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RESUMO

A partir da leitura de obras e documentos relevantes da &rea da Educacdo Matematica,
percebeu-se a importancia de se desenvolver um estudo a respeito dos problemas
matematicos, tendo em vista a exploracdo destes em estratégias metodoldgicas em sala de
aula, haja vista que configuram uma competéncia fundamental a ser desenvolvida pelos
alunos. Diante dessa perspectiva, realizou-se uma pesquisa, com o objetivo de verificar se 0s
professores que ministram aula no 3° ano do Ensino Fundamental, nas escolas estaduais da
zona urbana de Erechim, trabalham os problemas recomendados pelas autoras Kéatia Smole e
Maria Diniz. A referida pesquisa foca um estudo de caso, sob um percurso metodolégico
delineado em trés etapas sequenciais e progressivas. A primeira etapa conta com uma revisao
bibliogréfica; a segunda, com a definicdo da amostra de professores participantes da pesquisa,
com a respectiva coleta de dados, e a terceira etapa, a analise dos dados coletados. Com base
na pesquisa realizada, verificou-se que os professores consideram relevante o trabalho com
problemas em sala de aula, entretanto, a diversidade dos tipos de problemas matematicos ndo
é devidamente trabalhada.

Palavras-chave: Matematica. Professores. Problemas matematicos.
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1 INTRODUCAO

Diante da premissa de que a Matematica, mais especificamente, a resolugdo de
problemas, nas aulas de Matematica, é fundamental para o aperfeicoamento do raciocinio e da
I6gica matematica dos estudantes, este estudo contempla o desenvolvimento de estratégias e
estimativas necessarias, no ambito escolar, tendo em vista a aplicagdo em situagBes
cotidianas. Nesse sentido, a pesquisa realizada, na formatacdo de um estudo de caso,
objetivou identificar se os professores que ministram aulas no 3° ano, em escolas estaduais do
Ensino Fundamental da zona urbana de Erechim, trabalham os diferentes tipos de problemas
matematicos.

A escolha da resolugcdo de problemas como tema central da pesquisa encontra
argumentos nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998), os quais
evidenciam o papel da Matemética para compreensdo do mundo, bem como enfatizam que o
conhecimento da mesma estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de investigacdo e o
desenvolvimento da capacidade de resolver problemas, competéncias fundamentais para
desenvolver atividades cotidianas. Além dos argumentos dos PCN, acrescentam-se as do
National Councie of Teachers of Mathematics (NCTM, 1980), ao indicar que a resolugéo de
problemas deve ser o foco da matematica escolar, e de Perrenoud (1999), para o qual a
competéncia de resolver problemas deve ser considerada uma das mais importantes para o
individuo viver e resolver os problemas apresentados pela sociedade moderna.

Sob tal perspectiva, a pesquisa divide-se em quatro secBes especificas e
intercomplementares, além da introducéo e das consideragdes finais.

A primeira secdo aborda o conceito de competéncia, concentrando o foco nas
competéncias matematicas. Para tanto, coloca-se em evidéncia concepgdes e apontamentos de
documentos oficiais como o relatério da Organizacdo para a Cooperagdo e o0
Desenvolvimento Econdmico — OCDE (2012), bem como de artigos, livros e teses.

A segunda secdo contextualiza o ensino da Matematica e a resolucdo de problemas,
apresentando os tipos de problemas matematicos recomendados por Smole e Diniz (2001). Os
diferentes tipos de problema, tais como problemas com mais de uma solugdo, problemas sem
solucdo, problemas com excesso de dados, problemas de ldgica e problemas néo-

convencionais sdo elucidados no intuito de um trabalho significativo e desafiador em sala de



aula.

Com base no marco teérico de referéncia e para o encaminhamento da anélise de
dados, a terceira secdo apresenta os procedimentos metodoldgicos utilizados no
desenvolvimento da pesquisa, especificando cada uma de suas etapas.

Tendo em vista o conteldo que alicerca as trés se¢des, a quarta faz a exposicdo da
analise dos dados coletados e os respectivos resultados. Para melhor compreensdo desta
analise, faz-se o recorte de algumas respostas dos professores do 3° ano do Ensino
Fundamental das Escolas Estaduais que participaram da pesquisa, estabelecendo relagdo com
autores estudados, ao longo da pesquisa, entre eles, Pozo (1998), Onuchic (1999), Dante
(1991), Polya (1978) e Smole e Diniz (2001).
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2 CONCEITUANDO COMPETENCIA

A competéncia identificara aquilo que qualquer pessoa necessita para
responder aos problemas aos quais se deparara ao longo da vida.
(Antoni Zabala; Lia Aranau)

O termo competéncia, em ambito empresarial, indica a capacidade que uma pessoa
tem para execucdo de uma determinada tarefa de forma eficiente. Em conformidade com
Zabala e Arnau (2010), essa concepgdo surge no inicio da década de 1970 e, consoante
Perrenoud (1999), surge com intuito de atender, inicialmente, a uma questdo na esfera
profissional que, depois, migra para o campo educacional.

O dicionario de Houaiss da Lingua Portuguesa (2009, p. 504) define competéncia
como “[...] soma de conhecimentos ou habilidades; capacidade para realizar, resolver ou
apreciar determinada coisa [...]". De acordo com De Menezes (2001), constitui-se no
conjunto de conhecimentos (saberes), habilidades (saber fazer) e atitudes (saber ser). Ja para
Perrenoud (1999, p. 7), configura-se em uma capacidade de “[...] agir eficazmente em um
determinado tipo de situagéo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.” Ainda,
segundo este autor, a abordagem por competéncias considera 0s conhecimentos como
ferramentas a serem mobilizadas conforme as necessidades, a fim de se encontrar solucGes
para determinadas situacOes-problema como vivenciadas nos ambientes escolar e
profissional, ou fora deles.

Garcia (2005) apresenta um conceito de competéncia similar aos expostos, porém,
faz um acréscimo, referindo-se ao fato de que a mesma permite ao sujeito encarar certa
situacdo por via da mobilizagcdo de conhecimentos, ou seja, por meio da capacidade de
utilizar mais de um recurso para resolver algo de forma diferenciada, criativa e no momento

certo. Zabala e Arnau (2010, p. 37) corroboram com essa ideia, afirmando que:

A competéncia, no ambito da educacdo escolar, deve identificar o que qualquer
pessoa necessita para responder ao problema aos quais sera exposta ao longo da
vida. Portanto, a competéncia consistird na intervencdo eficaz nos diferentes
ambitos da vida, mediante a¢des nas quais se mobilizam, ao mesmo tempo e de
maneira inter-relacionada, componentes atitudinais, procedimentais e conceituais.

Machado (2010), semelhantemente a Garcia, declara que competéncia é a capacidade

que uma pessoa tem para, em determinado espaco, mobilizar os recursos dos quais dispde
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para realizar algo que projeta.

De posse dos variados conceitos e definigdes, e, apds compreensdo e anélise dos
mesmos, neste trabalho, adota-se a concepc¢do de competéncia como autonomia intelectual e
fisica para compreender e desempenhar determinadas atividades, problemas e func¢bes. Ou
seja, uma jungdo de conceitos, habilidades e atitudes que a pessoa vai adquirindo e
assimilando no decorrer de sua vida, que s6 tem sentido se a mesma for capaz de coloca-los
em pratica com bom desempenho, muito diferente de aplic-los de modo incorreto e néo
ético, ou entdo, de forma espontaneista, sem o devido conhecimento de causa.

Ao se estabelecer relagéo entre competéncia e desempenho de atividades, destaca-
se o relatorio da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura -
UNESCO (2010), elaborado pela Comisséo Internacional sobre Educacéo para o século XXI,
0 qual determina que a Educacdo deve se desenvolver a partir de quatro pilares bésicos, a

saber:

a) “Aprender a conhecer” - condiz, antes de tudo, a aprender a aprender,
exercitando a atencdo, a memdria e 0 pensamento; assim, os alunos devem ser
preparados para que continuem a aprender ao longo de toda a vida, ndo apenas

durante a vida escolar, mas na vida profissional e além desta.

b) “Aprender a fazer” - permite que o aluno se prepare para uma tarefa
determinada, aprendendo trabalhos mais técnicos, com uso de tecnologias, do mesmo

modo que aprende a trabalhar em equipe.

c) “Aprender a ser” - compreende que a Educacdo deve colaborar com o
desenvolvimento total do aluno, para que este se torne mais sensivel, aprendendo a
responsabilidade pessoal; da mesma forma, deve ser preparado para desenvolver
pensamentos autbnomos e ser critico, capaz de formular seus préprios juizos de

valor, podendo tomar decisdes para ajudar no desenvolvimento da sociedade.

d) “Aprender a conviver” - o aluno precisa aprender a se relacionar ao desenvolver

0 conhecimento a respeito dos outros, respeitando suas tradi¢des e espiritualidade de

cada um, aprendendo a participar na sociedade e interferir de forma critica e

responsavel.

Tendo em vista os pilares descritos, infere-se que a Educagdo precisa proporcionar
saberes, cujo intuito é o de promover a evolugdo dos individuos em sua completude. Ou seja,
é fundamental que se invista no aperfeicoamento de competéncias necessérias para um

desenvolvimento integral, tanto cognitivo quanto comportamental, no meio em que as
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pessoas estdo inseridas, seja em &mbito social ou profissional.

Além dessas competéncias essenciais a vida, a constituicdo e crescimento do ser
humano, é mister considerar as competéncias matematicas que estabelecem relacdo com os
quatro pilares, em virtude de se referirem, de modo geral, ao raciocinio légico, ao uso de

conceitos e a tomada de decisoes.

2.1 Competéncias matematicas

De acordo com a Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico —

OCDE (2012, p. 7), competéncia matematica €:

Uma capacidade do individuo para desenvolver, empregar e interpretar a matematica
numa variedade de contextos. Inclui raciocinar matematicamente e usar conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas para descrever, explicar e prever fendmenos.
Ajuda os individuos a reconhecer o papel da matematica no mundo e fazer
julgamentos bem fundamentados e tomar decisdes necessariamente construtivas,
engajadas e reflexivas.

Pelo que prescreve o documento, competéncia matematica refere-se “a capacidade do
aluno de raciocinar, analisar e comunicar opera¢fes matematicas” (p.12). De modo
complementar, o National Concil of Teacher of Mathematics — NTCM (2007, p. 5) recomenda
que “Todos os alunos devem ter a oportunidade e o apoio necessdrio para aprender
Matemética, com significado, profundidade e compreenséo.”

Tendo em vista que o ensino de Matemética tem fundamental valor, sua linguagem
permite a argumentagdo de forma clara, concisa e universal, bem como promove a
compreensdo das relagdes sociais, as quais possibilitam a pessoa desenvolver o espirito da
coletividade e da cooperacdo, haja vista seu forte carater integrador e interdisciplinar. Isso
contribui para que a pluralidade sociocultural se desenvolva em todos seus aspectos.

De acordo com o NCTM (2007), o mundo tecnolégico tem provocado mudangas
significativas em praticamente todas as esferas sociais. A medida que as exigéncias da
sociedade mudam, alteram-se as competéncias essenciais, necessarias para que os individuos
desenvolvam uma vida produtiva em sociedade. Em conformidade com o referido documento,
é imprescindivel que os alunos compreendam conceitos e principios matematicos, tais como
raciocinar claramente; comunicar-se de modo efetivo; reconhecer aplica¢cbes no mundo que 0s
rodeia; enfrentar problemas com confianca. Para que os alunos efetivem, na prética, esses

principios, precisam fazer uso de capacidades bésicas que lhes deem condicdes para aplicacdo
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de conhecimentos em novas situacdes, bem como controlar a propria aprendizagem ao longo
da vida.
Para Zanoello (2015, p. 52) as competéncias gerais da area da Matemaética sdo as

seguintes:

- resolver, tanto individualmente como em grupo, problemas da vida cotidiana, de
outras Ciéncias ou da propria Matematica, utilizando diferentes estratégias e
aplicando os resultados na resolugdo de novas situagoes;

- identificar, relacionar, descrever e representar os elementos matematicos presentes
no dia a dia e no meio cientifico, analisando criticamente as informacfes que eles
guerem transmitir;

- desenvolver o raciocinio 16gico;

- raciocinar e argumentar matematicamente, elaborando argumentos e justificativas
préprias que permitam transferir para outras situacdes ou contextos;

- usar do conhecimento matematico para comunicar suas opinides e conclusdes a
respeito do tema em estudo;

- realizar estimativas que podem ser auxiliadas pelo calculo mental;

- ser criativo, usar a logica;

- selecionar, organizar interpretar e avaliar criticamente as informacoes
apresentadas;

- pensar sobre 0 seu proprio pensar;

- realizar conexdes entre os diversos campos do conhecimento.

Pelo exposto, depreende-se que, para desenvolver essas habilidades e competéncias, na
area da Matemdtica, uma excelente alternativa pedagdgica é o trabalho com situacdes-
problema.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998), um dos
objetivos do Ensino Fundamental corresponde a resolucdo de problemas, validando
estratégias e resultados a partir de deducéo, analogia, inducéo, estimativa, conceitos, intuigao,
procedimentos matematicos e uso de tecnologias. De acordo com o referido documento, as
situacBes-problema séo o ponto de partida do ensino da Matemética e devem fazer parte do
cotidiano escolar, tendo em vista 0 ensino e a aprendizagem de procedimentos, atitudes e
conceitos; ponto comum entre os PCN (1998) e o NCTM (2007).

Em conformidade com os PCN (1998), a Matematica pode contribuir
consideravelmente para que as demandas do trabalho contemporéneo sejam atendidas, a
medida que explora a resolucdo de problemas e a construcdo de estratégias como um caminho
para se ensinar e se aprender Matematica em sala de aula. Além disso, o desenvolvimento da
capacidade de investigar, argumentar, comprovar, justificar e o estimulo & criatividade, a
iniciativa pessoal e ao trabalho coletivo favorecem o desenvolvimento de inimeras outras
habilidades.

Especificamente em relacdo ao desenvolvimento de competéncias matematicas
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relacionadas a resolucdo de problemas, em alunos do 3° ano do Ensino Fundamental, foco

deste trabalho, Itacarambi (2010, p. 67) enfatiza:

Neste ano as criancas vdo consolidar alguns significados das operacdes
fundamentais e construir novos em situaces que desenvolvam os nimeros naturais
e, em alguns casos os racionais. Deste modo vdo ampliar os procedimentos de
calculo: mental, escrito, exato e aproximado, além de reconhecer regularidades e
propriedades das operacdes pela antecipacdo e verificacdo de resultados. Vivenciar
processos de resolucdo de problemas percebendo que para resolvé-los é preciso
compreender, fazer conjecturas, propor e executar um plano de solucéo, verificando
e comunicando a resposta.

Na Matemética, além das competéncias gerais, também existem competéncias
especificas de cada um dos blocos de conhecimento. Nestes, a organizagéo dos contetidos e a
nomenclatura variam de documento para documento. Neste trabalho, faz-se uso da proposta
de blocos, apresentada pelo NCTM (2007):

a) ndmeros e operagdes;
b) algebra;

C) geometria;

d) medida;

e) analise de dados;

f) probabilidade.

Além de organizar essas competéncias em blocos de conhecimentos, o documento
apresenta-as por série, ou seja, do pré-escolar ao 2° ano, do 3° ao 5 © ano, do 6° ao 8° ano e,
por fim, do 9° ao 12° ano. Como a pesquisa que resultou neste trabalho colocou em evidéncia
0 3°ano do Ensino Fundamental, as competéncias, aqui, elucidadas correspondem as previstas

parao 3° 04°e 05 °ano, respectivamente.

2.1.1 Bloco de conhecimento: nimeros e operagdes

Em relacdo ao bloco Numeros e OperacBes, as competéncias elencadas séo:
compreender os nimeros e as formas de representa-los e identificar relagdes entre 0s nimeros
e sistemas numéricos, o que implica estudar a utilizagdo dos nimeros, abrangendo nimeros
maiores, fragdes e decimais. Esse bloco envolve também o entendimento do significado das
operagdes e 0 modo como elas se relacionam entre si, haja vista a compreensdo dos efeitos de

multiplicar e dividir os numeros inteiros, bem como identificar e usar, na resolucdo de



15

problemas, as relacGes entre as operag@es, identificando, assim, a ideia de que a diviséo é o
inverso da multiplicacdo.

Consoante o que prescreve 0 NTCM (2007), todos os alunos do 3° ao 5 ° ano devem,
com destreza, calcular e fazer estimativas plausiveis, desenvolvendo, com isso, aptiddo para
célculos com nimeros inteiros. Isso significa fazer uso de métodos eficazes para se efetuar os
célculos, sem deixar de privilegiar a compreensdo conceitual das fracbes e dos numeros
decimais.

Para Thornton (1990), Isaacs e Carroll (1999), essa destreza referente as combinacdes
numéricas € desenvolvida por meio de uma melhor compreensdo dos significados das quatro
operacdes e por uma maior énfase nas estratégias de raciocinio. Assim sendo, essa
competéncia pode ser enaltecida a partir do trabalho com varios tipos de problemas de
multiplicacdo e com uma diversidade de modelos. Dessa forma, os alunos podem se tornar
mais ageis nas combinagdes.

O NTCM (2007) também sugere que, na resolucdo de problemas, os alunos devem
aprender a aplicar as combinacGes elementares a nimeros de um Gnico algarismo a problemas

aos quais estao relacionados.

2.1.2 Bloco de conhecimento: algebra

Quanto ao bloco de conhecimento referente & Algebra, o NTCM (2007) orienta que,
do 3° ao 5 ° ano, os alunos devem compreender padrdes, relacdes e fun¢des, como também
investigar padrdes numeéricos e geométricos, representando-os matematicamente em forma de
palavras, ou at¢é mesmo, por meio de simbolos. Além disso, devem representar e analisar
situacbes e estruturas matematicas, usando simbolos algébricos ao explorarem algumas
propriedades como a comutatividade, a associatividade e a distributividade da multiplicacéo
em relacéo a adicéo.

Segundo Schifter (1999), cada vez que os alunos aprendem mais sobre o significado
da multiplicacdo e desenvolvem estratégias de resolucdo de problemas de multiplicacdo,
fazem uso de propriedades como a distributividade de maneira natural.

De acordo com o NTCM (2007), nesse bloco, os modelos matematicos sdo usados
para representar e compreender relacdes quantitativas, por meio das quais os alunos modelam
situacBes-problema, incluindo padrdes geométricos, situagdes reais e experiéncias cientificas.
Pelo fato de envolver andlise de variagcdo em diversos contextos, os alunos tém oportunidades

de estudar Vvérias situagdes que apresentam diferentes padrdes de variag&o.
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2.1.3 Bloco de conhecimento: geometria

O bloco de conhecimento que engloba a Geometria € fundamental devido a
possibilidade de se analisar caracteristicas e propriedades de formas geométricas bi e
tridimensionais, bem como desenvolver argumentos matematicos acerca das relagBes
geométricas que incluem identificacdo, comparacdo e classificagdo, além da analise ja
mencionada.

Em conformidade com o NTCM (2007), os alunos tornam-se aptos a discussdo de
formas e ampliam o vocabulario matematico com o acréscimo de termos diversos, tais como
paralelo, perpendicular, face, aresta, vértice, angulo, entre outros. Ainda, de acordo com o
documento que serve de referéncia para este estudo, esse bloco favorece a especificacdo de
posicOes e a descricdo de relacdes espaciais, o que condiciona o aluno a recorrer & geometria
de coordenadas e a outros sistemas de representacdo. Sendo assim, aprofundam-se as nogoes
relativas & posicéo, a direcdo e a distancia, introduzidas no periodo correspondente a pre-
escola ao 2° ano.

O NTCM (2007) destaca, nesse bloco, a importancia de se aplicar transformagdes
geométricas e usar a simetria para a analise de situagdes matemaéticas do cotidiano. Os alunos
do 3° ano, portanto, devem considerar trés tipos de transformacdes: reflexdes, translagdes e
rotacdes. Nesse eixo, 0s alunos também tém condi¢es de identificar simetria em figuras e
objetos.

Outra grande competéncia desenvolvida pelo bloco da Geometria é usar a
visualizacdo, o raciocinio espacial e a modelacdo geométrica para resolucdo de problemas.
Isso significa que os alunos do 3° ao 5° ano de escolaridade devem analisar as propriedades de
formas bi e tridimensionais, estabelecendo relacdes entre elas, além de construir e desenhar
objetos geométricos, o que Ihes possibilita a utilizagdo dos proprios modelos geométricos na
resolucdo de problemas de outro bloco de conhecimento da Matemética, como por exemplo,

Numeros e Medidas.

2.1.4 Bloco do conhecimento: medida

Para o bloco de conhecimento denominado Medida, o NCTM (2007) destaca como
competéncia basica a compreensdo dos atributos mensurdveis dos objetos e unidades, bem
como dos sistemas e processos de medicéo. No periodo correspondente entre o 3° e 5° ano, 0s

alunos devem aprender a medir os atributos de uma variedade de objetos concretos e passar a
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medir atributos mais complexos, como por exemplo, area e volume. De modo equivalente,
devem assimilar a nocéo de que, no mundo real, as medidas séo valores aproximados.

Aplicar técnicas, ferramentas e formulas adequadas para determinar medidas é outra
competéncia explorada nesse bloco. Essa competéncia diz respeito ao desenvolvimento de
estratégias de estimagdo em perimetros, areas e volumes de formas irregulares, o que favorece
a expansdo de técnicas para se estimar medidas e determinar &rea e volume, tendo como base

experiéncias concretas.

2.1.5 Blocos de conhecimento: analise de dados e probabilidade

Ao focar esses dois blocos de conhecimento, 0o NTCM (2007) enfatiza que a analise de
dados e probabilidades implica na formulacéo de questdes que possam ser abordadas por meio
de dados e recolher, organizar e apresentar dados relevantes que permitam responder a
diversificadas questdes matematicas. Assim, os alunos devem se familiarizar com uma
variedade de representacfes como tabelas, diagramas, gréficos, haja vista a interpretacdo de
diferentes dados em revistas ou jornais.

Selecionar e usar métodos estatisticos adequados a analise de dados é a competéncia
de maior alcance para esses blocos de conhecimento, pois contribui para que o aluno se sinta
apto a descrever formas e caracteristicas mais importantes de um conjunto de dados, ao
comparar um conjunto de dados relacionados, compreendendo, consequentemente, o que cada
medida indica acerca do respectivo conjunto.

Em conformidade com o respectivo documento, os alunos podem, nesse bloco,
desenvolver outras competéncias. Entre elas, destacam-se: desenvolver e avaliar inferéncias e
previsdes baseadas em dados; compreender e aplicar conceitos bésicos de probabilidades,
descrevendo o0s acontecimentos como provaveis ou improvaveis; discutir seu grau de
incerteza, usando 0s seus termos corretos; prever a probabilidade de resultados e testar suas
previsoes.

Tendo em vista a relevancia da resolucdo de problemas na area da Matematica, por se
constituir numa das grandes competéncias, segundo documentos oficiais e estudos de
renomeados autores, acredita-se que é primordial a todos os profissionais que atuam na
Educacdo, sobretudo, com a Educacdo Matematica, aprimorar conhecimentos para
identificacdo e selecdo de problemas matematicos adequados ao 3° ano do Ensino

Fundamental; tema da préxima secéo.
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3 ENSINO DE MATEMATICA E A RESOLUCAO DE PROBLEMAS

No ensino e aprendizagem de Matemética, muitas sdo as dificuldades apresentadas
pelos alunos, principalmente, as que exigem raciocinio l6gico, o que desencadeia um
percentual considerdvel de abandono do ambiente escolar, conforme dados revelados pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE (BRASIL, 2007):

[...] 4,8% dos alunos matriculados no Ensino Fundamental (1% a 82 séries/1° ao 9°
ano) abandonaram a escola. Embora o indice pareca pequeno, corresponde a quase
um milhdo e meio de alunos. No mesmo ano, 13,2% dos alunos que cursavam
0 Ensino Médio abandonaram a escola, 0 que corresponde a pouco mais de um
milhdo de alunos. Muitos desses alunos retornardo a escola, mas em uma incomoda
condicdo de defasagem idade/série, o que pode causar conflitos e possivelmente
nova evasao.

Encontrar uma solucéo para esse real quadro ndo é uma tarefa facil. Neste contexto a
Matematica contribui para a desisténcia dos alunos pois 0s mesmos apresentam dificuldades
nesta disciplina. Diante disso, Canal et al. (2013) afirma que cabe ao professor trabalhar a
matematica de maneira produtiva e desafiadora, visando a reflexdo, a andlise e a tomada de
decisOes pertinentes e criativas na resolucdo de problemas cotidianos.

Em relagdo a esse aspecto, Onuchic e Allevato (2004, p. 213) destacam que “[...] a
Matematica tem desempenhado um papel importante no desenvolvimento da sociedade e que
problemas de Matematica tém ocupado um lugar central no curriculo escolar desde a
Antiguidade.” Para as autoras, a atividade matemética correspondente & resolucdo de
problemas est4, cada vez mais, presente em nosso cotidiano e no mundo do trabalho.

Devido a importancia de se resolver problemas ndo s6 no meio escolar ou académico,
mas também, na resolugdo de solugdes do dia a dia, faz-se necesséaria uma reflexdo sobre a
concepgdo de problema matemético, apresentada por Pozo (1998, apud MERTZ;
GROENWALD, 2007, p. 1),

[...] qualquer tipo de atividade procedimental que seja realizada dentro ou fora da
sala de aula. No entanto, uma tarefa qualquer (seja matematica ou ndo matematica)
ndo constitui um problema [...] a pessoa que estd resolvendo esta tarefa precisa
encontrar alguma dificuldade que a obrigue a questionar sobre qual seria 0 caminho
que precisaria seguir para alcancar a meta.

Para Onuchic (1999, p. 208), problema é “[...] tudo aquilo que ndo se sabe fazer, mas
que se estd interessado em resolver.” Complementarmente, Dante (1991, p. 9) assevera que

todo problema matemaético se refere a “[...] qualquer situagéo que exija o pensar do individuo
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para solucioné-la.” DefinigBGes que vao ao encontro do conceito estabelecido por Polya (1978,

p. 139): “[...] resolver problemas é uma atividade fundamental.” Para este estudioso,

[...] resolver problemas é uma habilidade pratica, como nadar, esquiar ou tocar
piano: vocé pode aprendé-la por meio de imitacdo e pratica. [...] se vocé quer
aprender a nadar vocé tem de ir a 4gua e se vocé quer se tornar um bom resolvedor
de problemas, tem que resolver problemas. (ibid., p. 65).

Diante das concepgdes apresentadas, neste trabalho, assume-se a de que a resolucdo de
problemas matematicos corresponde a toda situacdo em que se faz necessario criar algum
plano ou estratégias a serem seguidas. Ou seja, estabelecer um caminho a trilhar, sem a
certeza absoluta de que se esti indo para 0 que apresenta um desfecho satisfatorio. Nao
obstante, para seguir este caminho, o solucionador do problema precisa sentir-se motivado
para criar estratégias significativas e proficuas.

Dante (1998) salienta que resolver problemas € um dos temas mais desafiadores para
se trabalhar em sala de aula, pois é comum os alunos efetuarem os algoritmos, mas néo
resolver um problema que envolva um ou mais desses algoritmos. 1sso se deve a metodologia
utilizada na resolugdo dos problemas matemaéticos em sala de aula, bem como a forma como
0s mesmos sdo apresentados nos livros didaticos, restringindo-se a meros exercicios de
fixacdo dos contetidos trabalhados em aula.

Destarte, os problemas mateméticos envolvem muito mais do que uma simples
resolucdo das operagBes, uma vez que permitem ao aluno desenvolver estratégias, buscar
caminhos para soluciona-los & sua maneira e de acordo com a sua realidade e seu raciocinio
l6gico.

Conforme Prado (2011), a busca para a solucéo de um problema deve ser explorada no
Ensino Fundamental de maneira que os alunos identifiguem as relagbes com os
conhecimentos matematicos. Para tanto, os professores, em sala de aula, precisam direcionar a
busca por solugdes corretas, questionando os alunos, oferecendo-lhes pistas para que
desenvolvam habilidades, estimulando-os para que consigam resolver problemas de maneiras
diferentes e, fundamentalmente, debatendo sobre solucbes encontradas e raciocinio usado
para o encontro das mesmas.

De acordo com os PCN (BRASIL, 1998), a resolugdo de problemas, na perspectiva
indicada por educadores matematicos, possibilita aos alunos a mobilizagéo de conhecimentos
e o desenvolvimento de capacidade para gerenciar informagdes que estdo ao alcance de todos.

Por conseguinte, os alunos tém a oportunidade de ampliar seus conhecimentos acerca de
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conceitos e procedimentos matematicos, bem como ampliar a visdo que tém dos problemas,
da Matematica, do mundo em geral, além de desenvolver autoconfianca.

Quanto a resolucdo de problemas e seus variados métodos, 0 NCTM (1990, p.178)
determina que a aprendizagem e o aprimoramento da capacidade de resolver problemas se

configura na principal raz&o para se estudar Matematica.

Resolver problemas é o processo de aplicagdo de conhecimentos, previamente
adquiridos, a situagdes novas e ndo rotineiras. [...] as estratégias de resolugdes de
problemas envolvem a formulagdo de questfes, a analise de situaces, a traducéo e
ilustracdo de resultados, a elaboracdo de diagramas e o0 ensaio e o erro. Os alunos
devem ver resolugdes alternativas para os problemas e ter experiéncias na resolugao
de problemas com mais de uma solucao.

Assim sendo, a principal fungdo dos problemas matematicos na vida escolar € tornar
possivel o pensamento por si préprio na busca por solugdes do que é proposto. Por isso, 0s
problemas devem se tornar um desafio permanente em sala de aula. E para que isso se
transforme em uma prética pedagogica eficaz, o professor deve diversificar tanto a forma

quanto os tipos de problemas matematicos.

3.1 Tipos de problemas matematicos

Muitos sdo os autores da area da Matematica que defendem, em suas obras, a
relevancia da resolucdo de problemas matematicos em sala de aula. Um desses autores é
Vergnaud (1990), que explicita sua teoria sob o campo conceitual das estruturas aditivas,
formado pelo conjunto de situagdes que envolvem a adicéo e a subtragdo, ou uma combinagdo
das duas operagdes para serem resolvidas ao mesmo tempo. Isso inclui um conjunto de
conceitos e teoremas que permitem aos alunos analisar situacdes como tarefas matematicas.

Os problemas aditivos e subtrativos devem ser trabalhados em conjunto porque eles
compdem um mesmo campo conceitual e pelo fato de existir conex@o entre as situagdes
aditivas e subtrativas. Logo, permitir ao aluno o trabalho com problemas que abordam
situacbes de comparacdo, de transformacdo e de composicdo é fundamental para a
aprendizagem desse campo conceitual, j& que uma mesma operacgdo aritmética pode estar
conectada em varias ideias. (MAGINA et al., 2001).

Para Fayol (1996, p.125), as “[...] caracteristicas seméanticas dos problemas dizem
respeito aos conhecimentos conceituais relativos aos aumentos, diminuigdes, combinagdes e

comparagdes de conjuntos de elementos.” Sob tal pressuposto, Vergnaud (1996) salienta a
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necessidade de se trabalhar com a diversidade problemas matematicos, dentre os quais,

destaca:
a) problemas de transformacéo;
b) problemas de combinagéo;
C) problemas de comparagéo;
d) problemas de igualagdo.

3.1.1 Problemas de transformacao

Consoante Vergnaud (1996), os problemas de transformagdo séo aqueles em que uma
quantidade ou situagéo inicial sofre uma mudanca e se transforma em uma situacdo final
devido a perda, ao ganho ou ao acréscimo e decréscimo. A quantidade desconhecida pode ser
a situacao final, a mudanga ou a prdpria situacéo inicial, o que exige do aluno a realizacéo das

operagdes de adi¢éo ou subtragéo para a resoluc&o.

3.1.2 Problemas de combinacao

Os problemas de combinagdo, em conformidade com a teoria defendida pelo referido
autor, sugerem situacOes estaticas entre uma quantidade e suas partes. Pode-se, inclusive,
desconhecer uma parte, outra parte ou o todo. Nessas situagdes, consideram-se dois tipos de

combinac&o: quando o todo é desconhecido ou quando uma das partes é desconhecida.
3.1.3 Problemas de comparacéo

Em se tratando dos problemas de comparagdo, Vergnaud (1996) esclarece que a
relacdo entre duas medidas € estatica, logo, ndo ha mudancas. Todavia, uma comparagéo é
estabelecida entre as quantidades da situagdo-problema. Dessa forma, a quantidade
desconhecida pode ser o conjunto de referéncia, de comparagdo ou a propria diferenca,
considerando que o conjunto de referéncia pode ser 0 maior ou 0 menor.

3.1.4 Problemas de igualacéo

Para Vergnaud (1996), os problemas de igualagdo originam a comparacdo de duas
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quantidades e a mudanga de uma dessas quantidades para que uma igualdade seja
estabelecida. Se a situagdo for de acréscimo ou decréscimo, se o valor for desconhecido ou
conhecido, esses séo os fatores que devem se igualar, ainda mais se o valor desconhecido for
0 de igualagdo.

Ao referirem-se a diversidade de problemas, Smole e Diniz (2001, p.103) declaram
que “[...] a partir da exploracdo e da anlise dos diversos tipos de problemas propostos,
pretendemos romper com crengas inadequadas sobre o que é problemas, o que é resolver
problemas.” Ademais, em relacdo aos diferentes tipos de problemas e a selecdo dos mesmos,

as autoras declaram que

A selecdo de diferentes tipos de problemas ndo pretende ser uma classificacdo, nem
esgotar as formas que um problema ndo-convencional pode ter. Nosso objetivo é
simplesmente auxiliar o trabalho em sala de aula e, especialmente, permitir ao
professor que possa identificar dificuldades ou evitar que elas existam entre seus
alunos ao trabalhar com resolucdo de problemas. (SMOLE E DINIZ, 2001 p. 107)

Para as referidas autoras, os diferentes tipos de problemas podem se classificar em:

a) problemas sem solugéo;

b) problemas com mais de uma solucéo;
c) problemas com excesso de dados;

d) problemas de logica;

e) problemas ndo-convencionais.

Devido a relevancia de se trabalhar diferentes tipos de problemas no ambiente escolar,
faz-se necessaria uma explanagdo mais detalhada desses tipos, tendo como referéncia os

estudos desenvolvidos pelas respectivas autoras.

3.1.5 Problemas sem solucdo

Os problemas sem solucdo séo indicados por Smole e Diniz (2001), pois trabalha-los,
em sala de aula, auxilia o aluno a desenvolver a habilidade de aprender a duvidar e se tornar
um ser humano mais critico. Esse tipo mostra que nem todo problema tem solu¢do como os

seguintes exemplos:

(a) Um menino possui 3 carrinhos com 4 rodas em casa um. Qual a idade do
menino?

(b) Como eu posso dividir igualmente 2 gatos entre 3 pessoas?
(SMOLE; DINIZ, 2001, p.107).
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As referidas autoras destacam que, ao trabalhar as primeiras vezes com problemas sem
solucdo, é comum que os alunos, no caso do problema (a) utilizem os nimeros 3 e 4 para
resolvé-lo e tentar descobrir a idade do menino. Isso ocorre porque eles estdo acostumados a
resolver problemas convencionais, nos quais a Unica tarefa que desempenham é buscar
algoritmo para a solugdo, utilizando, exclusivamente, as informagdes presentes no texto, isto
é, 0S nimeros, sem observar devidamente se estes podem mesmo solucionar o devido
problema.

J& o0 segundo problema (b) ndo tem uma solucdo porque a pergunta ndo faz sentido ao
contexto. Mesmo assim, o aluno desatento e ndo acostumado a problemas que ndo podem ser

resolvidos, pode tentar dividir 2 por 3.

3.1.6 Problemas com mais de uma solucéo

Os problemas com mais de uma solugdo, segundo Smole e Diniz (2001, p. 109-110),
condicionam o aluno a percepcdo de que “[...] resolvé-los é um processo de investigagdo do

qual ele participa como ser pensante [...]”, conforme os exemplos a seguir.

(c) Eu e vocé temos, juntos, 6 reais. Quanto dinheiro eu tenho?

(d) Num parque de diversdes, estou na fila da montanha russa e na minha frente
estdo 300 pessoas. Os carrinhos saem de 25 em 25 segundos em média e alguns
carrinhos levam 4 pessoas e outros levam 6 pessoas. Quantos minutos ficarei na
fila?

3.1.7 Problemas com excesso de dados

Os problemas com excesso de dados séo aqueles em que nem todas as informagdes
disponiveis no texto sdo usadas para sua resolucdo, rompendo a crenga de que todos os dados
do texto sdo necessarios. Isso exige dos alunos uma leitura atenta, em virtude de ser
necessaria a selecdo de dados importantes para a respectiva resolucéo, conforme o exemplo

ilustrado a seguir.
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(e) Horripilante Panicos é uma assombracdo. Ela tem um céo fantasma, o Ossinho.
Todas as sextas-feiras eles passeiam pelos cemitérios e viram as cruzes das
covas. As quintas, assombram os vampiros. As tercas, assustam 0s monstros. No
resto da semana eles estdo mortos de cansaco e descansam. Em quais dias da
semana eles descansam sabendo-se que, aos domingos, Horripilante lava o seu
lencol? (SMOLE; DINIZ, 2001, p.111).

Os problemas com excesso de dados baseiam-se em uma histdria, um enredo, nos
quais ha descricdo de personagens, do ambiente, ou seja, trazem informagdes textuais
desnecessarias a resolucdo matematica, mas que podem contribuir para o exercicio da
imaginagdo. Consequentemente, so elementos que requerem mais atencéo do leitor haja vista

a obtencdo de resposta correta.

3.1.8 Problemas de logica

Os problemas de ldgica exigem raciocinio dedutivo e propiciam uma experiéncia rica
para o desenvolvimento de operacdes, busca de suposicoes, andlise e classificacdo, conforme

0 problema explicitado a seguir.

(f) Alice, Bernardo, Cecilia, Otavio e Rodrigo sdo irmaos. Sabemos que:
- Alice ndo é a mais velha.
- Cecilia néo é a mais nova.
- Alice é mais velha que Cecilia.
- Bernardo é mais velho que Otavio.
- Rodrigo é mais velho que Cecilia e mais mogo que Alice.
Vocé pode descobrir a ordem em que nasceram esses 5 irmaos?
(SMOLE; DINIZ, 2001, p. 115).

Smole e Diniz (2001) afirmam que os problemas de logica sdo classificados desse
modo porque, de alguma forma, existem habilidade e fungdes especificas que ndo podem

deixar de serem trabalhadas pelos professores. Eis outro exemplo desse tipo de problema:

(9) Mariana tem 3 chapéus, um amarelo com flores, um vermelho e outro azul. Ela
empresta seus chapéus a sua prima Raquel. Hoje elas foram juntas a uma festa
usando chapéus. Siga as pistas e descubra que chapéu cada uma delas usou.
Quando chove Mariana ndo usa seu chapéu predileto que é vermelho. O chapéu
com flores ndo serve para Raquel. Hoje choveu o dia todo. Quando Mariana usa
seu chapéu amarelo ela ndo sai com Raquel. (SMOLE; DINIZ, 2001, p.115).

Problemas de logica, como os ilustrados, podem ser encontrados nas secdes que

apresentam desafios, em almanaques e revistas infantis, o que atrai a atencéo das criangas.
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3.1.9 Problemas nao-convencionais

Ao se referirem aos problemas ndo-convencionais, Smole e Diniz (2001, p. 117)
apontam a sua importancia devido ao seu cardter ndo convencional, o qual exige certa

dosagem de perspicécia do professor.

O professor pode notar que este € um problema que por si s6 solicita uma estratégia
para sua resolucéo que néo é o algoritmo. Ele pode ser um problema de investigacdo
se o professor, através da sua atitude, da sua postura frente ao problema, elabora
novas perguntas que conduzem o aluno a busca por novas solugoes.

Um recurso interessante para se trabalhar esse tipo de problema é o quadrado magico.
Ao apresenta-lo, o professor pode instigar os alunos a resolverem as situagdes e, apos, fazer
questionamentos, promovendo, assim, a reflexdo sobre solucbes. Este é o proposito do

quadrado magico, conforme atividade descrita, na sequéncia.

(h) Preencher as quadriculas da figura abaixo, usando algarismos de 1 a 9, sem
repeti-los, de tal modo que a soma dos nimeros na horizontal, vertical e diagonal
do quadrado seja 15. (SMOLE; DINIZ, 2001, p.111).

Nesse tipo de problema, os alunos utilizam estratégias diversas na busca de resolugdes.

Eis outro exemplo dessa tipologia:

(i) Um homem precisa levar uma raposa, uma galinha e um cesto de milho até a
outra margem do rio. O problema é que ele s6 pode levar uma dessas coisas de
cada vez. Levando o cesto de milho, a raposa comeria a galinha. Se ele levar a
raposa, a galinha come o milho. Como vocé faria para responder esse problema?
(SMOLE; DINIZ, 2001, p. 118).

Ainda, em relacdo aos tipos de problemas, convém destacar as ideias de Smole (2012,

p. 2), no que tange a estratégias metodoldgicas utilizadas em sala de aula:
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As tarefas e os problemas discutidos devem apresentar um potencial que permita aos
estudantes propor conjecturas, usar exemplos e contraexemplos. Acrescentamos,
também, a necessidade de manter periodicamente problemas novos em sala de aula,
de conduzir os alunos a observagdo das diversas estratégias que utilizam quando
enfrentam situaces novas e a testar algumas alternativas em oportunidades de
verificar as destrezas e as dificuldades no processo de resolver problemas de seus
pares. Sdo fundamentais o valor, as estratégias, as habilidades e os processos, pois
fornecem aos alunos uma forma flexivel e independente de pensar.

Como metodologia de ensino da Matemaética, a resolucdo de problemas pode fazer
com que 0s conceitos e principios matematicos se tornem mais claros e compreensiveis aos
alunos, uma vez que podem ser elaborados, adquiridos e investigados sempre de maneira ativa
e significativa. Além disso, podem auxiliar no desenvolvimento e aprimoramento do
raciocinio l6gico e da capacidade de atingir competéncias, instigando, cada vez mais, a
imaginagé&o.

Com base nos varios tipos de problemas especificados nesta se¢do, depreende-se que a
melhoria do ensino da Matematica no Brasil é urgente e que atividades em torno da resolucéo
de problemas matematicos podem contribuir para o desenvolvimento integral dos alunos.

Com o objetivo de se verificar se 0s professores trabalham, em sala de aula, com os
diferentes tipos de problemas matematicos estudados e recomendados por renomados autores
neste trabalho, realizou-se uma pesquisa com professores do 3° ano do Ensino Fundamental,
de escolas estaduais da zona urbana, do municipio de Erechim, RS.

Para conhecimento dos resultados dessa pesquisa, a proxima se¢éo pde em evidéncia a

metodologia e os dados obtidos, com a respectiva anélise.
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4 METODOLOGIA

Este trabalho é resultado de uma pesquisa qualitativa, sob a perspectiva de um estudo
de caso. De acordo com Hernandez, Fernandez e Baptista (2006, p. 223 apud OCHOA, 2011,
p. 72 - tradugdo nossa) *, “[...] um estudo de caso constitui um método para aprender a respeito
de uma instancia complexa, baseado em um entendimento compreensivo desta instancia como
um ‘todo’ e seu contexto, mediante dados e informagBes obtidos por descri¢bes e analises
extensivas.”

Gil (2009, p. 5) corrobora com a concepgéo acima, afirmando que “[...] os estudos de
caso envolvem etapas de formulagéo e delimitagdo do problema, da sele¢cdo da amostra, da
determinagdo dos procedimentos para coleta e analise de dados, bem como dos modelos para
sua interpretagéo.”

A partir das ideias inter-relacionadas dos autores, compreende-se que estudo de caso é
um tipo de pesquisa que busca entender e caracterizar uma determinada instancia a partir do
delineamento das etapas de pesquisa: defini¢do do problema, coleta e anélise dos dados, o que
confere & pesquisa realizada com professores que ministram aulas no 3° ano do Ensino
Fundamental, nas escolas estaduais da zona urbana, do municipio de Erechim, RS.

O percurso metodoldgico da pesquisa reuniu etapas especificas e, ao mesmo tempo,
intercomplementares, tendo como ponto de partida a submisso do projeto ao Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) da Universidade, com aprovacdo, sob o protocolo numero CAAE
79530317.2.0000.5351.

Na primeira etapa da pesquisa, construiu-se a revisdo bibliografica sobre
competéncias, competéncias matematicas, ensino de Matematica e resolugdo de problemas,
como se pode verificar pela leitura das se¢fes que fundamentam teoricamente este trabalho.

Na segunda etapa, realizou-se o contato com a dire¢cdo de cada uma das escolas
participantes para a devida socializacdo do projeto e solicitagdo de permissdo para o
desenvolvimento da pesquisa nas escolas (Apéndice A).

Nas dependéncias de cada uma das escolas, a pesquisadora efetuou um sorteio entre o0s
professores que ministram aulas no 3° ano do Ensino Fundamental, objetivando escolher um
representante deste ano(série). Na sequéncia, foi apresentado o projeto aos professores

sorteados, denominados como participantes, solicitando-lhes consentimento (Apéndice B)

1 Um estudo de caso “[...] constituye um método para aprender respecto a uma instancia compleja, basado em um
endentimiento compreensivo de esta instancia como um ‘todo’ y su contexto, mediante datos e informacion
obtenidos por descripciones y anélisis extensivos.” (HERNANDEZ; FERNANDEZ; BAPTISTA, 2006, p. 223,
apud OCHOA, 2011, p. 72).
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para a respectiva participacdo na pesquisa. Enfatiza-se que essa participacéo correspondeu a
acdo de responder ao instrumento de pesquisa - questionario (Apéndice C), o qual objetivou
verificar se os professores trabalham ou ndo os variados tipos de problemas matematicos,
conforme explicitado no marco teorico de referéncia, sob a recomendacéo de Smole e Diniz
(2012).

Cabe ressaltar que, antes da aplicacdo do instrumento de pesquisa, realizou-se um
teste-piloto com quatro professores escolhidos aleatoriamente a fim de se verificar a validade
do questionario elaborado. Apds a realizagdo desse teste, devido a sua clareza e objetividade,
todas as perguntas originais permaneceram no instrumento de pesquisa.

Com a finalidade de se preservar o anonimato dos professores que configuram a
amostra no estudo de caso, 0s mesmos foram identificados por codigos especificos, conforme
descreve o quadro 1. Convém esclarecer que as letras que compdem os cddigos
correspondem, respectivamente, a “E” — escola, e as demais letras que acompanham a letra
“E” representam cada uma das escolas participantes, tendo como critério a sequéncia

alfabética.

Quadro 1- Nome das escolas estaduais participantes da pesquisa e o respectivo
codigo de identificagdo das mesmas

Escola Cédigo
Escola Estadual de Educagdo Béasica Dr. Sidney Guerra EA
Escola Estadual de Ensino Médio Dr. Jodo Caruso EB
Escola Estadual de Ensino Médio Erico Verissimo EC
Escola Estadual de Ensino Médio Professor Jodo Germano Imlau ED
Escola Estadual de Ensino Médio Irany Jaime Farina EE
Escola Estadual de Ensino Fundamental Bela Vista EF
Escola Estadual de Ensino Fundamental Lourdes Galeazzi EG
Escola Estadual de Ensino Fundamental Santo Agostinho EH
Escola Estadual de Ensino Fundamental Sao Jodo Batista de La Salle El
Escola Estadual de Ensino Fundamental Sao Vicente de Paula EJ
Escola Estadual de Ensino Fundamental Victor Isler EK
Escola Estadual de Ensino Fundamental Professora Helvética Rotta EL
Magnabosco

Escola Estadual de Ensino Fundamental Carlos Leopoldo Reichmann EM
Escola Estadual de Ensino Fundamental José Vicente da Maia EN
Escola Estadual de Ensino Fundamental Joaquim Pedro Salgado Filho EO
Escola Estadual de Ensino Fundamental Sete de Setembro EP
Escola Estadual Normal José Bonifacio EQ
Colégio Estadual Professor Mantovani ER
Colégio Estadual Haidée Tedesco Reali ES

Fonte: Coordenadoria Regional de Educacdo — 152 CRE, 2017



30

Na terceira e UGltima etapa, procedeu-se com a analise dos dados obtidos no
questionario, composto por quatro questdes, sendo duas abertas e duas fechadas.

As respostas as questdes fechadas foram tabuladas, seguindo os calculos estatisticos
para que tabelas fossem tragadas. J& as questdes abertas foram analisadas a luz da teoria de
Bardin (2011), por meio da analise de conteudo.

Com base nessa proposi¢do metodoldgica, realizou-se, inicialmente, uma leitura
flutuante de todas as respostas, com o intuito de uma tomada de conhecimento superficial
para construcdo das primeiras impressdes. Em seguida, uma nova leitura foi feita, visando a
definicdo das unidades de andlise e, por extensdo, a categorizagdo dos dados por respostas
similares.

Por fim, foi realizada uma analise inferencial, a qual exigiu busca, no referencial
tedrico, de argumentos para concordar ou questionar as concep¢des apresentadas pelos
professores. Destaca-se que o dialogo entre as teorias, 0s autores estudados e os achados da
pesquisa permitiram discussdo e formulacéo de conclusdes que, embora provisorias, podem

servir de subsidio a novos estudos.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

Com o propdsito de verificar se os professores que ministram aulas no 3° ano do
Ensino Fundamental, nas escolas estaduais da zona urbana de Erechim, trabalham os
problemas matematicos apresentados por Katia Stocco Smole e Maria Ignez Diniz, solicitou-
se aos professores participantes da pesquisa que respondessem a um questionario, constituido
por quatro questdes, duas abertas e duas fechadas. Ao todo, séo 19 professores que atuam no
3° ano do Ensino Fundamental das escolas estaduais da zona urbana do municipio de
Erechim. Desses, apenas trés, ou seja, 15,8% ndo responderam ao questionario proposto.

Apos a aplicagdo dos questionérios, conforme descrito na metodologia, as questdes
fechadas foram tabuladas e os resultados sdo apresentados em tabelas e graficos. Ja as
questdes abertas foram analisadas sob os pressupostos tedricos de Bardin (2011). Enfatiza-se
que a analise de ambas as modalidades de questdes se pautou no marco teérico de referéncia,
elucidado nas secGes que servem de subsidio a este estudo. A primeira questdo procurou saber
a concepcdo que os professores tém de problema matematico. A tabela 1 e o grafico 1
apresentam, respectivamente, as respostas dadas.

Tabela 1 - Concepcdo de problema matematico segundo os professores entrevistados

Conceito Numero de Professores
Analisar situagbes 6
Requer uma solugéo 2
Histérias Matématicas 2
Metddo Matématico 1
Estratégias 5

Fonte: A pesquisadora, 2018

Gréfico 1 - Concepcdo de problema matematico segundo os professores entrevistados

® Analisar situacdes
m Estratégias
Requer uma solugéo
m Histérias Mateméticas
= Método matemético

Fonte: A pesquisadora, 2018
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Dentre as respostas dadas pelos professores, seis (37%) dos que responderam ao
questionario consideram que problema matematico é uma anélise de situa¢fes que podem ou
ndo ser resolvidas. 1sso se confirma pela resposta da professora EM: “[...] é toda situacdo que
requer a descoberta de informacGes matemdticas desconhecidas para a pessoa que tenta

resolvé-lo”, o que vai ao encontro da afirmacéo de Silveira (2001, p. 1:):

Um problema matematico é toda situacdo que requer a descoberta de informacdes
matematicas desconhecidas para a pessoa que tenta resolvé-lo e/ou a invencao de
uma demonstracdo de um resultado matematico dado. O fundamental é que o
resolvedor conhega o objetivo a chegar, mas sO estara enfrentando um problema se
ele ainda ndo tem 0s meios para atingir tal objetivo.

Dos dezesseis professores que responderam ao questiondrio, na opinido de cinco
(31%), problema matematico é uma busca de estratégias, como se pode observar pelas
respostas dos professores El e EO, respectivamente: “Problema matematico é onde se deve ter
estratégias e criar ideias para a resolucdo” (El). “[...] uma situacdo a ser solucionada,
utilizando estratégias ou célculos mateméticos. Creio que o melhor a ser utilizado seria
situacfes matematicas” (EO). Ambas as respostas correspondem as concepg¢des apresentadas
por Pozo(1998), Onuchic (1999), Dante (1991) e Polya (1978). Para esses estudiosos, resolver
problemas matematicos equivale a toda e qualquer situacdo em que se faz necessério criar
algum plano ou estratégia a serem seguidos.

De acordo com o grafico 1, duas professoras (13%) acreditam que problema
matematico é algo que requer uma solucdo, conforme resposta da professora EA: “E uma
situacdo que requer uma solucéo através da linguagem matematica.” N&o obstante, segundo
Smole e Diniz (2001), nem todo problema pode ter apenas uma solugdo, assim também como
pode n&o ter solucéo alguma.

Para duas professoras (13%), problemas mateméticos s&o historias matemaéticas, pois
representam um atrativo para trabalhar com as criangas, conforme relato da professora EJ:
“Eu trabalho como historia matematica, vejo como uma maneira mais atrativa de desenvolver
o raciocinio légico nas criancas, bem como a interpretacdo, a escrita e a leitura.”

Ao fazerem alusdo as histérias da Literatura Infantil, certamente, as professoras
pensam na estratégia de transformé-las em situacdes-problema, podendo agucar o interesse
das criangas ao resolvé-las. Em se tratando de historias matematicas, pode-se estabelecer uma
relagdo entre as concepgdes das professoras e o ponto de vista defendido por Smole (1996, p.
72):
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[...] se um material de literatura infantil usado em aulas de matematica estiver
adequado as necessidades do desenvolvimento da crianga, as situagdes-problema
colocadas a ela enquanto manipula esse material fazem com que haja interesse e
sentimento de desafio na busca por diferentes solugdes aos problemas propostos.

Ainda sobre a concepgdo de problema matematico, apenas uma professora (6%)
especifica-o, referindo-se a um método matematico. EH expde: “E uma atividade onde pode
ter uma linguagem ou um método matematico, onde podera ter solu¢cdo ou ndo.” Essa
afirmacdo se aproxima da teoria de VVan de Walle (2009), em que um problema matemaético é
qualquer tarefa ou atividade para a qual os estudantes ndo tém regras estabelecidas ou
memorizadas, nem a percepcao de que existe um Unico método para chegar a solucéo correta.

Ao inter-relacionar as respostas dos professores com o aporte teorico, verifica-se que
0s mesmos compreendem o que é um problema matemético, fazendo a devida mencdo em
suas colocagoes, todas relevantes e com sentido. Entretanto, para alguns professores, deve
haver uma Unica solucdo para os problemas, o que, segundo Smole e Diniz (2001), néo é
veridico, uma vez que nem todo problema tem apenas uma solugdo, ou apresenta solucéo,
como ja se mencionou neste estudo.

Na pergunta seguinte, procurou-se saber se os professores participantes da pesquisa
consideram importante trabalhar problemas matematicos e qual a justificativa para esse
trabalho. De forma unanime, os dezesseis professores reconhecem a importancia do trabalho
com problemas em sala de aula.

Ao apresentarem suas justificativas, seis (37%) afirmaram que a resolugéo de
problemas matematicos € fundamental para o desenvolvimento do raciocinio do aluno,
promovendo, assim, a aprendizagem, conforme registros das professoras: “Por instigar e
desenvolver o raciocinio e porque envolve varias aprendizagens /contetdos, muitas vezes
relacionados ao tema do projeto trabalhado” (EJ). “Desenvolve o raciocinio, a interpretacéo
do que € lido e a busca por estratégias para a resolucéo do que é pedido” (EE).

Com base nos argumentos apresentados pelas professoras, torna-se relevante destacar

0 que determina a Base Nacional Comum Curricular (BNCC): “[...] o raciocinio logico, o
espirito de investigacdo e a capacidade de produzir argumentos convincentes, recorrendo aos
conhecimentos matematicos para compreender e atuar no mundo.” (BRASIL, 2017, p. 267).

Ainda em relacdo & segunda questdo, cinco professores (31%) justificaram suas
respostas, afirmando que € importante trabalhar problemas matematicos, pois estes
possibilitam aos alunos interpretar e resolver situagdes do cotidiano. De acordo com a

professora EK, “E importante resolver problemas para que o aluno desenvolva a sua



34

capacidade de entendimento das situacdes do cotidiano, buscando a resolugéo da mesma.”
A professora EL também considera importante trabalhar problemas, ao afirmar: “Aprimora
a habilidade de interpretar e resolver situacdes do cotidiano.”

Tais respostas confirmam o que preconiza Dante (1991), pois, para o autor, o aluno
deve ter a oportunidade de aplicar o conhecimento adquirido em sala de aula em sua
vivéncia diaria, haja vista que ndo basta saber definicbes e algoritmos se ndo souberem
como e quando usé-los.

Para a mesma questdo, dois professores (19%) compreendem que € importante
trabalhar problemas, uma vez que estes promovem a investigacdo e a busca de estratégias, o
que se evidencia pelo registro da professora EM: “A partir da leitura e interpretacdo dos
problemas, é possivel o envolvimento do aluno na busca por estratégias de resolucéo, na
persisténcia em encontrar uma solugdo, na ampliagdo e na ressignificagdo de conceitos e
ideias que j& se conhece.” A professora EI também acredita que trabalhar com problemas
contribui para que os alunos investiguem e busquem estratégias, o que se pode verificar pela
opinido manifestada: “E importante trabalhar problemas matematicos, pois faz com que o
aluno pense, investigue e crie estratégias.”

Com relacdo & investigacéo e busca de alternativas a partir da resolucéo de problemas,
D’ Ambrésio (1989, p. 3) afirma: “[...] nesse processo o aluno envolve-se com o ‘fazer’
matematico no sentido de criar hipdteses e conjecturas e investiga-los a partir da situacéo-
problema proposta.” Apenas 13% dos professores, por algum motivo que ndo se tem
conhecimento, ndo justificaram suas respostas.

Com base nas justificativas apresentadas, infere-se que os professores consideram
importante trabalhar com problemas no processo de ensino e aprendizagem de Matemaética
e justificam devidamente suas opinides, seja pelo fato de cooperar para o desenvolvimento
do raciocinio ldgico ou estabelecer relacbes aos acontecimentos do cotidiano.
Independentemente, todos acreditam que, por meio da resolucéo de problemas matematicos,
os alunos aprendem a desenvolver estratégias Uteis e necessarias a vida.

Na sequéncia, solicitou-se que os professores indicassem os tipos de problemas
matematicos que costumam trabalhar no 3° ano do Ensino Fundamental, a partir da sugestdo

de Smole e Diniz (2001): problemas com mais de uma solugdo; problemas sem solugdo;
problemas com excesso de dados; problemas de l6gica e problemas ndo-convencionais.

Na tabela 2 e no gréfico 2, respectivamente, é indicada a quantidade de professores
que trabalham cada um dos tipos de problemas. Ressalta-se que todos responderam a essa

questéo.
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Tabela 2 - Tipos de problemas matematicos

Tipologia Trabalham
Problemas com mais de uma solugédo 14
Problemas sem solugdo 2
Problemas com excesso de dados 3
Problemas de l6gica 13
Problemas ndo-convencionais 8

Fonte: A pesquisadora, 2018

Gréfico 2 - Tipos de problemas matematicos
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Fonte: A pesquisadora, 2018

De acordo com os dados da tabela 2 e do grafico 2, é possivel depreender que 0s
problemas mais trabalhados pelos professores, de modo geral, s&o os com mais de uma
solucdo (87,5%) e os problemas de logica (81,3%). J& os problemas ndo-convencionais sdo
trabalhados por 50% dos professores. Apenas 18,7% dos professores trabalham com
problemas com excesso de dados e dois professores (12,5%) trabalham com problemas sem
solucéo.

O baixo indice de professores que trabalham os problemas sem solucdo viabiliza
questionamentos, tais como: Por qual motivo a grande maioria dos professores da rede
publica estadual do 3° ano do Ensino Fundamental ndo trabalha esse tipo de problema? Sera
que os professores acreditam que todo problema tenha uma solucéo unicamente?

Segundo uma reportagem apresentada no Telejornal Bom Dia Brasil (2018), uma
professora da China propde a seus alunos de 5 ° ano, na disciplina de Matematica, a
resolucdo de um problema sem solugdo. Tal atitude gera angustias e dlvidas por parte dos
mesmos. Eis o problema: “Se um navio tivesse 26 ovelhas e 10 cabras a bordo, quantos anos

tem o capitdo do navio?”. Os alunos tentam encontrar uma resposta, porém, definitivamente,
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ndo ha solucdo. O desafio é replicado no Brasil, na cidade de S&o Paulo, e o resultado
assemelha-se ao encontrado na China: sem solucdo, apos Vvarias tentativas.

A anélise que pode ser feita diante de tal relato € que, possivelmente, esse tipo de
problema néo é trabalhado em sala de aula. Dessa forma, os alunos acreditam que todos os
problemas devem ter uma solugdo. Smole e Diniz (2001) recomendam esse tipo de
problema, uma vez que possibilita aos alunos a constru¢éo de pontos de vista diferentes,
desenvolvendo, assim, a capacidade de duvidar e de se posicionar criticamente frente as
informacdes que recebem.

Outro tipo de problema pouco trabalhado pelos professores do 3° ano é o com
excesso de dados. Dos dezesseis professores que responderam ao questionario, quatro deles
afirmaram trabalhar esse tipo de problema em sala de aula. Situagfes que envolvem esse
problema so as apresentadas na prova do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), haja
vista que as questdes aplicadas sdo extremamente extensas e nem todos os dados
apresentados nos problemas sdo necessarios a resolugdo do mesmo. Consequentemente, 0
aluno precisa de aptiddes para identificar e descartar informacdes supérfluas. Para Smole e
Diniz (2001 p.110), esse tipo de problema “[...] evidencia ao aluno a importancia de ler,
fazendo com que aprenda a selecionar dados relevantes para a resolu¢éo de um problema.”

De maneira associada a questdo de nimero 3, solicitou-se aos professores que
identificassem a frequéncia trabalhada com os devidos problemas. As respostas englobam a
mais diversa temporalidade: semanalmente, esporadicamente, regularmente e, até mesmo,

mensalmente. Algumas respostas que ndo apresentam logica & questdo proposta séo

quantificadas na tabela 3 e explicitadas na respectiva analise.

Tabela 3 - Frequéncia em que os diferentes tipos de problemas séo trabalhados

Tipologia Semanal-  Esporadi- Regular- Mensal- Sem ldgica Sem
/Problema mente camente mente mente a resposta Resposta
Com mais de 4 1 2 3 6
uma solugao
Sem solucdo 1 15
Com excesso 1 2 13
de dados
De légica 3 2 4 4 3
Né&o 2 1 1 1 2 9

convencionais
Fonte: A pesquisadora, 2018

Como se evidencia na tabela 3, alguns professores, mesmo tendo indicando que

trabalham determinado tipo de problema, deixam a questdo relativa a frequéncia sem



37

responder. Esse aspecto chama a ateng&o, pois, ao indicarem que trabalham determinado tipo
de problema, supostamente, depreende-se alguma frequéncia. Todavia, por ndo indicarem,
surge a duvida: Os tipos apontados pelos professores, efetivamente, sdo trabalhados em sala
de aula?

Em uma analise comparativa entre as tabelas 2 e 3, nota-se que os 16 professores
trabalham, em suas aulas, problemas com mais de uma solugéo, entretanto, apenas 50% indica
a respectiva frequéncia de trabalho esse tipo de problema. Destes, dois justificaram trabalhar
de forma regular; um esporadicamente; e quatro semanalmente.

Também relacionando as tabelas 2 e 3, foi possivel observar que os problemas sem
solucdo sdo apontados por dois professores, mas apenas um menciona a frequéncia
esporadica. O comparativo entre os dados obtidos propicia uma constatacdo: praticamente
esse tipo de problema ndo é trabalhado em sala de aula.

Quanto aos problemas com excesso de dados, apenas trés professores afirmam
trabalhar e, segundo eles, muito pouco.

Em relacdo aos problemas de logica, 13 professores mencionam trabalhar com os
mesmos em sala de aula, porém, apenas nove justificam a frequéncia trabalhada, e destes, trés
trabalham semanalmente.

Ainda observando os dados das tabelas 2 e 3, percebe-se que oito professores
trabalham com problemas ndo-convencionais. Além de todos esses apontamentos, é
importante registrar as respostas vagas ou até sem logica, apresentadas por professores: “Sim”
(EJ); “Néao” (EP); “A partir de outubro” (ER).

A andlise dos dados da terceira questdo sustenta a inferéncia de que os professores
trabalham muito pouco a variedade de problemas apresentada por Smole e Diniz (2001),
reduzindo-se aqueles que apresentam uma solucdo ou a exercicios que o0s professores
denominam problemas.

Na quarta e ultima questdo, solicitou-se aos professores que apresentassem um
exemplo para cada tipo de problema mencionado na questdo de nimero 3. Alguns citaram
exemplos, especificando o determinado problema, enquanto que outros professores ndo
estabeleceram relacéo entre o exemplo e o respectivo tipo de problema.

Ressalta-se que algumas respostas nem mesmo fazem mengdo a um exemplo de

problema, como se pode observar pelos dados da tabela 4.
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Tabela 4 - Exemplos de problemas

Exemplificacdes NUmero de Taxa
professores Percentual
Indicaram qual tipo de problema se referiam 4 25,0%
Né&o indicaram qual tipo de problema se referiam 6 37,5%
Apresentaram justificativa e ndo exemplo 5 31,25%
Né&o apresentaram exemplos 1 6,25%

Fonte: A pesquisadora, 2018

Conforme a tabela 5, quatro professores apresentaram exemplos e os relacionaram

aos tipos de problemas sugeridos por Smole e Diniz (2001).

Tabela 5 — Tipos de Problemas referidos e exemplificados pelos professores

Professores Problemas com  Problemas sem Problemascom  Problemasde Problemas nao-
mais de uma solucao excesso de dados légica convencionais
solucao
Professor 1 X X X
Professor 2 X X
Professor 3 X X
Professor 4 X X X

Fonte: A pesquisadora, 2018

Os exemplos apresentados para os problemas categorizados com mais de uma solucéo

séo explicitados na sequéncia.

(1) Em um sitio prdximo de Erechim ha 2 cadelas, elas tiveram 6 filhotes cada uma.
Quantos filhotes tém agora no total?

Em conformidade com o0s pressupostos tedricos apresentados por Smole e Diniz
(2001), pode-se averiguar que, para um problema ser caracterizado com mais de uma solucgéo,
é necessario que o mesmo possibilite duas ou mais solu¢des. Em contraponto, o exemplo 1, ao
especificar o total de duas cadelas e cada uma com o numero especifico de seis filhotes, ha
apenas uma solucéo, isto é, juntas, tiveram doze filhotes. O problema exemplificado pode ser
solucionado através de desenhos, usando multiplicacdo ou simplesmente adigdo, mas,

independente da forma, a solugdo deve ser a mesma.

(2) Vera tem 345 figurinhas.
Pedro tem o dobro de figurinhas de Vera.
Quantas figuras tem Pedro?
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O exemplo 2 relaciona-se com o primeiro, uma vez que possibilita uma s6 solucgéo,
também com mais de uma forma de resolugdo por meio de desenhos, calculo de multiplicacdo
ou adicdo. Todavia, ao apresentar as informacGes que Vera tem um namero total de 345
figurinhas e Pedro tem o dobro, ha uma somente uma solucdo, ou seja, Pedro tem 690
figurinhas.

(3) Fig‘ura 1 - Exemplo de problema com mais de uma solugéo

Ue Provie. d ; ;
/ « Escreva o enunciado de um problema envolvendo umy Situacdo de

compra e venda. Para isso utilize as cédulas e OIS Produtos [€presentados
abaixo. Em sequida, dé o problema para um CO€ga resolver

R g |
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ks « 008 E )& W1
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g 8’ i 1—-;.‘,’, 7
= e 5 20
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Fonte: A pesquisadora, 2018

O exemplo 3, ilustrado por um recorte feito por um dos professores, indica um
exercicio e ndo propriamente um problema. Somente depois de se desenvolver a atividade, é
que se constituira em problema. Dessa forma, ndo se pode caracterizar o exercicio como

problema com mais de uma solugéo.

(4) Jodo trabalha num supermercado. Seu trabalho é repor as mercadorias.
Hoje deve empilhar 580 latas de leite em pé em 13 camadas. Seu chefe ordenou
que distribuisse igualmente. Para esta tarefa Jodo buscou a calculadora.
Quantas latas Jodo precisou organizar em cada camada?
Resolva com leitura, calculo ou desenho.
Ele conseguiu empilhar como o chefe pediu? Explique.

Conforme as informagBes contidas no exemplo 4, verifica-se que, inicialmente, o
aluno precisa responder a pergunta: quantas latas foram organizadas por camada. Apesar de 0
problema poder ser resolvido de diferentes maneiras, as informagdes ndo abrem
possibilidades para mais de uma solucéo, pois ha a percepcdo de se efetuar uma divisdo entre
as latas de leite que j& tem um namero total, e as camadas que, neste caso, sdo 13. Como as
latas devem ser distribuidas igualmente, o aluno pode solucionar o problema, dividindo o

ndmero total por 13, assim alcangando apenas uma solucéo.
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Dos exemplos apresentados pelos professores como problemas com mais de uma
solucdo, nenhum corresponde & nomenclatura identificada.

Referindo-se aos problemas sem solugéo, os professores apresentaram os exemplos 5 e

(5) Rita, Rui, Rafael e Renata combinaram ir ao cinema neste domingo.
Quanto eles gastardo em ingressos no total?

Segundo Smole e Diniz (2001), quando faltam dados para que o problema seja
resolvido, caracteriza-se como um problema sem solugdo. O exemplo 5 ndo apresenta todas as

informagdes para responder ao problema. Desse modo, € um problema sem solucéo.

(6) Luiz colheu de seu pomar 2 centenas de laranjas, 3 centenas de magas e meia
centena de mamao. Quantas frutas seu Luiz colheu?

Observando o exemplo 6, identifica-se a presenga de todas as informagdes necessarias
para se chegar a uma solucdo e descobrir quantas frutas seu Luiz colheu. Logo, ndo pode ser
caracterizado como problema sem solugéo.

Nesse sentido, dos dois exemplos sugeridos pelos professores para problemas sem
solucdo, apenas um deles corresponde as caracteristicas desse tipo de problema.

Para problemas com excesso de dados, os professores apresentaram os exemplos 7 e 8.

(7) Maria comprou os seguintes materiais para o inicio das aulas: uma borracha que
custou R$ 2,00, trés cadernos que custaram R$ 5,00 cada, um apontador que

custou R$4,00, uma tesoura R$ 3,00 e uma cola de R$ 1,50. Quanto Maria
gastou ao todo?

Em conformidade com Smole e Diniz (2001), para a resolu¢éo de um problema com
excesso de dados, ndo sdo utilizadas todas as informagdes. O exemplo 7 contém apenas dados
necessarios para obtencdo de uma solucdo, portanto, ndo pode ser clssificado como um

problema com excesso de dados.

(8) José esta ficando obeso. Nao consegue parar de comer. Ele come em torno de
oito refei¢des diarias. Quando disfarca come o dobro. Usa éculos, roupas largas e
procura ndo sair de casa. Quando sai come o triplo, pois fica ansioso. José saiu
duas vezes estd semana. Quantas refeices faz em uma semana?

Nota-se que, no exemplo 8, hd um enredo, com descricdo de personagem. Tais

informagdes sdo desnecessérias para resolucdo do problema. Neste caso, € preciso selecionar
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apenas os elementos necessarios a solugdo, o que exige uma maior atencio dos alunos. E,
portanto, um problema com excesso de dados. Diante dos dois exemplos de problemas com
excesso de dados, apenas um deles condiz & tipologia.

Em relagdo aos problemas de l6gica, os professores apresentaram os exemplos 9 e 10.

(9) Luis tem 6 bolas a mais que Chico.
Os dois juntos tém 54 bolas.
Quantas bolas tem cada um exatamente?

Ao se observar o exemplo 9, percebe-se que é um exemplo de problema dificil para o

3° ano do Ensino Fundamental e se caracteriza como um problema com uma solucgéo.

(10) O espanhol mora a direita do homem que mora na casa vermelha.
O italiano mora na segunda casa.
O aleméo mora na casa azul.
Séo trés dicas e trés casas.
Descubra a posic¢ao das casas e de seus moradores.

De acordo com Smole e Diniz (2001), a base de um problema de I6gica, geralmente,
ndo traz informagdes numéricas como proposta central do problema. As informacdes
apresentadas neste tipo de problema sdo ricas e exigem que os alunos utilizem estratégias, o
que n&o confere ao exemplo 10. Portanto, dos dois exemplos citados pelos professores, apenas
um deles é considerado problema de l6gica.

Para os problemas ndo-convencionais, oito professores admitiram na pergunta de
nimero 3 que trabalham esse tipo de problema, porém, no momento de apresentarem o
exemplo, nenhum professor o especifica. Nesse sentido, infere-se que 70% dos exemplos

apresentados ndo se referem ao tipo de problema referenciado, conforme mostra a tabela 6.

Tabela 6 — Exemplos apresentados pelos professores

Tipos de Problemas Exemplos apresentados
Corretos N&o corretos
Problemas com mais de uma solugéo _ 4
Problemas sem solugéo 1 1
Problemas com excesso de dados 1 1
Problemas de légica 1 1

Problemas nao-convencionais
Fonte: A pesquisadora, 2018
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Considerando que, na tabela 6, hd exemplos que ndo condizem &s caracteristicas dos
tipos de problemas indicados por Smole e Diniz (2001), questionamentos surgem: Os
professores conhecem e diferenciam um problema do outro? Se ndo identificam a diferenca,
como inclui-los no planejamento das aulas?

Retomando a tabela 4, nota-se que seis professores dos 16 que responderam ao
questiondrio, apresentaram exemplos, porém ndo relacionaram 0s mesmos a classificagéo
proposta pelas autoras estudadas. Restam, entéo, duvidas: N&o tiveram tempo? Ou ndo sabem
distinguir os tipos de problemas?

Cinco professores ndo apresentaram exemplos para cada tipo de problema, somente
justificativas, como a apresentada pela professora EJ: “Acredito que escrever 0os exemplos de
problemas caimos na mesmice, tradicionalista. Pois sdo varios tipos: desafios, historias
matematicas, poemas, etc. Em cada contedo € trabalhado a maneira que desafia os alunos.”
Alguns professores também justificaram suas respostas, com a intencéo de demostrar algum
tipo de problema, o que pode ser verificado pelas palavras da professora EG: “Desafios,
quadrado magico, tridngulo magico, convencionais.” De modo semelhante, a professora EP
também justifica a sua resposta: “Problemas de ldgica através de desafios.”

Ao término da analise de dados, depreende-se que os professores compreendem o que
é problema matemético e reconhecem a importancia de um trabalho sistemético em sala de
aula, o que se conferiu em suas respostas, ao afirmarem que os problemas podem auxiliar os
alunos a aperfeigoar o raciocinio l6gico, desenvolver habilidades para criacdo de estratégias e
resolucéo de situacdes cotidianas.

Inter-relacionando as respostas apresentadas pelos professores nas questdes 3 e 4,
constata-se que os professores admitem trabalhar com problemas diferentes, ou seja,
problemas com mais de uma solugéo, problemas sem solugéo, problemas com excesso de
dados, problemas de logica e problemas ndo-convencionais. Ndo obstante, a dificuldade
apresentada no momento da exemplificacdo abre espago para se questionar se realmente os
professores diferenciam um tipo de problema do outro e se tém conhecimento suficiente para
tal diferenciagdo. Outro fator relevante e que contribui para esse questionamento é a
frequéncia do trabalho com problemas, revelando, assim, que os diferentes tipos de problemas

s80 poucos explorados no processo de ensino e aprendizagem de Matematica.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A partir das informagdes coletadas na pesquisa, verificou-se que os professores tém
uma concepcdo de problema que vem ao encontro dos renomeados autores Pozo (1998),
Onuchic (1999), Dante (1991) e Polya (1978), os quais conceituam problemas matematicos
como toda situacdo em que se faz necessario criar algum plano ou estratégias a serem
seguidas. E, pois, um caminho a ser trilhado, sem se saber ao certo para aonde se esta indo. A
intencéo é a de encontrar um caminho que apresente um desfecho satisfatorio, mas para segui-
lo, o solucionador de problemas necessita estar motivado para criar estratégias significativas.

Da mesma forma, pode-se constatar que os professores reconhecem a importancia de

se trabalhar problemas matematicos em sala de aula, pois, para eles, a resolucdo de
problemas coopera para o desenvolvimento da capacidade de raciocinar de forma logica, de
interpretar e resolver situacdes do cotidiano, bem como de elaborar estratégias produtivas.
Essa posicdo dos professores condiz com os documentos oficiais estudados: PCN (1998),
NCTM (2007) e relatério da OCDE (2007), os quais reafirmam a importancia e a
necessidade de se trabalhar problemas matematicos.

Para se tornar competente na resolugdo de problemas, segundo Vergnoud (1990), é
fundamental que o professor trabalhe com vérios tipos de problemas. Corroborando com essa
ideia, Smole e Diniz (2001) indicam diferentes tipos de problemas: problemas sem solugéo,
problemas com mais de uma solucdo, problemas com excesso de dados, problemas de ldgica e
problemas ndo-convencionais.

Nessa perspectiva, depreende-se que os professores participantes da pesquisa
trabalham com tais problemas, entretanto, os mais trabalhados sdo os problemas com mais de
uma solucdo, por 87,5% dos professores e problemas de l6gica, por 81,3%. J& os problemas
nao-convencionais séo trabalhados por 50% dos professores, os problemas com excesso de
dados, por 18,7% dos professores e os problemas sem solucdo, por 12,5% dos professores. Os
respectivos indices representam que os professores da rede publica estadual do 3° ano do
Ensino Fundamental do municipio de Erechim, RS, em sua grande maioria, nao trabalham a
diversidade de problemas indicada por Smole e Diniz (2001).

Notando que os professores ndo trabalham os respectivos problemas e com intengéo de
uma devolutiva desses resultados, pensou-se em oficinas sobre o referido tema decorrente
nessa pesquisa para que oS professores, possam ter um maior entendimento e um
aprofundamento sobre os tipos de problemas, também reconhecendo a necessidade da

continuagéo de estudos futuros na area.
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APENDICE A — Termo de Autorizagio da Instituicio

Comité de Etica em Pesquisa

CEP | URI Erechim U’RI

ERECHIM

Termo de Autorizacao da Instituicado

Eu, abaixo assinado(s), responsavel pela -
, autorizo a realizagcdo do estudo PROBLEMAS
MATEMATICOS: UM ESTUDO NO 3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL NAS
ESCOLAS ESTADUAIS DA ZONA URBANA DE ERECHIM, a ser conduzido pela

pesquisadora abaixo relacionada. Fui informado pela responsavel do estudo sobre as

caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como das atividades que serdo realizadas na

instituicdo a qual represento. Serdo as seguintes atividades:

Esta pesquisa ¢ motivada pela necessidade de descobrir se os(as) professores(as) do 3°
Ano do Ensino Fundamental que ministram aulas nas escolas estaduais da zona urbana de
Erechim trabalham diferentes tipos de problemas atendendo recomendacdes das autoras Kétia
Stocco Smole e Maria Ignez Diniz, buscando assim atingir as competéncias necessarias que

0S mesmos possam alcangar.

A pesquisa sera desenvolvida, inicialmente, através um questionario com uma amostra
dos professores do 3° ano do Ensino Fundamental que ministram aulas nas escolas da zona
urbana do municipio de Erechim, objetivando verificar quais as concepgdes dos
professores(as) sobre problemas matematicos, identificar se trabalham os diferentes tipos de
problemas matematicos apresentados pelas autoras.

A amostra sera definida a partir de coleta do nimero de professores(as) que atuam em
cada um dos 3° anos do Ensino Fundamental em cada uma das escolas estaduais da zona
urbana do municipio de Erechim.

De posse destas informacdes, por comodidade, sera sorteado em cada uma d¢~ ~~-olas
participantes da pesquisa e na presenca do(a) diretor(a) ou coordenador(a) da mesina, um
professor(a) do 3° ano por escola envolvida na pesquisa para participarem do estudo.

Cientes da clareza do instrumento de pesquisa, a pesquisadora levara os questionarios a

cada uma das escolas participantes da pesquisa, e entregara 0 mesmo aos professores. O
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questionario devera ser recolhido pela pesquisadora quinze dias ap6s a entrega, também na
escola. E, por fim, ser4 realizada a analise qualitativa e quantitativa dos dados.

Esta pesquisa é um estudo de caso e oferece riscos minimos relacionados ao tempo
despendido para o preenchimento ao questionario e eventualmente algum constrangimento

Declaro ainda ter lido e concordado com o parecer ético emitido pelo CEP da instituicdo
proponente, conhecer e cumprir as Resoluc@es Eticas Brasileiras, em especial a Resolugio
CNS 466/12. Esta instituicdo estd ciente de suas corresponsabilidades como instituigao
coparticipante do presente projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo da
seguranca e bem-estar dos participantes de pesquisa nela recrutados, possibilitando condigdes
minimas necessarias para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Erechim, ........ (o [T de 20.......

Assinatura do(a) Diretor(a) da Escola Data

Assinatura da Pesquisadora
. . . Data
Daiane Martinelli de Souza
Rua Theodoro Tedesco, n° 317,
CEP: 99708-735, Erechim — RS

Fone: (0xx54) 99156115

Assinatura da Orientadora — Simone Fatima Zanoello Data
Fone: (0xx54) 3520-9000 ramal 9058
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APENDICE B - Termo de Autorizacio do professor

Comité de Etica em Pesquisa

CEP | URI Erechim U’RI

ERECHIM

Termo de Autorizacao do professor

Eu, abaixo assinado, professor(ad) do 3° ano do Ensino Fundamental
autorizo a realizacdo do estudo PROBLEMAS MATEMATICOS: UM ESTUDO NO 3°
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL NAS ESCOLAS ESTADUAIS DA ZONA URBANA

DE ERECHIM, a ser conduzido pela pesquisadora abaixo relacionada. Fui informado pela

responsavel do estudo sobre as caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como das
atividades que serdo realizadas na instituicdo a qual represento. Serdo as seguintes atividades:
Esta pesquisa é motivada pela necessidade de descobrir se 0s(as) professores(as) do 3° Ano do
Ensino Fundamental que ministram aulas nas escolas estaduais da zona urbana de Erechim
trabalham diferentes tipos de problemas atendendo recomendac@es das autoras Katia Stocco
Smole e Maria Ignez Diniz, buscando assim atingir as competéncias necessarias que 0s

mesmos possam alcancar.

A pesquisa sera desenvolvida, inicialmente, através um questionario com uma amostra
dos professores do 3° ano do Ensino Fundamental que ministram aulas nas escolas da zona
urbana do municipio de Erechim, objetivando verificar quais as concepgdes dos
professores(as) sobre problemas matematicos, identificar se trabalham os diferentes tipos de
problemas matematicos apresentados pelas autoras.

A amostra sera definida a partir de coleta do nimero de professores(as) que atuam em
cada um dos 3° anos do Ensino Fundamental em cada uma das escolas estaduais da zona
urbana do municipio de Erechim.

De posse destas informacdes, por comodidade, sera sorteado em cada uma das escolas
participantes da pesquisa e na presenca do(a) diretor(a) ou coordenador(a) da mes....., um
professor(a) do 3° ano por escola envolvida na pesquisa para participarem do estudo.

Cientes da clareza do instrumento de pesquisa, a pesquisadora levara os questionarios a

cada uma das escolas participantes da pesquisa, e entregard 0 mesmo aos professores. O
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questionario devera ser recolhido pela pesquisadora quinze dias ap6s a entrega, também na
escola. E, por fim, ser4 realizada a analise qualitativa e quantitativa dos dados.

Esta pesquisa é um estudo de caso e oferece riscos minimos relacionados ao tempo
despendido para o preenchimento ao questionario e eventualmente algum constrangimento

Declaro ainda ter lido e concordado com o parecer ético emitido pelo CEP da instituicdo
proponente, conhecer e cumprir as Resoluc@es Eticas Brasileiras, em especial a Resolugio
CNS 466/12. Esta instituicdo estd ciente de suas corresponsabilidades como instituicdo
coparticipante do presente projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo da
seguranca e bem-estar dos participantes de pesquisa nela recrutados, possibilitando condigdes

minimas necessarias para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Erechim, ........ de e, de 20.......

Assinatura do(a) Professor (a) Data

Assinatura da Pesquisadora
Daiane Martinelli de Souza
Rua Theodoro Tedesco, n° 317,
CEP: 99708-735, Erechim — RS
Fone: (0xx54) 99156115

Assinatura da Orientadora — Simone Fatima Zanoello Data
Fone: (0xx54) 3520-9000 ramal 9058
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APENDICE C - Questionario

Comité de Etica em Pesquisa

CEP | URI Erechim URI

ERECHIM

\Vocé esta convidado(a) a responder este questionario anénimo que faz parte da coleta
de dados da pesquisa PROBLEMAS MATEMATICOS: UM ESTUDO NO 3° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL NAS ESCOLAS ESTADUAIS DA ZONA URBANA DE
ERECHIM, sob orientagdo da pesquisadora Profd. Simone Fatima Zanoello e execucdo da
Académica Daiane Martinelli de Souza.

Caso vocé concorde em participar da pesquisa, leia com atencdo os seguintes pontos:
a) vocé é livre para, a qualquer momento, recusar-se a responder as perguntas que lhe
ocasionem constrangimento de qualquer natureza; b) vocé pode deixar de participar da
pesquisa e ndo precisa apresentar justificativas para isso; ¢) sua identidade sera mantida em
sigilo; d) caso vocé queira, podera ser informado(a) de todos os resultados obtidos com a
pesquisa, independentemente do fato de mudar seu consentimento em participar da pesquisa.
Esse Projeto foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica da URI — Campus de Erechim
(Fone: (54) 3520-9000 Ramal 9191).

O presente trabalho intitulado de PROBLEMAS MATEMATICOS: UM ESTUDO
NO 3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL NAS ESCOLAS ESTADUAIS DA ZONA
URBANA DE ERECHIM. E de extrema importancia, pois visa conhecer se os professores
das Escolas Estaduais da zona urbana de Erechim trabalham os variados tipos de problemas,
atendendo recomendacOes das autoras Katia Stocco Smole e Maria Ignez Diniz, buscando,
assim, atingir as competéncias necessarias que 0S mesmos possam alcangar. Por isso,
necessita-se conhecer a sua opinido perante os problemas matematicos e os tipos trabalhados

em sala de aula.
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Questionario

1-

2-

4-

O que &, para vocé, problema matemético?

Vocé considera importante trabalhar problemas?
()sim () néo
Justifique sua resposta.

Assinale os tipos de problemas matematicos que vocé trabalha no 3° ano do Ensino
Fundamental. Com qual frequéncia?

() Problemas com mais de uma solugdo - Frequéncia:
Problemas com varias solucdes.

() Problemas sem solugéo - Frequéncia:

Nem todo problema tem uma solugéo, desmitifica o fato de que todo problema tem
uma solugé&o.

() Problemas com excesso de dados - Frequéncia:
Problemas que nem todas as informagdes disponiveis no texto sdo usadas em sua
resolucéo.

() Problemas de logica - Frequéncia:
Problemas que fornecem uma proposta de resolucgdo cuja base ndo é numérica.

() Problemas n&o-convencionais - Frequéncia:
Problemas ndo-convencionais sdo 0s que os textos sdo mais elaborados, possibilitam
estratégias variadas de resolucéo, mais de uma solucéo que pode ndo ser numérica.
Ex: quadro magico.

Ao responder a questdo 3, vocé informou que trabalha com alguns tipos de problemas
em suas aulas. Apresente um exemplo para cada um desses tipos de problema.

Desde ja, agradeco pela sua colaboracéo.

Daiane Martinelli de Souza

Académica do Curso de Pedagogia da URI-Erechim




