professor
para internalizar e colocar em pratica as ideias novas, ndo permitindo que o aluno tivesse
participacdo ativa na construcao de seu conhecimento, reduzindo o trabalho a “um treinamento de
técnicas operatérias que seriam utilizadas na resolucdo de problemas-padrao ou para aprender

algum conteudo novo”. (p. 201).

Em 1980, o Conselho Nacional do Professores de Matematica - NCTM lanca um
documento denominado An Agenda for Action que objetivava ser um conjunto de orientac¢des
visando ao progresso da Matematica escolar dos anos 80, por meio da colaboracdo de profissionais
e de grupos de diversas areas interessados nesta temdtica, tendo como recomendagdo primeira a

adocdo da Resolucdo de Problemas como o foco da Matematica escolar.

Onuchic e Allevato (2005) chamam a atencdo para o fato de que os esforcos da década
de 80 ndo apresentaram os resultados esperados e apontam como possivel razdo “uma falta de
concordancia entre as diferentes concepg¢des que pessoas e grupos possuiam sobre a Resolucdo de

Problemas ser o foco da matematica escolar” (p. 216).

O NCTM, em busca de dar mais eficdcia a reforma iniciada com a Agenda, edita mais trés
publicagbes: a) Curriculum and Evaluation Standards for School Mathemathics, em 1989; b)
Professional Standards for Teaching Mathematics, em 1991 e c) Assessment Standards for School

Mathematics, em 1995.

Para Van de Walle (2009), estas publicacdes do NCTM deram inicio a uma reforma
duradoura, ou a era dos Padroes e “nenhum outro documento teve anteriormente um efeito tdo
profundo na matemadtica escolar ou em qualquer outra area do curriculo”. Apds o lancamento dos
Padrdes pelo NCTM, no final da década de 80 e durante a década de 90, continuaram crescentes as
evidéncias do poder e da eficacia da resolucao de problemas como meio para a aprendizagem de

matematica.

Schroeder e Lester (1989), ao discutir o ensino sobre Resolu¢do de Problemas e para
resolver problemas, buscam ilustrar por meio da fig. 1 um modelo simplificado de resolucdo de

problemas matematicos.
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Fig. 1 - Representacdo esquematica do fluxo do processo ao ensinar para resolver problemas Fonte: Adaptado de
Schroeder e Lester (1989)

Mundo Matematico (Abstracdo)

Representagio @ Solucdo

Matem dtica i Matematica
Problema do Solugdo do
mundo real problema real

Mundo Real (Concreto)

O modelo esquematizado na figura 1 mostra de forma simplificada que o processo
ocorre entre dois mundos simbdlicos, um mundo real, que compreende os problemas e as
aplicagées da matematica e um mundo abstrato que compreende os simbolos matematicos, suas
operacdes e técnicas. Segundo este modelo, o processo de resolucdo de problemas, apds a
apresentacdo do problema nos termos da realidade concreta, ocorre por meio de trés passos:
(1) traducdo do problema para a abstracdo matematica; (2) realizacdo de operagdes dentro da
representacdo matematica em busca da solu¢do do problema e (3) traducdo desta solucao obtida

no universo matematico voltando-se para os termos do problema inicial.

J4 no ensino através da Resolucdo de Problemas, os problemas sdo considerados
importantes ndao s como um objetivo para o ensino de matematica, mas como um meio inicial de
fazé-lo. Nesta abordagem, o ensino inicia com a apresentacdo de uma situacdo-problema que traz
em si aspectos chave do tema que se deseja ensinar e no decorrer da resolugdao, com emprego de
técnicas matematicas se busca a construcdo de respostas razoaveis. O ensino de matematica se
apresenta fluindo do concreto, situacdao-problema do mundo real, para o abstrato, representacao

simbdlica do problema e a manipulacdo adequada destes simbolos.

Ao tratar do ensino através da resolucdo de problemas, Schoereder e Lester (1989)
descrevem um modelo mais complexo que o apresentado na figura 1 que também se mostra valido
para problemas ndo rotineiros. Neste novo modelo exibido na figura 2, conforme os autores, ainda
temos os dois niveis representando mundo real e 0 mundo matematico. Os processos matematicos

se encontram em construcdo, por exemplo: a construcdo do conhecimento matematico, no nivel
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superior e o diferencial essencial nesta nova abordagem é a interagdo ou o relacionamento entre
0s passos do processo matematico e as agles paralelas sobre elementos do problema no mundo

real.

Fig. 2 — Representagdo esquematica do fluxo do processo ao ensinar através de resolugdo de problemas Fonte:
Adaptado de Schoereder e Lester (1989)

Mundo Matemadtico (Abstracio)
Fepresentacgio X’ Solugdo
Matem atica - Matematica
A A . A
f \..'.' 1'
Problema do Solugdo do
mundo real X . problema real
Mundo Real (Concreto)

Como podemos ver na figura 2, temos uma variedade de intera¢des, tantas quantas
forem necessarias, denotadas pelas setas Y1 até Yn, onde observamos que durante a realiza¢ao dos
processos que ocorrem paralelamente no mundo real e no mundo matematico, o resolvedor ora
caminha do concreto para o abstrato rumo a generalizacdo, setas ascendentes, ora na direcao
oposta conforme as setas descendentes, quer para explicar uma agao concreta por meio de um
processo matematico ou para revisitar a situacdao concreta em busca de algum elemento do
problema que tenha esquecido e possa realimentar o processo matematico. As interacdes ou
relacionamentos que vislumbramos por meio das setas Y1 até Y, nos revelam que o resolvedor do
problema necessita se mover entre o concreto e o abstrato durante a resolucdo de um problema,

tantas vezes quanto se faca necessario.

Nesse sentido, destacamos as palavras de Onuchic e Allevato (2005) ao afirmarem que
a compreensdo de matematica, por parte dos alunos, guarda estreita relacdo com o ato de

relacionar e que ndo resta duvida de que,

ensinar Matematica através da Resolucdo de Problemas é uma abordagem
consistente com as recomendag¢bes do NCTM e dos PCN, pois conceitos e
habilidades matematicos sdo aprendidos no contexto da Resolucdo de Problemas.
O desenvolvimento de processos de pensamento de alto nivel deve ser promovido
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através de experiéncias em Resolucdo de Problemas, e o trabalho de ensino de
Matematica deve acontecer num ambiente de investigacdo orientada em resolucdo
de problemas. Em nossa visdao, a compreensdo de Matemdtica, por parte dos
alunos, envolve a ideia de que compreender é essencialmente relacionar. Esta
posicdo baseia-se na observa¢do de que a compreensdo aumenta quando o aluno
é capaz de: relacionar uma determinada ideia Matematica a um grande numero ou
a uma variedade de contextos, relacionar um dado problema a um grande niumero
de ideias Matematicas implicitas nele, construir relacdes entre as varias ideias
Matematicas contidas num problema (ONUCHIC; ALLEVATO, 2005, p. 222).

Huanca (2006, p. 38) observa que o ensino de Matemadtica através da resolugao de

problemas é importante por nos oferecer

uma experiéncia em profundidade, uma oportunidade de conhecer e delinear as
dificuldades, de conhecer as capacidades e limitacdes do conhecimento
matematico que os estudantes possuem. O ensino através da resolucdo de
problemas coloca énfase nos processos de pensamento, nos processos de
aprendizagem e trabalha os contelddos matematicos, cujo valor ndo se deve deixar
de lado.

Entdo, ao tratarmos da resolucao de problemas como uma metodologia para o ensino
de matematica, temos ciéncia da complexidade que envolve a sua concretizacdo em sala de aula ao
nos depararmos com as palavras de Van de Walle (2009, p. 59) que corroboram esse entendimento
ao afirmar que “ndo ha duvida que ensinar através da resolucdo de problemas é dificil. As tarefas

devem ser planejadas ou selecionadas a cada dia e a compreens3ao atual dos alunos e as

necessidades curriculares devem ser levadas em consideracdo”.

No sentido de fomentar o uso da resolucdo de problemas com alternativa metodolégica.
A seguir, elencamos trés caracteristicas relevantes e que, em conformidade com Van de Walle

(2009), podem ser considerados bons motivos:

(1) aresolugdo de problemas desenvolve nos alunos a conviccdo de que eles sdo capazes
de fazer matematica e de que a matematica faz sentido em funcdo do fortalecimento da autoestima
e da autoconfianca que florescem quando ocorre por parte dos alunos o desenvolvimento da

compreensdo durante a resolucdo de um problema;

(2) a resolucdo de problemas concentra a atencdo sobre as ideias e em dar sentido as
mesmas, propiciando uma integracao entre as ideais que o aluno reflete durante o processo de
resolucdo com as ideias geras que ele possui, indo além das instrugdes ou explicagdes oferecidas

pelo professor;

(3) uma abordagem de resolucdo de problemas envolve os estudantes de modo que
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ocorrem menos problemas de disciplina ao tornar a tarefa de aprendizagem envolvente, pois
resolver problemas permite aos alunos uma agao integrada e com sentido, em contraposi¢dao a

resisténcia as instrucdes do professor, quer seja por ndo as compreender ou por considera-las.

Nesse cendrio, se insere a metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de
Matematica através da Resolu¢do de Problemas, que se configura como um caminho para ensinar
matematica partindo de um problema gerador, ou seja, indo além de ensinar a resolver problemas.
Esta metodologia, em sintonia com os PCN, adota o problema como ponto de partida e busca
construir as conexdes entre os diversos setores da matematica de modo a produzir novos conceitos

e conteudos através da resolugao de problemas.

Em suma, o Grupo de Trabalho e Estudos em Resolucdo de Problemas — GTERP da
UNESP-Rio Claro/SP, passa a fazer uso da expressdo composta ensino-aprendizagem-avaliacdo

voltada para sua pratica em sala de aula, como uma metodologia levando em conta que,

ao considerar o ensino-aprendizagem-avaliacdo, isto é, ao ter em mente um
trabalho em que estes trés elementos ocorrem simultaneamente, pretende-se que,
enguanto o professor ensina, o aluno, como um participante ativo, aprenda, e que
a avaliacdo se realize por ambos. O aluno analisa seus préprios métodos e solucdes
obtidas para os problemas, visando sempre a construcdo de conhecimento. Essa
forma de trabalho do aluno é consequéncia de seu pensar matematico, levando-o
a elaborar justificativas e a dar sentido ao que faz. De outro lado, o professor avalia
0 que estd ocorrendo e os resultados do processo, com vistas a reorientar as
praticas de sala de aula, quando necessario (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p.81).

O problema, entendido como “tudo aquilo que ndo se sabe fazer, mas que se esta
interessado em fazer” (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p.81), é o ponto inicial da Metodologia de
Ensino-Aprendizagem-Avaliacao de Matematica através da Resolugdao de Problemas. No decorrer
do processo de resolucdo, ocorre a construcao de novos conceitos e conteddos por meio da conexdo

entre os diversos segmentos da matematica feita pelos alunos.

Ao se imaginar uma sala de aula e como conduzir a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas, a seguir compilamos

o roteiro de atividades como dinamica para sala de aula de Onuchic e Allevato (2011):

e Preparacdo do problema — Selecionar um problema, visando a construcdo de
um novo conceito, principio ou procedimento. Esse problema sera chamado
problema gerador. E bom ressaltar que o contetido matematico necessdrio para
a resolucao do problema nao tenha, ainda, sido trabalhado em sala de aula.

e Leitura individual — Entregar uma cdpia do problema para cada aluno e
solicitar que seja feita sua leitura.

e Leitura em conjunto — Formar grupos e solicitar nova leitura do problema, agora
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nos grupos.

e Se houver dificuldade na leitura do texto, O proprio professor pode auxiliar
os alunos, lendo o problema.

e Se houver, no texto do problema, palavras desconhecidas para os alunos
surge um problema secundario. Busca-se uma forma de poder esclarecer
as duvidas e, se necessdrio, pode-se, com os alunos, consultar um
dicionario.

e Resolucdo do problema — A partir do entendimento do problema, sem duvidas
guanto ao enunciado, os alunos, em seus grupos, em um trabalho cooperativo
e colaborativo, buscam resolvé-lo. Considerando os alunos como co-
construtores da matematica nova que se quer abordar, O problema gerador é
aquele que, ao longo de sua resolugdo, conduzird os alunos para a construgao
do conteudo planejado pelo professor para aquela aula.

e Observar e incentivar — Nessa etapa, o professor ndo tem mais o papel de
transmissor do conhecimento. Enquanto os alunos, em grupo, buscam resolver
o problema, o professor observa, analisa o comportamento dos alunos e
estimula o trabalho colaborativo. Ainda, o professor como mediador leva os
alunos a pensar, dando-lhes tempo e incentivando a troca de ideias entre eles.

e O professor incentiva os alunos a utilizarem seus conhecimentos prévios
técnicas operatodrias, ja conhecidas, necessarias a resolucao do problema
proposto. Estimula-os a escolher diferentes caminhos (métodos) a partir
dos proéprios recursos de que dispdem. Entretanto, é necessario que o
professor atenda os alunos em suas dificuldades, colocando-se como
interventor e questionador. Acompanha suas exploracdes e ajuda-os,
guando necessario, a resolver problemas secundarios que podem surgir no
decurso da resolugdo: notacdo passagem da linguagem vernacula para a
linguagem matematica; conceitos relacionados e técnicas operatdrias; a
fim de possibilitar a continuag¢do do trabalho.

e Registro das resolugdes na lousa — Representantes dos grupos sdao convidados
a registrar, na lousa, suas resolugdes. Resolugdes certas, erradas ou feitas por
diferentes processos devem ser apresentadas para que todos os alunos as
analisem e discutam.

e Plenaria — Para esta etapa sdo convidados todos os alunos, a fim de discutirem
as diferentes resolug¢des registradas na lousa pelos colegas, para defenderem
seus pontos de vista e esclarecerem suas duvidas. O professor se coloca como
guia e mediador das discussdes, incentivando a participagdo ativa
e efetiva de todos os alunos. Este € um momento bastante rico para a
aprendizagem.

e Busca do consenso — Depois de sanadas as duvidas, e analisadas as resolu¢des
e solugdes obtidas para o problema, o professor tenta, com toda a classe,
chegar a una consenso sobre o resultado correto.

e Formalizacdo do conteldo — Neste momento, denominado formalizagdo, o
professor registra na lousa uma apresentac¢do formal organizada e estruturada
em linguagem matematica padronizando os conceitos, os principios e os
procedimentos construidos através da resolucdo do problema, destacando as
diferentes técnicas operatdrias e as demonstracbes das propriedades
qualificadas sobre o assunto (ONUCHIC; ALLEVATO, 2011, p. 83-85).

Consideramos pertinente abrir um paréntese nesta discussdo para falarmos a respeito
do Grupo de Pesquisa em Resolucdo de Problemas e Educagcdao Matematica — GPRPEM, inicialmente
formado e constituido por alunos do Curso de Licenciatura em Matematica do Campus Monteiro/PB
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e por professores de Matematica da regido do Cariri Paraibano em 2008. Atualmente é um Grupo
de Pesquisa do Programa de Pdés-Graduagao em Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica da
Universidade Estadual da Paraiba, UEPB — Campina Grande e do Centro de Ciéncias Humanas e

Exatas da UEPB — Monteiro, Paraiba, Brasil.

O Grupo se dedica ao ensino e pesquisa na graduagdo e pds-graduagao da UEPB. Sua
principal drea de atuagao é na Resolugao de Problemas e Ensino e Aprendizagem de Matematica.
Nessa linha, os principais trabalhos do grupo relacionam-se com Modelizagdo Matematica,

Modelagem, Educacdo Estatistica e Formacdo de Professores.

A seguir, listamos alguns principios que, no entender de English e Gainsbrug (2016),
podem nortear um novo olhar para os debates presentes na educacdo matematica com a intencao
de aproximar a resolucdo de problemas matematicos, inserida no curriculo escolar, do objetivo de

preparar os alunos para o sucesso na vida e no trabalho dentro do contexto do século XXI.

e Algumas habilidades ndo cognitivas e gerais (que sdo normalmente
subdesenvolvidas na educacdo) sdo fundamentais para a resolucdo de
problemas no local de trabalho. Muitas destas habilidades sdo cognitivamente
de alto nivel.

e Em algum contraste, as decisbes da vida cotidiana cada vez mais exigem
interpretacdo dos dados quantitativos em varias formas complexas, em varios
dominios desconhecidos.

e A capacidade de aplicar sua formacdo e conhecimento em problemas
desconhecidos (transferéncia) é altamente privilegiada por parte dos
empregadores, e é presumidamente mais eficazmente estimulado quando a
aprendizagem ocorre em contextos baseados no trabalho (ENGLISH;
GAINSBURG, 2016, p. 325).

Diante dos estudos que apresentamos neste item sobre a resolugao de problemas,
entendemos que ela representa uma possibilidade metodoldgica para atender as necessidades da
sala de aula, para trazer de volta a motiva¢dao dos alunos ao sair da rotina da memorizagao e da

mecanizacao.

Ao realizarmos a pesquisa de campo em 2017 em um trabalho junto a um grupo de
professores em exercicio em uma rede municipal de ensino, ficou evidente a importancia da
utilizacdo desta metodologia pelo impacto causado, quer seja pela mudanca de papéis que se impde
tanto aos professores quanto aos alunos, motivando um rearranjo de pensamentos e atitudes ou
pela possibilidade de releitura de maneira aprofundada de conteldos matematicos que pareciam
de dominio absoluto por parte do professor. Além disso, os participantes perceberam a

possibilidade de trabalhar as grandes ideias fundamentais da Matematica do 62 ao 92 ano através
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da resolucdo de problemas e a importancia da construcdo de novos conceitos e novos
procedimentos utilizando a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica

através da Resolucdo de Problemas, num ambiente de compartilhamento de saberes e experiéncias.

3 MATERIAIS E METODOS

A pesquisa foi desenvolvida por meio de uma abordagem qualitativa, na perspectiva de
uma pesquisa colaborativa em consonancia com os estudos de IBIAPINA (2016). No decorrer das
acOes que permearam um processo de formacgdo continuada ambientado em um grupo de estudos,
houve a associacdo da proposta inicial de investigacdo, parte do projeto do mestrado do segundo
autor deste artigo, com as necessidades da SME-CZ e os anseios dos professores em buscar melhor
compreender a realidade de seu fazer docente cotidiano e construir transformagdes que tragam
melhorias. Fomentando a colabora¢do, buscamos criar oportunidades aos professores para
iniciarem uma trajetdria rumo ao protagonismo em seu processo de formacdo. Vivenciamos o que

Ibiapina coloca como um dos fundamentos da pesquisa colaborativa.

O processo de pesquisa é, portanto, organizado a partir do interesse inicial do
pesquisador, que possui um projeto de investigacao sobre determinados aspectos
da pratica educativa. Encontrar parceiros que também possuem necessidades de
compreender e de transformar a pratica é um dos primeiros desafios colaborativos,
isto é, encontrar parceiros que tenham os mesmos interesses investigativos do
pesquisador, transformando a intengao inicial de pesquisa em objetivo comum de
investigacdo, significa possibilidade para produzir saberes de forma colaborativa.
(IBIAPINA, 2016, p. 46).

Mas o que vem a ser colaborar? E cooperar? Cooperar e colaborar sdo a¢des distintas
em sua esséncia e processos. Hall e Wallace (1993), Boavida e Ponte (2002) e Celani (2003) citados
por lbiapina (2016) evidenciam que a diferenciacdo reside em torno da possibilidade, na
colaboracgdo, dos envolvidos participarem, conjuntamente, com poder de decisdao e em condi¢des
igualitarias, na elaboracdo de objetivos, acdes a serem realizadas e, ndo menos importante, das
responsabilidades. Ja na cooperacdo, todos se ajudam para a realizacdo de a¢des pré-definidas e
com uma conducdo hierarquicamente centralizada, como podemos ver nas a¢des de formacdo de
professores que seguem um viés tradicional. Quanto a espontaneidade da colaboracdo, ela ndo se
dd de forma espontanea, natural, mas se configura em um “trabalho ativo, consciente que
pressupde esforco, vontade e que tem lugar quando condices sdo criadas para isso” (CELANI, 2003

apud IBIAPINA, 2016, p. 47).
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Como indica Bastos e Henrique (2016), procuramos estimular os professores a
desenvolverem o ato de reajustar a propria pratica em busca de melhora-las por meio da troca de
experiéncia e momentos de reflexdo, gradualmente consolidando o perfil de investigador de suas
praticas em sala de aula e produtor de alternativas pedagdgicas validas para seus cotidianos

escolares.

Para a producdo dos dados, os instrumentos que utilizamos foram a observacao
(planejada e executada de forma sistematica, tanto direta quanto participante), a entrevista
semiestruturada, registro de notas de campo, dudio, video e fotografias dos encontros para uma
analise posterior ao momento da agdo. A proposta inicial montada pelo pesquisador foi
complementada com outras tematicas surgidas no primeiro encontro do grupo de estudos, com os
participantes tendo voz e espaco para colaborarem com a estruturagdo tematica da formacgao nos
demais encontros. Ao final dos encontros, os professores foram novamente entrevistados. Os dados

produzidos foram analisados e interpretados a luz do referencial teérico que norteou a pesquisa.

Os sujeitos da pesquisa foram vinte professores de Matemadtica que integram a Rede
Municipal de Ensino da cidade de Cajazeiras e lecionam no Ensino Fundamental I, cuja formacao
minima contemplava a licenciatura. A maior parte deles (80%) tem mais de trinta anos de idade,
estd ativa em sala de aula em mais de um nivel de ensino e em mais de uma instituicao escolar,
exercendo a profissdo de professor ha mais de 10 anos. Neste relato os professores serdo

identificados como Participanten (Participantes, Participantey, etc.).

A proposta de trabalho foi desenvolvida durante uma série de dez encontros, na
modalidade grupo de estudos, com periodicidade quinzenal, trés horas de duracdo em média e,
para atender as recomendacdes dos tedricos referente a quantidade de integrantes, subdividimos

os vinte professores em arranjos menores para as discussoes e apresentagoes.

A pesquisa (a partir do segundo encontro) foi desenvolvida em duas fases: a primeira
correspondeu a um momento com leituras e posterior discussdo para aprofundamento tedrico. Na
segunda, um momento de trabalho com a (re)construcdo de conceitos matematicos através da
resolucdo de problemas, sempre apoiados pela Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de

Matematica através da Resolucdo de Problemas.
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4 DISCUSSAO

Dadas as limitagdes normais de um artigo, optamos por apresentar momentos de
dois encontros para a discussdo, o segundo e o nono encontros, pela densidade apresentada frente

as tematicas discutidas.

Do segundo encontro destacamos a leitura do texto Investigar e aprender em
comunidades colaborativas de docentes da escola e da universidade, de autoria do professor Dario
Fiorentini. O referido texto traz uma discussao que reconhece o fracasso da comunidade académica
em seu esforco para formar professores, bem como oferecer melhorias qualitativas para as praticas

escolares.

Apds a leitura, pudemos fomentar a discussdo para uma posterior reflexdo acerca da
aproximacado entre Universidade e as escolas, no ambito da formac¢ao docente, em busca de melhor
conhecer o potencial desta aproximacdo, em sintonia com o que Fiorentini (2012) e Névoa citado

por (PEREIRA; PEREIRA, 2013) discutem.

As discussGes sediaram um rico didlogo, onde os professores viram suas realidades
espelhadas na leitura, evidenciando o distanciamento entre o ensino na Licenciatura e a realidade
do inicio da profissdo docente pelo recém-formado, como indica a fala de um dos sujeitos da

pesquisa:

ainda estd distante o ensino que nds professores temos na Universidade do que é
trabalhado por nds professores dentro da sala de aula no ensino basico, é uma
distancia terrivel. A gente entra na Universidade e ja sabe que vai fazer uma
licenciatura para ensinar Educacdo Bdsica: Ensino Fundamental e Médio. Quando
nds chegamos na Universidade, o nivel que a gente vai estudar é um nivel que a
gente fica, olha a expressdo, boiando. Nem a gente aprende a lidar com a sala de
aula, com as metodologias, com a pratica de sala de aula e nem os conteldos do
fundamental e médio, para dizer assim, vocé vai sair daqui, ao menos em termo de
conteudo, tendo dominio. Estamos saindo com a impressdo de que nos é ensinado
muita coisa muito além do que a gente vai precisar para sala de aula.
(Participanteis).

Outro ponto destacado pelos professores nas discussdes corrobora que eles também
vivenciaram a falta de sintonia entre os conhecimentos e praticas adotados na sala de aula de
matematica e as propostas nascidas na Universidade para a formacdo continuada, fortalecendo um

descrédito por parte dos professores da escola basica, conforme fala do Participantess citada a

seguir:
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ha uns dois anos, uns alunos que estavam fazendo o curso de matematica vieram
participar de alguns momentos de nossa formacdo e apresentaram a metodologia
de jogos. Como usar jogos em sala de aula. Mas da forma como foi apresentada é
como se a gente nunca tivesse usado jogo em matematica. Eles chegam assim:
olhem, vocés vao fazer assim, assim e assim. Porém, 90% daquilo que eles nos
trouxeram ja conheciamos, quando o pessoal da academia vem para tratar com os
professores eles acham que a gente ndo tem essa visdo, é como se a gente nao
soubesse e, quanto a isso, eles estdo enganados a nosso respeito.

Encerradas as falas, um dos grupos prop6s que aprofundassemos os estudos a respeito
desta tematica, atual e vital, e se prontificou a convidar integrantes das duas Instituicdes de Ensino
Superior que possuem curso de Licenciatura em Matematica na cidade, para fazerem parte do nosso
grupo de estudos, participar das discussdes e fomentarmos esta aproximacao entre Universidade e

escola.

No nono encontro, destacamos a parte pratica de se trabalhar Matematica, apoiado na
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacido de Matemadtica através da Resolucdo de
Problemas (ONUCHC; ALLEVATO, 2011), por meio do qual buscamos, entre outras coisas, revisitar
0s numeros racionais, através do cdlculo mental, uso da algebra e desenvolvimento de habilidade
de expressdao em linguagem matematica. O problema tinha o seguinte enunciado: Um vendedor de
ovos chega pela manha a feira e ja perto do meio dia, ansioso para ir para casa, lan¢ca uma
promogao: quem comprar a metade dos ovos leva mais meio ovo. Apds atender trés clientes,
restou uma duzia de ovos para serem vendidos. Quantas duzias de ovos estavam a venda antes

do inicio da promogao?

Para resolver o problema, os professores se agruparam em subgrupos e cada integrante
recebeu uma coépia do problema. Em seguida, passamos para a fase da leitura individual. Neste
ponto os professores ja necessitaram tomar a primeira decisdo, de modo a criar condi¢cdes para
balizarem a montagem de estratégias de resolucdo. Como se encontram os ovos? Crus? Cozidos?
Esta discussdao pode oportunizar a formacado de diversos caminhos de resolugao, podendo levar a
resultados distintos. Pelo cenario indicado, a feira, o fato de serem citadas duzias de ovos levou a
crer que estavam crus. Decisdo que, associada a afirmativa ‘quem comprar a metade dos ovos leva

mais meio ovo’, ja impacta direto nas caracteristicas do nimero procurado.

Dentro do nosso papel de mediar, consideramos importante levantar algumas questdes
auxiliares, tais como: se a pessoa compra metade e mais meio ovo, quanto resta com o vendedor?
Essa informac3o revela alguma caracteristica do nimero que procuramos? E relevante observar o

gue acontece se considerarmos ser par ou impar?
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Nenhum dos professores, externou a associagao do enunciado a uma quantidade inicial
impar de ovos, levando o pesquisador a cogitar tal possibilidade, como pode ser observado no

seguinte didlogo:

- Por exemplo, se ele tem 100 ovos o primeiro cliente compra 50 mais meio ovo?
(Participantey)

Leva mais meio ovo sim. Sera que da forma como vocé colocou d4 certo? E possivel
qguebrar e vender meio ovo? (Pesquisador)

- Esse meio ovo professor, se por exemplo o camarada leva |3, compra se a metade
Ia fosse 24 ovos, duas duzias, entdo esse meio ovo seria, por exemplo, ele levar
doze ovos a mais? (Participantes)

Observo que vocé entendeu o meio ovo como metade da quantidade comprada.
N3do. Meio ovo mesmo. Isso sinaliza pra gente que ele deveria ter, no inicio, uma
guantidade impar de ovos, afinal ele ndo pode quebrar o ovo e entregar uma das
metades. Ndo é? (Pesquisador)

- Aham (entendo). (Participantes)

Por exemplo. Se eu possuo 7 ovos. Ou eu vendo 3 que é metade menos meio ou
vendo 4, que é metade mais meio. Ndo é isso? Essa informacdo que nods
conseguimos extrair do problema ja serve até para verificar uma possivel solucdo
encontrada, afinal se encontrarmos 258, por exemplo, jd podemos rejeitar pelo fato
de ser um numero par. OQutro questionamento: se ele vende metade mais meio em
uma venda o que sobra? (Pesquisador)

- Restara da venda de x/2 +1/2, ou seja, x/4. Vou pensar mais. (Participantes)
Vamos pensar assim, com base em 7, como conversamos antes. Se vende metade
mais meio, restara? (Pesquisador)

- Ora, restara metade menos meio! (Participante,)

Apds decorrido o tempo estipulado para a resolucdo do problemas os grupos

expuseram, na lousa, o que haviam produzido para uma anadlise conjunta, conforme a Fig. 3.

Fig. 3 - Solugdes exposta na lousa Fonte: Acervo da Pesquisa

Grupo | Grupo ll
12 Cliente Considerando as trés vendas
1 1 1 x-1 3x-3 1  3x-7
XT3 T 8 2 8
22 Cliente 32 Cliente
x-1 /x-1\ /1 3x-15
> )6 6
x-1 x+1 X =69
2 27

Como vemos na figura 3, os dois grupos optaram por uma estratégia de resolucao por
meio da algebra e apenas o grupo Il chegou a um valor para a quantidade procurada. Enquanto o

grupo | buscou equacionar venda a venda, o grupo Il optou por representar as trés vendas por meio
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de Unica express3o. A medida que iamos discutindo venda a venda, fomos colocando na lousa,

conforme a Fig. 4, a seguir:

Fig. 4 — Busca pelo consenso. Fonte: Acervo da pesquisa.

Venda Compra Resto
x 1 x 1

1 —4= -z
2 2 2 2

z Bl QIR
(B(B)G3)-3) 3

Confirmando a importancia da discussao na plenaria e das contribuicdes surgidas diante
de uma visdo macro da estratégia tracada, observamos que permitiu ao Participante, enxergar além
do discutido dentro de cada grupo e poder fazer a seguinte fala:

Ja ali na segunda venda, para simplificar a expressao e reduzir a chance de erros,
podemos trabalhar diretamente com o resto da primeira venda por meio da

R, x—1 . .
expressao simplificada -~ Assim procedendo com as demais vendas acho que
ficara mais claro e mais facil.

Apds as discussdes, elaboramos em conjunto, uma resolu¢dao usando a aritmética,

conforme mostrado a seguir:

Tabela 1 — Pensando aritmeticamente o problema.

Disponivel Vendido Restante
Sequéncia de
Venda
x 1 x 1 resolucdo
o6 |6
2 2 2 2
1 103 52 51 32 passo
2 51 26 25 22 passo
3 25 13 12 12 passo

Chamou atencdo o fato de nenhum dos professores ter seguido uma estratégia de
resolucao fazendo uso da aritmética, abordagem que parecia direta ao prepararmos o problema.

Outro ponto: na promocdo das discussdes aos participantes que trabalham cotidianamente com os
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conteudos que discorremos até aqui, um universo de possibilidades se abrira ao permitir aos alunos
fazerem Matematica ensinando através da Resolu¢ao de Problemas em suas salas de aula de

Matematica.

O fato de estarmos trabalhando em uma modalidade de formagdao mais flexivel, um
grupo de estudos, nos permitiu retomar as discussdes apds estas etapas de constru¢dao de uma
solucdo, com foco nos conteldos matematicos que podemos construir através desta resolucao.
Afinal, a nossa intengdo vai para além de resolver o problema, contempla observar como isso
impactaria em nossas salas de aula de matematica, com os participantes levando para trabalhar
juntos aos seus alunos do Ensino Fundamental e retroalimentar o grupo com os pontos positivos e

negativos, em encontros ulteriores.

A nossa discussdo trouxe luz sobre diversos aspectos, porém nos remeteu a novas
guestdes, tais como: serd que o fato de ensinarem em mais de um nivel, os leva a utilizarem
conhecimento mais elevados que o necessario para algumas situacées? Como isso reflete na
realidade das salas de aula de matematica? Estaria o professor de matematica, em func¢do das

condicOes adversas, quer econdmicas ou sociais, atuando em uma espécie de piloto automatico?

5 CONSIDERAGOES

Os resultados obtidos no decorrer das acdes desta pesquisa nos mostraram que um
grupo de estudos pode contribuir, ndo somente em relagdo ao processo de ensino e de
aprendizagem da Matematica, mas em outros aspectos: reflexdo sobre a pratica da sala de aula,
dificuldades em lidar com a sala de aula no contexto atual, valorizagdo do conhecimento
matematico em evolucdo durante os encontros, além do compartilhamento de experiéncias, onde
os membros se sintam em harmonia e igualdade para tratar, inclusive, de seu desenvolvimento
profissional. Também os resultados trouxeram contribuicdes para o crescimento, nos aspectos
individual e coletivo, do professor de matematica, oportunizando-lhes um resgate da autoestima
enquanto docentes, buscando melhorar a cada dia. Alguns participantes desejaram se colocar em
relacdo a contribuicdo, para o seu crescimento como professor de Matematica, que a participacao

em nosso grupo esta trazendo, conforme citado em seguida:
Sim, pois a troca de experiéncias é muito importante (Participanteis).
Com certeza é mais um leque de informacgGes para o meu curriculo profissional.

Acho que a resolucdo de problemas no ensino de matematica é completa e
dindmica até porque se trabalha tudo, desde a interpretacdo e escrita até o
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raciocinio légico e isso é muito bom (Participanteo).

Sempre contribuiu e, de forma positiva, nos leva a refletir sobre nossos alunos e
nossa pratica (Participantes).

Com certeza a minha participacdo no grupo me faz refletir sobre a minha pratica
em sala de aula, o que me leva as vezes prosseguir e, em outros momentos,
retroagir as minhas ac¢des (Participantes).

Pereira e Pereira (2013) alerta que, frente a complexidade de nosso tempo, o educador
sente a necessidade de converter-se em um eterno aprendiz, indo ao encontro dos novos
conhecimentos, trazendo para seu cotidiano novas praticas, se constituindo educador a cada dia e
de modo continuo. Dessa forma, com relagdo ao trabalho cooperativo/colaborativo dentro do grupo
de estudos, percebemos que a cooperagao esteve presente na maior parte de nossos encontros. A
colaboracgdo veio crescendo lentamente, o que sinaliza que a cultura da colaboracao se fortaleceria

com a continuidade dos encontros

Foi igualmente constatado que o dominio do conhecimento matematico e a sua
execucdo eficiente e perspicaz é importante para a manifestacdo da reflexdo na resolucdo de
problemas. Este resultado é compativel com a ideia, defendida por varios tedricos, de que os
individuos que tém um grande dominio do conhecimento matematico tém também maior
capacidade para utiliza-lo na (re)construcdo de conhecimento através da Resolucdo de Problemas

(HUANCA; ALMEIDA, 2018).

Por fim, esta experiéncia nos aponta as potencialidades dos grupos de estudos como
processo de formacgao continuada, que poderao ganhar em efetividade ao se constituirem uma
pratica corrente. No entanto, devemos considerar que, fazer a opg¢do por um grupo de estudos de
forma exitosa, requer uma efetiva disponibilidade dos professores participantes; planejamento e
conducdo cuidadosos respeitando o compartilhamento de posicionamentos e de responsabilidades.
Por parte do pesquisador, requer uma flexibilidade por meio da media¢ao opondo-se, sempre que

possivel, a conducado unilateral das ag¢des.
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