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RESUMO
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SITUACAO-PROBLEMA: REPRESENTACOES DE ACADEMICOS DO
CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA UFSM
AUTORA: THAIS RIBEIRO PAGLIARINI
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Embora o termo problema esteja bastante presente no cotidiano de pessoas que
trabalham com a Matematica, ainda hoje, podemos perceber que seu uso nem sempre esta
acompanhado de um consciente entendimento sobre o seu significado. Diante disso, este
trabalho de pesquisa que esta vinculado ao Programa de Po6s-Graduacdo em Educacéao da
UFSM, inserido na Linha de Pesquisa, Curriculo, Ensino e Praticas Escolares tem como
tematica de estudo as representacdes de académicos do Curso de Licenciatura em
Matematica da UFSM sobre Situacbes-Problema e tem por objetivo investigar tais
representacdes tendo em vista a trajetéria formativa desses académicos e a sinalizacao do
tema nas normativas a sua futura pratica docente. A metodologia é de cunho quanti-
qualitativo, ocorrendo em dois momentos distintos. Num primeiro momento buscaremos
mostrar dados percentuais das respostas obtidas, em seguida faremos uma analise a partir
das categorias elaboradas, a saber: (1) entendimento a respeito de Situagdes-Problema
pelos académicos do Curso de Licenciatura em Matematica; (2) formacao dos académicos
do Curso de Licenciatura em Matematica em termos de Situagdes-Problema; (3) importancia
dada pelos académicos do Curso de Licenciatura em Matematica a Situacées-Problema; (4)
tipo de Situacdes-Problema trabalhadas pelos académicos do Curso de Licenciatura em
Matematica e (5) viabilidade vista pelos académicos do Curso de Licenciatura em
Matematica para se trabalhar com Situacdes-Problema nas escolas. Usando as cinco
categorias, buscamos fazer um cruzamento das respostas dadas com o referencial teérico,
observando o descompasso entre as politicas publicas e a implementagdo das sugestoes
por elas propostas, bem como o desconhecimento dos académicos sobre a dindmica de

Situacdes-Problema.

Palavras-chave: Situacado-Problema; Curriculo; Praticas Pedagogicas; Ensino de

Matematica.
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Although the term problem is greatly present in the daily routine of people who work
with Mathematics, we can perceive, even nowadays, that its use is not always followed by a
conscious understanding about its meaning. Taking this point into consideration, this
research, which is linked to the UFSM Education Post-Graduation Program, introduced at the
research area Curriculum, Teaching and School Practices, aims at studying UFSM
Mathematics Degree Course undergraduate students’ representations about Problem-
situations, as well as to investigate such representations having in mind the undergraduate
formative way and the signals of the topic in the prescriptive to their future teaching practice.
The methodology has a quantitative and qualitative character, happening in two different
moments. At first, we will show percent data of the answers obtained, after that we will
analyze from the elaborated categories, such as (1) the understanding about the Problem-
situations by the Mathematics undergraduate students; (2) the Mathematics undergraduate
students formation in their Mathematics Degree Course in terms of Problem-situations; (3)
the importance given by the Mathematics undergraduate students to the Problem-situations;
(4) types of Problem-situations solved by the Mathematics undergraduate students and (5)
the feasibility seen by the undergraduate students in ‘working’ with Problem-situations at
schools. It is from this organization that we present the undergraduate students perceptions
and the research results. Using the five categories, in order to make a cross-answer given as
a theoretical reference, observing that the public politics and the implementation of
suggestions proposed for them were out of all proportion, as well as the lack of knowledge

from the academics about the problem-situations dynamics.

Key words: problem-situations; curriculum; educative practices, mathematics-teaching.
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INTRODUCAO'

Se as coisas sdo inatingiveis... ora!
Nao é motivo para ndo queré-las...
Que tristes os caminhos se néo fora
A magica presenca das estrelas!
(Mério Quintana)

Ao pensar como iniciar essa redacdo, assustava-me o desafio que seria
escrever um texto que, realmente, somasse ao vasto numero de materiais que
abordam o tema escolhido e, ao mesmo tempo, fosse o retrato da minha tumultuada
trajetoria nesses anos de pesquisa no Curso de Mestrado, no Programa de Pds-
Graduacado em Educacdo da UFSM, em Santa Maria. Nao seria um trabalho facil,
pois as varias vezes em que escrevi e mudei o rumo desta pesquisa deixaram-me
confusa e, muitas vezes, sem saber como e o qué fazer.

Num retorno no tempo, rememoro minha infancia, minhas idas a escola com
minha mae, pedagoga, que desde muito cedo me fez participar das suas atividades.
Lembro dos ensinamentos de meu pai, professor de matematica, como tentava fazer
com que eu aprendesse e entendesse a matematica. Lembro, também, das tardes
em que passava a sombra do cinamomo, onde brincava de dar aula para as
bonecas, minha prima e meu irmao. Mesmo com tanto estimulo, ao ser questionada
se queria “ser igual a meus pais quando crescesse”, sempre respondia que jamais

queria ser professora, “eles ganham pouco!” eu retrucava.

E assim aconteceu, em mil novecentos e noventa e oito, fui selecionada para
o Curso de Matematica Aplicada e Computacional, pensando ser um Curso que me
proporcionaria um vasto entendimento sobre o uso do computador ou qualquer outra
coisa relacionada a tecnologia, grande engano. No primeiro semestre, vi que a
palavra computacional que estava no nome dado ao Curso, nao significava aprender
computacéo e, sim, aprender muito, mas muito de matematica aplicada.

' Optei por usar a primeira pessoa do singular.
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No decorrer do Curso, algumas vezes me perguntaram se seguiria o
magistério, eu prontamente respondia que ndo gostaria de dar aula, e o tempo
passou, formei-me e fui embora para Floriandpolis, pois consegui uma bolsa para
fazer um Curso de Verao que seria um nivelamento para o mestrado em Matematica
Aplicada. Fiquei la alguns meses, o curso era muito diferente do que eu imaginava e
queria fazer. Nesse tempo, por problemas familiares tive que retornar a Santa Maria.
O que fazer? Onde trabalhar? Decidi entdo freqientar as aulas no Curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Santa Maria. Havia sido
selecionada no ano dois mil, mas como nao queria ser professora, tinha trancado
alguns semestres. Feitos os devidos aproveitamentos, restaram cinco disciplinas de
pratica de ensino e os estagios, e foi em uma dessas aulas que me apaixonei pelo
oficio de ser professora e deixei manifestar a vontade que desde pequena ja fazia eu
adorar o quadro-negro e o giz!

Nessa aula, que faco questao de identifica-la, como Fundamentos Histéricos,
Filoséficos e Sociolégicos da Educacao é que aprendi a olhar a educacéo, a sala de
aula, o professor, o aluno, a escola por outro prisma, outro angulo, como diriam 0s
matematicos! E comecei a questionar algumas relacdées que observava no Curso, na
fala de meus pais, dos meus irmaos; assim, resolvi participar da selecao para o
Programa de Pds-Graduagdo em Educacao, tive muito receio, pois para a prova
precisariamos ler e saber algo sobre varios autores, e, durante toda a minha
formagéo, o que aprendera relacionado com essa 4rea era bastante escasso, para
nao dizer inexistente.

Mesmo assim fui atras, li, pesquisei, estudei e fui selecionada entre muitos
candidatos na primeira tentativa. Confesso que foi muito gratificante, porém, muito
estranho o0 que sentia em cada aula que assistia, parecia como “um peixe fora
d’agua”, muitos nomes que eram falados eu nem sabia que eram de autores

bastante importantes e que me trariam tanto prazer em estuda-los durante o Curso.

O comeco foi bastante trabalhoso, véarias disciplinas e a vontade de saber
sempre mais, de ler, de perguntar, de mostrar o que eu sabia, entender e discutir as
questbes propostas. No meio desse processo, surgiu a oportunidade de fazer uma
selecdo em um concurso para professor substituto no Departamento de Metodologia
de Ensino do Centro de Educagdo da UFSM. Sem hesitar, fiz minha inscricao e fui
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aprovada. Assim inicia uma nova etapa da minha trajetéria formativa, um

amadurecimento indescritivel e uma outra visao sobre educa¢do comega surgir.

Assumi as aulas em agosto de dois mil e quatro, nesse semestre fiquei
responsavel pelos alunos que estavam fazendo estagio no Ensino Médio, época
dificil, levei algum tempo para me acostumar com o processo e como aconteciam as
coisas nesse espago. Em dois mil e cinco, bati recordes. Concomitante com algumas
disciplinas que faltavam fazer para fechar o numero de créditos do Programa estava
o projeto de dissertacdo que a essa altura ja havia mudado de foco varias vezes, e
alguns (varios!) projetos que tinha que participar pela orientagdo. Ainda trabalhava
com oitenta alunos na supervisao de estagios, estes estavam dispersos em vinte e
trés escolas de Santa Maria, eu freqlientava cada uma e orientava-os nas aulas
ministradas na Universidade Federal de Santa Maria. O desgaste foi tanto que, na
metade do ano, fui para o hospital e, discordando do médico, voltei as minhas
atividades em um més, porém tive que diminuir meu ritmo, pois estava debilitada e
poderia ser mais uma vez submetida a tratamento. Apesar de todo desgaste, esse
foi um periodo que tive experiéncias muito gratificantes e grandes aprendizagens
para o meu crescimento. Nesse periodo, conheci varios professores, troquei muitos
ensinamentos e aprendi bastante sobre ser professor. Trabalhei em projetos com
meus alunos, fomos para eventos, discutimos sua formacgédo, sua profissdo, seu
futuro; um trabalho bastante expressivo e que gerou muitas inquietagées as quais
fazem parte da construgcéo desse trabalho.

Tais inquietagcbes e estes momentos dedicados a escrever fizeram-me
perceber quao grande é o peso da responsabilidade de se trabalhar como professor
de formacao inicial, onde devemos tornar aptas pessoas que trabalharao/formarao
ou, talvez, treinardo outras pessoas. Como professora de Metodologia do Ensino,
pude, por varias vezes, ter um estreito didlogo com as Escolas de Educacéo Basica,
assim, observei as necessidade e dificuldades nesse espaco. Por diversas vezes
questionei-me: Como tentar sanar tais dificuldades? Talvez mudando a formacao
inicial. E sera que isto se faz necessario? Sera que as disciplinas elencadas no
curriculo do Curso conseguem ajudar a suprir as lacunas existentes? Sera que a
Escola de Educagéo Basica trabalha em consonancia com os projetos e leis que nos
apontam uma proposta de metodologia didatico pedagdgica?
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Ao final desse ano, fui escolhida professora homenageada mostrando a

excelente interagcdo que mantive com esses alunos.

Em dois mil e seis, as turmas de estagios ndo puderam mais ficar sob minha
responsabilidade. Assumi, entdo, as disciplinas de Didatica e Laboratério em
Educacdo Matematica do Curso de Licenciatura em Matematica e mais trés
disciplinas do Curso de Pedagogia. Esse ano, além dessa mudanca que fez com
que eu trabalhasse questdes até entdo ndo vistas na outra disciplina, também trouxe
outra surpresa; devido aos desentendimentos e a incompatibilidade de interesses
com o orientador, fui aconselhada pela Coordenadora e Vice-coordenadora do
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo da UFSM a mudar de orientador. Mais
um processo desgastante que, provavelmente, iria acarretar algumas mudancas na

minha trajetéria.

Escolhida e acordada a outra orientadora, depois de realizados os tramites
legais, em julho de dois mil e seis, comegamos a pensar em um novo projeto, uma
outra proposta que estivesse de acordo com 0 que conseguiria ser feito até o prazo

estipulado pelo colegiado do Programa para a sua finalizacéo.

Todas essas experiéncias e vivéncias apresentam-se em minha mente como
um grande emaranhado de fatos ndo exatamente seqlenciais, as vezes, nebulosos
e, muitas vezes, bastante distantes das coisas que eu conhecia e cegamente
acreditava. Como (re)organizar esse turbilhdo de informacdes, duvidas, curiosidades
que a todo instante se faziam presentes em meus pensamentos? Resolvi entdo
refletir sobre e analisar esse processo em que estou inserida, como uma maneira de
esclarecer (tanto a mim, quanto aos sujeitos a quem interessar essa pesquisa)

alguns pontos desse grande emaranhado.

Este trabalho mostra a investigacao feita a respeito das representacoes dos
académicos, futuros professores, do Curso de Licenciatura em Matematica da UFSM
sobre Situagdes-Problema.

Thompson (1989), ao apresentar uma pesquisa sobre as concepcgdes e
crencas de professores de Matematica a respeito da resolugdo de problemas,
destaca que os relatos de estudos em resolucao de problemas nédo descrevem o que

realmente acontece na sala de aula e falham na avaliagcdo da eficacia do ensino,
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pois apresentam resultados quantitativos (como quantos problemas foram

resolvidos) e ndo qualitativos.

Nos dialogos informais com os professores das Escolas de Educacao Basica,
podemos observar que apesar dos dezessete anos passados da pesquisa realizada
por Thompson, as concepcdes dos professores pouco ou nada modificaram.

Neste sentido, podemos perguntar-nos que conhecimentos estdo sendo
trabalhados com os estudantes nos cursos de Licenciatura que, ao assumirem seus
encargos profissionais, destorcem concepcbes e, muitas vezes, confundem
conceitos? Como esta estruturada a matriz curricular do Curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Federal de Santa Maria? Serd que as disciplinas
cursadas nos anos de formacao inicial dao subsidio para que o estudante esteja
apto a trabalhar com Situa¢des-Problema na sala de aula?

Para que possamos fazer esta analise, devemos dialogar um pouco com a
questéao curricular. Nao com um olhar que busca lacunas a respeito do assunto, mas
buscamos observar as normativas legais que regem o Curso, e, consequientemente,
sdo o suporte para a estrutura e organizacdo do seu curriculo. Dessa maneira,
observamos e fizemos uma andlise do Projeto Politico Pedagégico do Curso, onde
podemos elencar alguns pontos que sdo essenciais para que pudéssemos analisar
as representacoes colocadas pelos académicos a respeito de Situacdes-Problema.

Para tal analise?, usamos como instrumento de coleta de dados um
questionario que nos proporcionou um didlogo mais efetivo com o curriculo do Curso
na visdo dos académicos, e as proprias normativas legais que nos sinalizam a

importancia de se trabalhar com Situag6es-Problema em todas as areas de ensino.

Este questionario foi elaborado com onze questdes, tanto diretas quanto
indiretas, onde tentamos apreender quais as reapresentacdes a respeito de
SituagOes-Problema que os vinte e seis académicos do Curso possuiam. Os
referidos académicos foram selecionados junto ao DERCA e a Coordenagdo do
Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Santa Maria.
Justifica-se a opcao de elencar tais sujeitos por serem futuros formandos®, o que nos

% Ver maiores detalhes no item Metodologia.
® No Curso, todos estudantes que estdo matriculados nas ultimas disciplinas da matriz curricular sio
denominados provaveis formandos ou futuros formandos.
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garantia uma vivéncia no Curso e, supostamente, teriam mais a nos dizer a respeito
de sua formacao inicial.

Por que optamos pesquisar tal tema? Entre as muitas finalidades que
estimulam as mudancas educacionais em desenvolvimento, talvez o que melhor
reflita tais mudancas, seja a de promover nos estudantes a capacidade de aprender
a aprender. Nas diversas etapas e areas, especialmente na Educacdo Basica,
destaca-se a necessidade de que estes adquiram n&o somente o conjunto de
conhecimentos ja elaborados que constituem a cultura e a ciéncia da sociedade,
mas, também, que adquiram habilidades e estratégias que lhes permitam aprender,
por si mesmos, novos conhecimentos. Pozo (1998) afirma que um dos veiculos mais
acessiveis para levar os alunos a aprender a aprender € a solugdo de Situacoes-
Problema®*. Diante de um ensino baseado na transmissdo de conhecimentos, a
solucdo de Situagbes-Problema pode constituir ndo apenas um contetdo
educacional, mas ainda, um enfoque ou uma forma de conceber as atividades
educacionais que rompem com essa tradi¢ao.

Ponte (1994) itera que as solugdes de Situagdes-Problema constituem-se
num interessante foco de investigagdo porque, entre outras razdes, envolve

processos que sao o coragdo da atividade matematica.

Surge, assim, o tema que deu origem a pesquisa na qual investigamos a
Situacao-Problema: representacoes de académicos do Curso de Licenciatura
em Matematica da UFSM.

Esta dissertacado esta organizada em cinco capitulos, uma introducao na qual
procuramos colocar um pouco da nossa caminhada, nossa trajetéria até o final deste
trabalho e, em linhas gerais, uma visualizacdo do que foi pesquisado, como esta
pesquisa foi realizada, porque optamos por escolher tal tema, quem foram os
sujeitos pesquisados e onde estes estao inseridos.

Um capitulo sobre os referenciais tedricos, que esta dividido em trés partes
que propiciam o suporte tedrico necessario a analise dos dados coletados. No item
intitulado “Situacdes-Problema: contextualizando o tema”, buscamos apresentar a

* Ao pesquisarmos o tema, podemos observar que varias nomenclaturas sdo utilizadas para
descrever 0 mesmo termo, assim, apds uma investigagdo com académicos do Curso de Licenciatura
em Matematica da UFSM, optamos por nos referirmos a Situacao-Problema, pois, quando
colocdvamos esse termo eles entendiam como um problema contextualizado, ndo um simples
exercicio, e isso ia ao encontro do que gostariamos de investigar.
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importancia dos problemas na producdo do conhecimento matematico, posi¢des
sobre 0 que é um problema e sobre a fun¢do da Situacao-Problema na Educagéo
Matematica, explicitando trés abordagens para o seu ensino.

No item “O que dizem as normativas legais”, procuramos fazer um didlogo
com os aspectos presentes nas normativas legais que regem a Educacgéo no que diz

respeito a Situagdes-Problema.

O ultimo item desse capitulo, intitulado “Situa¢des-Problema e o curriculo do
Curso de Licenciatura em Matematica da UFSM”, apresenta um breve didlogo a
respeito da questao curricular, elencando aspetos relacionados com a tematica da
nossa investigacao que estao presentes do Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Matemética da UFSM.

No terceiro capitulo, buscamos contextualizar a pesquisa, falar da tematica,
do problema que deu origem a tal investigagdo, do objetivo desta e a metodologia
usada, justificando a opg¢ao pela abordagem quanti-qualitativa, e apresentando os
procedimentos adotados na coleta, registro e analise dos dados, ou seja,

apresentamos o delineamento da pesquisa.

No capitulo de Andlise e Discussdo dos Dados Coletados, apresentamos de
forma descritiva e analitica os dados coletados na pesquisa. Organizamos nossa
analise em categorias relacionadas ao tema da nossa investigacdo, que € a
representacao sobre Situacbdes-Problema de académicos do Curso de Licenciatura
em Matematica da UFSM. As categorias elencadas: (1) entendimento a respeito de
Situag6es-Problema pelos académicos do Curso de Licenciatura em Matematica, (2)
formacédo dos académicos do Curso de Licenciatura em Matematica em termos de
Situacdes-Problema, (3) importancia dada pelos académicos do Curso de
Licenciatura em Matematica a Situagdes-Problema, (4) tipo de Situacbes-Problema
trabalhadas pelos académicos do Curso de Licenciatura em Matematica e (5)
viabilidade vista pelos académicos do Curso de Licenciatura em Matematica para se
trabalhar com Situag6es-Problema nas escolas. Em cada uma dessas categorias
sao apresentados, através de graficos, os dados estatisticos da analise feita por nés
e uma discusséao das respostas dadas ao nosso questionario.

Finalizando, sintetizamos as compreensdes a respeito da pesquisa e tecemos
algumas conclusdes construidas ao longo desta investigagdo. Também comentamos
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as principais limitacdes percebidas nesse estudo, apontando para novos estudos

que podem ser realizados.



1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 Situacao-Problema: Contextualizando o tema

“Ao despir a Matemética das suas longas
tradicdes para a vestir com conjuntos e estruturas,
muitos assuntos perderam todo o encanto e
atracgdo.. Talvez nao tenhamos despejado o bebé
juntamente com a agua da banheira ao retirar as
matematicas o conjunto dos assuntos e dos
capitulos mais antigos e menos coerentes, mas
perdemos com certeza o sabao: sabemos como é
facil encontrar estudantes que pensam que as
matematicas cheiram mal”.

(C.V. Jones)

Dentro do ambiente escolar, quando ouvimos falar em problemas, logo
imaginamos uma aula de matematica cheia de férmulas, demonstracées, teoremas,
exercicios e tantos outros problemas que as deixam as piores aulas da escola! Nao

€ isto que escutamos?

Nas relages existentes em sala de aula, entre professor e aluno, ou mesmo
nas que ocorrem no nosso cotidiano, podemos perceber como a Matematica é vista:
uma ciéncia exata, cujos resultados, quase sempre infaliveis, sdo inferidos; uma
disciplina, essencialmente, simbdlica e abstrata; vista como uma ferramenta
indispensavel a solucao de diferentes problemas, que se configuram em sua teoria,
em outras areas ou até em problemas do nosso dia-a-dia; uma atividade para
poucos, ou como costumam afirmar, coisa para louco, cujo entendimento exige rigor

de raciocinio e logica.

Porém, ao olharmos o processo de construcao do conhecimento matematico,
podemos observar que este é dindmico, caracterizado por varios momentos em que
prevalecem resultados obtidos de um exercicio intelectual e também experimental.

Varios resultados matematicos nao teriam sido obtidos se nao houvesse a
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persisténcia e criatividade de pessoas motivadas por uma davida, uma curiosidade,

por uma Situagdo-Problema e pela necessidade de soluciona-la.

Se analisarmos a histéria da matematica, notaremos que esta cheia de
exemplos da motivagdo que algumas Situagbes-Problema proporcionaram,
permitindo-nos afirmar que a Matematica ndo esta pronta, acabada ou totalmente
estruturada. Ela se desenvolve pela dluvida e move-se a partir de conhecimentos
anteriores, em busca de novos conhecimentos necessarios a solucdo de novos ou
nem tao novos problemas, mas nao de problemas que ja foram solucionados.
Podemos lembrar aqui a afirmacdo de Santos (2002, p.14) que, ao analisar as
tendéncias do ensino a respeito de Situa¢des-Problema, nos coloca que "de uma
certa maneira, a idéia construtivista se apdia no préprio processo historico de
construcao do conhecimento cientifico, cujos objetos foram sendo construidos como
respostas a problemas especificos".

Brasil (1964, p.22) reitera as palavras acima quando afirma:

Tradicionalmente o problema é empregado, pelos professores, na
verificagdo e na fixagao da aprendizagem. Atentando, porém, para a historia
das ciéncias, notamos que o problema antecede invariavelmente as
descobertas, € o provocador dos estudos e o orientador das construgdes
tedricas. Por que no ensino da Matematica especialmente, invertemos a
ordem natural das coisas?

Este € um dos aspectos bastante comentado dentro das escolas. Nas visitas,
onde acompanhavamos alunos estagiarios, em conversas informais, a grande
maioria dos professores ao serem questionados a respeito do uso de Situagbes-
Problema no ensino, diziam sentir-se acuados, uma vez que seus alunos nao tinham
o dominio necessario de conhecimentos basicos. E esse € um dos aspectos que
justificam este estudo no sentido de sinalizar que tais Situagbes-Problema podem
servir como um elemento gerador de tais conhecimentos.

As discussoes acerca do tema de Situagdes-Problema envolvem divergéncias
proporcionadas por diferentes compreensdes tedricas sobre a tematica que dao
origem a utilizagéo de diferentes estratégias de solugdes. Segundo Gil Pérez (1999)
e Martinez Torregrosa (1987), alguns pesquisadores véem a Situagdo-Problema
quase como um sinbnimo de reflexdo; outros a concebem como uma forma
particularmente complexa de ensino, devendo ser precedida por formas mais



24

simplificadas. Porém, para estes autores, a Situagao-Problema somente sera bem
sucedida caso haja a presenca de aspectos de natureza investigativa em seus
planejamentos.

Ja, Bassanezi (2002, p.37) evidencia que a inclusdo da resolucdo de
Situacdes-Problema e da modelagem® vem sendo defendida por varias pessoas e
um dos argumentos € a de que elas "fornecem ao estudante um rico arsenal para
entender e interpretar a prépria Matematica em todas as suas facetas".

Nas palavras anteriores, observamos o vasto entendimento que existe na
literatura a respeito do tema elencado para a pesquisa. Diante disso, acreditamos
que cabe aos professores analisarem de que forma as Situagdes-Problema devem
ser inseridas no contexto educacional de ensino e de aprendizagem, para que a
Matematica se mostre aos estudantes com algum sentido, ou seja, de uma forma
compreensivel, com os elementos integrados ao seu dia-a-dia e funcionando num
todo.

Quando generalizamos a palavra professores, acreditamos que isso ndo cabe
s6 aos educadores matematicos, mas a todos os que trabalham em é&reas que
utilizam férmulas, teoremas, demonstragbes ou qualquer outra especificidade da
matematica para desenvolver o conhecimento em sua disciplina. Sera que assim,
conseguiremos trabalhar a trans, a multi ou a interdisciplinaridade tao falada e
aclamada nas normativas legais? Sera que interagdes serdo mais claras e
motivadoras? Sera que, nossos futuros professores, estudantes de um Curso de
Licenciatura, estdo sendo formados para trabalhar nessas perspectivas?

Se autores ressaltam o uso de Situagdes-Problema no processo de ensino e
de aprendizagem, o que entendemos por problema? Sera que ao sermos indagados
a esse respeito, teriamos uma resposta? Ou vérias?

Embora o termo problema esteja bastante presente no cotidiano de
pessoas que trabalham com a Matematica, ainda hoje, podemos perceber que
seu uso nem sempre esta acompanhado de um comum entendimento sobre o
seu significado.

® Existem varias definicbes para esse termo, nés, no entanto entendemos que Modelagem
Matematica € “um conjunto de simbolos e relagées matematicas que traduz ,de alguma forma, um
fenémeno em questao ou um problema de situacio real (BIEMBENGUT, 1997)”.
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Thompson (1989, p.235), em uma pesquisa realizada entre professores,
detecta duas concepgdes sobre 0 que é um problema. A primeira nos mostra a
concepcado de um problema como uma "descricdo de uma situagdao envolvendo
quantidades estabelecidas, seguida de uma pergunta sobre alguma relacao entre as
quantidades cuja resposta pede a aplicacdo de uma ou mais operagdes aritméticas”
Podemos observar que, nesta concepcao, estao implicitas no¢des de que o principal
€ obter uma Unica resposta (que normalmente € um numero) e, quando esta é
obtida, o problema esta pronto, resolvido; desta forma, para ter sucesso na solucao
de um problema bastaria saber e lembrar o que fazer. A segunda concepcao
detectada inclui quebra-cabegas, labirintos e atividades envolvendo ilusdo de oética e
considera que problemas devem possibilitar uma variedade de abordagens para a
sua solugédo, ndo devem depender s6 de elementos conhecidos, mas conduzir a
busca e descoberta de novas idéias e, em geral, envolvem desafios, diversdes e
frustragbes. Sera que, apos dezessete anos, ao realizarmos tal pesquisa, teriamos
outras respostas?

Para Polya (1997, p.56), "ter um problema significa: buscar conscientemente
por alguma acao apropriada para atingir um objetivo claramente definido, mas nao

imediatamente atingivel".

Ele estabeleceu uma sequiéncia de passos, que considerava necessaria para
a solugao de uma Situagao-Problema:

e Compreensdo do problema: onde se reunem informagbes sobre o

problema.

e FElaboracdo do plano: onde se procura usar experiéncias com outros

problemas para encaminhar a solugéo.

e Execugéo do plano: experimenta-se o plano de solugéo, conferindo cada

passo.
o Visdo retrospectiva: examina-se a solugéo obtida.

Embora Polya tenha se baseado na forma como especialistas em Matematica
solucionavam problemas, seu modelo tem servido de referéncia para o planejamento
de varias atividades de solugédo de Situagdes-Problema em ambito escolar. Este foi
considerado como um modelo geral para solugdo de Situacdes-Problema,
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independentes de seus contetudos (POZO, 1998). Seu resultado maior, porém, se
pautou em diminuir a impopularidade da matematica entre os estudantes (COSTA,
1996).

Segundo Wagner (2003), temos um problema quando duas caracteristicas se
mostram presentes:

e quando ha uma necessidade nao satisfeita, e

e quando sdo descobertos caminhos ndo Obvios para satisfazé-la. Uma

situacao sobre a qual se tem controle ndo corresponde a um problema.

Outro autor, com pesquisas bastante relevantes sobre este assunto, € Dante
(2000, p.9) que define um problema como sendo "qualquer situacdo que exija o
pensar do individuo para soluciona-la", valendo ressaltar também a diferenciacao
que este estabelece entre problema e problema matematico, ao afirmar que
problema matematico "é qualquer situacdo que exija a maneira matematica de
pensar e conhecimentos matematicos para soluciona-la". Entre os problemas ha os
que o autor chama de exercicios, considerando que esses, como 0 nome diz,
constituem-se em recursos para exercitar, para praticar um determinado processo ou
algoritmo.

De forma bastante genérica, pode-se afirmar que uma dada situagao
caracteriza-se como um problema para um individuo quando, ao procurar resolvé-la,
ele ndo chega a uma solucdo de forma imediata ou automatica. Neste caso,
necessariamente, o solucionador envolve-se num processo de reflexao e de tomada
de decisdes culminando no estabelecimento de um algoritmo, em uma determinada
sequéncia de passos ou etapas a serem seguidas. Numa atividade envolvendo
apenas exercicios, por sua vez, o que se observa é 0 uso de passos automatizados,
ou seja, as situagcdes com as quais o individuo se depara ja sdao conhecidas,
podendo ser resolvidas por meios ou caminhos ja conhecidos.

A distingdo entre problema e exercicio, porém, é bastante sutil, ndo devendo
ser especificada em termos absolutos (PEDUZZI, 1997). Para uma determinada
pessoa uma situacao proposta pode se constituir em um problema, enquanto que
para outra ou até para esta prépria pessoa, em um momento posterior, a mesma
situacao pode ser vista como um mero exercicio. Por isso, esta distincdo, em ultima
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instancia, dependera de cada individuo (de seus conhecimentos e de sua

experiéncia), da tarefa proposta e de sua atitude diante dela.

Uma definicdo que nos chamou atencdo € a colocada por Hiebert (1988),
onde, a partir da concepcao de que um problema deva ser utilizado no ensino da
Matematica como ponto de partida para a aprendizagem, este € considerado como
"qualquer tarefa ou atividade para a qual os estudantes nao tém regras ou métodos
prescritos ou memorizados, nem ha um sentimento por parte dos estudantes de que
ha um método 'correto’ especifico de solugao" (VAN DE WALLE; 2001, p.42).

Sob esse enfoque é que Onuchic (1999, p.215) explicita sua compreensao
sobre o que é um problema: "[...] € tudo aquilo que ndo se sabe fazer mas que se
esta interessado em resolver". E esclarece que "o problema ndo € um exercicio no
qual o aluno aplica, de forma quase mecéanica, uma férmula ou uma determinada

técnica operatoria [...]".

Ao analisar a literatura relativa a Situagdes-Problema, observamos que, além
de diferentes concepgdes sobre o que € um problema, ha, também, diferentes
concepcoes sobre qual é o objetivo da solucao de Situacbes-Problema no ensino de
Matematica.

Polya (1997) apresentou varias justificativas para o trabalho com solug¢édo de
Situag6es-Problema no ensino de Matematica. Mostrou que a pratica de solucionar
problemas é inerente a qualquer atividade humana, considerando-a de fundamental
importancia para o desenvolvimento da inteligéncia, que é um dos objetivos da
educagao.

Dante (2000) também apresenta alguns objetivos da solu¢do de Situagdes-
Problema: levar o estudante a pensar produtivamente e desenvolver o raciocinio;
muni-lo de estratégias para solucionar Situagdes-Problema; dar-lhe oportunidade de
se envolver com aplicagbes da Matematica, de enfrentar situagcdes novas e de
adquirir uma boa base matematica. Classifica os problemas em varios tipos e atribui
a cada um deles, um objetivo especifico, conforme os itens abaixo:

e FExercicios de reconhecimento: levar o estudante a identificar ou lembrar

um conceito, uma definicdo, um fato especifico, uma propriedade.

e Exercicios de algoritmos: treinar a habilidade de execugcdo de um

algoritmo e reforgar conhecimentos anteriores.
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e Problemas-padrdo: fixar fatos basicos e algoritmos vinculando seu
emprego a situagdes do cotidiano; onde é preciso transformar linguagem

usual em linguagem matematica.

e Problemas-processo ou heuristicos (ou simplesmente problemas): levar o
estudante a pensar em um plano de acao e elaborar uma estratégia para
chegar a solucdo. Estes problemas nao podem ser diretamente
transformados para a linguagem matematica ou solucionados por
aplicagcdo automatica de um algoritmo. Iniciam o estudante no
desenvolvimento de estratégias e procedimentos para solucionar

Situacoes-Problema.

e Problemas de aplicacdo ou Situacdes-Problema: levar o estudante a
coletar e organizar dados, “matematizar” uma situacdo real vivenciada
diariamente e solucionar o problema utilizando a Matematica.

e Problemas de quebra-cabega: através da chamada Matematica
Recreativa, desenvolver no estudante a percepgao, motiva-lo e desafia-lo.

Outro tipo de Situacdo-Problema, bastante comentado, sdo os problemas
fechados ou abertos. Shimada (1997) denomina problemas fechados aos problemas
tradicionalmente utilizados, ou seja, aqueles que tém somente uma resposta correta
e predeterminada. E, chama de problemas abertos aqueles que tém varias respostas
corretas ou varios métodos para obter a resposta. Segundo o autor, problemas
abertos devem ser o0s primeiros apresentados na abordagem de ensino que
denomina abordagem aberta, cujo objetivo é fornecer oportunidade ao estudante de
vivenciar experiéncias de ensino, buscando encontrar algo novo no processo.

Para Schroeder e Lester® (1989), o objetivo da solucdo de Situacdes-
Problema deveria ser o de desenvolver a compreensdao da Matematica que os
estudantes adquirem. Defendem que varias indicagbes a respeito de como o0s
estudantes compreendem certas idéias da Matematica, freqientemente surgem
quando solucionam um problema.

® Schroeder e Lester (1989) apresentam suas abordagens utilizando o termo resolugéo de problemas,
mas pelo contexto de nossa pesquisa optamos, para melhor entendimento, utilizar o termo Situagdes-
Problema.
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Ao colocarem suas consideragdes a respeito dos objetivos da solugdo de
Situag6es-Problema, salientam que estes sdo determinados pelas abordagens que
configuram as atividades de ensino do professor: ensinar sobre Situacoes-
Problema, para a solucdo de Situagdes-Problema ou através de Situagoes-

Problema.

Varias pesquisas tém sido elaboradas na tentativa de melhor compreender e
diferenciar o papel que os professores atribuem a solu¢do de Situagbes-Problema
nas aulas de Matematica; acreditamos que essa compreensao se da a partir das
concepgoes sobre o ensino construidas na formacao inicial.

Conforma ja mencionamos, na literatura sobre Situacdes-Problema, podemos
perceber que existem controvérsias sobre o seu entendimento, acreditamos ser esta
uma das razdes pelas quais as pesquisas a respeito desse tema se justificam e séo
tao interessantes.

E dentre esses varios entendimentos, elencamos a concep¢ao de Schroeder
e Lester (1989) para orientar nossa pesquisa, pois acreditamos ser a que da conta
da maior parte das abordagens encontradas a respeito do tema.

1.1.1 Ensinar sobre Situag6es-Problema

Ensinar sobre Situagdes-Problema significa considera-las como um novo
conteudo e tem sido associada as opcbes de ensino feitas apdés a Matematica

Moderna.

O ensino, durante o periodo em que se assumiu a Matematica Moderna’,
preocupava-se, demasiadamente, com as abstra¢des e apresentava uma linguagem
matematica universal que se caracterizava por adotar uma terminologia bastante
complexa, o que comprometia o aprendizado, no sentido de que os estudantes, e
tampouco os professores, ndo conseguiam compreender o significado do que era
ensinado (ONUCHIC,1999).

7 O Movimento da Matematica Moderna aconteceu nos anos 50 e 60, este surgiu de um lado
motivado pela Guerra Fria, entre Russia e Estados Unidos e, de outro, como resposta a constatagao
apods a 2a Guerra Mundial, de uma consideravel defasagem entre o progresso cientifico-tecnolégico e
o curriculo escolar entédo vigente (Lorenzato e Fiorentini, 2001).
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A falta de éxito neste periodo levou os pesquisadores e educadores da area a
buscar alternativas para o ensino de Matematica. Voltaram-se a Situagbes-
Problema. Devido a heuristica, que comega a tomar espago, constituindo-se em
estratégias e sugestdes, nessa época, comecou-se um processo de ensino e
aprendizagem onde era preciso ensinar aos estudantes as Situa¢des-Problema, ou

seja, ensinar sobre Situacao-Problema.

Polya (1945) foi um dos autores que se tornou referéncia nesse tema.
Pesquisadores, professores e estudiosos que seguem a sua abordagem, entre eles
Dante (2000), defendem que, para atender as peculiaridades presentes na tarefa de
solucionar Situagdes-Problema, € necessario adotar estratégias que devem ser
utilizadas afim de se ter uma orientagdo de como se soluciona uma Situagao-

Problema.

Dante (2000) considera que solucionar problemas é uma das coisas que o
professor deve ensinar aos estudantes, ou que os estudantes devem aprender. O
autor deixa claro que a habilidade de solucionar Situagbes-Problema nao € uma
conseqléncia natural da aprendizagem de conteudos matematicos, conforme muitos
acreditam. Considera a solugdo de Situagdes-Problema como algo peculiar a ser
ensinado; segundo o autor, ao professor cabe a funcdo de ensinar, também,
Situacoes-Problema.

Um dos problemas que se observa neste tipo de abordagem, onde as
Situacdes-Problema sdo baseadas no dominio de passos, algoritmos para a solugao
de determina situacao, é o fato de que muitos entendem que esse dominio deva ser
atingido pela repeticdo, o que leva o estudante a “resolver” longas listas de
problemas, semelhantes uns aos outros, através dos quais treina uma determinada
técnica ou estratégia de solugao.

Apesar de ter representado uma reagdo ao que se praticava com a
Matematica Moderna, as estratégias de ensinar sobre Situagdes-Problema, também
se apresentam impregnadas de um certo carater genérico que tanto foi criticado
nesta época.
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1.1.2 Ensinar para a solugao de Situagdes-Problema

A segunda abordagem que pode configurar as atividades de ensino do
professor é: "Ensinar para a solucdo de Situacdes-Problema”. E uma abordagem
que, além de propor problemas para os estudantes solucionarem, ajuda-os a utilizar
e relacionar os recursos matematicos que ja conhecem com os métodos de solugéao
destas.

Nessa concepcao, o professor concentra-se no modo como a Matematica que
esta sendo ensinada pode ser aplicada nas Situag6es-Problema, considerando que
0 conhecimento matematico adquirido seja utilizado. Ele se preocupa com a
habilidade dos estudantes de transferirem o que aprenderam num contexto para
Situagbes-Problema em outros contextos, ou seja, ele ensina para a solugédo de

determinadas Situag6es-Problema.

Um grande perigo dessa abordagem € que ela pode levar a configurar a
solucao de Situacdes-Problema como uma atividade que os estudantes sé podem
realizar ap0s a introducdo de um novo conceito, ou apds o treino de alguma
habilidade de calculo ou de algum algoritmo (SCHROEDER e LESTER, 1989). De
acordo com essa abordagem, a Matematica é, freqlientemente, ensinada separada
de suas aplicacoes.

Santos (2002) coloca que, nessa abordagem, freqlientemente, o professor
inicia comunicando o novo conteudo e mostrando, em seguida, algumas aplicacdes
através de exemplos. Segue-se, entdo, uma lista de exercicios em que o estudante
devera aplicar o novo conhecimento através dos chamados exercicios de fixacao.

Com certeza, os usos e aplicagcdbes da Matematica merecem a atencao de
professores e estudantes, entretanto a Matematica ndo pode ser ensinada como
uma ferramenta, dependente de seus campos de aplicagdo. Os conteudos conceitos
e as relagdes entre eles devem ser sempre compreendidos (ONUCHIC, 1999).
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1.1.3 Ensinar através de Situagdes-Problema

O intenso trabalho desenvolvido na década de oitenta, em torno das
Situagdes-Problema, nao proporcionou a melhora esperada. Surgem, entédo, idéias
sobre a possibilidade de considerar as Situagbes-Problema como um meio de
ensinar Matematica.

Essas idéias vieram associadas a retomada das idéias do construtivismo,
segundo as quais os estudantes ndao sao mais considerados recipientes vazios a
serem preenchidos; sao seres pensantes, aos quais deve-se proporcionar
oportunidades de interpretar Situagdes-Problema, relembrando conhecimentos

anteriores para a construgao de outros conhecimentos.

Schoenfeld (1989), defende que o ambiente de sala de aula de Matematica
deva propiciar aprendizagem com sentido, o ensino da Matematica deveria ser um

meio para um fim e n&do um fim em si mesmo.

Um exemplo constante nas salas de aula dessa area que comprova o que
propicia o ensino da Matematica como um fim em si mesmo, é o das longas listas de
problemas sobre um determinado assunto matematico. Muitas vezes, verificamos
que os estudantes automatizam procedimentos, que se, um determinado problema
exigir deles um encaminhamento diferente, eles ndo sao capazes de perceber. Os
estudantes, simplesmente, repetem, n&do param para pensar sobre cada problema
individualmente, nao atribuem sentido ao que Iéem e ao que fazem.

Esse exemplo nos mostra que dominar os procedimentos formais da
Matematica ndo significa aprender Matematica, é diferente de pensar
matematicamente. Os estudantes devem ser levados a pensar matematicamente, o
que envolve tanto dominar as ferramentas matematicas e desenvolver a
compreensao de que a Matematica é uma atividade que da sentido as coisas, e
esses dois aspectos se relacionam.

Campbell (1996) coloca a importancia dos professores procurarem determinar
que conhecimentos anteriores o estudante dispde, a fim de saber o que precisa de
menor atencdo e que lacunas de conhecimento existem, e precisam ser
preenchidas. A autora salienta que a falta de conhecimentos anteriores ndo deve ser
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usada como justificativa para limitar a oportunidade de os estudantes aprenderem

algo mais.

Salientando essas palavras Santos (2002, p.14) nos coloca que:

a aquisicao de novos conhecimentos esta estreitamente ligada ao processo
de interagdo entre o sujeito e o objeto de estudo; em matematica
costumamos dizer que o aluno aprende pela resolucdo de problemas, e ndo
escutando o professor relatar esse objeto em sua aula.

Ele nos apresenta o seguinte esquema:

Primeiro Segundo Terceiro
momento: momento: momento:
Permite que o aluno Permite que o aluno Permite que o aluno
invista seus |:> tome consciéncia |:> CONSTRUA

conhecimentos da insuficiéncia novos
anteriores. desse conhecimentos.
conhecimento.

Fonte: Santos (2002, p.15).

Santos (2002) explica que a estratégia deste modelo € colocar o estudante
diante de um obstaculo que gerara um conflito: este € gerado pela constatagéao de
insuficiéncia de conhecimentos e a situagao que |Ihe é apresentada, a qual chama
Situacao-Problema. Ele sera forcado a criar mecanismos, a construir conhecimento
para solucionar tal situacdo. Assim, a responsabilidade pela constru¢ao de novos

conhecimentos é colocada nas maos do estudante.

Segundo Campbell (1996), os conceitos matematicos devem ser examinados
em termos de SituagOes-Problema para que sejam significativos. Além disso,
salienta que mesmo problemas abstratos podem ser significativos se o aluno

compreende o problema e, realmente, se empenha em sua solugao.

A autora aconselha que o ensino de Matematica deva ocorrer em um
ambiente caracterizado pela investigacdo, e que essa deva ser orientada pela
solucdo de Situacoes-Problema. Segundo esse enfoque, o ponto de partida das
atividades matematicas deixa de ser a defini¢cdo e passa a ser o problema.
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Ao finalizar este capitulo, ha alguns pontos que merecem ser destacados.
Primeiramente, gostariamos de enfatizar o fato de que o ensino através de
Situacdes-Problema nao exclui as demais concepgdes, constituindo-se assim em
uma abordagem mais completa e abrangente que as demais. Além disso, favorece
um trabalho mais autdnomo, onde o conhecimento construido, possivelmente, fara
mais sentido para o estudante; este percebera, por si mesmo, suas reais condicoes
e dificuldades. Isso aumenta a confianga em sua propria capacidade e, tanto por
parte dos estudantes como do professor, possibilita uma avaliacdo mais efetiva e
individualizada, o que, consequientemente, promove a reorganiza¢ao das atividades

de ensino como um todo.

1.2 O que dizem as normativas legais

“Que tipo de sociedade devemos lutar por construir?

No Brasil, esta questao ja esta respondida no artigo 30 da
nossa Constituicdo Federal:

Artigo 30: "Constituem objetivos fundamentais da
Republica Federativa do Brasil:

| - construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

Il - garantir o desenvolvimento nacional,

Il - erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir as
desigualdades sociais e regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de
origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer

outras formas de discriminagéo".

E como fazer isso?

A pergunta nos remete a questao dos meios da educagao”
(COSTA, 1996, p.5)

Encontramos nas palavras de Costa (1996) uma inspiragao para comegarmos
este item, pois estamos cercados por leis, diretrizes, estatutos, regimentos que nos
dizem o nosso objetivo, o que devemos fazer, como devemos fazer e o que esperar
de tal feito. E € justamente dessas leis e referenciais que vamos resgatar o que
dizem a respeito de Situagdes-Problema, o que sinalizam as normativas legais sobre
o tema que estamos pesquisando.

Se as leis sinalizam o uso de Situagdes-Problema para o ensino e
aprendizagem, como os futuros professores enxergam sua formagéo inicial? No final
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do Curso, 0 que sabem a respeito de Situagdo-Problema? Sera que, ao finalizarem
um Curso de Licenciatura, os formandos estardo preparados para cumprir seus
compromissos profissionais? Sera que serdo capazes de assegurar aos estudantes
a formacao comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores, conforme nos indica a LDB,

Leis de Diretrizes e Bases, artigo 227

Segundo Onuchic (2004), nos Estados Unidos, o NCTM (National Council of
Teachers of Mathematics — Conselho Nacional de Professores de Matemética), na
década de oitenta, publicou um documento que buscava descrever a Matematica
que todos os estudantes deveriam ser capazes de desenvolver. A publicacéo,
Curriculum and Evaluantion Standards, dizia que a resolucao de Situacdes-Problema
deveria ser o objetivo principal de todo ensino de Matematica e parte integrante de
toda atividade dessa area, e os alunos deveriam fazer uso de abordagens em
resolucdo de SituacOes-Problema para investigar e compreender os conteudos
matematicos, porém, isso desencadeou muitas criticas e, em abril de dois mil, é
lancado o Standards 2000, e apoiados nessas idéias, no Brasil, foram criados os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (ONUCHIC, apud BICUDO, 2004).

Os Parametros Curriculares Nacionais foram elaborados pelo Ministério da
Educagao e Cultura (MEC) em 1998 e, segundo o Governo Federal, tem como
objetivo orientar os professores a conduzirem seus estudantes, a serem capazes de
compreender o seu papel dentro da sociedade em que vivem, posicionando-se,
criticamente, as diversas situagées que sao colocadas diariamente.

Os objetivos da area da Matematica, nos PCN, consideram varias linhas para
trabalhar o ensino da Mateméatica. Estes objetivos tém o propésito de fazer com que
os estudantes possam pensar matematicamente, estabelecer relagbes entre idéias
matematicas, saber comunicar tais idéias, desenvolver formas de raciocinio,
estabelecer conexdes entre temas matematicos com outras areas de conhecimento
e desenvolver a capacidade de resolver Situagdes-Problema, explora-las,
generaliza-las e até propor outros problemas a partir da situacao exposta. No que se
refere a Matematica, os PCN indicam a resolugdo de Situagdes-Problema como
ponto de partida das atividades e buscam discutir caminhos para desenvolver a
Matematica em sala de aula.
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Porém, ao analisarmos os curriculos de Matematica vigentes para o Ensino
Basico podemos notar, de maneira bastante acentuada, um afastamento entre os
conceitos trabalhados em aula e a realidade cotidiana do estudante. Tal
distanciamento se deve, em parte, a abordagem dada quando se ensinam o0s
conceitos, as demonstracdes, os teoremas. Estes sdo dados a partir de um enfoque
essencialmente formalista, e simultaneamente a isso também existe a omissao, ou
talvez o desprezo dado aos aspectos historicos e sociais que influenciaram o

desenvolvimento da Matematica.

A formalizacdo excessiva e a falta de abordagens mais qualitativas e
contextualizadas, tanto histérica quanto cotidiana dos assuntos tratados, fazem com
que o ensino de Matematica mantenha seu carater propedéutico e sua pouca
relevdncia para a vida dos estudantes, ndo despertando nem mesmo sua
curiosidade. Isso estd em total desacordo com o que dizem as referéncias
encontradas nos PCN, pois,

os objetivos do Ensino Médio, em cada area do conhecimento devem
envolver, de forma combinada, o desenvolvimento de conhecimentos
praticos, contextualizados, que respondam as necessidades da vida
contemporanea, e o desenvolvimento de conhecimentos mais amplos
e abstratos, que correspondam a uma cultura geral e a uma visdo de
mundo. [...] para o que é essencial uma formagao geral e nao apenas
um treinamento especifico” (PCNEM, 1999, p. 6).

Em decorréncia dessas discussoes, os PCN sugerem que a Matematica, além
de ser vista como ciéncia, com suas caracteristicas estruturais especificas, tenha um
carater formativo e, também, um carater instrumental, onde o estudante a conceba
como um conjunto de técnicas e estratégias para serem aplicadas a outras areas do
conhecimento, pois é uma ferramenta que serve para a vida cotidiana e para muitas
tarefas especificas em quase todas as atividades humanas. Em seu papel formativo,
deve contribuir para o desenvolvimento de processos de pensamento e aquisicao de
atitudes,

[...] podendo formar no aluno a capacidade de resolver problemas genuinos,
gerando habitos de investigagdo, proporcionando confianca e
desprendimento para analisar e enfrentar situa¢gdes novas, propiciando a
formacdo de uma visdo ampla e cientifica da realidade, a percepgéo da
beleza e da harmonia, o desenvolvimento da criatividade e de outras
capacidades pessoais (PCNEM, 1999, p.40).
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Como trabalhar esses aspectos citados nos PCN? Nossos futuros professores
acham-se aptos a trabalhar nessas perspectivas? Quantos professores estao
preparados para utilizar as recomendacgdes sugeridas nesse referencial em suas
salas de aula? Estudantes que vivenciam o cotidiano escolar em estagios
conseguem perceber como se estrutura 0 processo e que mudancas Ssao
essenciais?

Pesquisando as normativas, encontramos também, no segundo cédigo®
escrito por Toro (1996), uma citacdo a capacidade de fazer calculos e resolver
Situacoes-Problema, a saber:

e Na vida diaria e no trabalho é fundamental saber calcular e resolver
Situacoes-Problema;

e Calcular é fazer contas. Resolver Situagdes-Problema € tomar decisdes

fundamentadas em todos os dominios da existéncia humana;

e Na vida social é necessario dar solugdo positiva aos problemas e as

crises. Uma solugéo é positiva quando produz o bem de todos;

¢ Na sala de aula, no patio, na direcao da escola € possivel aprender a viver
democraticamente e positivamente, solucionando as dificuldades de modo
construtivo e respeitando os direitos humanos.

Esses cddigos foram escritos como um sinalizador das competéncias e
habilidades que devemos desenvolver para vivermos atualmente.

As transformacdes pelas quais 0 mundo passa fazem com que 0 processo
educativo necessite de um redirecionamento. A escola é tida como um dos caminhos
para que o estudante se torne um cidadao e, nesse aspecto, como a Matematica
desempenha um papel fundamental dentro de todas as areas do conhecimento,
necessitamos de competéncia matematica para que possamos melhor atuar dentro
da sociedade.

Dentro dessa abordagem, os Parametros Curriculares Nacionais dizem:

Em um mundo onde as necessidades sociais, culturais e profissionais
ganham novos contornos, todas as areas requerem alguma competéncia
em matematica e a possibilidade de compreender conceitos e
procedimentos matematicos é necessdria tanto para o cidadao agir como

¥ “Codigos da Modernidade” de José Bernardo Toro.
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consumidor prudente ou tomar decisdes em sua vida pessoal e profissional
(PCNEM, 1999, p.40).

Os PCN estao estruturados para atender as necessidades do Ensino Basico.
A sua utilizagédo, conforme o Governo Federal, ndo € obrigatéria. Onuchic (1999)
acredita ser essencial os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica e

assegura que:

De acordo com os PCN, a Matematica é componente importante na
construgdo da cidadania, na medida que a sociedade se utiliza, cada vez
mais, de conhecimentos cientificos e recursos tecnolégicos, dos quais os
cidadaos devem se apropriar (ONUCHIC apud BICUDO, 1999, p. 67).

Nao ha um consenso sobre os beneficios dos PCN. Para varios autores, entre
eles, Corinta Geraldi, Elizabeth de Macedo, Antonio Flavio Moreira, Vera Candau, o
maior desacordo se refere a arbitrariedade na escolha dos conteddos como salienta
Geraldi (1996, p.78):

[...] par@metros configuram uma relagdo (selecionada e arbitraria) de
contelidos escolares considerados como validos e necessarios bem como
sua operacionalizagdo na programagao escolar que sera considerada valida
(embora nao obrigatoria) [sic!], cujo cumprimento e efetivo aprendizado dos
alunos sera controlada pela avaliagao nacional.

Também Macedo (1999, p.43) afirma que “os PCN nos pde de novo diante de
um problema antigo na area do curriculo: as disciplinas tradicionais ndo dao conta
de um conjunto de questdes postas pela realidade vivida pelos alunos”.

Outra fala significativa para nés é de Lopes (2004, p.114),

Esse hibridismo também se expressa no discurso de formagdo das
competéncias. O curriculo por competéncias € concebido nos parametros
curriculares para o ensino médio como associado as tendéncias
construtivistas, visando a superagédo do curriculo enciclopédico, centrado
nos contetdos, em nome de um ensino mais ativo, interdisciplinar e
contextualizado. Mas igualmente € associado a fragmentagdo das
atividades em supostos elementos componentes (as habilidades), de forma
que possam servir de medida as atividades individuais. E constituido um
modelo de regulagdo da especializacdo e de gerenciamento do processo
educacional. Igualmente, é sustentada a idéia de que é possivel controlar a
atividade de professores e de alunos, de maneira a garantir a eficiéncia
educacional, a partir do controle de metas e de resultados (controle da
entrada de "insumos" e da "saida" de produtos).
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Entre aspectos positivos e negativos relacionados aos beneficios dos
Parametros Curriculares Nacionais, acreditamos que estes, ao menos, sdo um meio
de discutirmos aspectos pertinentes ao processo de ensinar e aprender; estes textos
ao mesmo tempo que estabelecem, nas palavras de Lopes (2004),
“constrangimentos e limitam as leituras a serem realizadas”, também, “geram
espacos de conflitos e de resisténcias”, fazendo com que cada envolvido no
processo educacional possa refletir sobre aspectos relacionados, entre outras
questdes, a estrutura e organizagéo do curriculo.

1.3 Situacao-Problema e o curriculo do Curso de Licenciatura em Matematica
da UFSM

Ha tempos, estudos indicam que a educacao é a base de formagao de todo
cidadao. “Uma sociedade nao pode sobreviver se a sua cultura ndo € transmitida de
geracao para geracao; e as modalidades ou as formas por que se efetua ou garante
essa transmissao se chamam educac¢ao” (ABBAGNANMO, 1982, p.288).

Tal colocagdo nos da permissdo para afirmar que todos deveriam ter
condicoes de desfrutar uma educacao, em que os conhecimentos adquiridos fossem
relevantes a vida e a sociedade em que estao inseridos. Entre as instituicdes, onde
as modalidades ou as formas de transmissao acontecem, encontramos a escola que
tem, como maior objetivo, oportunizar a construgao do conhecimento em um sistema
complexo de ensino. Nao que a escola seja um meio neutro para essa construcao,
ela € mais um espaco regulador, onde culturas e condutas sao ditadas como regras
e devem ser seguidas com os olhos cerrados, sem perspectivas do que se quer, €
onde se quer chegar. Corréa (2006, p.39), enfatiza nossa colocagdo quando afirma:

O papel da escola é o de normalizar. Ela imobiliza violentamente para
normalizar. Normalizar aqui significa conter e pacificar essas forgas até
fluxos de vida em informagéo. [...]".

E € essa escola que nos permite dialogar a respeito do curriculo escolar, tema
que se evidencia a cada momento como sendo um dos meios de se refletir sobre os
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saberes e fazeres que envolvem a pratica docente e o papel dos estudantes

envolvidos nesse processo.

Assim, ao procurarmos definir curriculo defrontamo-nos com uma variedade
de significados (MOREIRA e AXT, 1986), pois o termo € usado com varios sentidos
e varias definigées.

Como nosso intuito ndo é discutir a respeito dessas varias definigoes;
colocaremos alguns autores, que apesar das suas profundas divergéncias tedricas,
trazem a esta pesquisa grandes contribuigdes.

Comecamos nossa fala citando Nereide Saviani (1998, p.18) que faz uma
retrospectiva falando da histéria do curriculo. “O estudo da histéria do curriculo nao
se separa da historia geral da educacao no pais que se refere (e, desta, no mundo),
a qual, por sua vez, nao se separa do ramo mais amplo da histéria cultural e
intelectual”.

Segundo a autora, na sua origem, o termo curriculo trazia uma ligacdo com as
idéias de unidade, ordem e sequiéncia dos elementos de um curso, e, a estas idéias,
as aspiracdes de se imprimir maior rigor a organizacao do ensino, associando-se,

“portanto, a concepcao de formalizagdo, envolvendo plano, método, controle”
(SAVIANI, 1998, p.20).

Estas palavras reiteram a nossa fala a respeito da escola, pois, no momento
que um curriculo presta-se ao controle, a escola que tem nesse aporte seu eixo
estrutural e organizacional, também presta-se para esse fim, e, nesse sentido, sdo
véalidas as palavras de Moreira e Silva (1994, p.89) quando nos colocam que

O curriculo ndo é concebido com um meio neutro de transmissdo de
conhecimentos desinteressados, mas como um mecanismo essencial de
constituicdo de identidades individuais e sociais atravessadas por relagéo
de poder.

Muitos, porém, relacionam o termo ao plano de estudo ou também plano
curricular. Ribeiro (apud FONTES, 1989, p.78) coloca-nos que “o plano curricular
concretiza-se na atribuicdo de tempos letivos semanais a cada uma das disciplinas
que o integram, de acordo com o seu peso relativo no conjunto dessas matérias e
nos varios anos de escolaridade que tal plano pode contemplar". Este conceito de

curriculo evoluiu para um conceito mais amplo que privilegia o contexto escolar e
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todos os fatores que nele interferem. O autor traduz estas concepg¢des ao propor
uma definicho mais funcional de curriculo: "Plano estruturado de ensino-
aprendizagem, incluindo objetivos ou resultados de aprendizagem a alcangar,
matérias ou conteddos a ensinar, processos ou experiéncias de aprendizagem a

promover".

Sempre que usamos essa definicAo para traduzir nosso entendimento a
respeito de curriculo, a Matematica, enquanto disciplina escolar, tem algumas
vantagens, pois podemos observar que, na maioria dos planos de estudos das
escolas, esta € uma das disciplinas com maior carga horaria semanal. Acreditamos
que isso possa acontecer em decorréncia da valorizacdo que a Matematica tem,
tanto nas atividades diarias quanto nas verificaces cientificas que a usam como
uma maneira de expressar suas conclusdées. Essa valorizacdo fez com que a
Matematica tenha construido, ao longo de sua histéria, uma importancia
relativamente grande, e essa importdncia € ressaltada na histéria quando
encontramos o seu entendimento e aprendizado destinados aos grandes
pensadores e intelectuais (que faziam parte da nobreza), pois somente estes tinham
o direito e a honra de aprendé-la. Carrasco (1987), num artigo escrito para o livro Ler
e Escrever, ressalta a Matematica como compromisso de todas as areas, fala do
medo da Matematica e cita uma passagem de um livro de Michel Guillen, onde
podemos observar, além do medo pela Matematica, a valorizagdo dada a esta
linguagem:

Segundo parece, Euler aceitara um convite de Diderot, que ao tempo se
encontrava na corte de czar russo. No dia da sua chegada, Euler procurou
Diderot e proclamou: [...] Cavalheiro, (a+b")/n=X, portanto Deus existe.
Responda! Anteriormente, Diderot tinha ja elogliente e vigorosamente
refutado numerosos argumentos filos6ficos para a existéncia de Deus, mas
neste momento, incapaz de compreender o significado da equacao
matematica que Euler Ihe apresentara, sentiu-se intimidado e nao proferiu
palavra (CARRASCO, 1987, p.190).

Esta mistificacdo, embora torne a Matematica muito importante, acabou se
tornando um aspecto negativo, na medida que permite um distanciamento daqueles
gue nao se acham superdotados, capazes de entendé-la e usa-la em sua vida. Esta
supervalorizacdo concedida a area faz com que muitos aproveitem isso para
desculpar problemas que encontram ou mesmo criam ao se defrontar com a
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matematica, fazendo com que muitos profissionais acreditem que se necessitede

mais tempo para ensina-la.

Outra autora bastante estudada, ao falarmos sobre curriculo escolar, é Alice
Lopes (1999). Salientamos, inclusive, que nosso entendimento a respeito deste
termo vem ao encontro do que esta coloca-nos.

Toda politica curricular € constituida e constitui propostas e praticas
curriculares. E um processo de selecdo e de producdo de saberes, de
visbes de mundo, de habilidades, de valores, de simbolos e significados,
portanto, de culturas. E também um processo que institui formas de
organizar o que € selecionado, tornando-o ensinavel, e estabelece
principios de distribuicdo aos alunos e as alunas do que foi selecionado,
uma distribuicdo freqlientemente desigual (LOPES, 1999, p.34).

Além da relacao proposta/pratica, ainda concordamos com a autora quando,
em continuacdo, afirma nao admitir discutir temas do curriculo ligados aos
conteudismo esmagador e desmobilizador que predominam no senso comum de
alguns profissionais que se limitam ao papel de, nas suas palavras, “interpretadores
de receitas transpostas as suas bases de atuacao”.

Infelizmente, como parte do senso comum, esse discurso esta presente no
entendimento da grande maioria de professores, estudantes e académicos de
Cursos de Licenciaturas. Afirmamos isso baseados em autores que realizaram suas
pesquisas com este foco, como Macedo (2004), Garcia (1998), Moreira (1994), entre
outros.

Um outro ponto de vista pode ser observado em Nereide Saviani, ao colocar a
conceituagao a respeito de curriculo, quando afirma que

[...] no &mbito dos especialistas nessa matéria tem prevalecido a tendéncia
a se considerar o curriculo como sendo o conjunto das atividades (incluido
o material fisico e humano a elas destinado) que se cumprem com vistas a
determinado fim (SAVIANI, 1998, p.17).

O conjunto de atividades elencados nos curriculos, em se tratando do Brasil
(nossa realidade), cumpre-se com vistas a que fim? Ingresso a uma instituicao de
Ensino Superior? Uma vida mais justa e digna? Um posicionamento favoravel diante

da sociedade em que se vive?
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Silva (apud HYPOLITO et. al, 2002, p.268), na discussao sobre os impactos

do pds-modernismo sobre o curriculo e a formagao de professores, argumenta que

[...] o curriculo é o espaco onde se corporificam formas de conhecimento e
de saber. O curriculo € um dos locais privilegiados onde se entrecruzam
saber e poder, representagdo e dominio, discurso e regulagdo. E também
no curriculo que se condensam relagdes de poder que sao cruciais para o
processo de formacdo de subjectividades sociais. Em suma, curriculo,
poder e processo de formagado estdo mutuamente implicados.

No que se refere ao aspecto regulador do curriculo, estamos de acordo com
as palavras de Silva (op.cit.) pois, em nossas praticas pedagogicas, ainda é muito
presente a abordagem classica do curriculo onde, obrigatoriamente ou
acomodadamente, ficamos restritos a uma repeticdo constante e imutavel de alguns
pressupostos tedricos, considerados como verdades absolutas, ja repassadas varias
vezes, sem qualquer reflexdo mais profunda do seu real significado, de sua
esséncia. Por outro lado, a pratica ndo pode ficar restrita a imitacdo da realidade
que, eventualmente, os estudantes irdo encontrar na sua vida, sem a devida
diretividade, como bem enfatiza Freire (1996, p.78) em Pedagogia da Autonomia:

Especificamente humana a educagao é gnosiolédgica, € diretiva, por isso
politica, é artistica e moral, serve-se de meios, de técnicas, envolve
frustracbes, medos, desejos. Exige de mim, como professor, uma
competéncia geral, um saber de sua natureza e saberes especiais, ligados
a minha atividade docente.

Silva (apud HYPOLITO et.al, 2002) também explora estas relacées na sua
discussdo sobre a formagédo de professores, onde nos coloca que esta deveria
prepara-los para lidar com as transformacdes enfrentadas pela sociedade moderna e
com um curriculo critico centrado em torno de questdes e problemas da atualidade.

E é justamente este um dos aspectos que buscamos observar em nossa
pesquisa. Ao analisarmos as representacdes dos futuros professores temos,
indiretamente, suas relagbes com o curriculo que estd fundamentando sua
formacao.

Assim, ao pesquisar as representacoes a respeito de Situagdes-Problema dos
provaveis formandos do Curso de Licenciatura em Matematica da UFSM, achamos
necessaria e pertinente uma breve andlise do Projeto Politico-Pedagégico (PPP) do
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Curso a fim de nos proporcionar um maior embasamento a respeito da formacao dos

sujeitos envolvidos na pesquisa.

1.3.1 O Projeto Politico-Pedagogico do Curso de Licenciatura em Matematica da
UFSM e a relagdo com o termo Situagao-Problema

O Curso de Licenciatura em Matematica da UFSM, atualmente, abrange as
modalidades de Licenciatura e Bacharelado, sendo que, se o estudante optar pelo
Curso que proporciona uma habilitagdo em Licenciatura, ele podera escolher pelo
curso diurno ou noturno, com duracao de oito e nove semestres, respectivamente, e
carga horéria total de 2.415 horas.

O Curso tem entrada Unica e, apds os quatro primeiros semestres, onde estao
as disciplinas chamadas Nucleo Comum, os estudantes optam entre Licenciatura ou
Bacharelado.

Segundo o PPP do Curso, as atuais estruturas curriculares, estabelecidas em
2001, atendem ao Curriculo Minimo do Conselho Federal de Educacdo - CFE
(1962), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB (1996) e a proposta
de Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica do Conselho Nacional de
Educagao - CNE (1998), que estabelece os conteudos basicos para a Licenciatura, a
saber: Calculo Diferencial e Integral, Equacdes Diferenciais, Algebra Linear,
Geometria, Estruturas Algébricas, Histéria da Matematica, Andlise Matematica,
Fisica Geral, Disciplinas Pedagdgicas.

O PPP do Curso de Matematica da UFSM traz, no item “conteudo das
diretrizes curriculares e disciplinares da UFSM”, vinte e quatro disciplinas de cunho
cientifico-cultural e dez disciplinas de pratica de ensino, sendo que, destas,
dezessete disciplinas intituladas cientifico-cultural fazem parte do Nucleo Comum do
Curso, e apenas cinco das disciplinas de pratica de ensino fazem parte deste.
Finalizam a matriz curricular os dois Estagios Supervisionados.

Podemos observar, ao analisar esse aspecto do PPP, a disparidade
relacionada ao numero de disciplinas ditas praticas de ensino que estdo dentro das
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disciplinas pedagdgicas estabelecidas pela LDB — CNE, e das disciplinas cientifico-

culturais.

Primeiramente, gostariamos de questionar o fato da nomenclatura dada aos
grupos de disciplinas. Sera que as disciplinas chamadas de praticas de ensino nido
trazem em sua ementa aspectos cientifico-culturais? Sera que, por nao estarem
dentro desse bloco cientifico, estas tém menos importancia, por isso sdo elencadas
em menor numero? Sera que as disciplinas ditas cientifico-culturais se estabelecem
como tal em seu desenvolvimento e estrutura? E, finalmente, por que um Curso de
Licenciatura trabalha apenas com cinco disciplinas da pratica de ensino no periodo
chamado Nucleo Comum que, teoricamente, serviria como um meio para 0S
estudantes legitimarem sua escolha pelo magistério ou bacharelado, com uma carga
horaria de 195 horas para uma carga horaria de 1.200 horas das disciplinas de
cunho cientifico-cultural? E possivel se ter clareza do que se quer para a futura

profissdo ao término dos quatro primeiros semestres letivos?

De acordo com o PPP do Curso, a ultima reforma (ocorrida em 2001) surgiu
da necessidade de diversificar a formagao dos estudantes, visando melhor qualifica-
los para a pratica do magistério, embora dando continuidade a leitura, coloca-nos

Este novo curriculo compartilha um nicleo comum basico de dois anos com
o curriculo do curso de Matematica/Bacharelado e, no terceiro ano, passa
a incorporar disciplinas que, em sua grande maioria, séo especificas para a
formagédo do professor e ndo, para a do bacharel. Assim, a formacéo
especifica do licenciado da-se, atualmente, a partir do 5° semestre 0 que
esta em desacordo com as Resolugcbes CNE/CP1, de 18 de fevereiro de
2002 e CNE/CP2 (2002, p.4).

Como condicdo essencial para a formagdo de futuros docentes, o PPP
objetiva, como eixo central da estrutura curricular proposta, “a interdisciplinaridade e
a articulacao entre conteddos e metodologias” para abordar de forma associada
conteudos e seus respectivos tratamentos didaticos, aspecto que vem acordar com a
citacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (1998, p.43) “[...] o curriculo a ser
elaborado deve corresponder a uma boa selecao, deve contemplar aspectos dos
conteudos e praticas que precisam ser enfatizados”.

E, para a formacao de futuros docentes, procuramos observar o que diz o
PPP a respeito do papel dos docentes do Curso. Um fragmento que nos chamou
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bastante atencdo é a preocupacdo de “fornecer “modelos” do que é ser professor”,

segundo as palavras descritas no PPP (2001, p.13):

O papel fundamental do docente em um curso de licenciatura € a coeréncia
entre a formagéo oferecida e a pratica esperada do futuro professor. Mais
especificamente: o professor aprende a profissao no lugar similar aquele em
que vai atuar, porém numa situagao invertida, como aluno. Isso implica que
deve haver coeréncia entre o que se faz para sua formagédo e o que se
espera dele como profissional. A experiéncia como aluno, ndo apenas nos
cursos de formagao de professores mas ao longo de toda a sua trajetéria
escolar, é fundamental no papel que desempenhara como futuro docente.

Acreditamos que todos somos modelos de algo para alguém, pois acabamos
existindo a partir do que j& existiu, das experiéncias ja vividas, das conquistas
alcancadas e dos modelos deixados para serem seguidos, ou nao, dependendo do
referencial que acreditamos e dos beneficios que estes nos deixaram. Apesar dessa
certeza, estas palavras mexeram novamente com nossas inquietacdes, estamos
certos que as palavras citadas acima se referem a um continuum, que deve ser
desenvolvido durante todo o processo formativo, independente ao grupo ou a
nomenclatura dada a disciplina cursada; certos também que o modelo referido nao
diz respeito a disciplina, mas sim ao docente que esta a frente desta e devera portar-
se como tal. Porém, em um curso que leva em seu nome o peso da palavra
Licenciatura, questionamos, que modelos adquirimos de disciplinas cientifico-
culturais, voltadas a pesquisas relacionadas a area, e que, pouco ou talvez nada,
possam ajudar a aprender a profissdo? Como “fornecer modelos do que é ser
professor” se o curso possui um numero minimo de disciplinas de pratica de ensino
reunidas em sua maioria no final do Curso?

Em hipotese alguma questionamos a responsabilidade de tais professores e
suas capacidades, pois quem nos garante que os professores das disciplinas
cientifico-culturais ndo sao, inclusive, melhores professores que os licenciados ou
responsaveis pelas disciplinas pedagoégicas? Referimo-nos a como aprender uma
profissdo que nos possibilita acesso ao campo de trabalho somente no final do
curso? Pois existem aspectos que a teoria ndo da conta, assim como um curso
pautado somente em praticas também nao seria bem visto. Como saber que
trabalharemos com pessoas que sentem, que tém problemas, alegrias,
frustracdes,...? Como saber que esse € 0 nosso legado: auxiliar todas essas
pessoas (que talvez nos causem estranheza, empatia, desafios) a serem pessoas do
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mundo e nado, simplesmente, pessoas no mundo? Mostrar-lhes, além do conteddo
conceitual, que tdo bem aprendemos na universidade, que sdo cidadaos atuantes
numa sociedade, que tém direitos e deveres e, como dizia Paulo Freire (1996), que
nao devemos acreditar que todas as coisas acontecem por uma fatalidade, mas,
sim, que devemos aprender com alegria e esperanca.

Leite (2006, p.280), apesar de falar da realidade de Portugal, afirma:

recorrendo a Paquay et al. (1996: 252) [...] reafirmo que “n&o basta ensinar
‘saberes profissionais’ esperando que os professores e futuros professores
os apliguem”, pois, “transferir a partir das praticas e de competéncias
profissionais nao € tdo simples como transformar saberes sabios para os
tornar acessiveis.

Nossas palavras se sustentam em outra passagem do Projeto Politico-
Pedagdgico do Curso de Matematica da Universidade Federal de Santa Maria, a
saber,

Ninguém promove o desenvolvimento daquilo que nado teve oportunidade de
desenvolver em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de
conteldos que ndo domina, nem a constituigdo de significados que nao
possui ou a autonomia que néo teve oportunidade de construir (PPP, 2001,

p.13).
Os estudantes egressos do Curso também projetam um perfil desejado para a
sua formagdo. Entre os itens elencados como caracteristicas que o licenciando

devera ter, podemos citar

[...] uma soélida formagdo de conteldos matematicos e pedagodgicos [grifos
do autor] que Ihes permita exercer o magistério nos niveis fundamental e
médio e participar da organizagdo e gerenciamento da estrutura
educacional em que esta inserido; [...]. (PPP, 2001, p.10).

Nao temos duvida, ao analisar o PPP do Curso e as Leis e Diretrizes que
regem sua organizagao, estrutura e desenvolvimento, que este disponibiliza uma
sélida formacao de conteudos matematicos, porém, mais uma vez, questionamos a
desigualdade desta proposta que, desde as suas primeiras palavras, fala com

énfase em uma articulagdo entre teoria e pratica, ja que as disciplinas assim sao

separadas.

Conforme transcricdo de uma passagem do PPP (2001, p.5) do Curso,
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A nova Matriz Curricular assegura o trabalho com contetdos de diferentes
areas de conhecimento profissional. Para a Licenciatura busca-se o dominio
de novas tecnologias de ensino, bem como a resolu¢cdo de problemas, a
histéria da matematica, a pratica vivenciada pelo aluno ao longo do Curso,
entre outras.

E é em relagdo ao dominio de Situagdo-Problema (SP), eixo central da nossa
pesquisa, que procuramos elencar aspectos que sinalizem para um melhor
entendimento na analise dos dados coletados.

Nesse sentido, procuramos dialogar a respeito de caracteristicas relevantes
para nossa pesquisa que estdo colocadas no Projeto Politico-Pedagdgico do Curso
de Matematica da Universidade Federal de Santa Maria.

Dentre as competéncias especificas de um professor de Matematica, uma,
que diz respeito a tal aspecto, chamou-nos a atengao “explorar Situagées-Problema,
procurar regularidades, fazer conjecturas, fazer generalizagdes, pensar logicamente;
[...]". Por que a elencamos? E uma competéncia que vai ao encontro da andlise que
nos propomos, pois entendemos que para ter alguma representacao a respeito de
algo devemos conhecé-lo, para isso procuramos analisar as ementas de todas as
disciplinas ministradas no Curso para ver se tal situacdo € evidenciada na sua
estrutura.

No quadro a seguir, procuramos sintonizar nosso entendimento com o que
esta presente na ementa das disciplinas do Curso, em que momentos citam o termo
estudado e em que situagéo este esta posto (objetivo da disciplina ou discriminagao
das unidades).

Relagao entre ementario e as abordagens de SCHROEDER e LESTER (1989)

ANALISE
NOME DA O QUE SE FALA NA EMENTA DAS ABS(I)ERG?J?\I%%NS N.C SEM.
DISCIPLINA DISCIPLINAS A RESPEITO DE SP SCHROEDER e PPP
LESTER (1989)
) * Resolver problemas associados a
TOPICOS E ENSINO DE | conjuntos finitos com base na aritmética
1 MATEMATICA dos nimeros naturais, aplicando os Ensinar para solucionar SP X 1°
DISCRETA resultados na solugado de problemas
concretos.
INTRODUGAO A * ldentificar as idéia's e conceitos .
2 MATEMATICA fundamentals (:!o Calculo.dfe maneira a Ensinar para solucionar SP X 1°
SUPERIOR poder fqrmallza—las e aplica-las na
resolucdo de SP, sem o uso de técnicas.
* Compreender os conceitos basicos da
3 | MATEMATICA BASICA | Matematica elementar, dando énfase ao Ensinar sobre SP X 10
enfoque l6gico das demonstragdes e da
solugéo de problema.
GEOMETRIA ANALITICA | * Utilizar técnicas algébricas para resolver . . 0
4 I-A problemas da geometria analitica, ... Ensinar para solucionar SP X 2
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NOME DA DISCIPLINA

O QUE SE FALA NA EMENTA DAS
DISCIPLINAS A RESPEITO DE SP

ANALISE ABORDAGENS
SEGUNDO SCHROEDER N.C
e LESTER (1989)

SEM.
PPP

GEOMETRIA PLANA E
DESENHO
GEOMETRICO

* Compreender os principais resultados da
geometria plana, dando énfase ao
processo légico-dedutivo e aos aspectos
de aplicabilidade destes naresolugdo de
problemas tedricos e praticos.

Ensinar para solucionar SP X 3°

FiSICA |

* Identificar fendbmenos naturais em termos
de quantidade e regularidade, bem como
interpretar principios fundamentais que
generalizam as relagdes entre eles e
aplica-los na resolugédo de problemas
simples.

Ensinar para solucionar SP X 40

TOPICOS E ENSINO DE
GEOMETRIA ESPACIAL

* Compreender os principais resultados da
geometria espacial, dando énfase ao
processo légico-dedutivo e aos aspectos
de aplicabilidade destes naresolugdo de
problemas tedricos e praticos.

Resolver problemas de geometria
espacial, utilizando técnicas de projecoes.

Ensinar para solucionar SP X 40

FISICA Il

* ldentificar fendmenos naturais em termos
de regularidade e quantificagdo, bem
como interpretar principios fundamentais
que generalizem as relagdes entre eles e
aplica-los na resolucéo de problemas.

Ensinar para solucionar SP 5¢

ALGORITMO E
PROGRAMACAO

* Formular solugbes para problemas,
visando a obtengao dos resultados por
computador.

PROGRAMA i
UNIDADE 2 — CONCEITOS DE ANALISE
DE SISTEMAS

2.1 - Conceito de problemas e enunciados
de problemas.

2.4 - Etapas da solugao de um problema.
UNIDADE 3 - SOLUCOES DE
PROBLEMAS UTILIZANDO O
COMPUTADOR

3.4 - Pratica de solugéo de problemas.

Ensinar sobre SP 6°

10

CALCULO NUMERICO
wA”

* Resolver numericamente problemas da
Célculo e Algebra Linear, utilizando
métodos numéricos e técnicas
computacionais.

Ensinar por meio de
problemas relacionados ao
conteudo conceitual
trabalhado em aula

11

INSTRUMENTAGAO
PARA O ENSINO DA
MATEMATICA |

PROGRAMA

UNIDADE 6 - O ENSINO DA GEOMETRIA
NO ENSINO FUNDAMENTAL

6.3 - Aplicagcbes da geometria como
modelo na resolugéo de problemas
concretos.

Ensinar para solucionar SP 7°

12

INTRODUCAO A
PROBABILIDADE E
ESTATISTICA

* Reconhecer os principais modelos
probabilisticos para utiliza-los em
situagdes reais, ...

Ensinar para solucionar SP 7°

13

DIDATICA DA
MATEMATICA

PROGRAMA

UNIDADE 3 - ORGANIZACAO DO
PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM DA MATEMATICA
ESCOLAR

3.4 - SituagOes didaticas e materiais
didaticos.

3.4.1 - Resolugao de Problemas.
3.4.2 - Modelagem matematica.

Ensinar sobre SP 8°

14

INSTRUMENTAGAO
PARA O ENSINO DA
MATEMATICA I

PROGRAMA

UNIDADE 4 - FORMALISMO
MATEMATICO

4.5 - Técnicas de resolugao de problemas.
4.7 - Sensatez na escolha de problemas.

Ensinar sobre SP 8°

N.C = Nicleo Comum
SEM. PPP = semestre conforme consta no Projeto Politico-Pedagdgico do Curso
* Lé-se: ao término da disciplina o aluno devera ser capaz de:

Em todo PROGRAMA constam o titulo e discriminacdo das unidades
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Ao montarmos o quadro, buscamos mostrar ao leitor o que diz a respeito de
Situagao-Problema no objetivo e descricdo das unidades de cada disciplina ofertada
no Curso. Concomitante a isso, procuramos relacionar este aspecto com as
abordagens que configuram as atividades de ensino do professor, apresentadas por
Schroeder e Lester (1989): ensinar sobre Situacdes-Problema, ensinar para a
solucdo de Situacdes-Problema e ensinar através de Situacdes-Problema.

Conforme ja mencionamos, quando falamos em ensinar sobre Situacoes-
Problema, consideramos que um novo conteddo sera ensinado. Ja, ensinar para a
solucdo de Situacdes-Problema é uma abordagem que busca utilizar e relacionar os
recursos matematicos que os estudantes conhecem com os métodos de solugéo de
Situacoes-Problema.

Salientamos que, dentre essas abordagens, elegemos ensinar através de
Situag6es-Problema, reforgando o que ja foi sinalizado em itens anteriores, como
sendo a melhor abordagem a se trabalhar em termos de eficiéncia no que diz
respeito a mudanca afetiva no ensino e na aprendizagem. Além do mais, como ja
afirmamos anteriormente, essa concepg¢ao ndo exclui as demais, constitui-se apenas
em uma abordagem mais abrangente.

Apesar do Projeto Politico-Pedagégico trazer na ementa das disciplinas varios
termos quando aborda questées relacionadas a problemas como: solugdo de
problemas e resolugdo de problemas, a analise foi baseada na nomenclatura
utilizada no desenvolvimento de nossa pesquisa.

Dessa maneira, apesar de, em alguns aspectos, entendermos que o PPP nao
fala em termos de Situacédo-Problema, fizemos nossa analise com esse termo para
nao confundir o leitor.

Observamos este fato no item 3 do quadro que fala da disciplina Matematica
Bésica, pois apesar de classificarmos como ensinar sobre Situagéo-Problema,
acreditamos que quando a ementa coloca-nos: “Compreender os conceitos basicos
da matematica elementar, dando énfase ao enfoque Iogico das demonstracbes e da
solugdo de problemas,...” esta se referindo a um problema que é exposto ao aluno
com énfase apenas no contetudo conceitual que se quer transmitir. Pela leitura que

realizamos, concluimos que ndo é uma situagao que envolva o aluno na construgao
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do seu conhecimento, que o instigue e o faca entender o que esta sendo ensinado,

saliento, ensinado, ndo transmitido.

Nos itens 4, 6, 7 e 8, também observamos a mesma situacao, ensinar sobre
ou para solucionar Situagao-Problema, sempre enfatizando questdes relacionadas
ao conteudo conceitual.

No item 9, a ementa de Algoritmo e Programacao, através da nomenclatura
usada, ja nos sinaliza que o0 que se transmite sdo solucdes preestabelecidas.
Procurando no dicionario Aurélio (1999), a palavra algoritmo significa “Processo de
calculo, ou de resolugdo de um grupo de problemas semelhantes, em que se
estipulam, com generalidade e sem restricdes, regras formais para a obtencdo do
resultado, ou da solucao do problema”. Dessa maneira, uma série de itens devem
ser seguidos para se alcangar um resultado satisfatério, por exemplo, ensinar sobre
como solucionar problemas através de modelos que levam a um desenvolvimento
mecanico, sem que se ensine através de uma situacdo que conduza a descoberta e
aprendizagem dos melhores passos para sua resolucao.

No item 10, acreditamos que nao cabe falar em Situagao-Problema, pois no
objetivo esta escrito que “ao término da disciplina o aluno devera resolver
numericamente problemas...”, observamos que esta bastante claro que a
preocupacao € voltada apenas para o calculo numérico, levando em consideracao
apenas o resultado, ndo o desenvolvimento do processo de conhecimento.

Nos itens 1, 2, 5 e 11 ao 14 do quadro, ou seja, nas outras sete disciplinas em
que observamos algum aspecto relacionado a Situagbes-Problema, acreditamos que
os termos usados remetem a um ensinar sobre ou para solucionar Situacoes-
Problema conforme definicdo proposta por Schroeder e Lester (1989).

Essa leitura do Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Licenciatura em
Matematica da UFSM, além de ser bastante importante para a andlise das
representacdes dos académicos do curso, também nos sinaliza como as normativas
empregam um dos pontos que é enfatizado na Lei de Diretrizes e Bases e nos
Parametros Curriculares Nacionais “ensinar através de Situacdes-Problema que
promovam curiosidade, reflexdo e a busca por novos conhecimentos para poder

soluciona-los”. Vale ressaltar que esse ponto nao é lido somente no capitulo voltado
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para a disciplina de Matematica e, sim, em todas as areas de ensino, como um meio

de proporcionar uma aprendizagem mais critica e reflexiva.



2 DELINEAMENTO DA PESQUISA

A complexidade existente no cenario onde se realiza o processo de ensinar e
aprender, leva os pesquisadores a buscarem fundamentagdo para investigar as
varias questdes que surgem neste cenario. Esta complexidade decorre da presenca
e inter-relacdo de diversos fatores trazidos ao contexto escolar. Destas inter-
relagdes surgem muitas questdes e a necessidade de se buscar subsidios para a
conducao de investigagdes que tragam possiveis respostas a estas.

A pesquisa teve como foco a representacao de futuros professores, provaveis
formandos do Curso de Licenciatura em Matematica da UFSM, a respeito de
Situacdes-Problema. O estudo buscou mapear tais representacoes e analisa-las a
luz da formagéao oferecida pelo Curso e das normativas que a regem. Procuramos
fazer emergir representacoes a respeito de uma situagdo que esta bastante presente
nas bases legais da Educacdo e sinalizam um processo de ensino e de
aprendizagem diferenciado.

2.1 Tematica

A pesquisa tem como tema as representacées a respeito de Situacdes-
Problema de académicos do Curso de Licenciatura em Matemética da UFSM e seu
titulo é: Situacado-Problema: representacoes de académicos do Curso de
Licenciatura em Matematica da UFSM.

O interesse e a relevancia deste tema sdo justificados, a priori, pela
curiosidade e necessidade trazidas por fatos de nossa trajetéria académica e
profissional. Somam-se a estes, as necessidades trazidas pelas demandas e
lacunas percebidas na area sobre tal tema.
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2.2 Problema

Com base na temética, o problema da pesquisa diz respeito a:

Quais as representagcoes de académicos do Curso de Licenciatura em
Matematica sobre Situagdes-Problema, tendo em vista sua trajetéria formativa e a

sinaliza¢ao do tema nas normativas a sua futura pratica docente?

2.3 Objetivos

2.3.1 Objetivo Geral

Investigar as representacdes a respeito de Situagbes-Problema que
académicos do Curso de Licenciatura em Matematica da UFSM construiram ao

longo de sua formacéo.

2.3.2 Objetivos Especificos

e Caracterizar e analisar as representacdes de académicos do Curso de
Matematica a respeito de Situagdes-Problema.

e Identificar convergéncias e/ou divergéncias com as sinalizacées que estdo postas

nas normativas legais.

2.4 Metodologia

O termo metodologia pode ser entendido como “o estudo dos métodos”
(WIKIPEDIA, 2003), ou ainda, como nos coloca Severino (1996, p.18) "[..] a
metodologia é um instrumental extremamente Util e seguro para a gestagdo de uma
postura amadurecida frente aos problemas cientificos, politicos e filoséficos que
nossa educagao universitaria enfrenta”.
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Assim, ao desenvolver um trabalho de pesquisa, faz-se necesséria a escolha
de uma metodologia que possa adequar-se a natureza da pesquisa proposta.
Diferentes metodologias pressupéem e dependem nao sé das diferentes

formas pelas quais as informagdes sdo coletadas, analisadas e relatadas,
mas, também, dos muitos tipos de questbes tipicamente levantadas e dos
principios e paradigmas sobre os quais os métodos para investigar tais
questoes sao baseados (ROMBERG, 1992, p.50).

Ao tratarmos de uma pesquisa que pretende investigar um fenémeno social, a
metodologia qualitativa parece ser apropriada, dado que esta tem como obijetivo
compreender de forma detalhada os fendmenos sociais a partir da analise da
percepcao dos sujeitos pesquisados. Porém, em alguns aspectos, também langcamos
mao da abordagem quantitativa. Esta foi utilizada com o objetivo de conhecer, em
termos quantitativos, as respostas dos académicos do Curso de Licenciatura em
Matematica a respeito de Situagoes-Problema.

Nesta dimensdo quantitativa, os dados coletados foram trabalhados através
do software Statistica e organizados a partir de Graficos Pizza que melhoram a
visualizagao, pois sdo estruturados em fatias, com cores e percentuais em cada total
parcial apurado.

A pesquisa qualitativa ndo admite visdes estanques, isoladas. Conforme
Trivifios (1987, p.137), esta se desenvolve em situacdao dinamica, reformulando-se
constantemente. Os pesquisadores que adotam tal abordagem se opdem a um
modelo Unico de pesquisa para todas as ciéncias, ja que as ciéncias sociais tém as
suas especificidades. Dessa forma, recusam o modelo positivista aplicado ao estudo
da vida social, uma vez que, neste modelo, o pesquisador ndo pode fazer
julgamentos nem permitir que seus preconceitos e crencas contaminem a pesquisa
(GOLDENBERG, 1999). Isso é muito complicado para um pesquisador que tem,
como foco de seu estudo, sujeitos inseridos num meio, num determinado tempo,
num delimitado espago e, principalmente, envoltos em uma sociedade com sua
cultura, crencas e valores. Como estudar um fenédmeno social sem levar em
consideracao estes pontos?
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Cook e Reichardt (1986, p.41) enfatizam o fato de usufruirmos os dois
métodos de pesquisa, a fim de poder adequar melhor as necessidades de cada
pesquisa.

[...] Los evaluadores obraran sabiamente si emplean cualesquiera métodos

que resulten mas adecuados a las necesidades de su investigacion, sin
atender a las afiliaciones tradicionales de los métodos. En el caso de que
ello exija una combinacién de métodos cualitativos y cuantitativos, hagase
asi pues”.

Segundo estes autores (1986, p.43), existem razdes que respaldam a idéia de
se usar uma combinag¢ao dos métodos qualitativos e quantitativos, a saber:

e A investigacdo possui dados que podem ser entendidos através de varios

vieses, 0 que exigiria uma variedade de métodos.

e Empregados em conjunto e com o mesmo propdsito, os dois tipos de métodos
podem interconectar-se para proporcionar-nos resultados que nenhum dos
métodos poderia conseguir apresentar separado.

Neste sentido, as dimensdes qualitativas e quantitativas foram utilizadas
nesta pesquisa devido a orientacao determinada por suas questoes e objetivos. Sua
possibilidade é ratificada pelas palavras de Cook e Reicherdt (1986, p.20).

En lineas generales, y muy brevemente, podemos caracterizar la
perspectiva cuantitativa por su preocupacion por el control de las variables y
la medida de resultados, expresados con preferencia numéricamente. En la
perspectiva cualitativa la primacia de su interés radica en la descripcion de
los hechos observados para interpretarlos y comprenderlos en el contexto
global en el que se producen con el fin de explicarlos fenémenos. Se desde
la perspectiva cuantitativa interesa primordialmente le explicacion causal
derivadas de unas hipotesis, dadas, desde la cualitativa interesa la
comprensién global de los fenémenos estudiados en su complejidade. ™

® Os pesquisadores construirio sabiamente se usarem quaisquer métodos que forem mais
apropriados as necessidades de sua investigacdo, sem atender as aflicdes tradicionais de cada um
dos métodos. caso se exija_uma combinagdo de meétodos qualitativos e quantitativos, ele fara
consequentemente. TRADUGAO LIVRE.

' Em linhas gerais, e muito brevemente, podemos caracterizar a perspectiva quantitativa por sua
preocupagdo pelo controle das variaveis e na medida dos resultados, expressos com preferéncia
numericamente. Na perspectiva qualitativa a primazia de seu interesse esta radicado na descrigéo
dos fatos observados para interpreta-los e compreendé-los em seu contexto global e no que
produzem com o fim de explicar os fenébmenos. Se desde a perspectiva quantitativa interessa
primordialmente a explicagdo causal, derivadas de umas hipoteses dadas, desde a qualitativa
interessa a compreensdo global dos fenbmenos estudados em sua complexidade. TRADUCAO
LIVRE.
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Dentre as varias formas de pesquisa qualitativa existente, optamos por
trabalhar como o Estudo de Caso, e, nesse aspecto, acordamos com Stake (apud
ANDRE, 2005, p.16) quando

enfatiza que o que caracteriza o estudo de caso ndo é uma escolha
metodoldgica, mas uma escolha do objeto a ser estudado. [..] € o
conhecimento derivado do caso, ou melhor, 0 que se aprende ao estudar o
caso.

Ao pesquisarmos as representagbes sobre Situacdo-Problema dos
académicos do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de
Santa Maria, acreditamos ser esta a forma de pesquisa que apresenta mais
vantagens diante da natureza do problema que se quer investigar.

André (2005) cita quatro vantagens do Estudo de Caso:

¢ Possibilidade de fornecer uma visédo profunda e, ao mesmo tempo, ampla e

integrada de uma unidade social complexa;

e Capacidade de retratar situagbes da vida real, sem prejuizo de sua
complexidade e de sua dinamica natural;

e Capacidade heuristica, isto é, um conjunto de regras e métodos que
conduzem a descoberta, a invencéao e a resolugdo de problemas;

e Possibilidade do pesquisador ndo partir de um esquema teérico fechado, que
limitaria suas interpretacdes e impediria a descoberta de novas relacoes.

O pesquisador também deve adotar algumas posturas que serao necessarias
para o desenvolvimento de um Estudo de Caso. Merriam (apud ANDRE 2005, p.38)
selecionou trés “qualidades ideais” para um pesquisador que deseja realizar um
Estudo de Caso:

1. Tolerancia a ambiglidade — saber conviver com as duvidas e incertezas
que séo inerentes a essa abordagem de pesquisa;

2. Sensibilidade — principalmente, na coleta de dados, quando deve-se
estar atento a todo contexto estudado;

3. Comunicatividade — importante componente nas situagbes em que o
pesquisador interage com os sujeitos.
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Além dessas habilidades, André (2005) destaca uma quarta: expressao
escrita, colocando sua importancia para um trabalho bem desenvolvido, onde o
pesquisador consiga realmente expressar todos os dados obtidos de uma forma

clara, sem que se perca o que se “observou, ouviu, € sentiu”.

Dessa maneira, tendo em vista a natureza da pesquisa, definimos, como
possiveis fontes de informacdo, os documentos que normatizam o Curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Santa Maria (o PPP —
Projeto Politico Pedagdgico do Curso, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
Parametros Curriculares Nacionais) bem como as respostas dos provaveis
formandos do Curso de Licenciatura em Matematica a um questionario com
questdes abertas. Isto €, ao fazermos a anélise dos dados coletados, buscamos um
cruzamento entre a matriz curricular do curso, a ementa das disciplinas ofertadas, as
normativas que se encontram na LDB (Leis de Diretrizes e Bases), os PCN
(Parametros Curriculares Nacionais) que dizem respeito a Situagdes-Problema e as
respostas dos académicos.

Num primeiro momento, pensamos em elencar como sujeitos da nossa
pesquisa 0s académicos que, além de serem provaveis formandos, também
pudessem ser classificados como estudantes bem sucedidos. A primeira dificuldade
que encontramos para tal selecdo foram os critérios a serem utilizados para
determinar esses académicos, e pensamos em considerar o numero de
reprovagdes. Somente uma? Até cinco? Acordamos que este ndo seria 0 melhor
critério pois, existem varios motivos para uma reprovacao, que nao dizem respeito
estritamente a competéncia do estudante. Optamos entdo por observar e analisar as
notas desses académicos e elencamos como novo critério que 0s nossos sujeitos de
pesquisa deveriam ter notas oito ou superior a essa. Primeiro obstaculo transposto.
Solicitamos a Pré-Reitoria de Graduagao da Universidade Federal de Santa Maria
que nos informasse o nome dos académicos que se enquadrassem no critério
estabelecido:
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e Académicos do Curso de Licenciatura em Matematica, provaveis
formandos do ano de dois mil e seis, do primeiro e segundo semestres'’,

com notas oito ou superior a esta.

Como esses dados podem ser observados somente nos histéricos dos
académicos, e estes ndo podem ser disponibilizados para andlise devido ao seu
carater privativo, encaminhamos um pedido ao DERCA para que fizesse esse
mapeamento e nos indicasse 0s nomes dos mesmos para que pudéssemos marcar
um encontro e esclarecer sobre nossa pesquisa e o instrumento de coleta de dados.

Para nossa surpresa, nao foi encontrado nenhum sujeito que se enquadrasse
nos critérios. As notas dos estudantes analisados eram bastante baixas, na sua
grande maioria nas disciplinas de cunho cientifico-cultural (nome dado as disciplinas
especificas do curso). Somente as notas das disciplinas, ditas praticas de ensino,
estavam acima de oito; o que nos fez refletir sobre a conduta de ensino,
aprendizagem e avaliagdo usada neste Curso. Como podem aparecer notas tao
dispares em um histérico onde o sujeito € o mesmo e o espago temporal dos
acontecimentos € relativamente pequeno? Apesar da grande relevancia dessas

reflexdes, ndo iremos nos deter em investigar este aspecto.

Devido ao insucesso de nosso primeiro critério para a selecdo dos sujeitos de
pesquisa, passamos a nos indagar, qual seria a melhor maneira de trabalharmos
com dados que nos dessem suporte para uma analise efetiva a respeito dos
académicos e suas representacoes? Optamos entdo por elencarmos apenas 0s
provaveis formandos do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal de Santa Maria do ano de dois mil e seis que estavam com seus nomes em
uma listagem que nos foi repassada pelo DERCA.

Em decorréncia do exposto, nossa selecao de sujeitos da pesquisa constava
de vinte e seis (26) académicos que estavam no final do Curso e a quem iriamos
aplicar o questionario de coleta de dados.

Estamos cientes que, em um questionario, a informagdo que se obtém é
limitada as respostas escritas dos sujeitos, portanto esse instrumento mostra-nos
algumas vantagens para o proposito ao qual foi elaborado.

" O Curso oferece dois ingressos; primeira turma que inicia as atividades no primeiro semestre e a
segunda turma, onde as aulas tém inicio no comego do segundo semestre.
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Kidder (1987) salienta quatro vantagens do uso de questionarios para a

obtencéao das informacdes requisitadas:
e FreqUentemente menos dispendiosos para aplicar;
e FEvita vieses potenciais do entrevistador;

e Os informantes poderdo sentir-se mais seguros, em funcdo do carater

anbnimo;

e Podera exercer menos pressdo sobre o respondente para que dé uma

resposta imediata.

Segundo Selltiz et. al. (1974, p.267), apesar das limitagdes de tal instrumento,
é “freqientemente possivel e Util” conseguir opiniao do individuo a respeito do que
se quer pesquisar. Diante de um questionario o autor salienta que toda pessoa tem
uma oportunidade incomparavel para observar-se a medida em que pode fazé-lo e
comunica o conhecimento a seu préprio respeito, da ao pesquisador uma informagao
que de outra forma ndo poderia ser obtida ou s6 o seria com métodos muito mais

demorados.

Nosso questionario buscou uma forma padronizada para apresentar as
questdes, estas foram apresentadas a todos os académicos, exatamente com as
mesmas palavras e na mesma ordem. Optamos por elencar questdes abertas a fim
de permitir que os académicos respondessem com suas palavras e a partir do seu
referencial.

Selltiz (1974, p.291) afirma-nos que as questdes abertas “dao indicagao muito
melhor do fato de a pessoa ter ou ndao qualquer informagao sobre o problema, bem

como sobre a intensidade de seu sentimento a respeito”.

Primeiramente, elaboramos uma selecdo com quarenta questdes, acreditando
que este numero faria-nos perceber, mais claramente, suas representacoes, uma
vez que reforcdvamos nossos questionamentos varias vezes, porém, de maneira
distinta. Validamos nosso instrumento com alguns estudantes das disciplinas que
ministravamos, fizemos uma breve andlise das respostas dadas por eles e
apresentamos na defesa do projeto. Neste momento, a banca examinadora sugeriu
gue diminuissemos nossas questoes a fim de deixar menos cansativo o exercicio de

respondé-las. Dessa maneira, estruturamos nosso questionario com onze questdes
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tanto diretas quanto indiretas, e as mesmas foram implementadas aos nossos
sujeitos a respeito de Situacdes-Problema.

Procuramos construir um questionario onde solicitavamos, explicitamente, as
informagdes desejadas, esperando ser esta a melhor forma de ter acesso ao que os
sujeitos tinham a nos dizer a respeito de Situacdes-Problema. Para as questées que
consideravamos essenciais, seguimos a sugestdo de Kidder (1987) que afirma que é
“...prudente incluir algumas questbes extras, com o objetivo de checar a fidelidade
das respostas ou medir a influéncia da mudanga na formulagéo da pergunta”.

Os questionarios foram entregues, pessoalmente, ao grupo de sujeitos
selecionados onde buscamos esclarecé-los quanto a finalidade do instrumento e da
pesquisa.

A seguir apresentamos tais questodes.
1. O que vocé entende por Situagao-Problema? Comente sua reposta.

2. Com qual(ais) tipo(s) de Situagao-Problema vocé ja trabalhou? Justifique
e exemplifique esta(s) situacao(oes)-problema.

3. Vocé acha importante aprender através de Situacdes-Problema? Por
qué?

4. Segundo a LDB 9394/96 (Leis de Diretrizes e Bases), as Situacoes-
Problema devem fazer parte do desenvolvimento escolar do estudante.
Vocé acredita estar apto a trabalhar com as mesmas? Justifique.

5. Vocé acredita que trabalhar com Situagdo-Problema na escola é
importante? Justifique.

6. Para vocé, resolugcédo de problema e Situagao-Problema tém o mesmo
significado? Justifique.

7. Como vocé avalia seu conhecimento a respeito de Situagcao-Problema?
Justifique sua resposta.

8. Vocé trabalharia Situagdes-Problema com seus alunos? Comente sua
resposta.

9. Desafio matematico e Situagdo-Problema sédo sinbnimos? Justifique sua
resposta.
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10.Dentre as alternativas abaixo, qual(ais) vocé identifica como Situagéo-
Problema? Justifique.

( ) Modelo “IDEAL” de Bransford e Stein

( ) Modelagem matematica

( ) Resolucao de problema segundo Polya

( ) Modelo CP?C? de Pantoja

() Modelo de Resolugéo de Problemas como Investigagao de Gil Pérez
e Martinez Torregrosa
(

(

(

(

~— — — ~—

) Modelo de Pozo
) Outro. Qual?

) Nenhum

) Todos

11.Como futuro(a) professor(a), vocé acredita que Situagbes-Problema
possam proporcionar uma aprendizagem efetiva para os seus alunos?
Justifique.

Conforme Selltiz (1974, p.289), ao trabalharmos com questdes abertas, “é
preciso criar categorias para a andlise, para facilitar tal processo”. No quadro a
seguir, buscamos elencar algumas categorias para facilitar a analise dos dados:

QUESTOES O QUE SE ESPERA
1,6,9 O que o académico entende por SP
Como o académico enxerga a sua formacao em
4,7
termos de SP
3,5, 11 Importancia dada a SP pelos académicos
2,10 Tipo de SP trabalhada pelos académicos
8 Viabilidade de se trabalhar com SP nas escolas

Nossas questdbes foram estruturadas com o objetivo de mapear as
representacdes dos sujeitos a respeito dessas situacoes.

Para Teixeira (1999), a representagcado social permite compreender como o
individuo, em sua relagdo com o mundo, constréi e atribui significados as suas
acoes, experiéncias e projetos pessoais. Isso nado significa que essas
representacdes expliquem suas condutas, ou excluam, por si, a utilizacao de outros
elementos que possam ajudar a elucidar os fenbmenos sociais aos quais estdo
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envolvidos. Tais representagfes constituem-se num instrumento para analise dos
aspectos sociais compreendidos a partir dos sujeitos pesquisados, no caso, 0s
académicos, isto é, a partir de suas percepcoes da realidade. Entdo, essas
representacbes sociais sdao uma forma de compreender a relagao
cotidiano/sociedade e de valorizar a participacao do individuo na reelaboragao de

significados para os fendmenos vividos no dia-a-dia.

A origem da expressao “Representacdo Social” € européia. Esta remete ao
conceito de representacdo coletiva de Emile Durkheim que ficou por muito tempo
esquecido, e foi retomada pelo psicélogo francés Serge Moscovici para desenvolver

uma teoria das representagdes sociais no campo da psicologia social.

Na teoria de Moscovici, a representagao social

[...] refere-se ao posicionamento e localizagdo da consciéncia subjetiva nos
espagos sociais, com o sentido de constituir percepc¢des por parte dos
individuos. Nesse contexto, as Representagées de um objeto social passam
por um processo de formagédo entendido como um encadeamento de
fendmenos interativos, fruto dos processos sociais no cotidiano do mundo
moderno (GREGIO, 2006, p.8).

Segundo Moscovici (apud GREGIO, 2006) as Representagdes Sociais
determinam a interpretacdo dos comportamentos e designam uma forma de
pensamento social onde os conhecimentos derivam da observagéao.

Conforme afirma Gregio (2006, p.10), nesta perspectiva,

as Representagbes Sociais da realidade estdo sempre vinculadas as
experiéncias, a cultura assimilada no decorrer de sua vida, a linguagem que
utiliza nas relagbes sociais, enfim a propria histéria pessoal e do grupo
social com o qual convive e se relaciona. O conhecimento dessas
representagdes oferece a compreensdo de como 0s sujeitos sociais
apreendem os acontecimentos da vida diéria, as caracteristicas do meio, as
informacdes que circulam, as rela¢ées sociais.

Gebara e Marin (2006, p.4) enfatizam que a teoria das Representagdes
Sociais

oferecem um instrumental tedrico-metodologico de grande utilidade para o
estudo sobre o pensamento e as condutas de pessoas e grupos , pois esta
permite a compreensao dos sistemas simbdlicos que, afetando os grupos
sociais e as instituicbes, também afetam as interacbes cotidianas na
sociedade como um todo e/ou em determinados segmentos dessa
sociedade
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Assim, na discussdo dos resultados obtidos pelo instrumento de coleta de
dados, procuramos analisar suas representagcbes com o intuito de investigar suas
compreensoes a respeito de Situagdes-Problema.



3 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS COLETADOS

Para implementacdo do questionario foram selecionados o0s provaveis
formandos do Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de
Santa Maria. Essa selec¢éo foi feita junto a Coordenagéo do Curso e ao DERCA que
disponibilizaram 0 nome dos vinte e seis académicos que seriam 0s sujeitos para 0s

quais implementariamos nosso instrumento de coleta de dados.

Conseguimos fazer contato com vinte e cinco académicos, mas entregamos,
apenas, vinte e dois questionarios, pois trés académicos nao tiveram tempo
disponivel para respondé-lo devido a época em que foi realizado o contato, final do
primeiro semestre letivo. Assim, muitos alunos j4 estavam indo para a sua cidade
natal, outros estavam envolvidos com exames, outros, ainda, que freqientam o
Curso noturno, trabalham de dia e a noite ainda estavam com aulas.

Destes vinte e dois questionarios entregues, trés académicos nao puderam
responder no encontro que proporcionamos para este fim e acabaram nao
devolvendo os questiondrios, portanto, nossa andlise sera feita sobre dezenove (19)
questionarios.

Apresentaremos nossa andlise em dois momentos distintos que se
complementam e auxiliam na compreensao dos resultados alcangados. Num
primeiro momento, buscaremos mostrar dados percentuais das respostas obtidas e,
em seguida, faremos uma andlise a partir das categorias que estruturamos

anteriormente.
CATEGORIAS GRAFICOS
Entendimento a respeito de Situagdes-Problema pelos
1 . , , . 1,6,9
académicos do Curso de Licenciatura em Matematica
Formacgéao dos académicos do Curso de Licenciatura em
2 N , - 4,7
Matematica em termos de Situacdes-Problema
Importancia dada pelos académicos do Curso de Licenciatura em
3 i L 3,5, 11
Matematica a Situacbes-Problema
4 Tipo de Situacdes-Problema trabalhadas pelos académicos do 5 10

Curso de Licenciatura em Matematica

Viabilidade vista pelos académicos do Curso de Licenciatura em
5 Matematica para se trabalhar com Situagdes-Problema nas 8
escolas
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CATEGORIA 1 - Entendimento a respeito de Situacoes-Problema pelos
académicos do Curso de Licenciatura em Matematica

Primeiramente, optamos por apresentar os graficos e fazer a analise de cada
uma das questdes que se inserem dentro das categorias. Entendemos que, dessa
maneira, a visualizacao é mais facil.

QUESTAO 1 - O que vocé entende por Situacdo-Problema? Comente sua reposta.

Ao formularmos essa questdo, tinhamos o intuito de investigar como os
académicos entendiam o termo Situagdo-Problema (SP); se, realmente, nosso
instrumento de avaliagdo era valido e os sujeitos de nossa pesquisa entendiam o
termo como um problema contextualizado, como um sinénimo de reflexao, conforme
nos colocam Gil Pérez e Martinez Torregrosa (1987), ou como sinaliza Bassanezi
(2002) ao falar da Modelagem Matematica, salientando que “fornecem ao estudante
um rico arsenal para entender e interpretar a prépria Matematica em todas as suas
facetas", entre outros tantos entendimentos que possam existir a respeito de tal
termo. Para podermos analisar as respostas, baseamo-nos nas consideragoes feitas
por Schroeder e Lester (1989), a saber:

1) ensinar sobre Situacdes-Problema;
2) ensinar para a solugao de Situa¢des-Problema ou

3) ensinar através de Situagbes-Problema.

Dessa maneira, dos dezenove questionarios analisados, temos

1) Ensinar sobre | 2) Ensinarparaa | 3) Ensinar através | oo identificado

- em nenhuma
SP solucao de SP de SP abordagem

------- 10 6 3
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Nao identificado
16%

Ensinar através SP
32%

Ensinar solucionar SP
52%

Observando o grafico, podemos inferir que a maioria dos académicos
investigados entendem o termo Situagcao-Problema como sendo um método de
solugéo para os problemas colocados aos seus alunos, podemos perceber isso nas
citagcbes a seqguir:

“S4o fatos e acontecimentos que possam se enquadrar no perfil de algum
conteudo e da mesma forma que auxiliam na percep¢cdo do que esta estudando
também sdo resolvidos com o auxilio das ferramentas que o ‘conteudo’ oferece”.

“E um problema que envolve algumas situacdo do dia-a-dia do aluno a fim de
mostrar ao aluno que matematica esta no nosso cotidiano e ndo apenas nos

conceitos estudados em aula’.

“Aplicar os problemas do dia-a-dia, para que eles possam ser aplicacao da
matematica e para que eles possam resolver os problemas envolvidos na
matematica’.

Acreditamos que essa representacdo faz com que o entendimento da
matematica fique bastante restrito as ferramentas que a disciplina oferece, dessa
forma, esquece-se que a matematica é uma atividade inerentemente humana, pois
fazemos estimativas de peso, de tamanho, quantificamos os fenémenos,
raciocinamos, fazemos deducgdes e, obviamente, tiramos nossas conclusdes. Isto
tudo é naturalmente matematica, ndo necessitamos de conteldos preestabelecidos
para sobrevivermos a essas atividades; e, quando buscamos ensinar para solucionar
Situacdes-Problema, acabamos nao enriquecendo esses conhecimentos que 0s
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estudantes trazem de sua vivéncia, acabamos nao formalizando os fendmenos aos

quais ja tém algum conhecimento de forma entendivel a eles.

O problema perde o significado porque a resolugéo de problemas na escola
tem objetivos que diferem daqueles que nos movem para resolver
problemas de matemética fora da sala de aula. Perde o significado também
porque na sala ndo estamos preocupados com situac¢des particulares, mas
com regras gerais, que tendem a esvaziar o significado das situages
(CARRAHER, 1991, p.22).

Nas questdes que observamos a presenca de afirmagcdes onde os
académicos entendem que devemos ensinar através de Situacdes-Problema,
podemos observar que estes tém a preocupacdo de trabalhar situagdes que
envolvem o estudante em atividades relacionadas ao seu dia-a-dia, que gerem
curiosidade e “fazem o conhecimento evoluir’, nas palavras de um académico. Nas
citacbes abaixo, observamos esta preocupacao:

“Sao problemas que envolvem situagbes do cotidiano exigindo compreenséo
tanto do contetdo como das situagoes diarias”.

“E 0 questionamento apresentado antes de iniciar a explanacdo de um
conteudo, objetivando despertar a curiosidade dos alunos a respeito de determinado
assunto’.

“Um problema que poderia ser resolvido de vdrias maneiras ou ainda
situagées que envolvam o préprio aluno e que podera ser utilizado em sala de aula’.

Dentre as respostas dadas, ha aquelas que ndo sao identificadas em
nenhuma abordagem, ndo que estas representacées nao sejam a respeito de
Situacdes-Problema, mas as respostas estdo relacionadas a entendimento de
mundo, ndo em relagdo a escola como nos outros questionarios analisados, e como

nossa pesquisa ndo tem esse foco, optamos por identifica-los dessa forma.
Destacamos a resposta para elucidar essa afirmagao:

“A falta de uma ligacdo dos contetudos desenvolvidos em sala de aula na
universidade com os trabalhados em sala de aula nas escolas”.
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QUESTAO 6 - Para vocé, resolucdo de problema e Situacdo-Problema tem o mesmo
significado? Justifique.

Esta questao foi estruturada para que pudéssemos ratificar o entendimento do
sujeito a respeito do termo, (re)afirmando as palavras de Kidder (1987), que nos
sugere o uso de questdes extras para “checar a fidelidade das respostas ou medir a
influéncia da mudancga na formulacao da pergunta”.

Ao construirmos nossos instrumentos, preocupamo-nos com o fato de
colocarmos um termo que os académicos entendessem que estavamos investigando
SituagOes-Problema, n&o qualquer problema; e, como sabemos, o uso de
questionarios deixa margens para varias interpretagcées. Acreditamos, assim, ser
necessaria essa ratificacao, a fim de termos maior certeza de qual o entendimento
gue os académicos possuiam.

Sim Nao Nem sempre

----- 18 1

Nem sempre
5%

Nao
95%

Dessa forma, essa questdo nos deu bastante embasamento para
entendermos que, mesmo as respostas anteriores estando encaixadas na
abordagem de ensinar para a solugdo de Situagdes-Problema, observamos que
suas respostas sinalizam outro aspecto, pois ao afirmarem que resolugédo de
problema e Situacao-Problema nao tém o mesmo significado, mostram-nos que
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entendem que héa diferenca entre os dois termos. A resposta a seguir sintetiza bem

essa diferenca:

“Nunca tinha pensado nisso, mas acho que ndo. A resolugdo de problema
seria a maneira de resolver determinada Situacdo-Problema. Uma Situacao-
Problema é um problema que potencialize um aprendizado, e a resolugcdo de

problema € uma maneira de fixar contetdos formais”.

A andlise dessas questdes que fazem mencao a nomenclaturas distintas nos
indica uma diferenga, por vezes, bastante sutil, pois a representagéo exposta pode
ndo ser significativa do entendimento do termo uma vez que estes tém vérios

significados e concepgdes conforme salientamos no referencial teérico.

QUESTAO 9 - Desafio matematico e Situacao-Problema sao sinénimos? Justifique
sua resposta.

Ao lermos artigos que falam sobre Situa¢des-Problema em Matematica, uma
das questdes que se coloca € a nao diferenciacao entre desafios matematicos e
estas, para muitos, ambos sao sinbnimos. Isso pode gerar um falso entendimento do
que € uma Situacdo-Problema. Podemos entender um desafio como uma charada,
um quebra-cabecas; ja uma Situagdo-Problema vai muito além disso, busca motivar
o aluno através de situagdo que gere curiosidade, reflexdo, busca pelo
conhecimento despertado pela proposta; ndo que o desafio matematico nao
desperte tais percepcoes, o fato que os diferencia é a situacdo em que sao

propostos.

Acreditamos que o uso de Situacdes-Problema para ensinar os estudantes,
possa enriquecer o conhecimento do estudante, respondendo, de certa forma, a tao
frequente pergunta: “onde vou ocupar esse conteudo?” .Este € o ponto crucial na

diferenciagdo com os desafios matematicos.

O quadro a seguir mostra como dividiram-se as respostas dos dezenove
académicos que responderam o questionario proposto:
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N&o, apesar de
Sim acreditarem que existe Depende
ligacao
7 10 2
Depende
11%

Sim
37%

Nao
52%

As respostas dadas nos mostram que a maioria dos académicos entende que
existe significado diferente entre os termos, porém muitos justificam que ha uma
relacdo entre os mesmos, em decorréncia do contexto ao qual estdo inseridos. A

resposta a seguir salienta nossa analise.

“Néo. Situagdo-Problema trata-se de desafios em qualquer area do
conhecimento e desafio matematico é restrito para a matematica. Mas, na esséncia,

acredito que seja a mesma coisa’.

“Acredito que ndo sejam sinénimos, pois o desafio desenvolve mais o
raciocinio 16gico e a situacdo-problema te auxilia na solucdo de situacbes de seu
cotidiano. Mas de certa forma estao interligados”.

A porcentagem de estudantes que acha que os termos sédo sin6nimos €
bastante significativa e sinaliza 0 que pesquisadores que estudam o tema enfatizam,
ou seja, a ndo distingdo desses termos acaba dificultando o entendimento a respeito
do processo de se trabalhar com Situacdes-Problema. Busca entdo, apenas desafiar
o estudante com questdes, muitas vezes, descontextualizadas do assunto que se
estd abordando ou da realidade a qual estd inserido; estes desafios acabam
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frustrando o aluno por ndo conseguir respondé-lo ao invés de instiga-lo a buscar e

construir seu conhecimento.

A citagao transcrita a seguir mostra esta dificuldade, pois apesar de existirem
“diferentes jeitos de resolver” o desafio € apenas um problema lancado aos
estudantes para, como ja dissemos, exercitar o raciocinio loégico destes; ja as
Situacdes-Problema promovem uma reflexdo, uma construgcdo de conhecimento,
uma tomada de decisdes, além de possibilitar uma forma de abordar o ensino da
Matematica que rompe com o tradicional.

“Acho que sim, pois os dois tém o mesmo modo de resolver, ou seja, os dois

possuem diferentes jeitos de resolver um desafio ou uma Situagcdo-Problema’.

“Acredito que desafios e situagbes-problema podem ser considerados
sinénimos, uma vez que, ambos visam despertar a curiosidade’.

“Sim, pois ambos sdo usados para chamar aten¢ao dos alunos”.

Nas respostas dadas para esta categoria, podemos observar o quanto é
confuso o entendimento deste termo. Talvez isso possa acontecer devido ao fato de
tratarmos de nomenclaturas que sao bastante usadas entre os académicos do
Curso, que acabam naturalizadas em seu vocabuléario, fazendo com que, como ja

citamos na resposta de um académico, nunca tivessem pensado nesse assunto.

Talvez esta confusdo se dé devido a uma “invisibilidade” do tema, segundo
Moscovici (2003, p.31):

Essa invisibilidade ndo se deve a nenhuma falta de informacao devida a
visdo de alguém, mas a uma fragmentagéo preestabelecida da realidade,
uma classificacdo das pessoas e coisas que a compreendem, que faz
algumas delas visiveis e outras invisiveis.

Desta forma, esta invisibilidade do tema que tantas vezes perpassa as aulas
de Matematica, possa ser entendida através da “intervencao de representacdes” nas
palavras de Moscovici (2003, p.32), “que nos orientam em direcao ao que € visivel”.

Conforme o autor afirma, quando falamos em realidade, as representagdes sao tudo
0 que temos, “gue nossos sistemas perceptivos como cognitivos estao ajustados.”

Podemos também tentar entender esta confusdo ao tratarmos dos termos

como nos coloca Colom (2004, p.7)
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[...] o homem, ainda que veja e observe a realidade, ndo é capaz de
comunicar o resultado de sua observagéo de forma fidedigna, ou seja, ndo
pode comunicar com precisdo aos outros homens suas experiéncias sobre a
realidade observada. E isso vale ndo apenas no momento de comunicar o
que é e como € a realidade educativa observada, mas, também, na hora de
transmitir suas impressdes sobre a natureza ou sobre as outras realidades
sociais.

Esta afirmagdo nos mostra que os sujeitos investigados podem ou nao
conseguirem comunicar suas observagoes de forma fidedigna, respondendo aos
nossos questionamentos de maneira discordante do seu entendimento, e isso faz

com que as respostas dadas, em alguns momentos, parecam tao confusas.

CATEGORIA 2 - Formacao dos académicos do Curso de Licenciatura em
Matematica em termos de Situacoes-Problema.

Para analisarmos as representagdes dos académicos, acreditamos que seria
essencial investigar, mesmo que nao diretamente, como entendiam sua formagao no
que diz respeito a Situacbes-Problema. Nesta categoria, buscamos agrupar as
questdes que nos parecem mostrar tal representacao.

QUESTAO 4 - Segundo a LDB 9394/96 (Leis de Diretrizes e Bases), as Situacdes-
Problema devem fazer parte do desenvolvimento escolar do estudante. Vocé
acredita estar apto a trabalhar com as mesmas? Justifique.

Quando fizemos a validacdo do nosso instrumento de coleta de dados,
conforme ja colocamos no capitulo em que apresentamos o delineamento da
pesquisa, pagina 53, pudemos observar que ao responderem essa questao, os
académicos demonstravam, ainda que de uma maneira sutil, a sua posigcdo em
relacdo ao Curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Santa
Maria. Assim, ao reformularmos nosso questionario, optamos por manter esta

questao que nos proporcionou uma visao de como esses sujeitos se sentiam frente
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ao curriculo do Curso, suas queixas, criticas e descontentamento com relacao a

formacao que receberam.

Das respostas obtidas temos:

Sim Nao Em parte Nao responderam

5 10 3 1

Nao responderam
5%

Em parte .-
16% Sim
26%

Nao
53%

Ao observar o grafico, podemos verificar o que ja mencionamos ao analisar o
Projeto Politico Pedagdgico do Curso, acreditamos que o fato de mais de 50% dos
académicos néo se sentirem aptos para trabalhar com Situag6es-Problema, possa
estar relacionado com o fato de ser pouco abordado esse tema no Curso. Falamos
isso a partir do material que tivemos acesso e também a partir das respostas dos

académicos que ao justificarem essa questao faziam afirmativas como a que segue:

“Apesar de achar muito importante, mas, infelizmente, ndo me sinto
preparada a trabalhar com Situagdes-Problema, pois na minha graduagéo, néo tive
nenhum conhecimento sobre tal pratica...”.

Alguns acreditam que trabalhar com Situagdes-Problema é uma prioridade
das disciplinas “relacionadas a educagao” ou, ainda, das “disciplinas especificas da
Licenciatura” e criticam a pouco importancia dada a essas disciplinas pela
Coordenacéao do Curso.
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“..também ndo estou critcando a grade curricular, mas as disciplinas
especificas da Licenciatura deveriam ter a mesma importancia para a Coordenagao
do Curso em geral que as disciplinas cientificas”.

Outros, porém, acreditam ndo estar aptos pela dificuldade encontrada na
escola em trabalhar com tais situacdes, seja em decorréncia da falta de interesse
dos alunos ou pela cultura escolar que, segundo eles, ja estd definida. Nas

respostas a seguir, exemplificamos esses aspectos.

“Nao, porque os alunos tém muita dificuldade em resolver operacbes como
soma e subtracdo. Além disso a maioria ndo sabe tabuada. Desta forma, fica
complicado elaborar Situagbées-Problema para os alunos que ndo sabem fazer
continhas.”

“Acredito que ndo. E muito dificil fazer isso, pois existe toda uma cultura
escolar na qual as disciplinas sdo transpostas formalmente, em uma reacao
autoritaria e isolada do mundo exterior. Quebrar esta cultura é uma tarefa dificil e,

principalmente, de longo prazo.”

Nessas citagcdes podemos perceber dois fatos bastante relevantes. Primeiro,
a fatalidade (FREIRE, 1996) que estamos acostumados, onde nada pode ou deve
ser mudado, porque as coisas sao assim. Culturalmente, estamos inseridos num

consenso onde devemos saber o basico, o ftrivial para, depois, adquirir “o
conhecimento extra”, devemos aprender a teoria para, depois, a pratica, devemos
aprender para, depois, quem sabe, agir. Nas conversas informais com o0s
professores das escolas e, até mesmo, nas conversas com académicos em
estagios, essa concepcao esta bastante presente; nao partimos do pressuposto que
ao ensinarmos através de Situacoes-Problema que possam gerar um desequilibrio
no conhecimento ja adquirido, os académicos possam, quem sabe, aprender com

mais facilidade a “fazer continhas”.

7

Outro aspecto relevante é o fato de ndo fazermos valer o que dizem as
normativas legais as quais enfatizam o uso de Situacoes-Problema.

Conforme Alves e Brito (2003, p.46)

Os Parametros Curriculares Nacionais (Secretaria de Educagao
Fundamental, 1997/1998) apontam a solu¢do de problemas como um eixo
organizador do processo de ensino e aprendizagem de Matematica. Assim,
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essa atividade deve ser a primeira a ser desenvolvida durante o ensino de
um novo contetdo. A partir da Situagdo-Problema, os estudantes
perceberdo a necessidade de verificar dentre os conceitos e procedimentos
previamente aprendidos quais sdo adequados a solugdo e, caso nao
encontrem nenhuma estratégia, um novo conceito ou procedimento é
ensinado como uma nova forma de solucionar o problema. Apo6s a
construgdo desse novo conhecimento, seja conceitual ou de procedimento,
novos problemas, envolvendo contextos diferentes do problema inicial,
devem ser solucionados pelos alunos, a fim de que seja realizada a
transferéncia de conhecimentos.

O que se observa € que a cultura escolar € reproduzida e reforgada também
no Ensino Superior, e, nesse sentido, a questdo da mudanga talvez seja um desejo
nosso, pesquisadores e intelectuais utépicos, e ndo dos académicos e profissionais
das escolas de Educacao Basica.

QUESTAO 7 - Como vocé avalia seu conhecimento a respeito de Situagao-
Problema? Justifique sua resposta.

Essa questdo, além de nos mostrar como o0 académico avalia seu
conhecimento, também sinaliza as representagbes destes em relagdo ao curriculo
do Curso, apesar de assumirem nao ter muita informacao a respeito do tema, e,
também, ndo buscarem conhecimento fora do Curso. A critica é bastante presente
nas respostas onde demonstram indignagao por estarem terminando a graduagéao e
nao terem trabalhado esse assunto.

“Meu conhecimento é bem restrito, pois como ja falei (citei) em outras
respostas, nado tive, na graduagdo praticamente nenhum estudo sobre Situagbes-
Problema.”

“Baixo. A faculdade n4o oferece, ou, raramente, oferece situacées que partam

de Situagdes-Problema. Também ndo busquei apoio fora da faculdade.”

“Poderia conhecer mais, pois conhecemos somente o que se trata dentro do
curso de licenciatura e nao procuramos nada por fora.”

“Muito baixo. Pois nem ao menos eu sei perfeitamente o que é uma Situacao-
Problema. Nunca tive oportunidade e interesse em saber o que é Situagdo-Problema
e qual sua importédncia no aprendizado.”
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Ao analisar essas respostas voltamos nosso olhar para a ementa das
disciplinas do Curso de Licenciatura em Matematica da UFSM. Podemos observar
que das trinta e trés disciplinas ofertadas pelo curso, entre elas, disciplinas de cunho
cientifico-cultural, disciplinas de préatica de ensino e as disciplinas complementares
de graduacao, apenas quatorze trazem em sua ementa, tanto como objetivo quanto
na descricdo das unidades, uma pequena sinalizagao a respeito do tema. A analise
mais aprofundada encontra-se no item em que abordamos o tema curriculo.

Dos dezenove questionarios respondidos, temos:

Responderam, mas com Conhecimento razoavel a

fuga do tema Nao responderam baixo

1 2 16

Responderam, mas
com fuga do tema
5%

—

Nao responderam
11%

Conhecimento
razoavel a baixo
84%

Ja haviamos sinalizado, ao analisar o PPP do curso, que este tema néo era
muito trabalhado, ao menos até onde podemos observar nas ementas que foram
disponibilizadas a nés, porém, como “eixo organizador do processo de ensino e
aprendizagem de Matematica”, investigamos este aspecto a fim de tentar perceber
se as sinalizacbes que os alunos ofereciam a respeito do tema eram diferenciadas
em relacdo ao que observamos nas ementas.

Perez (1999, p.263), em um artigo que fala da formagéo de professores de
matematica, questiona a atual formacao desse professor e afirma que

ha uma grande necessidade de modificarmos nossos programas de
formacédo de professores e discutir os tipos de experiéncias necessarias,
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para que eles possam reconceituar sua visdo do que vem a ser a
Matematica e do que caracteriza a legitima atividade matematica. S&o eles:

e experiéncias matematicas através das quais o futuro professor de
Matematica deve aprender os conteldos especificos por meio de
metodologias alternativas, visando a investigagdo, a resolugcdo de
problemas, as aplicagbes, assim como uma andlise histérica,
socioldgica e politica do desenvolvimento da disciplina;

e experiéncias com alunos, destacando-se a necessidade de os
programas de formacéo de professores as incorporarem desde o inicio

[.].

Esta citacdo salienta nossas palavras, uma vez que, nas respostas
apresentadas anteriormente, pudemos observar as necessidades desses
académicos em qualificar sua formagéao no que diz respeito a este tema.

CATEGORIA 3 — Importancia dada pelos académicos do Curso de Licenciatura
em Matematica a Situacoes-Problema

Acreditamos que, para entendermos as representacées dos nossos sujeitos,
deveriamos questiona-los sobre a importancia que estes davam ao tema, assim

poderiamos supor seu interesse pelo mesmo.

QUESTAO 3 - Vocé acha importante aprender através de Situacdes-Problema? Por

qué?

O que podemos observar nessa questdao é que a justificativa, muitas vezes,
era discordante em relagdo a resposta dada, pois o académico respondia
positivamente, porém, ao justificar, limitava-se a colocacbées onde propunha
exemplos que seriam importantes de ensinar para a solugdo de Situagdes-
Problema. Essa abordagem de ensino, apesar de valida, porque comega a mexer na
cristalizagdo (Santos, 2002a) que existe em termos de curriculo, propondo uma
maneira diferenciada de se ensinar, ndo €, segundo a nossa leitura, uma abordagem
que dé conta de todas os aspectos que podem ser explorados quando trabalhamos

através de Situagdes-Problema.
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Das respostas dadas podemos sinalizar que:

Sim, justificativa NAO Sim, justificativa Depende Nio
discordante da resposta discordante da resposta P
8 10 1 -
Depende

5%

Sim
95%

No grafico, optamos por ndao separar as porcentagens do sim para que
possamos visualizar com maior clareza que, embora nao fazendo a distingao entre
as abordagens que nés elencamos para fazer a analise, os académicos acham
importante trabalhar com Situagbdes-Problema e ressaltam, em todas as respostas, a
importancia de fazer seus alunos aprenderem de uma forma mais efetiva.

“E importante porque, muitas vezes, os alunos ndo percebem a aplicacdo
pratica do conteudo que lhes esta sendo ministrado. Com a Situacdo-Problema é
possivel que eles verifiquem a importancia do conteudo e se empenhem mais em
aprender”.

“Sim. Porque quando os alunos partem destas situacbées-problema eles
podem verificar qual o meio mais facil de atingir os resultados esperados, que
existem varios meios de chegar a um mesmo resultado e faz com que eles tenham
uma maior compreensao do conteudo’.

“Acho que sim, porque muitas vezes com a situagcdo-problema vocé se
empenha mais para poder supera - 1a”.

“Sim, pois trabalhamos a Idgica, o raciocinio e a discussao entre alunos”.
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Segundo D’ Ambrosio (1986. p.44)

o verdadeiro espirito da matematica é a capacidade de modelar
situagdes reais, codifica-la adequadamente, de maneira a permitir a
utilizacdo das técnicas e resultados conhecidos em um contexto novo.
Isto é, a transferéncia de aprendizado resultante de uma certa
situacdo para uma situagdo nova € um ponto crucial do que se
poderia chamar aprendizado da matematica e talvez o objetivo maior
do seu ensino.

Estas palavras ratificam a importancia expressa por nossa pesquisa e
também pelas respostas dos académicos.

QUESTAO 5 - Vocé acredita que trabalhar com Situagdo-Problema na escola é
importante? Justifique.

Dos dezenove questionarios, todos responderam positivamente, porém, ao
analisarmos as respostas, podemos observar que, apesar da importancia colocada
pelos académicos, muitos continuam usando como exemplo para justificar essa
importancia o uso de problemas de uma maneira bastante tradicional, enfatizando
que, ainda hoje, nem sempre seu uso vem acompanhado de um
posicionamento mais criterioso sobre o seu significado. Quanto a diferenca
entre problemas e exercicios, muitos académicos respondem usando exemplos
onde as situagdes com as quais o individuo se depara ja sdo por ele conhecidas,
podendo ser resolvidas por meios ou caminhos habituais.

Sim
100%

Das respostas dadas, apesar dos 100% que manifestam a importancia de se
trabalhar com Situagbes-Problema nas escolas, um académico acredita ndo dar
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certo porque os estudantes ndo tém uma “base boa dos conteudos basicos e tém
preguica em estudar”.

Estas palavras demonstram, uma postura de fatalidade (FREIRE, 1996) com
a qual estamos culturalmente envoltos.

QUESTAO 11 - Como futuro(a) professor(a), vocé acredita que Situacdes-Problema
possam proporcionar uma aprendizagem efetiva para os seus alunos? Justifique.

Apesar de os Parametros Curriculares Nacionais (MEC, 1995) estabelecerem
que “a resolucdo de problemas ndo é uma atividade para ser desenvolvida em
paralelo ou como aplicagdo da aprendizagem, mas a aprendizagem em Mateméatica
deve ser orientada numa perspectiva de resolucao de problemas”, gostariamos de
investigar com esta questao se o0s sujeitos da nossa pesquisa concordam com esse
aspecto ressaltado nos Referenciais Curriculares.

No quadro abaixo, as respostas dadas:

. - Responderam, mas
Sim Nao Depende P
com fuga do tema
15 1 1 2

Responderam, mas
com fuga do tema

11%
Depende

5%
Nao
5%

Sim
79%

Dentre os 19 questionarios analisados, nesta questdao, uma resposta chamou-
nos bastante a atencéo.
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“Néao séo so Situagbes-Problema que proporcionam aprendizagem efetiva,
mas fazem parte de uma série de outros fatores que o professor deve introduzir na
sala de aula’.

Realmente, acordamos com tal colocagcdo, pois de nada adianta uma
abordagem diferenciada, se outros aspectos que fazem parte do processo de ensino
e aprendizagem, continuarem estanques, cristalizados como é o caso da avaliacéo.
Nao adianta ensinarmos de uma forma diferenciada se, ainda, avaliamos o
estudante pelo produto e ndo pelo processo de desenvolvimento que este percorre.
Acreditamos que, apesar de ser um meio para mudar algumas estruturas no
processo educacional, trabalhar através de Situa¢des-Problema é apenas um dos
aspectos que fazem parte da grande mudanca que se faz necessaria para romper
com um modelo ainda hegembnico de ensinar matematica, no qual se explica o
modelo seguido de uma lista de exercicios de fixacao.

O alto indice percentual que estao transcritos nos graficos e enfatizam o
interesse pelo termo sao reforgados nas palavras de Pozo (1998, p.10)

Um dos veiculos mais acessiveis para levar os alunos a aprender a
aprender é a solugcdo de problemas. Diante de um ensino baseado na
transmissdo de conhecimentos, a solucdo de problemas pode constituir ndo
somente um contetdo educacional mas também, e principalmente, um
enfoque ou uma forma de conceber as atividades educacionais. A solugdo
de problemas baseia-se na apresentagéo de situagdes abertas e sugestivas
que exijam dos alunos uma atitude ativa e um esfor¢o para buscar suas
préprias respostas, seu préprio conhecimento. O ensino baseado na
solucdo de problemas pressupde promover nos alunos o dominio de
procedimentos, assim como a utilizagdo dos conhecimentos disponiveis,
para dar resposta a situagbes variaveis e diferentes. Assim, ensinar os
alunos a resolver problemas sup6e dota-los da capacidade de aprender a
aprender, no sentido de habitua-los a encontrar por si mesmos respostas as
perguntas que os inquietam ou que precisam responder, ao invés de
esperar uma resposta ja elaborada por outros e transmitida pelo livro-texto
ou pelo professor.

Podemos observar que, apesar do medo do desconhecido e das inquietagdes
dos académicos, estes acreditam que esta abordagem faz a diferenca no processo
de ensinar e aprender.

CATEGORIA 4 — Tipo de Situacoes-Problema trabalhadas pelos académicos do
Curso de Licenciatura em Matematica
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QUESTAO 2 - Com qual(ais) tipo(s) de Situacdo-Problema vocé ja trabalhou?
Justifique e exemplifique esta(s) Situa¢do(des)-Problema.

Na primeira versdao que fizemos do questionario, quando perguntdvamos
qual(is) tipo(s) de Situacao(des)-Problema os académicos ja haviam trabalhado,
colocamos alternativas - fechado e/ou aberto, pois partiamos da hipétese que, em
algum momento, deveriam ter escutado falar nesse(s) assunto(s), porém optamos
por ndo sinalizar nenhum tipo para perceber qual seria a representacao feita pelos
sujeitos de nossa pesquisa. Mesmo nao colocando as alternativas para serem
escolhidas, esperavamos que as respostas falassem a respeito desses dois tipos de
situagdes que séo tdo comumente tratados em aulas de Matematica.

Porém, dos dezenove questionarios analisados, nenhum falou nesses termos
para responder os tipos de situagbes que ja trabalharam. No quadro a seguir as
respostas observadas:

Responderam com ~ ~
N&o lembram Nao
exemplos de SP que N N
utilizaram para ter ao ao puderam
. . . trabalhado responderam | identificado trabalhar
introduzir determinado
i . com SP com SP
conteudo conceitual
12 2 1 3 1

Nao puderam trabalhar
5%

Nao identificado
16%

Nao responderam |
5%

Exemplos de SP

Nao lembram * 63%

11%

Das respostas dadas, observamos que, quando indagamos com quais
situacdes o0 académico ja trabalhou, invariavelmente, respondiam com situagdes que
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vivenciaram em seus estagios, ao contrario do que esperavamos, que NOSSOS

sujeitos fossem rememorar as situagdes ensinadas a eles.

Isso é salientado quando colocam que ndo puderam trabalhar com Situacées-
Problema, pois, durante o estagio, o tempo foi curto, e “os conteudos trabalhados
nao oportunizaram desenvolver essa abordagem metodoldgica”.

As questdes que nao conseguimos identificar a resposta para cataloga-la
dentro dos outros itens, falam de situagOes vividas pelo estudante que geraram um
problema, ndo revelam aspectos que podem nos dar subsidios para analisar o termo
em relacdo ao ensino e a aprendizagem escolar. A resposta a seguir exemplifica

nossa colocagao

“ Que o0 nosso curso € de licenciatura e até o quarto semestre temos aula
com o Bacharelado e os professores cobram muito (conteudos abstratos).

- Ou pouco exemplificados os contetdos e cobrangca maior nas provas”.

QUESTAO 10 - Dentre as alternativas abaixo, qual(ais) vocé identifica como
Situagao-Problema? Justifique.

( ) Modelo “IDEAL” de Bransford e Stein
( ) Modelagem matematica
( ) Resolucao de problema segundo Polya
( ) Modelo CP?C? de Pantoja
( ) Modelo de Resolugéao de Problemas como Investigacao de Gil
Pérez e Martinez Torregrosa
( ) Modelo de Pozo

( ) Outro. Qual?

( ) Nenhum

( ) Todos

Ao analisarmos as repostas dadas a esta questao, questionamo-nos se esses
modelos constavam nas ementas das disciplinas, pois embora a maioria dos
académicos tenha marcado uma das alternativas, as justificativas, em sua maioria,

foram discordantes com o que marcaram.

Assim, ao buscar na ementa das disciplinas ofertadas no Curso a presenca
de tais conteudos conceituais, estes ndao foram encontrados. Sabemos que as
ementas servem como sinalizadores para o que deve ser trabalhado durante o
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semestre, sendo assim, ndo podemos afirmar que estes conteldos ndo foram
mencionados ou aprofundados em aula. O que temos sdo as respostas dos
académicos que justificam nao ter conhecimento a respeito de tais nomenclaturas.

No gradro abaixo, vamos colocar todos 0os modelos citados nas alternativas
para uma melhor visualizagdo das respostas dadas.

Modelo de
Resolugao
= de
Modelo Resolugcao Modelo
“DEAL" Mgg‘;'a‘ de cpic? | Problemas 1 yoqe Nenhum Nao Nao
de - problema de . lode Outro Todos identificam
Bransfor matigwan— segundo Panto- Ig\geggggi'l Pozo responderam nenhum
d e Stein Polya ja cao
Pérez e
Martinez
Torregrosa
8 2 3 2 2 7
Responderam que identificam um (ou mais) modelo: 10 2 7

Nao identificam
nenhum
29%

Modelagem Matematica

34%
\Po,ya
8%

Nao responderam

8%
~
Problemas do dia-a-dia
8% Gil Pérez e Martinez
Torregrosa
13%

Alguns académicos colocaram sua indignacao de, ao término do Curso, nao

terem escutado falar em nenhuma das alternativas.

“Com esta pergunta fica comprovada a deficiéncia do Curso de Licenciatura
em Matematica, pois estou me formando praticamente daqui a um més e nunca ouvi
falar em nenhum dos itens acima’.

Os aspectos verificados neste bloco reafirmam a analise que fizemos na
categoria 1, salientamos, novamente, a confusdo que esse termo causa.
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Além disso, observamos mais uma vez a insatisfacdo de alguns académicos
que estdo terminando o Curso e, praticamente, trabalharam muito pouco de uma
forma explicita com aspectos relacionados ao tema de nossa investigacao.

Concordamos mais uma vez com Perez (1999) que, ao citar Imbernén (1994,
p.155), salienta a necessidade de mudancgas na formagéo de estudantes nos Cursos
de Licenciatura.

Uma mudanga de atitude que conduza a uma nova cultura profissional
totalmente distinta da que tém reivindicado tradicionalmente os professores,
na qual a formacao n&o seja um sofisticado pacote de ofertas gerais, sendo
que esteja centrada nas necessidades democraticas dos professores e das
escolas.

Apesar de estarmos cientes que as mudancas devem ocorrer e nao podem
ficar restritas a aspectos relacionados ao recebimento ou ndo de “sofisticados
pacotes gerais”, acreditamos que este é um passo bem decisivo, pois, quando 0s
académicos receberem, além dos pacotes gerais, conhecimentos especificos
relacionados a pratica, conforme o que discutimos no capitulo que falamos sobre o
curriculo, teremos mais possibilidades de “formar um profissional reflexivo-critico-
investigador” nas palavras de Perez (1999, p.278).
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CATEGORIA 5 — Viabilidade vista pelos académicos do Curso de Licenciatura
em Matematica para se trabalhar com Situag6es-Problema nas escolas

QUESTAO 9 - Voceé trabalharia Situagdes-Problema com seus alunos? Comente sua
resposta.

Dos dezenove questionarios respondidos temos:

Sim, acham importante e | Sim, trabalhariam mas néao NE
) ao
sabem trabalhar tem conhecimento
12 5 2
Nao
11%

Sim, NAO tem
conhecimento
26%
Sim, tem
conhecimento
63%

Dos questionarios respondidos, os dois académicos que responderam
negativamente justificam que os alunos ndo tém “conhecimentos de conteddos
conceituais basicos”, isso os impediria de trabalhar com Situacdes-Problema, pois
“os alunos nao tém habilidade de raciocinio e tem preguica de pensar...”.

Esse aspecto € bastante ilustrativo da falta de conhecimento a respeito do
tema, pois, tal proposta busca justamente fazer com que o estudante construa seu
conhecimento. Nesse caso trabalhar com Situacdes-Problema faria o estudante
exercitar seu pensamento e aprender através de situagdes que o motivem, desperte
seu interesse e curiosidade, fazendo com que o aprendizado de “conhecimentos de
conteudos conceituais basicos” ocorra através desse processo.
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O restante dos académicos respondeu positivamente essa questao, destes,
doze acham importante trabalhar com Situacoes-Problema e, apesar de terem
respondido na questdo sete que tem pouco conhecimento a respeito do tema,
afirmam que, saberiam trabalhar.

Ao lermos tal afirmagdo questionamo-nos como saberiam trabalhar se
responderam que teriam pouco conhecimento para desenvolver Situagdes-
Problema. Reiteramos a citacdo do PPP a fim de reforcar nosso entendimento.

Ninguém promove o desenvolvimento daquilo que nado teve oportunidade de
desenvolver em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de
conteldos que nado domina, nem a constituicdo de significados que nao
possui ou a autonomia que nao teve oportunidade de construir.

Além disso, as respostas a maioria das questdes deixou claro esse pouco
conhecimento a respeito do tema pesquisado, pudemos observar que as
justificativas em praticamente todas as questées ndo eram condizentes com 0 que
expressavam nas respostas, acentuando o que eles préprios sinalizaram na questao
sete, a ndo oportunidade de desenvolver em si mesmo tal conhecimento.

Os outros cinco académicos que trabalhariam com Situagao-Problema,
sentem-se incapacitados por nao terem conhecimento do assunto.

Acreditamos que isso possa acontecer devido ao fato de o ensino tradicional,
que acentua a transmissao do saber ja construido (MICOTTI, 1999, p.156), estar a
cada dia mais saliente e presente nas atividades desenvolvidas nas instituicoes de
ensino, fazendo com que os estudantes ndo se sintam seguros a trabalhar com

questdes que desequilibrem o que foi construido nos anos de formacéo inicial.

Na andlise dos questionarios, procuramos sinalizar o distanciamento existente
entre o que deve ser e o que realmente € feito em termos de formagédo académica
no que se refere ao tema pesquisado; 0 que nos causou preocupacdes, pois, se
existe viabilidade, e nossos futuros professores concordam com isso, por que as
mudancas educacionais encontram tantas dificuldades?



CONSIDERACOES FINAIS

O monstro que fazia operagao de adigao

“Um dia eu fui brincar no parque. No caminho, o0 monstro matematico
apareceu. Ele me perguntou uma operacéo de adicdo. Era
5+10=...Depois ele me deu 12 operacdes para fazer.

E eu respondi:

De repente o monstro desapareceu e no seu lugar apareceu outro
que era mau. Fui para a minha casa correndo mas o monstro era
muito mais rapido e quando ele corria, desaparecia. Ai voltou o
monstro do bem e me levou para a terra matematica.

Essa terra era cheia de operacdes. Fiquei muito alegre porque o
planeta do monstro era legal. [grifos do autor]”

(DEMIAM, Histérias Matematicas II.

Turma Defensores da Natureza, 22 Série, 1991)

Ao finalizar este trabalho de pesquisa, ainda que ndo nos referindo a um
término do que se tem a investigar, mas ao final de uma etapa de buscas e
reflexdes, retomamos nossa questdo de pesquisa que serviu como norte nos
caminhos tragados e nas encruzilhadas que se fazem presentes quando
pesquisamos um tema tao vasto e representativo no contexto da Matematica.

Dessa forma, quais sao as representacdes a respeito de Situacoes-Problema
expostas por académicos do Curso de Matematica, tendo em vista sua trajetéria
formativa e a sinalizagdo do tema nas normativas a sua futura pratica docente?

Pesquisar sobre o tema Situacdes-Problema, trouxe-nos varias certezas e,
como nao poderia deixar de ser, varias duvidas também. Apesar de ser um termo
que nos remete a varias interpretagdes e tem muitos significados nos referenciais
tedricos existentes atualmente, essa pesquisa revelou-nos varios aspectos que
antes nao se mostravam tao evidentes.

Conforme j& destacamos nos referenciais teoricos, ainda que o termo
problema esteja presente no dia-a-dia de pessoas que trabalham com a
Matematica, percebemos que seu uso nem sempre esta acompanhado de um
consciente entendimento sobre o seu significado. Este aspecto foi ressaltado
na analise dos dados onde observamos, a partir das respostas dos
académicos, as confusdes que tal termo gera.
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Primeiramente, pelas respostas analisadas que mostram a inseguranca
dos académicos ao se referirem a esse tema; inseguranca que nos causou
indagacdes, uma vez que, ao analisarmos o curriculo do Curso de Licenciatura
em Matematica, observamos que quatorze disciplinas que fazem parte da
matriz curricular do mesmo mencionam o termo Situacado-Problema. Pareceu-
nos que 0s académicos nao tinham muito a responder ao questionario que
aplicamos, possivelmente, em varios momentos, estes responderam para
atender as nossas expectativas, pois em diversas questbes os académicos
concordavam com o uso de Situagdes-Problema, com a importancia de se
trabalhar com tais situagées no processo de ensinar e aprender, no entanto,
suas justificativas revelavam desconhecimento sobre a dindmica de Situag¢des-
Problema. Sera que essa inseguranca, essa falta do que falar foi gerada pelo
nao aprofundamento do termo? Que tipo de abordagem foi dada nas aulas?

Havia alguma abordagem?

Segundo, pelas diferentes definicdes e nomenclaturas empregadas para
manifestar-se nas respostas, o que pode fazer com que o0 académico néao
consiga comunicar o seu entendimento a respeito do termo, ou nao o

comunique de maneira clara.

7

Um dos aspectos que queremos ressaltar € a diferenca que acreditamos
existir, quando escolhemos ensinar através de Situagdes-Problema como uma
maneira de promover a construgdo do conhecimento pelo estudante. Cremos que,
ao ensinarmos através de Situacbes-Problema, estas devem gerar nos estudantes a
necessidade de verificar se o0s conceitos e procedimentos aprendidos sao
adequados a solucao de tal situacao, promovendo uma reflexdo e uma tomada de
decisdo, uma vez que, se estes ndo forem adequados precisarao aprender um novo
conceito ou procedimento para solucionar a situagao proposta.

Neste sentido, acreditamos que esta seja uma maneira de se mudar as
configuragdes do ensinar a Matematica, de, ao menos tentarmos, deixar mais manso
o “monstro mateméatico”, mostrando aos estudantes que todo aprendizado, quando é
gerado por uma situagcdo que nos instigue, nos provoque, nos mostre um sentido
para tal, sera mais prazerosa, aumentando a autonomia e a confianca em nossa
propria capacidade.
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Porém, conforme ja citamos, o ensino tradicional que é acentuado pela
transmissdo do saber ja construido continua muito presente nas atividades
desenvolvidas nas instituicoes de ensino, sejam elas de Ensino Basico ou Ensino
Superior. Este aspecto nos faz questionar o significado das normativas legais e o
descompasso entre as politicas publicas e a implementacao das sugestdes por elas
propostas.

Conforme o que nos indicam os referenciais curriculares e as leis que
norteiam a Educacdo, sendo as Situacbes-Problema apontadas como eixo
organizador do processo de ensino e aprendizagem da matematica, como explicar o
fato de académicos de um Curso de Licenciatura demonstrarem tanta inseguranga
ao se referirem a um termo tao enfatizado nas normativas legais que regem sua
futura pratica docente? Como foram criadas tais normativas que parecem ser
pensadas para outra realidade? Serd que ao mudarmos as configuragbes do

ensinar, diminuimos tais descompassos?

Este aspecto é bastante evidenciado ao analisarmos o curriculo do Curso
que, segundo nossa andlise e as proprias palavras retiradas do PPP, nao esta de
acordo com o que dizem as normativas legais, vigentes no Decreto 3.276/99 e na
Resolucdo CP01/99 do Conselho Nacional de Educacdo, uma vez que estas
propéem para a “formacao de professores em nivel e qualidade”, que os cursos de
licenciatura saiam da condi¢do de “apéndices dos cursos de bacharelado”. Isso ndo
ocorre no Curso de Licenciatura em Matematica da UFSM, primeiro, porque até o
quarto semestre as disciplinas sdo comuns para os dois cursos; segundo, pela
nossa experiéncia como ex-estudante deste curso de graduacao que, a nosso ver é
totalmente, sem exagero no termo, voltado para o bacharelado, com disciplinas
especificas que reforcam a todo instante o carater de pesquisa que um curso de
bacharelado oferece, e em terceiro lugar, porque nas analises das respostas dos

questionarios, varios académicos ressaltaram esse aspecto.

Através da andlise dos dados, procuramos sinalizar, conforme o quadro da
pagina 65 as percepcdes feitas sobre Situacdes-Problema que esperavamos ver
colocadas pelos académicos. Usando as cinco categorias, buscamos fazer um
cruzamento das respostas dadas com o referencial tedrico que guiou nossa
discussao.
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Desta andlise podemos constatar que na categoria (1), quando indagamos
sobre o entendimento a respeito de Situacdes-Problema pelos académicos do Curso
de Licenciatura em Matematica, as suas respostas parecem-nos bastante confusas,
por ndo terem conhecimento do tema ou até por ndo conseguirem expressar seu
entendimento. Elegemos trés aspectos, que a nosso entender justificam tal
confusdo. Primeiro, porque percebemos que entendem o termo problema da
maneira mais restrita que a expressao pode nos proporcionar; segundo, porque,
muitas vezes, nao distinguem termos variados que se relacionam ao tema,
confundindo, por exemplo, desafios matematicos com Situagdes-Problema. E, em
terceiro e ultimo aspecto; nao diferenciam de forma precisa as definicbes que sao
usadas para definir o termo, entendendo todo o processo que envolve 0 uso dessa
abordagem de uma maneira confusa e por vezes equivocada.

Na categoria (2), quando esperadvamos saber sobre a formacdo dos
académicos do Curso de Licenciatura em Matematica em termos de Situacoes-
Problema, percebemos, como ja comentamos anteriormente, que este tema é pouco
enfatizado, ao menos nas ementas das disciplinas que aparecem na matriz curricular
do Curso, este documento foi cedido a ndés e nos permitiu sintonizar alguns
elementos com as abordagens de Schroeder e Lester (1989), que estdo mais
explicitadas nas paginas 48 e 49.

Observamos a necessidade de uma maior investigacdo de aspectos
relacionados a essa categoria, acreditamos que seria preciso fazer entrevistas com
estudantes e professores do Curso para compreender de forma mais aprofundada e
abrangente o que é trabalhado em termos de Situagao-Problema durante o processo
de formacéo.

Quando questionamo-nos sobre a importancia dada pelos académicos do
Curso de Licenciatura em Matematica a Situagdes-Problema, categoria (3)
percebemos que apesar de todos 0s sujeitos acreditarem na importancia de se
trabalhar com tal tema, deixam claro o receio de tal abordagem devido a falta de
conhecimento a respeito do assunto. Cremos que esta falta de conhecimento possa
acontecer pelo proprio Curso ndo usar as Situagbes-Problema como “eixo
organizador do processo de ensino e aprendizagem de Matematica”, fazendo com
que os sujeitos com que dialogamos nao se sintam seguros para utilizar tal
abordagem. Falamos isso, ndo apenas pelas respostas analisadas, mas com a
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experiéncia vivida no Curso, tanto na condicdo de estudante, como na condicdo de

professor.

Na categoria (4), “Tipo de Situacdes-Problema trabalhadas pelos académicos
do Curso de Licenciatura em Matematica”, podemos observar mais uma vez a falta
de apropriagdo dos termos, da compreensao do que seja uma abordagem que faga
uso de tal tema, como afirmamos acima, acreditamos que isso seja decorrente da
configuracdo do Curso que trabalha essa abordagem somente por um aspecto.
Destacamos, também, a indignacdo dos académicos por estarem terminando seu
Curso de Graduacao e nao terem escutado falar, em nenhuma disciplina, sobre os
tipos de Situacbes-Problema questionados, que sdao modelos de solugdo de
Situag6es-Problema encontrados nas referéncias para o ensino.

A (Ultima categoria (5), viabilidade vista pelos académicos do Curso de
Licenciatura em Matematica para se trabalhar com Situac6es-Problema nas escolas,
mostrou-nos que mais da metade dos académicos acredita em tal viabilidade; nés,
porém, observamos que este aspecto foi pouco explorado e devera ser retomado em
um préximo estudo a respeito do tema.

Acreditamos que este estudo possa servir para um olhar mais atento as
questdes que perpassam as praticas pedagdgicas que envolvem nossos estudantes,
ao curriculo dos Cursos de Licenciaturas e também como estes se sentem ao
egressarem de um curso de formagao inicial que lhe dara suporte para enfrentar as

questdes profissionais futuras.

A partir deste trabalho muitas perspectivas podem se abrir, talvez do que nao
conseguimos perceber e apontar nesta investigacdo. Esperamos que este estudo
seja porta para muitos caminhos que possam surgir a partir dele.
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ANEXO A
Matriz Curricular do Curso de Licenciatura em Matematica da UFSM



CURSO DE MATEMATICA — LICENCIATURA E BACHARELADO (DIURNO)

PRIMEIRO SEMESTRE LETIVO:

N | Cadigo Nome da Disciplina NE| (T-P) |CHS
1 |[MTM 172 |Geometria Plana e Desenho Geométrico E (6-0) 90
2 |[MTM 173 |Introdugcédo a Matematica Superior E (4-0) 60
3 IMTM 174 |Matematica Basica E (6-0) 90
4 [MTM --- Tépicos e Ensino de Matematica Discreta N (4-2) 90
TOTAL (20-2) 330
SEGUNDO SEMESTRE LETIVO:
N Cadigo Nome da Disciplina NE| (T-P) |CHS
4 [MTM176  |Algebral A E (4-0) 60
5 [MTM 177 Calculo I A E (6-0) 90
6 |[MTM178 Geometria Analitica | A E (6-0) 90
7 |MTM --- Topicos e Ensino de Geometria Espacial N (4-2) 90
TOTAL (20-2) 330
TERCEIRO SEMESTRE LETIVO:
N Caodigo Nome da Disciplina N/E (T-P) CHS
8 |MTM 180 Algebra Il A E (4-0) 60
9 |MTM 181 Algebra Linear | A E (6-0) 90
10| MTM 182 Calculo Il A E (6-0) 90
11|FSC 103 Fisica | E (4-0) 60
12| FUE --- Psicologia da Educacao A N (4-2) 90
TOTAL (24-2) 390
QUARTO SEMESTRE LETIVO:
N Cadigo Nome da Disciplina N/E (T-P) |CHS
13 |MTM 183 | Calculo lll A E (4-0) 60
14 |ELC 106 Algoritmo e Programacéao E (4-0) 60
15 |FSC 104 Fisica Il E (4-0) 60
16 |MTM 187 Instrumentagéo para o Ensino da Matematica | E (5-1) 90
Fundamentos Histéricos Filosoficos e
17 |FUE - Sociol6gicos da Educacéo N (4-1) 75
TOTAL (21-2) 345




QUINTO SEMESTRE LETIVO:

N | Cedigo Nome da Disciplina Y| (-p |chHs
18 |[MTM 184 | Equagées Diferenciais Ordinarias A E (6-0) 90
19 |MTM 186 | Calculo Numérico A E (4-0) 60
20 |[MEN --- | Laborato6rio em Educagao Matematica N (0-4) 60
21 |MTM 188 | Instrumentacao para o Ensino da Matematica Il E (5-1) 90
22 |ADE --- | Politicas Publicas e Gestao na Educacao Basica N (4-1) 75
TOTAL (19-6) 375
SEXTO SEMESTRE LETIVO:

N | Caddigo Nome da Disciplina N/E (T-P) CHS
23 |MTM 185 | Analise Matematica A E (6-0) 90
24 |STC 121 |Introducao a Probabilidade e Estatistica E (4-0) 60
25 |MTM 189 |Historia da Matematica E (4-0) 60
26 |ADE -- Metodologia da Pesquisa em Educacéo N (3-1) 60
27 |MEN 142 |Didatica da Matematica E (4-2) 90
TOTAL (21-3) 360
SETIMO SEMESTRE LETIVO:

N | Cddigo Nome da Disciplina N/E (T-P) CHS
28 | MEN --- Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino (7-7) 210

Fundamental

29 |FSC 202 |Fisica lll E (4-0) 60
30 |MTM 197 |Algebra Linear Il A E (4-0) 60
TOTAL (15-7) 330
OITAVO SEMESTRE LETIVO:

N | Codigo Nome da Disciplina NE| (T-P) CHS
31 | MEN — |\E/|S’t§gio Supervisionado de Matematica no Ensino 7-6) 195

edqaln

32 |MTM 191 | Equacgdes Diferenciais Ordinarias B E (4-0) 60
33 |[MTM 190 | Analise Matematica B E -0) 90
TOTAL 345




NONO SEMESTRE LETIVO:

N | Coadigo Nome da Disciplina N/E (T-P) CHS
34 |MTM 192 | Variavel Complexa A 4-0) 60
35|MTM 193 |Introducéao a Analise Funcional E -0) 60
36 |MTM 194 | Topologia dos Espacos Métricos E -0) 60
37| DCG 001 (-) 45
TOTAL 225
DECIMO SEMESTRE LETIVO:

N | Cddigo Nome da Disciplina N/E (T-P) CHS
38 | MTM 195 | Equacdes Diferenciais Parciais A E -0) 60
39 |[MTM 196 | Geometria Diferencial E (4-0) 60
40| DCG 002 (-) 60
41| DCG 003 (-) 60
TOTAL 240

CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO

3.270




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE CII:]NCIAS NATURAIS E EXATAS
PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
CURSO DE MATEMATICA — LICENCIATURA PLENA (DIURNO)
CONTEUDOS DAS DIRETRIZES CURRICULARES E DISCIPLINAS DA UFSM

DISCIPLINAS DE CUNHO CIENTIFICO-CULTURAL

cODIGO NOME DA DISCIPLINA N/E* |SEM TIPO (T-P) CHS
ADE 1000 |Politicas Publicas e Gestdo na Educacdo Basica E 5¢ OBR (4-0) 60
FSC 103 |Fisica I E 3° OBR (4-0) 60
FSC 104 |Fisica II E 40 OBR (4-0) 60
FUE 1014 |Fundamentos Histdéricos, Filosdéficos e Socioldgicos da Educacao E 40 OBR (4-0) 60
FUE 1022 |Psicologia da Educacgdo “A” E 3e° OBR (4-0 60
MEN 142 |Did&tica da Matematica E 6° OBR (4-0) 60
MTM 176 |Algebra I-A E 20 OBR | (4-0) 60
MTM 180 |Algebra II-A E 30 OBR | (4-0) 60
MTM 181 |Algebra Linear I-A E 3e° OBR (6-0) 90
MTM 185 |Andlise Matematica “A” E 6° OBR (6-0) 90
MTM 177 |Célculo I-A E 2° OBR (6-0) 90
MTM 182 Célculo II-A E 3° OBR (6-0) 90
MTM 183 Célculo III-A E 40 OBR (4-0) 60
MTM 184 |Equagdes Diferenciais Ordindrias “A” E 5° OBR (6-0) 90
MTM 178 |Geometria Analitica I-A E 2° OBR (6-0) 90
MTM 172 |Geometria Plana e Desenho Geométrico E 10 OBR (6-0) 90
MTM 189 |Histdéria da Matematica E 6° OBR (4-0) 60
MTM 173 |Introdugdo a Matemdtica Superior E 1le° OBR (4-0) 60
MTM 1006 | Tépicos e Ensino de Geometria Espacial N 2° OBR (4-0) 60
MTM 1007 | Tépicos e Ensino de Matematica Discreta N 1le° OBR (4-0) 60
ELC 106 |Algoritmo e Programagao E 40 OBR (2-2) 60




DISCIPLINAS DE CUNHO CIENTfFICO-CULTURAL(Continuagéo)

cODIGO NOME DA DISCIPLINA N/E* |SEM TIPO (T-P) CHS
MTM 174 Matemdtica Basica E 1° OBR (6-0) 90
MTM 186 Céalculo Numérico “A” E 50 OBR (4-0) 60
STC 121 Introducdo a Probabilidade e Estatistica E 6° OBR (4-0) 60
Carga Horadria em Disciplinas de Cunho Cientifico-Cultural| 1.680
PRATICA DE ENSINO
ADE 1015 |Metodologia da Pesquisa em Educacéao N 6° OBR (3-1) 60
ADE 1000 |Politicas Publicas e Gestao na Educacdo Bésica E 5¢° OBR (0-1) 15
FUE 1014 |Fundamentos Histoéricos, Filoséficos e Socioldgicos da Educacgédo E 40 OBR (0-1) 15
FUE 1022 |Psicologia da Educacao “A” E 30 OBR (0-2) 30
MEN 1099 |Laboratério em Educacdo Matemdtica N 5¢° OBR (0-4) 60
MEN 142 Diddtica da Matemédtica E 6° OBR (0-2) 30
MTM 1006 |Tépicos e Ensino de Geometria Espacial N 2° OBR (0-2) 30
MTM 1007 |Tdépicos e Ensino de Matemdtica Discreta N 1le° OBR (0-2) 30
MTM 187 Instrumentacdo para o Ensino da Matematica I E 40 OBR (5-1) 90
MTM 188 Instrumentacgdo para o Ensino da Matematica II E 5° OBR (5-1) 90
Carga Hordria em Pratica de Ensino| 450
ESTAGIOS SUPERVISIONADOS
MEN 1100 |Estagio Supervisionado de Matemdtica no Ensino Fundamental N 7° OBR (7=7) 210
MEN 1101 |Estdgio Supervisionado de Matemdtica no Ensino Médio N 8° OBR (7-6) 195
Carga Horaria em Estdgios Supervisionados| 405
Carga Horadria em Disciplinas Complementares de Graduacdo| 165
Carga Hordria em Atividades Complementares de Graduacdo| 210
Data:

Coordenador do Curso




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE CIENCIAS NATURAIS E EXATAS
PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO
CURSO DE MATEMATICA - LICENCIATURA PLENA (NOTURNO)
CONTEUDOS DAS DIRETRIZES CURRICULARES E DISCIPLINAS DA UFSM

DISCIPLINAS DE CUNHO CIENTIFICO-CULTURAL

cODIGO NOME DA DISCIPLINA N/E* |SEM TIPO (T-P) CHS
ADE 1000 |Politicas Publicas e Gestdo na Educacdo Basica E 6° OBR (4-0) 60
FSC 103 |Fisica I E 40 OBR (4-0) 60
FSC 104 |Fisica II E 5° OBR (4-0) 60
FUE 1014 |Fundamentos Histdéricos, Filosdéficos e Socioldgicos da Educacao E 5¢° OBR (4-0) 60
FUE 1022 |Psicologia da Educacgdo “A” E 2° OBR (4-0) 60
MEN 142 |Did&tica da Matematica E 8° OBR (4-0) 60
MTM 176 |Algebra I-A E 40 OBR | (4-0) 60
MTM 180 |Algebra II-A E 50 OBR | (4-0) 60
MTM 181 |Algebra Linear I-A E 3e° OBR (6-0) 90
MTM 185 |Andlise Matematica “A” E 6° OBR (6-0) 90
MTM 177 |Célculo I-A E 2° OBR (6-0) 90
MTM 182 Célculo II-A E 3° OBR (6-0) 90
MTM 183 Célculo III-A E 40 OBR (4-0) 60
MTM 184 |Equagdes Diferenciais Ordindrias “A” E 5° OBR (6-0) 90
MTM 178 |Geometria Analitica I-A E 2° OBR (6-0) 90
MTM 172 |Geometria Plana e Desenho Geométrico E 3° OBR (6-0) 90
MTM 189 |Histdéria da Matematica E 8° OBR (4-0) 60
MTM 173 |Introdugdo a Matematica Superior E 1le° OBR (4-0) 60
MTM 1006 | Tépicos e Ensino de Geometria Espacial N 40 OBR (4-0) 60
MTM 1007 | Tépicos e Ensino de Matematica Discreta N 1e° OBR (4-0) 60
ELC 106 |Algoritmo e Programagao E 6° OBR (2-2) 60




DISCIPLINAS DE CUNHO CIENTfFICO-CULTURAL(Continuagéo)

cODIGO NOME DA DISCIPLINA N/E* |SEM TIPO (T-P) CHS
MTM 174 Matemdtica Basica E 1° OBR (6-0) 90
MTM 186 Célculo Numérico “A” E 7° OBR (4-0) 60
STC 121 Introducdo a Probabilidade e Estatistica E 7° OBR (4-0) 60
Carga Horadria em Disciplinas de Cunho Cientifico-Cultural| 1.680
PRATICA DE ENSINO
cODIGO NOME DA DISCIPLINA N/E* |SEM TIPO (T-P) CHS
ADE 1015 |Metodologia da Pesquisa em Educacao N 7° OBR (3-1) 60
ADE 1000 |Politicas Publicas e Gestao na Educacgdo Béasica E 6° OBR (0-1) 15
FUE 1014 |Fundamentos Histdéricos, Filoséficos e Socioldgicos da Educacgédo E 5¢° OBR (0-1) 15
FUE 1022 |Psicologia da Educacao “A” E 2° OBR (0-2) 30
MEN 142 Diddtica da Matemédtica E 8° OBR (0-2) 30
MTM 187 Instrumentacdo para o Ensino da Matematica I E 7° OBR (5-1) 90
MTM 188 Instrumentacdo para o Ensino da Matematica II E 8° OBR (5-1) 90
MEN 1099 |Laboratério em Educacdo Matemdtica N 6° OBR (0-4) 60
MTM 1006 |Tépicos e Ensino de Geometria Espacial N 40 OBR (0-2) 30
MTM 1007 |Tépicos e Ensino de Matemdtica Discreta N 1le° OBR (0-2) 30
Carga Horadria em Pratica de Ensino| 450
ESTAGIOS SUPERVISIONADOS
MEN 1100 |Estagio Supervisionado de Matemdtica no Ensino Fundamental N 9° OBR (7=7) 210
MEN 1101 |Estdgio Supervisionado de Matemdtica no Ensino Médio N 10° OBR (7-6) 195
Carga Horaria em Estdgios Supervisionados| 405
Carga Horadria em Disciplinas Complementares de Graduacdo| 165
Carga Hordria em Atividades Complementares de Graduacdo| 210
Data:

Coordenador do Curso

*N= Nova/E= Existente
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Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacao
Programa de Pés-Graduacao em Educacao

TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vimos por meio deste informar que o questionario implementado nesse dia, faz parte
da pesquisa: Situacdo-problema: representacoes de académicos do Curso de
Licenciatura em Matematica da UFSM, desenvolvido por mim Thais Ribeiro Pagliarini,
aluna do mestrado, no Programa de Pés-Graduacao em Educacao da Universidade Federal
de Santa Maria, RS.

Nesse sentido, pedimos seu consentimento e autorizacdo no que se refere a
utilizacado de suas respostas, na integra ou em partes, para a utilizacdo no desenvolvimento
de minha dissertacéo.

Sendo importante destacar que sera mantido absoluto sigilo sobre sua identidade, s6
sendo citada apenas as “falas” selecionadas como relevantes para a analise do estudo.

Qualquer esclarecimento, consultar a Mestranda Thais Ribeiro Pagliarini pelo fone
(55)9103-3311.

Eu, Cl:

CPF: declaro que cedo os direitos de uso das

respostas para o desenvolvimento da pesquisa em questao.

Santa Maria, de de 2006.




ANEXO C
Parecer CNE/CES 1.302/2001 - HOMOLOGADO

112



MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADOQO: Conselho Nacional de Educacdo / Cémara de Educagdo |UF: DF
Superior

ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matemaética, Bacharelado e
Licenciatura

RELATOR(A): Francisco César de Sa Barreto (Relator), Carlos Alberto Serpa de Oliveira,
Roberto Claudio Frota Bezerra

PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000322/2001-33
PARECER N.°: COLEGIADO: APROVADO EM:
CNE/CES 1.302/2001 CES 06/11/2001

I - RELATORIO

Os cursos de Bacharelado em Matemdtica existem para preparar profissionais para a
carreira de ensino superior e pesquisa, enquanto os cursos de Licenciatura em Matematica tem
como objetivo principal a formagao de professores para a educacio bdsica.

As aplicacdes da Matemdtica t€ém se expandido nas décadas mais recentes. A
Matemdtica tem uma longa histéria de intercdmbio com a Fisica e as Engenharias e, mais
recentemente, com as Ciéncias Econdmicas, Biol6gicas, Humanas e Sociais.

As habilidades e competéncias adquiridas ao longo da formagcdo do matemético tais
como o raciocinio l6gico, a postura critica e a capacidade de resolver problemas, fazem do
mesmo um profissional capaz de ocupar posicdes no mercado de trabalho também fora do
ambiente académico, em dreas em que o raciocinio abstrato é uma ferramenta indispensavel.

Conseqiientemente os estudantes podem estar interessados em se graduar em
Matemadtica por diversas razdes e os programas de graduacdo devem ser bastante flexiveis
para acomodar esse largo campo de interesses.

Assim essas diretrizes tém como objetivos:

— servir como orientacdo para melhorias e transformacdes na formacdo do Bacharel e do
Licenciado em Matematica;

— assegurar que os egressos dos cursos credenciados de Bacharelado e Licenciatura em
Matematica tenham sido adequadamente preparados para uma carreira na qual a Matematica
seja utilizada de modo essencial, assim como para um processo continuo de aprendizagem.

II- VOTO DO(A) RELATOR(A)

Diante do exposto e com base nas discussdes e sistematizacdo das sugestdes
apresentadas pelos diversos 6rgdos, entidades e Instituicdes a SESu/MEC e acolhida por este

Conselho, voto favoravelmente a aprovacdo das Diretrizes Curriculares para os cursos de
Matematica, Bacharelado, e do projeto de resolug@o, na forma ora apresentada.



Brasilia(DF), 06 de novembro de 2001.

Conselheiro(a) Francisco César de Sa Barreto — Relator(a)

Conselheiro(a) Carlos Alberto Serpa de Oliveira

Conselheiro(a) Roberto Claudio Frota Bezerra

III - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacdo Superior aprova por unanimidade o voto do(a) Relator(a).

Sala das Sessdes, em 06 de novembro de 2001.

Conselheiro Arthur Roquete de Macedo — Presidente

Conselheiro José Carlos Almeida da Silva — Vice-Presidente



DIRETRIZES CURRICULARES PARA CURSOS DE MATEMATICA

1. Perfil dos Formandos

Um curso de Bacharelado em Matemadtica deve ter um programa flexivel de forma a
qualificar os seus graduados para a Pds-graduacio visando a pesquisa e o ensino superior, ou
para oportunidades de trabalho fora do ambiente académico.

Dentro dessas perspectivas, os programas de Bacharelado em Matematica devem
permitir diferentes formagdes para os seus graduados, quer visando o profissional que deseja
seguir uma carreira académica, como aquele que se encaminhard para o mercado de trabalho
nao académico e que necessita além de uma sélida base de conteidos mateméticos, de uma
formacdo mais flexivel contemplando dreas de aplicacio.

Nesse contexto um Curso de Bacharelado deve garantir que seus egressos tenham:
e uma solida formagdo de conteddos de Matematica

e uma formagdo que lhes prepare para enfrentar os desafios das rdpidas transformacdes da
sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢cdes de exercicio profissional.

Por outro lado, desejam-se as seguintes caracteristicas para o Licenciado em
Matematica:

e visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em diversas realidades
com sensibilidade para interpretar as acdes dos educandos

e visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matemdtica pode oferecer a formacao dos
individuos para o exercicio de sua cidadania

e visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser acessivel a todos, e consciéncia
de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejei¢ao,
que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem da disciplina.

2. Competéncias e Habilidades

Os curriculos dos cursos de Bacharelado/Licenciatura em Matemdtica devem ser
elaborados de maneira a desenvolver as seguintes competéncias e habilidades.

a) capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza e precisio;
b) capacidade de trabalhar em equipes multi-disciplinares

C) capacidade de compreender, criticar e utilizar novas idéias e tecnologias para a
resolucao de problemas.

d) capacidade de aprendizagem continuada, sendo sua prética profissional também
fonte de produgao de conhecimento

e) habilidade de identificar, formular e resolver problemas na sua drea de aplicagdo,
utilizando rigor l6gico-cientifico na andlise da situagao-problema



f) estabelecer relagdes entre a Matemética e outras areas do conhecimento
g) conhecimento de questdes contemporineas

h) educacdo abrangente necessiria ao entendimento do impacto das solucdes
encontradas num contexto global e social

1) participar de programas de formagdo continuada
J) realizar estudos de pés-graduagdo

k) trabalhar na interface da Matematica com outros campos de saber

No que se refere as competéncias e habilidades préprias do educador matemadtico, o
licenciado em Matemadtica deverd ter as capacidades de:

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matemética para a educag@o bésica;
b) analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;
c¢) analisar criticamente propostas curriculares de Matemética para a educagdo bésica;

d) desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a
flexibilidade do pensamento matemdtico dos educandos, buscando trabalhar com mais
énfase nos conceitos do que nas técnicas, férmulas e algoritmos;

e) perceber a pratica docente de Matemdtica como um processo dindmico, carregado de
incertezas e conflitos, um espaco de criacdo e reflexdo, onde novos conhecimentos sao
gerados e modificados continuamente;

f) contribuir para a realizacdo de projetos coletivos dentro da escola bésica.

3. Estrutura do Curso

Ao chegar a Universidade, a aluno ja passou por um longo processo de aprendizagem escolar
e construiu para si uma imagem dos conceitos matemdaticos a que foi exposto, durante o
ensino basico. Assim, a formagdo a formac¢do do matematico demanda o aprofundamento da
compreensao dos significados dos conceitos matematicos, a fim de ele possa contextualiza-los
adequadamente. O mesmo pode-se dizer em relacdo aos processos escolares em geral: o aluno
chega ao ensino superior com uma vivéncia e um conjunto de representacdes construidas. E
preciso que estes conhecimentos também sejam considerados ao longo de sua formacdo como
professor.

Os conteudos curriculares dos cursos de Matematica deverdo ser estruturados de modo a
contemplar, em sua composi¢ado, as seguintes orientacdes:

a) partir das representagdes que os alunos possuem dos conceitos matematicos e
dos processos escolares para organizar o desenvolvimento das abordagens
durante o curso

b) construir uma visdo global dos conteidos de maneira teoricamente
significativa para o aluno

Adicionalmente, as diretrizes curriculares devem servir também para otimizacdo da
estruturacdo modular dos cursos, com vistas a permitir um melhor aproveitamento dos
conteddos ministrados.



Da mesma maneira almeja-se ampliar a diversidade da organizacdo dos cursos,
podendo a IES definir adequadamente a oferta de cursos seqiienciais, previsto no inciso I do
artigo 44 da LDB, que possibilitariam tanto o aproveitamento de estudos, como uma
integracdo mais flexivel entre os cursos de graduagio.

4. Conteuados Curriculares

Os curriculos devem assegurar o desenvolvimento de conteidos dos diferentes
ambitos do conhecimento profissional de um matemético, de acordo com o perfil,
competéncias e habilidades anteriormente descritos, levando-se em consideracdo as
orientagcdes apresentadas para a estruturacao do curso.

A organizacdo dos curriculos das IES deve contemplar os contetidos comuns a todos
os cursos de Matemdtica, complementados com disciplinas organizadas conforme o perfil
escolhido do aluno.

4.1 Bacharelado

Os contetidos descritos a seguir, comuns a todos os cursos de Bacharelado, podem
ser distribuidos ao longo do curso de acordo com o curriculo proposto pela IES:

e (Cilculo Diferencial e Integral
e Algebra Linear
e Topologia
e Andlise Matemdtica
o Algebra
e Andlise Complexa
e Geometria Diferencial
A parte comum deve ainda incluir o estudo de Probabilidade e Estatistica.

-

E necessario um conhecimento de Fisica Geral e nocdes de Fisica Moderna como forma de
possibilitar ao bacharelando o estudo de uma 4rea na qual historicamente o uso da matematica
¢ especialmente significativo.

Desde o inicio do curso o bacharelando deve adquirir familiaridade com o uso do computador
como instrumento de trabalho, incentivando-se sua utilizacdo para formulacdo e solucdo de
problemas.

Para complementar a formagdo do bacharel, conforme o perfil escolhido, as IES
poderdao diversificar as disciplinas oferecidas, que poderdo consistir em estudos mais
avancados de Matemdtica ou estudo das dreas de aplicacao, distribuidas ao longo do curso.

Em caso da formacdo em drea de aplicacdo, a IES deve organizar seu curriculo de
forma a garantir que a parte diversificada seja constituida de disciplinas de formacao
matematica e da drea de aplicacio formando um todo coerente. E fundamental o
estabelecimento de critérios que garantam essa coeréncia dentro do programa.



4.2 Licenciatura

Os contetdos descritos a seguir, comuns a todos os cursos de Licenciatura, podem ser
distribuidos ao longo do curso de acordo com o curriculo proposto pela IES:

e (Cilculo Diferencial e Integral
o Algebra Linear
e Fundamentos de Andlise
e Fundamentos de Algebra
e Fundamentos de Geometria
e Geometria Analitica
A parte comum deve ainda incluir:

a) conteddos matematicos presentes na educacdo bdsica nas dreas de Algebra, Geometria
e Andlise;

b) contetiidos de dreas afins a Matematica, que sdo fontes originadoras de problemas e
campos de aplicacdo de suas teorias;

c) conteidos da Ciéncia da Educacdo, da Histéria e Filosofia das Ciéncias e da
Matematica.

Para a licenciatura serdo incluidos, no conjunto dos contetidos profissionais, os conteidos da
Educacdo Basica, consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de
professores em nivel superior, bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Bdsica e
para o Ensino Médio.

Desde o inicio do curso e licenciando deve adquirir familiaridade com o uso do computador
como instrumento de trabalho, incentivando-se sua utilizagdo para o ensino de matematica,
em especial para a formulagio e solucdo de problemas. E importante também a familiarizacdo
do licenciando, ao longo do curso, com outras tecnologias que possam contribuir para o
ensino de Matematica.

As IES poderdo ainda organizar os seus curriculos de modo a possibilitar ao licenciado uma
formacdo complementar propiciando uma adequacdo do nicleo de formacdo especifica a
outro campo de saber que o complemente.

5. Estagio e Atividades Complementares

Algumas acdes devem ser desenvolvidas como atividades complementares a formagdo do
matematico, que venham a propiciar uma complementacdo de sua postura de estudioso e
pesquisador, integralizando o curriculo, tais como a producao de monografias e a participagcao
em programas de iniciacdo cientifica e a docéncia.

No caso da licenciatura, o educador matematico deve ser capaz de tomar decisdes, refletir
sobre sua prética e ser criativo na acdo pedagdgica, reconhecendo a realidade em que se
insere. Mais do que isto, ele deve avangar para uma visdo de que a acdo préatica é geradora de
conhecimentos. Nessa linha de abordagem, o estdgio é essencial nos cursos de formacgao de
professores, possibilitando desenvolver:



a) uma seqiiéncia de agdes onde o aprendiz vai se tornando responsdvel por
tarefas em ordem crescente de complexidade, tomando ciéncia dos processos
formadores;

b) uma aprendizagem guiada por profissionais de competéncia reconhecida.

PROJETO DE RESOLUCAO  ,de de de

Estabelece as Diretrizes Curriculares para os
cursos de Matemaética

O Presidente Camara de Educacdo Superior, no uso de suas atribuicdes legais e tendo em
vista o disposto na Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e ainda o Parecer CNE/CES ,
homologado pelo Senhor Ministro de Estado da Educacido em ,

RESOLVE:

Art. 1°. As Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em
Matematica, integrantes do Parecer CNE/CES , deverdo orientar a formulac¢iao do projeto
pedagogico do referido curso.

Art. 2°. O projeto pedagégico de formagdo profissional a ser formulado pelo curso de
Matematica devera explicitar:

a) o perfil dos formandos;

b) as competéncias e habilidades de cardter geral e comum e aqueles de carater
especifico;

c) os conteddos curriculares de formacdo geral e os conteidos de formacao
especifica;

d) o formato dos estigios;

e) as caracteristicas das atividades complementares;

f) as estrutura do curso;

g) as formas de avaliacdo.

Art. 3°. A carga hordria do curso de Matematica deverd obedecer ao disposto em Resolugio
prérpria que normatiza a oferta de cursos de bacharelado e licenciatura

Art. 4°. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagdo, revogadas as disposi¢cdes
em contrario.

Presidente da Camara de Educacio Superior
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ANEXO D
Esclarecimento sobre Mudancas na Dinamica de Trabalho da SESu em

decorréncia do Decreto 3.276/99 e da Resolucao CP n° 01/99 do Conselho
Nacional de Educacao



DEPARTAMENTO DE POLITICA DO ENSINO SUPERIOR

ESCLARECIMENTOS SOBRE MUDANCAS NA DINAMICA DE TRABALHO DA
SESu EM DECORRENCIA DO DECRETO 3.276/99 E DA RESOLUCAO
CP n201/99 DO Conselho Nacional de Educacao

As medidas contidas na Resolucdo CP 1/99 e no Decreto 3.276/99 promovem
mudancas na formagao dos professores, em especial, no que se refere a superagao
da desarticulagdo entre a formacao dos professores da Educacéo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental e a formacgao dos professores para os anos finais do
Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. Essa desarticulacao tem trazido para a
formacao dos alunos, prejuizos de descontinuidade, gerando gargalos no fluxo da
escolarizacao, representados, principalmente, pelos indices de evasao e repeténcia
observados na transicdo entre a 52 e a 62 séries do Ensino Fundamental. O
acentuado fracasso verificado na aprendizagem dos alunos da 52 série, esta
relacionado a mudancga abrupta da forma de tratamento pessoal e metodolégicos a
gue sao submetidos no processo de escolarizagao.

A percepcao desse quadro é antiga e as tentativas de enfrentamento dessa questao
nao obtiveram, ainda, nenhum sucesso. A LDB 5692/71 buscou essa integragao por
meio da instituicdo do Primeiro Grau, em substituicdo aos antigos Primario e
Ginasio. Entretanto, na pratica a medida nao passou de justaposi¢cdo, mantendo-se
a ruptura entre as séries iniciais e as séries finais do Primeiro Grau e, por certo, uma
das mais importantes determinantes dessa manutencao é a falta de integragéao entre
a formacéao dos professores que atuam nessas diferentes etapas da escolarizacao.

A LDB, ora em vigor, busca promover na formacdao do aluno um carater de
continuidade, por meio da implantacdo da Educacdo Basica que compreende a
Educagéao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. O risco da perpetuagéo
das rupturas esta, portanto, na falta de percepcdo de que € preciso formar
professores para a Educacao Basica. Dai, as exigéncias contidas no Decreto, sobre
a constituicdo, nos cursos de formacdo, de uma formagdo basica comum e a
definicdo, pelo Conselho Nacional de Educagéo, de Diretrizes para a formacgao de
professores para a Educagéo Basica.

A criagdo dos Institutos Superiores de Educacdo com a finalidade de formar
professores em nivel e qualidade superior significa retirar as licenciaturas da
condicdo de apéndice dos bacharelados e coloca-las na condigdo de cursos
especificos, articulados entre si,com projetos pedagogicos préprios e com a politica
de formagao de professores de cada instituigao, explicitada no seu projeto global.

Isso nao significa isolar a formacao de professores dos cursos de bacharelado, mas,
ao contrario, viabiliza que suas relagdes se estabelecam sem assimetria na
consideracao da importancia de cada qual, nem quanto ao cumprimento do papel da
universidade, nem quanto a complexidade que implica a formagao para as diferentes
carreiras. Para tanto, exige-se a compreensao de que formar médicos, engenheiros,
advogados e professores, tém idéntica complexidade e idéntica relevancia na
afirmacao das fungdes da universidade, como produtora de conhecimentos e como
co-responsavel pela busca de solucao para as questdes sociais do Pais.



Em suma, todo o aparato legal que vem sendo produzido no campo da formacao de
professores, volta-se, integralmente, para a superagdo de uma formagao
insuficiente, cujos resultados, a grosso modo, tém sido observado no desempenho
de seus egressos que, quando oriundos da formagao para a atuagdao na Educacéao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, se ressentem, principalmente, da falta
de dominio dos conteudos especificos que devem socializar e, quando oriundos da
formacao para os anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, se
ressentem, principalmente, da falta de conhecimentos para o exercicio das funcdes
que especificam o trabalho de professor, ou seja, os conteudos que viabilizam o
processo de socializagao de conhecimentos.

As mudancas pretendidas pela reforma legal e pelos documentos de referéncias
para a formacao de professores implicam mudanca na concepcao dessa formacéao.
Por essa razao, é recomendavel que as instituicbes que nao tenham, ainda, clareza
sobre essa reforma, aguardem as diretrizes para a formacédo dos professores que
serdao estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéao, para elaborarem seus
projetos e encaminharem seus pedidos de autorizagdo de cursos nessa area.

E possivel antever as dificuldades de todos os envolvidos nesse processo de
mudanga para promover a transicdo entre a formacao que temos e a que
necessitamos ter. Assim, esse é um tempo dificil, tanto para as instituicoes que
precisam reestruturar a formacdo de professores, quanto para as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacao que formam os alunos da educacao basica e
recebem para tanto os egressos das escolas de formagdo, quanto para os
Conselhos Estaduais e o Conselho Nacional que normatizam as mudancas. Assim, é
também, um tempo dificil para o Ministério da Educacao que tem funcao de indutor
da implantacao de politicas para a melhoria e equalizacdo da qualidade do ensino.
Todas as Secretarias do MEC tém realizado esforcos na direcdo da articulacédo
interna que passa a ser uma imposicao gerada pela necessidade de fazer convergir
suas acgoes.

A SEF e a SEMTEC produziram Parametros Curriculares Nacionais para todas as
etapas da Educacdo Basica e a SESu cabe, juntamente com a SEF e a SEMTEC,
produzir as referéncias para a formacao dos professores que atuam naquele nivel do
ensino. Faz-se imprescindivel, portanto, que trabalhem juntas no atual momento,
contribuindo para a constituicdo de diretrizes para a formacédo dos professores de
toda a Educacado Basica, com a finalidade de subsidiar o Conselho Nacional de
Educacao na definicao das diretrizes curriculares para o ensino superior. A0 mesmo
tempo, cabe a SESU, analisar os processos, encaminhados pelas instituicbes de
ensino superior, solicitando autorizagdo e reconhecimento de cursos e encaminhé-
los ao Conselho Nacional de Educacdo com os pareceres resultantes da analise
realizada.



