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RESUMO

Esta pesquisa objetivou analisar como se configura a Base de Conhecimentos para
a docéncia dos formadores de professores para 0 ensino de Metodologia da
Resolucdo de Problemas nos cursos de Licenciatura em Matematica de
Universidades Publicas do Estado do Parand. O aporte tedrico constituiu-se nas
definicbes e categorizacbes dos conhecimentos basilares da pratica docente
propostas por Lee Shulman (1986; 1987) e nas adaptacdes definidas por Pamela
Lyon Grossman (1990), bem como nos pressupostos de Onuchic (1999; 2014; 2017)
em relacdo as questbes tedricas que permeiam a Metodologia da Resolugdo de
Problemas. Teve como objeto de estudo a Base de Conhecimentos dos formadores
de professores das componentes curriculares que contemplam a Metodologia da
Resolucdo de Problemas como um contetudo especifico. No que diz respeito a
metodologia da pesquisa, optou-se pela abordagem qualitativa, do tipo estudo de
casos multiplos, segundo a perspectiva exploratoria-descritiva. Os instrumentos
utilizados para a coleta de dados foram: a entrevista semiestruturada e o CoRe —
instrumento de representacdo de conteudo adaptado da proposta de Loughran,
Mulhall e Berry (2004). A analise de dados foi realizada por meio da metodologia da
Andlise Textual Discursiva, desenvolvida por Moraes e Galiazzi (2007). Em relacdo a
Metodologia da Resolucdo de Problemas, os resultados da andlise dos dados
evidenciaram que em termos curriculares, nos cursos pesquisados, ela ndo aparece
configurada como uma disciplina e sim como uma estratégia metodolégica inserida
em disciplinas de cunho didatico ou pedagdgico, e que a prevaléncia é da vertente
conceitual do ensino por meio da resolucédo de problemas. Em relacdo a Base de
Conhecimentos para Docéncia, as andlises apontaram que o ensino da Metodologia
da Resolucdo de Problemas é mais efetivo em termos formativos se a Base de
Conhecimentos dos formadores de professores for bem estruturada em relacédo aos
Conhecimentos do Tema, Pedagodgico Geral, Pedagégico do Conteudo, do Contexto
Universitario e do Contexto Escolar.

Palavras-chave: Base de Conhecimentos para a docéncia no Ensino Superior.
Metodologia da Resolucdo de Problemas. Formador de professor de Matemética.
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ABSTRACT

The development of this research intends to analyze how the Knowledge Basis has
been configured to the professors responsible for the preparation of teachers who will
be applying the principles of Problem Solving Methodology in the Mathematics
Licensure courses at Public Universities in the State of Parana. The theoretical
foundation was in the definitions and categorizations of the basic knowledge of
teaching practice proposed by Lee Shulman (1986, 1987) and the adaptations
defined by Pamela Lyon Grossman (1990), as well as the postulations of Onuchic
(1999, 2014 and 2017) about the theoretical issues that comprises the Problem
Solving Methodology. The object of study was the Knowledge Basis of professors
who prepare educators of the curricular components that embrace the Problem
Solving Methodology as a specific content. The methodology of this research takes
on the qualitative approach of the multiple case studies, according to the exploratory-
descriptive perspective. The instruments used for data collection were: the semi-
structured interview and the CoRe - content representation instrument adapted from
the proposal of Loughran, Mulhall and Berry (2004). Data analysis was performed
using the Discursive Textual Analysis methodology, developed by Moraes and
Galiazzi (2007).The results of the data analysis showed that, in curricular aspects,
Problem Solving Methodology does not appear configured as a subject of studies, in
the researched courses, but as a methodological strategy inserted in didactic or
pedagogical subjects, and that the predominance stands out on the conceptual
aspect of teaching through problem solving. Regarding the Knowledge Base for
Teaching, the analyzes showed that the teaching of the Problem Solving
Methodology is more effective in its formative premises if the Knowledge Base of
teacher trainers is properly structured on Knowledge of the following issues: of the
Theme, General Pedagogical, Pedagogic of Content, University Context and School
Context.

Keywords: Knowledge Base for Teaching in Higher Education. Problem Resolution
Methodology. Mathematics teacher trainer.
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INTRODUCAO

Pesquisas sobre os processos que envolvem a formacao de professores e
que abordam como tematica as praticas e metodologias de ensino, assim como 0s
conhecimentos necessarios para a docéncia, vém sendo desenvolvidas e publicadas
nos mais diversos paises desde a década de 1980.

No Brasil, essa década foi marcada por movimentos de reforma educacional
que tinham em vista a superagdo dos problemas da formacédo docente e que
surgiram como critica ao modelo de racionalidade técnica que até entéo orientava 0s
cursos de formacdo de professores, tanto em nivel de concepcdo como de
organizacao.

De acordo com Diniz-Pereira (2014), no Brasil, assim como em outros
paises, tanto as praticas como as politicas de formacdo de professores séo
historicamente norteadas por trés paradigmas distintos: um baseado no modelo da
racionalidade técnica, no qual a educacéo € vista como uma atividade instrumental
desenvolvida pela aplicacdo rigorosa de uma teoria cientifica ou de uma técnica,
sendo o professor um mero especialista que aplica determinado conteudo cientifico
ou pedagogico; outro que tem suas bases no modelo da racionalidade prética, no
qual a educacdo é concebida “como um processo complexo ou uma atividade
modificada a luz de circunstancias, as quais somente podem ser ‘controladas’ por
meio de decisbes sabias feitas pelos profissionais por meio de sua deliberacéo
sobre a pratica” (CARR; KEMMIS, 1986 apud DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 37); e
finalmente aquele que se fundamenta na racionalidade critica, no qual a educacéo é
concebida como uma atividade social, intrinsecamente politica e historicamente
localizada.

Mizukami (2005) chama a atencdo para o fato de ser muito comum as
universidades manterem cursos de formacédo de professores pautados no paradigma
da racionalidade técnica que, segundo ela, mantém suas disciplinas hierarquizadas
em fundamentantes (ciéncias basicas), instrumentalizantes (ciéncias aplicadas) e,
por ultimo, as que abordam as praticas de ensino. Nessa perspectiva, as questdes
da prética cabem a escola e a teoria é atribuicdo e dominio da universidade.

Para Schon (1983), o paradigma da racionalidade técnica que se apresenta
nos curriculos de formacao de professores nas universidades é resultante de fatores

como fragmentacao das disciplinas, falta de articulagédo da teoria com a pratica e
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distanciamento entre as pesquisas realizadas nas universidades e o trabalho
desenvolvido nas escolas. Esse € um modelo oposto ao da racionalidade critica,
uma vez que este prioriza o aprendizado da docéncia a partir das reflexbes sobre a
prépria pratica, o que caracteriza uma atividade investigativa, que coloca o professor
na posicao de pesquisador e de produtor de saber docente.

Autores como Gimeno (1983), Novoa (1992), Kemmis (1993) e Zeichner
(1993) compartilham da concepcao de Schon (1983), bem como da ideia de
necessidade de superacdo deste paradigma. Por concordar com tais autores,
entende-se que os dominios da teoria e da pratica se mesclam durante a formacéo
profissional e ao longo da carreira docente, de tal forma que tanto a escola como a
universidade envolvem-se (ou deveriam envolver-se) em ambos os dominios da
formacéo docente.

As reflexdes a respeito do perfil profissional de professores que as
universidades almejam formar e para quais modelos educativos tais professores
estdo sendo formados séo levantadas por Mizukami (2005). A autora alerta para a
importancia da “Base de Conhecimentos e da compreensdo de processos de
raciocinio pedagogico na construgdo de conhecimentos da docéncia.” (MIZUKAMI,
2005, p. 4).

Nesse aspecto, de acordo com Moriel Junior (2017), os trabalhos de Lee
Shulman (1986; 1987) tém sido um dos mais utilizados como referencial teérico na
formacdo docente e um dos mais difundidos em pesquisas nas mais diversas areas
da educacéo.

Tendo em vista o desenvolvimento profissional dos professores e pensando
nos processos de ensino e aprendizagem, Shulman e seus colaboradores (1986)
propdem uma Base de Conhecimentos para a docéncia, denominada de Knowledge
Base for Teaching. Sua proposta inicial apresentava trés categorias distintas de
conhecimentos para a docéncia: subject matter contente knowledge (conhecimento

do contetdo especifico)'; curricular knowledge (conhecimento curricular) e

! A traducdo de subject matter content knowledge para a lingua portuguesa apresenta variagoes,
podendo ser encontrada como conhecimento especifico de ensino de cada matéria, conhecimento da
matéria, conhecimento da disciplina, conhecimento do contetlido especifico e conhecimento do tema.
Fernandez (2015) explica, com base em Landau (2005), que ao traduzir as proposi¢cdes de Grossman
(1990) referentes ao modelo de Base de Conhecimentos, adota o termo conhecimento do tema, pois
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pedagogical contente knowledge (conhecimento pedagogico do conteudo).

Um ano mais tarde, em 1987, Shulman propde a ampliacdo do niumero de
categorias que compdem a Base de Conhecimentos dos professores, que passa a
ser composta por: content knowledge (conhecimento do conteldo especifico);
general pedagogical knowledge (conhecimento pedagoégico geral); curriculum
knowledge (conhecimento curricular); pedagogical content knowledge (conhecimento
pedagdgico do conteudo); knowledge of learners and their characteristics
(conhecimento dos alunos e suas caracteristicas); knowledge of educational
contexts (conhecimento dos contextos educativos) e knowledge of educational ends,
purposes, and values, and their philosophical and historical grounds (conhecimentos
dos fins, propositos e valores educacionais e seus fundamentos filosoficos e
histéricos).

Todavia, a Base de Conhecimentos para a docéncia de Shulman (1987)
passa a ter o seu foco no Conhecimento Pedagogico do Contetdo (PCK). A primeira
vez que este termo foi utilizado pelo autor foi no ano de 1983, durante uma
conferéncia na Universidade do Texas. Nessa ocasido ele apresentou o conceito do
que chamou de paradigma perdido, ou seja, na sua concepcdo, este termo
correspondia a pouca atencdo que o contetdo especifico estava tendo na formacgéo
de professores. Além disso, apresentou a ideia de que a recuperacdo deste
paradigma se daria com o conhecimento que atrelasse o conhecimento do contetdo
especifico a sua dimenséo didatica e pedagdgica, isto €, com o desenvolvimento do
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo.

O PCK, na concepcao de Shulman (1986), se constitui a partir de um
processo dindmico e ciclico de reflexdo e acdo, denominado modelo de Raciocinio
Pedagogico e Acdo, sendo o conhecimento que distingue um professor de um
especialista bacharel na matéria, ou seja, € o conhecimento que € préprio do
professor de uma determinada area ou disciplina.

Para Shulman (2005), esse conhecimento se da quando o professor, com o

objetivo de transformar seu conhecimento especifico sobre algum conteddo em um

considera que é o que melhor traduz o entendimento de Shulman. Por utilizarmos tal referencial e por
concordamos com Fernandez (2015), também faremos uso neste trabalho do termo traduzido como
conhecimento do tema.
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conhecimento que seja compreensivel pelos alunos, faz uso de estratégias
diversificadas, como explanagdes, analogias, ilustracdes, metaforas, representagdes
(graficas, visuais etc.), ou situagdes-problema.

Colaborando para os avancos das pesquisas sobre PCK, destaca-se o
trabalho de Péamela Lynn Grossman (1990), que propde uma adaptacdo e
reorganizagcdo da Base de Conhecimentos estabelecidos por Shulman (1987).
Segundo a autora, a docéncia é embasada nos Conhecimentos do Tema
(Conhecimento do Contetddo, das Estruturas Sintaticas e das Estruturas
Substantivas), Pedagoégico Geral (Conhecimento dos Alunos e Aprendizagem,
Gestdo da Sala de Aula, Curriculo e Instrucéo e outros), do Contexto (Conhecimento
da Comunidade, do Distrito e da Escola) e Pedagdgico do Contetdo (Conhecimento
da Compreensédo dos Estudantes, do Curriculo, das Estratégias Instrucionais e dos
Propositos para Ensinar um Conteudo Especifico).

No Brasil ainda ha um numero relativamente pequeno de pesquisas que se
apoiam nos estudos de Shulman (1986; 1987), principalmente em sua abordagem
em investigacdes voltadas as disciplinas/conteudos da area da educacéo, ou seja,
naqueles de cunho didatico ou pedagdgico, fato que pode ser constatado na revisédo
de literatura realizada sobre esse objeto de pesquisa, que esta apresentada na
secao 1.2, do capitulo 1.

Alinhando-se as concepc¢des apresentadas até aqui, Roldao (2007) se refere
as especificidades da acdo do professor e as caracteristicas do conhecimento
profissional docente e ressalta a importancia de uma formacdo apropriada e
condizente com as caracteristicas, dificuldades e particularidades desta profisséo.
Além disso, tendo por base as categorias de Shulman, esta autora aponta que “um
elemento central do conhecimento profissional docente é a capacidade de mutua
incorporagao, coerente e transformadora, de um conjunto de componentes de
conhecimentos” (ROLDAO, 2007, p. 100).

Para Rolddo (2007), ndo é suficiente que os professores possuam
conhecimentos de varias naturezas, mas (sim) que sejam capazes de transformar
tais conhecimentos, incorporando-os a sua pratica de ensino, de forma que um se
constitua como parte integrante do outro.

Durante a formacéo inicial no curso de Licenciatura em Matematica, eu
sempre me questionava sobre a forma de organizagdo e apresentacdo das

disciplinas e de seus conteudos e também com o fato de algumas disciplinas
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parecerem ser mais valorizadas do que outras, se nao pelos professores, pelos
proprios licenciandos. Algumas delas eram consideradas, por nos académicos,
como as que tinham um menor grau de dificuldade e essas disciplinas, salvo
algumas excecoes, eram aquelas da area da educacéo. Disciplinas que tratavam de
questdes da didatica ou da pedagogia.

Lembro-me que normalmente os professores propunham muitas leituras e
posteriormente realizavam a discussao dos textos. No entanto, nem sempre a turma
permanecia para as discussdes — ou por ndo terem lido o que era proposto, ou por
ndo considerarem a importancia daquele contetdo, ou ainda por optarem em utilizar
o tempo daquelas aulas para resolucdo das complexas e intermindveis listas de
exercicios que eram propostas nas disciplinas de conteudos especificos da
matematica.

Essa realidade ndo era dificil de ser compreendida por alguns daqueles
professores formadores, afinal alguns deles também compartilhavam da ideia de que
contetdos das disciplinas de Calculo Diferencial e Integral, Algebra, Geometria, por
exemplo, eram mais complexos do que os conteudos das disciplinas de Didatica,
Politica Educacional ou Metodologias de Ensino.

Algumas vezes eu me sentia fazendo dois cursos distintos, um voltado para
a Matemética e outro para a Educacao, visto que na minha concep¢édo a época as
disciplinas dessas diferentes areas compunham o curso como um todo, mas nao se
conversavam.

Nesse contexto, eu me questionava sobre como aqueles conhecimentos
compartimentados poderiam ser Uteis ou influenciar na minha pratica docente, uma
vez que nos estagios curriculares obrigatérios, que nos ddo uma pequena noc¢ao do
gue é o trabalho em sala de aula, eu acabava sempre recorrendo as praticas das
quais eu me lembrava, ou das experiéncias que tive enquanto aluna na Educacéo
Bésica ou como licencianda, e as replicava.

Tais questdes reforcaram a minha vontade de ingressar na Pds-Graduacao
(e me conduziram até ela) para poder compreender um pouco mais sobre a
formacdo de professores e (quem sabe) preencher as lacunas formativas,
principalmente da area educacional.

Ter participado (no ano de 2017) da disciplina de “Relacdo dos Saberes
Docentes com a Formacdo Docente em Ciéncias” e daquela denominada “A Base

de Conhecimentos para o Ensino e a Formacédo Docente”, ainda na condicdo de
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aluna especial do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Educacao
Matemética da Universidade Estadual de Ponta Grossa, foi fundamental para minha
trajetéria académica, uma vez que elas propiciaram 0 meu primeiro contato com
autores que discutiam justamente as questdes tedricas que atendiam a grande parte
das minhas inquietagbes pessoais e profissionais.

Diante do contato com o referencial teérico proposto e trabalhado nas duas
disciplinas e sem perder de vista aquelas questdes que eu trazia desde a formacéao
inicial, minhas inquietacdes comecaram a mudar de foco, permaneciam no campo
da formacao inicial, porém, meus questionamentos passaram a ser a respeito de:
Qual seria o papel dos professores formadores na constituicdo dos conhecimentos
necessarios para a docéncia? Como a formacédo desses professores formadores
influenciaria na sua pratica docente? E como eles influenciariam na prética dos
futuros professores? Por que era tao dificil, enquanto licencianda, perceber a relacédo
dos conteudos que eram vistos na graduacdo com 0S que eram ensinados na
escola? Por que aquelas metodologias de ensino estudadas na teoria pareciam nao
funcionar na pratica? E por que elas ndo eram utilizadas no ensino superior? Por
que durante os estagios curriculares, diante das dificuldades, a primeira opgéo era
recorrer ao que se lembrava da vivéncia enquanto aluna?

Na impossibilidade de responder a todos esses questionamentos que
emergiam e apO0s a constatacao, a partir de pesquisa exploratoria realizada sobre o
tema, da caréncia de trabalhos que abordam a Base de Conhecimentos para a
docéncia de professores formadores em conteudos didatico-pedagogicos,
especialmente no que se refere aos contetdos da area da Educacdo Matematica,
surgiu a pergunta que representa a questao norteadora desta pesquisa:

Como se configura a Base de Conhecimentos para a docéncia dos
formadores de professores para 0 ensino em componentes curriculares que
tém a Metodologia da Resolucédo de Problemas como um contetdo especifico?

Sendo assim, esta pesquisa arrisca-se num territdrio pouco explorado, mas
de grande relevancia, uma vez que o objeto de estudo em questdo é a Base de
Conhecimentos dos formadores de professores de Matematica atuantes nas
componentes curriculares de cursos de Licenciatura em Matematica, que tém a
Metodologia da Resolu¢cdo de Problemas como um conteudo especifico a ser
abordado.

Para a realizacdo da pesquisa, uma série de conteudos, tanto especificos da
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Matematica como da area da Educacdo, ou ainda proprios da Educacdo
Matematica, poderiam ser adotados. Porém, optamos por relacionar o referencial ao
ensino do conteudo de Metodologia da Resolucdo de Problemas, desenvolvendo a
pesquisa a partir da concepcao dos professores formadores a respeito da prépria
pratica.

A opgéo se justifica pelo interesse em compreender por qual raz&o, embora
os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 39) ja tenham apontado a
resolucdo de problemas como um eixo organizador do processo de ensino e
aprendizagem de Matemética na Educacgdo Basica, isso ndo vem ocorrendo e a
Metodologia da Resolugdo de Problemas permanece sendo interpretada e
confundida com exercicios de fixacdo, ou treinamento para o uso de algoritmos, com
as respostas antecedendo o0s questionamentos, e pouca ou nenhuma atencéo sendo
dada ao desenvolvimento do raciocinio matemético dos alunos.

Para as discussfes sobre a Metodologia da Resolucdo de Problemas, o
referencial tedrico escolhido foi aquele produzido pela pesquisadora brasileira
Lourdes de La Rosa Onuchic, que desde a década de 1990 vem defendendo a ideia
da abordagem da Resolucédo de Problemas enquanto uma Metodologia de Ensino
com potencial para propiciar melhorias e transformacdes significativas nos
processos de ensino e aprendizagem da Matemética.

Diante do exposto, o0 objetivo geral e os objetivos especificos tracados para
a realizacdo da pesquisa foram:

a) Objetivo geral:

Analisar como se configura a Base de Conhecimentos para docéncia dos
formadores de professores para o ensino de Metodologia da Resolucdo de
Problemas nos cursos de Licenciatura em Matematica de Universidades Publicas do
Estado do Parana.

b) Objetivos especificos:

Identificar os conhecimentos dos formadores de professores para a docéncia
em disciplinas em que o conteudo especifico trata de conceitos sobre o ensino e a
aprendizagem matematica, por meio da Metodologia da Resolucéo de Problemas;

Verificar como se caracteriza o ensino sobre o conteudo de Metodologia da
Resolucdo de Problemas na Licenciatura em Matematica, a partir da perspectiva dos

formadores de professores;
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Descrever a Base de Conhecimentos dos formadores de professores para o
ensino de Metodologia da Resolucéo de Problemas na Licenciatura em Matematica.

Considerando os objetivos tracados, esta pesquisa parte da hipétese de que
a docéncia no Ensino Superior requer dos professores, em componentes
curriculares que tém a Metodologia da Resolucdo de Problemas como um conteudo
especifico, uma Base de Conhecimentos bem fundamentada para contribuir de
forma mais qualificada para a formacéo do licenciando em Matematica.

Trés aspectos principais norteiam a justificativa do desenvolvimento desta
pesquisa. O primeiro é porque se considera que o professor formador? é peca chave
no processo de formacgéo inicial de professores, uma vez que a formacdao inicial € a
fase crucial na definicdo do profissional docente, na qual se pressupde que aconteca
0 preparo para a docéncia, que vai desde o aprofundamento dos conteldos
especificos da disciplina até o embasamento tedrico e pratico das questdes didatico-
pedagdgicas, e que ele é qguem tem a responsabilidade de conduzir essa fase. O
segundo é porque considera-se de grande relevancia as proposicées de Shulman
(1987) e Grossman (1990) para um ensino pautado em uma Base de
Conhecimentos, sendo um referencial coerente para todos os niveis de ensino. E o
terceiro é devido a caréncia de trabalhos/pesquisas que tenham o interesse em
verificar como se constitui a Base de Conhecimentos em disciplinas estruturadas
com contetudos de cunho didatico-pedagdgico e ministradas em cursos de nivel
superior, como € o caso do conteudo de Metodologia da Resolucdo de Problemas
na Licenciatura em Matemética.

Além disso, ha de se considerar o fato apontado por Mizukami (2005) de que
os professores formadores, que sdo aqueles profissionais envolvidos nos processos
formativos de aprendizagem da docéncia de futuros professores ou daqueles que ja
estdo desenvolvendo atividades docentes, sdo pouco explorados como foco de
pesquisas. De modo que, no Brasil — diferente do que se encontra em outros paises
— ainda é reduzido o numero de estudos relacionados aos conhecimentos que esses
professores precisam mobilizar para transformar o conhecimento do contelddo

especifico em conhecimento a ser ensinado.

2 0 termo “professor formador” é utilizado no texto como sinénimo de “formador de professores”, ou
seja, refere-se aquele que atua como professor nos Cursos de Licenciatura.
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Diante das premissas aqui citadas, bem como da realidade apontada por
Mizukami (2005), e por concordar com Pimenta (1997) quando diz que o professor €
um profissional em constante processo de formacao, acredita-se que esta pesquisa
possa contribuir para reflexdes sobre os conhecimentos necessarios aos formadores
de professor de Matematica para o ensino da Metodologia da Resolucdo de
Problemas.

No que diz respeito a metodologia da pesquisa, a opcdo se deu pela
metodologia qualitativa, de carater exploratério-descritivo, do tipo estudo de casos
multiplos. Foram adotadas como procedimentos para coleta de dados: a andlise
documental, a entrevista semiestruturada e o instrumento de Representacédo do
Contetido (CoRe)®.

Em termos de organizacdo do trabalho escrito, o texto foi estruturado em
quatro capitulos. O primeiro deles, “Metodologia da pesquisa”, se atém as questdes
metodoldgicas, onde € apresentada a justificativa da metodologia escolhida, a
descricdo das etapas da pesquisa, a explanacéo dos instrumentos escolhidos para a
coleta de dados e o contexto dos participantes. Além disso, traz a revisao
sistemética de literatura, realizada com o intuito de verificagdo do que vem sendo
produzido sobre o objeto desta pesquisa. O capitulo II, “O formador de professores
de Matematica e a Base de Conhecimentos para a docéncia” destina-se a
fundamentacéo tedrica e foi organizado em trés se¢des. A primeira traz 0os aspectos
gerais da docéncia no Ensino Superior, especificamente sob o viés do formador de
professores de matematica; a segunda sec¢éao trata da Base de Conhecimentos para
a docéncia e do Conhecimento Pedagdgico do Conteldo; e a terceira apresenta o
modelo de conhecimentos para a docéncia proposto por Pamela L. Grossman
(1990). No capitulo lll, “A metodologia da Resolucdo de Problemas no ensino da
Matematica: Contextos, Conceitos e Relacfes”, sdo apresentados 0S pressupostos
tedricos referentes a Metodologia da Resolucdo de Problemas, incluindo a
perspectiva histérica, as vertentes conceituais, 0os aspectos legais e normativos e a

resolucdo de problemas nos cursos de Licenciatura em Matemética. Por fim, o

® Instrumento de Representacédo do Conteldo, utilizado para acessar o PCK. Baseia-se na proposta
de Loughran e Cols (2000) e Loughran, Mulhall e Berry (2004). E composto por oito perguntas a
serem respondidas pelo professor apos a definicdo das ideias principais de determinado contetdo.
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capitulo 1V, “A Pesquisa”, é dedicado ao detalhamento das categorias em relacao
aos conhecimentos que as compdem, a apresentacdo e a analise dos dados, bem

como as consideracdes que constituem a sintese interpretativa.
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CAPITULO 1 - METODOLOGIA DA PESQUISA

A abordagem metodoldgica adotada para esta pesquisa é apresentada neste
capitulo. A pesquisa qualitativa, desenvolvida por meio de um estudo de casos
multiplos, foi a opcdo metodoldgica escolhida. A analise documental, a entrevista
semiestruturada e a aplicacdo do instrumento de representacédo do contetdo (CoRe)
compdem os procedimentos e instrumentos para a coleta de dados. A descricdo do
contexto e dos participantes da investigagao e a revisao de literatura das producdes

académicas realizadas sobre o tema em questdo também integram o capitulo.

1.1 A OPCAO METODOLOGICA DA PESQUISA

Para o desenvolvimento deste estudo, entendeu-se que a abordagem
tedrico-metodolégica mais adequada € a que se classifica como qualitativa ou
naturalistica. E uma abordagem que busca entender os fendmenos segundo a
perspectiva dos participantes e a partir da descricdo dos dados, com énfase no
universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relacbes e dos processos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacéo de variaveis (MINAYO, 2007).

Na pesquisa qualitativa ha uma preocupa¢do com o processo e nao apenas
com os resultados e o produto. Além disso, de acordo com Chizzotti (2001, p. 79),
ela “parte do fundamento de que ha uma relacdo dindmica entre o mundo real e o
sujeito, uma interdependéncia viva entre 0 sujeito e o0 objeto, um vinculo
indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”.

Corroboram com essas ideias as proposi¢cdes de Bogdan e Briklen (1994)
referentes as cinco caracteristicas basicas que configuram a abordagem qualitativa.
Séo elas:

a) a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de

dados e o pesquisador como seu principal instrumento;

b) os dados coletados sao predominantemente descritivos;

C) a preocupacao com o processo é muito maior do que com o produto;

d) o significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida € foco de

atencao especial do pesquisador;

e) a andlise dos dados tende a seguir um processo intuitivo.
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Pelas caracteristicas gerais desta investigacdo em relacdo ao objeto, ao
problema e aos objetivos, e por se desenvolver em ambientes educacionais de
diferentes contextos, sendo diversas as variaveis e as particularidades envolvidas,
considera-se que as cinco caracteristicas da abordagem qualitativa, elencadas por
Bogdan e Briklen (1994), justificam a opg¢é&o por tal metodologia de pesquisa.

Além da classificacdo da pesquisa de acordo com o tipo de problema
proposto, ela pode ser categorizada conforme as caracteristicas dos objetivos,
podendo ser denominada como exploratoria, descritiva ou explicativa.

Neste caso, de acordo com o que foi estabelecido nos objetivos (geral e
especificos), a pesquisa se desenvolveu seguindo conjuntamente a perspectiva
exploratdria e a descritiva.

De acordo com Gil (2008, p. 41), a pesquisa qualitativa exploratéria

tem como objetivo proporcionar maior familiaridade com o problema, com
vistas a torné-lo mais explicito ou a constituir hipéteses. Pode-se dizer que
estas pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento de ideias ou a
descoberta de intuicdes. Seu planejamento é, portanto, bastante flexivel, de
modo que possibilite a consideracédo dos mais variados aspectos relativos
ao fato estudado.

No que se refere a pesquisa qualitativa descritiva, conforme definida por
Triviflos (2008), esta tem a caracteristica de descrever criteriosamente os fatos e
fendmenos de determinada realidade, de forma a obter informacfes a respeito
daquilo que ja se definiu como problema a ser investigado.

Em complemento a esta definicdo, Gil (2008, p. 42) estabelece que este tipo
de pesquisa “tem como objetivo primordial a descricdo das caracteristicas de
determinada populacdo ou fendmeno, ou, entdo, o estabelecimento de relacdes
entre variaveis”. E uma categoria de pesquisa adotada normalmente por aqueles
gue desejam verificar pontos de vista, atitudes e crencas, podendo ir além da
percepcdo e descricdo de relacbes entre variaveis, passando a determinar a
natureza dessa relacéo, ou até mesmo podendo conduzir o pesquisador a uma nova
visdo do seu problema, isto &, proporcionar novas visées de uma realidade ja
conhecida.

Aléem dessas formas de categorizacdo, a pesquisa qualitativa pode ser
entendida como etnografica ou como estudo de caso. Ludke e André (2012)

apontam que o0 estudo de caso tem grande aceitacdo principalmente pelo seu
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potencial quando se trata de questdes que tangenciam o ambiente educacional.
Sendo assim, sera desenvolvido o trabalho investigativo seguindo os pressupostos
desse tipo de pesquisa.

Para Ludke e André (2012), os principios que norteiam o estudo de caso se
superpdem as caracteristicas gerais da pesquisa qualitativa, ou seja, na concepc¢ao
das autoras o estudo de caso:

a) visa a descoberta;

b) enfatiza a “interpretagdo em contextos”;

c) busca retratar a realidade de forma completa e profunda;

d) usa uma variedade de fontes de informacao;

e) permite generalizacGes naturalisticas;

f) procura os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes

numa situagao social;

g) os relatos dos estudos de casos utilizam linguagem de forma mais

acessivel do que outros relatérios de pesquisa.

Na perspectiva de Yin (2001), o estudo de caso € caracterizado como uma
ferramenta de investigagdo cientifica utilizada quando se tem o interesse em
compreender processos segundo sua complexidade social, quando estes se
manifestam como situacdes-problema, sendo utilizado entdo para a analise dos
obstaculos, ou entdo para situacbes bem-sucedidas, servindo para avaliacdo de
modelos exemplares.

Além disso, apresenta a caracteristica de nao se preocupar com a
generalizacdo de resultados e sim com a interpretacdo e compreensao profunda de
fatos e fendbmenos especificos. Todavia, embora os resultados ndo possam ser
generalizados, devem possibilitar a disseminacdo do conhecimento por meio de
possiveis generalizacdes ou proposi¢des tedricas que porventura venham a surgir
do estudo (YIN, 2001).

Estudos desse tipo “devem obedecer a logica de replicacdo e ndo da
amostragem e [...] tratar tanto do fenbmeno de interesse quanto do seu contexto,
produzindo um grande numero de variaveis potencialmente relevantes” (YIN, 2001,
p. 71).

Yin (2001, p. 61) considera que o Estudo de Casos pode ser caracterizado

em quatro tipos:
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1. Caso unico com enfoque holistico — caso Unico com Unica unidade de

andlise;

2. Caso unico com enfoque integrado — caso Unico com unidades multiplas

de andlise;

3. Casos multiplos com enfoque holistico — casos mdultiplos com unidade

Unica de analise;

4. Casos multiplos com enfoque integrado — Casos multiplos com unidades

multiplas de analise.

No caso desta pesquisa, tendo em vista 0s objetivos que se almejam
alcancar, bem como as caracteristicas do fendbmeno e do objeto de estudo,
especialmente por ser uma investigacdo que aborda a Base de Conhecimentos para
a docéncia do conteudo de Metodologia da Resolucdo de Problemas na perspectiva
de diferentes professores formadores, e cada um estd sujeito a variaveis
diferenciadas em relacdo tanto a formacao académica, como a particularidade de
cada disciplina e/ou Curso/Universidade em que atuam, entende-se que ela se

engquadra como um estudo de casos multiplos com enfoque integrado.

1.1.1 Etapas da pesquisa e instrumentos de coleta de dados

No que diz respeito as etapas da pesquisa, foram tomados por base os
pressupostos de Nisbet e Watt (1978 apud LUDKE; ANDRE, 2012, p. 21). Os
autores afirmam que o desenvolvimento do estudo de caso divide-se em trés fases:
uma fase aberta ou exploratoria; outra sistematica em termos de coleta de dados; e
uma terceira que se constitui na andlise e interpretacao sistematica dos dados e na
elaboracao do relatério.

De acordo com Ludke e André (2012), a primeira fase tem a caracteristica
de ser aberta e exploratéria, mas também € o momento no qual é planejado e
executado o delineamento do trabalho, sendo inclusive estabelecida como
fundamental para uma definicdo mais precisa do objeto de estudo.

Sendo assim, esta primeira fase caracterizou-se pela busca (realizada no
primeiro semestre de 2018) do referencial bibliografico produzido e publicado no
Brasil sobre o objeto de estudo em questéo, a fim de obter respaldo de autores cujas

pesquisas ja trataram do tema que aqui se aborda.
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Na sequéncia, fizemos o levantamento das Universidades Publicas mantidas
pelo governo do Estado do Parana que tém curso de Licenciatura em Matemética e
de suas respectivas matrizes curriculares e ementas das disciplinas, com o intuito de
constatar aquelas que trazem explicitamente o conteiddo de Metodologia da
Resolucdo de Problemas nesses documentos; também realizamos o levantamento
dos professores que atuam nessas disciplinas, com a finalidade de estabelecer
contato para a verificacdo do interesse/possibilidade de contribuirem para o
desenvolvimento desta pesquisa.

Seguindo a perspectiva do planejamento do trabalho de acordo com as
fases citadas acima, foi definida a sistemética a ser seguida tanto para os
procedimentos metodoldgicos da pesquisa, como dos instrumentos de coleta de
dados.

Foram definidos os seguintes procedimentos de pesquisa:

a) Analise documental;

b) Entrevista com os professores formadores;

c) Representacdo do Conteudo.

Para esses procedimentos foram adotados como instrumentos de coleta de
dados:

I.  Projeto Politico Pedagogico, grades curriculares e ementas dos cursos
de Licenciatura disponibilizados nos ambientes virtuais das IES Publicas
do Estado do Parang;

Il.  Roteiro de entrevista semiestruturada;

lll.  Questionario CoRe (Content Representation).

No que diz respeito a andlise documental, ela “pode se constituir numa
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um
tema ou problema” (LUDKE; ANDRE, 2012, p. 38). No entanto, as autoras alertam
para o fato de que a escolha dos documentos a serem utilizados na pesquisa nao
deve ser aleatéria e que o pesquisador precisa ter clareza dos propésitos, ideias ou
hipoteses que guiardo a sua selecéo.

Dessa forma, dois motivos justificam a utilizacdo da analise documental no
contexto desta investigacdo: o primeiro com o intuito de nortear a sele¢cdo dos
sujeitos da pesquisa; e o segundo pelo fato de a pesquisa ter por base o referencial

tedrico de Shulman (1986; 1987) e de Grossman (1990), que consideram que 0
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conhecimento do curriculo é justamente um dos conhecimentos que os professores
precisam ter e que este tem relacdo direta com os demais que compdem a base
para a docéncia.

Outro procedimento adotado para o desenvolvimento deste trabalho foi a
entrevista semiestruturada realizada com todos os professores formadores que
aceitaram participar da pesquisa — elas foram registradas por meio de gravacgao e,
posteriormente, transcritas para a realizacdo da analise.

Ladke e André (2012) consideram que, na pesquisa qualitativa, a entrevista
€ um procedimento basico para a coleta de dados, utilizada na maioria das
pesquisas que se utilizam desta abordagem e que a sua utilizagéo cria uma relagao
de interacdo reciproca entre aquele que pergunta e aquele que responde, em
especial naquelas que ndo sao totalmente estruturadas. Neste tipo de entrevista nédo
existe o estabelecimento de uma ordem rigida de organizacao das questdes, o que
permite ao entrevistado falar sobre o tema proposto segundo as informacdes que
detém, o que favorece que as informacdes fluam de forma notavel e auténtica,
permitindo que o pesquisador capte as informacdes desejadas de forma imediata e
corrente.

A pesquisa contou ainda com um terceiro procedimento, que consistiu na
aplicacdo do Instrumento de Representacdo do Contetdo (CoRe) aos professores
formadores que aceitaram participar da pesquisa e com 0s quais foi realizada a
entrevista. Este instrumento baseia-se na proposta de Loughran et al. (2000) e
Loughran, Mulhall e Berry (2004) e € composto por oito perguntas a serem
respondidas pelo professor, apds a definicdo das ideias principais de determinado
conteudo, o qual foi adaptado para as questdes desta pesquisa.

Oliveira Junior (2012, p. 3) esclarece que o CoRe é um “instrumento
diagndstico que busca alcancar a compreensdo do professor sobre um conteudo
especifico e representar este conhecimento de uma forma compreensivel e visivel a
outros professores”. Complementa Fernandez (2015, p. 517) que o CoRe “busca
acessar o conhecimento do professor sobre o ensino de determinado contelddo e
permite analisar aspectos particulares do PCK”, como a visdo do professor sobre as

principais ideias de um tema trabalhado, seu conhecimento de concepgdes
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alternativas®, os conhecimentos envolvidos no processo de organizacdo dos
conteudos, entre outros.

Tendo em vista, finalmente, a terceira e ultima fase da pesquisa conforme
indicado por Nisbet e Watt (1978) e apontado por Ludke e André (2012, p. 21), no
que se refere a interpretacdo sistematica dos dados, bem como na elaboracdo do
relatério, neste caso da dissertacao, entende-se a importancia da triangulagéo, tanto
de métodos como de perspectivas tedricas, a qual supera, de acordo com Flick
(2009, p. 32), “as limitagbes de um método unico por combinar diversos métodos e
dar-lhes igual relevancia. Torna-se ainda mais produtiva se diversas abordagens
teoricas forem utilizadas, ou ao menos consideradas”.

A analise dos dados ocorreu segundo a perspectiva da Analise Textual
Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2007; 2011). Essa € uma metodologia de
andlise exigente que se caracteriza como um processo auto-organizado, na qual o
pesquisador vai reconstruindo suas ideias em relacdo ao corpus estudado e uma
nova compreensao vai sendo gradativamente concebida sobre o objeto estudado.

Além disso, de acordo com Moraes e Galiazzi (2011, p. 114), é

um processo integrado de andlise e de sintese que se propde a fazer uma
leitura rigorosa e aprofundada de conjuntos de materiais textuais, com o
objetivo de descrevé-lo e interpreta-los no sentido de atingir uma
compreensao mais complexa dos fenbmenos e dos discursos a partir dos
quais foram produzidos.

Essa maneira de abordar os dados orbita entre duas formas muito
conhecidas e utilizadas de analise de dados em pesquisas qualitativas: a analise de
contelido e a andlise do discurso.

Moraes e Galiazzi (2006) descrevem a ATD como um processo que tem
inicio com a separacdo dos textos em unidades de significados, podendo gerar

outros conjuntos de unidades provenientes da interlocucdo empirica, da interlocucao

* De acordo com Freire (2015, p. 57), as concepcdes alternativas sdo entendimentos pessoais “sobre
um conteido e que explicam de maneira logica as situacdes em que aquele conhecimento € exigido.
Porém, ndo sdo teorias aceitas na comunidade cientifica, mas respondem parcialmente as
necessidades explicativas do mundo real. Por se distanciarem dos conhecimentos escolares
socialmente aceitos e comprometerem a aprendizagem de outros contetdos, essas concepgdes
precisam ser conhecidas pelos professores para serem desconstruidas durante o processo de
ensino, por meio de estratégias de ensino, explica¢des e atividades adequadas”.
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tedrica e das interpretagdes feitas pelo pesquisador. E um processo rigoroso que
precisa ser realizado com intensidade e profundidade, uma vez que implica
interpretar e isolar ideias elementares sobre o tema investigado, partindo-se da
leitura cuidadosa das vozes de outros sujeitos, e ndo deixando o pesquisador de
assumir suas interpretagdes, configurando-se num exercicio de producdo de novos
sentidos. O rigor desse processo ndo se encontra na copia fiel de sentidos e de
ideias, mas sim no envolvimento construtivo do pesquisador, isto €, o rigor cientifico
reside na “qualidade do que o pesquisador consegue produzir a partir das ideias de
seus sujeitos de pesquisa” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 124).

Apés a unitarizacdo vem a categorizacdo, na qual ocorre a articulagcdo dos
significados semelhantes, podendo gerar diversos niveis de categorias de analises,
gue se comparam a nos de uma rede. Para Moraes e Galiazzi (2006, p. 125), os nos
sdo “os nucleos ou centros de categorias” a partir dos quais os conceitos sao
definidos.

Essa forma de analise fundamenta-se na escrita, que € mediadora na
producado de significados, configurando-se num intenso movimento de interpretacéo
e producdo de argumentos, gerando meta-textos analiticos que vao compor 0s
textos interpretativos.

O tipo de analise ao qual essa metodologia se propde exige “reconstrugcao
dos entendimentos de ciéncias, superando paradigmas e solicitando construcédo de
caminhos préprios de pesquisa. Isso implica em uma dialética entre inseguranca e
satisfacdo, entre prazer e angustia” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 119).

Outros pontos a serem considerados na ATD dizem respeito as realidades
investigadas, as quais ndo se apresentam prontas para serem investigadas; a
inseguranca, que se traduz nas incertezas que surgem nos caminhos da pesquisa; a
diversidade de envolvimento exigido, uma vez que sao grandes as exigéncias de
leituras; e a impregnacao nos fenémenos investigados, que é condi¢cdo para um
trabalho criativo e original e que se concretiza com leituras e releituras, transcri¢oes,
unitarizacéo, categorizagao e escrita.

Moraes e Galiazzi (2006) consideram que na ATD a linguagem tem papel
central, sendo por ela que o pesquisador se insere no movimento de compreensao,
construcéo e reconstrucdo das realidades, construindo e ampliando os campos da
consciéncia pessoal que, a partir dos contextos investigados, se entrelagam com o0s

de outros sujeitos. Pela linguagem, as experiéncias se concretizam e a consciéncia



32

se constitui, o que torna a analise contextualizada, na qual “o sujeito é parte do
processo, sem possibilidade de objetividade e neutralidade do tipo positivista”
(MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 123).

Sendo assim, acredita-se que este estudo desenvolvido a partir dos
pressupostos tedrico-metodolégicos da pesquisa qualitativa e seguindo
criteriosamente 0os procedimentos metodologicos descritos, possibilitou a
compreensao de como se configura a Base de Conhecimentos para a docéncia dos
professores formadores para o ensino do contetido de Metodologia da Resolucéo de

Problemas nos cursos de Licenciatura em Matemética em questéo.

1.1.2 O contexto e os participantes da pesquisa

Esta pesquisa teve como cenério as Universidades Publicas do Estado do
Parand, especificamente os cursos de Licenciatura em Matematica.

No més de julho de 2018 foi realizado o levantamento, por meio de pesquisa
na pagina da Secretaria da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (SETI-PR)°, das
Universidades que possuem 0 curso em questao, o que possibilitou a constatacao
de que as sete Universidades Publicas mantidas pelo Governo do Estado do Parana
possuem o curso de Licenciatura em Matematica, distribuidos em quatorze campus
universitarios, conforme apresentado no Quadro 1.1.

Quadro 1.1 — Universidades publicas do Estado do Parana que ofertam o curso de Licenciatura em
Mateméatica na modalidade presencial (2018)

(continua)
1 UEL Londrina
2 UEM Sede — Maringa
3 UEPG Ponta Grossa
4 UNIOESTE Cascavel
5 UNIOESTE Foz do Iguacu
6 UNICENTRO Irati

® De acordo com o a Lei n® 19.848/19, sancionada no dia 03 de maio de 2019, a Secretaria da
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (SETI-PR) passa a ser denominada Superintendéncia Geral de
Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior. No texto manteve-se o termo Secretaria da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior devido ao fato do levantamento ter sido realizado em periodo anterior a
Lei que criou a Superintendéncia.
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Quadro 1.1 — Universidades publicas do Estado do Parana que ofertam o curso de Licenciatura em
Matematica na modalidade presencial (2018)

(concluséo)

7 UNICENTRO Guarapuava

8 UENP Cornélio Procépio
9 UENP Jacarezinho

10 UNESPAR Apucarana

11 UNESPAR Campo Mouréo
12 UNESPAR Paranagua

13 UNESPAR Paranavai

14 UNESPAR Unido da Vitéria

Fonte: Elaborado pela autora com base no levantamento realizado no site www.seti.pr.gov.br.

Na sequéncia, em consulta na pagina de cada Universidade, foi realizado o
levantamento da grade curricular e das ementas do curso de Licenciatura em
Matematica de cada campus universitario, o que possibilitou a verificacdo de quais
apresentavam explicitamente a Metodologia da Resolugdo de Problemas como
disciplina ou como conteudo dentro de alguma componente curricular (Quadro 1.2),
sendo este entdo o critério utilizado para a selecdo dos cursos a serem convidados

para participar da pesquisa.

Quadro 1.2 — Disciplinas que trazem explicita em suas ementas a Metodologia da Resolugdo de
Problemas

(continua)

IES - INSTITUICAO DE

ENSINO SUPERIOR DISCIPLINA

Pratica e Metodologia do Ensino de Matematica |
Pratica e Metodologia do Ensino de Matematica |: Estagio
IES-A Supervisionado
Pratica e Metodologia do Ensino de Matematica Il
Pratica e Metodologia do Ensino de Matemética II: Estagio
Supervisionado
IES-B Ensino de Matemética através da Resolucéo de Problemas
IES-C Resolucdo de Problemas e Modelagem Matemética
IES-D Tendéncias em Educacdo Matemética
Instrumentalizagdo para o Ensino da Matematica |
ESE Instrumentalizag&o para o Ensino Da Matematica Il
IES-F Metodologia do Ensino de Matematica |
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Quadro 1.2 — Disciplinas que trazem explicita em suas ementas a Metodologia da Resolucédo de

Problemas
(concluséo)
IES-G Estagio Supervisionado |
Estagio Supervisionado Il
Metodologia do Ensino de Matematica |
IESH Metodologia do Ensino de Matematica Il
IES-I Ensino de Matematica na Perspectiva da Educagédo Matematica

Fonte: Elaborado pela autora com base nas informacdes disponibilizadas no site de cada IES.
Nota: As IES foram codificadas com a finalidade de resguardar suas respectivas identidades.

Nessa etapa da selecédo foram identificados alguns cursos de Licenciatura
em Matematica que ndo apresentavam disciplinas que mencionassem em suas
ementas a Metodologia da Resolucao de Problemas com um contetdo proposto.

Alguns deles, até a data da busca realizada (agosto de 2018), ndo
disponibilizavam em suas respectivas paginas on-line informacdes referentes a
estruturacdo curricular do curso de Licenciatura em Matematica, razao pela qual eles
nao foram considerados como possiveis participantes desta pesquisa.

Apos o levantamento desses dados, tendo em vista o respeito a hierarquia
das IES, foi realizado o contato com a reitoria e com os coordenadores dos referidos
cursos de graduacdo e encaminhadas cartas de apresentacdo solicitando a
autorizacdo e a colaboracdo das Universidades e dos cursos para o
desenvolvimento da pesquisa. Além disso, foram encaminhados e-mails para os
coordenadores, apresentado o projeto e solicitando sua colaboragdo para que
intermediassem o contato com os professores das disciplinas elencadas.

Os coordenadores dos nove cursos de Licenciatura se mostraram favoraveis
ao desenvolvimento da pesquisa, entretanto, deixaram a critério dos professores das
respectivas disciplinas a decisado de aceitar ou ndo a participacao na pesquisa.

Na sequéncia foi realizado o contato com os professores das disciplinas
mencionadas, a fim de explicar a proposta de pesquisa e formalizar o convite de
participacdo e colaboracdo. Nem todos os professores contatados se
disponibilizaram em participar, alguns encontravam-se afastados para POs-
Doutorado, outros atribuiram a impossibilidade de colaborar devido a sobrecarga de

trabalho e outros simplesmente ndo responderam ao contato. Mesmo assim a
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pesquisa contou com a participacdo de onze professores que se disponibilizaram
para a entrevista, dos quais dez responderam ao questionario CoRe.

No Quadro 1.3 apresenta-se a descricdo dos perfis profissionais desses
professores, que foram elaborados com informacfes disponiveis na Plataforma
Lattes. Tais informagdes evidenciaram que a formagéo dos professores em nivel de
graduacdo foi em cursos de Licenciatura em Matematica, sendo alguns com
habilitacdo em outras disciplinas como Ciéncias ou Fisica; em termos de POs-
Graduacao, alguns cursaram especializagéo (stricto sensu) e a maioria deles possui
Mestrado ou Doutorado na area da Educacdo, ou da Educacdo Matemética, e
apenas uma das participantes fez mestrado e doutorado na area da Engenharia,
cujo foco foi Matematica pura. Além disso, dos 11 professores, apenas 4 atuaram
somente no Ensino Superior, 0os outros 7 ingressaram como formadores de

professores de Matematica apos experienciarem a docéncia na Educacao Basica.

Quadro 1.3 — Perfil académico e profissional dos professores formadores participantes da pesquisa

(continua)

VINCULO
COM A IES

) . ATUACAO
PF IES FORMAGAO ACADEMICA NO ENSINO

BASICO
Licenciatura  em Matemética  (2006).
Especializacdo em Metodologia do Ensino . Professor
PF1 IES-I M |Superior (2009). Mestrado em Educagio Nao
(2010). Doutorado em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica (2015).

Licenciatura ~em  Matemética  (2009).
PF2 IES-D = Mestrado em Engenharia de Sistemas Sim
Dindmicos e Energéticos (2014). Doutorado colaboradora
em Engenharia Elétrica (2018).

Licenciatura  em Mateméatica (2005).
Especializacdo em  Estatistica  (2007).
PF3 IES-D = Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educagéo Sim

Matematica (2009). Doutoranda em Educagéo titular
em Ciéncias e Educacdo Matemética (em
andamento).

Licenciatura em Ciéncias e Matemética
PE4 IES-H M (1985,1987). Especializagdo em Matematica N3o
com énfase em Informética (1997). Mestrado efetivo
em andamento.

Licenciatura em  Matematica  (1992).
PF5 IES-A = Mestrado em Educagdo (2003). Doutorado Sim
em Ensino de Ciéncias e Educacao adjunta
Matemética (2013).
Licenciatura em  Matematica  (2006). . Professora
PF6 IES-A F Mestrado em Educagdo Matematica (2009). Na&o
Doutorado em Educacdo Matematica (2013).
Licenciatura em  Matematica  (2004).
Especializacdo em Educagdo Matemética
PE7 IES-G M (2006). Mestrado em Educagdo para a Sim
Ciéncia e o Ensino de Matematica (2011). adjunto
Doutorado em Educacado para a Ciéncia e o
Ensino de Matematica (2016).

adjunto

Professora

Professora

Professor

Professora

adjunta

Professor
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Quadro 1.3 — Perfil académico e profissional dos professores formadores participantes da pesquisa

(concluséo)

Licenciatura em Ciéncias e Matematica
(1990,1991). Licenciatura em Fisica (1994).
Especializacdo em Educacdo Mateméatica ) Professora
PF8 IES-F F (1996). Mestrado em Ensino de Ciéncias e Sim
Educacdo Matematica (2014). Doutorado
em Ensino de Ciéncias e Educacao
Matematica (em andamento).

Licenciatura em  Matematica  (1987). ) Professor
PF9 IES-E M Mestrado em Educacio (2010). Doutorado Sim adjunto
em Educacéo (2016).

Licenciatura em  Matematica  (2004).

colaboradora.

Especializagdo em Docéncia no Ensino . Professor
PF10 IES-C M Superior (2007). Mestrado em Educacao Nao di
(2007). Doutorado em Educacao Cientifica e adjunto
Tecnoldgica (2012).
Licenciatura em Ciéncias com habilitacdo
PE11 IES-B E em Matematica (1987). Mestrado em Sim Professora
Educacéo (1997). Doutorado em Educacéo assistente

(em andamento).
Fonte: Elaborado pela autora com base em pesquisa ao Curriculo Lattes dos professores (2018).

1.1.3 As questdes éticas

Em atendimento a Resolucdo n°® 466, de 12 de dezembro de 2012, e a
Resolucdo n° 510, de 07 de abril de 2016, do Conselho Nacional de Saude (CNS),
que dispde sobre as normas éticas aplicaveis as pesquisas em Ciéncias Humanas e
Sociais, 0 projeto desta pesquisa foi submetido no dia 29 de setembro de 2018 ao
Comité de Etica em Pesquisa (CEP), via Plataforma Brasil, sendo aprovado por este
comité em 30 de outubro de 2018, conforme o Parecer Consubstanciado n°
2.991.042 apresentado no Anexo A.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Anexo B) foi
encaminhado a todos os professores participantes da pesquisa. Nesse documento
os professores participantes atestaram sua ciéncia a respeito do teor da pesquisa,
concordando em participar de livre e espontanea vontade e autorizando a divulgacéo
dos resultados da pesquisa em eventos e publicacdes cientificas. O documento é

uma garantia do anonimato dos participantes no relatério da pesquisa.

1.2 REVISAO SISTEMATICA DE LITERATURA

Um relevante componente para o avanc¢o da producdo do conhecimento € a
revisdo de literatura. Esta precisa ser elaborada de forma sisteméatica para contribuir

na identificagdo de caracteristicas, tendéncias e lacunas sobre um objeto de estudo.
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Sendo assim, esta sec¢do destina-se a apresentacdo dos procedimentos
metodologicos que foram utilizados para o desenvolvimento da revisdo pertinente a
esta pesquisa.

A revisao sistematica de literatura foi realizada por meio do mapeamento das
producdes cientificas desenvolvidas em programas de pés-graduacdo stricto sensu
no Brasil, no periodo compreendido entre os anos de 2001 e 2018 (1° semestre), e
publicadas no formato de dissertacdes ou teses, que tenham apresentado referéncia
a Base de Conhecimentos para a docéncia e ao Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo no contexto da licenciatura e da docéncia em Matematica, referencial este
gue se pauta nos pressupostos e conceitos de Lee Shulman.

Cabe esclarecer que embora esta dissertacdo tenha como foco a Base de
Conhecimentos para a docéncia, optamos por considerar também no levantamento
bibliografico as pesquisas voltadas ao Conhecimento Pedagdgico do Conteudo.

Amparamos nossa justificativa no fato deste termo ter origem nas
proposicoes da Base de Conhecimentos, sendo um conceito que representa uma
especificidade do modelo de base. Dessa forma, acreditamos que pesquisas
realizadas sobre o PCK, por consequéncia, trariam referéncia a Base de
Conhecimentos.

De acordo com Goes (2014), é grande a quantidade de modelos de Bases
de Conhecimentos para a docéncia e cada um é apresentado com caracteristicas e
conceitos que se assemelham em alguns pontos e divergem em outros, porém uma
caracteristica comum a diversos deles é justamente a insercdo do Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo.

Tendo definida esta questdo, seguimos para 0 mapeamento das
publicacdes, a qual se deu por meio de pesquisa ao Catalogo de Teses e
Dissertacdes do Portal da CAPES®. Como este portal ndo disponibiliza o link de
acesso as publicacdes de periodo anterior ao ano de 2013’ foi necessério o0 acesso
aos sites das bibliotecas depositarias de cada uma das producbes académicas

anteriores a este periodo, com a finalidade de obté-las na integra.

e Disponivel em: http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses.

" No ano de 2013 foi implantada a plataforma Sucupira, uma importante ferramenta de base de
referéncia do Sistema Nacional de Pds-Graduacao. A partir dai a CAPES comecgou a disponibilizar
em seu portal, o link de acesso as teses e disserta¢des produzidas nos cursos de Pos-Graduagéo.
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A listagem de publicagbes, a partir da busca pelo descritor “Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo”, ficou constituida por 107 trabalhos, sendo 44 teses e 63

dissertacdes.

Quadro 1.4 — Areas de conhecimentos e nimero de publicacbes referentes 4 Base de

Conhecimentos/PCKno Brasil, no periodo de 2001 a 2018
TIPO QT GCRC')A‘,\T:EEC'IA‘SEENAT%E AREA DE CONHECIMENTO ANO QT

2001 1
2002 3
2003 1
Botanica (2) 2005 2
. L Educacéo (15) 2007 2
Ciéncias Biolégicas (2) PSR

9 Ciéncias da Saade (2) Fducagao Fisica (1) 2008 | 1
O Ciéncias Humanas (18) nEermagelm (1) 2009 | 1
5 Linguistica, Letras ENsINo (.AS) . 2010 3
x 63 e Artes (2) Ensino de (_:lenC|as 5011 5
L(})J Multidisciplinar (39) e Matematica (23) 2012 7

) Geografia (3)
o Musica (2) 2013 | 6
Ciéncias Sociais e 2014 | 6
Humanas (1) 2015 6
2016 8
2017 9
2018 2
2002 1
Educacao (18) ;882 i

Enfermagem (4)

Ciéncias da Saude (5) Ensino (3) 2007 4
" Ciéncias Exatas e da Terra (1) Ensino de Ciéncias 2010 | 2
% 44 Ciéncias Humanas (19) e Matematica (13) 2012 | 3
L Linguistica, Letras Geografia (1) 2013 4
= e Artes (1) Musica (1) 2014 6
Multidisciplinar (18) Odontopediatria (1) 2015 | 10
Quimica (1) 2016 2
Sociais e Humanidades (2) 5017 9
2018 1

Fonte: Elaborado pela autora com base nos resultados da pesquisa.

O Quadro 1.4 apresenta as areas de conhecimento dessas producées no
recorte temporal de 2001 a 2018. Observa-se um crescimento gradativo das
producdes no decorrer dos anos e o auge situa-se entre os anos de 2013 e 2017,
periodo subsequente a conferéncia realizada em 2012 nos Estados Unidos, que
originou o Modelo da Cupula do PCK e que, segundo Goes (2014), reuniu trinta
grupos de pesquisadores em Ensino de Ciéncias de sete paises (Australia, Estados
Unidos, Reino Unido, Alemanha, México, Africa do Sul e Holanda) que trabalhavam

com PCK, para construir tanto uma definicdo como um modelo unificado de PCK.
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Essa primeira fase do levantamento evidenciou que as investigacbes a
respeito do tema vém acontecendo no Brasil nos mais variados campos de
conhecimento. Embora sejam pesquisas desenvolvidas em areas diferentes da area
da Matematica, a opgcao por apresenta-las nesta revisao se deu com a finalidade de
mostrar o quao relevante é o tema e que este € um referencial teérico aplicavel as
mais variadas areas e niveis de conhecimentos.

S&o pesquisas que de forma geral trazem apontamentos sobre a importancia
da Base de Conhecimentos e do PCK para a formacdo e atuacdo docente. N&o
obstante, para ndo estender demasiadamente a andlise desta revisdo sistematica,
foi necessario realizar a sele¢do das producdes académicas que tivessem seu foco

voltado para a Licenciatura e para a docéncia em Matematica.

Quadro 1.5 — Quantitativo de producdes académicas na area de matematica, fundamentadas na
Base de Conhecimentos para a docéncia ou no Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo (2007 a 2018)

PRODUCAO
DISSERTACAO TESE TOTAL
2007 1 2 3 14,3
2008 0 0 0 0
2009 0 0 0 0
2010 1 0 1 4,8
2011 0 0 0 0
2012 2 0 2 9,5
2013 1 1 2 9,5
2014 4 1 5 23,8
2015 2 2 4 19,1
2016 1 1 2 9,5
2017 1 1 2 9,5
2018 0 0 0 0
Total 13 8 21 100

Fonte: Elaborado pela autora com base nos resultados da pesquisa.

O processo de refinamento, a partir da analise dos titulos e das palavras-
chaves resultou na selecéo de 21 trabalhos que sdo apresentados no Quadro 1.5.

Nota-se que houve a maior incidéncia de dissertacbes (61,9%) em
comparacao ao numero de teses (38,1%) e que a maior concentragdo das pesquisas
aconteceu nos anos de 2014 e 2015 com 23,8% e 19,1%, respectivamente. Além
disso, observa-se a auséncia de pesquisas no contexto brasileiro a respeito da
tematica em questdo nos anos de 2008, 2009, 2011 e 2018.
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A leitura e analise dos resumos das 21 producfes académicas permitiram
identificar as similaridades das pesquisas em relagcdo ao foco de investigacdo e
organiza-las em quatro grupos, conforme apresentado no Quadro 1.6.

Os Grupos | e IV, ambos compostos por 23,8% das pesquisas,
concentraram trabalhos voltados para os cursos de Licenciatura em Matematica, de
forma que as pesquisas do primeiro agrupamento (I) tiveram o foco no Curriculo e
nos Projetos Pedagogicos de Cursos de Licenciatura em Matematica; e no quarto
agrupamento (IV) concentraram as pesquisas que abordaram a Base de
Conhecimentos/PCK na formacéo inicial de professores de Matematica, todavia

considerando a perspectiva dos licenciandos dessa area.

Quadro 1.6 — Producdes académicas agrupadas conforme o foco de pesquisa (2007 a 2018)

ID GRUPOS AUTORES/ANO @) T(()(yTof"-
Base de Conhecimentos /PCK na
perspectiva de andlise do Curriculo | Wolski (2007); Silva (2015);
| e dos Projetos Pedagdgicos de Resende (2007); Guerra 5 23,8%
Cursos (PPCs) de Licenciatura em (2013); Lima (2014).
Matematica.
Base de Conhecimentos /PCK na ) .
Il perspectiva da formacéo continuada Costa _(2013).’ Maroquio 3 14,3%
o (2014); Garnier (2015).
de professores de Matemética.
Ferreira (2014); Souza
Base de Conhecimentos /PCK na (2015); Leite (2016); Oliveira
1l perspectiva de professores atuantes | (2016); Batista (2012); Furoni 8 38,1%
na Educacao Basica. (2014); Matos (2017);
Machado (2017).
B et e mraraa 5o | Damic (2007 Siva (2017
\Y &a0 pro Silva (2010); Correia (2012); 5 23,8%
Matematica - perspectiva dos X
; . Fantinel (2015).
licenciandos.
Total 21 100%
Fonte: Elaborado pela autora com base nos resultados da pesquisa.

O grupo Il (14,3%) concentrou as pesquisas que investigaram a Base de
Conhecimentos/PCK na formacéo continuada de professores de Matemética; e o
grupo 1l (38,1%) foi o que teve numero mais expressivo de pesquisas, no qual foram
reunidas as investigacbes com foco na analise Base de Conhecimentos/PCK de
professores atuantes na Educacéo Basica.

Em termos de distribuicdo geogréafica, no grafico contido na Figura 1.1 é

possivel observar a producdo académica conforme a regiao de origem.
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A maior concentracdo de trabalhos foi na regido Sudeste (61,9%), seguida
da regido Sul (19,0%) e Centro-Oeste (14,3%). As regides Norte e Nordeste (4,8% e
0%, respectivamente) foram as regiées com menor indice de publicacbes a respeito

do tema desta revisao sistematica.

Figura 1.1 — Distribuicdo geogréafica das teses e dissertacdes de acordo com o agrupamento por

similaridade
4
35 L Regido Sul (19%)
3 Regido Sudeste (61,9%)
2,5 - Regia -
gido Centro-Oeste
(14,3%)
2 i - S
B Regido Norte (4,8%)
1,5 v
— | B Regido Nordeste (0%)
1 .
0,5 1
0 T — T T 1
Grupo | Grupo II Grupo III Grupo IV

Fonte: A autora.

1.2.1 Grupo I: Base de Conhecimentos/PCK na perspectiva de analise do curriculo e
dos Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPCs) de Licenciatura em Matematica

Este grupo representa 23,8% das pesquisas mapeadas (Quadro 1.7), as
quais tém a caracteristica de serem pesquisas com foco nos documentos oficiais e
regulamentadores de cursos de Licenciatura em Matematica (curriculo e Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC)). Dois deles (WOLSKI, 2007; GUERRA, 2013)
consideram o curso de Licenciatura em Matemética como um todo. Ao contrario, 0s
outros trés analisam disciplinas especificas da Matematica: Geometria (LIMA, 2014),
Analise (SILVA, 2015) e Teoria dos Numeros (RESENDE, 2007).

As pesquisas deste grupo focaram nos seguintes objetos de estudo: o
processo de reformulacdo de um curso de Licenciatura em Matematica (WOLSKI,
2007); as adequacdes das Licenciaturas em Matematica nos Institutos Federais do

Estado de Minas Gerais as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais (GUERRA,
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2013); os PPCs e Planos de Ensino da disciplina de Analise dos cursos de
Licenciatura em Matematica no Brasil (SILVA, 2015); a teoria dos nimeros enquanto
saber a ensinar (RESENDE, 2017); e a proposta de formacao de futuros professores

de Matematica em relacéo ao conteudo de Geometria (LIMA, 2014).

Quadro 1.7 -

Dissertacdes e Teses com foco na Base de Conhecimentos/PCK, segundo a
perspectiva de analise do Curriculo e dos Projetos Pedagdgicos dos cursos de

formacdo inicial de professores de Matemética

TITULO AUTOR INSTITUICAO PALAVRAS-CHAVE
O movimento das
reformas curriculares da
Licenciatura em Denise Educacdo Matematica;
Matematica na Therezinha Universidade Conhecimento Pedagdgico do
1 2007 D Universidade Federal do Rodrigues Federal do Conteido Matematico;
Parand: algumas Marques Parana Licenciatura em Matematica;
referéncias ao Wolski Ensino de Matematica.
Conhecimento
Pedagégico do Contetdo.
Disciplina de Andlise;
’ Universidade Licenciatura em Matematica;
Conl_*neqrr_\entos pre§9ntes . Estadual Conhecimento Especifico do
na disciplina de Analise Luciano . - .
Paulista Julio Conteudo;
2 2015 T nos cursos de Duarte Da . . -
Licenciatura em Silva d_e Mes_quna Conhef:lmento Pedagdgico do
Matematica no Brasil Filho/Rio Conteddo;
) Claro Conhecimento Curricular do
Conteudo.
Re-significando a o Educagéo Matematica;
S : . Pontificia = .
disciplina Teoria dos Marilene . - Formagao de Professores;
p ~ P Universidade ~ Jr
3 2007 T NuUmeros na formagé@o do | Ribeiro catélica de Educacéo Algébrica;
professor de matemaética Resende = Ensino de Teoria dos NUmeros;
; : Séo Paulo . L
na Licenciatura. Ndmeros inteiros.
Educacgdo Matematica;
A Licenciatura em Miguel Universidade Licenciatura em Matematica;
4 2013 T Matematica nos Institutos | Fernando De Bandeirante Curriculos para a Formagéo de
Federais do Estado de Oliveira Anhanguera Professores; Legislacao
Minas Gerais. Guerra de Sé&o Paulo Educacional: Institutos
Federais.
U_m _estudo sobre as _ . . Universidade LlcenC|at_ur.a em Matematica;
disciplinas de Geometria Eliza Maria Cruzeiro do Geometria;
5 2014 D em cursos de Baptistella Sul Sio Formacgao de professores de
Licenciatura em Lima Patjlo Matemética;
Matematica. Conhecimentos docentes.
Fonte: Elaborado pela autora com base nos resultados da pesquisa.

*Legenda:

D — Dissertagdo; T — Tese.

De forma geral, os resultados das producbes académicas deste grupo
apontam para a necessidade de superacdo da dicotomia entre o Bacharelado e a
Licenciatura, existente nos cursos de formacdo de professores de Mateméatica no
Brasil (WOLSKI 2007; GUERRA, 2013).

Resende (2017) evidenciou que nos cursos de formacao de professores de
Matematica, em se tratando dos conteldos especificos, como o caso da Teoria dos
NUmeros, ainda € pequena a preocupacédo com a formacéo do professor da escola
basica, uma vez que a abordagem se da de forma axiomatica, numa linguagem

predominantemente simbolico-formal, com énfase nas demonstragbes, 0 que
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permite enquadrar 0 seu ensino na tendéncia formalista classica. Ao contréario disso,
0 ensino destes conteudos deveria considerar que o Conhecimento do Contetudo e o
Conhecimento Pedagégico do Conteddo precisam estar presentes na sua

constituicdo, como elementos indissociaveis e imprescindiveis.

1.2.2 Grupo II: Base de Conhecimentos/PCK na perspectiva da formacéo continuada
de Professores de Matematica

Este agrupamento ficou composto por trés trabalhos (14,3%), os quais
desenvolveram estudos sobre a Base de Conhecimentos/PCK na perspectiva da

Formacgédo Continuada de Professores de Matematica (Quadro 1.8).

Quadro 1.8 — Dissertacdes e Teses com foco na abordagem da Base de Conhecimentos/PCK na
perspectiva da formagéo continuada de professores de Matemética

TITULO AUTOR INSTITUIGAO PALAVRAS-CHAVE

Formacéo de

O processo de construcéo de professores;

sequéncia didatica como Dailson Universidade A Base de Conhecimento
1 2013 D (pro)motor da educagéo Evangelista | Federal do Par4, docente;

matematica na formagéo de Costa Belém Professor reflexivo;

professores. Educagdo matematica;

Sequéncias didaticas.

Formacéo continuada de Instituto Federal

professores de matematica: de Educacéo, Formacdo do professor;

reflexes sobre o Vanusa Ciéncia e Colabora gao;
2 2014 D Conhecimento Pedagdgico do Stefanon Tecnologia do Conhecimento
Conteuddo a partir da Maroquio Espirito Santo, Pedagoglco do C c_)nteudo;
. ~ - N Material Pedagdgico.
implementacéo das diretrizes. Vitéria
Educacdo Matemética;
Andlise de recursos didaticos Elizabeth Unlver5|dade‘ Livros d.'dat'COS;
~ Federal do Rio de Conhecimento
3 2015 D na formacgéo de professores Pastor ; . P P
de matematica Garnier Jane!ro, Rio De Pedagoglco de Conteudo;
' Janeiro Formacéo do professor

de Matematica.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos resultados da pesquisa.
*Legenda: D — Dissertacdo; T — Tese.

Os objetos de estudos deste grupo foram: as caracteristicas formativas
envolvidas no processo de construcdo de sequéncia didatica (COSTA, 2013); a
participacdo do professor de Matematica do Ensino Fundamental num curso de
formacdo continuada (MAROQUIO, 2014); e os relatos dos professores de
Matematica da Educacdo Basica atuantes em escolas publicas, concluintes do
Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional, sobre os livros didaticos
de Matematica utilizados no 6° ano do Ensino Fundamental (GARNIER, 2014).

Apresentaram discussdes sobre as contribuicdes das sequéncias didaticas

para a formacdo continuada dos professores de Matemaética, sendo uma potencial
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metodologia para promover o elo dos conteddos matematicos e o processo de
ensino e aprendizagem (COSTA, 2013). Além disso, foi evidenciado que na
formacdo continuada, o contato com situacfes reais e vivenciadas por professores
no contexto da atuacdo, pode promover a reflexdo critica entre os pares
(MAROQUIO, 2014).

Considerando a interagdo entre os conteidos matematicos e o ensino e a
aprendizagem, Garnier (2014) chama a atencédo para a importancia dos professores
reverem conteudos matematicos nos cursos de formacgao continuada (a exemplo, o
PROFMAT), mas que este conhecimento ndo é suficiente para o desenvolvimento
da compreens&o necessaria para o ensino de forma eficiente. E preciso, segundo a
pesquisadora, que haja a apropriagdo do Conhecimento Pedagogico do Conteudo,
uma vez que € por meio dele que o professor organiza as situacdes de ensino.

Nestas publicagbes fica evidente a relevancia da interacdo entre teoria e
pratica nos cursos de formacgdo continuada de professores de Matematica sendo o
Conhecimento Pedagdgico do Conteddo € um bom caminho para isso. Além disso,
sdo pesquisas que apontam que as discussdes e reflexdes sobre as praticas
pedagdgicas e sobre o processo de aprendizagem dos conteddos matematicos
favorecem a constru¢do compartilhada do conhecimento pedagdgico.

1.2.3 Grupo lll: Base de Conhecimentos/PCK na perspectiva de professores
atuantes na Educacéao Basica

Este foi o grupo com maior quantidade de produ¢cdes académicas (38,1%).
No Quadro 1.9 sédo apresentadas as informacoes referentes a elas.

Cinco trabalhos dedicaram-se ao estudo do repertério de conhecimentos dos
professores para 0 ensino de conteudos matematicos do Ensino Fundamental
(séries iniciais e finais) e tiveram 0s seguintes objetos de estudo: o conhecimento
matematico especifico do professor a respeito do contetdo de algebra na Educacéo
Basica (FERREIRA, 2014); os conhecimentos sobre numeros e opera¢des de um
grupo de professoras que ensinam Matemética nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (BATISTA, 2012); o conhecimento do professor que ensina
Matematica nos anos iniciais, legitimado pelos dispositivos de avaliacdo elaborados
pelo MEC e o modo como se operacionalizam na pratica (MATOS, 2017); o

Conhecimento Pedagdgico do Conteldo de numeros racionais de professores de
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Matematica da rede publica de ensino nos anos finais do ensino fundamental

(SOUZA, 2015); os saberes mobilizados pelo professor de Mateméatica em inicio de
carreira na Educacéo Basica (MACHADO, 2017).

Essas pesquisas abordaram tanto o professor formado em Matematica,

como o professor formado em Pedagogia e que ensinam Matematica nos anos

iniciais. De forma geral, as consideracdes apontaram para o fato de que a

constituicdo do conhecimento matematico especifico para o ensino neste nivel ainda

encontra-se em processo de construcdo e ndo € mencionado nas recomendacdes

para a formagdo de professores de Matematica (FERREIRA, 2014). Além disso,

chamaram a atencéo para a necessidade de uma formacgao inicial de qualidade e

para a relevancia da formacado continuada, para que o professor possa aprofundar,

diversificar, equilibrar e inovar seus conhecimentos.

Quadro 1.9 — Dissertacfes e Teses com foco na abordagem da Base de Conhecimentos/PCK na
perspectiva de professores atuantes na Educacéo Basica

’ ~ PALAVRAS-
ANO | TIPO TITULO AUTOR INSTITUICAO CHAVE
Educacéo
matematica;
Formacao de
professores;
Conhecimento matematico especifico | Maria Universidade g}%?:;gﬁn; into
para o ensino na educacgéo basica: a Cristina Federal de Minas o

1 2014 T , = ) especifico do
algebra na escola e na formagéo do Costa Gerais, Belo professor:
professor. Ferreira Horizonte Educacdo algébrica:

Ensino de algebra
na escola basica;
Pensamento
algébrico.
A Formacao Do Professor De . . Formacéo de
Matematica: Um Estudo Sobre o Débora Da Universidade professores,

2 2015 D . . . Federal do ABC, . L
Conhecimento Pedagdgico dos Silva Souza Santo André nameros racionais,
Numeros Racionais. PCK, MKT.
Formagcao inicial e base de Formagdo inicial;

A - . . Base de
conhecimento para o ensino de . Universidade .
o - Eliana Alves . Conhecimento para

3 2016 T matematica na perspectiva de B - Federal de Séo S

Lo b = Pereira Leite o ensino; Professor
professores iniciantes da educagéo Carlos "
basi de matematica
asica. S
iniciante.
Formacgao de
Pontificia Egﬂfrﬁzs%fs;
A formagéo e a autoformacgéo de ) Universidade nag .
. Edmilson De o . continuada;

4 2016 D professores de matematica: L Catodlica do Rio .
A . .- Oliveira Autoformacéo;
implicagc6es na préatica pedagdgica. Grande do Sul, )

Conhecimentos
Porto Alegre X
docentes; Saberes
docentes.
Percepc¢des e conhecimentos de . Fundagéo Educag,g_o .
h - Clarice - - Matematica;
professoras que ensinam matematica - Universidade .
A . Martins De Ndmeros e
5 2012 D nos anos iniciais do ensino Federal e Mato - .
. Souza Operacdes;
fundamental acerca do ensino de . Grosso do Sul, -
nameros e operacdes Batista Campo Grande Conhecimentos de
peragoes. P professores.
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Quadro 1.9 — Dissertacdes e Teses com foco na abordagem da Base de Conhecimentos/PCK na
perspectiva de professores atuantes na Educagédo Basica

(concluséo)

Educagao
. - Fundagao Matematica;
Conhecimentos mobilizados por _ . - )
rofessores de matematica do ensino Shirlei _ Universidade Conhecimentos de
6 2014 D profe ~ . Paschoalin Federal de Mato professores de
médio em suas rela¢des com livros . P
didaticos. Furoni Grosso do Sul, l\/_latematlc'a,_
Campo Grande Livros Didaticos
Ensino Médio.
A formacéo do professor que ensina Pontificia Formagao d.e
3 om . . . professores;
mateméatica nos anos iniciais: uma Diego De Universidade Matematica:
7 2017 D andlise dos conhecimentos Vargas Catolica do Rio L
L Anos iniciais;
legitimados pelo MEC e sua Matos Grande do Sul, )
i R - Conhecimentos
operacionalizagdo na prética. Porto Alegre
docentes.
Professores
Iniciantes de
Saberes de professores de Amanda Universidade Matematica;
matematica em inicio de carreira: Aparecida Federal do Saberes dos
8 2017 D A . A L
egressos de uma instituigdo de ensino | Rocha Triangulo Mineiro, | Professores
superior de minas gerais. Machado Uberaba Iniciantes de
Matematica; Historia
Oral Tematica.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos resultados da pesquisa.
*Legenda: D — Dissertacdo; T — Tese.

O grupo Il foi composto também por um trabalho centralizado nos
professores de Matematica do Ensino Médio (FURONI, 2014). Nele o objeto de
estudo foi o conhecimento mobilizado por professores de Matematica em relacdes,
por eles estabelecidas, com livros didaticos. As consideracdes desta pesquisa foram
de que os professores interagem com o livro didatico de diferentes formas e que
essa interacdo é influenciada pelos seus conhecimentos para a docéncia, 0s quais
sdo fundamentais em momentos de improviso ou adaptacdo do contetudo
matematico trabalhado em sala de aula a partir da utilizac&o do livro didatico.

Também foram incluidas no grupo Ill, duas pesquisas sobre a Educacédo
Basica que ndo estabeleceram um nivel especifico de atuacdo dos sujeitos. Seus
objetos de estudos foram: a perspectiva de professores de Mateméatica em inicio de
carreira sobre a construcdo do repertorio de conhecimentos para o0 ensino de
Matematica na Educacdo Basica (LEITE, 2016) e a formacdo e autoformacdo de
professores de matematica da rede publica de ensino e as implicacdes em suas
praticas de ensino (OLIVEIRA, 2016).

Esses trabalhos teceram ainda consideragfes sobre a formacao inicial. Leite
(2016) concluiu que o repertério de conhecimentos para o ensino é oportunizado na
formacdo inicial, no entanto apontou a existéncia de lacunas na construcdo desses

conhecimentos. Essas lacunas, na inferéncia da autora, sdo: desarticulacao entre
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teoria e pratica; predominio dos contetudos especificos no curriculo; desarticulacdo

entre a formacdo proporcionada na licenciatura e a realidade escolar;
distanciamento entre universidade e escola; distanciamento entre os contelddos
trabalhados na licenciatura e os contetudos trabalhados na Educacdo Basica;

inadequacéo das praticas de ensino e do estagio curricular.

1.2.4 Grupo IV: Base de Conhecimentos/PCK na formacgéo Inicial de professores de
Matematica — perspectiva dos licenciandos

O dultimo agrupamento compreendeu 23,8% das pesquisas mapeadas.
Conforme detalhamento no Quadro 1.10, enquadraram-se neste grupo cinco
na analise da Base de

produgbes académicas que tiveram o foco

Conhecimentos/PCK na perspectiva dos licenciandos em Matematica.

Quadro 1.10 — Dissertacbes e Teses com foco na abordagem da Base de Conhecimentos/PCK na
formacao Inicial de Professores de Matematica — perspectiva dos licenciandos

TITULO

AUTOR

INSTITUICAO

PALAVRAS-CHAVE

Uma investigacao sobre a z
formacdo inicial de Pontificia Formag’ap d.e professores de
- - - . matematica;
professores de matematica Alécio Universidade ) N
1 2017 : . . e Numeros racionais;
para o ensino de nimeros Damico Catdlica de Fracoes:
racionais no ensino S&o Paulo GOeS;
PCK.
fundamental.
Prodocéncia;
Um estudo do programa de Formacao Inicial de
consolidacéo das José Universidade Professores de Matematica;
2 2017 Licenciaturas no contexto da Fernandes | Anhanguera Conhecimento Didatico-
formac&o inicial de Da Silva de S&o Paulo Matemaético;
professores de matematica. Desenvolvimento
Profissional.
Fundacgéo Conhecimentos dos
Interac@es entre licenciandos o Universidade Professores;
o . Rubia PSS
em matematica e pedagogia: . Federal de Formacéo Inicial;
3 2010 ; Grasiela . ) .
um olhar sobre o ensino do Da Silva Mato Grosso Pedagogia e Licenciatura em
tema grandezas e medidas. do Sul, Campo | Matemética;
Grande Grandezas e Medidas.
Estudo dos conhecimentos Formacao inicial de
evidenciados por alunos dos Gerson Pontificia professores;
4 2012 cursos de Licenciatura em Dos Universidade PIBID;
Matemaética e fisica Santos Catolica de Conhecimento;
participantes do PIBID- Correia Sao Paulo Iniciagdo a docéncia;
PUC/SP. Intervencéo.
~ Conhecimento Pedagdgico
A autorregulacao da . . .
. = - Universidade de Contetdo
aprendizagem na formagao Patricia Federal do Rio | Educacéo a distancia;
5 2015 de um edpcador m'atgma_ltlf:o Da . Grande do Autorregulagdo da
na modalidade a distancia: Conceigdo . ;
h ~ : Sul, Porto aprendizagem;
uma proposta de articulagcao Fantinel | %0 inicial .
curricular Alegre Formagaoyyma do professor
de matemética.
Fonte: Elaborado pela autora com base nos resultados da pesquisa.

*Legenda:

D — Dissertagéo; T — Tese.
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Os objetos de estudo destas pesquisas foram: a formacao inicial de
professores de Matemética para o ensino de ndmeros racionais no Ensino
Fundamental (DAMICO, 2017); as contribuicbes do Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas — Prodocéncia, no processo de construcdo de conhecimentos e
competéncias e desenvolvimento de futuros profissionais de Matematica e
professores formadores (SILVA, 2017); as possibilidades de trocas de
conhecimentos entre licenciatura em Pedagogia e em Matematica, no que se refere
ao ensino do tema Grandezas e Medidas e de integracdo desses na formac&o inicial
(SILVA, 2010); os conhecimentos evidenciados dos alunos dos cursos de
licenciatura em Matemética e Fisica, participantes do PIBID (CORREIA, 2012); e o
impacto da incorporacdo do exercicio de autorregulacdo da aprendizagem, no
contexto online, na formacdo de professores de Matemética na modalidade a
distancia (FANTINEL, 2015).

Assim como em pesquisas de outros grupos, aqui houve referéncia a
importancia da reflexdo sobre a Base de Conhecimentos para o desenvolvimento
profissional do professor (SILVA, 2017).

Um ponto relevante e que foi salientado por Silva (2010) € que, apesar dos
avancos nos cursos de licenciatura em termos de estrutura curricular em relacao as
disciplinas de conteudo pedagdgico e pedagogico do contetdo, predomina ainda a
desconexdo entre a teoria e a pratica e entre os conhecimentos destacados como
necessarios para a docéncia.

Damico (2017) (em suas consideragdes) ressaltou que um dos desafios da
formacao inicial de professores de Matemética reside na necessidade de os cursos
tornarem o periodo de permanéncia dos estudantes na universidade num periodo de
constantes teorizacfes, discussdes e reflexdes a respeito da pratica e dos aspectos
tedricos e metodoldgicos.

As discussbes deste grupo foram sobre questbes que tangenciam a
formacdo inicial do professor de Matematica, principalmente no que se refere a
constituicdo e articulacdo do repertorio de conhecimentos para a docéncia nesta
fase de formacéo inicial, considerando a perspectiva dos futuros professores.

Foi apresentada até aqui a sintese das pesquisas mapeadas, na qual
buscamos pingar alguns dos aspectos das pesquisas, a fim de fornecer uma viséo
geral do que vem sendo produzido sobre o tema na area da Licenciatura e da

docéncia em Matematica. Muitos outros aspectos poderiam ser apontados, uma vez
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que trazem importantes consideracdes sobre a Base de Conhecimentos para a
docéncia e o PCK — mas nos alongariamos demasiadamente.
Na proxima subsecdo serdo apresentadas as analises das producodes

académicas realizadas a partir dos relatorios gerados pelo software Iramuteq.

1.2.5 A utilizacdo do software Iramuteq para a analise das producfes académicas

O Iramuteq® é um software livre, desenvolvido no ano de 2009 por Pierre
Ratinaud (CAMARGO; JUSTUS, 2013) na linguagem Python, ancorado em
funcionalidades providas pelo software R e licenciado por GNU GPL (v2). De acordo
com Camargo e Justo (2013), este € um programa informatico que possibilita
diferentes tipos de analise de corpus textual, dentre elas:

a) analise lexicogréfica, a qual indica a frequéncia de palavras;

b) identificacdo e busca de palavras de acordo com as classes gramaticais

e busca de palavras com base na raiz (lematizacdo);

C) pesquisa de especificidade de grupos;

d) classificacdo hierarquica descendente - CHD (por consequéncia analise

fatorial de correspondéncia - AFC);

e) andlise de similitude, entre outros.

Nas andlises de dados textuais simples € possivel realizar calculos de
frequéncia de palavras, que podem ser representadas graficamente numa figura
denominada nuvem de palavras. Nas analises multivariadas, de carater mais
sofisticado, sdo possiveis as analises de CHD, de AFC e de similitude (CAMARGO;
JUSTUS, 2013), representadas por graficos denominados dendogramas, plano
fatorial e &rvore de similitude, respectivamente.

O primeiro passo no processo de andlise pelo Iramuteq compreendeu o
trabalho de preparacdo do corpus textual, ou seja, a organizacdo do conjunto de
textos a serem analisados, que neste caso foi constituido pelo conjunto de resumos

das dissertacOes e teses mapeadas, configuradas de acordo com as orientacdes do

® O IRAMUTEQ foi desenvolvido no idioma francés por Pierre Ratinaud em 2009 (CAMARGO;
JUSTO, 2013). E um software licenciado por GNU GPL (v2), que permite a realizacdo de analises
estatisticas de corpus textuais. Ancora-se no Software R (www.r-project.org) e na linguagem python
(www.python.org).
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tutorial Iramuteq quanto & formatacéo das palavras® e a codificacdo de cada texto.
Os resumos foram codificados e separados por linhas de comandos
denominadas linhas com asteriscos: **** *dissertacdo_1 ou **** *tese 1, seguindo a

numeracao até que todas as pesquisas fossem nomeadas, conforme os exemplos:

*xxk *dissertacao_3

A pesquisa intitulada A formacao _do_professor de Matematica: um estudo
sobre o conhecimento_pedagogico dos numeros_racionais investigou como
se apresenta o0 conhecimento_pedagogico dos numeros_racionais com
professores_de matematica durante a sua pratica em parceria com o
projeto do Observatorio da Educacao da UFABC, e esta baseada na pratica
construida a partir da nocao de conhecimento_pedagogico_do_contelido
(PCK) de Shulman (1987) ampliada por Ball, Thames e Phelps (2008) no
que chamam de MKT. [...]

*kkk *tese 3

Nesta pesquisa objetivamos compreender os tipos de conhecimentos
presentes nos PPCs e Planos de Ensino da Disciplina de Analise nos
cursos de Licenciatura_em_Matematica no Brasil. Na busca de
contemplarmos este objetivo, definimos a seguinte questao norteadora:
Quais sao os tipos de conhecimentos presentes nos PPCs e Planos de
Ensino da Disciplina de Analise dos cursos de Licenciatura_em_Matematica
no Brasil? [...]

O corpus textual foi revisado, salvo no formato txt e inserido no lramuteq
para processamento dos dados. Foram identificados 21 textos correspondentes aos
resumos das teses e dissertacdes mapeadas e gerados 195 segmentos de textos,
dos quais 70% foram classificados (130) e definidas 1.248 formas ativas (frequéncia)
com frequéncia igual ou superior a 3.

Quatro tipos de anadlises originadas dos relatérios do Iramuteq sobre as
producbes académicas foram consideradas: a analise lexicogréfica, a analise de
similitude, a AFC e a CHD.

1.2.5.1 Andlise Lexicografica

Na andlise lexicografica classica séo identificadas as formas ativas,
denominacédo que as palavras recebem no Iramuteq conforme a frequéncia que

aparecem no corpus textual. O Quadro 1.11 apresenta as trinta palavras de maior

° Quando forem apresentados no texto trechos retirados do Iramuteq manteremos a linguagem do
Software, isto é, sem acentuacgdo nas palavras.
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frequéncia, as quais foram mantidas na linguagem do software, por isso sao
apresentadas no quadro sem acentuacao.

Visto que a revisdo sistematica de literatura foi realizada com base nas
producdes académicas publicadas no Brasil no formato de dissertacfes e teses,
relacionadas a Base de Conhecimentos para a docéncia e o PCK no contexto da
Licenciatura e da docéncia em Matematica, ficou evidente na andlise lexicogréfica a
énfase nos termos: “professor” (f =42), “matematica” (f =39), “analisar” (f =38),
‘conhecimento” (f =31), “ensino” (f =24), “pesquisa” (f =22), “conhecimento
pedagogico do conteudo” (f =22), “estudo” (f =21), “Shulman” (f =14), “ensinar” (f
=13), “disciplina” (f =13), sendo essas as formas ativas de maior frequéncia nas

publicacdes mapeadas.

Quadro 1.11 — Andlise Lexicogréfica: formas ativas geradas no programa Iramuteq

FORMAS ATIVAS . FORMAS ATIVAS

1 Professor 42 16 | disciplina 13
2 | matematica 39 17 | construcao 13
3 | Analisar 38 18 | publicar 12
4 | Conhecimento 31 ] 19 | professor_de_matematica 11
5 | Curso 27 20 | conteudo 11
6 Ensino 24 21 | forma 10
7 Pesquisa 22 22 | aprendizagem 10
8 | conhecimento_pedagogico_do_conteudo 22 23 | aluno 10
9 | Estudo 21 24 | utilizar 9
10 | Processo 19 25 | partir 9
11 | Shulman 14 26 | licenciatura 9
12 | Dado 14 27 | investigar 9
13 | Praticar 13 28 | formacao_inicial 9
14 | Objetivo 13 29 | formacao 9
15 | Ensinar 13 30 | Escola 9

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados processados no software Iramuteq (2018).

7

Graficamente, a andlise lexicografica € representada pela nuvem de
palavras (Figura 1.2), na qual a frequéncia da palavra é proporcional ao tamanho da

fonte, sendo estas classificadas de acordo com o indicador de frequéncia.



Figura 1.2 — Nuvem de palavras do corpus textual analisado
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Fonte: Relatério software Iramuteq (2018).

Na Figura 1.2 observa-se que as formas ativas além de apresentarem maior

frequéncia, localizaram-se de maneira destacada no centro da nuvem de palavras,

revelando a forte relacdo entre elas e as demais que compdem o grafico. A

L] M

centralidade nas formas ativas “professor”, “analise”,

conhecimento” e “matematica”

permite inferir que a maioria das pesquisas mapeadas buscou analisar o professor

de matematica e 0s seus conhecimentos em relacdo a esta disciplina. Além disso, a

nuvem de palavras demonstra que o referencial tedrico de Shulman teve énfase nas

pesquisas mapeadas.
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1.2.5.2 Andlise de Similitude

A andlise de similitude o software Iramuteq fundamenta-se na teoria dos
grafos para identificar e representar a ligagdo ou a conexidade entre as formas
ativas do corpus textual, de forma que a proximidade, a quantidade e a espessura
das ligacGes apontam a sua maior ou menor conexidade, possibilitando inferir sobre

a estrutura de construcéo do texto e dos temas abordados nas pesquisas.

Figura 1.3 — Arvore maxima de similitude do corpus textual analisado

atvicade
1eonco
formacao_incisl DA pay
CONhECImEntd_00_eonteuss_especdcd ot s
] base_oe_conhecimento shulman
i : conhecimento, _pedagogoco do_ COMBudo. e wa corm;o—oo conteudo
M\Qﬂﬂ rumécos S docencia ™ | \
\. ensug_p \
desenvorRIRERPSO 1
construcao educacao pA——
9 ; parte ‘
aspecio : @
aprereed \ Wn-wz.o _“Eonheciméhtd”
/ ;r' cever/ |
. puble | Invesigscussoes
o s Ww ma—"‘“““ S
w® / wa de_prolessores
7 roak ‘ enceetro/ / \ professores_de_matematea
participaniiPcente estudo " ./
. fndarrwetar - GiScuy w'“,hm \wau
referenc orupo \
< ':‘);'tme mmfesmm ar perspectva
s pasenr— b
/' teoncos elemweto mgmo"m S kmm_‘qﬂwm‘
motskzal i | S
{ ao [ S ——
ensno_fundamental ;
( parts I.l‘lﬂﬂ' > ava /
cargd J N / beasd
nvnovto consttur \ forrmacao
"'\"‘"‘-" conta saa unwversidace
osrumente 9200 anallsarm prodocenca |
conchunte f .Hi £ \‘\
objectno ~) ertrevista . : meeee- )
D"'XN propeto curmnculyr
escola-basks ¢ mateaal |
compreendes {
grande  Mumar disciplina programy OrelX pycmast
relaconado
possivet prometng

Fonte: Relatério software Iramuteq (2018).

A Figura 1.3 corresponde ao grafo denominado no Iramuteq de Arvore
Méaxima e é resultante da analise de similitude do corpus textual considerado nesta
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revisdo sistematica. Nela € possivel perceber o destaque para as formas ativas:
“‘professor”’, “matematica”, “analise”, “processo”, “pesquisa”’, “Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo”, “Shulman”, “ensino”, “conhecimento”, “curso”, e as que
delas se aproximam, assim como a respectiva conexidade entre elas.

As formas ativas “professor” e “matematica” ocuparam a posicéo central e as
conexidades mais expressivas foram com as formas ativas “ensino”, “conhecimento
pedagogico do conteudo”, “Shulman”, “pesquisa” e “analisar”’, possibilitando a
interpretacdo de que as pesquisas mapeadas tiveram o objeto de investigacao
centralizado na analise dos conhecimentos necessarios ao professor para ensinar
(Base de Conhecimentos) e no Conhecimento Pedagdgico do Conteudo do
professor de matemaética.

Em relacdo aos blocos menores, nota-se que na extremidade superior direita
localiza-se um primeiro conjunto de conexdes. Nele apresenta-se de maneira mais
destacada, a forma ativa “ensino”, o qual faz fortes conexdes com “conhecimento”,
“Shulman” e “Conhecimento Pedagdgico do Conteudo”, e nas suas respectivas
proximidades situam-se os termos “formacao inicial’, “base de conhecimentos”,
“conhecimento do conteudo”, “docéncia”, “escola”, “professor de matematica”, dentre
outros. Este, com excecdo do centro, € o bloco mais denso, com uma quantidade
maior de formas ativas conectadas.

No extremo inferior direito situa-se um segundo conjunto, no qual a forma
ativa “curso” se conecta a “matematica” e no seu entorno nota-se as conexdes aos
termos ‘“licenciatura em Matematica”, “professores formadores”, “formacgao’,
“universidade”, dentre outros.

O primeiro conjunto de conexfes mencionado se interliga ao segundo de
duas formas: perpassando por “matematica” e “professor”, ou entéo interligando-se a
“processo”, “pesquisa”’ e “analisar’. Todavia, aquele que concentra as formas ativas
mais voltadas ao Conhecimento Pedagdgico do Conteldo e ao conhecimento do
professor de matematica ndo se interliga diretamente ao que concentra as formas
ativas que se referem a universidade, a formacédo, aos cursos de Licenciatura em
Matematica, e ao professor formador. Dai pode-se inferir sobre a existéncia de uma
lacuna nas pesquisas nesse contexto.

Esta lacuna aparece inclusive na analise empirica dos resumos (Quadro

1.6), uma vez que nao foram identificadas pesquisas sobre a Base de
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Conhecimentos ou o PCK no contexto dos cursos de Licenciatura em Matemaética,
que tivessem considerado a perspectiva do professor formador.

Isto é, as pesquisas consideradas dedicam-se a investigacdo sobre o0s
professores ja formados e atuantes nas escolas e ndo dos professores do Ensino
Superior. Isso demonstra a caréncia de trabalhos sobre a Base de Conhecimentos
para docéncia e o PCK do professor formador, como de trabalhos que objetivem
compreender a influéncia dos conhecimentos destes profissionais na formacéo

inicial de professores de Matematica.

1.2.5.3 Andlise pelo Método da Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD)

A andlise pelo método da Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD) se
constitui como uma das mais importantes, rigorosas e assertivas possibilitadas pelo
software Iramuteq. Consiste num grupamento que o software realiza das formas
ativas, conforme a correlacdo entre elas, formando um esquema hierarquico de
classes de vocabularios. Essa andlise se da a partir do teste estatistico de
associacdo qui-quadrado, o qual € representado no tipo de figura denominado
dendograma. Cada particdo do dendograma representa uma classe de agrupamento
de palavra que apresentam forte associacao.

O dendograma gerado (Figura 1.4) demonstra que, do corpus textual,
emergiram quatro classes com ligacdo entre si, de forma que em cada uma delas
estdo presentes um dos aspectos das pesquisas sobre o Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo e suas relacées com a Licenciatura e a docéncia em Matematica.

Note-se na Figura 1.4 que a primeira particao feita pelo software Iramuteq
deu origem a classe 1, a qual representa 20% das formas ativas do corpus textual
analisado. Esta classe se subdividiu em dois subcorpus: a classe 4 que contém
24,6% do corpus textual; e as classes 3 e 2, com 26,9% e 28,5%, respectivamente.
As quatro classes geradas contém as formas ativas representadas também em
letras de diferenciados tamanhos e dispostas em ordem decrescente,
correspondendo aos valores do teste de associacdo qui-quadrado, gerado nos
relatorios do Iramuteq, ou seja, conforme sua maior aderéncia na classe e entre as

classes.
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Figura 1.4 — Dendograma de classes do corpus textual analisado

Classe 1 Classe 4
partir aprendizagem

conhecimento_peda processo
gogico_do_conteudo construcao

dado identificado

ball ) autorregulacac
categoria permitir
shulman zvaliar
conhecimento_do_conteudo siquencia_didatica

carreira

conhecimento_pedagpgico_g
eral
conhecimentos_pedagogicos
conhecimento_curricular

Fonte: Relatério software Iramuteq (2018).

Observa-se no dendograma que as quatro classes tém ligacdo entre si,
estando presentes em cada uma delas aspectos das pesquisas mapeadas, o0 que
possibilita denomina-las de acordo com a apresentacédo das palavras pelos maiores
valores do teste de associacao qui-quadrado (x?), conforme segue.

e Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (classe 1): as formas ativas de
maiores valores de qui-quadrado e, portanto, com forte associagao,
remetem para o foco das pesquisas no Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo (x*>= 31,52), dado (x?= 25,94), e para o referencial que aborda
as categorias da base de Conhecimentos para a Docéncia: Shulman
(x*= 19,23), conhecimento do conteudo (x*>= 16,51), conhecimento
pedagdgico geral (x?>= 16,51), conhecimentos pedagodgicos (x*>= 16,51),
conhecimento curricular (x*= 12,83);

e Processo de aprendizagem da docéncia (classe 4). esta classe,
articulada fortemente com a classe 1, ao ressaltar as formas ativas,
aprendizagem (x*= 33,18), processo (x*>= 28,87), construgao(x*= 28,87),
autorregulagdo (x>= 15,92), Base de Conhecimentos (x>= 9,40),
formacao inicial , (x*>= 9,2 ), remete a aprendizagem da docéncia como

objeto de estudo das producdes académicas mapeadas;
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e Atuacdo do professor (classe 3): as palavras desta classe com maior
valor de qui-quadrado apontam para a pratica dos professores e para as
guestbes voltadas ao ensino de matematica. Ao ressaltar as formas
ativas professor (x?>= 28,8), aula (x*= 26,25), educacédo basica (x*=
23,14), ensino fundamental (x* =12,99), livro didatico (x*>= 11,20), atuar
(x*>= 11,20), forma (x*>= 10,21), reparagao (x*= 8,33), confirmam que nas
pesquisas mapeadas houve maior interesse em pesquisar o tema com
foco no professor cuja atuacao centra-se na Educacao Basica;

e Formacdo de professores (classe 2): esta classe apresenta forte
articulacdo com a Classe 3. Contudo, volta-se a licenciatura, para
formacao dos futuros professores e dos professores formadores. Chama
a atengao nesta classe, as formas ativas: curso (x*>= 29,39), licenciatura
(x*>= 17,34), prodocéncia (x*>= 15,81), futuros professores (x*= 15,81),
professores formadores (x*= 13,07), mudanca (x*>= 10,37), preocupacao
(x3=7,72) e formagéao pedagogica (x>= 7,71).

A andlise pelo método da CHD demonstrou que a representatividade da
classe 3 e 2 na andlise do corpus textual soma 55,4% das formas ativas, valores
estes que revelam forte correlacdo da formacdo com a atuacdo docente, o que
demonstra a relevancia de processos formativos de professores que considerem a
indissociabilidade destes dois dominios: formacao e atuacao profissional.

Além disso, o dendograma apresentado na Figura 1.4 mostra que o foco das
pesquisas mapeadas centrou-se no Conhecimento Pedagodgico do Conteudo e que
as formas ativas desta classe correlacionam-se fortemente com a classe que se
refere ao processo de aprendizagem da docéncia, no qual a Base de

Conhecimentos seja considerada na perspectiva da formacao inicial.

1.2.5.4 Andlise Fatorial de Correspondéncia (AFC)

A ultima analise realizada pelo software Iramuteq considerada nesta revisdo
sistematica refere-se a Analise Fatorial de Correspondéncia (AFC). Nesta analise é
realizado o cruzamento entre o vocabulario (considerando a frequéncia e a
incidéncia de palavras) e as classes. Por meio desta analise é possivel visualizar 0s

dados num plano fatorial, em comparacdo com algumas variaveis que foram
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selecionadas na organizacédo do corpus textual, e notar a proximidade e a oposicéo

entre as classes ou as palavras.

Figura 1.5 — Analise fatorial de correspondéncia
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A Figura 1.5 mostra o plano fatorial gerado a partir das classes decorrentes

da CHD. Os agrupamentos que correspondem a atuacéo de professores (classe 3

da CHD) e processos de aprendizagem da docéncia (classe 4 da CHD),

representados pelas cores azul e roxa, respectivamente, encontram-se no eixo

horizontal em quadrantes opostos e apresentam 35,65% de variancia.

Oposto aos dois agrupamentos citados e compondo os dois quadrantes

superiores do plano fatorial, encontra-se o Conhecimento Pedagogico do Conteudo

(classe 1), representado pela cor vermelha, localizado no eixo vertical. Além de

opostos, sdo agrupamentos que se localizam distantes, correspondendo a contextos
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semanticos especificos, que se referem a raiz semantica da palavra que mais inferiu
na classe.

As formas ativas que se destacam na classe 1 constituem aspectos que
integram a Base de Conhecimentos para docéncia segundo o referencial de Lee
Shulman (conhecimento pedagdgico geral, conhecimento pedagdgico do conteudo,
conhecimento curricular), indicando a fundamentacdo tedrica  adotada nas
pesquisas que compdem esta revisado de literatura.

No centro do plano fatorial e presente nos quatro quadrantes esta a classe 2,
representada na cor verde, correspondente a formacgdo inicial de professores de
matematica em cursos de Licenciatura no contexto brasileiro. A atuacdo dos
professores formadores, a preocupacdo com o curriculo do curso e com a formacgéao
dos futuros professores remete a relevancia do processo de aprendizagem da
docéncia como objeto de estudo das producdes académicas mapeadas.

Nas classes 3 e 4 as formas ativas se apresentam mais concentradas e mais
préximas da classe 2. Por outro lado, tomando por base o eixo vertical ha uma maior
proximidade da classe 1 com as classes 2 e 3, do que dela com as classes 2 e 4.

A AFC permite inferir que as pesquisas que integram esta revisdo de
literatura fundamentam-se teoricamente na Base de Conhecimentos para
docéncia/PCK de Lee Shulman, que ha certa prevaléncia de investigacbes deste
referencial relacionado aos professores que atuam na Educacao Béasica, em relacdo
a formacao inicial dos licenciados e que sao inexistentes as pesquisas sobre o PCK

de professores formadores.

1.2.6 Balango das pesquisas mapeadas sobre a Base de Conhecimentos para a
docéncia e o PCK na area da Matematica

Em sintese, os achados desta revisdo sistematica de literatura apontaram

que:

e no recorte temporal de 2001 a 2018 houve o predominio de dissertacbes
(61,9%) em relacao as teses (38,1%);

e as pesquisas brasileiras, no contexto da Licenciatura e da docéncia em
Matematica sobre este referencial tedrico, iniciaram no ano de 2007 (1
tese e 2 dissertacdes) e o periodo de maior producao foi nos anos de
2014 (23,8%) e 2015 (19,1%);
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e em relacdo ao objeto de estudo, predominaram as pesquisas sobre o
tema na Educacdo Basica (38,1%), seguido daquelas que investigaram
na formacdo inicial de professores de Matematica (23,8) e das que
focaram nos curriculos e Projetos Pedagodgicos de Cursos de
Licenciatura em Matematica (23,8%) e, finalmente, daquelas que
buscaram investigar a tematica na formacéo continuada de professores
de Matematica (14,3%);

e a analise lexicografica demonstrou que as formas ativas de maior
frequéncia foram: “professor”, “matematica”, “analisar’ e “conhecimento”,
relacionadas principalmente as investigacdes do tema nos processos de
ensino;

e na arvore maxima, resultante da analise de similitude destacaram-se as
formas ativas “professor” e “matematica” e a vasta conexidade delas com
as formas ativas “conhecimento”, “ensino”, “Shulman”, “Conhecimento
Pedagogico do Conteudo”, “processo”, “pesquisa”’, “analisar” e “curso”;

e a analise de classificagéo hierarquica descendente (CHD) mostrou quatro
classes de formas ativas, dentre as quais se constata a forte correlagéo e
aderéncia entre as classes 3 e 2, evidenciando a relevancia do tema em
relacdo a atuacdo e formacao de professores de matematica;

e a andlise fatorial de correspondéncia (AFC) evidenciou que as producdes
académicas que integram a revisdo sistematica fundamentaram-se na
Base de Conhecimentos para a docéncia, com centralidade no PCK.

A andlise das pesquisas que integram esta revisdo de literatura permitiu
tracar o panorama de como 0s pressupostos da Base de Conhecimentos para
Docéncia e do PCK vém se desenvolvendo nas pesquisas brasileiras sobre
formacao e atuacao de professores de Matemaética.

Todavia, ainda que a Base de Conhecimentos para docéncia e o PCK se
constituam como um referencial teérico relevante, no que diz respeito aos processos
formativos de professores de Matematica, no contexto do Ensino Superior, as
pesquisas sdo desenvolvidas em menor quantidade, configurando-se basicamente
em investiga¢cOes que abordam a perspectiva dos licenciandos.

Embora as pesquisas no recorte temporal considerado tenham sido

expressivas na area da Licenciatura e da docéncia em Matematica em comparacao
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a outras areas de conhecimentos, este é um referencial que ndo aparece
relacionado ao contexto da formacao inicial de professores de Matematica segundo
a perspectiva do professor formador. Isto €, as pesquisas abordaram o tema
considerando fundamentalmente a perspectiva dos professores que atuam em
Matematica na Educacgéo Basica (no Ensino Fundamental e Médio).

Dai pode-se inferir que a abordagem do PCK em pesquisas com foco no
professor formador atuante no Ensino Superior — tanto em disciplinas ou contetdos
especificos da Matematica, como naquelas de natureza didatico-pedagogicas, que
objetivem compreender a influéncia dos conhecimentos destes profissionais na
formacéo inicial de professores de Matematica — é ainda embrionéria e constitui-se
como a principal lacuna evidenciada nesta revisédo sistematica.

Essa caréncia identificada nas producdes académicas aponta para um
potencial campo de estudo e de novas pesquisas sobre a formacao de professores
de Matemética, no qual os conceitos da Base de Conhecimentos para Docéncia e do
PCK representam um importante referencial para ser tomado por base teorica.

Essas constatacdes forneceram respaldo para o prosseguimento da
pesquisa a qual nos propusemos. Dessa forma, nos proximos capitulos é
apresentada a fundamentacéo tedrica. Sendo primeiramente discutidos os aspectos
gerais da docéncia no ensino superior; na sequéncia versa-se a respeito dos autores
gue se referem a Base de Conhecimentos para a docéncia; e por fim aborda-se a
Metodologia de Resolu¢cdo de Problemas enquanto conteddo especifico a ser

ensinado pelos formadores de professores de Matematica.
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CAPITULO 2 — O FORMADOR DE PROFESSORES DE MATEMATICA E A BASE
DE CONHECIMENTOS PARA A DOCENCIA

Neste capitulo é apresentado e discutido o referencial teérico que versa
sobre a Base de Conhecimentos para a docéncia. E dividido em trés secdes: a
primeira traz os aspectos gerais da docéncia no Ensino Superior, especificamente
sobre o viés do professor formador de professores de Matematica; a segunda
apresenta os estudos referentes a Base de Conhecimentos sob a perspectiva de
Lee Shulman (1986; 1987); e a terceira faz uma abordagem sobre o modelo de Base
de Conhecimentos para a docéncia proposto por Pamela L. Grossman (1990),

modelo este que tomamos por base para o desenvolvimento da pesquisa.

2.1 DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR: O PROFESSOR FORMADOR DE
PROFESSORES

Uma vez que os sujeitos desta pesquisa sao os professores da Educacéo
Superior, especificamente de cursos de Licenciatura em Matematica voltados a
formacao inicial de professores para a atuacdo na Educacdo Basica, no Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio, entende-se a pertinéncia da abordagem tanto dos
aspectos legais, como histéricos e culturais que balizam a profissdo do professor
formador, bem como de alguns conceitos referentes a como esses professores se
constituem formadores. Ha& que se considerar ainda o contexto em que eles
desenvolvem o trabalho docente, quais sdo as competéncias esperadas desses
profissionais e qual a influéncia da sua atuacdo na formacédo de professores, em
particular de Matematica.

Autores como Pimenta e Anastasiou (2002), Masetto (1998; 2003), Morosini
(2000), Mizukami (2005), Vasconcelos (2009), dentre outros, vém pesquisando ao
longo dos anos sobre a docéncia no Ensino Superior e chamando a atencéo para a
relevancia do assunto. Mas Morosini (2000) ja ressaltava a época que a producao
cientifica referente a formacdo de formadores nao se constituiu como um campo de
investigacdo consolidado, sendo considerada escassa, isolada e descontinua.

Os estudos de Vaillant (2003, p. 7) reforcam esta afirmacao, visto que a
autora, apés mapear a situacado dos formadores de professores latino-americanos,

afirma que estes formadores tém “poucas informacdes e conhecimentos que
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possam apoiar suas atividades de formacdo” — sendo, segundo ela, raras as
pesquisas que se dedicam ao estudo da dinamica do oficio de formador.

Apesar de serem afirmacdes feitas ha mais de uma década, elas refletem
uma realidade ndo muito diferente da encontrada nos dias de hoje. Em pesquisas
mais recentes, Rodrigues, Deadk e Gomes (2016), ap6s estudos longitudinais
desenvolvidos desde o0 ano de 2011, afirmam que as discussdes e producdes de
conhecimentos a respeito dos formadores de professores atuantes no Ensino
Superior, bem como das concepc¢des, formacdo e identidade, ainda séo timidas e
beiram a insuficiéncia.

A concepcao de quem sdo os formadores de professores ndo é consenso
entre os pesquisadores, tanto é que o termo “formador” é utilizado como referéncia a
uma série de agentes. A definicdo com a qual concordamos e utilizaremos nesta

pesquisa é aquela apresentada por Mizukami (2005). Na acepcao da autora,

Formadores séo todos os profissionais envolvidos nos processos formativos
de aprendizagem da docéncia de futuros professores ou daqueles que ja
estdo desenvolvendo atividades docentes: os professores das disciplinas
Praticas de Ensino e Estigio Supervisionado, os das disciplinas
pedagodgicas em geral, os das disciplinas especificas de diferentes areas do
conhecimento e os profissionais das escolas que acolhem os futuros
professores (MIZUKAMI, 2005, p. 03).

Dentre esses formadores elencados pela autora, esta pesquisa se atém
aqueles que atuam em universidades — isto €, nos ambientes que, segundo Gaeta e
Masetto (2013), tém como propdsito o desenvolvimento da formacédo profissional, a
integracdo de conhecimentos e o desenvolvimento das competéncias vinculadas as
profissbes de um modo geral.

Em nosso entendimento, pesquisar e discutir a docéncia no Ensino Superior
e as questdes que tangenciam a profissdo dos formadores de professores significa
discutir a educacao, o ensino e a aprendizagem na sua raiz. Tal perspectiva se da
pelo fato de reconhecer que a docéncia, diferentemente de outras profissbes, se
aprende desde que ocorre 0 ingresso na escola enquanto aluno. Portanto, as
experiéncias vivenciadas e as aprendizagens adquiridas no processo de
escolarizagdo, aliadas as representa¢gfes da profissdo docente se fazem presentes
guando se passa da condicao de aluno para assumir a posi¢cao de professor.

Reconhecemos também que cabe a instituicdo de formacéo e ao professor

formador “analisar estas aprendizagens e incorpora-las nos processos formativos,
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de modo a (re)construir a imagem que os estudantes ja tém do oficio do professor”
(FORMOSINHO, 2001, p. 50).

Por isso, entende-se que os estudos sob esta perspectiva podem conduzir
ao desenvolvimento da compreensdo de questdes proprias do ambiente escolar,
visto que é ao longo dos cursos de formacao de professores que ocorre, de maneira
direta ou indireta, o que o autor chama de legitimidade profissional. Nesse caso, é
onde ha a convergéncia entre o oficio do formador, o oficio para o qual se esta
formando e o modelo de formagao, sendo “inevitavel que as praticas de ensino dos
formadores sejam importantes modelos de aprendizagem da profissdo”
(FORMOSINHO, 2001, p. 51).

Tendo em vista o0 contexto de atuacdo dos professores formadores, Costa
(2009) chama a atencédo para os desafios enfrentados constantemente por esses

formadores nos cursos de Licenciatura em Matematica, sendo alguns:

O baixo conhecimento matematico que os alunos evidenciam ao chegar a
licenciatura; a desvalorizacdo da profissdo; a exigéncia de formacéo
continuada e de atualizagdo para corresponder a rapidez dos avangos
tecnolégicos; o aligeiramento dos cursos de licenciatura; a visdo de uma
matematica formal incorporada pelos alunos, [...] a preocupagdo em como
lidar com novos problemas e demandas sociais que permeiam a sala de
aula na educacao basica e como levar o contexto da pratica deste nivel de
ensino para a sala de aula no ensino superior (COSTA, 2009, p. 618).

Na concepcdo da autora, tomar conhecimento desses desafios pode
culminar em uma andlise que venha a contribuir para a melhoria da formacéo inicial
e da qualificacéo dos professores da Educacao Basica.

Além disso, pode inspirar (em termos de politicas publicas) diferentes
propostas para a formacgao de professores e fornecer elementos que colaborem com
a caracterizacao da profissionalizacdo docente e da constituicdo de um estatuto do
professor formador, dos quais trataremos mais adiante.

Sabe-se que no Brasil (em termos legais) a docéncia no Ensino Superior é
subordinada ao que estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional
(LDBEN), Lei n°® 9.394 (BRASIL, 1996). Porém, de acordo com Pachane e Pereira
(2004), a legislacao brasileira, especificamente a lei mencionada, é omissa quanto a
formacao pedagodgica do professor universitério.

As autoras, referenciando Saviani (1998) quanto ao acompanhamento

detalhado dos diversos momentos de discussao desta lei, esclarecem que no projeto
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integral da LDBEN 9.394/96, apresentado pelo entdo senador Darcy Ribeiro,
mencionava-se a contemplacdo da formacdo pedagdgica dos professores

universitarios:

Art. 74 — A preparacdo para o exercicio do magistério superior se faz, em
nivel de pés-graduacdo, em programas de mestrado e doutorado,
acompanhados da respectiva formacédo didatico-pedagdégica, inclusive de
modo a capacitar o uso de modernas tecnologias do ensino.

Todavia, devido as pressfes exercidas por setores da sociedade que viam
seus interesses ameacados pela maior exigéncia formativa, alteragdes foram feitas
no texto, de maneira que a questdo da formacdo didatica e pedagdgica dos
professores foi excluida (PACHANE; PEREIRA, 2004), ficando a verséao final desta
lei composta pelo seguinte texto: “Art. 66 - A preparacdo para 0 exercicio do
magistério superior far-se-4 em nivel de poOs-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996, p. 21).

Ndo bastando tal exclusdo, no paragrafo Unico deste artigo ficou
estabelecida a possibilidade de profissionais com titulo de doutorado em areas afins,
detentores de notério saber, assumirem a funcdo de professor formador. Além disso,
em seu Art. 65. “A formacdo docente, exceto para a educagao superior, incluira
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996, p. 21). Ou seja,
estes sdo artigos que evidenciam que a lei considera o carater primordial do
conhecimento cientifico, mas ndo trazem referéncia ao conhecimento didéatico e
pedagdgico, necessarios para a docéncia neste nivel de ensino.

Na percepcdo de Pimenta e Anastasiou (2002), a referida Lei, ao conceber o
processo de formacao para a docéncia no Ensino Superior apenas como preparacao
para o0 exercicio da docéncia e resumi-lo a titulagio ou ao notoério saber,
desconsidera as pesquisas nacionais e internacionais que versam a respeito da
importancia da formacédo para a docéncia neste nivel de ensino. Além disso, acaba
por reforcar a questionada crenca de que para ser professor no ensino superior
basta o dominio do conhecimento especifico sobre determinado conteudo.

Diante do que prevé a LDBEN 9.394/96 em relacdo a preparacdo para a
docéncia no Ensino Superior ser exclusivamente em termos de cursos de mestrado
e doutorado, a Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior

(CAPES), por meio da Portaria N° 52 de 26 de setembro de 2002, passou a exigir
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dos alunos de pos-graduacéo na condi¢do de bolsistas, a participacdo em atividades
pedagodgicas, podendo ser tanto em disciplinas de cunho formativo pedagdgico,
como em atividades de estadgio de docéncia. Entretanto, essa exigéncia fica
condicionada ao recebimento de bolsa de estudo, constituindo-se como uma
iniciativa isolada, de modo que uma parcela desses profissionais acaba ficando
desobrigada dessa formacgéo nos cursos de pos-graduacao stricto sensu.

Lancando um olhar mais especifico para os cursos de Licenciatura, em
especial para o curso de Licenciatura em Matematica, ha de se considerar dois
documentos oficiais que norteiam os aspectos formativos adotados pelas instituicbes
de ensino, pelos cursos de formacgéo e pelos formadores de professores. Sao eles:
Parecer do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Superior,
CNE/CES 1.302/2001 (BRASIL, 2001) que aprovou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura; e a
Resolucdo do Conselho Nacional de Educacéo/Conselho Pleno, CNE/CP 02/2015
(BRASIL, 2015) que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagé&o continuada.

Em relacdo ao Parecer de CNE/CES 1.302/2001 (BRASIL, 2001), que
aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, em
nivel de Bacharelado e Licenciatura, alguns pontos foram passiveis de criticas de
educadores matematicos, dentre eles: a auséncia de mencdo a Educacao
Matemética enquanto area de conhecimento cientifico; o tratamento simplista para a
Licenciatura comparado ao tratamento que o mesmo documento faz para o
Bacharelado; o reforco a dicotomia entre os conteddos especificos e o0s
pedagogicos; e a auséncia de referéncia as questdes metodologicas da matematica
enquanto disciplina inserida nos curriculos dos cursos.

J4 a respeito da Resolugdo CNE/CP 02/2015, que corresponde ao
documento mais atual de definicdo dos principios, fundamentos, dinamica formativa
e procedimentos de gestéo, a ser observado pelos programas e cursos de formagao
inicial e continuada de professores para a Educagcdo Basica, resolucdo esta que
revogou as Resolu¢cbes CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002) e 02/2002 (BRASIL,
2002), é possivel observar (a0 menos em termos de redacdo) certo avango nas

proposi¢cdes, uma vez que em comparagcdo com aquelas que foram revogadas,
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levam em consideracdo a abordagem dos conhecimentos pedagdgicos e preveem a

articulacéo entre teoria e pratica na formacgéo e atuacao de professores.

Nas consideracdes iniciais da referida resolucédo, destacam-se alguns pontos

gue sao relevantes a nossa discussédo, tendo em vista o objeto de estudo desta

pesquisa:
a)

b)

d)

as concepgbes sobre conhecimento, educacdo e ensino sé&o
apresentadas como elementos basilares para garantir o projeto da
educacao nacional, superar tanto a fragmentacéo das politicas publicas,
como a desarticulacao institucional por meio da instituicdo do Sistema
Nacional de Educacéo;

o reconhecimento da necessidade de articulacdo entre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada em Nivel
Superior e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Bésica;
as questdes de formacdao tedrica e interdisciplinar e a unidade/articulagéo
entre teoria e pratica apresentarem-se elencadas, dentre outras, como 0s
principios que norteiam a base comum nacional para a formacéao inicial e
continuada;

a concepcdo de docéncia como acao educativa e como processo
pedagdgico intencional e metddico, que envolve conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e
objetivos da formacéo, inerentes ao processo de ensinar e aprender, na

socializagéo e construcao do conhecimento.

Por questdes de objetividade, procuramos observar na Resolugéo apenas o

qgue ela traz em relacdo ao objeto desta pesquisa. Um ponto a ser ressaltado nesse

sentido esta contido no Paragrafo 2° do Art.3°, artigo este que se refere a

preparacao e ao desenvolvimento dos profissionais para a funcao de magistério na

Educacéo Basica e diz respeito a educacdo contextualizada:

§ 2° Para fins desta Resolugdo, a educagéo contextualizada se efetiva, de
modo sistematico e sustentavel, nas instituicbes educativas, por meio de
processos pedagogicos entre os profissionais e estudantes articulados nas
areas de conhecimento especifico e/ou interdisciplinar e pedagdégico, nas
politicas, na gestao, nos fundamentos e nas teorias sociais e pedagdgicas
para a formagéo ampla e cidada e para o aprendizado nos diferentes niveis,
etapas e modalidades de educacao basica (BRASIL, 2015, p. 4).
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Como mencionado, além de normatizar a formacao inicial de professores
para a Educacdo Basica, esta Resolucdo apresenta também determinacdes para a
formacdo continuada, sendo possivel perceber a referéncia que faz a
profissionalizacdo docente. Nesse aspecto, no Art. 3°, 8§ 5° encontra-se que um dos

principios da formacao de profissionais para a educacéo basica é:

X - a compreensao da formacéo continuada como componente essencial da
profissionaliza¢cdo inspirada nos diferentes saberes e na experiéncia
docente, integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao
projeto pedagégico da instituicdo de educacéo basica (BRASIL, 2015, p. 5).

Ainda no Art. 3° no seu Paragrafo 6° no que diz respeito ao projeto de
formacdo, tendo em vista o0 atendimento a todas as especificidades da profissédo
docente, observa-se as proposicfes de uma maior articulacdo entre as instituicdes
de educacao superior e o0 sistema de educacédo basica, de maneira que 0s projetos
contemplem a inser¢do dos estudantes de licenciatura nas instituicdes de educagéao
basica da rede publica de ensino e a considerem como um espaco privilegiado da
praxis docente.

No Capitulo Il do referido documento, que corresponde aos egressos e ao
que se espera em relacdo as suas aptidées apO6s a conclusdo de cursos de
formacdo inicial ou continuada, percebe-se que a Resolucdo CNE/CP 02/2015,
dentre outras coisas, considera que eles compreendam o seu papel na formacao
dos estudantes da Educacédo Basica, a partir da ampla e contextualizada concepcao
de ensino e de processos de aprendizagem; e que dominem o0s conteldos
especificos e pedagdgicos e as abordagens tedricas e metodologicas do ensino, de
forma interdisciplinar.

Em relacdo a estruturacdo curricular dos cursos de formacéo inicial, a
Resolucdo em seu Art. 13° além de estabelecer as questbes de carga horaria,

determina que:

§ 2° Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contetudos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como contetdos relacionados aos
fundamentos da educacéo, formacao na area de politicas publicas e gestédo
da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos,
diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional,
Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educagdo especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas (BRASIL, 2015, p.11).
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Isto é, prevé que o0s cursos estejam organizados de forma que seus
curriculos garantam a articulagdo entre teoria e pratica, de forma que ambas
fornecam elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e das
habilidades, necessarios a docéncia (BRASIL, 2015). Em sintese, é neste contexto
normativo que os professores formadores tém o seu trabalho configurado.

Para além das questfes legais da profissdo, Pimenta e Anastasiou (2002)
apontaram para a desvalorizacdo da profissdo docente, a0 mesmo tempo em que
ocorre de certa forma a supervalorizacdo da docéncia universitaria. Ou seja,
professores universitarios dos mais diversos cursos, ao se referirem a sua profisséo,
tendem a indicar a sua formag¢do académica (médico, advogado, psicélogo, dentre
outros); e quando identificam-se como professores usam 0 complemento
“universitario”, atribuindo certo status ao termo, acarretando a desvalorizagdo da
profissdo do docente.

Tal realidade néo é diferente na area em questdo nesta pesquisa, ou seja, é
comum os professores formadores nos cursos de Licenciatura em Matematica, ao
serem indagados sobre sua profissdo, assumirem-se como matematicos e ndo como
professores de matematica.

Isso decorre do fato de que historicamente na formac&o para a docéncia
universitaria, de acordo com Pachane e Pereira (2004), ndo se valorizava tanto as
disciplinas pedagdgicas quanto aquelas da area especifica de atuacédo. E sobre a
formacdao profissional, acreditava-se que poderia ser proporcionada por qualquer um
que desenvolvesse bem determinado oficio, ou seja, “qguem soubesse fazer, saberia
automaticamente ensinar” (MASETTO, 1998, p. 11).

Aliada a essa problemética, Vasconcelos (2009) aponta para a auséncia da
formacdo pedagdgica e didatica dos professores formadores atuantes dos cursos de
nivel superior e para o fato de que, para suprir essa caréncia, os formadores tendem
a ministrar suas aulas por ensaios, constituindo sua pratica em tentativas que podem
dar certo ou ndo. Isto €, aprendem a docéncia somente pela experiéncia daquilo que
vivenciaram ou vivenciam e pelas praticas ou metodologias que julgam terem dado
bons resultados.

Isso acaba sendo motivo para uma das criticas mais comuns dirigidas aos
cursos de Educacéo Superiores. De acordo com Pachane e Pereira (2004), tanto na
literatura como em relatos de alunos de diferentes instituicées de nivel superior, sédo

frequentes as queixas de que o professor sabe a matéria, porém apresenta
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dificuldades na conducgédo do ensino em suas aulas e na sua atuagdo como um
mediador da aprendizagem dos alunos.

Freire (2015, p. 26) salienta que “é preciso compreender que ensinar a
alguém um conhecimento ndo € o0 mesmo que ensinar alguém a ensinar a outro
esse conhecimento”. A autora ndo considera que ensinar alguém a ensinar um
determinado conhecimento seja o suficiente para caracterizar um formador de
professores, ou seja, para ela “a profissdo de formador de professores requer o
desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e habilidades especificas que
nem sempre sao construidos no contexto da formacao inicial ou na pés-graduagao”
(FREIRE, 2015, p. 26).

Diferentemente dos professores de outros niveis, o0s professores
formadores, na concepcdo de Rolddo (2005), possuem poder sobre a acéo
desenvolvida. O que esta diretamente ligado a natureza das instituicbes de ensino
superior, uma vez que sao instituicdes responsaveis pela producdo e divulgacédo do
conhecimento, na qual a atividade do professor vai além da docéncia em si. Além
disso, em termos de ensino, salienta que nestas instituicdes ainda prevalecem as
formas tradicionais e transmissiveis de docéncia, “ligadas ao entendimento de que
ensinar significa ‘professar’ um saber” (ROLDAO, 2005, p. 25).

Ao tratar desse tema, Masetto (2003) apresenta reflexdes sobre a atuacao
do formador no processo de ensino ou de aprendizagem. Segundo o autor, é
necessaria a compreensdo da diferenca entre ensinar e aprender, para que se
possa “fazer a correlagdo, a complementaridade e a integragéo de dois processos,
transformando-os em um s6” (MASETTO, 2003, p. 35). Além disso, considera que
ensinar associa-se a ideia de instruir, comunicar conhecimentos ou habilidades e é
préprio do professor; ja o aprender remete a ideia de adquirir habilidades, de busca
por informacdes e é proprio do aprendiz.

A docéncia universitaria, na concepcado de Masetto (2003), até hoje colocou
énfase no processo de ensino (grifo do autor), tanto € que a organizacao curricular
continua fechada e estanque, com disciplinas maximamente conteudisticas; a
metodologia quase que em sua totalidade centra-se em aulas expositivas por meio
de transmiss@o ou comunicacao oral; a avaliacdo € feita mediante a aplicacdo de
provas tradicionais com o intuito de averiguagédo do que foi assimilado e tem caréater
classificatério e aprobatério ou ndo; o corpo docente é selecionado entre

profissionais (mestres ou doutores) que tenham melhor dominio na comunicacao do
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conhecimento, sendo pouco consideradas as questdes referentes ao dominio nas
questdes da area pedagdgica. Nesse contexto, criticada pelo autor, a finalidade do
professor formador € a de “ensinar aos que n&do sabem bem” (MASETTO, 2003, p.
37).

O autor esclarece ainda que numa perspectiva mais adequada, a énfase da
docéncia universitaria deve ser voltada para o processo de aprendizagem, ao qual
se refere como um processo de crescimento e desenvolvimento de uma pessoa na
sua totalidade, devendo abarcar o desenvolvimento do conhecimento, as questbes
do afetivo-emocional, o desenvolvimento de habilidades, de atitudes e valores.

Nesse sentido, discutir o oficio do professor formador ndo é algo simples,
tanto é que para Altet, Paquay e Perrenoud (2003), o proprio titulo de formador de
professores tem diferentes sentidos e nem sempre tem relacdo com o que é
legalmente previsto, além de que pouco é sabido sobre a profissionalizacdo desses
professores.

A expressao profissionalizacéo e profissionalismo/profissionismo derivam do
termo profissdo. Entretanto, assumem diferentes significados em funcéo dos paises,
contextos e referéncia tedrica em que forem utilizados. Esses conceitos séo
associados tanto ao reconhecimento da profissdo, como a aquisicdo de autonomia
profissional.

Para Sacristan (1991, p. 65), a profissionalidade é entendida como “a
afirmacdo do que € especifico na acdo docente, isto é, 0 conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”.

Ja para Ramalho, Nufies e Gauthier (2004), a profissionalizacdo se constitui
por duas dimensdes, a profissionalidade (processo interno) e o profissionismo
(processo externo), os quais se articulam e se complementam constituindo um
processo dialético de construcao de uma identidade social.

Ainda para esses autores, € pelo processo interno de profissionalidade que o
professor adquire os conhecimentos que sao mobilizados nas atividades docentes; e
pelo processo externo, que se refere ao profissionismo (ou profissionalismo), que
ocorre a reinvindicagcéo de status para fins de reconhecimento social de qualidades
especificas, complexas e dificeis de serem aprendidas; e a articulagdo entre eles,

caracteriza-se como um processo dialético de construcdo de uma identidade social.
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O conceito de profissionalidade do professor formador também € discutido
por Rolddo (2005), a qual aborda o assunto de acordo com campo teérico da
sociologia das profissfes. Para a autora, o que define a especificidade do trabalho
docente é a mediacdo do professor entre a dimensdo do saber referente ao
contetdo a ser aprendido e o aprendente. Isto €, refere-se as maneiras como o
formador organiza e representa determinado conteddo de forma que ele seja
compreendido pelos alunos.

A ideia de profissionalizacdo docente remete as reflexdes acerca da
identidade profissional do professor formador. Pimenta e Anastasiou (2002), ao se
referirem a essa questdo, esclarecem que a identidade profissional se constitui
baseada no significado social da profissdo, na constante revisdo desses significados
e na reafirmacdo de praticas que culturalmente se consagraram e se mantém
significativas; constroi-se pelo significado atribuido pelo professor a atividade
docente no seu cotidiano, ao que representa em sua vida o ser professor, e mediado
pelas relacdes com os demais professores, com as instituicbes de ensino, com 0s
sindicatos e outros agrupamentos.

Nesse sentido, a identidade profissional do professor é entendida como
processo de formacdo e construcdo pessoal e profissional. Construcdo essa que
deve ser permeada pela constante reflexdo a respeito do seu trabalho e das suas
responsabilidades enquanto professor. E que influencia e é influenciado pelo
contexto em que ele esté inserido, tanto social como institucional.

Os conceitos mencionados n&o serao aprofundados nesta pesquisa uma vez
gue demandaria um espago muito maior para discussdo. Mas, sdo conceitos que
permeiam toda a pesquisa em questdo aqui, por iSso a necessidade de serem
referenciados.

Uma vez apresentadas aqui algumas das questdes a respeito do contexto do
trabalho do professor formador, ainda que sem aprofundamentos, parte-se na se¢ao
seguinte para o referencial teérico que trata da Base de Conhecimentos para a

docéncia com énfase para o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo.

2.2 A BASE DE CONHECIMENTOS DOS PROFESSORES PARA A DOCENCIA

Nesta pesquisa parte-se do pressuposto de que os professores de todos os

niveis de ensino desenvolvem docéncia pautando-se em alguns conhecimentos que
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se constituem tanto pela vivéncia e/ou pelo que foi experimentado por eles enquanto
alunos, como por meio de processos de aprendizagem decorrentes da formacéo
inicial (em cursos de Graduacdo) e da formacdo continuada, seja em cursos
especificos para os professores que ja atuam nas escolas ou em cursos de pos-
graduacdo em nivel de mestrado ou doutorado.

Autores como Gauthier et al. (1998) e Tardif (2002) apresentaram, mesmo
gue com diferentes tipologias, concepcdes sobre o repertério de saberes para a
docéncia. Além deles, Zeichner (1993), Novoa (1992) e Perrenoud (2000; 2002),
dentre outros, também tém abordado esse tema. Mas, foi na teoria de Lee Shulman
(1986; 1987) que encontramos o melhor embasamento para as discussbdes a que
esta pesquisa se propde.

O contexto educacional vivenciado e as concepcdes a respeito do ensino e
da aprendizagem que prevaleciam no periodo que antecedeu a década de 1980,
contexto no qual a pratica de ensino requisitava basicamente o dominio da boa
comunicacao, de alguma habilidade pedagdgica geral e do contetdo a ser ensinado,
motivaram e conduziram os movimentos reformistas na formacao de professores.

De acordo com Goes (2014, p. 16), na década de 1960 os estudos
centravam-se basicamente na personalidade dos professores e somente na década
de 1970 é que tiveram inicio as pesquisas referentes aos processos de ensino e
aprendizagem e as discussdes e criticas a respeito do paradigma da racionalidade
técnica predominante, no qual o professor resumia-se a um técnico detentor de
férmulas prontas para o ensino.

Na década de 1980, com o inicio de uma perspectiva de aprendizagem que
seguia uma visdo construtivista, come¢ou um periodo de revalorizacdo do professor,
apresentando-se ai a ideia do professor como um profissional reflexivo que, de
acordo com a definicdo de Schon (1883), é aquele profissional ativo, que reflete na
acado e sobre a prépria acao.

Almeida e Biajone (2007) acrescentaram que no final dos anos de 1980 se
deu nos Estados Unidos e no Canada o inicio do movimento de reforma na
formacdao inicial de professores da Educacdo Basica. Esse movimento buscava, a
partir da sistematizacdo de uma Base de Conhecimentos para a docéncia,
compreender a genealogia da atividade do professor e melhorar a formacéo de
professores, reivindicando entdo a profissionalizacdo e legitimacdo da docéncia,

distinguindo-a de um oficio guiado pela vocacéao.
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As reformas iniciadas nesses paises influenciaram nos modelos dos cursos
de formacdo de professor de varios paises europeus e, posteriormente, de paises da
América Latina. Borges e Tardif (2001) salientam que embora as reformas tenham
acontecido com significativas variacbes entre o0s paises, é possivel identificar
principios e objetivos comuns entre eles, sendo alguns: a configuragdo do ensino
como uma atividade profissional apoiada num sélido repertério de conhecimentos; a
consideracdo dos professores atuantes como praticos reflexivos e produtores de
saberes a partir da sua pratica profissional; o estabelecimento de normas de acesso
a profissdo; e a aproximacao dos cursos de formacgédo com as escolas da Educacgéo
Basica.

Dessa forma, a concepcdo de Shulman (1986; 1987) sobre a Base de
Conhecimentos (Knowledge Base) para a docéncia surgiu tanto como critica ao
modelo de racionalidade técnica (que até os anos de 1980 orientava a concepcéo e
a organizacao dos cursos de formacgao de professores) como para a superacao dos
problemas da formacédo docente. Sua intencdo diante de tal proposicdo era uma
formacdo mais critica e reflexiva do professor sobre seu papel no contexto
educacional, de maneira que viesse a favorecer a consolidagdo do aspecto
profissional da docéncia, como uma redefinicdo da funcao do professor.

Enquanto campo de pesquisa, 0 Knowledge Base avancou e os estudos na
area se multiplicaram. A partir de uma grande diversidade conceitual e
metodoldgica, desenvolveram-se trabalhos voltados para as crencas, competéncias
e representacdo dos professores, buscando sempre a valorizacdo das histérias de
vida e da histéria profissional dos professores, com a finalidade de identificar os
seus conhecimentos para 0 ensino, 0s quais serviriam de base para a elaboracao
dos programas de formacéo de professores.

Shulman (1987) esclarece que no passado, as a¢Oes dos formuladores de
politicas publicas e os programas de formacado, de avaliagdo e de certificacdo de
professores restringiam a pratica do professor em determinado contexto de ensino,
essencialmente no agrupamento de habilidades e de conhecimentos de ordem
pedagogica ou disciplinar; e a avaliagdo desses professores consistia na
combinacéo de testes para a verificacdo dessas habilidades e da sua competéncia
com relagc&o ao conteudo ensinado.

Para o autor, as pesquisas que serviam de referéncia para esses programas

ignoravam principios gerais do ensino eficaz e seus aspectos fundamentais, como o
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conteudo lecionado, o contexto da sala de aula ou as caracteristicas dos alunos, por
exemplo. E, embora, esses pesquisadores salientassem que suas investigacoes
empiricas ainda tinham resultados simplificados e incompletos e careciam de maior
aprofundamento, os formuladores de politicas publicas e os organizadores dos
programas de formacdo de professores tomaram tais pesquisas, assim como as
indicacOes de listas de boas condutas docentes apresentadas por elas, como
competéncias desejaveis para os professores em sala de aula.

Shulman (1986) considerava ai a existéncia de um grande ponto cego em
relacdo aos conteudos de pesquisas que vinham sendo desenvolvidas, uma vez que
estas trivializavam a pratica pedagodgica e ignoravam a sua complexidade.

Impulsionado por uma série de questionamentos sobre as fontes de
conhecimentos dos professores, sobre o que eles sabem e quando vieram a saber,
de como um novo conhecimento é adquirido, dentre outros, Shulman (1986) passa a
contribuir para os avancos da Base de Conhecimentos, desenvolvendo um
programa de pesquisa proprio, cujo objetivo era investigar as acées dos professores,
considerados por ele como produtores e mobilizadores de conhecimentos, e as
formas como eles mobilizavam os possiveis conhecimentos para o ensino.

Os resultados das pesquisas de Shulman e seus colaboradores (1986)
conduziram a definicho da chamada Knowledge base for teaching, ou Base de
Conhecimentos para a docéncia, a qual organizava os conhecimentos dos
professores em trés categorias: subject knowledge matter (conhecimento do
conteudo especifico); curricular knowledge (conhecimento curricular do contetudo) e
pedagogical content knowledge (conhecimento pedagdgico do conteudo).

O conhecimento de conteudo especifico refere-se aos conteudos proprios da
matéria ou da area em que o professor leciona, incluindo as compreensdes de fatos,
conceitos, procedimentos de sua area de atuagao.

O conhecimento curricular do conteudo refere-se ao conhecimento do
curriculo como um programa elaborado que contempla e organiza os assuntos e
tépicos nos diversos niveis de ensino.

E, por fim, o conhecimento pedagdgico do conteudo corresponde ao
conhecimento profissional do professor, sendo o que o distingue de qualquer outro
especialista na matéria.

Um ano mais tarde (em 1987), Shulman ampliou para sete o niumero de

categorias que compdem a Base de Conhecimentos dos professores para a
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docéncia, sendo elas: Content knowledge (Conhecimento do Contetdo Especifico);
General Pedagogical Knowledge (Conhecimento Pedagdgico Geral); Curriculum
Knowledge (Conhecimento Curricular); Pedagogical Content Knowledge
(Conhecimento Pedagodgico do Conteudo); Knowledge of Learners and Their
Characteristics (Conhecimento dos Alunos e suas Caracteristicas); Knowledge of
Educational Contexts (Conhecimento dos Contextos Educativos); Knowledge of
Educational ends, Purposes, and Values, and Their Philosophical and Historical
Grounds (Conhecimentos dos Fins, Propdésitos e Valores Educacionais, e seus
Fundamentos Filosoéficos e Historicos).

Todas as categorias s&o relevantes para Shulman (1987), porém, a énfase
da sua pesquisa é dada ao Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (PCK), o qual
sera abordado na proxima subsecao.

Ha de se pontuar ainda o fato de Shulman utilizar intencionalmente o termo
“‘conhecimento” para se referir ao que constitui a base para a agao docente. O termo
€ muitas vezes utilizado como sindnimo de saber, porém seu sentido advém de
concepgoOes originadas por teorias distintas.

Fiorentini, Souza Junior e Melo (1998) discorrem sobre essa questdo e

apresentam a diferenciagao entre saber e conhecer. Para eles,

[..] o conhecimento aproximar-se-ia mais com a produgdo cientifica
sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de
validagao tradicionalmente aceitas pela academia; o saber, por outro lado,
representaria  um modo de conhecer/saber mais dindmico, menos
sistematizado ou rigoroso e mais articulado a outras formas e fazer relativos
a pratica ndo possuindo normas rigidas formais de validacao (p. 312).

Fernandez (2015) esclarece que Shulman, ao nomear seu programa de
pesquisa de “Conhecimento de Professores”, tinha a intengdo de valorizar a
docéncia como uma atividade profissional dos professores, na qual ocorre a
transformacao e a construgcao de conhecimentos especificos para a profissdo. Nesta
perspectiva, o conhecimento passa a ser a especializacdo do saber. “Ou seja, o
conhecimento passa pela reflexdo do saber fazer, elevando a pratica a um nivel de
consciéncia, reflexdo, analise, sistematizacdo e intengdo” (FERNANDEZ, 2015, p.
504).

Além da organizagcdo dos conhecimentos para a docéncia em sete
categorias distintas, Shulman (1987) apresenta ainda quatro fontes principais da

Base de Conhecimentos para o ensino. Sao elas:
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a) formagao académica na disciplina de ensino;

b) as estruturas e materiais pedagdgicos institucionalizados, por exemplo,
os curriculos, livros didaticos, estrutura e organizagao escolar etc.;

C) as pesquisas sobre a escolaridade, as organizagdes, 0 ensino e a
aprendizagem, e os contextos e fendmenos sociais que afetam os
professores e a sua pratica;

d) a sabedoria da pratica em si.

Sao areas de pesquisa académica ou de pratica pedagdgica das quais os
professores podem extrair os conhecimentos para a sua docéncia. Dentre elas,
Shulman (1987) da um maior destaque a ultima, ou seja, a sabedoria dos
professores adquirida pelas suas praticas. Corresponde a area menos codificada,
mas a que mais norteia a pratica dos professores e constréi-se por meio do
aprofundamento na pratica profissional, mediante a presenca de um espirito critico e
reflexivo sobre as proprias acdes e sobre as respostas dos alunos, que porventura
surgirem durante os processos de ensino e de aprendizagem.

Apesar de ter apresentado um estudo sistematizado a respeito dos
conhecimentos para a docéncia, Shulman (1987) considera o seu trabalho como
uma versao preliminar para a constituicado da Base de Conhecimentos para o ensino,
uma vez que para ele, a medida que se aprende mais sobre o ensino, novas
categorias podem ser reconhecidas ou redefinidas.

Tendo em vista o objeto de estudo desta pesquisa, a proxima subsegao
versa sobre o conhecimento mais enfatizado por Shulman em seu trabalho, o
pedagogical content knowledge, ou Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, que,
segundo ele, € o conhecimento que distingue um professor de determinada
disciplina de qualquer outro profissional da mesma area, uma vez que ao
especialista cabe a fungao primeira de criar novos conhecimentos na sua area de
atuacdo; e ao professor, a funcdo de conduzir os alunos a compreenderem o0s
conhecimentos proprios de cada area, ou seja, precisam entender os assuntos de

uma maneira que facilite a compreenséao e o aprendizado por parte dos alunos.

2.2.1 O Conhecimento Pedagdégico do Contetdo (PCK)

Shulman (1987), ao parafrasear Fenstermacher (1986), apresenta uma das

definicbes mais essenciais a respeito do que €& o processo de ensino e
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aprendizagem. Em suas palavras:

Um professor sabe alguma coisa ndo sabida por outrem, presumivelmente
os alunos. Um professor pode transformar a compreensao de um conteudo,
habilidades didaticas ou e valores em agbes e representagbes pedagdgicas.
Essas agbes e representacdes se traduzem em jeitos de falar, mostrar,
interpretar ou representar ideias, de maneira que os que ndo sabem
venham a saber, os que nao entendem venham a compreender e discernir,
e o0s nao qualificados tornem-se qualificados. Portanto, o ensino
necessariamente comeca com o professor entendendo o que deve ser
aprendido e como deve ser ensinado. Ele procede com uma série de
atividades, durante as quais os alunos recebem instrugdes e oportunidades
especificas para aprender, embora o aprendizado propriamente dito seja,
em L]llgima analise, de responsabilidade dos alunos (SHULMAN, 2014, p.
205).

E nessa perspectiva que Shulman (1987) representa o conhecimento
profissional dos professores, o pedagogical content knowledge, ou Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo, ou ainda PCK de modo abreviado, definido por ele como
0 conhecimento constituido como um amalgama entre os conteudos especificos e a
pedagogia.

Como ja mencionado, o PCK corresponde ao foco das pesquisas de
Shulman (1986; 1987) e o elemento principal da Base de Conhecimentos. O termo
foi utilizado pela primeira vez no ano de 1983 numa conferéncia na Universidade do
Texas. Na ocasido o autor apresentou o conceito do que chamou de paradigma
perdido, que na sua concepg¢do correspondia a pouca atengdo que o conteudo
especifico estava tendo na formagao de professores. Além disso, apresentou a ideia
de que a recuperacao deste paradigma se daria com o conhecimento que atrelasse
o conhecimento do conteudo especifico a sua dimensao didatica e pedagdgica, isto
€, com o desenvolvimento do Conhecimento Pedagogico do Conteudo.

Esse conhecimento para Shulman (2005) se da quando o professor, com o

objetivo de transformar seu conhecimento especifico sobre algum contetldo em um

1% Texto no original: “A teacher knows something not understood by others, presumably the students.
The teacher can transform understanding, performance skills, or desired attitudes or values into
pedagogical representations and actions. These are ways of talking, showing, enacting, or otherwise
representing ideas so that the unknowing can come to know, those without understanding can
comprehend and discern, and the unskilled can become adept. Thus, teaching necessarily begins with
a teacher's understanding of what is to be learned and how it is to be taught. It proceeds through a
series of activities during which the students are provided specific instruction and opportunities for
learning, though the learning itself ultimately remains the responsibility of the students”.
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conhecimento que seja compreensivel pelos alunos, faz uso de estratégias
diversificadas, como explanag@es, analogias, ilustracdes, metéforas, representacdes
(graficas, visuais etc.), ou situacdes-problema.

E se concretiza a partir do que ele denominou de A model of pedagogical
reasoning and action, ou Modelo de Raciocinio Pedagdgico e Acdao (MPRA), o qual
se constitui de um ciclo de atividades composto pelos processos de compreenséao,
transformac&o, instrucdo, avaliacéo, reflexdo e nova compreensdo. E um modelo
dindmico de reflexdo e acdo docente, constituido de etapas que exigem
conhecimentos e habilidades dos professores. O ponto de partida e de chegada se
da pela préatica do professor, pautada na compreensdo, e a dindmica vai sendo
enriquecida pelos contextos decorrentes da atividade educativa.

Apesar de ser um modelo no qual os processos sdo apresentados de
maneira sequenciada, Shulman (1987) salienta que a intencdo ndo € a de
representar um conjunto de passos fixos a serem seguidos, até porque eles podem

acontecer seguindo ordens diferenciadas. Todavia, salienta que

[...] um professor precisa demonstrar a capacidade de adotar esses
processos quando solicitado e a formagé&o de professores deve prover estes
com as formas de compreensdo e as habilidades de ensino de que eles
precisardo para progredir mediante o raciocinio e conseguir executar um ato
compllleto de pedagogia, como representado aqui (SHULMAN, 2014, p.
222).

Alinhando-se as concepc¢des apresentadas até aqui, Rolddo (2007) refere-se
as especificidades da acdo do professor e as caracteristicas do conhecimento
profissional docente, ressaltando que para o seu desempenho, € necessaria uma
formacdo apropriada, condizente com as caracteristicas, dificuldades e
particularidades dessa profissao.

E considera que durante as praticas docentes,

[...] ndo basta que se integrem os conhecimentos de varias naturezas, mas
gue eles se transformem, passando a constituir-se como parte integrante

! Texto no original: “[...] But a teacher should demonstrate the capacity to engage in these processes
when called upon, and teacher education should provide students with the understandings and
performance abilities they will need to reason their ways through and to enact a complete act of
pedagogy, as represented here”.
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uns dos outros. Por exemplo, o conhecimento didactico de contetdo
incluira, modificando-o, o conhecimento de conteddo. N&o basta ao
professor conhecer, por exemplo, as teorias pedagogicas ou didacticas e
aplica-las a um dado contetdo da aprendizagem, para que dai decorra a
articulacéo desses dois elementos na situacéo concreta de ensino. Ha que
ser capaz de transformar conteddo cientifico e conteldos pedagégico-
didacticos numa accéo transformativa, informada por saber agregador, ante
uma situacdo de ensino por apropriacdo mutua dos tipos de conhecimento
envolvidos, e ndo apenas por adicdo ou mera aplicacdo. Ou seja, um
elemento central do conhecimento profissional docente é a capacidade de
mutua incorporacdo, coerente e transformadora, de um conjunto de
componentes de conhecimento (tomando as categorias shulmianas como
referencias dessas componentes) (ROLDAO, 2007, p. 100).

No Brasil, diferentemente de paises como Estados Unidos, Australia,
Inglaterra e Canada, embora existam algumas pesquisas que utilizam o referencial
tedrico de Shulman (1986; 1987), ainda sao escassos os trabalhos que exploram a
Base de Conhecimentos para docéncia e o PCK de formadores de professores,
principalmente no que se refere ao seu desenvolvimento em disciplinas de cunho
didatico/pedagogico ou, no caso deste estudo, daquelas da area de Educacado
Matematica presentes na matriz curricular de cursos de Licenciatura em Matematica,
fato que pode ser constatado na revisédo de literatura realizada sobre esse objeto de
pesquisa.

No trabalho de Goes (2014) percebe-se que autores como Grossman
(1990), Cochran, DeRuiter e King (1993), Geddis e colaboradores (1993), Van Driel e
Desvos (1998), Magnusson, Karjcik e Borko (1999), Baxter e Lederman (1999),
Bolivar (2005) e Park e Oliver (2008), dentre outros, apresentaram variagbes quanto
a definicdo de PCK e fizeram emergir uma série de modelos distintos no que se
refere aos conhecimentos que o compdem. Para as discussdes a que esse trabalho
se propde, tomamos por base o modelo de PCK adaptado em 1990 por Pamela L.

Grossman, o qual é detalhado na préxima subsecéo.

2.3 O MODELO DE CONHECIMENTOS PARA A DOCENCIA DE PAMELA L.
GROSSMAN

Para a sustentacao tedrica desta proposta, além do referencial de Shulman
(1986; 1987), foi escolhido também o referencial e o modelo de Base de
Conhecimentos adaptado e proposto por Pamela L. Grossman (1990). Esse modelo
orientou tanto a elaboracédo das questdes para a coleta de dados como as questdes

analiticas desta pesquisa.
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Em sua proposta, Grossman (1990) discute a relevancia de uma Base de
Conhecimentos para a docéncia do professor formador, bem como o papel deste
professor na formacéao de futuros professores, e apresenta consideragdes a respeito
da fragilidade das relagbes entre as disciplinas académicas e as disciplinas
escolares. Para a autora, os conhecimentos dos professores formadores tém forte
relagdo com a preparacao adequada dos futuros profissionais e com a forma como
eles irdo ensinar os conteudos escolares. Essas caracteristicas do seu modelo
justificam a escolha por ele nesta pesquisa.

Para Grossman, Wilson e Shulman (2005, p. 5), “los profesores de
universidad y los profesores de primaria y secundaria no solamente ensefian el
contenido de sus cursos, sino que modelan las practicas y estrategias de ensehanza
para los futuros profesores en sus clases”, ou seja, tanto os professores
universitarios como os professores do ensino primario e secundario, além de
ensinarem os conteudos, eles também moldam praticas de ensino e de estratégias
para os futuros professores, de maneira que a formacado de professores comeca
muito antes dos futuros professores ingressarem formalmente nos cursos de
formacéo.

Durante o doutorado, a pesquisadora foi orientada por Lee Shulman. Seu
trabalho consistiu no acompanhamento da pratica de dois grupos de professores de
lingua inglesa, um com a formagdao que no Brasil equivaleria a um curso de
licenciatura e outro sem nenhuma formacdo pedagodgica, equivalendo ao que no
Brasil € denominado de bacharelado.

Durante o acompanhamento das praticas dos professores, Grossman (1990)
observou que o objetivo dos professores bacharéis era de ensinar os conteudos
especificos seguindo o rigor académico, porém, desconsiderando a sua
aplicabilidade em situagdes cotidianas, isto €, sem estabelecer conexdes com a
realidade dos alunos. Por outro lado, os licenciados demonstravam a preocupacao
com o contexto dos alunos e consideravam a realidade em que a escola estava
inserida, procurando adequar os conteudos aquelas realidades.

Em sintese, ela concluiu que os professores com formacgao propria para a
docéncia desenvolviam seu trabalho de forma mais fundamentada do que aqueles
que nao tinham tal preparo, apresentando um olhar mais atento para as
caracteristicas dos alunos e um maior dominio de suas metodologias, atividades e

acoes.
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A pesquisa da autora resultou na sistematizagdo dos componentes da Base
de Conhecimentos e suas relagcbes com o PCK. Na sua perspectiva, o PCK assume
a posicao central e tanto influencia como sofre influéncia dos demais conhecimentos
da base, os quais ndo somente interagem entre si, mas sim se fundem constituindo
0 amalgama entre o conteudo e a pedagogia.

Seu modelo (Figura 2.1) contempla o Conhecimento do Tema, o
Conhecimento Pedagogico Geral, o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, e o

Conhecimento do Contexto.

Figura 2.1 — Modelo de conhecimentos para a docéncia, proposto por Pamela L. Grossman

Conhecimento do Tema Conhecimento Pedagdgico Geral
Estruturas Estruturas Alunos e Curriculo e
Contedo Sintaticas Substantivas aprendTagem instrucdo

% ' 3

Conhecimento Pedagogico do Conteddo

Concepcdo dos propdsitos para ensinar um
conteddo especdfico

Conhecdimemo

da Canhecimemo
compreensio do curriculo
dos estudantes

Conhecimemnto
de estratégias
instruconais

2

Conhecimento do Contexto
I Estudante |

Comunidade Distrito Escola

Fonte: Adaptado de: GROSSMAN, P. L. The making of a teacher: teacher knowledge and
teacher education. New York: Teachers College Press, 1990. p. 5.

Tendo em vista que esse modelo de conhecimentos para a docéncia nesta
pesquisa constitui-se como base para as discussdes, entende-se a relevancia do

detalhamento de cada um de seus componentes, conforme segue.

2.3.1 Conhecimento do Tema (Subject Matter Knowledge — SMK)

O Conhecimento do Tema é considerado por Grossman (1990) como a
categoria de conhecimentos fundamental para a pratica do professor. A deficiéncia
neste conhecimento interfere no processo de selegdo dos conteudos a serem

trabalhados e nas possiveis maneiras de apresenta-los aos alunos, o que acaba por
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conduzir o professor na tomada de decisbes sobre como trabalhar com aqueles

conteudos com os quais tem maior familiaridade, ou levando-o a evitar o ensino de

conteudos que n&o tenha pleno dominio. A categoria € composta por trés outros

conhecimentos:

a)

b)

o Conhecimento do Conteudo: considerado fundamental para o sucesso
da pratica docente, esta diretamente relacionado com o tema a ser
ensinado, compreende 0s conceitos centrais e os principios de uma
disciplina, ou de um tema. Segundo Grossman, Wilson e Shulman
(2005), esse conhecimento permite ao professor, além de identificar,
definir e discutir os conceitos separadamente, também identificar
relagdes entre conceitos em um campo, bem como as relagdes com
conceitos externos a disciplina;

o Conhecimento das Estruturas Sintaticas: para Grossman, Wilson e
Shulman (2005), refere-se a compreensao dos canones de evidéncia e
prova dentro de uma disciplina. Sdo os meios pelos quais novos
conhecimentos sdo introduzidos e aceitos no campo cientifico das
disciplinas. Geralmente se apresenta mais nas praticas dos professores
dos cursos de graduacgéo ou de pds-graduagao e a falta dele pode limitar
o aprendizado de futuros professores sobre novas informacdes em seus
campos. Ou seja, quando um conhecimento muda, os professores
precisam dominar a capacidade de avaliar as novas teorias e
explicagbes. O dominio desse conhecimento facilita para o professor
saber como adquirir novos conhecimentos de forma responsavel e critica.
Para a autora, a abordagem das estruturas sintaticas de uma
determinada area deve ser integrada na formagao de professores, com o
intuito de ajudar os futuros professores a compreenderem a sua
responsabilidade de conhecer e avaliar o desenvolvimento do campo da
sua disciplina;

o Conhecimento das Estruturas Substantivas: referem-se aos
paradigmas presentes em uma disciplina e que afetam tanto a
organizagado, como a orientagdo do campo em que o conhecimento esta
inserido. Isto &, o conhecimento dessas estruturas pode influenciar
diretamente nas decisdes e elaboragdes dos curriculos (GROSSMAN,
1990).
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2.3.2 Conhecimento Pedagdgico Geral (General Pedagogical Knowledge — PK)

A concepgao de Grossman (1990) é de que no Conhecimento Pedagdgico

Geral se reunem um corpo de crengas, conhecimentos e habilidades gerais sobre o

z

ensino. E uma categoria influenciada diretamente pelas Ciéncias da Educagao e

constitui, de acordo com Freire (2015, p. 54), “uma dimensao complexa do corpo de

conhecimento do professor por agregar conhecimentos de, ao menos, trés grandes

areas da

educacdo: gestdo educacional, psicologia da educagdo e politica

educacional’. E composta por:

a)

b)

d)

Alunos e Aprendizagem: corresponde aos conhecimentos e as crengas
do professor a respeito de como o ensino é desenvolvido e sobre como
ocorre a aprendizagem dos alunos. Para Freire (2015, p. 53), “a
compreensdao que se tem de como ocorre cognitivamente a
aprendizagem influencia 0 modo como o professor fara a ‘gestdo da sala
de aula’ e como gerenciara as instrugdes relativas ao curriculo”;

Gestdo de Sala de Aula: trata-se do conhecimento do cenario em que
acontecem os processos de ensino e aprendizagem, a estrutura fisica, a
administragcao do tempo e das atividades, o uso de recursos materiais,
dentre outros;

Curriculo e Instrugdo: sdo os conhecimentos e as crengas dos
professores a respeito dos objetivos e propdsitos educacionais. No
entendimento de Freire (2015, p. 53), essa componente tem relagéo
direta com o que consta no “[...] ‘Projeto Politico Pedagogico’ da escola,
as orientagdes mais gerais em termo de Secretarias de Educagao, seja
em nivel nacional, regional ou local, expressas em documentos oficiais”.
Ha de se considerar que as questdes de curriculo aparecem como
componente em duas categorias de conhecimentos no modelo de
Grossman, ou seja, além de aparecer como componente do
Conhecimento Pedagdgico Geral, aparece também como componente do
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo;

Outros: este termo esta presente no modelo de Grossman (1990) como
um componente do Conhecimento Pedagdgico Geral, todavia nao
encontramos na literatura consultada, maiores explicagdes sobre o que

exatamente compdem esse dominio.
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2.3.3 Conhecimento Pedagodgico do Contetdo (Pedagogical Content Knowledge —
PCK)

Como ja mencionado, no entendimento de Grossman (1990), o
Conhecimento Pedagodgico do Conteudo ocupa posicdo central dentre os
conhecimentos para a docéncia. De acordo com Fernandez (2015, p. 508), “todos
os conhecimentos que constituem o PCK estdo subordinados as concepgdes dos
propésitos para ensinar um tema”.

Esta categoria constitui-se pelos seguintes conhecimentos:

a) Concepgédo dos Propositos para Ensinar um Conteudo Especifico:
sustenta-se nas concepcdes do professor sobre a prépria atuagao
quando este define o que e como ensinar, por isso é carregado de
valores e ideologias. Para Goes (2014, p. 51), € um conhecimento que
“tem carater avaliativo, comparativo e de juizo diante da selegdo de
conteudos e estratégias que um professor considera importante para o
ensino”;

b) Conhecimento da Compreensédo dos Estudantes: diz respeito ao que o
professor precisa conhecer sobre as caracteristicas dos alunos, suas
concepgoes alternativas e suas dificuldades para aprender os conteudos;

c) Conhecimento do Curriculo: se refere aos conhecimentos sobre como os
conteudos se apresentam nos curriculos, tanto horizontal como vertical, e
o conhecimento para a selegéo, organizagao e preparo de materiais para
0 ensino dos conteudos de acordo com o contexto nos diferentes niveis
de ensino;

d) Conhecimento das Estratégias Instrucionais: diz respeito ao
conhecimento necessario para que o professor represente o conteudo
que esta se propondo a ensinar de modo a torna-lo mais acessivel aos
alunos; corresponde as metaforas, analogias, demonstragdes, atividades,

entre outras.

2.3.4 Conhecimento do Contexto (Knowledge of context — CK)

No modelo de Grossman (1990), esse conhecimento envolve os aspectos

sociais, politicos, culturais e organizacionais da sala de aula e corresponde a
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compreensao do professor sobre o contexto particular em que ensina, sobre as

caracteristicas especificas de cada escola e sobre as caracteristicas individuais dos

alunos. Contempla os seguintes componentes:

a)

b)

d)

Estudantes: interage diretamente com todas as demais componentes
desta categoria. Na concepcdo de Goes (2014) pode ser considerada
hierarquicamente superior as demais componentes do contexto. Diz
respeito ao conhecimento dos professores sobre as questbes sociais,
culturais e psicologicas de seus alunos, assim como do nivel de
aprofundamento deles nas disciplinas de acordo com a escolaridade;
aléem disso, compreende o conhecimento do professor a respeito dos
interesses pessoais, escolares e profissionais de seus alunos e do que
se constitui como um ponto forte ou como uma limitagdo na
aprendizagem desses alunos;

Comunidade: refere-se ao conhecimento do professor sobre as
caracteristicas sociais e culturais da comunidade onde a escola e os
alunos estdo inseridos, podendo ser considerado também o
conhecimento referente as questdes familiares dos alunos;

Distrito™?: “[...] conhecimento do distrito no qual os professores trabalham,
incluindo as oportunidades e as restricbes impostas pelo distrito [...]”
(GROSSMAN, 1990, p. 9). Este conhecimento pode ser interpretado
como o conhecimento do professor sobre 0os 6rgaos governamentais aos
quais as escolas sdo diretamente subordinadas, isto €, diretorias de
ensino, nucleos regionais, secretarias de educacao e etc.;

Escola: € o conhecimento do professor sobre a organizagdo e o

12 para o conhecimento denominado por Grossman (1990) de district, e apresentado em seu modelo
como um dos componentes da categoria conhecimento do contexto, encontramos além da definicdo
referenciada, também a concepc¢do de Nogueira (2018), a qual considera como distrito, o bairro no
qual os professores trabalham, incluindo as oportunidades e restricdes impostas por tal. Todavia, nés,
partindo da premissa de que o conhecimento do contexto, de uma forma mais ampla, tem por objetivo
abranger os conhecimentos do professor referente tanto ao contexto do aluno em seu carater mais
pessoal, como o contexto do local de trabalho, seja a escola ou a universidade, optamos por adotar a
concepcao de distrito como o conhecimento dos professores a respeito dos 0rgaos aos quais as
escolas sdo diretamente subordinadas, ou seja, na nossa concepc¢do o termo corresponde, no Brasil,
aos oOrgaos regulamentadores dos sistemas e niveis de ensino, como as secretarias estaduais e
municipais de educacao, nicleos regionais, dentre outros.
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funcionamento da escola em relagdo as dimensdes pedagdgicas e
administrativas.

Ha de se considerar que as proposi¢coes de Grossman (1990), referentes a
insercdo do contexto dos alunos como uma nova categoria de conhecimento dos
professores, implicaram em um relevante avango nas pesquisas sobre a Base de
Conhecimentos para docéncia. Além disso, a sua forma de apresentar as diferencas
das praticas de ensino dos profissionais bacharéis e dos professores licenciados
reforcaram as reflexdes a respeito da necessidade de valorizagdo da profissdo do
professor.

Apos a contextualizagao do trabalho do professor formador e a explanagao
do modelo inicial da Base de Conhecimentos proposta por Shulman (1986; 1987), da
sua definicdo a respeito do conhecimento especializado dos professores e do
modelo de conhecimentos sistematizado por Grossman (1990), esse trabalho
direciona-se para a constituicao do terceiro capitulo “A Metodologia da Resolugéo de
Problemas no ensino da Matematica: Contextos, Conceitos e Relagdes”, no qual é
apresentada a base tedrica que dara suporte para as discussdes referentes a
Resolu¢cdo de Problemas enquanto uma Metodologia de Ensino, tendo em vista a

sua compreensao segundo a perspectiva historica, conceitual e normativa.
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CAPITULO 3 — A METODOLOGIA DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO
ENSINO DA MATEMATICA: CONTEXTOS, CONCEITOS E RELAGOES

Este capitulo apresenta o referencial tedrico que se ocupa da Metodologia
da Resolucdo de Problemas® no ensino da Matematica. Estrutura-se em quatro
secbes: a primeira delas traz a perspectiva historica; a segunda apresenta as
vertentes conceituais; a terceira refere-se aos aspectos legais e normativos no
contexto brasileiro; e a Ultima secdo apresenta as perspectivas da Resolucdo de
Problemas nos cursos de Licenciatura em Matematica. Para o desenvolvimento da
pesquisa e das discussbes, nosso aporte tedrico esta baseado nas proposicoes

conceituais de Onuchic (1999; 2014; 2017) em relacdo a resolucéo de problemas.

3.1 PERSPECTIVA HISTORINCA: DE RESOLUCAO DE PROBLEMAS A
METODOLOGIA DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

A Resolucdo de Problemas no contexto da Educacdo Matematica, segundo
Junior e Miskulin (2017, p. 305), “é um campo de estudo complexo e multifacetado,
que envolve aspectos epistemoldgicos e didatico-pedagogicos dos processos de
ensinar e aprender matematica”.

Historicamente a matematica e a resolucdo de problemas apresentam um
trajeto de inter-relacdo que se constituiu desde a antiguidade. Na historia da
matematica é possivel constatar que o préprio desenvolvimento matematico se deu
tanto motivado pela necessidade de solugdes de questdes de ordem pratica, do dia
a dia dos povos (como por exemplo, a marcacao e divisdo de terras, a necessidade
de contagem, pesagem, classificacdo de produtos alimenticios, etc.) como no auxilio
de problemas de outras areas, como a Fisica, a Astronomia, a Quimica, entre outras.

Do ponto de vista educacional, a resolucao de problemas nem sempre se fez

presente no ensino da matematica. Tanto é que, de acordo com Stanic e Kilpatrick

3 A literatura consultada apresenta diferenciacdo na forma de escrita do termo resolucdo de
problemas. Tal diferenciagcdo se da intencionalmente uma vez que muda o seu significado, ou seja,
iniciado com letra mailscula refere-se a Metodologia da Resolucdo de Problemas utilizada para
ensinar Matematica e com letra mindscula, resolucdo de problemas, refere-se ao ato de resolver
problemas matematicos. Estas representam também as formas de escrita dos termos nesta
dissertacéo.
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(1990 apud MORAIS; ONUCHIC, 2014, p. 19), na passagem do século XIX para o
século XX, predominava um modelo de ensino de mateméatica que se pautava no
treinamento das faculdades mentais e em processos de memorizagcado e repeticao.
Nesse periodo a economia vigente era basicamente agraria. Com a transicao dessa
fase para uma fase econOmica industrial, passou-se a exigir que as pessoas
tivessem conhecimentos matematicos mais aprofundados.

Morais e Onuchic (2014) esclarecem que a Resolucdo de Problemas,
enquanto teoria, teve o0 seu desenvolvimento nos Estados Unidos, ocorrendo
paralelamente ao desenvolvimento do curriculo escolar oficial daquele pais e
influenciando na constituicdo dos curriculos escolares de outros paises a incluir o
Brasil. Por isso, entende-se a necessidade de um olhar mais detalhado para esses
processos no referido pais, a fim de estabelecer mais adiante relacdes de
entendimento sobre 0s encaminhamentos curriculares, em termos legais, referentes
ao tema aqui no Brasil.

Em 1921, o psicologo norte-americano Edward Lee Thorndike publicou o
livro The New Methods in arithmetic (Novos Métodos na Aritmética), o qual foi
langcado no Brasil somente em 1936. Seus estudos foram direcionados ao
desenvolvimento de uma teoria psicolégica que se opunha aos conceitos do
treinamento das faculdades mentais e foi chamada por ele de Connectionism
Theory, ou em portugués, conexicionismo™*, teoria essa na qual seu livro se apoiou.
Nele, Thorndike afirmava que a Aritmética deveria auxiliar na vida das pessoas e 0s
problemas matematicos deveriam ser pensados de maneira que as respostas
fizessem sentido para a suas vidas. Além disso, o autor dedicou um capitulo do livro
para a resolucdo de problemas e aos significados dos questionamentos levantados
pelos problemas e as suas relacbes com a aritmética da vida real (MORAIS;
ONUCHIC, 2014).

Contudo, de acordo com Morais e Onuchic (2014), sua proposta foi alvo de
inUmeras criticas, uma vez gque considerava somente o resultado final dos exercicios

de repeticdo e ndo o estagio de pensamento atingido pela crianga nas realizacfes

4 De acordo com Bownell (1944, apud MORAIS; ONUCHIC, 2014, p. 19), nessa teoria 0 processo de
ensino compreendia passos correspondentes a lei do efeito, lei da prontiddo ou maturidade especifica
e a lei do exercicio ou repeticao.
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das tarefas e nos processos de ensino e de aprendizagem dos conteldos — ou seja,
tratava-se de um processo que, para Brownell (1944, apud MORAIS; ONUCHIC,
2014, p. 21), “levava os professores a dar as criancas, desde o inicio, a forma de
resposta que eles queriam que a crianga, finalmente, encontrasse”.

Para superacdo daquele modelo, nas décadas de 1930 e 1940, ainda nos
Estados Unidos, o cenério educacional passou a ser orientado pela chamada teoria
significativa, de Willian Brownell, na qual a énfase do ensino de Matematica passou
a ter seu centro nos processos de aprendizagem e ndo somente nos produtos
(MORAIS; ONUCHIC, 2014).

Naquele periodo surgiram as primeiras contribuicdes de George Pélya™ aos
curriculos de matematica. A partir de suas proposi¢cdes, a resolucdo de problemas
passou a ser compreendida em nova perspectiva, principalmente a partir da
publicagdo do livro “A arte de resolver problemas” em 1945, sendo este um marco
para novos rumos do ensino e da aprendizagem em matematica.

Na referida obra, Pdlya (1945) abordou questbes referentes ao ensino e
aprendizagem da Matematica e descreveu detalhadamente a heuristica®® e o
processo de resolucdo de problemas. A heuristica é, na percepcdo do autor, um
processo, um método baseado em operagbes mentais, cujo objetivo € descobrir as
solugdes para um determinado problema, ou para situacdes desafiadoras.

Em relacdo ao processo de resolucdo de problemas, Pdlya (1945) descreve
um conjunto de quatro etapas a serem seguidas, as quais se configuram como um
roteiro que inicia com a compreensdo do problema, a partir da leitura e

interpretacédo, identificando as incognitas, os dados e a condicionante; passa para 0

15 George Podlya, matematico nascido na Hungria, em 1887. Reconhecido por sua pesquisa sobre os
processos heuristicos e Resolucdo de Problemas (RP), desenvolvida nos Estados Unidos quando
assumiu a funcdo de professor na Universidade de Stanford, em 1942. Publicou em 1945, o livio How
to solve it: a new aspect of mathematical method, ou A arte de resolver problemas, no qual propds
uma sequéncia de quatro fases para a resolucdo de problemas: 1) compreender o problema; 2)
estabelecer um plano; 3) executar o plano; e 4) examinar a solugcdo obtida. Embora seu maior
reconhecimento seja pelo trabalho referente a resolugédo de problemas, ele também fez contribuicdes
importantes sobre analise combinatéria, teoria dos nimeros e teoria da probabilidade. Faleceu na
Califérnia, em 1985.

10 Segundo o dicionario Houaiss, a Heuristica é definida em trés diferentes contextos: a)
problematizacdo: “método de investigagdo baseado na aproximagdo progressiva de um dado
problema; b) cientifico: “a ciéncia que tem por objetivo a descoberta dos fatos”, “a arte de inventar, de
fazer descobertas”; c) pedagdgico: “método educacional que consiste em fazer descobrir pelo aluno o
que lhe quer ensinar’ (HOUAISS, Anténio et al. Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. Rio de
Janeiro: Objetiva, 2001, p. 1524).
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estabelecimento de um plano para resolvé-lo, no qual devem ser consideradas as
conexdes entre os dados e a incégnita; segue com a execuc¢do do plano; e finaliza
com o exame, verificacdo ou prova dos resultados obtidos.

Embora o que se sobressaia na obra de Pdlya seja a sua preocupacao com
a melhoria das habilidades dos alunos para resolverem problemas, sua teoria volta-
se também para o professor. Isto €, na sua concepcdo, essa habilidade dos
estudantes dependia de que os professores se tornassem bons resolvedores de
problemas e também que tivessem interesse que 0s seus alunos também assim se
tornassem (MORAIS; ONUCHUC, 2014).

As pesquisas sobre a Resolucdo de Problemas ganharam forgca nos Estados
Unidos somente no final da década de 1960 e anos mais tarde expandiram-se para
outros paises. Um importante pesquisador que contribuiu para essa expanséao foi
Jeremy Kilpatrick’’, que se dedicou a apresentar uma longa revisdo das pesquisas
existentes sobre o tema.

De acordo com Morais e Onuchic (2014), um importante marco para a
expansdo da Resolucdo de Problemas enquanto campo de pesquisa foi o Il
Congresso Internacional de Educacdo Matematica'®, que aconteceu no ano de 1972,
na Inglaterra. Nessa ocasido, Pdlya explanou a importancia da resolucdo de
problemas enquanto uma estratégia de ensino da mateméatica. Além dele, Edith
Biggs, da Inglaterra, e Efrain Fisch-bein, de Israel, também palestraram a respeito da
Resolucdo de Problemas em Educacdo Matematica e dos métodos heuristicos no
ensino desta disciplina.

Em 1975, a Universidade da Georgia sediou o | Seminario de Pesquisa
sobre resolucdo de problemas em Educacdo Matematica’®. Organizado e dividido
em cinco encontros no decorrer do ano, reuniu um significativo numero de
pesquisadores que vinham h& alguns anos engajados com os estudos referentes a
resolucao de problemas.

7 Jeremy Kilpatrik nasceu em 1935. Professor da area de Educacdo Matematica na Universidade da
Georgia desde 1975. Reconhecido nos Estados Unidos e no exterior como um grande estudioso da
histéria da Educacdo Matematica. Suas pesquisas também se dedicam a solucdo e resolugcdo de
problemas em matemdtica, proficiéncia de professores de Matematica, curriculo e avaliagdo de
Matemaética.

'® International Congress on Mathematical Education.

¥ Research Workshop on Problem Solving in Mathematics Education.
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Em 1980, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), ou
Conselho Nacional de Professores de Matematica dos Estados Unidos, publicou o

livro “A Resolucdo de Problemas na Matematica Escolar’®

, composto por 22 artigos
sobre o trabalho em sala de aula do professor, segundo a abordagem do ensino de
resolucao de problemas.

Na explicagdo de Morais e Onuchic (2014), as pesquisas referentes a
Resolugdo de Problemas, produzidas apds a publicagao do livro “A arte de resolver
problemas”, e antes da década de 1980, se deram paralelamente ao
desenvolvimento do curriculo escolar oficial norte-americano, curriculo este que no
periodo em questdo seguia orientado por dois movimentos distintos: o primeiro
denominado Movimento da Matematica Moderna®, que vigorou desde a década de
1950 até a década de 1970 e consistia na aproximacado da matematica escolar com
a matematica pura; e o segundo, um movimento de retorno as bases da teoria
conexionista’?, no qual a aprendizagem consistia na adicdo, eliminacdo e
organizacao de conexdes.

Neste contexto, de acordo com Morais e Onuchic (2014), no que se refere a
aprendizagem matematica, apés a aplicacdo de testes internacionais foi constatado
que os alunos norte-americanos apresentavam desempenho inferior quando
comparados (por exemplo) aos alunos da China, cujo curriculo matematico, no
periodo compreendido entre 1949 a 1957, seguia os padrdes soviéticos baseado no
rigor, na abstracdo e na aplicacao.

Os resultados mostravam a necessidade de mudanca nos curriculos
escolares norte-americanos, tendo em vista o preparo dos alunos de modo a torna-
los capazes ndo somente de encontrar respostas para problemas mas também de

compreenderem 0s principios e as opera¢des matematicas neles envolvidos.

%% problem solving in schools mathematics.

! Movimento vigente nas décadas de 1960 e 1970 que influenciou os sistemas de ensino de
mateméatica do mundo todo. O ensino nessa perspectiva priorizava as estruturas l6gicas, algébricas,
topolégicas e de ordem, e a énfase era na teoria dos conjuntos. Esse movimento foi fadado ao
fracasso devido ao carater excessivamente abstrato e ao despreparo dos professores para tal
abordagem. Para saber mais, consultar: MIORIN, M. A. Introducdo a histéria da Educacao
Matematica. Sao Paulo: Atual, 1998.

* Teoria proposta por Edward Lee Thorndike, na década de 1920. Em sintese, a aprendizagem na
sua concepcdo consiste na formacgdo de ligagdes estimulo-resposta que assumem a forma de
conexdes neurais. Para saber mais, consultar: https://edisciplinas.usp.com.br.
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Sendo assim, diante das fragilidades das propostas de ensino da matematica
vigente nos Estados Unidos ao longo de quase trés décadas e da significAncia
demonstrada pelo grande numero de pesquisas desenvolvidas sobre a Resolugéo
de Problemas, os curriculos escolares do pais abriram efetivamente espaco para
gue a resolucao de problemas passasse a compo-los, ocorrendo 0 mesmo em um
grande numero de paises pelo mundo (MORAIS; ONUCHIC, 2014).

Em 1980 o NCTM, por meio do documento “Uma agenda para a agao —

Recomendacdes para a matematica escolar para a década de 1980"%

, apresentou a
proposta de que a Resolucdo de Problemas compusesse o foco da matematica
escolar durante a referida década. Todavia, esse documento ndo apresentou
direcionamentos sobre como as escolas e os professores fariam isso (MORAIS;
ONUCHIC, 2014).

Com essa falta de esclarecimento procedimental, entre as décadas de 1980
e 1990, embora os livros didaticos ou livros-textos apresentassem aluséo a teoria da
Resolucdo de Problemas, principalmente as proposicbes de Pdlya, o que na
realidade continuava acontecendo era a aplicacdo dos mesmos contetudos, com a
mesma abordagem, porém com a presenca de um enunciado (MORAIS; ONUCHIC,
2014).

No final da década de 1980, de acordo com Morais e Onuchic (2014), os
autores Schroeder e Lester, ao colaborarem com um dos capitulos do livro chamado

“New Directions for Elementary School Matemathics”?*

, explicitam que na década de
1980 muito material foi produzido sobre o tema e que tal producéo vinha ajudando
os professores a fazerem da Resolu¢céo de Problemas o foco das suas aulas.
Contudo, o que era produzido ainda ndo dava conta de fazer com que os
objetivos educacionais da Resolucdo de Problemas fossem atingidos. Diante dessa
insuficiéncia, esses dois autores passaram a dissertar entdo sobre trés formas de
abordagem de Ensino de Resolucdo de Problemas: 1) ensino sobre resolucdo de
problemas; 2) ensino para resolver problemas; e 3) ensino via resolucdo de

problemas.

2% An Agenda for Action — recommendations for School Mathematics of the 1980s.
*Em portugués, “Novas diregdes para a matematica da escola elementar”.
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De acordo com Morais e Onuchic (2014), em 1989 e 1991 foram publicados,
pelo NCTM, os Padrdes de Curriculo e Avaliacdo para a matematica escolar® e os
Padrdes Profissionais para o ensino de matematica®, respectivamente. Foram dois
documentos que nao traziam referéncias aos padrdes para o0s curriculos da
matematica escolar, mas que apresentavam a questdo segundo um viés politico
para o estabelecimento do curriculo da matemética escolar.

Com a influéncia americana no Brasil durante a década de 1990 a resolucao
de problemas passa a ser um ponto de partida e um meio de ensinar matematica, ou
seja, um desencadeador ou gerador do processo de constru¢cdo do conhecimento
(ANDRADE; ONUCHIC, 2017).

No ano de 2000, o NCTM publicou os “Principios e padrdes para a

matematica Escolar’?’

, que ficou conhecido como “Standards 2000”, o qual trazia a
fundamentacéo tedrica produzida desde a década de 1970 e as orientacdes para 0s
professores de Matemética, o qual teve importante papel na implantacéo,
sistematizacdo e divulgacdo da Resolucdo de Problemas no curriculo americano e
refletiu nos curriculos dos demais paises (MORAIS; ONUCHIC, 2014).

O documento teve especial importancia, uma vez que, segundo Onuchic e
Allevato (2011), foi a partir dele que a Resolugdo de Problemas passou a ser
utilizada pelos educadores matematicos como uma metodologia de ensino.

No Brasil, em 1992, o Grupo de Trabalho e Estudo em Resolucdo de
Problemas (GTERP), do departamento de Matematica da UNESP, coordenado pela
professora Doutora Lourdes de La Rosa Onuchic, comecou a desenvolver suas
atividades com o objetivo de buscar o desenvolvimento de estudos referentes a
Metodologia da Resolucdo de Problemas que alcancassem as salas de aulas, em
todos os niveis de escolaridade e na perspectiva tanto de alunos, quanto de

professores.

%% Curriculum and Evaluation Standards for the School Mathematics.
%% professional Standards for Teaching Mathematics.
#" Principles and Standards for School Mathematics.
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3.2 METODOLOGIA DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS: VERTENTES
CONCEITUAIS

A secao anterior foi dedicada a breve apresentacao da trajetéria histérica
que conduziu a resolucédo de problemas a Metodologia de Resolugao de Problemas
e procurou demonstrar que dependendo do contexto educacional de cada época, a
resolucdo de problemas tinha implicagdes pedagodgicas distintas. Agora, com o
intuito de melhor compreender os aspectos conceituais, sdo apresentadas nesta
secao as diferentes formas da sua abordagem no ensino de matematica.

De acordo com Stanic e Kilpatrick (1989), referenciados por Onuchic (2013),
desde o antigo Egito a resolugdo de problemas se apresenta no ensino de
matematica de trés diferentes formas: resolugao de problemas como conceito, como
habilidade e como arte.

Nas publicagdes de Onuchic (1999; 2014; 2017) constata-se que a autora
vem se dedicando ao longo dos anos a apresentar e discutir trés vertentes
conceituais distintas sobre Resolugdo de Problemas. Sio trés concepc¢des que,
segundo ela, ja foram apontadas em décadas anteriormente por Hatfield (1978) e
por Schroeder e Lester (1989). Sao elas:

1) o ensino sobre resolugdo de problemas, pautado em principios

descritivos;

2) o ensino para a resolugdo de problemas, caracterizado por um ensino

prescritivo;

3) o0 ensino através ou por meio da resolugdo de problemas, que tem

principios analiticos, reflexivos e criticos sobre e na pratica docente.

De acordo com Schroeder e Lester (1989 apud MORAIS; ONUCHIC;
JUNIOR, 2017, p. 412), ensinar sobre a resolucdo de problemas consiste em
trabalhar com o método proposto por Pdélya (1945) ou com alguma variagéao dele e
de conduzir os alunos a pensar a matematica seguindo as fases do referido método.
Nessa perspectiva, é ensinado aos alunos um numero de estratégias (procura por
padrées, resolugdo de problemas simples, trabalho com retrocesso), ou heuristicas,
as quais podem ser escolhidas por eles para levarem adiante o plano de resolucgao.

No ensino para a resolugcdo de problemas, a concentracdo do professor
volta-se as formas de como a matematica por ele ensinada pode ser aplicada para

resolver problemas rotineiros ou ndo. Nessa vertente, a matematica é ensinada



96

separadamente das suas aplicagdes. De acordo com Allevato e Onuchic (2014), o
eixo que sustenta essa abordagem € a matematica e a resolu¢do e problemas é um
apéndice e, embora a importancia primeira seja a aquisicdo de conhecimentos
matematicos, o propodsito maior de se aprender os conteudos matematicos € a
capacidade de utiliza-los e contextualiza-los, ou seja, é considerada a utilidade e a
aplicacdo da matematica em situagdes cotidianas. Em termos pedagdgicos, ocorre
primeiro o desenvolvimento da parte tedrica referente a determinado conteudo
matematico e, posteriormente, € que o professor propde os problemas aos alunos
como forma de aplicagdo dos conteudos ensinados anteriormente.

Allevato e Onuchic (2014) alertam para o risco que essa vertente apresenta,
de que os problemas nela propostos se configurem para os alunos como atividades
de treinamento de algoritmos, ou que a resolugado de problemas esteja condicionada
a introducdo de novos conceitos.

E, por fim, a terceira vertente, o ensino através ou por meio da resolucao de
problemas, ou via resolugado de problemas, sendo valido tanto como propdsito para
aprender matematica, como para se fazer matematica. Nessa perspectiva, o ensino
dos conteudos matematicos comega com a apresentacdo de uma situacao-problema
que contenha aspectos-chave desses respectivos conteudos e segue com O
desenvolvimento de técnicas para se chegar a possiveis respostas. Nesse caso,
tanto a matematica como a resolucdo de problemas sao simultaneamente
consideradas e construidas mutua e continuamente (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014).

O ensino sobre e para a resolugdo de problemas, para Allevato e Onuchic
(2014), situa-se no tradicionalismo enciclopédico do processo de ensino e
aprendizagem da matematica. As pesquisas das autoras se voltam entdo para o
ensino via resolugdo de problemas, uma vez que acreditam que seja uma das
“alternativas metodolégicas adequadas ao cenario de complexidade em que se
encontram atualmente as escolas, onde se insere o relevante trabalho do educador
matematico” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014, p. 39).

Além disso, ensinar a matematica por meio da resolugdo de problemas, de
acordo com Andrade e Onuchic (2017, p. 438),

[...] € a abordagem mais consistente com as recomendacées do NCTM e
dos PCNs, pois conceitos e habilidades matematicas sdo aprendidos no
contexto da resolugao de problemas. O desenvolvimento de processos de
pensamento de alto nivel deve ser promovido através de experiéncias em
resolugao de problemas, e o trabalho de ensino de matematica deve
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acontecer numa atmosfera de investigagdo orientada em resolugdo de
problemas.

Assumindo como foco de interesse o ensino por meio da resolucédo de
problemas e tendo em vista que o conceito de avaliagdo ganhava espago e passava
a ser considerado no processo de ensino e aprendizagem, segundo os principios de
avaliagao continuada e formativa (ALLEVATO; ONUCHIC, 2014), o ja referido Grupo
de Trabalho e Estudo em Resolucdo de Problemas (GTERP) passou a empregar a
expressado ensino-aprendizagem-avaliacdo, a qual dentro da dinamica da sala de
aula é entendida como uma metodologia, sendo a Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica por meio da Resolug¢ao de Problemas.

Para Junior e Miskulin (2017, p. 310),

Metodologia € um corpo de regras, diretrizes e procedimentos para realizar
uma pesquisa, um estudo, uma exploragdo ou uma investigagao. No caso
da Resolugéo de Problemas, essa metodologia compreende um conjunto de
conhecimentos e conceitos a priori, metddica e rigorosamente estruturados
em relagdo a certos dominios de saber e de produgédo de conhecimento.

Nesse sentido, o GTERP organizou um roteiro, com a finalidade de orientar
os professores na conducéo de suas aulas a partir da Metodologia da Resolugao de
Problemas, o qual de acordo com Andrade e Onuchic (2017) contém as seguintes
fases:

e Formacéo de grupos;

e Preparagdo do problema — o problema é selecionado com vistas na
construgao de um novo conceito, principio ou procedimento que ainda
nao tenha sido abordado anteriormente. Trata-se do problema gerador;

e Leitura individual;

e Leitura em conjunto;

e Resolugao do problema — os alunos em grupo, apds a interpretacdo do
enunciado, num trabalho colaborativo, buscam resolvé-lo juntos;

e Observacao e incentivo — enquanto os alunos buscam resolver o
problema, o professor tem a fungdo de observar, analisar e estimular o
trabalho colaborativo, isto €, ndo lhe cabe mais o papel de transmissor de
conhecimento;

e Registro das resolugbes na lousa — resolugbes certas, erradas, ou
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advindas de diferentes caminhos devem ser apresentadas para que
todos analisem e discutam;

e Plenaria — todos os alunos sao conduzidos pelo professor a discutirem as
resolucdes registradas pelos colegas;

e Busca de consenso — o professor tem aqui a fungao de conduzir a classe
a um consenso, apos todas as duvidas terem sido sanadas e todas as
possibilidades analisadas;

e Formalizagdo do conteudo — momento em que o professor apresenta de
maneira estruturada matematicamente, os conceitos, principios e
procedimentos construidos a partir da resolugcao do problema;

e Proposicao de problemas — para o professor, propor um problema, e
estendé-los aos alunos é fundamental para ensinar matematica através
da resolugao de problemas; e para os estudantes, propor os proprios
problemas aprofunda e amplia a habilidade em resolvé-los e a
compreensao de ideias matematicas basicas.

Nessa proposicéo, busca-se contemplar a aprendizagem e a avaliagdo, os
quais (para as autoras) devem ocorrer simultaneamente durante a construgdo do
conhecimento pelos alunos. Nessa perspectiva, a fungao do professor € a de guiar
esse processo construtivo, de forma que a avaliagdo seja realizada durante a
resolucdo de problemas, ‘“integrando-se ao ensino com vistas a acompanhar o
crescimento dos alunos, aumentando a aprendizagem e reorientando as praticas de
sala de aula, quando necessario” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2009, p. 139).

Salienta-se ainda que nesta metodologia, o problema é, de acordo com
Allevato e Onuchic (2014, p. 44), “o ponto de partida e a orientagdo para a
aprendizagem de novos conceitos e novos conteudos matematicos”. Além disso, de
acordo com Onuchic (1999), a resolucdo de problemas ao ser considerada como
uma metodologia, em vez de colocar-se como foco do ensino de Matematica, coloca
a compreensao como foco central e como objetivo, ampliando assim o seu papel no
curriculo — ou seja, ela passa de uma atividade limitada a um meio pelo qual os
alunos adquirem novos conhecimentos e tém a chance de aplicar o que previamente
haviam construido.

Entende-se que compreender tanto a trajetéria como as diferentes
conceituacoes referentes a Resolugcdo de Problemas, como visto na se¢ao anterior e

nesta, € de grande relevancia para o entendimento de como ela se apresenta tanto
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nos documentos legais que regulamentam a Educagéo Basica de Matematica, como
nos curriculos escolares no Brasil, sendo este o assunto abordado na proxima

secao.

3.3 METODOLOGIA DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS NA EDUCACAO BASICA:
ASPECTOS LEGAIS E NORMATIVOS NO CONTEXTO BRASILEIRO

No Brasil o sistema educacional é regido primeiramente pela Constituicao
Federal de 1988, a qual destina o seu artigo n° 205 as questdes educacionais e ao
estabelecimento de uma série de principios e direitos nesta area. Também é
regulamentado, em termos de organizagdo dos niveis escolares, desde o Ensino
Fundamental até o Ensino Superior, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), Lei n® 9394 de 20 de dezembro de 1996.

Em decorréncia da referida Lei foram estabelecidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil, o Ensino Fundamental, e o Ensino
Médio (BRASIL, 1996); e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL,
1997; 1998; 2000), com a finalidade de nortear os curriculos e os conteudos
minimos e assegurar a formagao basica comum.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Basica (BRASIL,
1998) tém seu marco inicial na LDBEN (BRASIL, 1996). Apresentam forga de lei e
tem por objetivo a orientagdo da Educacao Basica quanto a organizagado pedagdgica
e curricular. Caracterizam-se como normas, principios, fundamentos e
procedimentos a serem seguidos, obrigatoriamente, pelas instituicdes de ensino e
pelos professores da Educacao Basica.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997; 1998; 2000), por sua
vez, nao tiveram forca de lei, mas trouxeram importantes orientacdes e
recomendacgdes para as escolas e para os professores das diferentes areas de
conhecimentos e dos diferentes niveis de ensino, para o desenvolvimento de
estratégias que respeitem as diversidades regionais, culturais, étnicas, politicas,
religiosas e sociais de cada regiao do pais. Sdo separados por disciplinas e buscam
orientar a estruturagdo dos curriculos, a formacdo inicial e continuada de
professores e as metodologias de ensino consideradas mais adequadas.

Ha de se referenciar, ainda que sem maiores aprofundamentos, a Lei
13.005/2014 (BRASIL, 2014) que define o Plano Nacional de Educacdo (PNE)
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(BRASIL, 2014), vigente até 2024 e que se constitui como um conjunto de diretrizes
e metas para a melhoria da qualidade da educag¢do no pais e da aprendizagem por
parte dos alunos — para isso, tem seus pilares na formacgao inicial e continuada e na
valorizagao dos professores da educacgéao basica.

O Ministério de Educagcdo no ano de 2015 iniciou os estudos para a
elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017),
culminando num documento de carater normativo, que tem por objetivo a definigao
de um conjunto de aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas ao longo da
Educacdo Basica. Foi fundamentada nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacgao Basica, de forma que um documento nao exclui o outro.

Esses documentos sdao mencionados sem a pretensdo de estabelecer
colocagcao de juizo de valor referente aos seus conteudos, mas sim para o
entendimento de quais sédo os norteadores da Educacgao Basica no Brasil. E, embora
nossa investigagdo esteja centrada no ambito do Ensino Superior e na Base de
Conhecimentos para docéncia do professor formador, e ndo especificamente na
Educacgao Basica, considera-se relevante a compreensao de tais norteadores, uma
vez que se espera que a formacao do professor aconteca em consonancia com tal
estrutura normativa. E nesse sentido, o professor formador de professores tem papel
fundamental.

Desse modo, direciona-se a atengao para os PCNs (BRASIL, 1997; 1998;
2000) e para a BNCC (BRASIL, 2017), a fim de verificar o que estes dois
documentos apresentam e recomendam a respeito da metodologia de ensino em
questao.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997; 1998) para o
Ensino Fundamental foram organizados em ciclos. O primeiro e segundo ciclos,
publicados no ano de 1997, destinavam-se ao que na época era chamado de 12 a 42
séries, hoje denominado de anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano); ja o
terceiro e quarto ciclos, publicados no ano de 1998, voltavam-se ao ensino da 52 ao
8?2 série, que hoje corresponde as séries finais do Ensino Fundamental (6° ao 9°
ano).

No ano 2000 foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais para o
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Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000), estruturados na época por areas de
conhecimento, de forma que a disciplina de Matematica®®, juntamente com as
disciplinas da Ciéncia da Natureza e suas tecnologias integraram uma das trés
areas, sendo as outras denominadas de: Linguagem, Cédigos e suas Tecnologias; e
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Além dos PCNEM (BRASIL, 2000), foram
publicadas também as recomendagdes complementares para cada area,
denominadas PCNEM+ (BRASIL, 2002), com o objetivo de apresentar temas
estruturadores do ensino de cada disciplina e de facilitar a organizagao do trabalho
da escola em cada area de conhecimento.

De acordo com Onuchic (1999), os PCNs foram criados no Brasil segundo

influéncia dos Standards norte-americanos e visavam

[...] a construgdo de um referencial que oriente a pratica escolar de forma a
contribuir para que todas as criangas e jovens brasileiros tenham acesso a
um conhecimento matematico que lhes possibilite, de fato, sua inser¢ao no
mundo do trabalho, das relagdes sociais e da cultura. Como decorréncia,
poderdo nortear a formagéo inicial e continuada de professores, pois, a
medida que os fundamentos do curriculo se tornam claros, ficam implicitos
o tipo de formagdo que se pretende para o professor e a orientagdo a
producédo de livros e de outros materiais didaticos, contribuindo desta forma
para a configuragao de uma politica voltada a melhoria do ensino (p. 209).

Especificamente em relagdo a resolucido de problemas, os PCNs para o
Ensino Fundamental a definem como o “ponto de partida da atividade matematica”
(BRASIL, 1998, p. 16) e a consideram como eixo organizador do processo de ensino

e aprendizagem de matematica, fundamentado em cinco principios:

e asituagao-problema é o ponto de partida da atividade matematica e nao
a definicdo. No processo de ensino e aprendizagem, conceitos, ideias e
meétodos matematicos devem ser abordados mediante a exploragao de
problemas, ou seja, de situagdes em que os alunos precisem
desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las;

e 0 problema certamente ndo € um exercicio em que o aluno aplica, de
forma quase mecanica, uma férmula ou um processo operatério. S6 ha
problema se o aluno for levado a interpretar o enunciado da questao
que lhe é posta e a estruturar a situagédo que Ihe é aprese