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Resumo

Em programas educacionais, reformas curriculares e projetos politicos sem o devido cuidado a formacdo e a
funcdo do professor, pouco se avanca. O objetivo deste texto é o de apresentar, de forma sucinta, o que a
literatura mostra como saberes e necessidades a formacdo docente, a Resolucdo de Problemas e a formacéo
de professores de matematica. Pois, embora a formacdo de professores, em sua execucdo, depende de
fatores externos, a figura do professor formador € primordial no avanco da estruturacdo da formac&o inicial
do professor de matematica. Pesquisas sobre a Resolucéo de Problemas na formagao do professor vem sendo
desenvolvida com o intuito de desvendar caminhos para o futuro da educacéo nacional. A discussdo sobre o
tema surge como parte de uma pesquisa, em andamento, sobre a formacdo inicial de professores de
matematica e resolucdo de problemas no programa de Pés-Graduacdo da Universidade Estadual Paulista,
UNESP- Campus de Rio Claro.
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No cenério da formagdo do professor encontra-se 0 objeto de maior atencdo e
cuidado, o professor. Numa sociedade que caminha a passos largos e rapidos na busca de
sucesso, competitividade e poder, o papel do professor como incentivador nesse processo,
faz-se necessario em todos os niveis, modalidades e areas da educacdo nacional.
Destacamos o professor como incentivador por acreditar que ele, na sua pratica diaria,
contribui para a formacdo de um cidad&o e de sua utilidade na sociedade em que vive.

E importante que todo professor se envolva com o ensino e a aprendizagem e que
nutra sentimentos positivos em relacdo a formacdo de seus alunos. Entretanto, para a
realizacdo dessa obra, é preciso que haja uma ampla fundamentacdo matematica e
pedag6gica que lhe permita introduzir uma nova proposta de enino-aprendizagem-
avaliacdo, dando lugar a uma formacao inicial capaz de desencadear a necessidade de uma
constante preparacao para enfrentar os desafios da carreira docente. Uma formacdo que

perceba a necessidade da busca por saberes a desenvolver-se na profisséo docente. Saberes
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esses que levem ao ensino-aprendizagem construtivista, com compreensao e significado, a
fim de que o futuro professor possa ser o construtor de sua propria profissdo docente.

Hoje, além do conhecimento curricular especifico da formacdo do
professor de matematica, outros saberes sao necessarios. Vivemos em uma sociedade em
constante movimento, na busca incessante de conhecimentos que maximizem o lucro e
minimizem o tempo. Nessa busca, estdo envolvidas questdes sociais, politicas e
econémicas, bem como o avanco tecnoldgico, que levam pesquisadores a investigar e
propor novas teorias de aprendizagem que influenciar o curriculo escolar. Dai, a
importancia de se inserir, na formacdo inicial do professor, outros conhecimentos além dos
especificos a sua formacdo. Cada vez mais, 0s pesquisadores da area educacional estdo
considerando, em suas pesquisas, além do especifico de cada area, outros conhecimentos
necessarios a profissdo docente. Sobre os saberes necessarios a profissdo docente
destacamos os trabalhos de Novoa (1995), Perez (1999), Fiorentini (2005) e Tardif (2010);
entre 0s que abordam a pratica educativa, o ensino e a aprendizagem estdo Schoén (2000),
Zabala (1998/1995); Bolivar (2002), Paquay et, al (2001) falam sobre profissdo professor.

Além dessas pesquisas, 0s professores adquirem conhecimentos por
diversas fontes, como as apresentadas por Tardif.
O saber dos professores contém conhecimentos e um saber fazer cuja origem
social é patente. Por exemplo, alguns deles provém da familia do professor, da
escola que o formou e de sua cultura pessoal; outros vém das universidades ou
das escolas normais; outros estdo ligados a instituicdo (programas, regras,
principios pedagdgicos, objetivos, finalidades, etc.); outros, ainda, provém dos
pares, dos cursos de reciclagem, etc. Nesse sentido, o saber profissional estd, de
um certo modo, na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da

instituicdo escolar, dos outros atores educacionais, das universidades, etc.
(TARDIF, 2010, p.19)

Autonomia, reflexdo e saberes sdo termos que permeiam as discussdes sobre
formacdo de professores, pois o conceito de professor reflexivo, aquele que reflete na acéo
e sobre sua acdo, que é capaz de exercer sua profissdo com autonomia e nao s6 busca
adquirir conhecimentos sobre os diferentes saberes necessarios a sua pratica, mas que €
conscio de seu papel como formador de opinides continua longe de ser uma realidade no
ambito educacional. Entretanto, a formacdo inicial do professor de matemaética pode se
apresentar como um lugar propicio a realizacdo de mudancas. E nesse espaco, embora
curto, que os primeiros contatos com a realidade educacional se apresentam e onde €

possivel perceber caminhos que possam conduzir a avangos na aquisi¢cao do conhecimento.



Abordando essa dimenséo inicial na formagdo do professor, PEREZ (1999) recomenda

que:

A formacéo inicial deve proporcionar aos licenciandos um conhecimento que
gere uma atitude que valorize a necessidade de uma atualizagdo permanente em
funcdo das mudangas que se produzem, e fazé-los criadores de estratégias e
métodos de interacdo, cooperagdo, analise, reflexdo e a construir um estilo
rigoroso e investigativo. (PEREZ, 1999)

Embora uma tal formacdo seja recomendada, sente-se que para sua execugdo é
necessaria uma demanda de fatores externos onde a figura do professor formador continua
sendo primordial no avango da estruturacdo da formacdo inicial do professor de
matematica. Pois é funcdo do formador contribuir para o desenvolvimento de uma cultura
profissional, onde a reflexdo critica, o exercicio da criatividade, o trabalho coletivo e
colaborativo, a constante investigacdo e a autonomia sdo caracteristicas essenciais a um
futuro profissional da educacdo. O futuro professor, como sinaliza Névoa, deve perceber a

importancia de seu préprio investimento em seu desenvolvimento profissional.

A formacéo pode estimular o desenvolvimento profissional dos professores, no
quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente. Importa
valorizar paradigmas de formagdo que promovam a preparacdo de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento
profissional e que participem, como protagonistas na implantagdo das politicas
educacionais. (NOVOA, 1995 p.27)

As responsabilidades que a sociedade impde ao trabalho do professor que
ndo condizem com a sua formacao, bem como as dificuldades de formacéo que assolam as
instituicbes formadoras, vém transformando-o em um coadjuvante inexpressivo na
execucdo de sua funcdo como educador. A identidade profissional pouco a pouco se perde
em meio a distorcidas visGes e crencas do que vem a ser professor. E, como se ndo
bastassem essas contra faces, o professor é colocado distante das discussbes e
acontecimentos que ocorrem nas instituicdes formadoras. Falando em reconstruir a relagdo
entre universidades e escolas, Girox (1997) comenta que esse laco exige um repensar sobre
guem somos enquanto educadores. Desse modo, percebe-se a necessidade de uma
formacgéo continuada, que solidifique as concepgdes e as a¢Oes adquiridas na formacéo
inicial.

Percebe-se que ndo so a problemaética dos saberes no contexto da formagéo
inicial constitui-se numa das maiores dificuldades para a formacéo do professor, mas uma
consciéncia de necessidade de formagdo continuada e a busca por novos conhecimentos.

Sobre a formagao continuada, Fiorentini (2005) apresenta um panorama sobre a formacao



continuada dos professores abrangendo as décadas de 1970 e 1980. Basicamente esses
cursos consistiam em reciclar, treinar ou capacitar professores para utilizar as novas
técnicas e metodologias de ensino de matematica, bem como atualizar os professores em
contetdos especificos. Pensava-se que, com o passar dos anos, os professores ndo mais

conseguiam produzir novos conhecimentos e se atualizar a partir de sua pratica.

A virada paradigmatica ocorreria a partir dos anos 90 do século 20, motivada, de
um lado, pelos recentes estudos internacionais sobre pensamento do professor -
descobrindo que os professores escolares também produzem, a partir dos
desafios da pratica, saberes profissionais relevantes e fundamentais — e pelo
conceito de professor reflexivo e investigador de sua pratica e, de outro, pelos
resultados das experiéncias e estudos dos prdprios formadores-pesquisadores,
alguns realizados em colaboracdo com professores escolares. Esses estudos e
experiéncias mostravam que 0s cursos sob o modelo da racionalidade técnica
eram pouco eficazes na mudanca dos saberes, das concepcbes e da pratica
docente nas escolas. Varias razGes foram apontadas. A principal delas é que
esses cursos de formacdo continuada promoviam, na verdade, uma pratica de
formacdo descontinua: descontinua em relacdo a formacdo inicial dos
professores; descontinua em relagdo ao saber experimental dos professores, 0s
quais ndo eram tomados como ponto de partida da formacdo continuada;
descontinua, ainda, em relacéo aos reais problemas e desafios da prética escolar;
e descontinua, sobretudo, porque eram agdes pontuais e temporarias, tendo data
marcada para comegar e terminar. (FIORENTINI, 2005, p.8)

Um fator de estrema importancia para as mudangas curriculares é a participagdo do
professor, enquanto profissional da educacdo, e pesquisadores em educacdo matematica
nas discussdes que envolvem ensino- aprendizagem, pois é o professor que dara forma a
matematica que se ensina aos alunos. As conviccBes sobre o que significa teoria e pratica
na aquisi¢cdo do conhecimento matematico e sobre como se da sentido & matematica terdo
um impacto significativo na maneira do professor abordar os contedos matematicos em
sala de aula. O conhecimento de teorias que abordam a aprendizagem, acompanhado de
profunda reflexdo sobre a pratica, sem duvida afetara a pratica docente.

Para Tardif (2010), a pratica educativa constitui uma das categorias
fundamentais da atividade humana, categorias tdo importantes e tdo ricas em valores e
significados. Em sua obra ele apresenta os saberes da formacdo profissional, os saberes

disciplinares, os saberes curriculares e os saberes experienciais.

Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formacéo; e, quanto mais
desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber, como acontece com as
ciéncias e os saberes contemporaneos, mais longos e complexos se torna o
processo de aprendizagem, o qual, por sua vez, exige uma formalizacdo e uma
sistematizacdo adequadas. (TARDIF, 2010, p.35)

Aliada ao saberes necessarios a profissdo docente, tem-se a visdo de um
processo de construcdo do conhecimento que norteia todo o ensino-aprendizagem. Essa

visdo, na sua pratica, ndo s6 oportuniza um trabalho dinamico, colaborativo e iterativo



como mobiliza o trabalho em sala de aula. FOSNOT (1998), diz que construtivismo, sua
teoria e as perspectivas e praticas pedagdgicas sugerem uma abordagem de ensino no qual
os alunos possam buscar padrdes, levantar hipoteses, construir modelos, conceitos e
estratégias. Ainda, segundo o autor, a sala de aula neste modelo é vista como uma
minissociedade, uma comunidade de aprendizes engajados em atividades, discurso e
reflexdo. Essa visao construtivista permeia o ensino-aprendizagem através da resolugédo de
problemas. Uma metodologia que permite ao professor acompanhar o desenvolvimento do
aluno bem como analisar e refletir sobre sua propria préatica pedagogica.

A histéria da ciéncia mostra que grandes descobertas aconteceram sempre com 0
objetivo de se resolver algum problema. Recentemente os educadores matematicos vém
aceitando a ideia de que a habilidade em resolver problemas merece especial atencéo. O
termo resolucdo de problemas envolve diferentes visdes sobre educacdo, escola,
matematica e sobre as causas de se ensinar matematica em geral e resolugdo de problemas
em particular. Nos anos 40, Polya surge como uma referéncia enfatizando a importancia da
descoberta e de levar o aluno a pensar por meio da resolucao de problemas. “Uma grande
descoberta resolve um grande problema, mas ha sempre uma pitada de descoberta na
resolugdo de qualquer problema”.(POLYA 1944/1994)

Para Polya, resolver problema era o tema mais importante para se fazer matemaética,
pois, ao resolver um problema, o aluno € levado a pensar. Um tema que fundamenta a
investigacdo e a resolucdo de problemas em matematica € "como pensar". Polya insistia
gue se tomasse muito cuidado nos esfor¢os feitos para se ensinar a "como pensar" e que, na
resolucdo de problemas, isso ndo se transformasse em ensinar "o que pensar” ou "0 que
fazer". O que se fazia era criar um conjunto de regras a serem seguidas para se resolver
um dado problema. Essas regras se apresentavam de forma descritivel e ndo prescritivel.

L.A.S.Brasil, em seu livro " Estudo Dirigido de Matematica no Ginésio", apresenta
topicos para discussdo de uma Didatica Geral da Matematica e a resolucdo de problemas

como um meio para se chegar a teoria, e faz algumas recomendacdes:

Desejamos mostrar a possibilidade de fazer o aluno chegar a teoria através do
problema; de o professor substituir a constante exibi¢do de seu conhecimento
pela ordenacdo das conclusbes oferecidas pelos alunos, sendo ainda nosso
propdsito focalizar a importancia de:

- atentar para as condi¢Bes de assimilacdo, antes de abordar um assunto;

- assegurar a continua atividade do aluno, tendo em vista que a aprendizagem sé
se realiza dentro dessa atividade;

- preparar cadeias de perguntas, atividades e problemas que facam do aluno um
pesquisador e ndo um ouvinte;

- ndo suspender a atividade do aluno sob o pretexto de lhe fornecer informacdes,
oferecé-las intercaladas nos enunciados dos problemas, em sugestdes que se



seguirdo aos mesmos nas respostas as suas indagagdes, ou na critica de suas
afirmacoes;

- substituir as exposi¢des “ex-catedra” pela ordenagdo das conclusdes acertadas a
que os alunos chegam quando provocados por situacdes adequadas. (BRASIL
1964, p.17-19)

A década de 80, apds o movimento da Matematica Moderna, foi marcante para a
educacdo matematica. Aconteceram muitas mudancas curriculares. Nos E.U.A, o
documento "Uma Agenda para a Agdo" apresentou uma série de recomendacdes para a
matematica escolar, onde "Resolucdo de Problemas deveria ser o foco da matemaética
escolar para aquela década."

Nessa década, trabalhou-se muito com estratégias de resolucdo de problemas e
muitos livros didaticos foram escritos usando-se as ideias de Polya que, desde 1944, falava
em resolugdo de problemas para se ensinar e aprender matematica. Entretanto, os trabalhos
realizados se apoiavam em estratégias que apresentavam caminhos de resolucdo e ndo,
como realmente queria Polya, no pensar dos alunos.

Finalizando a década de 80, pesquisadores passaram a questionar o ensino e a
discutir as perspectivas didatico-pedagdgicas da resolucdo de problemas. Entdo, a
resolucdo de problemas comeca a ser pensada como uma metodologia de ensino, ou seja,
como um meio de se ensinar matematica. O problema passa a ser olhado como um agente
que pode desencadear um processo de construcdo do conhecimento.

Nessa metodologia de ensino da matematica através da resolucdo de problemas, 0s
problemas sdo importantes ndo somente como um meio de se aprender matematica mas,
também, como um primeiro passo para se fazer isso. Uma situacdo-problema € apresentada
com 0 proposito de se construir novos conceitos e novos conteddos e a compreendé-los.
Essa compreensdo da matematica, por parte dos alunos, envolve a idéia de que entender é

essencialmente relacionar. Como afirma Onuchic,

[...] esta posicdo baseia-se na observacdo de que a compreensdo aumenta
quando: o aluno é capaz de relacionar uma determinada ideia matematica a uma
grande variedade de contextos; 0 aluno consegue relacionar um dado problema a
um grande nimero de ideias matematicas implicitas nele; o aluno consegue
construir relagdes entre as vérias ideias matematicas contidas num
problema.(Onuchic 1999, p.208),

CAI (2003) ressalta, entretanto, que embora ainda se saiba pouco sobre como os
alunos ddo sentido e aprendem matematica atraves da resolucdo de problemas, muitas
idéias associadas com esta abordagem — mudanca no papel do professor, selecdo e

elaboracdo de problemas, aprendizagem colaborativa, entre outras — tém sido intensamente



pesquisadas, oferecendo respostas a varias questdes frequentemente levantadas sobre essa
forma de ensino.

Pesquisas sobre a metodologia de ensino- aprendizagem da matematica atravées da
resolucéo de rroblemas crescem significativamente no Brasil. Alguns trabalhos na linha de
Resolucdo de Problemas, produzidos por estudiosos brasileiros e estrangeiros, tém sido
usados como referéncia em experiéncias e praticas de formacédo de professores, e em novas
pesquisas voltadas a todos os niveis de ensino. No Programa de Pds-Graduacdo da UNESP
de Rio Claro, o GTERP-Grupo de Trabalho e Estudos em Resolucdo de Problemas,
coordenado pela professora Lourdes de la Rosa Onuchic, realiza estudos semanais sobre
Resolucdo de Problemas.

A Resolucdo de Problemas tem sido um topico presente nos curriculos de
matematica. A forma de se trabalhar com problemas matematicos tem passado, nos ultimos
anos, por um processo de mudangas levando, a novas formas de trabalho em sala de aula.
Conforme as Ultimas pesquisas referentes ao ensino da matemaética através da resolugéo de
problemas surge a concepcdo de Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de
Matematica através da Resolucdo de problemas. Essa nova visdo se constitui num caminho
para se ensinar matematica e ndo apenas para se ensinar a resolver problemas. Segundo
Onuchic e Allevato (2005), o problema é o ponto de partida e orientacdo para a
aprendizagem e os professores através e durante a resolucdo dos problemas, devem fazer
conexdes entre diferentes ramos da Matematica, gerando novos conceitos e novos
conteudos.

E importante ter-se profundo conhecimento da metodologia de ensino adotada
e um s6lido dominio do contetdo matematico a ser trabalhado em sala de aula, visando a
uma boa aprendizagem. Como relacionar a teoria ao contetdo € o grande desafio do
professor de matematica. No entanto “o que fazer” a teoria e o contedo dizem. Porém,
temos que sair do “o que fazer” e nos movimentarmos em dire¢do do “como fazer”. Esse
“como fazer” exige do professor constante reflexdo e avaliacdo de sua pratica em sala de
aula. Os PCN-EM (1999), falando sobre o dominio do conhecimento matematico,

declaram:

Esse dominio passa por um processo lento, trabalhoso, cujo comeco deve ser
uma prolongada atividade sobre resolucdo de problemas de diversos tipos, com o
objetivo de elaborar conjecturas, de estimular a busca de regularidades, a
generalizacdo de padrBes, a capacidade de argumentacdo, -elementos
fundamentais para o processo de formalizagdo do conhecimento matematico e
para o desenvolvimento de habilidades essenciais a leitura e interpretagdo da
realidade e de outras areas do conhecimento. (BRASIL,SEMT, PCN-EM,p.254)



Observando os objetivos acima podemos afirmar que a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo da Matemaética através da Resolugdo de Problemas compartilha
desses mesmos objetivos. O que se pode perceber nessa metodologia é a preocupagdo em
fazer o aluno pensar. No artigo Unfinished Business - Challenges for Mathematics
Educators in the Next Decades (Trabalho inacabado — desafios para os educadores
matematicos nas proximas décadas), no livro Learning Mathematics for a New Century,
Yearbook 2000 — NCTM, Kilpatrick e Silver (2000) consideram alguns dos maiores
desafios com que educadores matematicos se deparardo ao adentrar o século 21. Se mais
estudantes devem aprender e usar mais matematica com mais sucesso do que agora, esses
desafios podem ser identificados como: 1)Assegurar matematica para todos; 2) promover a
compreensdo dos estudantes; 3) manter equilibrio no curriculo; 4)fazer da avaliacdo uma
oportunidade para aprender; 5) desenvolver a préatica profissional; 6) a importancia da
reflexdo.

Concluindo afirmamos que um ensino assim proposto e discutido no meio
académico deve passar pela formaco inicial do professor de matematica. E importante que
os cursos de licenciatura dispensem atencdo maior as disciplinas que envolvem a Educacao
Matematica e as Praticas Pedagdgicas, pois é nesse espaco que o futuro professor tem
oportunidade de perceber, refletir e tomar decisdes ndo sé na presenca de outros saberes
necessarios & sua formacdo mas, também, nos possiveis caminhos que o ajudardo a
trabalhar a Matematica Escolar com o aluno da Educacao Basica.

Existem varios caminhos porém acreditamos que a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo da Matematica através da Resolucéo de Problemas se apresenta
como um caminho para se trabalhar com compreensdo e significado de forma dialdgica.
Por que esse caminho? O gue esse caminho pode oferecer ao licenciando em matematica?
Defendemos esse caminho por acreditar que, através da resolucdo de um problema, pode-
se trabalhar ideias matematicas que, muitas vezes, passam despercebidas se o interesse for
apenas o resultado final e ndo o processo de ensino-aprendizagem como propomos. Uma
disciplina voltada para essa metodologia abre espago para discutir questdes como as
apresentadas pelos autores Moreira e David (2007), sobre a formacdo matemaética do
professor de matematica. Nessa obra é discutida a questdo da formacdo pedagogica e a
pratica escolar, bem como o desenvolvimento de concepcdes e valores relacionados a
matematica académica que estimula o distanciamento da préatica escolar e acrescentam o

gue eles consideram a principal tese da obra:



A formagdo matematica na licenciatura, ao adotar a perspectiva e os valores da
Matematica Académica, desconsidera importantes questdes da pratica docente
escolar que ndo se ajustam a essa perspectiva e a esses valores. As formas do
conhecimento matematico associado ao tratamento escolar dessas questdes ndo
se identificam — algumas vezes chegam a se opor — a forma com que se estrutura
0 conhecimento matematico no processo de formacdo. Diante disso, coloca-se
claramente a necessidade de um redimensionamento da formacédo matematica na
licenciatura, de modo a equacionar melhor os papéis da Matematica Cientifica e
da Matematica Escolar nesse processo. (MOREIRA ; DAVID, 2007, p. 103)

E na formacdo inicial que os licenciandos tém oportunidade de desenvolver
acOes pedagogicas em sala de aula, que lhes possibilite discutir questdes fundamentais a
sua pratica possibilitando fazer conexdes entre 0s conhecimentos matematicos trabalhados
na licenciatura e a matematica escolar. Nesse processo de formacdo na licenciatura em
matematica, o futuro professor desenvolve sua acdo pedagdgica a partir de sua propria
formagdo e, muitas vezes, tém dificuldades em identificar e legitimar processos de
construcdo escolar do saber matematico. Mas, se ao resolver um problema o aluno da
graduacdo tiver oportunidade de se questionar: Isto € um problema? Para que série poderia
ser o problema trabalhado? Que ferramentas matematicas podem ser usadas na busca por
resposta? Que matematica posso trabalhar a partir desse problema? Uma percepcao
metodoldgica de ensino-aprendizagem-avaliacdo da matematica através da resolucao de
problemas e um trabalho iterativo e dialdgico pode ser o caminho para se chegar ao

conhecimento com compreenséo e significado.
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