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RESUMO

A presente investigacdo teve como objetivo geral desvelar e sistematizar
conhecimentos docentes acerca da Resolugdo de Problemas para o ensino da
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Para tanto, o embasamento
tedrico diz respeito aos conhecimentos docentes, norteado pelos estudos de Shulman
(1986; 1987), e os desdobramentos para as areas de Ciéncias e de Matematica, ao
considerar as diferentes interpretacdes e sistematizacées. No amplo aspecto dos
modelos de conhecimento, o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (PCK) se
destaca ao representar a integragao entre o conhecimento acerca do conteudo e como
ensina-lo. Concomitantemente, sdo apresentadas as concepcdes sobre a Resolugao
de Problemas no ensino de Matematica, bem como as orientagdes para a formacao
de professores multidisciplinares. Nesse sentido, se propés a tese de Resolucao de
Problemas como PCK para o ensino, com distintos componentes necessarios ao
professor. Isto posto, sendo caracterizada como uma pesquisa de cunho qualitativo,
a constituicdo dos dados foi realizada com trés professores multidisciplinares em
formacao inicial, do Curso de Pedagogia, da Universidade Federal do Parana,
matriculados na disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica. Como
instrumentos, foram elaborados questionarios, atividades praticas presenciais,
atividades reflexivas a distancia, além da construgao da Representacdo do Conteudo
(CoRe) como ferramenta especifica de acesso ao PCK sobre Resolugdo de
Problemas. Os dados produzidos foram analisados sob a 6tica da Analise Textual
Discursiva, contemplando as etapas de unitarizagédo, categorizagaéo e produgao do
metatexto. As categorias de analise “Orientagcbes para o ensino”, “Conhecimento
Curricular’, “Conhecimento dos Estudantes”, “Conhecimento das Estratégias
Instrucionais” e “Conhecimento de Avaliagao” foram definidas a priori, estabelecendo
relagbes com os componentes dos conhecimentos docentes observados no
referencial tedrico e sistematizados em um modelo denominado “Conhecimento
Pedagogico do Conteudo sobre Resolugdo de Problemas”. Os metatextos foram
elaborados de modo que cada categoria fosse identificada e representada,
caracterizando-a com as manifestacdes dos conhecimentos dos participantes. Os
resultados da analise revelaram fragilidades nas concepg¢oes iniciais, mas, a partir das
discussdes durante a disciplina e no processo de producdao dos dados, os
participantes as revisitaram, ampliando seu repertério sobre a Resolugdo de
Problemas. Do mesmo modo, os participantes apresentaram um amplo conhecimento
de estratégias instrucionais, com vistas a uma aprendizagem com significado ao
estudante, sem traumas ou barreiras, em conjunto com avaliagbes formativas. Como
conclusdes do estudo, a Resolugdo de Problemas como eixo norteador das praticas
pedagogicas do ensino de Matematica, também se constitui como um PCK,
interligando e inter-relacionando os distintos conhecimentos pertinentes. Ainda, foi
possivel perceber fragilidades na formacgao inicial dos professores multidisciplinares,
principalmente no que tange as operacgdes basicas. Logo, € de extrema importancia a
preocupacao e acdes que visem sanar as dificuldades, buscando uma educacao de
qualidade.

Palavras-chave: Resolugéo de Problemas; conhecimento pedagdgico do conteudo;
representacao do conteudo; formacao inicial de professores; ensino de matematica.



ABSTRACT

The main objective of this investigation was to unveil and systematize teachers'
knowledge regarding Problem Solving for teaching Mathematics in the Elementary
School Years. To this end, the theoretical grounding is based on teacher knowledge,
guided by the studies of Shulman (1986; 1987), and its developments in the fields of
Science and Mathematics, considering different interpretations and systematizations.
Within the broad aspect of knowledge models, Pedagogical Content Knowledge (PCK)
stands out as it represents the integration between content knowledge and how to
teach it. Additionally, conceptions of Problem Solving in Mathematics teaching are
explored, along with guidelines for multidisciplinary teacher education. In this sense,
the proposition that Problem Solving constitutes a form of PCK for teaching was put
forward, encompassing distinct components necessary for teachers. Thus,
characterized as qualitative study, data collection was carried out with three pre-
service multidisciplinary teachers from the Pedagogy Program at the Federal
University of Parana, enrolled in the Mathematics Teaching Methodology course.
Instruments included questionnaires, face-to-face practical activities, online reflective
activities, in addition to the construction of the Content Representation (CoRe) as a
specific tool for accessing PCK of Problem Solving. The data produced were analyzed
through Discursive Textual Analysis, encompassing the stages of unitization,
categorization, and metatext production. The analysis categories “Teaching
Guidelines,” “Curricular Knowledge,” “Knowledge of Students,” “Knowledge of
Instructional Strategies,” and “Knowledge of Assessment” were defined a priori,
establishing relationships with the components of teacher knowledge observed in the
theoretical framework and systematized in a model called “Pedagogical Content
Knowledge of Problem Solving.” The metatexts were developed in such a way that
each category was identified and represented, characterizing it with the manifestations
of the participants' knowledge. The analysis results revealed limitations in initial
conceptions; however, based on the discussions during the course and in the data
production process, the participants revisited them, expanding their repertoire on
Problem Solving. Similarly, participants presented extensive knowledge of instructional
strategies aimed at meaningful learning for student, without trauma or barriers, in
conjunction with formative assessments. In conclusion, Problem Solving, as a guiding
axis for pedagogical practices in Mathematics teaching, also constitutes a form of PCK,
interconnecting and interrelating relevant distinct areas of knowledge. Furthermore,
gaps in the initial education of multidisciplinary teachers were observed, particularly
regarding basic operations. Therefore, concern and actions aimed at addressing these
difficulties are of utmost importance to ensure quality education.

Keywords: Problem Solving; pedagogical content knowledge; content representation;
pre-service teacher training; mathematics education.
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1 INTRODUGAO

Esse momento inicial tem como pretensdo apresentar as motivagoes e
justificativas pessoais e académicas para a realizagdo da investigacdo. Também,
serao descritos os elementos que sustentam a pesquisa como a questao norteadora,

0 objetivo geral, os objetivos especificos, a estrutura e a organizagao da tese.

1.1 O CAMINHO PERCORRIDO: MOTIVACOES E INQUIETACOES

O processo de construgdo de uma pesquisa vai muito além do ambito
académico e recebe influéncia de diferentes fatores, sendo moldado pela constitui¢cao
do “eu pesquisadora”. Logo, os caminhos percorridos até aqui foram longos,
permeados de desafios, inquietacbes, emocdes e sentimentos que refletem na
interpretacéo e na escrita dessa pesquisa.

Quando fiz a escolha no Ensino Médio pelo Curso de Formagao de Docentes
(antigo Magistério) em 2010, tinha ciéncia de que n&o seria facil o exercicio da
profissdo, mas esperava encontrar exemplos de como ser e fazer em sala de aula. No
entanto, o que me inquietou e motivou a continuar na docéncia foram professores que
nao demonstravam dominio de conteudo e de estratégias metodolodgicas,
principalmente nas disciplinas especificas do magistério. Assim, refletindo sobre a
relevancia de uma formacao significativa, de qualidade e adequada do professor,
projetei como objetivo pessoal fazer a diferenga na formacgéo de professores, visando
profissionais reflexivos, criticos e conscientes de seu papel na sociedade.

Nessa caminhada, a graduagéo em Pedagogia, pela Universidade Federal do
Parana (UFPR), me aproximou do ensino de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental por meio do Subprojeto Interdisciplinar Pedagogia e Matematica, do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Ao planejar e
desenvolver projetos tematicos para o ensino de Matematica utilizando a Resolugao
de Problemas como estratégia metodoldgica, fiquei encantada com as possibilidades
e com as dificuldades que professores em exercicio e futuros professores
demonstravam na compreensao e pratica nesse componente curricular.

Assim, inserida no campo da pesquisa académica, com a pratica nas salas de
aula com estudantes e professores em formacéo inicial e continuada, fui delineando e

aprofundando meu interesse pela Resolugao de Problemas no ensino de Matematica
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nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, apresentando como resultados a produgao
de artigos (Mitsuuchi et al., 2015; Mitsuuchi; Guérios; Santos, 2017, por exemplo) e o
Trabalho de Conclusdo de Curso de Graduacéo intitulado “Concepg¢des acerca da
Resolugao de Problemas Matematicos: formacgao inicial do educador em evidéncia”
(Mitsuuchi, 2018), cuja investigagdo foi realizada com estudantes do Curso de
Formacao de Docentes (Ensino Médio Técnico, antigo Magistério) e teve como
objetivo compreender quais concepgdes apresentavam sobre a Resolugdo de
Problemas no ensino de Matematica. Os resultados dessa pesquisa salientaram que
a ideia tradicional de utilizacdo dessa estratégia metodoldgica ainda é recorrente, mas
houve a indicacdo de mudanga de concepg¢des apos o contato com outras
perspectivas teoricas, além da identificagdo de diferentes fatores que influenciam a
formacéo das concepgdes relacionadas ao ensino.

A ideia da formacdo das concepgdes sobre o ensino de Matematica e,
consequentemente, acerca da Resolugdo de Problemas, em conjunto com a
preocupacgao do reflexo dessas concepgdes na pratica docente, despertou outras
inquietacdes, que levaram a proposta de pesquisa para o Mestrado em Educacao em
Ciéncias e em Matematica, pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo em
Ciéncias e em Matematica (PPGECM/UFPR). Sob o titulo de “Formacgao Inicial de
Professores Multidisciplinares que ensinam Matematica e Resolugéo de Problemas:
concepgdes e praticas docentes”, cujo objetivo era analisar os reflexos das
concepgodes declaradas de uma professora multidisciplinar em formacéo inicial sobre
a Resolugédo de Problemas em sua pratica docente no ensino de Matematica
(Mitsuuchi, 2020), um importante conceito elaborado nessa investigagéo se refere ao
termo “concepc¢ao”, a qual consideramos como

[...] parte do individuo, fruto de experiéncias e interagdes dentro e fora da sala
de aula, compreendendo o modo como ele concebe e interpreta o mundo,
constituindo uma rede articulada entre crengas, opinides e perspectivas
pessoais. Ainda, consideramos importante nessa definicdo a énfase no
processo articulado e simultdneo de construgéo e tessitura das concepgdes

docentes enquanto aluno em sua formagédo e como professor em pratica
(Mitsuuchi, 2020, p. 56).

Concomitante ao conceito supracitado, o conhecimento docente também foi
abarcado, tomando como referéncia as ideias de Shulman (1986; 2014) e de Ball,
Thames e Phelps (2008). Assim, dentre os resultados, sobressaem a construgéo das
concepgodes da participante sobre o ensino, a Matematica e o ensino de Matematica

por meio das experiéncias durante sua escolarizagao basica, bem como em sua
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formacdao docente e na pratica em sala de aula, resultando numa perspectiva
utilitarista da Matematica e na concep¢ao de Resolugcdo de Problemas como a
resolucao de situacdes da realidade dos alunos. No que diz respeito aos reflexos na
pratica docente, houve a interseccdo de compreensbes sobre a Resolugcdo de
Problemas, com a proposicao de problemas convencionais e nao-convencionais, com
resquicios de um ensino tradicional. Em relacdo aos conhecimentos docentes, a
participante percebeu a necessidade de aprofundamento nos conhecimentos
especificos, mas ja apresentava grandes indicativos dos processos de raciocinio e
acao pedagogicos, conforme proposto por Shulman (2014).

Ainda que os resultados tenham contemplado os objetivos estabelecidos para
a pesquisa, observaram-se lacunas que poderiam ser aprofundadas, como a
compreensao pela participante dos processos inerentes a Resolucdo de Problemas,
como a formulagao, resolugao e interpretagao de problemas, por exemplo, situando-
0s na perspectiva do conhecimento do professor. Para tanto, a presente investigagao

esta direcionada por essas motivagoes e inquietagdes.

1.2 DESBRAVANDO NOVOS RUMOS: LACUNAS E NOVAS IDEIAS

A Resolugéo de Problemas' (RP) tem sido amplamente reconhecida como um
pilar fundamental na Educagado Matematica, sendo abordada sob diferentes 6ticas em
eventos da area, peridodicos com edicbes especiais, teses e dissertacbes. Sua
importancia transcende a mera aplicagdo de férmulas e algoritmos, sendo
considerada como um meio potente para a construcdo de conhecimento matematico
e o desenvolvimento de um pensamento critico e criativo. Todavia, historicamente, a
RP nem sempre era compreendida nessa perspectiva, servindo como estratégia de
fixagdo do conteudo ja apresentado pelo professor. Essa visdo limitada impedia que
o verdadeiro potencial da RP fosse explorado no processo de ensino-aprendizagem.

Com o desenvolvimento e os diferentes movimentos da Educacao Matematica,
a Resolucao de Problemas passou a ser vista como cerne do processo, passando de
um exercicio de aplicagdo para o ponto de partida e eixo central da aprendizagem

matematica significativa. Sendo assim, muitos pesquisadores se debrugaram sobre

1 Resolugdo de Problemas, com letras mailsculas, sera adotada ao tratar da teoria, enquanto que
resolucdo de problemas, com letras minusculas, quando o ato de resolver problemas (Leal Junior;
Onuchic, 2015; Mitsuuchi, 2020; Bicalho, 2022).
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as possibilidades que a RP oferece, considerando diferentes aspectos e conteudos
(Santos, 2009; Rogeri; Pietropaolo; Prado, 2018; Nifoci, 2022, Costa; Prado; Silva,
2016; Ballejo; Braga; Viali, 2020; Dias, 2021, por exemplo), bem como o professor e
sua formacgado (Cordeiro, 2011; Lima, 2011; Bednarchuk, 2012; Carolino, 2012;
Vasconcelos, 2018; Santos; Ciriaco, 2021; Souza, 2021; Fernandes; Justo, 2022), os
estudantes (Silva, 2019; Holzmann, 2020; Miranda; Mamede, 2023) e o curriculo
(Cardoso, 2019; Cardoso; Oliveira, 2019) em que esta sendo abordada.

De modo semelhante ocorreu com as investigagcdes acerca do pensamento do
professor, tendo em vista a necessidade de compreender como planejam, atuam e
avaliam suas praticas em sala de aula. Com o movimento de profissionalizagao
docente, considerando o professor como um profissional com conhecimentos
especificos, e a preocupagdo com um ensino eficaz, emergiram discussdes sobre a
necessidade de ir além do dominio do conteudo ou das habilidades pedagdgicas,
implicando em processos cognitivos complexos. Nesse meio, destacam-se as ideias
de Lee Shulman (1986; 2014) e, em especifico, o conceito de Conhecimento
Pedagogico do Conteudo?, que transforma o conteido em algo ensinavel,
compreensivel e significativo aos alunos.

Nesse sentido, ao articular a RP com os conhecimentos docentes, se projeta
também a necessidade e a preocupagao em relagao aos professores dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, ao levar em consideracao sua formagao polivalente e, que
muitas vezes, abordam os componentes curriculares de modo superficial. Esse campo
de pesquisa de formacdo de professores para o ensino de Matematica relacionada
aos conhecimentos docentes tem sido enriquecido com diversas oOticas e
interpretacbes, como a tese defendida por Curi (2004), que teve como objetivo
investigar os conhecimentos de professores atuantes nos Anos Iniciais. A autora
apresenta estudos que tomam Shulman como referéncia, além de mencionar
investigagbes que contemplam as categorias propostas por ele no tocante a disciplina
de Matematica. Nos cursos de Pedagogia, Curi (2004) identificou o PCK na disciplina
de Metodologia do Ensino de Matematica, mas observou grande énfase nas
estratégias metodologicas em detrimento do conteudo matematico, salientando que

“[...] parece haver uma concepcdo dominante de que o professor polivalente nao

2 Do termo original em inglés “Pedagogical Content Knowledge”, reconhecido internacionalmente sob
a sigla “PCK”. Para facilitar a compreensao e, em consonancia com demais literaturas existentes sobre
a tematica, sera utilizada a sigla em inglés para mencionar esse conhecimento.
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precisa ‘saber Matematica’ e que basta saber como ensina-la” (Curi, 2004, p. 77).
Ainda que contemple outros fatores que influenciam os conhecimentos docentes, a
presente investigacdo pode contribuir com a compreensdo da manifestacdo do
Conhecimento Pedagodgico do Conteudo em professores multidisciplinares e a
relevancia da formacao inicial que propicie a superacao das dificuldades relacionadas
aos conteudos de Matematica.

Outro exemplo de investigagao que articula os conhecimentos docentes e o
ensino de Matematica é visto em Depaepe, Verschaffel e Kelchtermans (2013), que
realizaram um estudo de revisao sistematica acerca da conceituacéo e da pratica do
PCK na pesquisa em Educacao Matematica, observando como ele é investigado
nesse campo. Com um corpus de analise de 60 trabalhos criteriosamente
selecionados, os autores se debrucaram sobre a definicdo de PCK e seus
componentes, o método de pesquisa utilizado para capturar o PCK, o dominio
matematico que foi investigado e os principais resultados das pesquisas. Dentre as
consideragdes, Depaepe, Verschaffel e Kelchtermans (2013) observaram a
consonancia dos trabalhos em relagdo as caracteristicas do Conhecimento
Pedagogico do Conteudo como o de ser um conhecimento do professor, relacionar o
conteudo e a didatica, além de ser especifico para o ensino de determinada matéria,
por exemplo. Ainda, identificaram os componentes centrais do PCK, observando
maior énfase no conhecimento das concepgdes dos alunos e o conhecimento das
estratégias e representacgdes instrucionais. Do mesmo modo, consideram que ha um
impacto no modo como ele € investigado empiricamente. Nesse sentido, esse trabalho
fornece indicios preciosos para compreender as movimentagdes e as estratégias de
pesquisa nesse campo de estudo, como a utilizacido de instrumentos especificos para
acessar e caracterizar o PCK, tal qual a Representagdo de Conteudo (Content
Representation - CoRe), usado na producéo de dados da presente investigacao.

Concomitante, o estudo de mapeamento sistematico de Mitsuuchi, Zimer e
Camargo (2023) teve como objetivo analisar o panorama das pesquisas brasileiras
publicadas em periodicos acerca dos conhecimentos docentes para o ensino de
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, observando tendéncias de
pesquisas e tematicas recorrentes. Foi possivel inferir que as publicacbes optaram
pela énfase na anadlise das trés categorias iniciais de Shulman (1986). Destas
categorias, se destacou o Conhecimento Pedagoégico do Conteudo, cujas evidéncias

foram produzidas por meio de observagao/diario de campo, analise de atividades,
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analise documental, entrevistas e questionarios. De modo geral, como resultados, as
pesquisas ressaltam que as lacunas no conhecimento que articula a didatica e o
conteudo influenciam diretamente na pratica (ou auséncia dela), assim como a relagao
do PCK com as categorias de Conhecimento do Conteudo e Conhecimento Curricular,
por exemplo, salientando a importancia da reflexao sobre a pratica tal qual o contato
com os contetidos que contemplam as Unidades Tematicas de Numeros, Algebra,
Geometria, Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica desde a formacgao
inicial.

De modo especifico, a partir de um dos desdobramentos da base de
conhecimentos de Shulman (1986; 1987) para o ensino de Matematica, e com énfase
na Resolugdo de Problemas, Chapman (2015, p. 19) compreende que o modelo
proposto por Ball, Thames e Phelps (2008) indica que a “habilidade matematica geral
nao é totalmente responsavel pelo conhecimento e pelas habilidades necessarias
para um ensino eficaz de Matematica”, ou seja, os professores necessitam de um tipo
especial de conhecimento e, consequentemente, o conhecimento para ensinar com
eficacia a Resolugdo de Problemas deve ir além da capacidade geral de resolver
problemas. Nessa dire¢ao, a autora se debruca sobre uma interpretacdo do modelo
de conhecimento, com énfase no ensino com proficiéncia em resolu¢ao de problemas,
denominando-o de Conhecimento de Resolugdo de Problemas Matematicos para o
ensino (Mathematical Problem-Solving Knowledge for Teaching - MPSKT). As
reflexdes apresentadas por Chapman (2015) s&o relevantes e pertinentes, mas ainda
carecem de aprofundamentos, tendo em vista que o modelo esta em processo de
difusdo. Ainda, em conjunto com a literatura apresentada e diversas outras que
contribuem com o arcabougo tedrico desta investigacdo, € nitida a lacuna da
especificidade dos conhecimentos docentes para o ensino com a Resolugao de
Problemas principalmente nos Anos Iniciais e ao considerar a formacgao inicial dos
professores multidisciplinares.

Do mesmo modo, é pertinente considerar que a producdo de dados nesse
campo de estudo privilegia os instrumentos candnicos das pesquisas de cunho
qualitativo, como entrevistas e estudos de caso, ainda que autores como Loughran;
Berry e Mulhall (2004), Fernandez (2011) e Goes (2014) indiguem a existéncia de
instrumentos especificos desenvolvidos para captar e documentar o PCK, como a

Representacdo do Conteudo (Content Representation - CoRe) e o Repertério de
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experiéncia Pedagdgica e Profissional, mais recorrentes na investigacao referente ao
ensino de Ciéncias.

Logo, a proposta desta investigagdo esta em considerar a Resolugado de
Problemas como Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, tomando como referéncia
a sistematizacao de Lee Shulman (1986; 1987) e os desdobramentos nos campos de
Ciéncias, como Magnusson, Krajcik e Borko (1999), e de Matematica, a partir das
ideias de Ball, Thames e Phelps (2008) e Chapman (2015), ao considerar modelos de
conhecimento docentes recorrentes na literatura, além de identificar os componentes
e como se apresentam no decorrer da formacgao inicial dos professores
multidisciplinares®. A relevancia desse estudo estd na possibilidade de uma nova
sistematizacdo, evidenciando a RP como centro do processo de ensino e de
aprendizagem, como um conceito complexo e com conhecimentos especificos, tendo
como principal estratégia de acesso a Representagdo do Conteudo, que consiste em
oito questdes sobre o ensino de um conteudo especifico e que mobilizam distintos

conhecimentos docentes e componentes do PCK.

1.3 ESTATESE: PROBLEMA DE PESQUISA, OBJETIVOS E SUA ESTRUTURA

Considerando os apontamentos anteriores, bem como a importancia de
investigar sobre a Resolugdo de Problemas e os conhecimentos docentes para o
ensino de Matematica nos Anos Iniciais, foi definida como questdo norteadora
investigar Quais conhecimentos sao manifestados por professores
multidisciplinares em formacgao inicial acerca da Resolugao de Problemas no
ensino da Matematica nos Anos Iniciais?, sendo amparada pelos objetivos

indicados a sequir.

1.3.1 Objetivo geral

3 A opcao pelo termo “Professores Multidisciplinares” diz respeito a nomenclatura utilizada nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educagao Basica,
juntamente a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educacdo Basica
(BNC-Formagao), propostas na Resolucéo n° 2, de 20 de dezembro de 2019, pelo Conselho Nacional
de Educacao, que apresentam como referéncia a implementagcédo da Base Nacional Comum Curricular
(Resolugdes CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018) para os curriculos dos cursos de formagao de
docentes. Refere-se aos professores que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, também
conhecidos como “professores polivalentes”.
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Desvelar e sistematizar conhecimentos docentes acerca da Resolugao de

Problemas para o ensino da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

1.3.2 Objetivos especificos

|. Identificar e caracterizar como professores multidisciplinares declaram e
mobilizam seus conhecimentos docentes sobre Resolugdo de Problemas no
ensino de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

[I. Captar e analisar, por meio de instrumentos de acesso ao Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo, os conhecimentos manifestados pelos participantes
da pesquisa.

[ll.  Sistematizar os conhecimentos docentes investigados em um modelo de

Resolucdo de Problemas como Conhecimento Pedagogico do Conteudo.

Com os objetivos supracitados, a tese a ser defendida nesta investigagcao € a
de Resolucdo de Problemas como Conhecimento Pedagogico do Conteudo (PCK)
para o ensino.

Nesse sentido, o capitulo “Professor como profissional com conhecimentos
especificos” aborda a trajetoria da profissionalizagao do professor, destacando alguns
marcos socio-histérico-culturais. Esse contexto se faz pertinente para compreender
como o professor era concebido e como era a sua formagao. Assim, é possivel
identificar a origem do movimento que impulsionou as discussdes acerca dos
conhecimentos docentes, aprofundando nas reflexées propostas por Shulman (1986;
1987), bem como as fontes, as categorias e as formas de representacdo dos
conhecimentos do professor. Com base nessa sistematizagdo inicial, sao
apresentados os desdobramentos para as areas de Ciéncias, com o modelo de
Magnusson, Krajcik e Borko (1999), e de Matematica, representado pelo modelo
idealizado por Ball, Thames e Phelps (2008), fornecendo interpretacées acerca dos
conhecimentos e como sao compostos.

Dentre as categorias dos modelos de conhecimento docente, o Conhecimento
Pedagogico do Conteudo (PCK) representa a esséncia desta tese, ao articular os
conhecimentos do conteudo e de como ensina-lo. Portanto, sdo apresentadas as
discussdes acerca deste conhecimento, bem como as estratégias utilizadas para

capta-lo e documenta-lo. No rol dos instrumentos, a Representacdo do Conteudo
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(Content Representation) é vista como uma possibilidade de produgédo de dados e,
nesse sentido, € apresentada e caracterizada como estratégia de acesso ao PCK.

Por conseguinte, no capitulo 3, “A Resolugdo de Problemas no ensino de
Matematica”, se discorre brevemente sobre o histérico da RP no ensino de
Matematica, com énfase nos Anos Iniciais e na formacdo dos professores
multidisciplinares. Também sao descritas algumas concepg¢des acerca da RP,
considerando as diferentes interpretagdes que sédo encontradas na literatura. E,
articulando as discussées com os conhecimentos docentes, € aprofundado o modelo
sistematizado por Chapman (2015), denominado “Conhecimento de Resolugéo de
Problemas Matematicos para o ensino”, tal qual a estratégia que a pesquisadora adota
para capturar e registrar os conhecimentos pertinentes.

O capitulo 4 é destinado aos procedimentos metodologicos da pesquisa,
descrevendo a natureza da pesquisa, o estudo piloto que foi realizado, o campo da
pesquisa, 0 processo de selecao dos participantes e os instrumentos de produgao de
dados. Neste ultimo, sdo apresentadas as estratégias utilizadas para a constituicao
dos dados no decorrer das aulas de Metodologia do Ensino de Matematica,
exemplificando e justificando a escolha de cada instrumento.

Com os dados produzidos, o capitulo 5 tem como intuito descrevé-los e
organiza-los a luz da Analise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2016). Para tanto,
o corpus foi delimitado, as unidades de significado foram selecionadas e codificadas
para, entdo, categoriza-las em “Orientacbes para o ensino”, “Conhecimento
Curricular’, “Conhecimento dos Estudantes”, “Conhecimento das Estratégias
Instrucionais” e “Conhecimento de Avaliagdo”. As categorias sdo embasadas de
acordo com o referencial teérico adotado e consolidadas com os dados da pesquisa.
Concomitante, s&o sistematizadas no modelo denominado “Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo sobre Resolugéo de Problemas”, cuja premissa é a de RP
como PCK.

Logo, apds a imersao nos dados, no capitulo “A Resolugéo de Problemas
como Conhecimento Pedagogico do Conteudo” sao apresentados os metatextos de
cada participante, evidenciando a manifestacdo dos conhecimentos anteriormente
elencados e as fragilidades que apresentam em sua formagéo. Os metatextos foram
nominados de acordo com as impressdes e caracteristicas de cada participante ao
longo da pesquisa, demonstrando suas inquietacbes e a construgdo de um

conhecimento pedagogico acerca da Resolugao de Problemas.
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Por fim, sao tecidas as consideragdes da investigacao, visando responder a
questdo norteadora e contemplar os objetivos elencados. Do mesmo modo, as
reflexdes culminam na relagao entre os pilares tedricos que sustentam a analise dos
dados, bem como refletem na preocupacao com a formacéo inicial dos professores,

principalmente em relagdo a Resolucédo de Problemas no ensino de Matematica.

2 PROFESSOR COMO PROFISSIONAL COM CONHECIMENTOS ESPECIFICOS

O contexto desta investigacao se insere no decorrer da formagao inicial de
professores multidisciplinares, ou seja, no ambito do Curso de Pedagogia, com énfase
na observagao dos componentes formativos pertinentes a atuacao nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e, em profundidade, no ensino de Matematica. E nesse
sentido que, em consonancia com o que André (2010) apresenta sobre elementos que
definem a formacéo inicial como campo de estudo, como a especificagao do professor
como objeto de analise, a utilizacdo de metodologias de pesquisa préprias, uma
comunidade com interesses comuns, a incorporacao dos préprios professores no
decorrer do processo de investigagao e o reconhecimento do papel fundamental da

formacao docente, esta pesquisa foi proposta e se direcionou.

2.1 APROFISSIONALIZACAO DO ENSINO E A FORMACAO DE PROFESSORES

Ao se pensar e projetar uma educagdo de qualidade, a formacao de
professores se configura como pilar fundamental nas discussodes, tendo em vista a
sua atuacao profissional e a sua importancia no desenvolvimento dos educandos, tal
como aponta Gatti (2014, p. 35) quando afirma que “a chave para o desenvolvimento
pleno das capacidades humanas esta nos processos educativos. Quem faz educacao,
e como, torna-se questdo central nesses processos”. No entanto, nem sempre houve
essa compreensao da relevancia docente, que por muito tempo foi cercada por
premissas baseadas em uma visao desprofissionalizante, que nao implicava
conhecimentos especificos para sua atuagao, a qual eram atribuidas caracteristicas
reducionistas na esfera pessoal e subjetiva da figura do professor, como a dotagao de
talento, bom senso e intuicdo, além do conhecimento apenas do conteudo da
disciplina e da experiéncia com este (Shulman, 1986; Gauthier et al., 2013; Moralles;
Bego, 2020).
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Sendo assim, para o contexto da presente investigacao, se faz pertinente uma
breve narrativa no que tange a formacdo de professores e a trajetéria da
profissionalizagdo do ensino, a fim de identificar as distintas compreensdes sobre o
ser docente e sobre o que € a ele atribuido. Para tanto, se ressalta que a
caracterizacao da formacao docente estava atrelada as demandas e concepgdes de
ensino vigentes, refletindo as necessidades de uma sociedade em constante
evolugéo.

No periodo que corresponde a Antiguidade e a Idade Média, a transmisséao de
conhecimentos ocorria de modo informal, com énfase na filosofia, retérica e artes
liberais, sob a orientacdo de mestres do oficio e integrantes das igrejas, como os
clérigos e os monges. Tardif (2013) discorre que, posteriormente, o periodo entre os
séculos XVI e XVIII correspondia a ideia de ensino como vocagéo e estava ligada
diretamente a religido, cuja acédo feminina estava incumbida de moralizar e direcionar
a fé das criancgas, sem intencionalidade de instrucao formal.

No encadeamento dos séculos XIX e XX, com o advento da Segunda Guerra
Mundial e a separacao do Estado e da Igreja, o ensino passa a ser um trabalho laico
e oficio reconhecido para as mulheres, que passam a necessitar de uma formacéao
basica ofertada pelas escolas normais. Todavia, a énfase € dada na experiéncia
pratica e na imitagdo de professoras experientes. Essa concepgao coexiste com o
ultimo movimento definido por Tardif (2013), na qual a ideia de ensino como profissao
caminha a lentos passos ao longo do século XX, e foi incitada principalmente pelo
processo de universitarizagdo, com a producao de pesquisas e de conhecimentos
cientificos. Contudo, o mesmo autor pontua aspectos a serem considerados nas
pesquisas a respeito do conhecimento docente, ressaltando a fragmentagdo de
disciplinas e teorias que nao apresentam consenso para o conhecimento profissional
docente, os diferentes aspectos que envolvem a profissdo e que influenciam a
formacao dos conhecimentos, e a necessidade de ligagao entre os conhecimentos e
a pratica em sala de aula.

Roldao (2017) também assinala que a histéria do desenvolvimento profissional
docente esta diretamente relacionada com a compreensao da escola como instituicao
de servigo publico que atende as demandas das transformagdes sociais, culturais e
econdmicas em meados do século XIX. Assim, 0 ensino saiu da condigao religiosa
para um carater mais sociolégico, reconhecendo a necessidade de formacgao

especifica para o exercicio do ensino, sendo responsabilidade do Estado a
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contratagdo dos agentes competentes. Romanowski (2007) corrobora com essa
perspectiva em relagdo a institucionalizacdo da educacédo como fungdo do Estado,
ressaltando a ideia da criacdo de escolas para formagao de professores laicos,
fortalecendo as Escolas Normais.

Concomitante, na primeira metade da década de 1970, Diniz-Pereira (2013)
discorre que se visava uma dimensao técnica da formacado de professores, sob
influéncia da psicologia educacional e da tecnologia educacional, considerando o
professor como um organizador dos componentes do processo de ensino e de
aprendizagem, no sentido de instrumentalizagdo técnica. Em contrapartida, na
segunda metade da década supracitada, com base nos estudos filoséficos e
sociolégicos, a educagao passou a ser considerada uma pratica social interligada com
o sistema politico e econdmico, numa perspectiva transformadora (Diniz-Pereira,
2013).

Por conseguinte, em meados da década de 1980, a formacao de professores
enfatizou o carater politico da pratica pedagdgica e o compromisso do educador com
as classes populares, ampliando a necessidade de debates sobre a reformulacdo dos
cursos de formagao docente, privilegiando a capacitagdo do profissional reflexivo e
pesquisador. Nesse periodo, movimentos sociais educacionais, principalmente norte-
americanos e disseminados pelos demais paises, teciam criticas e analises dos
programas de investigagdo na area de ensino vigentes, como o programa do
processo-produto, que possuia uma énfase nas perspectivas comportamentalista,
experimental e funcional da Psicologia, no qual o comportamento do professor era
observado, combinado e analisado, desconsiderando o contexto, os conteudos
envolvidos e as limitagdes (Shulman, 1986; Borges; Tardif, 2001; Mizukami, 2004;
Fernandez, 2015).

No Brasil, Saviani (2009) aponta que, com o surgimento das Escolas Normais,
embora preconizando uma formacao especifica e pedagogica, focou-se no dominio
dos conteudos a serem transmitidos nas escolas primarias, sem considerar o preparo
didatico. O estabelecimento e a expansdo do padrdao das Escolas Normais
favoreceram o enriquecimento dos conteudos curriculares e a énfase nos exercicios
praticos de ensino, com a criacdo de uma escola-modelo, promovendo, assim, a
preparacdo dos futuros professores e denotando um avango no conhecimento
pedagogico. Por conseguinte, com os preceitos da Escola Nova, foram organizados e

instituidos os Institutos de Educacao que, além de espacos de cultivo da educacgao,
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passaram a ser considerados espacgos de pesquisa, incorporando as exigéncias da
pedagogia “que buscava se firmar como um conhecimento de carater cientifico”
(Saviani, 2009, p. 146), e integrando conhecimentos pedagdgicos com o0s
conhecimentos de conteudo e metodoldgicos.

Entretanto, no periodo entre 1939 e 1971, os Institutos de Educacédo foram
elevados ao nivel universitario, dando origem aos cursos de Pedagogia e a
Licenciatura, a partir do modelo conhecido como “esquema 3+1”, ou seja, trés anos
para estudos das disciplinas especificas e um ano para formacao didatica. Nesse
sentido, os cursos de licenciatura eram fortemente marcados por conteudos culturais-
cognitivos, relegando o aspecto pedagdgico a um papel secundario. Maldaner (2020)
salienta que, nesse modelo, o pedagogo era formado no bacharelado e poderia atuar
como técnico em educacgao e, na licenciatura, se formava o professor que iria lecionar
as matérias pedagodgicas do Curso Normal, bem como ministrar aulas de Matematica,
Histéria, Geografia e Estudos Sociais no primeiro ciclo do ensino secundario, sem
atuacao nos Anos Iniciais.

Ainda, com a promulgacgéao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
(LDB) de 1971 (Lei n°® 5.692/71), que extinguiu o curso Normal em nivel secundario e
o substituiu pelas "Habilitagbes Especificas de 2° Grau para o Magistério", se teve
como objetivo descentralizar a formacao de professores para as séries iniciais do
ensino fundamental e pré-escolar, inserindo-a no ambito do ensino de 2° grau,
partindo da ideia de formacdo mais pratica e vocacional. De acordo com Saviani
(2009), a grade curricular dessas habilitagbes tendia a ser mais técnica e menos
aprofundada nos conhecimentos tedricos e pedagogicos. O foco recai mais sobre os
aspectos praticos do ensino e a aquisicao de um repertorio de técnicas. Houve uma
diluicdo do carater pedagdgico-cientifico da formagado, priorizando-se uma
capacitagao mais imediata para o exercicio do magistério nas seéries iniciais. Assim,
predominavam conhecimentos metodoldgicos e praticos, com uma diminui¢édo do
aprofundamento em conhecimentos de conteudo e pedagodgicos mais amplos e
tedricos.

Na década de 1990, as investigagdes giram em torno da construgdo da
identidade e profissionalizagdo docente, bem como das caracteristicas subjetivas do
docente (Diniz-Pereira, 2013). Na ansia de compreender a pratica da docéncia e o
que ela necessita para um ensino de qualidade, diversas pesquisas sobre formacgao

de professores foram produzidas, além de visar novos enfoques e paradigmas,
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considerando a complexidade da pratica pedagodgica e o professor como objeto de
estudo (Nunes, 2001).

Assim, por meio das orientacdes profissionalizantes e do reconhecimento da
existéncia de um repertério de conhecimentos, politicas publicas nacionais foram
desenvolvidas e viabilizaram a criacdo de novas instancias formadoras, como o Curso
Normal Superior e os Institutos Superiores de Educacao (Borges; Tardif, 2001).
Saviani (2009) aponta que as novas institui¢cdes e o estabelecimento de um novo perfil
do Curso de Pedagogia, o qual contempla a LDB de 1996 (Lei n® 9.394/96), trouxe
uma nova perspectiva para a formacgéo de professores, como a obrigatoriedade da
formagao em nivel superior para o exercicio do magistério na Educagao Basica. Além
disso, redefiniu o papel do curso de Pedagogia cujo objetivo era elevar o nivel da
formacdo docente para a Educacao Infantil e para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, bem como para atuar na gestédo e coordenacéo pedagdgica (Maldaner,
2020). Isso implicou na reestruturagao curricular, que buscou reforgar a base tedrica
e pratica do curso, integrando conhecimentos de conteudo (relacionados as diferentes
areas do conhecimento a serem ensinadas), pedagdgicos (teorias educacionais,
psicologia do desenvolvimento, didatica geral) e metodologicos (didaticas especificas,
pratica de ensino, estagios), com um foco maior na autonomia e na capacidade de
pesquisa do futuro docente.

Nesse sentido, as propostas de reforma buscaram asseverar profissionalizacao
docente visando a melhoria do desempenho do sistema educativo, o desenvolvimento
de competéncias profissionais baseadas no conhecimento cientifico e a constituicao
de uma base de conhecimentos para uma eficacia pratica (Borges; Tardif, 2001;
Almeida; Biajone, 2007; Tardif, 2013). Sendo assim, a emergéncia da base de
conhecimentos do professor surge como uma resposta a necessidade de fundamentar
teoricamente a pratica docente e de superar modelos de formagéo insuficientes para
os desafios da educacdo contemporanea. Concomitante, nesse contexto de
mudangas curriculares, a formagao do pedagogo para atuar no ensino de Matematica
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental € um tema de crescente preocupacgao e
pesquisa. Esses profissionais sdo os principais responsaveis pelo processo de ensino
formal desta disciplina no inicio da escolarizagao, sublinhando sua funcéao vital na
estruturacdo do entendimento matematico fundamental das criangas (Cunha, 2010).

Todavia, o conhecimento matematico muitas vezes é tratado de forma

superficial, com um numero limitado de créditos dedicados a disciplina durante a
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formacao inicial. Nessa perspectiva, esta tese se debruca sobre esse aspecto da
formacgao, com énfase na Resolugdo de Problemas, considerando-a como principio
norteador da pratica pedagdgica docente. Para tanto, serdo apresentados os aspectos
que tangenciam os conhecimentos docentes, bem como as diferentes interpretacoes
e concepgdes do Conhecimento Pedagodgico do Conteudo para compreender quais

componentes compdem a RP enquanto PCK.

2.2 0 MOVIMENTO DA BASE DE CONHECIMENTOS DOCENTES

Por nao especificar o carater do conhecimento docente, o movimento de
profissionalizacdo constituiu-se em um grande campo de pesquisa, conhecido como
knowledge base para o ensino, no qual “investiga¢cdes sobre planejamento do
professor, decisdes, diagnosticos, reflexdo e resolugdo de problemas passaram a
dominar a agenda das pesquisas” (Fernandez, 2015, p. 502), e tem sido pauta
progressiva relacionada a formacgao do professor. Para Zimer (2008, p. 56),

Esse novo olhar aplicado ao professor, a partir da década de 1980,
possibilitou que o mesmo fosse percebido como profissional que possui suas
crengas, visdes, conhecimentos, modos proprios de agir e diferentes
habilidades. O docente deixou de ser visto como um obstaculo a implantagao
de mudangas na educagdo. Apesar de o foco ainda permanecer nas
inconsisténcias e inadequacdes da atitude docente, as investigacdes sobre o

pensamento do professor, um novo paradigma, tornaram-se relevantes para
uma consideravel transformacao da visdo sobre a formagao de professores.

No entanto, ha diferentes compreensdes e interpretagcdes dos conhecimentos,
com distintas sistematizagbes e 6ticas de analise, gerando uma polissemia* entre as
perspectivas tedricas do campo. Na literatura (Puentes; Aquino; Quillici Neto, 2009;
Moralles; Bego, 2020; Fernandez, 2015; Barbosa Neto; Costa, 2016), sdo encontrados
termos como “conhecimento” (Shulman, 1986), “saber” (Gauthier et al., 2013; Tardif,
2014) e “competéncias” (Perrenoud, 2000), por exemplo. Mizukami (2004) também
aponta que as diferentes tipologias possuem aspectos em comum, mas sutilezas
idiossincraticas e que necessitam de aprofundamentos, evidenciando suas limitagdes
e avangos em relacéo a produgao na area.

Por conseguinte, Fenstermacher (1994) revisa as concepgdes de

conhecimento na pesquisa sobre o ensino, com foco nos aspectos epistemoldgicos, e

4 E interessante considerar as tradugdes dos textos originais para outros idiomas, que adotam termos
como sinénimo (Agostini; Massi, 2020).
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identifica duas linhas predominantes na investigagao sobre os professores, que dizem
respeito a diferentes tipos de conhecimento que os docentes possuem e utilizam. A
linha sobre o Conhecimento Formal, gerado por pesquisadores que utilizam métodos
cientificos convencionais (quantitativos e qualitativos), € frequentemente associada a
base de conhecimento para o ensino e busca validagdo, generalizagdo e
intersubjetividade, sendo um conhecimento produzido "para" os professores. Em
contrapartida, o Conhecimento Pratico € desenvolvido pelos préprios professores a
partir de suas experiéncias e da reflexdo sobre suas acdes, sendo contextual e
configurando-se como um conhecimento “dos” professores, ou seja, aquele construido
e utilizado no cotidiano da sala de aula.
Ao considerar que as ideias Shulman (1986) foram cruciais para os esforgos
de profissionalizacdo do ensino, fornecendo uma estrutura para definir o
conhecimento especifico, intelectual e pratico, necessario para uma pratica
pedagogica eficaz, Fenstermacher (1994) situa essa base de conhecimentos dentro
do escopo do conhecimento gerado "para" os professores e, nesse sentido,
considerando a relevancia das demais discussdes e interpretacdes, a presente
investigacéo adotara o termo “conhecimento”, tomando como referéncia a perspectiva
de Fernandez (2015) quando discorre que
depreende-se que conhecimento é distinto de saber e ndo € sem razdo que
Shulman nomeia de “conhecimento de professores” seu programa de
pesquisa, pois 0 que se busca é a valorizagdo da atividade profissional dos
professores elevando-a a um espago de transformagdo e construgéo de
conhecimentos especificos para a profissdo. Assim, o conhecimento é a
especializagcdo do saber, ou seja, o conhecimento passa pela reflexdo do

saber fazer, elevando a pratica a um nivel de consciéncia, reflexdo, analise,
sistematizagéo e intengéo (Fernandez, 2015, p. 504).

A ideia expressa a nogao de que ha um conjunto de saberes e, na medida em
que é tomado de consciéncia, reflexao, intencionalidade e objetivos, constitui-se o
conhecimento. Logo, o sentido adotado para termo “conhecimento” refere-se a algo
especifico do professor e de sua acao pedagogica, permeada de reflexdes,

sistematizagdes e intencionalidades, com origem em distintas fontes.

2.3 AS IDEIAS DE SHULMAN E O CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

O impacto do discurso proferido por Lee Shulman ao criticar a formacéo do

professor em meados da década de 1980 foi profundo em termos de preocupacao
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com o que o docente deve saber (ou deveria) para exercer sua profissdo com
qualidade e destreza. Ele identifica extremos entre a valorizagao do conteudo que o
professor deveria dominar e sua capacidade de ensinar, indicando a necessidade de
um equilibrio entre ambas as partes. Assim, considerado um marco na sistematizacao
dos conhecimentos docentes ao investigar sobre como os professores sabem o que
ensinam e como ensinam, as pesquisas de Shulman (1986; 1987) visaram destacar
aspectos préprios da docéncia, indicando uma base de conhecimentos e as fontes
gue nutrem esses conhecimentos.

Shulman (2014) destaca quatro diferentes fontes que nutrem os conhecimentos
docentes, ou seja, representam uma matriz de acesso aos conhecimentos. A primeira
fonte refere-se a (i) formagao académica nas areas de conhecimento ou disciplinas,
isto €, o conhecimento do conteudo, construido por meio de estudos acumulados e
pela producdo académica acerca da natureza do mesmo, tendo como foco as
estruturas, os aspectos organizacionais, as ideias e habilidades importantes, bem
como regras e procedimentos da investigagcdo da area. A fonte de (ii) estruturas e
materiais educacionais contempla a preocupac¢ao com a matriz curricular, evocando o
conhecimento do curriculo e dos fatores que o influenciam, como politicas, principios,
estruturas e funcionamento da légica. A (iii) formagao académica formal em educagao
representa o compilado de estudos que visam a compreensdo dos processos que
permeiam o0 ensino e a aprendizagem, com aspectos normativos e teodricos do
conhecimento académico sobre o ensino, que resultam em um ensino eficaz. A ultima
fonte delineada por Shulman (2014) é a (iv) sabedoria que advém da pratica, das
experiéncias de boas praticas e de praticas de professores competentes e
experientes.

Tendo as vias de acesso, em relacdo a base de conhecimentos, inicialmente
composta por trés categorias (Shulman, 1986) e, posteriormente, revisitadas e
expandidas para sete categorias (Shulman, 1987), a categoria de (i) Conhecimento
do Conteudo é referente ao dominio dos conhecimentos especificos sobre uma area
e as discussoes inerentes a ela, compreendendo suas particularidades, estruturas e
organizagdes. Por conseguinte, o (ii) Conhecimento Pedagdgico Geral se relaciona
com a gestao da sala de aula e sua organizagdo, bem como principios e estratégias
de ensino. Ao (iii) Conhecimento do Curriculo compete os conhecimentos acerca dos
programas de ensino, dos materiais e orientagdes para cada disciplina. Em relagao

ao (iv) Conhecimento dos Alunos e de suas caracteristicas, o conhecimento €&
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direcionado a compreensao dos processos de aprendizagem, das dificuldades e das
especificidades dos alunos, orientando a pratica docente, sendo complementado pelo
(v) Conhecimento de Contextos Educacionais, cujos conhecimentos englobam os
espacos educacionais que circundam o professor, como a sala de aula, a comunidade
e a cultura em que esta inserido, bem como o sistema educacional em que atua. Do
mesmo modo, ha o (vi) Conhecimento dos fins, propdsitos e valores da Educacao e
de sua base historica e filosodfica, corroborando com os demais conhecimentos
supracitados. Das categorias elencadas, Shulman (1986; 1987) salienta a importancia
do (vii) Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (PCK), sendo considerado um
amalgama, um elo entre o Conhecimento do Conteudo e do Conhecimento
Pedagogico Geral. Nesta categoria, sdo incorporados os conhecimentos sobre os
diferentes modos de ensinar e aprender, os métodos, as teorias didaticas, assim como
as concepcdes que os alunos possuem sobre determinado tépico, visando a
proposicao de estratégias que facilitem a compreensao do conteudo. Nas palavras de
Shulman (2014, p. 207),

Ele [Conhecimento Pedagodgico do Conteudo] representa a combinagao de

conteldo e pedagogia no entendimento de como tépicos especificos,

problemas ou questdes sao organizados, representados e adaptados para os

diversos interesses e aptiddes dos alunos, e apresentados no processo
educacional em sala de aula.

O termo utilizado para definir essa categoria, nesse sentido, € um meio de frisar
a importancia de pensar conteudo e metodologia de modo integrado e articulado.
Logo, o conceito de Conhecimento Pedagdgico do Conteudo foi de suma importancia
para compreensao dos conhecimentos docentes, além de servir como base para que
diferentes interpretagcbes fossem projetadas.

Além das fontes e das categorias de conhecimentos docentes, Shulman (1986)
ainda indica trés formas de representacao do conhecimento em que cada uma das
categorias de conhecimento pode ser organizada: o (i) Conhecimento Proposicional
representa a base teorica e formal do professor, englobando principios, teorias, fatos
e investigacbes que subsidiam o conhecimento sobre a disciplina e seu ensino,
podendo ser articulado e explicado verbalmente ou por escrito; o (ii) Conhecimento de
Casos, diz respeito a sabedoria pratica e empirica que o professor constréi por meio
da experiéncia em sala de aula, com situagdes reais de ensino, histdrias de sucesso
e de fracasso, além das interagbes com os alunos; e o (iii) Conhecimento Estratégico,

que se configura na capacidade do professor de combinar o conhecimento
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proposicional e o conhecimento de casos para tomar decisdes e planejar agdes em
tempo real, sabendo quando e como aplicar a teoria e as experiéncias praticas para
resolver um problema, além de envolver a flexibilidade, a adaptabilidade e a
capacidade de improvisacdo. Essas formas de representacdo do conhecimento
podem acontecer simultaneamente, sustentando a pratica do professor em conjunto
com as demais categorias de conhecimentos docentes.

Uma sistematizacdo do exposto acerca das ideias de Shulman sobre

conhecimentos docentes pode ser visualizada na Figura 1.

FIGURA 1 - SISTEMATIZAGAO DAS FONTES E CATEGORIAS DE CONHECIMENTOS DOCENTES
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FONTE: A autora (2025).

A ideia da sistematizagcao acima nédo é a representagcao de uma hierarquia,
tendo em vista que as fontes, as categorias e as formas de representagdo do
conhecimento sao interligadas e interdependentes, podendo agir de forma simultanea
ou isolada.

Por conseguinte, Almeida et al. (2019, p. 7) assinalam que “Compreender como
o PCK é formado nos professores abarca necessariamente a relacao intrinseca dessa
categoria com o0s processos de agao e raciocinio pedagogicos propostos por
Shulman”. Assim, Shulman (2014) propde um aprofundamento no PCK no ensino
como compreensdo e raciocinio, transformacédo e reflexdo no que denominou de
Processos de Agéo e Raciocinio Pedagdgicos, articulando as fontes e as categorias
de conhecimento. A premissa envolvida nesses processos € baseada em

Fenstermacher (1978; 1986 apud Shulman, 2014) quando salienta a formacgéao de
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professores para reflexdo em profundidade sobre o proprio ensino e para ter um bom
desempenho docente, utilizando a base de conhecimentos para tomada de decisées
e acoes adequadamente fundamentadas.

Com énfase, portanto, no professor, os processos de raciocinio e agao
pedagogicos propostos por Shulman (2014) sdo constituidos por um ciclo de
processos sequenciais ou nao, cujo ponto de partida é algum aspecto (entende-se
como material, conteudo, texto) que se pretende entender e ensinar. Assim, em linhas
gerais, € necessaria a (i) compreensao ampla e critica da ideia ou conteudo a ser
ensinado, considerando os propositos educacionais e a transformagdao do
conhecimento do conteudo para a aprendizagem dos alunos. Logo, na (ii)
transformacao, o professor precisa combinar ou ordenar seu repertorio de preparacao,
representacdo de ideias, selecdes instrucionais e adaptacdo de acordo com as
caracteristicas dos alunos. Shulman (2014, p. 219) descreve que

Todos esses processos de transformacgao resultam num plano ou conjunto de
estratégias para apresentar uma aula, unidade ou curso. Até agora,
evidentemente, foi tudo um ensaio para o ato de ensinar, que ainda nao

ocorreu. O raciocinio pedagdgico é tao parte do ensino quanto o proprio ato
de ensinar.

Assim, a (iii) instrugdo contempla a gestao, explicacao, discussao e interagao
eficaz com os alunos. No que tange a (iv) avaliagdo, é a verificagdo imediata da
compreensao do conteudo pelo professor e das transformag¢des que ocorreram, por
meio de diferentes formas, além da avaliagao do préprio ensino que leva a (v) reflexao.
Na reflexdo, o professor revé e analisa as situagbes com foco nos objetivos
estabelecidos e constitui um repertorio de aprendizagens com a experiéncia, incitando
(vi) novas compreensdes. E importante ressaltar que n&o ocorre necessariamente em
um ciclo e que todos os processos sdo importantes para a pratica pedagogica. Uma
breve sistematizagéo dos processos de raciocinio e agao pedagdgicos pode ser vista
em Mitsuuchi (2020), considerando a descricao do planejamento e desenvolvimento
da aula da participante da pesquisa, narrados em entrevista.

Na compreenséao, podem-se incluir as concepgdes da Participante A sobre o
ensino de Matematica, o que também engloba suas compreensdes e
entendimentos sobre o conteudo a ser ensinado, bem como as orientagdes
para a pratica docente. No que tange a perspectiva da transformacéo,
contempla na preparacgdo o estudo e a pesquisa sobre o Sistema Monetario
e sobre a Resolugao de Problemas, e a elaboragéo do material a ser utilizado
nas aulas; a representacdo foi definida pela sistematizacdo de suas

explicagbes relacionadas ao cotidiano dos alunos, tais quais a utilizagdo do
dinheiro ficticio para demonstragao e o video para ilustragao da producgéo do
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dinheiro; a selegdo girou em torno das elaboragbes das atividades de
Resolucédo de Problemas; e a adaptacao refere-se as consideragdes para o
contexto da Educacao de Jovens e Adultos. Em relagéo a instrugao, que pode
ser compreendida como o ensino propriamente dito, a Participante A utilizou
a Resolugdo de Problemas como aplicagdo do conteldo do Sistema
Monetario, por meio de uma interagdo descontraida, apesar do nervosismo.
Ja na avaliagao, houve a percepgao das dificuldades dos alunos, bem como
arealizacdo de uma autoavaliagdo da Participante A enquanto professora, no
sentido da necessidade de aperfeicoamento em sua formagdo, o que
provocou uma reflexao (Mitsuuchi, 2020, p. 115).

Por meio dessa andlise, foi possivel observar o modo como a participante
mobiliza seu Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, demonstrando preocupagao
com o dominio do conteudo e em como ensinar aos alunos. No entanto, uma
fragilidade desse meio de acesso ao PCK é o contato direto e constante com o
professor, a fim de questiona-lo sobre os momentos de sua pratica docente (como a
realizacdo de uma entrevista semi-estruturada ou a observagao direta).

Born, Prado e Felippe (2019) salientam que Shulman vai além do mero
conhecimento do conteudo para ensinar, enfatizando a necessidade de uma formacéao
adequada e que viabilize ao professor o acesso e a compreensao dos diferentes
conhecimentos e de como articula-los. Assim, a relevancia desse modelo de
categorizagao do conhecimento do professor esta relacionada diretamente com o
desenvolvimento de modelos condizentes as especificidades das diversas areas de
conhecimento, considerando que o autor ndo propde um direcionamento para uma
determinada disciplina, ainda que denote as particularidades de cada uma, mas trata

de modo amplo tais conhecimentos.

2.4 MODELOS DE CONHECIMENTO DOCENTE

Autores e grupos nacionais e internacionais tém investigado e sistematizado
interpretagbes acerca dos conhecimentos docentes, indicando diferentes aspectos
para o exercicio da profissao nas diversas areas de ensino. A referéncia as ideias de
Shulman e seus colaboradores se faz presente nas discussbes com grandes

desdobramentos e, segundo o pesquisador (em entrevista),

“[...] se vocé quer que uma ideia floresga, sempre a torne publica e a
dissemine antes que vocé a compreenda completamente, porque isso da ao
mundo muito trabalho a ser feito!”. E eu tenho que dizer: essa ideia tem sido
muito bem-sucedida desde a década de 1990. Dezenas de milhares de
pessoas ja escreveram a respeito dela e eu acho que é devido ao fato de eu
nunca a ter compreendido totalmente. Eu precisava de outras pessoas
refletindo a respeito dessa ideia e percebendo que “ha muito para fazermos,
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porque o Shulman nio deu conta de fazer tudo”. E eu ndo acho que isso seja
uma falha. Acho que é esse o formato no qual uma ideia deve ser
desenvolvida, para que compense o tempo e a energia das outras pessoas
(Born; Prado; Felippe, 2019, p. 12).

Isto €, a notoriedade da ideia primeira de uma base de conhecimentos e a
categorizagao de conhecimentos despertaram interpretacdes e compreensdes que
convergiram e divergiram da perspectiva inicial de Shulman, fazendo com que o
campo se tornasse cada vez mais fértil para novas representacdes e significados.
Assim, um grande exemplo de desdobramento das ideias de Shulman sao as
investigacbes da area do ensino de Ciéncias, que originaram esquematizacoes
especificas dos conteudos, como os modelos de Magnusson, Krajcik e Borko (1999),
Abell (2007), Park e Oliver (2008) e a proposigédo da Cupula do PCK>.

O campo do ensino de Matematica foi fortemente influenciado pelos esquemas
idealizados por Shulman (1986; 1987) e, dentre alguns desses desdobramentos,
podem ser mencionados o Quarteto do Conhecimento (Knowledge Quartet - KQ),
desenvolvido por Rowland, Huckstep e Thwaites (2003), direcionado para a atuagao
do professor dos Anos Iniciais; o Conhecimento Matematico para o Ensino
(Mathematical Knowledge for Teaching - MKT), proposto por Ball, Thames e Phelps
(2008); e o Conhecimento Especializado do professor de Matematica (Mathematical
Teachers’ Specialized Knowledge - MTSK), idealizado por Carrillo e colaboradores
(2014), ambos para o ensino de Matematica em um amplo aspecto. Os modelos
supracitados evidenciam as diferentes nuances e interpretagdes dos conhecimentos
docentes, incitando a necessidade de explora-los para otimizar a pratica em sala de
aula. Ainda, é relevante mencionar a diversidade de conteudos e praticas que podem
ser interpretadas dentro da perspectiva de cada modelo, podendo ser compreendidos
sob distintos pontos de vista, como é o caso da presente investigacao.

Em consonancia com o objetivo desta presente investigagdo, o modelo que se
destaca foi sistematizado por Chapman (2015), ao direcionar as categorias de
conhecimento docente para a Resolu¢cao de Problemas no ensino de Matematica. O
denominado “Conhecimento de Resolug¢ao de Problemas Matematicos para o ensino”
(Mathematical Problem-Solving Knowledge for Teaching (MPSKT) é uma estrutura

baseada nos conhecimentos que os professores precisam possuir para ensinar

5 A denominada “Cupula do PCK” (PCK Summit) foi uma conferéncia que reuniu um grupo internacional
de 22 pesquisadores que investigavam sobre o Conhecimento Pedagogico do Conteldo na area de
Ciéncias. Dentre os resultados das discussdes, foi proposto um modelo unificado do constructo
mencionado (Helmes; Stokes, 2013).
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Resolugao de Problemas no ensino de Matematica, sendo as categorias oriundas de
uma revisdo de literatura publicada entre 1922 e 2013. A autora argumenta que esse
conhecimento transcende a mera habilidade pessoal do professor em resolver
problemas, exigindo uma compreensao pedagodgica profunda. Esse modelo sera
explorado no capitulo 3, tendo em vista sua relevancia para a investigacao.
Concomitante, para que se estabelegca um arcabouco tedrico que fundamente
esta investigacao, ao considerar como modelo norteador a base de conhecimentos de
Shulman (1986; 1987), serdo aprofundados os desdobramentos propostos por
Magnusson, Krajcik e Borko (1999) e Ball, Thames e Phelps (2008). A escolha por
esses autores esta na investigacao do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo dos
professores multidisciplinares e nas ideias de sistematizacdo que propdem, instigando
a transposicdo para a pesquisa sobre a Resolucdo de Problemas no ensino de
Matematica. Assim, tais modelos irdo fornecer subsidios de analise e compreensao
dos conhecimentos dos participantes desta investigagcado e, consequentemente, na

sistematizagao da tese da Resolugao de Problemas como possivel PCK.

2.4.1 Modelo de Magnusson, Krajcik e Borko

As ideias de Magnusson, Krajcik e Borko (1999), direcionadas para o ensino de
Ciéncias, decorrem das interpretagbes de Pamela Grossman (1990 apud Arrigo et al.,
2022), que propds uma sistematizagdo de quatro areas gerais do conhecimento do
professor como pilares do conhecimento para o ensino (Conhecimento do Tema,
Conhecimento Pedagdégico Geral, Conhecimento do Contexto e o Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo). Arrigo et al. (2022) explicitam que, para Grossman, o PCK
€ composto por outros quatro componentes: os propdsitos (conhecimentos e crengas)
acerca do ensino de temas especificos em diferentes niveis de ensino; o
conhecimento da compreenséo e as concepcodes dos estudantes de diferentes topicos
de um conteudo; o conhecimento do curriculo; e o conhecimento das estratégias
instrucionais e representacées do conteudo. Sendo assim, o PCK é construido e se
desenvolve por meio das transformacdes dos conhecimentos da base, influenciando
e sendo influenciado por esses conhecimentos.

Nessa premissa, um dos modelos recorrentes nas discussdes acerca do PCK
no ensino de Ciéncias, Magnusson, Krajcik e Borko (1999) o compreendem como

resultado de uma transformagao do conhecimento de outros dominios, construido por
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meio de processos de planejamento, reflexao e ensino de uma disciplina especifica,
e conceituam o Conhecimento Pedagogico do Conteudo sob a otica de cinco
componentes que o constituem: (i) Orientagdes para o ensino de Ciéncias, que
contempla crengas e concepgdes sobre o que significa ensinar e aprender ciéncias;
(i) Conhecimento do curriculo de Ciéncias, compreendendo as metas e objetivos
obrigatérios, além dos programas e materiais curriculares especificos; (iii)
Conhecimento da compreensao dos estudantes em Ciéncias, referente a
compreensao do pensamento dos alunos, suas dificuldades e concepcoes
alternativas; (iv) Conhecimento de estratégias instrucionais para o ensino de Ciéncias,
identificando os conhecimentos de métodos e atividades de ensino especificos para
Ciéncias; e (v) Conhecimento da avaliagdo no ensino de Ciéncias, no que diz respeito
ao conhecimento de como avaliar o aprendizado dos alunos em Ciéncias. A

sistematizacao é vista na Figura 2:

FIGURA 2 - COMPONENTES DO CONHECIMENTQ PEDAGOGICO DO CONTEUDO PARA O
ENSINO DE CIENCIAS
‘ PCK |
I

inclui

| Orientagdes para o Ensino de Ciéncias |

que molda que molda

Conhecimento do Conhecimento da
Curriculo de Ciéncias Avaliagao no Ensino de
Ciéncias
incluindo que molda que molda
Curriculo Especifico de incluindo Dimensdes da
Ciéncias Aprendizagem em
Objetivos & Ciéncias a ser avaliada
Metas das - Métodos de Avaliagéo
Ciéncias Conhecimento das da Aprendizagem no
Estratégias Instrucionais Ensino de Ciéncias

Conhecimento da
Compreensio dos
Alunos sobre Ciéncias

Estratégias Estratégias para um
Especificas das tema especifico de
Ciéncias (em geral) Ciéncias

Requisitos paraa  Area de dificuldade /\
Aprendizagem dos estudantes Representacées Atividades

FONTE: Magnusson, Krajcik e Borko (1999, p. 98, tradugao nossa).

Ao se dedicarem também ao modelo de Grossman e de Magnusson, Krajcik e
Borko (1999), Park e Oliver (2008, p. 264) partilham dessa compreensao de PCK, e
salientam que os componentes estao interligados, se influenciam e se complementam

na pratica do professor, ainda que seja necessario identificar e definir cada
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componente como unico, propiciando estratégias e instrumentos de avaliagao
especificos sobre o conhecimento docente. Ainda, consideram essa organizagao
como “um dispositivo heuristico e como uma ferramenta organizacional para os
componentes observaveis do PCK”, destacando sua pertinéncia para o estudo desse
conhecimento.

Logo, sob uma otica distinta das categorias de conhecimento docente, a
relevancia deste modelo para a pesquisa esta na proposta de identificacdo dos
componentes do PCK para transpor a Resolugcdo de Problemas no ensino de

Matematica.

2.4.2 Modelo de Ball, Thames e Phelps

A pesquisa proposta por Ball, Thames e Phelps (2008), com alusao ao trabalho
de Shulman (1986), compreende a existéncia de um conhecimento profissional
especifico do conteudo, e preconiza a ampliagcdo e exploragdo das ideias de
conhecimento pedagogico do conteudo e do conhecimento do conteudo para o
ensino, baseados na pratica.

Os autores salientam que o modelo de Conhecimento Matematico para o
ensino (Mathematical Knowledge for Teaching - MKT) define o conhecimento mais
amplamente, englobando habilidades, habitos mentais e percepgdes, com aplicagao
pratica para o ensino de Matematica. Nesse sentido, enfatizando as diferentes
naturezas do conhecimento matematico, Ball, Thames e Phelps (2008) distinguem as
categorias de (a) Conhecimento do Conteudo e (b) Conhecimento Pedagdgico do

Conteudo, atribuindo-lhes subdominios, conforme a Figura 3.

FIGURA 3 - DOMINIOS E SUBDOMINIOS DO CONHECIMENTO MATEMATICO PARA O ENSINO

CONHECIMENTO DO CONTEUDO CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

,—-—""'r_._-_.__-___‘_"“‘-\
/ -\""\
CONHECIMENTO CONHECIMENTO
COMUM DO DO CONTEUDO E
CONTEUDO CONHECIMENTO DOS ALUNOCS CONHECIMENTO
ESPECIALIZADO DO CONTEUDO E
DO CONTEUDO DO CURRICULO
CONHECIMENTO CONHECIMENTO
MATEMATICO DO CONTEUDO E
HORIZONTAL DO ENSINO

FONTE: Ball, Thames e Phelps (2008, p. 403, tradugdo nossa).
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Conforme a Figura 3, no (a) Conhecimento do Conteudo, o dominio do (i)
Conhecimento Comum do Conteudo diz respeito ao conhecimento e as habilidades
matematicas que podem ser utilizadas além do ambiente escolar, ndo requisitando
especificidades para o ensino. Em contrapartida, o (ii) Conhecimento Especializado
do Conteudo esta relacionado ao conhecimento matematico e habilidades exclusivas
para o ensino, como a linguagem matematica, a escolha de exemplos e a justificativa
das ideias. Corrobora com esse subdominio o (ii) Conhecimento Matematico
Horizontal, no sentido de conhecer os topicos matematicos trabalhados no decorrer
do curriculo, considerando as habilidades ja desenvolvidas e que irdo ser instigadas,
bem como as relagdes entre elas.

A categoria de (b) Conhecimento Pedagdgico do Conteudo é ramificada no
dominio de (i) Conhecimento do Conteudo e dos Alunos, que visa compreender o
aluno, como pensa e suas dificuldades sobre os conteudos matematicos; no dominio
de (ii) Conhecimento do Conteudo e do Ensino, no que tange ao conhecimento sobre
ensinar e sobre a Matematica, contemplando os modos de ensinar e seus objetivos;
e no dominio de (iii) Conhecimento do Conteudo e do Curriculo, englobando o
conhecimento da organizagdo educacional, proxima as ideias do Conhecimento
Matematico Horizontal.

Os proprios autores deste modelo reconhecem algumas problematicas
inerentes a sistematizagao proposta, como a sensagao de categorias estaticas que
nao se relacionam. Silva e Santos (2014) realizaram uma interpretagdo do
Conhecimento Matematico para o Ensino, compreendendo as inter-relagcdes entre os
dominios e atribuindo a ideia de movimento e fluidez em contrapartida as categorias
inertes, propondo uma unificagdo desses conhecimentos.

Ademais, Ball, Thames e Phelps (2008) demonstram um grande avango nas
discussbes dos conhecimentos do professor em relagdo ao ensino de Matematica,
evidenciando a necessidade de considerar e compreender as especificidades de cada
area de conhecimento e suas demandas para a pratica do professor.

Os modelos e sistematizagbes acerca dos conhecimentos docentes
supracitados sao apenas alguns dos exemplos de desdobramentos nessa area de
ensino, que continua progredindo consideravelmente com o passar dos tempos e dos
avancos académicos. Ainda, neste estudo, os componentes do PCK s&o tomados

como parametros para a construgcao das categorias analiticas. Isso permite analisar
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de que maneira os conhecimentos sdo mobilizados por professores multidisciplinares
em formacéo inicial ao depararem-se com a Resolucdo de Problemas no ensino de
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Nas distintas categorias, componentes e dominios apresentados pelos autores
supracitados, é possivel identificar a relevancia do papel das crengas e concepcdes
gue permeiam o ensino, bem como a pertinéncia clara do conhecimento curricular e
da importancia da compreensao do pensamento, das dificuldades e das concepgdes
dos estudantes. Do mesmo modo, se ressaltam os conhecimentos dos métodos,
atividades, estratégias e representagdes que facilitem a aprendizagem e, relacionada
a avaliagao, ainda que nao esteja identificada como elemento distinto nos modelos
para o ensino de Matematica, mas esta implicita na capacidade de avaliar a
compreensao dos estudantes. Ha de se declarar, entretanto, as especificidades de
cada modelo, considerando o foco disciplinar e os exemplos de cada area de ensino,
mas é possivel asseverar as possibilidades de interpretagdes considerando os

distintos arcaboucos tedricos.

2.5 CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO (PCK): COMPREENSOES E
ESTRATEGIAS DE ACESSO

Um aspecto comum aos modelos e sistematiza¢des acerca dos conhecimentos
docentes € a compreensdo de um conhecimento que une o conhecimento do
conteudo e o conhecimento pedagogico, culminando no que Shulman (1986; 2014)
definiu como Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, a partir de uma visao de ensino
em que o professor € um mediador entre o conteudo e o aluno, propondo uma ampla
compreensao do que deve ser aprendido e como deve ser ensinado, provocando
novas percepgdes aos sujeitos envolvidos nesse processo.

Ainda que idealizado por Shulman (1986), ele analisou posteriormente o cerne
do Conhecimento Pedagogico do Conteudo e observou certas limitagdes,
considerando o contexto e a urgéncia da superacao do “paradigma perdido” do
conteudo. O autor salientou a auséncia de emocéao, afeto, motivacéo, julgamento
moral e raciocinio no ensino (Shulman, 2015) - elementos que considerou fatores de
influéncia na agéo docente sobre os seus alunos. Logo, a agao pedagdgica também
foi um aspecto pouco ponderado na estruturagdo do PCK em detrimento do

pensamento do professor, tal qual questdes de contexto social e cultural no que tange
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ao conhecimento pedagdgico além dos muros da escola, por exemplo. Na perspectiva
de Almeida et al. (2019, p. 7),

Trata-se, portanto, de um constructo complexo, que abarca um conjunto de
conhecimentos que séo implicitos e dindmicos, envolvendo uma mobilizagao
coesa e articulatéria. O PCK é algo que pode ser aprendido e seu
desenvolvimento, segundo Grossman (1990), tem inicio nas situagdes de
observacao durante o proprio processo de escolarizagao; segue, depois, na
formacao inicial, nos cursos especificos e na pratica propriamente dita, como
professor atuante. O desenvolvimento do PCK ocorre, assim, em um
continuum, em uma perspectiva de transformagédo. O conhecimento pessoal
do PCK é constituido e transformado na pratica da sala de aula, nas situagdes
em que o professor reflete sobre sua atuagao, tendo em vista o aprendizado
dos alunos.

No entanto, como bem observado por Shulman (2015, p. 10, tradugéo nossa)
quando afirma que “Toda teoria € limitada pela propria necessidade de estabelecer
limites em torno dos aspectos da vida que a teoria pretende explicar. O mesmo
acontece com o PCK”, outras interpretacbes sobre esse conhecimento foram
emergindo em diferentes areas do ensino, buscando a expanséao, o aprofundamento
e novas compreensoes.

Nessa conjectura, além dos modelos de conhecimentos docentes mencionados
anteriormente, Goes (2014) apresenta uma gama de pesquisadores que se
debrugaram sobre o conceito de PCK, principalmente no campo do Ensino de Ciéncias
da Natureza. Goes (2014) ainda salienta que

A proposicdo de modelos relacionados ao PCK vem acompanhada de
propostas de pesquisa que visam compreendé-lo, acessar os conhecimentos
a ele relacionados, acessar o seu desenvolvimento e propor metodologias.
Além disso, visam reconhecer o PCK e contribuir para o desenvolvimento de
conhecimentos necessarios a pratica profissional, fornecendo importantes

contribuicbes para a area de formacao inicial e continuada (Goes, 2014, p.
78).

Para tanto, foram sendo exploradas estratégias de acesso e sistematizacdes
do PCK utilizando diversos instrumentos na tentativa de captar e analisar o que os
professores dominam e praticam e que esta compreendido sob o ambito do
Conhecimento Pedagodgico do Conteudo e, conforme Goes (2014, p. 87), “acessar o
PCK dos professores € uma tarefa complexa e exige a identificacdo de conhecimentos
implicitos manifestados em situa¢des durante a pratica de ensino”.

Nesse interim, Kind (2009) discute dois grupos de métodos de pesquisa acerca
do PCK: estudos “in situ” e estudos “prompt’. Os estudos “in situ” podem ser

subdivididos nas praticas padronizadas em pesquisas qualitativas, como entrevistas,
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observagoes, questionarios, com a possibilidade da triangulagcéo dos dados; e no que
considera novas rubricas projetadas para a investigagdo do PCK, como a
Representagdo do Conteudo (Content Representation - CoRe) e o Repertério de
Experiéncia Pedagdgica e Profissional (Pedagogical and Professional Experience
Repertoires - Pap-eRs), idealizados por Loughran, Mulhall e Berry (2004). No grupo
dos estudos “prompt’, estdo as pesquisas de sondagem, que propiciam o contato com
videos e transcrigdes de aula para revelar o PCK do professor sobre o material; e os
estudos de intervencdo, que analisam as modificagcdes do PCK antes e depois da
participagdo em uma intervengcdo. Cada método apresenta vantagens e
desvantagens, atendendo as diferentes nuances do acesso ao PCK.

Por conseguinte, Goes (2014) sistematizou, por meio de um estudo do tipo
Estado da Arte, aspectos que envolvem a investigacdo do Conhecimento Pedagogico
do Conteudo no periodo entre 1986 e 2013, definindo como recorte tematico as areas
de Ciéncias da Natureza e Matematica e, em especifico, ao ensino de Quimica. Dentre
os descritores de analise, a autora descreveu a distribuicdo por métodos e estratégias

de pesquisa para o acesso ao PCK, tal qual exposto na Tabela 1.

TABELA 1 - DISTRIBUICAO DA PRODUGCAO ACADEMICA (1716 TRABALHOS) SOBRE PCK DA
AREA DE CIENCIAS DA NATUREZA E MATEMATICA ENTRE OS DIFERENTES METODOS E
ESTRATEGIAS PARA O ACESSO AO PCK

Métodos e Estratégias (Frequéncia) Indicadores de pesquisa (Frequéncia)

Entrevistas (471) Entrevista Semiestruturada (75)
Entrevista Estruturada (3)
Entrevistas com estrutura ndo especificada (393)

Observagbes (405) Registro Audiovisual (123)
Discussoes (47)
Grupos Focais (26)
Notas de Campo (25)
Vinhetas (10)
Observagoes Gerais (223)

I Formacéo de Professores (359) ICursos (172)
Programas (142)
Oficinas (41)

Testes e Questionarios (369) Questionario (215)
Pré e Pos teste (61)
Provas (81)
Teste de Multipla Escolha (26)

Andlise de Documentos (334) Atividades Escritas - relatério de aula pratica, ligao de classe, licdo de
casa, trabalhos escritos, etc. (191)
Documentos em geral (83)
Plano de Aula (66)

"Variadas Metodologias (129) "Estudo de Caso (129)

Qutros (113) Outras estratégias e Métodos (75)
Mapas Conceituais (18)
Representagao do Contetudo - CoRe (20)
Repertorio de Experiéncia Pedagogico e Profissional - PaP-eRs (7)

ISem metodologia especificada (67)

FONTE: Goes (2014, p. 113).
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Ainda que esse estudo tenha sido realizado ha dez anos, é possivel observar

a utilizagao de diferentes estratégias de acesso ao PCK, sendo a entrevista a opgéao

mais recorrente e a adogao de multiplos métodos em uma mesma investigagéao

(estudos “in situ” de praticas padronizadas), o que pode gerar um panorama mais

aprofundado sobre o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo que o professor
demonstra. Em consonancia, Fernandez (2011) discorre que

Nos estudos de PCK, as avaliagbes do tipo multimétodos sdo as mais

utilizadas. Em geral esses estudos utilizam uma variedade de técnicas como

entrevistas, mapas conceituais, reflexdo video-estimulada e outras para a

coleta de dados, depois, os pesquisadores realizam uma triangulagdo dos

dados a partir dessas multiplas fontes e finalmente eles inferem um perfil geral
do PCK dos professores (Fernandez, 2011, p. 10).

No entanto, Kind (2009), Oliveira Junior, Novais e Fernandez (2012), Goes
(2014) e Fernandez (2015) indicam o CoRe e o PaP-eRs como instrumentos criados
especificamente para acessar e desenvolver o PCK dos professores, mesmo que
pouco utilizados, necessitando de exploracao desses meétodos. Portanto, ao
considerar a formacao inicial como campo de pesquisa, no decorrer de uma disciplina
obrigatéria do Curso de Pedagogia, a opgéo pelo CoRe como acesso e caracterizagao
dos conhecimentos docentes é coerente ao perfil dos participantes e intencionalidade

da investigacao.

2.5.1 Representacédo do Conteudo

Loughran, Mulhall e Berry (2004, p. 371, tradugcdo nossa) elaboraram o
Repertério de Experiéncia Pedagogica e Profissional e a Representagao do Conteudo
com o objetivo de “[...] captar, documentar e retratar o conhecimento especializado do
ensino de professores de Ciéncias sob a 6tica tedrica do conhecimento pedagdgico
do conteudo (PCK)”, buscando superar a auséncia de exemplos concretos nas
diferentes areas tematicas e na prépria definicao de PCK, tendo em vista seu carater
multifacetado e nao linear. Loughran et al. (2001, p. 292, tradugao nossa) pontuam
que

Nossa pesquisa nos leva a afirmar que ver o PCK na sala de aula, ou na
articulagdo de um professor com a sua pratica, € ver uma mistura de

elementos em interagao que, quando combinados, ajudam a dar insights
sobre o PCK informado na pratica.
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Nesse sentido, investigando diferentes estratégias de acesso ao PCK ao longo
de dois anos e com mais de cinquenta professores de Ciéncias atuantes no que
corresponde ao Ensino Fundamental - Anos Finais e Ensino Médio, Loughran, Mulhall
e Berry (2004) ensaiaram a compreensao do Conhecimento Pedagdégico do Conteudo
como parte de um grupo de professores, com a possibilidade de explora-lo de forma
individual e coletiva. Desse modo, os autores consideram o CoRe como uma
ferramenta de pesquisa para acessar e representar o PCK, pensado para a aplicagéo
em pequenos grupos de professores de Ciéncias cujo resultado € uma generalizagao
necessaria, mas incompleta, em uma situacao especifica (Loughran; Mulhall; Berry,
2004), além de discutir a compreenséao dos professores sobre aspectos especificos e
que sao inerentes ao PCK, como as ideias principais, os conceitos relativos, a
compreensao dos estudantes, possiveis dificuldades e as diferentes abordagens
sobre o conteudo a ser ensinado, codificando tais conhecimentos. Ainda, salientam
que o instrumento ndo deve ser visto como estatico ou como a melhor e Unica
representacao correta, podendo ser aliada a outros instrumentos, como o PaP-eRs,
por exemplo, uma vez que o Repertério de Experiéncia Pedagodgica e Profissional é
desenvolvido a partir de descricbes detalhadas por professores, por meio de
observagoes individuais da pratica docente, ou realizado por meio de entrevistas,
sendo limitado para a ilustragdo da complexidade do conhecimento em torno de um
conteudo especifico (Loughran; Mulhall; Berry, 2004).

No entanto, Hume e Berry (2011) ressaltam que o CoRe n&o € uma tarefa
simples para professores em formacgao, posto que a experiéncia € um fator importante
a ser considerado. Por conseguinte, a constru¢do do CoRe pode corroborar com os
professores em formagao inicial no que diz respeito ao desenvolvimento do PCK,
acessando e acumulando conhecimentos de professores experientes e
compreendendo o proprio conhecimento (Hume; Berry, 2011; Lehane; Bertram, 2016).
Para Lehane e Bertram (2016),

O CoRe oferece um desafio cognitivo e reflexivo para os professores em
formacao inicial, a medida em que confirmam ou removem algumas das suas
nogdes pré-existentes de ensino enquanto transitam pelo seu programa de

formacgao inicial de Professores (Lehane; Bertram, 2016, p. 55, tradugéo
nossa).

Nessa perspectiva, a Representacdo do Conteudo (CoRe) € um instrumento e
uma ferramenta composta por oito perguntas, dispostas em um quadro, conforme

apresentado na Figura 4:
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FIGURA 4 - REPRESENTAGCAO DO CONTEUDO - CoRe

Conteldo especifico

ldeias/ Conceitos Centrais
relacionados a esse conteldo

Ideia | | Ideiall Ideia Ill Etc

1. O que vocé pretende que os alunos aprendam sobre
essa ideia?

2. Por que e importante para os alunos aprenderem essa
ideia?

3. O gue mais voceé sabe sobre essa ideia?

4. Quais sao as dificuldades e limitacdes ligadas ao
ensino dessa ideia?

5. Que conhecimento sobre o0 pensamento dos alunos tem
influéncia no seu ensino sobre essa ideia?

6. Que outros fatores influem no ensino dessa ideia?

7. Que procedimentos/ estrategias vocé emprega para
gue os alunos se comprometam com essa ideia?

8. Que maneiras especificas voce utiliza para avaliar a
compreensdo ou a confusio dos alunos sobre essa ideia?
FONTE: Adaptado de Loughran, Mulhall e Berry (2004) e Oliveira Junior, Novais e Fernandez (2012).

Conforme a natureza das questdes que estruturam o CoRe, a partir de um
conteudo especifico, o professor identifica as ideias centrais e se debruga a responder
acerca dos conhecimentos que necessita para desenvolvé-las, como o conhecimento
do conteudo, o conhecimento curricular, o conhecimento dos alunos e das estratégias
metodoldgicas, por exemplo. Na perspectiva de Hume e Berry (2011, p. 353, tradugao

nossa),

O design do CoRe envolve a identificagdo de ideias-chave ou entendimentos
duradouros com uma anadlise que inclui a justificativa das ideias-chave
escolhidas, quaisquer dificuldades que os alunos possam encontrar ao
aprender essas ideias, equivocos relacionados que os alunos possam ter e
sequéncias instrucionais e estratégias apropriadas para o aprendizado
pretendido. Para completar esta tarefa de design, € necessaria uma
familiarizagdo completa com o conteudo a ser ensinado, as fontes desse
conteudo e a justificativa para a escolha do conteudo.

Dessa maneira, Loughran, Berry e Mulhall (2004) afirmam que o CoRe se torna
uma forma generalizavel do PCK, uma vez que relaciona o como, o porqué e o qué
do conteudo a ser ensinado com o que o professor considera importante no ensino e
na aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, ainda que projetado e explorado para o
trabalho com professores de Ciéncias na vasta literatura, fica claro que o instrumento
promove a reflexao, desenvolvimento e representagdo do Conhecimento Pedagdgico

do Conteudo sendo, portanto, uma ferramenta de produg¢ao de dados importante para
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investigacbes acerca do conhecimento docente, uma vez que propicia e fomenta
conexdes entre o conteudo e a pedagogia (Aydeniz; Gurgay, 2018).

Nesta investigacdo, o CoRe foi proposto considerando como ideia central a
Resolugao de Problemas, direcionando as perguntas de modo a mobilizar os distintos
conhecimentos dos participantes da pesquisa. Ainda, foi apresentado no inicio e no
final do processo de producao de dados, a fim de estabelecer paradmetros e
comparacgdes no decorrer do trabalho desenvolvido na disciplina de Metodologia do
Ensino de Matematica, conforme sera apresentado no capitulo da Metodologia da
Pesquisa.

Perante o exposto, portanto, se faz necessario ressaltar que, reconhecendo a
existéncia de diversas interpretacdes de PCK, o sentido adotado para esta pesquisa
€ consoante com a perspectiva de Shulman (1986), uma vez que é a origem desse
conhecimento e n&o deriva de uma interpretacao da teoria. Ademais, corroboramos
com a premissa de que o PCK é o conhecimento que representa e formula um
conteudo, por meio de diversas representagcdes, analogias, explicacbes e
demonstragdes, com o intuito de torna-lo compreensivel para o outro. Por
conseguinte, também consideramos a relevancia do entendimento acerca do aluno,
tomando-o como ponto de partida para organizagao do conteudo a partir das

concepgoOes, equivocos e potencialidades que ja possuem.
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3 A RESOLUGAO DE PROBLEMAS NO ENSINO DE MATEMATICA

As concepgdes de Resolugédo de Problemas foram sendo modificadas perante
as transformacdes sociais, histéricas e politicas de cada época. Assim, em cada
momento, havia uma perspectiva sobre o0 que era ensinar que, consequentemente,
tinha impacto sobre a formacdo e a atuacdo do professor, agindo sobre os
conhecimentos inerentes a profissao. Nesse sentido, é relevante para a investigagao
compreender como a Resolugao de Problemas emergiu como teoria e metodologia no

ensino de Matematica, com notoriedade nos curriculos nacionais e internacionais.

3.1 A RESOLUCAO DE PROBLEMAS NO ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS

Em uma perspectiva historica, diversos registros indicam que os povos
primitivos sentiram a necessidade de estimar quantidades e representa-las, bem como
solucionar situagdes problematicas do cotidiano. O conhecimento, as crencas e as
praticas eram transmitidas nas interagdes da comunidade, sendo responsabilidade de
todos a educagéao das criangas. No entanto, com o desenvolvimento e o aumento da
populagdo, houve uma segregagcdo de grupos sociais e, consequentemente, de
conhecimentos e a distingdo da formagado direcionada para a elite das classes
trabalhadoras. Um exemplo é apresentado por Miorim (1998) ao mencionar a
formacao do escriba - profissdo extremamente valorizada, tendo em vista a escrita
como acesso a cultura -, que priorizava também os conhecimentos matematicos,
como a geometria pratica e a aritmética. Nesse contexto, as situagdes-problema eram
propostas e resolvidas sem justificativas, sem vinculo com a realidade. Para a autora,
“Isso pode indicar que o mais importante era o treino do algoritmo, ou melhor, o treino
dos passos a serem seguidos para a obtencao da solugao de um determinado tipo de
problema, e ndo a sua concretude” (Miorim, 1998, p. 11), de modo mecanico e
repetitivo.

A premissa do ensino como treino de algoritmo ou como aplicagdo do
conhecimento matematico, se perpetuou nas tradigées escolares, no qual o professor
apenas necessita do conhecimento do conteudo puramente matematico. Essa
perspectiva € percebida nas tendéncias pedagdgicas sistematizadas por Fiorentini

(1995) e que estiveram presentes na construgéo do ideario da Educacdo Matematica
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brasileira, considerando aspectos de diferentes movimentos e das concepgdes que
permeiam a area, como a tendéncia formalista classica, em meados da década de
1950, no contexto em que o ensino de Matematica tinha como base a Matematica
classica, ao modelo euclidiano e a concepcao platbnica de Matematica. A énfase era
em exercicios de aplicacdo em que a memorizagao e a reproducao dos procedimentos
do professor eram valorizadas e, portanto, “sob essa concepcéao simplista de didatica,
é suficiente que o professor apenas conhega a matéria que ira ensinar” (Fiorentini,
1995, p. 7), considerando o papel de transmissor e expositor de conteudo do
professor. Essa concepgao ainda se manteve na tendéncia formalista moderna, na
década de 1960, com o advento do Movimento da Matematica Moderna (MMM) e a
reformulacao do curriculo escolar, cuja preocupacgao era a formagao do especialista
matematico.

Dentre outros acontecimentos que evidenciaram a relevancia da Resolucéo de
Problemas, tal qual destacam Morais e Onuchic (2021), um dos marcos historicos nos
curriculos escolares dos Estados Unidos e de um grande numero de paises que os
seguiram esta na publicacdo das recomendagbes para o ensino da Matematica no
documento “Agenda para Agao - Recomendacgdes para a Matematica Escolar para a
década de 1980” (An Agenda for Action - recommendations for School Mathematics
of the 1980s), pelo Conselho Nacional de Professores de Matematica norte-americano
(National Council of Teachers of Mathematics - NCTM), destacando a Resolucéo de
Problemas como foco do ensino da Matematica e vinculada ao mundo real.

Para confrontar as distintas concepcdes acerca da RP como foco na
Matematica escolar, Schroeder e Lester (1989), em consonancia com Hatfield (1978
apud Allevato; Onuchic, 2021), distinguiram trés tipos de abordagem de ensino: (i)
ensino sobre Resolucédo de Problemas; (ii) ensino para Resolugdao de Problemas; e
(iii) ensino através/via Resolugdo de Problemas. O ensino sobre Resolugdo de
Problemas apresenta a énfase na instrucdo sobre as etapas e estratégias para
resolver um problema, tendo como exemplo as ideias de Polya (2006) e as fases de
compreensao do problema, identificando a incognita, os dados e as condicdes;
elaboragao de um plano, pensando em estratégias que possam auxiliar a resolver o
problema; execugdo do plano, aplicando as estratégias planejadas e os devidos
calculos; e realizacdo do retrospecto, verificando a solucdo, refletindo sobre o
processo e questionando se o resultado faz sentido. Ou seja, € um ensino direto e

explicito, mas o professor tem o papel de mediador do processo, promovendo a
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autonomia para que os estudantes resolvam futuros problemas sozinhos,
corroborando com o que Polya (2006, p. 3) destaca quando afirma que “se o aluno
conseguir resolver o problema que Ihe € apresentado, tera acrescentado alguma coisa
a sua capacidade de resolver problemas”

A abordagem do ensino para Resolu¢ao de Problemas é compreendida como
um preparo para resolver problemas propriamente ditos. O professor apresenta os
conceitos, definicdes, formulas e procedimentos de um conteudo matematico, os
estudantes praticam por meio de exercicios de fixacdo para, depois, aplicarem o que
aprenderam. Nesse contexto, para Schroeder e Lester (1989, tradugao nossa, p. 32),
‘O professor que ensina a resolver problemas esta muito preocupado com a
capacidade dos alunos de transferir o que aprenderam de um contexto de problema
para outros”. Sendo assim, a finalidade dos problemas é a demonstracao da utilidade
do conteudo ensinado, limitando o desenvolvimento do pensamento critico e
estratégico dos estudantes.

Por conseguinte, ensinar através/via Resolug¢ao de Problemas representa uma
compreensao da RP como cerne do processo e ponto de partida para a aprendizagem.
A proposta elaborada por Allevato e Onuchic (2021) e denominada de “Metodologia
de Ensino-Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolugdo de
Problemas” € um exemplo dessa abordagem, na qual as autoras articulam e integram
0 ensino, a aprendizagem e a avaliagao, e sistematizam etapas norteadoras, como a
proposi¢céo de um problema gerador com um conteudo matematico que ainda n&o foi
abordado em aula, o painel de solugdes, a plenaria, a busca pelo consenso e a
proposicao de novos problemas, por exemplo. Portanto, os estudantes constroem o
conhecimento matematico por meio da resolucido de problemas, com autonomia,
criatividade e compreensao dos conceitos envolvidos.

Além disso, os Principios e Padrdes para a Matematica Escolar (Principles and
Standards for School Mathematics), nos anos 2000, atribuiu notoriedade para as
discussdes no ensino da Matematica ao destacar a Resolugao de Problemas como
um dos cinco padrdes de processos “pelos quais os estudantes devem desenvolver e
usar seu conhecimento matematico” (Van de Walle, 2009, p. 22). Nesse sentido, a
Resolugao de Problemas deveria habilitar os estudantes a construgdo de um novo
conhecimento por meio da Resolugdo de Problemas, resolver problemas em
Matematica e em outros contextos, dotar de uma variedade de estratégias para

resolver problemas, além de refletir sobre o processo de resolver problemas
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matematicos (Van de Walle, 2009), sendo considerado como o melhor meio para
ensinar e desenvolver o curriculo desejado.

Concomitante, Allevato e Onuchic (2021) destacam a renovagdo das
orientacdes curriculares brasileiras, como os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), com recomendagbes que a
Resolugao de Problemas seja o ponto de partida para as atividades em sala de aula.
Na BNCC (Brasil, 2018), a Resolugao de Problemas é mencionada como uma forma
privilegiada da atividade matematica, sendo objeto e estratégia para a aprendizagem.
Todavia, conforme reforcam as autoras supracitadas, € necessario superar praticas
ultrapassadas de transmissdo de conhecimento, transferindo para o aluno grande
parte da responsabilidade de sua prépria aprendizagem e, para tanto, o professor
deve atuar como mediador dos processos de ensino.

Nessa otica, preocupadas com a formacao do professor como mediador dos
processos de ensino e respeitoso com as diferentes condicbes e estilos de
aprendizagem, Allevato e Onuchic (2021) destacam a Resolugdao do Conselho
Nacional de Educagéo/Conselho Pleno (CNE/CP) N.° 2, de 20 de dezembro de 2019,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores da Educacéao Basica (BNC-Formacéao), e institui a formagao docente para
todas as etapas e modalidades da Educagao Basica. Em consonancia, Allevato (2014,
p. 210) enfatiza que “Nos cursos de formagéo inicial ou continuada, professores tém
sido constantemente orientados a direcionar suas ag¢des, adotando praticas reflexivas,
para que estimulem o trabalho em equipe e implementem a construgcédo e
desenvolvimento do ensino por projetos e pela resolugdo de problemas”. Por
conseguinte, em sua pesquisa acerca dos curriculos dos cursos de Pedagogia de
universidades federais, com vistas a formagdo do pedagogo para o ensino de
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Maldaner (2020) destaca a
mencao da RP nas ementas dos planos de ensino, ainda que néo fique claro qual a
perspectiva que sera abordada e qual o entendimento desta como conteudo ou
metodologia. Nesse sentido, corrobora-se com a pesquisadora quando ela afirma que

E na formacéo inicial que se tem a oportunidade de desenvolver agbes que
possibilitem discutir questdes fundamentais a pratica pedagdgica. Portanto,
uma disciplina [durante a formacgao inicial] voltada para essa metodologia
abre espacgo para discutir questdes e situacdes matematicas que capacitem

o professor a preparar seus alunos para enfrentar com confianca e
determinacgao situacdes desafiadoras tanto no &mbito do campo matematico
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quanto na vivéncia diaria, superando obstaculos e abrindo espago para a
construcao do conhecimento (Maldaner, 2020, p. 84-85).

Sendo assim, esta investigacdo endossa a necessidade de explorar a RP
durante a formacéo inicial, bem como exposto pelas autoras supracitadas, além de
destacar a relevancia dessa experiéncia enquanto docentes em construgcao para que

nao repliquem possiveis dificuldades ou conceitos equivocados.

3.2 CONCEPGCAO DE PROBLEMA

A relagao entre as orientagdes curriculares acerca da Resolugao de Problemas
e a investigacdo do Conhecimento Pedagodgico do Conteudo dos professores
multidisciplinares consiste nos diferentes modos de conceber a Resolugdo de
Problemas, considerando as distintas interpretagcdes sobre 0 que é ensinar e o que &
aprender, bem como o que esta expresso nos curriculos e a propria formagao docente,
uma vez que “o professor é elemento decisivo, pois é ele quem escolhe a tarefa e
conduz a atividade, sendo responsavel pela maneira com que esta sera abordada e
explorada em sala de aula” (Mengali, 2018, p. 16). Tal como discutido no tépico
anterior, a compreensao sobre o que € considerado um “problema” pode variar de
acordo com as concepgdes do sujeito, seus conhecimentos e a situagdo em que se
encontra para resolvé-lo. Nas discussdes sobre essa tematica, diversos
pesquisadores esbogaram definicdes sobre o termo, o que pode implicar também na
polissemia de compreensdes.

Cai e Lester (2012) compreendem que problemas devem ser intrigantes e
desafiadores, promovendo o entendimento conceitual dos alunos e propiciando o
desenvolvimento das habilidades de raciocinio e comunicagcdo matematica. Os
autores caracterizam os “problemas que valem a pena” como aqueles que envolvem
matematica util e importante, exigem niveis altos de pensamento, contribuem para o
desenvolvimento conceitual dos alunos, podem ser abordados por diferentes
estratégias de resolugdo e criam oportunidades para o professor avaliar o
desempenho e as dificuldades dos alunos, por exemplo.

Em consonancia com os autores supracitados, Echeverria e Pozo (1998)
salientam que o problema se diferencia do exercicio ao se dispor e mobilizar
mecanismos que levam a resolugao prontamente. Logo, uma situagao pode ser vista

como problema para uma pessoa quando ela ndo possui conhecimentos prévios para
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sua resolucado enquanto para outra pessoa possa nhao representar um problema, ora
pela falta de interesse, ora pelos mecanismos que ja possui para resolver a situagéo
e reduzi-la em um simples exercicio.

A partir das concepgdes do NCTM, Van de Walle (2009, p. 57) define problema
como “[...] qualquer tarefa ou atividade na qual os estudantes ndao tenham nenhum
meétodo ou regra ja receitados ou memorizados [...]", atribuindo como caracteristicas
o sentido da tarefa para o aluno, a relagéao entre o problema e o conteudo matematico
a ser aprendido e a justificativa das resolugoes.

Smole e Diniz (2001; 2016), a partir das interpretagdes de Branca (1997) ao
considerar a RP como meta, processo e habilidade basica, elaboram a ideia de
Resolugao de Problemas como uma perspectiva metodoldgica, ampliando o conceito
de simples metodologia ou conjunto de orientagdes para uma organizagao do ensino.
Assim, a RP se refere ao enfrentamento de situagbes-problema, ou seja, “[...]
situagdes que nao possuem solugao evidente que exigem que o resolvedor combine
seus conhecimentos e decida pela maneira de usa-los em busca da solu¢ao” (Diniz,
2001, p. 89). Ainda, ressaltam que

A competéncia da resolucdo de problemas envolve a compreensédo de uma
situagdo que exige resolugao, a identificacdo de seus dados, a mobilizagao
de conhecimentos, a construgdo de uma estratégia ou um conjunto de
procedimentos, a organizagao e a perseveranga na busca da resolugao, a

analise constante do processo de resolugéo e da validade da resposta e, se
for o caso, a formulagdo de outras situagdes-problema (Smole; Diniz, 2001,

p. 11).

Em colaboracdo com a perspectiva das autoras supracitadas, Stancanelli
(2001) apresenta diferentes tipos de problemas que podem ser abordados em
distintos momentos em sala de aula, buscando “romper com crengas inadequadas
sobre o que é problema, o que é resolver problemas e, consequentemente, sobre o
que é pensar e aprender em Matematica” (Stancanelli, 2001, p. 103). Para tanto, ela
distingue problemas convencionais, que s&o enunciados com frases curtas e
objetivas, que ndo exigem pensamentos elaborados para interpretar e resolver a
situagdo, uma vez que os dados estao explicitos e organizados no texto, de problemas
nao-convencionais, que apresentam motivacdo, envolvimento do aluno, leitura
cuidadosa para selegéo das informagdes e elaboragéo de estratégias para encontrar
a solucao. Esse segundo tipo de problema permite o confronto de opinides e reflexdes
sobre a finalidade do problema, assim como o contato com diferentes tipos de textos,

e favorece o desenvolvimento de diferentes modos de raciocinio nas aulas. Dentre os
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tipos de problemas nao-convencionais elencados por Stancanelli (2001), estdo os
problemas sem solugdo, problemas com mais de uma solugdo, problemas com
excesso de dados, problemas de légica e problemas de estratégia.

Para George Polya (2006, p. 73), na perspectiva da Heuristica e no sentido de
estudo de métodos e regras da descoberta e da invengao, “encontrar a solugao de um
problema constitui uma descoberta. Se o problema nao for dificil, a descoberta nao
sera memoravel, mas ndo deixara de ser descoberta”. Logo, esse processo €
complexo e mobiliza diversas operagdes mentais, instigando a postura investigativa,
de elaboragédo de estratégias, analise e revisdo. Polya (2006) também classifica e
caracteriza alguns tipos de problema, como o problema rotineiro, que é resolvido por
meio da aplicacdo de alguma féormula ou modelo ja conhecido anteriormente; os
problemas de determinacdo e de demonstracdo, sendo que o primeiro tem como
objetivo encontrar a incognita, considerando os dados e a condicionante, e o segundo,
o objetivo é determinar a veracidade ou a falsidade de uma afirmativa, com énfase na
hipétese e na conclusao; os problemas praticos, com as incognitas, os dados e as
condicionantes mais complexas do que problemas puramente matematicos; e o
problema auxiliar, o qual ajuda na tentativa de resolver o problema original, tal qual o
problema correlato ja resolvido anteriormente e que ja introduziu elementos para
resolver outro problema.

Por conseguinte, Allevato e Onuchic (2021) consideram a resolugdo de
problemas como o “coragao” da atividade matematica, bem como propulsora para a
construgcdo de novos conhecimentos. Além disso, na perspectiva de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolugdo de Problema, as
autoras declaram que “o problema é ponto de partida e orientacdo para a
aprendizagem de novos conceitos e novos conteudos matematicos” (Allevato;
Onuchic, 2021, p. 47), e se configura na relagcdo com o resolvedor para ser
considerado um problema.

Concomitante, decorrente de outra investigagao e de acordo com o arcabougo
tedrico das discussdes acerca da RP, a interpretagcdo e a compreensao de Resolugao
de Problemas nesta pesquisa se traduzem como

[...] um processo de analise e reflexdo perante uma situacdo desconhecida
ou pouco explorada, que fomente questionamentos, mobilizando
conhecimentos prévios e incitando novos. Compreende-se ainda que a

Resolugao de Problemas pode perpassar todos os momentos da aula, com
diferentes objetivos (Mitsuuchi, 2020, p. 74).
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As distintas concepgdes dos professores sao ancoradas nos conhecimentos
que vao sendo construidos durante a escolarizagdo basica, na formacao inicial
enquanto docentes e no cotidiano da pratica pedagdgica, ndo representando algo

imutavel, mas flexivel e em constante desenvolvimento.

3.3 O CONHECIMENTO DE RESOLUCAO DE PROBLEMAS MATEMATICOS PARA
O ENSINO

Ao tomar como referéncia a estrutura e as ideias sistematizadas por Ball,
Thames e Phelps (2008) e outros que buscam interpretar o conhecimento que os
professores devem possuir para o ensino de Matematica, Olive Chapman (2015)
ressalta que, apesar da perspectiva baseada em categorias ndao fornecer uma imagem
completa desse conhecimento, € possivel considerar diversos aspectos importantes
do mesmo tendo em vista que apenas a habilidade matematica geral nao é o suficiente
para um ensino eficaz.

Sendo assim, Chapman (2005; 2015) reflete sobre o tipo especial de
conhecimento dos professores em relagao a Resolugao de Problemas (RP), uma vez
que a autora discute que a relevancia da Resolugdo de Problemas é compreendé-la
como uma forma de fazer, aprender e ensinar Matematica, sendo necessario ser
ensinada aos professores em formacdo para entendé-la de uma perspectiva
pedagadgica.

Para tanto, o modelo denominado “Conhecimento de Resolug¢ao de Problemas
Matematicos para o ensino” (MPSKT), proposto por Chapman (2015), se baseia em
um conjunto de estudos para identificar sugestdes sobre o conhecimento que os
professores devem possuir para ensinar RP. Para tanto, a autora define a RP como o
engajamento em uma tarefa na qual o método de solucdo ndo é conhecido
previamente, alcangando um objetivo que ndo era imediatamente atingivel por meio
de um processamento cognitivo, visando a proficiéncia por meio da aprendizagem e
da pratica da RP com eficacia. Ela destaca a relagao entre a proficiéncia matematica
e a RP, salientando que

a compreensao conceitual e a fluéncia procedimental incorporam o tipo de
conhecimento e as habilidades que sdo os recursos necessarios para uma

RP eficaz; a competéncia estratégia envolve a capacidade de formular,
representar e resolver problemas matematicos; a disposi¢cado produtiva inclui
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crencgas; e o raciocinio inclui a capacidade de pensamento légico e reflexdo
(Chapman, 2015, p. 21).

Chapman (2015), portanto, compreende e sistematiza categorias para discutir
os conhecimentos docentes pertinentes a RP em “Conhecimento de Conteudo de RP”,
que engloba o conhecimento sobre o que € a RP, a compreensao sobre problema e a
proposi¢ao de problemas, em algo semelhante ao Conhecimento do Conteudo visto
em Shulman (1986) e Ball, Thames e Phelps (2008); “Conhecimento Pedagdgico de
RP”, com a especificidade de como ensinar através da RP, incluindo as estratégias
instrucionais e o conhecimento dos alunos como resolvedores de problemas,
alinhando-se com as ideias do PCK; e “Fatores afetivos e crengas”, na oética de
diversos fatores que podem influenciar a RP.

A categoria “Conhecimento de Conteudo de RP” do MPSKT contempla os
componentes de (i) Conhecimento dos Problemas, no que diz respeito a capacidade
de caracterizar um problema, reconhecendo os diferentes tipos de problemas e como
propé-los; do (ii) Conhecimento de Resolucdo de Problemas, no que tange o
conhecimento conceitual e procedimental de modelos matematicos de RP para
compreender as etapas pelas quais os solucionadores de problemas passam e o
raciocinio envolvido nesse processo, como as fases de Polya (2006); e o (iii)
Conhecimento da Proposi¢cdo do Problema, ao que se refere a capacidade de gerar
novos problemas e reformular problemas existentes, tendo em vista o
desenvolvimento da proficiéncia dos alunos e das estratégias de ensino.

Na categoria de “Conhecimento Pedagdgico de RP”, sdo englobados o (i)
Conhecimento dos Alunos como Resolvedores de Problemas, contemplando o
conhecimento das dificuldades dos alunos e sua natureza, bem como a caracteristica
de bons solucionadores de problemas, sendo util para compreender e auxiliar o
raciocinio matematico dos alunos; e o (ii) Conhecimento Instrucional de Resolugao de
Problemas incluindo o conhecimento e selecdo das estratégias e abordagens de
ensino (como o ensino para RP ou através da RP, por exemplo) apropriadas e
orientadas para o desempenho dos alunos e a superagao das dificuldades, além das
distintas praticas avaliativas da aprendizagem.

Ainda, Chapman (2015) destaca como categoria estruturante os “Fatores
Afetivos e Crengas”, ao considerar as crengas como um constructo cognitivo e afetivo
com elementos que influenciam diretamente nas decisées e praticas instrucionais,

uma vez que engloba o que o professor concebe como ensino, aprendizagem e
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Resolugao de Problemas. Do mesmo modo, o conhecimento desses fatores auxilia o
professor na adocéo de atitudes favoraveis para os alunos em relagao a RP, evitando
sentimentos negativos e bloqueios. As crengas também s&o relevantes a partir do
momento em que os alunos compreendem a importancia dos problemas para a
aprendizagem dos conceitos matematicos e desenvolvimento de sua proficiéncia.
Concomitante, o professor deve dominar esse conhecimento, reconhecendo que
crengas e fatores como a ansiedade e o estresse impactam diretamente no sucesso
da RP, sendo necessario saber como gerir e intervir nessas situagdes, no que
denomina de “Disposi¢ao Produtiva”.

Isto posto, Chapman (2015) ressalta que, ainda que estejam classificados em
categorias, o MPSKT representa uma rede complexa de conhecimentos

interdependentes, conforme expresso no modelo abaixo (Figura 5):

FIGURA 5 - INTER-RELAGCOES DO MPSKT

Proficiéncia em RP

Conhecimento
Pedagogico de RP

Fatores Afetivos e
Crencas

Conhecimento de
Contetido da RP

FONTE: Chapman (2015, p. 32, tradugéo nossa).

O modelo de Chapman apresentado na Figura 5 representa uma contribuigao
significativa para a Educagdo Matematica, em especial, ao conhecimento sobre a
Resolugdo de Problemas para o ensino. Embora se reconhega que o MPSKT
representa uma rede complexa de conhecimentos interdependentes, sua
representacdo indica uma inter-relagdo estatica. Contudo, ha espacos para
aprofundamento e ampliagdo conceitual, que poderia ser a explicitacgdo de um
entendimento de natureza dinédmica e fluida desse conhecimento ao mobilizar
diferentes componentes em prol de uma pratica com a Resolugédo de Problemas.

A partir dessa base tedrica, Chapman e colaboradores (2019) destacam que a

pesquisa sobre o conhecimento dos futuros professores para o ensino de Matematica
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requer instrumentos ou técnicas especificas, com énfase na Resolu¢ao de Problemas
para abordar as limitagdes e influéncias na proficiéncia docente. Assim, elaboraram
um questionario fechado sobre o Conhecimento de Conteudo sobre RP e outro para
o Conhecimento Pedagdgico de RP.

O questionario sobre o Conhecimento de Conteudo sobre RP foi dividido em
duas partes: a (i) Caracterizagdo do problema, que inclui problemas baseados em
procedimentos, no qual o problema depende do conhecimento do procedimento; o
problemas baseados no resolvedor de problemas, que depende da consideracao dos
alunos; e problemas baseados em tipos/estruturas, considerando as classificacdes
dos problemas (problemas rotineiros e nao rotineiros, problemas abertos e fechados,
por exemplo); e o (ii) Processo de RP, que contempla a identificacdo e a
caracterizagao das etapas de RP; as estratégias especificas nas respostas hipotéticas
dos alunos aos problemas, visando mobilizar o conhecimento dos professores sobre
as estratégias de RP relacionadas principalmente ao curriculo de Matematica escolar;
a metacognicao no processo de RP e na identificacdo e explicagdo de um erro numa
possivel resposta do aluno; e fatores ndo cognitivos, com énfase na motivagao.

Por conseguinte, o questionario acerca do Conhecimento Pedagogico de RP
também foi dividido em duas partes: a (i) Aprendizagem de RP, organizada nas
tematicas de caracteristicas dos alunos como resolvedores de problemas; a RP como
tarefa valida, destacando as caracteristicas de um bom problema e as estratégias e
representacdes do processo de resolugdo do problema, bem como os beneficios e
caracteristicas da formulagao de problemas; e os fatores n&o cognitivos que afetam a
RP, explorando as crengas mais comuns e como elas afetam professor e alunos
quando a RP é ensinada; e o (ii) Ensino de RP, que gira em torno das abordagens de
ensino; do discurso e as formas de conduzir o processo de RP; o bloqueio, no sentido
de acgbes dos professores quando os alunos apresentam dificuldades em resolver um
problema; os critérios e instrumentos para avaliar a proficiéncia em RP; e o0s recursos,
como as representagdes e os materiais manipulaveis (Pifiero et al., 2019).

Os instrumentos supracitados foram validados e passaram por teste piloto.
Todavia, os autores destacam que nao se destinam a explorar exaustivamente o
conhecimento dos futuros professores e nem os avaliar, mas podem fornecer insights
sobre esses conhecimentos no contexto da pesquisa e/ou formacao de professores,
capturando aspectos especificos acerca da RP. Do mesmo modo, Pifero et al. (2019)

enfatizam que o objetivo nao era identificar o significado que os professores atribuem
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aos problemas, a RP e seu ensino e, por isso, optaram pelo questionario fechado,
com multiplas escolhas.

Nesse sentido, ainda que a investigacdo sobre RP se aproxime, diversos
aspectos sao destoantes e resultam em compreensdes diversas sobre o
conhecimento pedagdgico dos professores acerca da RP, como sera evidenciado nos

préximos capitulos.
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4. METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo apresenta o percurso metodolégico adotado para a realizagao
da presente investigagdo. Assim, estdo detalhadas a natureza da pesquisa, o campo

de pesquisa, os participantes e os instrumentos de producéo de dados.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

A luz de Gil (2002), o termo “pesquisa” pode ser definido como um
procedimento racional e sistematico, com o intuito de obter respostas para problemas
por meio de métodos, técnicas e diferentes processos. Para Marconi e Lakatos (2003),
a pesquisa também se configura como um procedimento formal, de cunho reflexivo, e
que se constitui em um caminho de descobertas e conhecimentos. Logo, partindo
dessas compreensdes, o sentido adotado para a presente investigagao é a concepgao
de pesquisa como um conjunto de técnicas e métodos formais e cientificos que irdo
subsidiar a consolidacédo acerca dos conhecimentos sobre a Resolucédo de Problemas
no ensino de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

No que diz respeito a abordagem metodologica, ao delinear o objetivo de
desvelar e sistematizar conhecimentos acerca da Resolu¢cdo de Problemas para o
ensino da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a pesquisa se
inscreve no campo de investigacado qualitativa em consonancia com Creswell (2014,
p. 64) ao salientar que

[...] uma abordagem qualitativa € apropriada para o estudo de um problema
de pesquisa quando este precisa ser explorado; quando um entendimento

complexo e detalhado é necessario; [...] e quando o pesquisador procura
entender o contexto ou os contextos dos participantes.

Bogdan e Biklen (1994) corroboram com essa perspectiva quando afirmam que
tudo se constitui em elementos para compreender o objeto de estudo. Os autores
supracitados elencam como caracteristicas de uma investigacdo qualitativa o
investigador como instrumento principal e o ambiente natural como fonte direta de
dados; o aspecto descritivo da abordagem qualitativa, de modo minucioso e
detalhado, ressaltando, portanto, a importancia do processo; a propensado do
investigador qualitativo para analise indutiva dos dados, partindo de uma ampla visao

para a analise em profundidade de questdes pertinentes; e a atribuigdo de significados
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dos participantes sobre o objeto de estudo. Nessa pesquisa, tais aspectos se fizeram
presentes quando se adentra ao ambiente da formacado inicial de professores
multidisciplinares, bem como considera os detalhes em todos os processos de
investigacdo que irdo culminar na analise em profundidade dos dados produzidos
pelos participantes, a fim de responder a questdo norteadora “Quais conhecimentos
sdo manifestos por professores multidisciplinares em formacao inicial acerca da
Resolucao de Problemas no ensino da Matematica nos Anos Iniciais?”.
Por sua vez, Flick (2009, p. 23) também pontua aspectos essenciais da
pesquisa qualitativa que
[...] consistem na escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no
reconhecimento e na analise de diferentes perspectivas; nas reflexdes dos

pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do processo de
produgéo de conhecimento; e na variedade de abordagens e métodos.

Para tanto, foram adotados métodos préprios da teoria que embasa a pesquisa,
como a Representagdo do Conteudo (CoRe), em conjunto com outros instrumentos,
visando os objetivos projetados. Ainda, denota a subjetividade como parte central de
uma pesquisa qualitativa, uma vez que se constitui a partir da interpretagao e reflexdées
sobre o fendmeno observado.

Por conseguinte, com o intuito de asseverar e garantir a perspectiva ética e
qualitativa do desenvolvimento da pesquisa, o projeto foi submetido ao Comité de
Etica em Pesquisa (CEP/SD), do Setor de Ciéncias da Saude, da Universidade
Federal do Parana. Apos analise e avaliagao, obteve-se a aprovagao para a realizagao
do mesmo em dezembro de 2021, recebendo o Certificado de Apresentacao para
Apreciagéo Etica (CAAE) 53059921.4.0000.0102 e numero do parecer 5.140.596.

4.2 ESBOCO DA PESQUISA: O ESTUDO PILOTO

Para validar e conferir a viabilidade dos instrumentos de producédo de dados,
foi realizado um estudo piloto desta investigagcdo. A partir da oferta inicial de trinta
vagas distribuidas e direcionadas para professores multidisciplinares em formagao
inicial (15 vagas) e em Atuacao e/ou em Formacgao Continuada (15 vagas), o estudo
piloto foi projetado em formato de Curso de Extensao, realizado de forma remota
sincrona e assincrona, por meio dos ambientes virtuais BigBlueButton e Google Sala

de Aula, com carga horaria de 20 horas. Com o objetivo de discutir e refletir sobre os
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conhecimentos inerentes a Resolucdo de Problemas nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, a realizacdo do curso foi inicialmente prevista para oito encontros, no
periodo entre 10 de maio e 28 de junho de 2022, nos quais foram discutidos a
definicdo de problemas, a elaboragao, apresentacéo e discussao de planejamentos
com Resolugao de Problemas, a reflexao acerca da formulacao, resolucao e avaliagcao
de problemas e a discussao de proposicoes de problemas. No que diz respeito aos
instrumentos para a constituigdo dos dados, foram projetados um questionario para
mapear o perfil dos participantes, o diario de campo, atividades acerca da Resolug¢ao
de Problemas, além da constru¢do de um portfélio reflexivo individual (Villas Boas,
2004), sendo esse o produto final do curso.

No entanto, ainda que 52 potenciais participantes deste curso manifestaram
seu interesse (42 professores multidisciplinares em Atuacédo e/ou Formagao
Continuada e 10 em formagéao inicial), apenas quatro participaram efetivamente e
concluiram de fato todas as atividades propostas (questionario inicial, portfélio
reflexivo, elaboragao do plano de aula), sendo trés professoras multidisciplinares em
Atuacao e/ou Formacao Continuada e uma em formacao inicial. Do mesmo modo,
pode-se observar que a interagdo foi prejudicada, pois houve relatos de falha na
conexao ou a impossibilidade de falar em determinados momentos. Embora tais riscos
tivessem sido previstos na elaboragdo da proposta do curso, influenciaram
diretamente nas discussoes realizadas, uma vez que, para analisar e sistematizar os
conhecimentos docentes, € necessario observar as diferentes formas de expresséao
do professor multidisciplinar participante que, muitas vezes, sdo manifestados por
meio de relatos orais. Ainda, devido a quantidade de participantes e as poucas
interagdes, uma parte do planejamento do estudo piloto foi suprimido e a
implementagéo foi finalizada em cinco encontros, sem prejuizo dos conteudos
abordados.

Logo, observou-se a necessidade de mudanga de estratégia para a produgao
de dados, passando da forma remota para o presencial (com momentos assincronos),
assim como o delineamento de apenas um grupo de professores multidisciplinares e,
para este momento, foi considerado que a formacéo inicial seria campo propicio para
a investigacao dos conhecimentos docentes acerca da Resolugdo de Problemas, pois
estaria em contato direto com a formacao e o desenvolvimento de tais conhecimentos.

No que tange aos instrumentos, a ideia do portfélio reflexivo (Villas Boas, 2004)

se mostrou valida para desvelar os conhecimentos dos professores multidisciplinares
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em relagdo ao ensino de Matematica, considerando que o relato que possuiu mais
énfase estava relacionado as experiéncias com a disciplina. Todavia, como estratégia
de acesso ao Conhecimento Pedagogico do Conteudo, o instrumento n&o forneceu
muitas evidéncias para que fosse possivel identificar aspectos relacionados a ele.
Logo, houve a necessidade de reestruturacédo dos instrumentos, mantendo alguns
elementos do questionario e da elaboragao do plano de aula, reformulando a utilizagao
de atividades direcionadas acerca dos processos inerentes a Resolugdo de
Problemas e ao CoRe, sendo este ultimo elencado a partir da indicacéo da literatura
como instrumento especifico para acesso ao PCK, tal qual exposto anteriormente.
Portanto, a partir das analises dos resultados do estudo piloto, o campo da
pesquisa foi definido como a disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica, do
Curso de Pedagogia, cujos professores multidisciplinares em formacao inicial
compdem o universo da pesquisa. Ainda, foram consolidados como instrumentos de
produgcdo de dados para a presente investigacdo o questionario, o conjunto de
documentos produzidos nas atividades realizadas pelos participantes no decorrer da
disciplina, como a identificagdo dos tipos de problemas e as diferentes estratégias de
formulacdo de problemas, por exemplo, e o CoRe. Concomitantemente, a gravagéo
de audio e o registro de imagens foram utilizados como apoio para a elaboragao do

diario de campo.

4.3 CAMPO DA PESQUISA

Tal qual expresso anteriormente e para contemplar os objetivos projetados para
a investigacao, foi definido como campo de pesquisa propicio para a producao de
dados um ambiente de formacido inicial de Professores Multidisciplinares que
discutisse acerca do ensino de Matematica nos Anos Iniciais, por estar em contato
direto com o processo formativo e a possibilidade de mobilizacdo dos conhecimentos
docentes. Assim, perante o aceite da Coordenacao do Curso, bem como das
professoras responsaveis pela disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica,
optou-se pela realizacdo da pesquisa no Curso de Pedagogia, da Universidade
Federal do Parana.

De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia (UFPR, 2018),
essa graduacgao tem como objetivo a formacgédo do pedagogo unitario, ou seja, sem

fragmentagao entre orientagao, supervisdo e administracao, para
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[...] a atuacdo na docéncia na Educagéo Infantil, anos iniciais do Ensino
Fundamental, em suas modalidades, disciplinas pedagdgicas de curso de
formacéo em nivel médio, e na gestao e organizacao do trabalho pedagdgico,
no ambito de instituicbes educacionais, bem como em espacos nao escolares
(UFPR, 2018, p. 9).

Para contemplar todos os aspectos supracitados, a matriz curricular prevé
3.200 horas de conteudos, que se integram na articulagédo entre teoria e pratica,

conforme distribuicdo apresentada no Quadro 1:

QUADRO 1 - DISTRIBUICAO EM HORAS DA MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA

(UFPR)
Disciplinas obrigatorias 2190 horas
Estagios obrigatérios 420 horas
Disciplinas optativas 210 horas
Trabalho de Concluséo de Curso 180 horas
Horas complementares / Atividades formativas 200 horas
TOTAL | 3200 horas

FONTE: Produzida por meio das informagdes obtidas no Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia
(UFPR, 2018).

Além da distribuicdo de carga horaria em dez semestres, a matriz curricular foi
organizada nos eixos de Introducdo a Pedagogia, Infancia e Cultura, Docéncia em
Espacos Escolares e N&o Escolares, Organizagao Escolar e Juventude e Pesquisa e
Produgao de Conhecimento, que fomentam a interdisciplinaridade entre disciplinas e
departamentos.

Dentro dessa organizagao -curricular, configurando-se como campo de
pesquisa propriamente dito, a disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica esta
localizada dentro do eixo Docéncia em Espacos Escolares e Nao Escolares, ofertada
pelo Departamento de Teoria e Pratica de Ensino (DTPEN) e prevista para o 5°
semestre do Curso. De cunho obrigatério, possui carga horaria de 30 horas, e sua
ementa prevé a discussdo da contextualizagdo historica, além de fundamentos
tedricos e metodolégicos do ensino de Matematica na Educacéao Infantil e nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. No que tange ao programa da disciplina (ANEXO A),
séo planejadas aulas que propiciam reflexdes acerca das concepgdes de Matematica
e suas implicagbes ao processo de ensino-aprendizagem, das tendéncias

pedagogicas no ensino de Matematica e suas contextualizagdes histéricas, tal qual
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alguns fundamentos tedéricos e metodoldgicos da Resolugdo de Problemas, Jogos e
Modelagem Matematica.

O acompanhamento do campo de pesquisa ocorreu entre junho e setembro de
2022. A oferta da disciplina nesse periodo diz respeito as demandas decorrentes das
alteracdes no calendario universitario perante a pandemia provocada pelo coronavirus
no ano de 2020 (Resolugao n.° 31/22, do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo,
da UFPR). Perante a concordancia da Coordenagéo do Curso de Pedagogia e das
professoras responsaveis pela disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica, a
investigagcédo foi incorporada ao cronograma das aulas, que ocorreram de forma
presencial. Foram destinadas cinco das quinze aulas para a discussdo acerca da
Resolugao de Problemas, com a constituicdo dos dados para a presente pesquisa, tal
qual cronograma descrito no Quadro 2, que relaciona a aula, a data em que ocorreu,

os contelidos abordados e os instrumentos utilizados:

QUADRO 2 - CRONOGRAMA DAS AULAS REFERENTES A PRODUCAO DE DADOS

AULA DATA CONTEUDO(S) ABORDADOS INSTRUMENTOS UTILIZADOS

Aula 3 | 20/06/2022 Resolugao de Problemas: concepcdes | Questionario Inicial e Representacéo do

iniciais Conteudo (CoRe) Inicial
Aula 4 | 27/06/2022 Perspectlva§ tedricas acerca da ) Anallse reflexiva | -NPerspectlvas
Resolucao de Problemas tedricas sobre Resolugao de Problemas

Atividade | - Tipos de problemas
Aula 5 | 04/07/2022 Tipos de Problemas Analise reflexiva Il - Proposi¢éo dos
tipos de problemas em sala de aula

Atividade |l - Estratégias de formulacao
de problemas

Estratégias de formulagao de Analise reflexiva Il - Possibilidades de

Aula 6 | 11/07/2022

Problemas formulacéo de problemas em sala de
aula
Orientacdes para a elaboragéo do Questionario/Representagéao do
Aula 8 | 25/07/2022 plano de aula Conteudo (CoRe) Final
Retomada dos conteudos abordados Plano de Aula

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

A opcéo pela investigacdo no ambito da disciplina de Metodologia do Ensino
de Matematica se justifica pelo contato direto com os professores multidisciplinares
em formacao inicial em discussao acerca dos conteudos e conhecimentos pertinentes
ao ensino de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, além da

possibilidade de encaminhar reflexdes e atividades que abordassem a Resolucéo de
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Problemas, viabilizando a compreensao, analise e sistematizagao dos conhecimentos

pertinentes a ela.

4.4 PARTICIPANTES DA PESQUISA

No que tange ao universo determinado para a investigagao, foi definido que os
participantes seriam os professores multidisciplinares em formacao inicial (PMFI)
oriundos do Curso de Pedagogia, da Universidade Federal do Parana, e regularmente
matriculados na disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica, no periodo que
corresponde ao 1° semestre de 2022.

O convite foi feito apds as aulas iniciais, no terceiro encontro, apresentando os
objetivos e como seria a participagdo dos professores multidisciplinares em formagao
inicial. Ainda, explicou-se acerca do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), bem como o Termo de Solicitacdo de uso de imagem e/ou som de voz para
pesquisa (entregou-se duas copias para cada, sendo uma para registro da
investigacao e outra para o participante que concordou em contribuir com a pesquisa),
salientando que os participantes seriam respeitados em suas individualidades e
particularidades, com garantia da preservagao da identidade como forma de protecao
e, se porventura, sentisse desconforto durante a realizagao da pesquisa, era garantida
a liberdade para solicitar a exclusao de sua participagao, assim como de seus dados
produzidos, a qualquer momento. No entanto, por estar incorporada a disciplina e aos
conteudos trabalhados nela, todos deveriam realizar as atividades, tendo em vista que
também fazem parte da avaliacdo, mas sem influéncia em participar da pesquisa,
garantindo seus direitos e sem prejuizo para o desempenho académico.

A turma era inicialmente composta por 37 PMFI, sendo que uma participante
estava realizando atividades domiciliares por conta da licenga maternidade. Desse
montante, 29 aceitaram fazer parte da pesquisa na condicdo de participantes,
assinando o TCLE e o Termo de Solicitagdo de uso de imagem e/ou som de voz para
pesquisa. Todavia, apenas doze® realizaram todas as atividades propostas, dos quais

foram observados a qualidade e a pertinéncia das respostas em vista de contemplar

6 As atividades de um dos potenciais participantes da pesquisa foram corrompidas na Google Sala de
Aula, inviabilizando o acesso aos dados e, consequentemente, a sua participagao.
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os objetivos propostos, a fim de que fosse possivel captar evidéncias para sistematizar
os conhecimentos docentes.

Logo, considerando que o Questionario Inicial, o CoRe Inicial e o
Questionario/CoRe Final (que seréo apresentados no proximo tépico) estruturam a
proposta de constituicdo dos dados, foi realizada uma pré-analise do conteudo
expresso por esse grupo. Para tanto, foram estabelecidos como critérios para selecao:
(i) clareza na exposigéo da ideia; (ii) justificativa da resposta; (iii) contemplar a
proposta do enunciado; e (iv) o preenchimento integral dos instrumentos. Esses
critérios projetam parametros para que os demais instrumentos possam ser
analisados conforme os objetivos da investigacdo. A pré-analise com a utilizagdo dos

critérios supracitados pode ser observado a seguir (Quadro 3):

QUADRO 3 - PRE-ANALISE DOS INSTRUMENTOS PARA SELEGCAO DOS PARTICIPANTES

PMFI1 | PMFI2 | PMFI3 | PMFI4 | PMFIS | PMFI6 | PMFI7 | PMFI8 | PMFI9 | PMFI10 | PMFI11
g CLAREZA g S S S g P 5 S S 5 S
% .3' JUSTIFICATIVA S S S S S P S S P S S
E % PROPOSTA S S S S S P S P B S S
ué COMPLETO S S S S S S S S S S S
3 CLAREZA g S P S g 5 5 S S 5 S
% JUSTIFICATIVA S S P S S S S P S S S
> PROPOSTA P P P S P P P P P P P
S COMPLETO N S N S N S N S N N S
g E| CLAREZA S S S S S P S P P S P
% E JUSTIFICATIVA S S P S S S S S B S S
E % PROPOSTA S S P S P P S P P S S
§ 2 COMPLETO S S S S S S S S S S S
LEGENDA
S - Sim | P - Parcialmente | N - Ndo

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

O quadro acima revela que apenas o denominado a priori PMFI4 (professor
multidisciplinar em formacao inicial - 4) atendeu todos os critérios estabelecidos nos
trés instrumentos. O instrumento que houve mais oscilagdes foi a Representacdo do
Conteudo Inicial (CoRe Inicial), na qual dez ndo contemplaram a proposta no sentido
de responder conforme o enunciado das questbes e seis ndao preencheram
integralmente, influenciando diretamente na producéo de evidéncias acerca do PCK.
Assim, podemos compor trés grupos de dados: (i) dados qualitativos que podem

fornecer informacgdes pertinentes para analise, englobando aqueles que atenderam o
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maximo dos critérios de selecao estabelecidos (PMFI2, PMFI4 e PMFI11); (ii) dados
que contemplam parcialmente a proposta e fornecem poucas informagdes para
analise (PMFI16 e PMFI8); e (iii) dados incompletos (auséncia de resposta a questao),
0s quais apresentam lacunas para a analise completa dos conhecimentos docentes
(PMFI1, PMFI3, PMFI5, PMFI7, PMFI9 e PMFI10). Portanto, conforme a pertinéncia
para a investigacao, o universo a ser analisado em profundidade corresponde ao
primeiro grupo. A sistematizacdo desse processo de selegdo dos participantes é

apresentada na Figura 6:

FIGURA 6 - SELECAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

38 PMFI 29 PMFI 12 PMFI 3 PMFI
Aceitaram participar da Realizaram todas as Elaboraram dados
Matriculados na disciplina = . > . = o
pesquisa atividades qualitativos

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

Com os participantes definidos, a partir deste momento, os PMFI serdo
renomeados, reiniciando a numeracao conforme a ordem anteriormente apresentada
(PMFI2 = PMFI1, PMFI4 = PMFI2 e PMFI11 = PMFI3), em consonancia com a
preservagao da identidade previamente acordada conforme o TCLE. O perfil dos

participantes analisados neste estudo pode ser visto no Quadro 4:

QUADRO 4 - PERFIL DOS PARTICIPANTES

PMFI1 PMFI2 PMFI3
22 anos 32 anos 22 anos
Feminino Masculino Feminino
ENSINO MEDIO X X
o< |ENSINO MEDIO TECNICO Formacéo de Docentes
<0
gﬁ GRADUACAO Comunicagio Social -
= 3 Relagdes Publicas
Qo
< POS-GRADUACAO Educomunicacao
PEDAGOGIA 5° Periodo N&o Especificado N&o Especificado
5‘ EDUCAGAQ INFANTIL Estagidria Regente
25
4] ANOS INICIAIS
S
=4}
E OUTROS Desempregado

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

Assim, dentre as caracteristicas do grupo de participantes, duas eram do sexo

feminino e um do masculino, situados na faixa etaria entre 22 e 32 anos. Em relacéo
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a Formacao Académica, dois PMFI cursaram o Ensino Médio Regular e uma cursou
o Ensino Médio Técnico - Formagao de Docentes. Um dos participantes possui
graduagcdo em Comunicagdo Social - Relagdes Publicas, com pos-graduagdo em
Educomunicagao. No tocante a situacdo no Curso de Pedagogia, a PMFI1 estava no
5° periodo, enquanto os demais ndo especificam periodo ou ano do Curso. Ainda, no
momento da producdo de dados, a atuacao profissional dos participantes estava
vinculada a Educacéo Infantil, sendo uma estagiaria (PMFI1) e uma regente de turma

(PMFI3), enquanto o PMFI2 se encontrava desempregado.

4.5 INSTRUMENTOS DE PRODUGAO DE DADOS

No ambito das pesquisas qualitativas, Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2001)
apresentam como caracteristica o carater multimetodolégico ao envolver diversos
procedimentos e instrumentos, visando a analise aprofundada do objeto de estudo.
Na perspectiva de Marconi e Lakatos (2003), a selecao do instrumental metodoldgico
esta relacionada ao problema investigado, bem como os diferentes aspectos que

influenciam a pesquisa.

4.5.1 Documentos

A compreensao de documentos na pesquisa cientifica para Gil (2008, p. 147)
envolve “qualquer objeto que possa contribuir para a investigagao de determinado fato
ou fenbmeno”. Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2001, p. 169) concordam e
consideram esse instrumento como “qualquer registro escrito que possa ser usado
como fonte de informagdes”.

Bogdan e Biklen (1994) consideram os diversos textos escritos pelos sujeitos
relacionados a pesquisa e, dentre aqueles que néo sao produzidos pelo pesquisador
(como as notas de campo, por exemplo), definem como documentos de esfera pessoal
o material escrito produzido pelos participantes, ainda que solicitados pelo
investigador. Diante disso, no caso da presente investigagdo, os documentos
utilizados para a producao dos dados foram as atividades propostas e desenvolvidas
com a tematica da Resolucao de Problemas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
elaboradas intencionalmente para contemplar os objetivos estabelecidos para a

pesquisa e o conteudo previsto no programa da disciplina. Cabe mencionar que tais
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atividades foram propostas em momentos de aula presencial e de atividades a
distancia postadas no Google Sala de Aula da disciplina. As propostas, bem como a

aula relacionada e o espaco de realizacdo sdo apresentadas no Quadro 5:

QUADRO 5 - ATIVIDADES REALIZADAS PARA A CONSTITUICAO DOS DADOS

AULA PROPOSTA ESPAGO DE REALIZACAO
Aula 4 - Perspectivas | Analise Reflexiva | - Analise reflexiva acerca das
tedricas acerca da aproximacoes das concepgdes pessoais de
~ P ¢ ~ be P Google Sala de Aula
Resolugao de problema e de Resolugédo de Problemas com as
Problemas perspectivas teoricas apresentadas.

Atividade | - Identificagdo dos tipos de problema,
bem como a sua resolugéo e a justificativa da Presencial

Aula’5 - Tipos de estratégia utilizada para resolver.

Problemas

Andlise Reflexiva Il - Reflexdo sobre a proposigao

dos tipos de problemas em sala de aula. Google Sala de Aula

Atividade Il - Pratica de formulagao de problemas a
partir de diferentes estratégias, com a resolugéo e a Presencial

Aula 6 - Estratégias de | yescricso da avaliagdo da resolugéo do problema.

Formulagao de
Problemas

Andlise Reflexiva Il - Reflexdo acerca das
possibilidades de formulagao de problemas aos Google Sala de Aula
alunos em sala de aula.

Aula 8 - Orientagdes Elaboragédo de um plano de aula direcionado aos
para a elaboragdo do | Anos Iniciais do Ensino Fundamental que utilize a | Google Sala de Aula
plano de aula Resolugao de Problemas no ensino de Matematica.

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

Na aula em que se abordaram as perspectivas teéricas (Apéndice A), foram
apresentadas e discutidas as compreensdes de problemas sob a 6tica da Heuristica
enquanto estudo de métodos e regras da descoberta e da invengdo, do
comportamento humano perante problemas, tomando como referéncia principal
George Polya (2006) e destacando as etapas por ele identificadas (compreensao do
problema, estabelecimento de um plano, execugao do plano e retrospecto); o ensino
sobre, para e através da Resolugdo de Problemas a partir de Schroeder e Lester
(1989), relacionando com a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliacao de
Matematica através da Resolugéo de Problemas, disseminada por Allevato e Onuchic
(2021), enfatizando a RP como for¢ca propulsora de novos conhecimentos e
discriminando as etapas por elas estabelecidas; e o entendimento da Resolucéo de
Problemas como meta (ensino voltado para resolver problemas), processo (énfase

nos métodos, estratégias e procedimentos para resolver o problema) e habilidade
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basica (considera as especificidades do conteudo, seus tipos e métodos de solugao),
debatidos por Nicholas Branca (1997) e a ultima adotada por Smole e Diniz (2001)
enquanto Perspectiva Metodoldgica de Resolugdo de Problemas. Por conseguinte,
também se iniciou a distincdo entre os tipos de problemas, como exercicios de
reconhecimento, exercicios algoritmicos, problemas de aplicagédo, situagdes-
problema e problemas de pesquisa aberta (Butts, 1997), por exemplo. A atividade
proposta para esse momento teve como objetivo estabelecer relagdes e aproximagdes
das concepgdes pessoais € as perspectivas teodricas apresentadas acerca da
Resolucao de Problemas, sendo uma atividade a ser postada no ambiente virtual do
Google Sala de Aula (Apéndice B), com a disposi¢cao de textos para embasamento
tedrico dos autores supracitados.

Na segunda aula, ao apresentar e aprofundar as discussdes sobre os tipos de
problemas, o referencial norteador adotado foi de Smole e Diniz (2001) e Stancanelli
(2001), com as ideias de problemas convencionais e problemas nao-convencionais
(Apéndice C). Para tanto, os PMFI deveriam classificar cinco problemas apresentados
em “sem solug¢ao”, “com mais de uma solugao”, “com excesso de dados”, “estratégia”
ou “légica”, além de resolver o problema propriamente dito, justificar a estratégia
utilizada e registrar observagdes sobre as discussdes coletivas acerca das resolugdes.
Um exemplo de ficha para o registro dessa atividade, que foi realizada em sala de

aula presencialmente, é visto na Figura 7.

FIGURA 7 - EXEMPLO DE FICHA PARA REGISTRO DA ATIVIDADE SOBRE TIPOS DE
PROBLEMAS

Problema 1:
Resolugdo:

Justificativa da estrategia utilizada:

Observagdes acerca da(s) resolugio(des):

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

Como proposta complementar, a atividade a distancia consistia em uma
reflexdo sobre a viabilidade da utilizacdo dos tipos de problemas em sala de aula
(Apéndice D).
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Em relacdo as estratégias de formulagdo de problemas, manteve-se o
referencial adotado aos tipos de problemas de Smole e Diniz (2001) e Stancanelli
(2001), em uma dinédmica parecida a anteriormente realizada, a proposta girou em
torno da pratica com distintas estratégias de formulagao de problemas (a partir de um
problema dado, criar uma pergunta, continuar o problema, criar um problema
semelhante e elaborar o problema a partir de uma pergunta, de uma resposta e de
uma operagao, apresentadas no Apéndice E). Ainda, os PMFI deveriam resolver o
problema formulado e sinalizar como ocorreria a avaliagao desta resolu¢ao, conforme

apresentado no exemplo a seguir (Figura 8).

FIGURA 8 - EXEMPLO DE FICHA PARA REGISTRO DA ATIVIDADE SOBRE ESTRATEGIAS DE
FORMULACAO DE PROBLEMAS

e A partir de um problema dado, criar uma pergunta.

Lauren comprou 24 botdes coloridos e 16 botGes de madeira para fazer 8 bolsas.

Resolugéo:

Avaliacao:

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

A atividade direcionada para o Google Sala de Aula propds a reflexdo sobre a
viabilidade das estratégias com os estudantes, bem como a indicagdo das estratégias
de formulagéo de problemas para o inicio de um assunto, para o desenvolvimento e
construcdo de conhecimentos, e para a conclusdo e avaliacdo sobre o assunto
(Apéndice F).

Por conseguinte, a ultima atividade consistiu na elaboragdo de um plano de
aula para o ensino de Matematica, direcionado aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, que utilize a Resolugéo de Problemas. Entre os elementos obrigatorios,
deveriam conter a identificagdo da turma, o perfil dos estudantes (destacando
aspectos que influenciam no planejamento, como dificuldades, dominio do conteudo
e conhecimento sobre a RP), a duracdo, a unidade tematica (Numeros, Algebra,
Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica), os objetos de
conhecimento e as habilidades de acordo com a BNCC (Brasil, 2018), a descri¢ao

detalhada do encaminhamento metodologico, os critérios de avaliacdo e as
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referéncias dos materiais utilizados. Essa proposta foi na modalidade a distancia, a
ser postada no Google Sala de Aula (o0 modelo consta no Apéndice G).
Sendo assim, nesse grupo de producdo de dados, obtiveram-se sete

documentos para analise.

4.5.2 Questionario

Gil (2008, p. 121) conceitua questionario como “técnica de investigagcao
composta por um conjunto de questbes que sdo submetidas a pessoas com o
proposito de obter informacgdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores
[...]”. Concordam com essa perspectiva Laville e Dionne (1999, p. 186) e acrescentam
que, quando o pesquisador opta por um questionario de respostas abertas,

Tem assim a ocasido para exprimir seu pensamento pessoal, traduzi-lo com
suas proprias palavras, conforme seu préprio sistema de referéncias. Tal
instrumento mostra-se particularmente precioso quando o leque das
respostas possiveis € amplo ou entdo imprevisivel, mal conhecido. Permite

ao mesmo tempo ao pesquisador assegurar-se da competéncia do
interrogado, competéncia demonstrada pela qualidade de suas respostas.

No entanto, os autores ressaltam algumas contrapartidas no que tange a esse
instrumento, como ndo contemplar as expectativas do pesquisador ou até mesmo
preguiga ou receio da propria incapacidade por parte do interrogado. Marconi e
Lakatos (2003) partilham da mesma compreensdo e salientam outros empecilhos,
como o baixo retorno, perguntas sem respostas e questdes mal compreendidas, por
exemplo. Assim, entre os cuidados para a elaboracao e aplicacdo do questionario de
pergunta aberta, destacam-se o vocabulario adequado, linguagem acessivel,
quantidade e ordem das perguntas.

Tal qual visto na literatura anteriormente mencionada, o questionario
representa um instrumento muito utilizado nas pesquisas qualitativas que investigam
os conhecimentos docentes. Deste modo, o questionario também foi utilizado neste
estudo no inicio e ao final do processo de constituicdo de dados, com o intuito de
levantar o perfil de formacdo académica e a atuagao profissional, bem como de
analisar os conhecimentos prévios e os conhecimentos construidos e consolidados
apos as intervengdes.

A distincao entre o questionario e o CoRe esta na intencionalidade especifica

de acesso aos conhecimentos docentes, considerando o direcionamento que o
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segundo instrumento apresenta para evidencia-los. Nesse caso, o questionario foi
compreendido como uma estratégia auxiliar e complementar ao CoRe, contemplando
aspectos que nao estavam previstos inicialmente por ele.

Para tanto, para a elaboracdo do questionario inicial, foram definidas
intencionalidades para cada pergunta, a fim de contemplar os objetivos da
investigacéo, visando desvelar conhecimentos e compreensdes acerca do ensino de
Matematica e da Resolugao de Problemas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,

consoante com o observado no Quadro 6.

QUADRO 6 - RELACAO ENTRE O QUESTIONARIO INICIAL E SUAS INTENCIONALIDADES
QUESTIONARIO INICIAL INTENCIONALIDADE

O que é Matematica para vocé?
Observar os indicios do conhecimento a respeito

da Matematica.

Para que serve a Matematica?

Como vocé acredita que deva ser o ensino de
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental?

Analisar as concepgdes sobre o ensino de
Matematica.

Como deve ocorrer a avaliagdo da
aprendizagem em Matematica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental?

Elencar os conhecimentos sobre avaliagdo no
ensino de Matematica.

Estabelecer relagdes afetivo-cognitivas com a
Como vocé se sente em relagdo a Matematica? disciplina e potenciais fatores de influéncia na
formacao dos conhecimentos observados.

O que vocé compreende por Resolugao de Identificar evidéncias da concepcéao de
Problemas no ensino de Matematica? Resolugao de Problemas.

Que conhecimentos o professor deve possuir Perceber nog¢des sobre o que o professor deve
sobre Resolugéo de Problemas no ensino de saber para trabalhar com a Resolugao de
Matematica? Problemas.

Qual sua experiéncia com o ensino de

Matematica nos Anos Iniciais? Caracterizar o grupo observado, bem como

possiveis influéncias na formagao dos
conhecimentos e da pratica pedagdgica

Qual sua experiéncia com a Resolucao de
Problemas no ensino de Matematica?

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

O questionario inicial foi aplicado em conjunto com a Representagdao do
Conteudo, mas em dois documentos distintos. No entanto, pelo indice de respostas e
qualidade delas, foi necessario realizar uma adaptagdo no segundo momento de
utilizacado desse instrumento, transformando as perguntas do CoRe (anteriormente

dispostas em formato de quadro) na estrutura do questionario final. Todavia, buscou-
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se estabelecer relagbes entre as perguntas de ambos os momentos, observando o

desenvolvimento do Conhecimento Pedagogico do Conteudo.

4.5.3 Representacédo do Conteudo (Content Representation - CoRe)

A Representagao do Conteudo (referido nessa investigacao sob a sigla CoRe,
em alusédo ao termo em inglés Content Representation), foi sistematizada por
Loughran, Mulhall e Berry (2004) como uma ferramenta de pesquisa para acessar 0os
conhecimentos dos professores de Ciéncias acerca de um determinado conteudo e
como os representam. Tem como objetivo codificar o conhecimento e identificar
caracteristicas importantes do conteudo a ser ensinado.

Esse instrumento esta associado as discussdes relacionadas ao Conhecimento
Pedagogico do Conteudo e foi progressivamente utilizado nas pesquisas com
professores experientes que ensinavam tépicos especificos da Ciéncia (Hume; Berry,
2001; Goes, 2014), com énfase no conhecimento docente. Consiste em oito questdes
aplicadas as ideias centrais para o ensino de um tépico e busca desvelar a visao que
o professor possui sobre o conceito em questao (Oliveira Junior; Novais; Fernandez,
2012).

Considerando que o CoRe evoca as ideias principais de um conteudo
especifico, a intencionalidade da utilizagdo desse instrumento nesta pesquisa esta na
reflexdo das ideias de professores multidisciplinares em formacao inicial relacionadas
a Resolugdo de Problemas no ensino de Matematica nos Anos Iniciais. Isto posto, o
CoRe inicial foi elaborado de modo que as perguntas ja designavam a especificidade
da tematica, com vistas a contemplar a analise do PCK, conforme apresentado no
Quadro 7.

QUADRO 7 - ELABORACAO DA REPRESENTACAO DO CONTEUDO (CoRe Inicial) SOBRE
RESOLUCAO DE PROBLEMAS

INTENCIONALIDADES

PERGUNTAS

Identificar os conhecimentos prévios que os

Quais sdo as principais ideias referentes a
Resolucao de Problemas?

participantes possuem sobre a Resolugao de
Problemas.

O que vocé pretende que os estudantes
aprendam sobre a Resolugédo de Problemas?

Observar as nogdes sobre a Resolugéo de
Problemas no que diz respeito ao curriculo.

Por que é importante para os estudantes
aprenderem a resolver problemas?

Elencar as justificativas para o ensino por meio
da Resolugéo de Problemas, bem como sua
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utilizacao.
O que mais vocé sabe sobre a Resolugao de Identificar ideias, concepgdes e crengas
Problemas? relacionadas a Resolugao de Problemas.
Quais sao as dificuldades e limitagdes ligadas Observar a compreensao da Resolugéo de
ao ensino da Resolugao de Problemas? Problemas na perspectiva do ensino.

Que conhecimento sobre o pensamento dos
estudantes tem influéncia no seu ensino sobre a
Resolucéo de Problemas?

Identificar o conhecimento sobre como os
alunos pensam e agem.

Que outros fatores influem no ensino sobre a Perceber como relacionam outros aspectos a
Resolugao de Problemas? Resolugao de Problemas.

Que estratégias vocé emprega para que 0s
alunos se comprometam com a Resolugao de
Problemas?

Compreender as nogdes de mediagao na
Resolugéao de Problemas.

Que maneiras especificas vocé utiliza para
avaliar a compreensao dos alunos na Resolugao
de Problemas?

Identificar estratégias e critérios de avaliagdo da
compreensao dos alunos.

Que maneiras especificas vocé utiliza para
avaliar a dificuldade ou confusdo dos alunos na
Resolucao de Problemas?

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

Identificar estratégias e critérios de avaliagdo da
dificuldade dos alunos.

O quadro supracitado estabelece a relagao entre as perguntas propriamente
ditas do CoRe, bem como a intencionalidade de cada tépico. E relevante mencionar
gue apenas a primeira coluna foi apresentada aos participantes, com uma coluna para
respostas, além de uma coluna de “autoavaliagao”, cuja pretensao era que os proprios
professores multidisciplinares em formacdo inicial pudessem avaliar seus
conhecimentos para responder os questionamentos propostos no CoRe inicial. A

estrutura que foi apresentada aos participantes é vista na Figura 9.

FIGURA 9 - REPRESENTACAO DO CONTEUDO (CoRe) INICIAL SOBRE RESOLUCAO DE
PROBLEMAS
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Ideias/Conceitos

Autoavaliagdo
centrais ¢

Quais séo as principais ideias referentes & Resolucédo de Problemas?

O que vocé pretende que os estudantes aprendam sobre a Resolucéo de
Problemas?

Por que &€ importante para os estudantes aprenderem a resolver problemas?

O que mais vocé sabe sobre a Resolucdo de Problemas?

Quais séo as dificuldades e limitacdes ligadas ao ensino da Resolucdo de
Problemas?

Que conhecimento sobre o pensamento dos estudantes tem influéncia no seu
ensino sobre a Resolucédo de Problemas?

Que fatores influem no ensino sobre a Resolucéo de Problemas?

Que estratégias vocé emprega para que os alunos se comprometam com a
Resoluc&o de Problemas?

Que maneiras especificas vocé utiliza para avaliar a compreenséo dos alunos
na Resolucéo de Problemas?

Que maneiras especificas vocé utiliza para avaliar a dificuldade ou confuséo
dos alunos na Resolucéo de Problemas?

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

A devolutiva por parte dos participantes na estrutura de quadro foi um fator que
influenciou na adaptacdao do CoRe ao questionario final (mencionado no tdpico
anterior), uma vez que diversas perguntas foram deixadas sem resposta, mesmo com
a orientacdo de preencher o instrumento por completo. Ainda, no momento da
aplicacdo da primeira Representagdo do Conteudo, emergiram duvidas sobre a
compreensao do sentido das perguntas, acarretando dificuldades na escrita. Assim,
também foram reformuladas para que ficassem mais claras e objetivas sem, no
entanto, fugir do escopo e da relagdo com os instrumentos anteriormente aplicados,
tal qual exposto no Quadro 8.

A mudancga na apresentagcado do CoRe foi significativa pois todas as perguntas
foram respondidas pelos participantes, atendendo ao preenchimento do instrumento
por completo. De modo semelhante, durante a aplicagdo, poucas duvidas surgiram a
respeito da compreensdo dos questionamentos. Ainda, para finalizar o instrumento,
foram acrescentadas trés perguntas de reflexdo acerca do processo ao longo das

aulas, a fim de observar outras nuances do conhecimento docente.
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QUADRO 8 - RELAGAO ENTRE O CoRe INICIAL, QUESTIONARIO E CoRe FINAL

CoRe FINAL RELAGOES COM AS PERGUNTAS INICIAIS
Apds as discussoes, o que vocé compreende por Resolugdo O que vocé compreende por Resolugio de Problemas no
de Problemas no ensino de Matematica nos Anos Iniciais? ensino de Matematica? o
E
O que o professor deve saber sobre Resolugao de Problemas Que conhecimentos o professor deve possuir sobre s
no ensino de Matematica? Resolugao de Problemas no ensino de Matematica? £
3
o
Como vocé se sente em relagio a Resolugio de Problemas? Como vocé se sente em relagdo 4 Matematica?
Quais s3o as principais ideias ou conceitos que vocé possui Quais s8o as principais ideias referentes a Resolugio de
referentes a Resolugdo de Problemas nos Anos Iniciais? Problemas?
O que vocé acha importante que os estudantes aprendam 0O que vocé pretende que os estudantes aprendam sobre a
sobre a Resolugo de Problemas? Resolugdo de Problemas?
Por gue & importante para os estudantes aprenderem a Por que & importante para os estudantes aprenderem a
resolver problemas nos Anos Iniciais? resolver problemas?
O que mais Vocé sabe sobre a _Rescluc;aq d_e Problemas e O qgue mais vocé sabe sobre a Resolugio de Problemas?
utilizaria em sua pratica pedagogica?
Quais s30 as dificuldades e limitagoes Ilg.af:lals 80 ensin0 COM | jais sao as dificuldades e limitagbes ligadas ao ensinoda | o
Resolucao de Problemas nos Anos Iniciais? E as suas = g
- . Resolugio de Problemas?
proprias dificuldades? =
=
O que € necessério saber sobre os alunos e como eles Que conhecimento sobre o pensamento dos estudantes tem g
pensam para utilizar a Resolugdo de Problemas nos Anos p B

influéncia no seu ensino sobre a Resolugdo de Problemas?

Iniciais?
O gue pode influenciar a utilizag@o da Resolugao de Que outros fatores influem no ensino sobre a Resolugao de
Problemas em sala de aula? Problemas?
Que estratégias vocé empregaria para que os alunos sejam Que estratégias vocé emprega para que os alunos se
engajados e motivados com a Resolugaoe de Problemas? comprometam com a Resclugao de Problemas?

Que maneiras especificas vocé utiliza para avaliar a

, . P ) compreensdo dos alunos na Resolugio de Problemas?
CQue maneiras especificas vocé utilizaria para avaliar o

desenvolvimento dos alunos na Resolugdo de Problemas? Que maneiras especificas vocé utiliza para avaliar a
dificuldade ou confusdo dos alunos na Resolugao de
Problemas?
Como vocé realizaria a mediagdo durante a Resolugao de Observagaoe das estratégias de mediacao; repertdrio de
Problemas nos Anos Iniciais? praticas.

Como vocé avalia seu conhecimento sobre Resolugdo de Assim como autoavaliaram-se no CoRe inicial, a E
Problemas apos as discussbes e atividades? Comente sobre autoavaliagdo refere-se ao todo discutido, propondo a E
suas dificuldades, seu envolvimento e o que aprendeu. reflexdo sobre seus conhecimentos construidos. 2

Quais suas consideragdes no que diz respeito as atividades
propostas e discussdes? Como elas podem ter contribuido
para a sua formagéo?

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

Andlise do impacto das atividades na formagaoe inicial de
professores multidisciplinares.

A analise e utilizagao desse instrumento para identificagao dos conhecimentos
dos PMFI em relacdo a Resolugcdao de Problemas foi feita em outras propostas,
aperfeicoando as compreensdes e possibilidades do mesmo (lbrahim; Beraldi;
Mitsuuchi, 2024; Mitsuuchi; Zimer, 2025, por exemplo).

Também se valeu da observacéo, com registros em diarios de campo e na
audiogravacao das aulas (previamente autorizadas em concordancia com os termos
éticos da pesquisa), como um amparo a constituigdo de dados, ndo sendo incluida na

analise.
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Nessa conjectura, o conjunto dos instrumentos foi planejado, sistematizado e
aplicado com a pretensdo de fornecer evidéncias para compreensado e analise do
fendmeno investigado. Tal qual expresso anteriormente, o cerne da producao de
dados é composto pelo Questionario Inicial, CoRe Inicial e Questionario/CoRe Final,
que serdo complementados pelos dados constituidos pelos demais instrumentos,
visando desvelar e sistematizar conhecimentos acerca da Resolu¢cao de Problemas

no ensino de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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5 DESCRIGAO E ORGANIZACAO DOS DADOS

A luz dos principios da Analise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2016),
este capitulo se destina a descricdo e organizagdo dos dados, a fim de que o
fendmeno estudado seja compreendido. A escolha por esta metodologia de analise
condiz com os dados produzidos, uma vez que sao compostos por registros escritos
passiveis de serem unitarizados, categorizados e analisados com vistas a contemplar
0 objetivo de desvelar e sistematizar conhecimentos acerca da Resolugcdo de
Problemas para o ensino da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
A Analise Textual Discursiva (ATD) foi desenvolvida por Roque Moraes (2003)
e expandida por Maria do Carmo Galiazzi, tendo como base a Fenomenologia, e visa
a compreensdo dos fendbmenos, ou seja, aquilo a ser pesquisado, estudado e
analisado, e suas manifestagbes (Moraes; Galiazzi, 2016; Galiazzi; Sousa, 2020).
Para tal, € necessario observar a totalidade do fendbmeno, descrevé-lo e desvela-lo,
tomando como fundamento a intui¢ao, a reflexao e a explicitagdo do fendmeno. Assim,
a ATD pode ser compreendida como um processo auto-organizado para a construgao
de compreensdes que emergem e dos significados atribuidos. Logo, a partir dos
textos,
O ciclo da Analise Textual Discursiva aqui focalizado &€ um exercicio de
produzir e expressar sentidos. Os textos sdo assumidos como significantes
em relagdo aos quais é possivel exprimir sentidos simbdlicos. Pretende-se,
assim, construir compreensbées a partir de um conjunto de textos,
analisando-os e expressando a partir da analise os sentidos e significados

possiveis. Os resultados obtidos dependem tanto dos autores dos textos
quanto do pesquisador (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 36).

No entanto, como expresso acima, a premissa da atribui¢cao de significados aos
textos também promove a multiplicidade de leituras, tendo em vista a intencionalidade
do leitor e dos referenciais tedricos que ele possui, em consonancia com Moraes

(2003, p. 193) quando discorre que

Toda leitura é feita a partir de alguma perspectiva tedrica, seja esta
consciente ou ndo. Ainda que se possa admitir o esforgo em colocar entre
parénteses essas teorias, toda leitura implica ou exige algum tipo de teoria
para poder concretizar-se. E impossivel ver sem teoria; é impossivel ler e
interpretar sem ela. Diferentes teorias possibilitam os diferentes sentidos de
um texto. Como as proprias teorias podem sempre modificar-se, um mesmo
texto sempre pode dar origem a novos sentidos.
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Sendo assim, aqui se apresenta uma das possibilidades de interpretagao e de
compreensao dos conhecimentos acerca da Resolugéo de Problemas no ensino de

Matematica nos Anos Iniciais.

5.1 DELIMITACAO DO CORPUS

O corpus de analise € um conjunto de textos compreendidos por Moraes (2003,
p. 194) como “[...] produtos que expressam discursos sobre fendmenos e que podem
ser lidos, descritos e interpretados, correspondendo a uma multiplicidade de sentidos
que a partir deles podem ser construidos”. Sendo assim, a matéria-prima da ATD sao
os textos produzidos especialmente para a pesquisa (como transcri¢cao de entrevistas,
diarios de campo, registros de observagdes, por exemplo) e/ou documentos existentes
previamente (publicagbes de natureza variada, relatérios, atas, por exemplo).

Consoante com o descrito anteriormente, tendo a constituicdo de dados
ocorrido no decurso da disciplina de Metodologia de Ensino de Matematica, com
atividades que compdem as praticas avaliativas, € possivel considerar que o corpus
desta investigacao € composto por textos produzidos especialmente para a pesquisa,
no qual situam-se o questionario inicial, a Representacdo do Conteudo (CoRe) inicial
e 0 questionario/Representacdo do Conteudo (CoRe) final; e por documentos
existentes independentes dela, uma vez que estdo relacionadas ao conteudo
discriminado no Plano de Ensino da disciplina, como as analises reflexivas e as
atividades praticas em sala de aula

A partir da delimitacdo do corpus, isto &, dos textos que serviram de base para
a identificacdo dos conhecimentos docentes, passou-se para a atribuicdo de

significados por meio da desconstrugao e unitarizagdo dos mesmos.

5.2 DESCONSTRUCAO E UNITARIZACAO

O processo de desconstrugao e unitarizacdo do corpus é a fragmentacao dos
textos com o intuito de dar énfase nos detalhes, a fim de captar os sentidos dos
registros. Moraes e Galiazzi (2016, p. 79) salientam que

A unitarizagao como parte do processo de analise textual discursiva constitui-
se na busca e reconstrugdo de uma multiplicidade de sentidos que todo texto

possibilita. Aprofundar a leitura é conseguir identificar e isolar diferentes
elementos unitarios de sentido, sempre com foco no fendbmeno observado.
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Isto é, identifica-se o todo e, a partir dele, sao retirados fragmentos, unidades
de significado, imbuidos de sentidos atribuidos pelo pesquisador em fungdo dos
objetivos da pesquisa, com validade e pertinéncia em relagdo ao fendémeno
pesquisado e, consequentemente, projetando as categorias que serdao construidas
posteriormente. Do mesmo modo, ainda que retiradas do texto, as unidades de
significado necessitam ser contextualizadas, mantendo relagdes estreitas com o seu
local de origem, sendo a codificagdo uma estratégia relevante e indicada neste
processo. Para tanto, os textos que compdem o corpus de analise desta pesquisa

foram codificados, sendo identificados por siglas assim como expresso no Quadro 9:

QUADRO 9 - CODIFICACAO DO CORPUS

cODIGO TEXTO

Qi Questionario Inicial
CoRel Representacao do Contetdo (CoRe) Inicial

QCoReF Questionario/Representacao do Conteudo (CoRe) Final
A1 Atividade | - Tipos de problemas
A2 Atividade Il - Estratégias de formulagao de problemas
AR1 Analise reflexiva | - Perspectivas tedricas sobre Resolugao de Problemas
AR2 Analise reflexiva Il - Proposigédo dos tipos de problemas em sala de aula
AR3 Analise reflexiva Il - Possibilidades de formulagéo de problemas em sala

de aula

PA Plano de aula

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

Os coédigos supracitados s&o utilizados para identificar o contexto em que as
unidades de significado extraidas estavam imersas. Ainda, para que nao ocorra a
descontextualizagcdo das ideias, recomenda-se a reescrita das unidades, deixando
claro os sentidos construidos, além de “representar afastamentos maiores dos textos
em sua forma explicita, constituindo interpretagcdes do pesquisador cada vez mais
marcadas por sua autoria” (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 93).

Por conseguinte, € importante ressaltar que, para este estudo, a codificacéo
ainda recebera a identificagdo do participante a que se refere a unidade de analise (0

PMFI2 recebera o cédigo PMFI2.Ql.1 quando a primeira unidade de analise do
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questionario inicial for selecionada, por exemplo). Um exemplo da unitarizagéo pode

ser visto no Quadro 10:

QUADRO 10 - EXEMPLO DE ORGANIZACAO DO PROCESSO DE UNITARIZACAO

cODIGO cODIGO
PARTICIPANTE e Iy UNIDADE DE SIGNIFICADO REESCRITA

Uma ciéncia humana,
criada para representar a

. . , ciéncia resultante da
l6gica e 0os numeros, que .

. construgao humana para
encontra na realidade da

PMFI2 Ql PMFI2.Ql.1 | | . representar a logica e os
vida cotidiana uma grande .
numeros, com

importancia e consegue se L Al
. aplicabilidade e relevancia
relacionar com a natureza e . .
na vida cotidiana.
o entorno das pessoas.

Matematica como uma

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

De modo analogo, cabe salientar que a quantidade de unidades de significado
de cada participante pode variar, pois compreende-se a subjetividade no momento de

sistematizacdo das respostas aos instrumentos de produgao de dados.

5.3 CATEGORIZACAO

Para a Analise Textual Discursiva, a categorizagao representa a organizagao,
ordenamento e agrupamento de grupos de unidades de significado com o intuito de
viabilizar novas compreensodes do fendmeno investigado, sem desconsiderar o aporte
tedrico do pesquisador e sua interpretacdo. Para Moraes e Galiazzi (2016, p. 45), o
processo de categorizagao € de suma importancia, visto que

No seu conjunto, as categorias constituem os elementos de organizagao do
metatexto que se pretende escrever. E a partir delas que se produzirdo as

descrigcdes e interpretagdes que comporao o exercicio de expressar as novas
compreensdes possibilitadas pela analise.

Na constituicdo do processo de categorizagao, estima-se que a categoria seja
valida e pertinente em funcdo dos objetivos, esbogando a interpretagdo do
pesquisador e contribuindo para a compreensido do que esta sendo observado. Por
conseguinte, outra propriedade notéria € a homogeneidade, na qual as categorias
necessitam de um mesmo continuo conceitual para a sua construgdo. Do ponto de

vista dos autores desta metodologia de analise,
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A melhora e validagao gradativa das categorias estao associadas a produgao
de uma compreensdo cada vez mais aprofundada dos fendémenos. Depende,
portanto, das aprendizagens feitas pelo pesquisador em relacédo ao tema que
investiga (Moraes; Galiazzi, 2016, p. 98).

Ou seja, categorias que possibilitem a apresentacdo dos dados de modo a
clarificar a investigacdo. Desse modo, além das propriedades supracitadas, as
categorias podem ser constituidas a priori, ou seja, pelo método dedutivo e em
consonancia com as teorias que embasam o trabalho, as categorias séo previamente
determinadas; ou ainda, as categorias podem ser emergentes, isto €, concebidas a
partir de construcdes tedricas que o pesquisador elabora perante a imersao no corpus,
valendo-se dos meétodos indutivo e intuitivo. Ha também a possibilidade da
constituicdo de um modelo de categorias mistas, partindo de categorias definidas a
priori, complementadas a partir da analise.

Sendo assim, perante os aspectos observados nos distintos componentes do
PCK apresentados no referencial tedrico desta investigagdo, projetamos uma
organizacdo dos conhecimentos docentes acerca da Resolugdo de Problemas,
considerando as discussdes dos modelos ja consolidados nas areas de Ciéncias e de
Matematica, configurando-se em categorias de analise a priori, em consonancia com

a intencionalidade da ampliacdo conceitual do PCK de RP e descritas na sequéncia.

5.3.1 Orientagdes para o ensino

Nas “Orientacdes para o ensino”, ao considerar a visao geral do professor sobre
o propésito e as metas do ensino de um determinado tépico (Magnusson; Krajcik;
Borko, 1999), sao postas em evidéncia as concep¢des dos participantes sobre o que
€ a Matematica, seu ensino e a utilizagao da Resolugao de Problemas no ensino de
Matematica nos Anos Iniciais. Para tanto, sera adotada a perspectiva de concepgao
proposta por Mitsuuchi (2020, p. 56) ao considera-la como “[...] parte do individuo,
fruto de experiéncias e interacdes dentro e fora da sala de aula, compreendendo o
modo como ele concebe e interpreta o mundo, constituindo uma rede articulada entre
crengas, opinides e perspectivas pessoais”, em consonancia com autores como Ponte
(1992), Oliveira e Ponte (1996), Thompson (1997), Cury (1999) e Gémez-Chacon
(2002), que discorrem sobre a importancia das concepgdes no processo de formagao

e modelagem de como os sujeitos percebem e atribuem significado ao mundo.
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Essa perspectiva esta em consonancia com o que Magnusson, Krajcik e Borko
(1999) discorrem acerca da compreensao da importancia do ensino de um conceito,
0s objetivos de aprendizado de longo prazo e as metas de ensino de um conteudo,
bem como o que Chapman (2015) descreve sobre fatores afetivos e crengas e os
destaca como elementos centrais e que influenciam diretamente a proposta
pedagdgica. Assim, sao os conhecimentos das orientagbes para o ensino que irdo
subsidiar as decisdes instrucionais cotidianas em sala de aula, tal qual influenciar
diretamente na constituicao dos outros conhecimentos.

Isto posto, as unidades de significado que desvelam essas concepgoes estao
situadas, principalmente, no Questionario Inicial, na Representagdo do Conteudo
Inicial e no Questionario/CoRe Final, complementados pelas atividades reflexivas,
pois tinham como pretensao justamente levantar evidéncias de como os participantes
compreendem a Matematica, seu ensino e a Resolugao de Problemas. Nesse sentido,
o Quadro 11 a seguir evidencia um exemplo da sistematizacdo das unidades de

significado em relacéo a esta categoria.

QUADRO 11 - EXEMPLO DE ORGANIZAGAO DO PROCESSO DA CATEGORIA “ORIENTAGOES
PARA O ENSINO”

CODIGO CATEGORIAS | CATEGORIAS |CATEGORIA
unipape | UNIDADE DE SIGNIFICADO INICIAIS | INTERMEDIARIAS |  FINAL

Uma ciéncia humana, criada
para representar a logica e os
nUumeros, que encontra na

PMFI2.Q1.1 | realidade da vida cotidiana uma | COncepséo de

. N Matematica
grande importancia e consegue
se relacionar com a natureza e _
o entorno das pessoas Concepgdes OrientagGes
. para o ensino
E a capacidade de interpretar
uma situagéo que envolve Concepcgéao de
PMFI1.Ql.6 | numeros e, através da légica Resolucao de
matematica, chegar a uma Problemas

solugéo.

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

Deste modo, a categoria Orientagdes para o ensino, envolve unidades de
significado que dizem respeito as concepgdes sobre a Matematica e a Resolugéo de
Problema, bem como possiveis experiéncias e/ou crengas que possam exercer

influéncia sobre as decisdes instrucionais, o modo como percebem o ensino, a
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aprendizagem e a avaliagdo e, consequentemente, a constituicdo de seus

conhecimentos docentes.

5.3.2 Conhecimento Curricular

A dimensao do conhecimento curricular, segundo Magnusson, Krajcik e Borko
(1999), diferencia dois aspectos: as metas e objetivos obrigatdrios e os materiais
curriculares especificos. Entretanto, modelos mais contemporaneos, como o proposto
por Ball, Thames e Phelps (2008) e de Chapman (2015), aprofundam essa perspectiva
ao incluir o conhecimento de conexdes interdisciplinares e a compreensao do
desenvolvimento sequencial do conhecimento matematico em diferentes niveis de
ensino, além das ligagdes entre conceitos (Mitsuuchi, 2020). Essa abordagem destaca
que o conhecimento curricular ndo se limita a estrutura interna de um conteudo, mas
engloba também a consciéncia de sua articulagédo com outras areas e sua evolugao
ao longo da escolaridade. Dessa forma, exige-se do professor ndo apenas a maestria
dos conteudos do ano vigente, mas também a compreensdo das progressoes
conceituais e das possiveis interconexdes entre temas, aspecto especialmente
relevante na formagao de professores dos anos iniciais, os quais devem organizar
trajetérias de aprendizagem articuladas e légicas. Em consonancia, Chapman (2015)
também enfatiza que o professor precisa conhecer o problema em si, as estratégias e
a heuristica para resolvé-lo, tendo capacidade de criar ou adaptar novos problemas.

Nesse contexto, no CoRe deste estudo, as perguntas formuladas para avaliar
a compreensao desse componente do PCK sdo "O que vocé pretende que os
estudantes aprendam sobre a Resolugcdo de Problemas?" e "Por que é importante
para os estudantes aprenderem a resolver problemas?", com foco nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. A BNCC (Brasil, 2018), ao estabelecer a Resolugéo de
Problemas como um eixo central no ensino de Matematica, propde uma progressao
na sua abordagem, que se inicia com a exploracdo de problemas do cotidiano,
empregando materiais concretos e representagbes pictoricas, e evolui em
complexidade com a introducdo de numeros naturais, racionais e as quatro
operagbes, abrangendo também a formulacdo de problemas pelos proprios
estudantes. Assim, o plano de aula também apresenta elementos de analise desse
componente. O processo de sistematizacdo das unidades de significado desta

categoria é registrado no Quadro 12:
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QUADRO 12 - EXEMPLO DE ORGANIZAGAO DO PROCESSO DA CATEGORIA “CONHECIMENTO

CURRICULAR”
cODIGO UNIDADE DE CATEGORIAS CATEGORIAS CATEGORIA
UNIDADE SIGNIFICADO INICIAIS INTERMEDIARIAS FINAL

Acredito que conhecimento
|6gico e conhecer a
PMFI1.Ql.7 | matematica basica: adi¢ao, Conteudos
subtragao, diviséo e
multiplicagao.

A professora mostra os
personagens através de Conhecimento do | Conhecimento
imagens e |é o poema curriculo Curricular
problema pausadamente,
PMFI1.PA.4 | enfatizando cada situacéo, | Interdisciplinaridade
para que os alunos
consigam compreender as
varias caracteristicas do
poema

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

As unidades de significado que foram categorizadas como Conhecimento
Curricular apresentam elementos que indicam os conteudos a serem abordados nos
Anos Iniciais e as ideias que proporcionam abordagens interdisciplinaridade,
manifestando o conhecimento dos participantes a respeito do que é esperado nesta

etapa.

5.3.3 Conhecimento dos Estudantes

Um ponto em comum entre os modelos de Magnusson, Krajcik e Borko (1999)
e de Ball, Thames e Phelps (2008) é a énfase no Conhecimento dos Estudantes como
um pilar do PCK. Embora com terminologias variadas, os dois modelos reforcam que
a compreensao de como os alunos pensam, aprendem, erram e atribuem significado
ao conteudo é crucial para se tomar decisbes pedagogicas assertivas. Esse
conhecimento ganha ainda mais relevancia no contexto da Resolugéo de Problemas,
como visto em Chapman (2015), uma vez que exige diferentes formas de
interpretacéo, raciocinio e estratégias por parte dos alunos e, ao mesmo tempo, &
preciso lidar com barreiras como o medo do erro, a inseguranga e a interpretagéo
superficial das situagoes.

A importancia desse componente do PCK se manifesta na definicdo das

estratégias de ensino, como a escolha de representacdes, analogias e a organizagao
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da sequéncia didatica, levando em conta os erros e as dificuldades tipicas dos alunos
para garantir um ensino eficiente.

Nessa premissa, o CoRe colabora com a analise por meio dos
questionamentos “Quais sdo as dificuldades e limitagdes ligadas ao ensino da
Resolugao de Problemas?” e “Que conhecimento sobre o pensamento dos estudantes
tem influéncia no seu ensino sobre a Resolugcao de Problemas?”, complementados
pelo perfil dos estudantes descrito no plano de aula e pelos registros de avaliagao das
resolucdes propostas nas atividades realizadas na disciplina. O Quadro 13 apresenta

algumas unidades de significado que representam a ideia desta categoria.

QUADRO 13 - EXEMPLO DE ORGANIZAGAO DO PROCESSO DA CATEGORIA “CONHECIMENTO
DOS ESTUDANTES”

cODIGO UNIDADE DE CATEGORIAS CATEGORIAS | CATEGORIA
UNIDADE SIGNIFICADO INICIAIS INTERMEDIARIAS FINAL

Durante o processo mediar
possiveis conflitos, ~
) Compreensao
ansiedades e sobre
competitividade. Estimular o possiveis

PMFI2.PA.9 construir coletivamente a barreiras,
resposta final, mostrando obstaculos
que alterar a resposta e/ou lacunas ,
baseada na experiéncia ¢ | 90S estudantes | |dejas sobre o Conhgglsmento
positivo. estudante Estudantes

Principalmente as questées | Reflexdo sobre
que fazem o aluno pensaro| o estudante

PMFI3.QCoReF.5| problema, critica-lo e ndo como
somente realizar uma resolvedor de
continha simples. problemas

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

Nesta categoria, portanto, estdo presentes as unidades que identificam
preocupagdes com as compreensdes dos estudantes e as unidades de significado
que expressam expectativas sobre o estudante perante a RP e a aprendizagem

matematica.

5.3.4 Conhecimento das Estratégias Instrucionais

A relevancia desse componente do PCK para professores multidisciplinares,

com foco na Resolugéo de Problemas no ensino de Matematica, esta na capacidade
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de utilizar um repertdrio diversificado e flexivel de estratégias. Trata-se de dominar as
variadas maneiras de apresentar e desenvolver um conteudo, como o uso de
analogias, ilustragcdes, exemplos, explicacbes e demonstracbes em contextos de
situacdes-problema e, no caso da Resolucao de Problemas, também é compreendido
como proficiéncia do professor, que o capacita a usar diferentes estratégias, e em
como aplicar essas estratégias (Chapman, 2015).

Esse conhecimento se relaciona de forma intima com os demais componentes
do PCK, pois exige que o professor tenha conhecimento dos estudantes e do curriculo
para organizar uma sequéncia didatica que promova a aprendizagem, prevendo
dificuldades e evitando equivocos. Sendo assim, ele se conecta diretamente aos
componentes de Conhecimento dos Estudantes e Conhecimento Curricular. Logo, no
CoRe, as respostas ao questionamento “Que estratégias vocé emprega para que 0s
estudantes se comprometam com a Resolug¢ao de Problemas?”, em conjunto com as
atividades reflexivas e o plano de aula, subsidiam a analise desse componente, como

visto nas unidades de significado apresentadas no Quadro 14:

QUADRO 14 - EXEMPLO DE ORGANIZAGAO DO PROCESSO DA CATEGORIA “CONHECIMENTO
DAS ESTRATEGIAS INSTRUCIONAIS”

cODIGO UNIDADE DE CATEGORIAS CATEGORIAS CATEGORIA
UNIDADE SIGNIFICADO INICIAIS INTERMEDIARIAS FINAL

Cada grupo anota suas
respostas finais (individuais
se ndo houver consenso)

em seus registros Organizaggo Renertrio de Conhgggﬂento
PMFI1.PA.11 (cadernos, folhas) e a da proposta esf’tratégias Estratégias
professora as escreve na com RP Instrucionars

tabela de hipéteses
(desenhada no quadro de
giz pela professora).

Utilizar de saberes do
Gamification: refletir em 3
fases: a introducao a
pratica (onboarding) facil

de re(asol\;zz:le;z:g?ado Articulagdo N Conhecimento
PMFI2.QCoReF.10|  °9raduah ' com outras Repertorio de das -
introdugéo a novos estratégias Estratégias

metodologias

saberes, dificuldade Instrucionais

aumenta, mas aumenta
recursos e conceitos. 3?2
fase maestria, estudantes
com autonomia.
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Ignorei as informacdes
sobre a borracha, pois
estas estdo em excesso;

apds. resolvi a questio Estratégia de Professor como
PMFI3.A1.2 Pos, o g resolugdo da resolvedor de
multiplicando para .
participante problemas

descobrir a quantidade de
cadernos e para descobrir
o valor total.

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

A categoria de Conhecimento das Estratégias Instrucionais contempla, nesse
sentido, as distintas propostas de praticas com a RP, como a organizagédo da turma
no Plano de Aula, por exemplo. Também foram incluidas as unidades de significado
em que os participantes descrevem suas proprias estratégias de resolucéo,

expressando seus processos enquanto resolvedores de problemas.

5.3.5 Conhecimento de avaliagao

Embora alguns modelos de PCK em Matematica n&o considerem o
Conhecimento de Avaliagdo um componente isolado, ele esta inserido em outros
conhecimentos do professor. Em Ball, Thames e Phelps (2008), por exemplo, a
avaliacao esta presente no Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes e no
Conhecimento do Conteudo e do Ensino, e em Chapman (2015), € implicito na pratica
de ensino.

Esses modelos, todavia, reconhecem a relevancia da avaliagdo e da
interpretacdo de seus resultados para ajustar a pratica pedagogica. Assim, esse
conhecimento se conecta aos demais componentes, levando em conta as estratégias
de ensino, a habilidade do professor de identificar as dificuldades dos alunos e os
fatores que podem influenciar a aprendizagem. No contexto da Resolugédo de
Problemas, esse componente ganha destaque especial, pois a avaliagéo vai além de
simplesmente checar a resposta correta; ela envolve a compreensao do processo de
pensamento, das estratégias mobilizadas e das escolhas feitas pelo estudante. Isso
requer do professor um olhar atento e critico para os caminhos, muitas vezes nao
lineares, que sao caracteristicos dessa abordagem.

Logo, esse componente pode ser analisado a partir das atividades praticas

realizadas na disciplina, bem como nas questdes do CoRe, por exemplo, “Que
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maneiras especificas vocé utilizaria para avaliar o desempenho e o desenvolvimento
dos alunos na Resolugao de Problemas?”, além da indicagcéo no plano de aula sobre
as atividades planejadas. Um exemplo de unidades de significado que foram

encontradas nesta sistematizagao € apresentado no Quadro 15:

QUADRO 15 - EXEMPLO DE ORGANIZAGAO DO PROCESSO DA CATEGORIA “CONHECIMENTO

DE AVALIACAO”
cODIGO CATEGORIAS CATEGORIAS | CATEGORIA
uniDape | UNIDADE DE SIGNIFICADO INICIAIS  |INTERMEDIARIAS|  FINAL
Avaliar a capacidade do aluno de
ilustrar e identificar as
PMEI2. A2 5 pos.sip.ilidades. Pensar quais Ava|iagéq da
possibilidades cabem em cada resolucao
caixa, quantas opg¢des o aluno
visualiza. N Conhecimento
Avaliagao de Avaliacs
A avaliacdo sera feita de maneira € Avallagao
processual, acompanhando o
PMFI3.PA 4 desen.volwment’o dos estudffmtes, Avaliagao
analisando além do conteldo, | como processo
todo o processo que a proposta
exigiu.

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

Essa categoria apresenta as concepg¢des dos participantes a respeito da
avaliacdo da resolucdo dos problemas das atividades realizadas durante a
constituicdo dos dados da pesquisa, bem como a perspectiva avaliativa dos mesmos

em relacédo ao plano de aula elaborado para os Anos Iniciais.

5.3.6 Conhecimento Pedagogico sobre Resolugdo de Problemas

A compreensao da interligacado entre as categorias estabelecidas se constitui
na articulacao dos conhecimentos de cada uma, em uma perspectiva de movimento
e troca entre eles. Em outros estudos (lbrahim; Beraldi; Mitsuuchi, 2024; Mitsuuchi;
Zimer, 2025), a analise dos conhecimentos dos professores multidisciplinares em
formacao inicial (PMFI) foi primordial para dar inicio a uma compreensdo da
Resolucdo de Problemas enquanto PCK, ao considerar a interligacdo entre os
conhecimentos e a relevancia para o ensino de Matematica, a qual esta sendo

representada na Figura 10:
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FIGURA 10 - CONHECIMENTO PEDAGOGICO SOBRE RESOLUGAO DE PROBLEMAS

Orlentagdes
para o ensino

Conhecimento de

avaliasio  / RESOLUGAO

Conhecimento
curricular

FONTE: A autora (2025).

A esséncia dessa sistematizacao esta na fluidez entre os componentes que
permeiam o Conhecimento Pedagdgico acerca da Resolugdo de Problemas. Ela,
enquanto centro e elemento norteador do ensino de Matematica, perpassa os distintos
conhecimentos docentes, representados nas pontas da estrela. Do mesmo modo, as
pontas nao estao separadas, o que representa a articulagao e interdependéncia entre
0s componentes, que apresentam caracteristicas especificas, descritas no proximo
topico.

Ainda, para elucidar tal sistematizagdo, o Quadro 16 sintetiza os

conhecimentos observados em cada categoria.

QUADRO 16 - ORGANIZACAO DOS CONHECIMENTOS NO MODELO DE CONHECIMENTO
PEDAGOGICO SOBRE RESOLUGAO DE PROBLEMAS

CATEGORIAS CONHECIMENTOS

Concepgdes sobre Matematica

Concepcgdes sobre o ensino de Matematica
Concepgdes sobre Resolugao de Problemas
Fatores afetivos

Conhecimento do Contelido, suas progressoes
Conhecimento Curricular conceituais e possiveis interconexdes
Conhecimento de Problema

Orientag6es para o ensino
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Conhecimento sobre como os estudantes
pensam, aprendem e suas dificuldades
Conhecimento do estudante como resolvedor de
problemas

Conhecimento de estratégias de ensino e
Conhecimento das Estratégias Instrucionais | repertério diversificado

Proficiéncia na Resolugao de Problemas
Conhecimento sobre o pensamento e as
estratégias utilizadas pelo estudante

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Conhecimento dos Estudantes

Conhecimento de Avaliagao

A distingao desta sistematizacao para o MPSKT (Chapman, 2015) consiste na
proposta de fluidez dos conhecimentos a serem analisados, bem como se
caracterizam, aproximando-se da ideia apresentada por Magnusson, Krajcik e Borko
(1999) no tocante aos aspectos que se fazem relevante para a presente investigagao,
em consonancia com os instrumentos adotados para a produgao dos dados.

Partindo do exposto acima, para Moraes e Galiazzi (2016, p. 113), “A
categorizagdo €, assim, parte integrante do movimento de teorizagdo que toda
pesquisa pretende”. E com essa perspectiva que, a partir da imers&o nos dados e na
reescrita das unidades de significado que sao possiveis as teorizagdes a partir das
perspectivas implicitas do participante neste momento analisado, aprofundando no
fendmeno investigado para a producédo de novas compreensdes. A culminancia da
analise é vista na producdo de metatextos, descritos e apresentados no proximo

capitulo.
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6 A RESOLUGAO DE PROBLEMAS COMO CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO
CONTEUDO

Com a descricéo e a organizagao dos dados anteriormente sistematizados,
este capitulo se debruca sobre a analise e a interpretacdo dos dados para
compreensao dos conhecimentos docentes, com énfase nos componentes que sao
inerentes a eles, a fim de clarificar e defender a tese de Resolugdo de Problemas
como um possivel Conhecimento Pedagodgico do Conteudo, em consonancia com o
objetivo de desvelar e sistematizar conhecimentos acerca da Resolu¢ao de Problemas
para o ensino da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Na Analise Textual Discursiva, a producdo de metatextos representa a
construcao e a interpretagao pessoal do pesquisador sobre as informacdes captadas
dos participantes, em um movimento inacabado, mas recursivo, de constituicdo do
pensamento, da argumentacao e do aprofundamento gradativo da compreenséo do
que esta em evidéncia. Esse processo de analise permite expressar novas
compreensdes e alcangar os objetivos da pesquisa (Moraes; Galiazzi, 2016).

Os metatextos foram organizados de acordo com os participantes, nos quais
as categorias foram identificadas e relacionadas a partir dos materiais produzidos.
Todavia, se ressalta a fluidez das categorias elencadas e a relagao intrinseca que
possuem. A escolha dos titulos destaca as impressdes e caracteristicas de cada
participante ao longo da pesquisa, demonstrando suas inquietacdes e a construcao
do conhecimento pedagdgico acerca da Resolugédo de Problemas. A intengédo néo é
propor uma comparacao, mas considerar os diferentes fatores que podem influenciar
na construgao do conhecimento pedagdgico acerca da Resolugao de Problemas, sem

desconsiderar as possibilidades de interpretacao.

6.1 PMFI 1: QUEBRANDO TABUS E MEDOS

Como eixo norteador das demais categorias, considerando que as concepgdes
e crengas sustentam e subsidiam quaisquer decisdes, foi possivel perceber que as
Orientagdes para o Ensino da professora multidisciplinar em formacéao inicial 1
(PMFI1) foram se modificando a medida que se aproximava da Resolu¢do de
Problemas, influenciando suas decisdes instrucionais e os demais conhecimentos.

Inicialmente, ela destacou que tinha um pouco de receio da Matematica, uma vez que
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nao a entendia tdo bem durante a vida escolar enquanto na posigao de aluna. Essa
premissa é vista com certa frequéncia, tal qual apresentado em Thompson (1997) e
Mitsuuchi (2020) no tocante a possiveis ciclos de dificuldades de professores que n&o
compreendem a Matematica e que acabam reproduzindo em suas praticas tais
barreiras, interferindo nos processos de aprendizagem de seus alunos. Logo, é
fundamental a possibilidade de superacdo dos medos e o contato com os conteudos
pertinentes nos cursos de formagéo de professores, principalmente direcionados aos
Anos Iniciais.

Do mesmo modo, no primeiro momento, a PMFI1 concebe que a Matematica é
o conhecimento e a manipulagdo dos numeros, utilizados na realizagao de atividades
do cotidiano ou em alguma area especifica, manifestando nuances de uma visao que
enfatiza os aspectos conceituais e praticos e algumas caracteristicas especificas
desse campo de conhecimento. Essa concepcdo pode revelar indicios de uma
valorizagdo do Conhecimento Curricular, uma vez que ela indica que os
conhecimentos que o professor deve possuir sobre RP no ensino de Matematica
também estdo relacionadas a logica e as operagdes do que denomina de “Matematica
basica”, com apontamentos para a adi¢do, subtragdo, multiplicacdo e divisdo. Nessa
perspectiva, podemos estabelecer aproximagdes com o modelo tradicional de ensino,
centrado no conteudo, na transmissao de fatos, regras e procedimentos, com énfase
na habilidade técnica e de calculo (Cury, 1999; Carvalho, 1989).

Por conseguinte, essa premissa se reflete na concepcdo de Resolucdo de
Problemas, na qual a PMFI1 manifesta a priori que “E a capacidade de interpretar uma
situagao que envolve numeros e, através da légica matematica, chegar a uma solugéao
(PMFI11.Ql.6), cujas principais ideias e conceitos sao relativos a logica e aos
conhecimentos da “Matematica basica” e que as dificuldades e limitacbes de seu
ensino estao relacionadas a interpretacdo e as estratégias para solucionar um
problema, numa ética absolutista dos erros como falhas de procedimento e ndo como
parte do processo de construgdo do conhecimento (Cury, 1999). Todavia, na primeira
atividade reflexiva, a PMFI1 apresenta aproximag¢des de sua concepgao com a
Perspectiva Metodolégica de Resolugao de Problemas (Smole; Diniz, 2001),

porque, assim como é explicado nessa perspectiva, eu também acredito que
um problema seria uma situagao que nao possui uma solugao explicita, assim

0 sujeito precisa buscar conhecimentos e escolher como utiliza-los para
conseguir chegar a um resultado (PMFI1.AR1.1).
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Essa concepgédo também é vista no Questionario/CoRe final, ao discorrer que
“‘Resolucao de Problemas significa compreender algo que ndo esta sendo posto em
questao e, a partir disso, poder solucionar essa questao, entendendo os passos por
tras disso” (PMFI1.QCoReF.1), modificando a énfase dada aos numeros para as
estratégias utilizadas para encontrar uma solugéo, considerada por ela como uma
consequéncia da reflexdo sobre o problema. Essa movimentagdo denota a ideia de
modificagdo dos conhecimentos prévios apresentados pela participante, sob a
influéncia das mediacdes realizadas durante a producédo de dados, o que reforgca a
importancia das intervencdes durante a formacao inicial de professores.

O reflexo das concepgdes descritas acima esta intimamente interligado com a
postura do professor e os conhecimentos a respeito dos estudantes, que culmina na
proposicdo de estratégias instrucionais adequadas e uma visdo de avaliagao
formativa, como apresentado na unidade de significado PMFI1.QCoRe1.2, na qual
destaca que

O professor deve saber que existem variados tipos de problemas, que podem
ou ndo serem convencionais, e também entender que a forma como seréao
resolvidos depende da viséo pessoal de cada aluno, ou seja, o aluno pode ter

afinidade com uma maneira de resolugcdo, que nem sempre atendera as
expectativas do professor, e isso também é consideravel.

Essa dtica corrobora igualmente na premissa de que, quanto maior o contato
com diferentes estratégias, analises e reflexdes sobre a RP durante a sua formagéo,
bem como seus distintos aspectos envolvidos, mas o PMFI podera aprimorar seus
conhecimentos docentes. A exemplo disto, a participante acreditava que o ensino
“deve ocorrer de maneira simplificada e dinamica, considerando os conhecimentos
prévios dos alunos” (PMFI11.Ql.3), estabelecendo relagées com seu conhecimento dos
estudantes. Todavia, ao expressar suas compreensdes acerca da RP e, imbuidas do
Conhecimento das Estratégias Instrucionais, aprofunda essa ideia inicial, em um
movimento de amadurecimento de suas concepg¢des, como visto na unidade
PMFI1.AR3.1, na qual afirma que

todas as estratégias sao viaveis de serem propostas para os alunos em sala
de aula. O que devemos cuidar é promover uma vivéncia anterior com as
resolugdes de problemas, para que os alunos possam testar suas hipoteses

e conhecer os modelos que servirdo como exemplos para que, entao,
formulem seus proéprios problemas.
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Nesse sentido, o Conhecimento das Estratégias Instrucionais foi observado
nas unidades de significado retiradas da atividade pratica relacionada aos tipos de
problemas, tais quais “Separei as informagdes, cheguei a conclusdo que é um
problema sem solugao, pois as informagdes apresentadas ndo sao suficientes para
chegar a uma solugao” (PMFI1.A1.1) e “Multipliquei o niumero de pacotes pelo tanto
de cadernos que ha em cada um. Multipliquei o total de cadernos pelo valor de cada.
Assim, cheguei ao valor total pago. Ignorei as informagdes da borracha, pois essa
informacéao ¢ irrelevante” (PMFI1.A1.4), descrevendo os procedimentos que utilizou
para resolver o problema; e demonstrado nas unidades de significado do plano de
aula como, por exemplo, “A professora mostra os personagens através de imagens e
& o poema problema pausadamente, enfatizando cada situagao, para que os alunos
consigam compreender as varias caracteristicas do poema” (PMFI1.PA4) e
“‘Desenhar os personagens. Fazer desenho do prato, das cenouras e do peixe.
Riscar/apagar o que nao €& necessario para a operagao. Escrever a resolugao
montando as operagodes (e responder duvidas ao longo da resolu¢ao) (PMFI1.PA.13).
Além de ser possivel identificar a participante como solucionadora do problema, ela
demonstra compreender os diferentes processos da RP, adotando diferentes
estratégias para o ensino. Do mesmo modo, apresenta a organizagao da turma em
grupos de trabalho (‘A turma é dividida em sete grupos de trés estudantes”,
PMFI1.PA.2) e projeta a realizagdo de perguntas que estimulem o pensamento dos
alunos, como a “Mediagao da professora de grupo em grupo” (PMFI1.PA.7) e “A partir
de perguntas, direcionar o raciocinio para as operagbes através dos dados
disponiveis” (PMFI1.PA.8). Entretanto, ainda expressa resquicios de uma
centralizagcado na figura do professor enquanto detentor do conhecimento, ao indicar
que “a professora as escreve [as respostas finais] na tabela de hipéteses (desenhada
no quadro de giz pela professora)” (PMFI1.PA.11) e “A professora faz a resolugao do
problema no quadro de giz e elimina as hipéteses incorretas” (PMFI1.PA.12).

Concomitante, o Conhecimento dos Estudantes foi manifestado pela
participante ao projetar expectativas da agao do aluno, tal qual observado em “Talvez
a crianga queira resolver a questdo das borrachas por curiosidade, ou porque
acreditam que todos os dados devam ser utilizados” (PMFI1.A1.6), “E um problema
com mais de uma solug¢do, pode confundir o aluno no inicio, mas se ele compreender
que é possivel existir mais de uma solugao, o problema se torna tranquilo de resolver”

(PMFI1.A2.5) e “Esse € um problema com excesso de dados, portanto o aluno deve
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ignorar o que esta sobrando e focar nas informagbes essenciais” (PMFI1.A2.11).
Essas consideracgdes séo vistas por Chapman (2015) no que tange aos alunos como
resolvedores de problemas, bem como nas dificuldades e possiveis erros.

O Conhecimento de Avaliagao € manifestado de modo conjunto em diversos
momentos em fung¢ao da resolucido de problemas propriamente dita, se mostra claro
e sob uma otica formativa em detrimento da somativa, expresso logo no Questionario
Inicial ao afirmar que

A avaliagao pode ocorrer diariamente, acompanhando o desenvolvimento do
aluno e analisando individualmente as dificuldades para poder reconhecer o
que precisa ser trabalhado em cada um. Pode haver diversas formas de
avaliacado, como através de dindmicas e jogos, para oportunizar a todos os
alunos serem avaliados de formas que possuem mais facilidade, ndo se

apegando a provas que nem sempre demonstram o real conhecimento do
aluno (PMFI11.Ql.4).

Assim, também se percebe tracos de uma avaliagao que redireciona o trabalho
do professor, considerando as dificuldades da turma, bem como sutilezas em relagao
aos momentos avaliativos “[...] para que nao haja pressdo no momento da resolugao”
(PMFI1.CoRel.9), o que pode estar relacionado as préprias experiéncias da
participante em relacdo ao receio e ao medo da Matematica, naquilo que Chapman
(2015) se preocupa no tocante aos sentimentos negativos e bloqueios, visando uma
boa relagdo dos alunos com a RP para que consolidem sua proficiéncia.

Do mesmo modo, destaca a necessidade de analise das estratégias e de como
o aluno executa o processo de resolucado, mas também identifica os conhecimentos
necessarios em cada situacdo, considerando os conceitos envolvidos como, por
exemplo, “O aluno precisa identificar os dados para chegar a uma diviséo”
(PMFI1.A2.3) e “O aluno precisa identificar uma subtragdo entre os anos de
nascimento para conseguir chegar a quantos anos a mais eu tenho” (PMFI1.A2.7). No
entanto, em alguns momentos, esses indicios ainda revelam uma tendéncia mais
tradicionalista, focada nos procedimentos e realizagdo dos algoritmos, em detrimento
da criatividade ao nao oportunizar a exploragdo de diferentes estratégias que
valorizem o desenvolvimento do pensamento auténomo e a imaginagao (Miranda;
Mamede, 2023).

Algo a ser destacado na analise dos componentes inerentes a RP da PMFI1
diz respeito a pouca manifestacdo do Conhecimento Curricular, ainda que proponha
a interdisciplinaridade com Lingua Portuguesa na atividade com o poema problema,

mencionado no Plano de Aula. Porém, a participante ressalta sua auséncia de



100

experiéncia profissional nos Anos Iniciais €, de acordo com a grade curricular do Curso
de Pedagogia, ela se encontrava em processo de realizagdo das metodologias de
ensino, o que pode justificar a necessidade de aprofundamento posterior.

Nesse sentido, na manifestacdo e no movimento dos conhecimentos da PMFI1,
os aspectos relevantes foram sistematizados no Quadro 17, em consonancia com as

categorias analisadas.

QUADRO 17 - CONHECIMENTO PEDAGOGICO SOBRE RESOLUGAO DE PROBLEMAS DA

PMFI1
CATEGORIAS CONHECIMENTOS
Receio da Matematica
Orientag6es para o ensino Enfase nos numeros e na “Matematica basica”

Amadurecimento das concepgdes

PMFI como solucionadora de problemas:
descricao das estratégias

Conhecimento das Estratégias Instrucionais | Compreende e identifica os diferentes processos
e estratégias

Resquicios do ensino tradicional

Projecdo de expectativas da acdo do estudante
como resolvedores de problemas

Avaliacado formativa

Redirecionamento da pratica docente

Foco nos procedimentos e realizagdo dos
algoritmos

Operagdes basicas

Conhecimento Curricular Interdisciplinaridade com Lingua Portuguesa
Auséncia de experiéncia profissional

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Conhecimento dos Estudantes

Conhecimento de Avaliagao

Ainda que paregam categorias estaticas, em uma ordem fixa e pré-
determinada, as categorias se movimentam de acordo com a reflexdo e a propria
construcao dos conhecimentos. Concomitante, também se endossa a flexibilidade do
modelo apresentado, constituido pelas relagcdes entre os conhecimentos com a

Resolugao de Problemas que cada individuo estabelece.

6.2 PMFI 2: UMA GRANDE TRANSFORMAGAO

Ao possuir experiéncias em outras areas, o PMFI2 expressa a categoria
Orientagoes para o Ensino significativamente, na qual apresenta a concepc¢éo inicial
de Matematica como um produto da criacao e investigacdo humana (Cury, 1999), mas
enfatiza os aspectos praticos do cotidiano, tais quais “Representar, auxiliar, enumerar,

classificar, combinar, sintetizar, dividir, criar, organizar, contar, cobrar” (PMFI12.Ql.2).
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Apesar de elencar agdes sistematizadas relacionadas a Matematica, o ensino dessa
disciplina € visto como algo que deve despertar a curiosidade e o interesse, sendo
atrativo e util aos estudantes, por meio da ludicidade, de jogos e da loégica, em
consonancia com a premissa de que “[...] o ludico envolve motivacdo, interesse e
satisfacao, o que ativa aspectos referentes as emocdes e a afetividade, componentes
importantes para o processo de construcdo do conhecimento” (Pinho, 2024, p. 25).
Contudo, essas concepgdes foram se modificando a medida que o participante
tinha contato com os diferentes aspectos da RP, como a prdpria concepcéo acerca da
Resolugao de Problemas, relatada no CoRe Inicial, que é percebida desvinculada do
ensino de Matematica, na interpretacdo de resolucdo de conflitos, mobilizando
diferentes conhecimentos. A partir da Atividade Reflexiva I, revela uma “grande
transformacgao”, passando a associar a Resolucdo de Problemas a Matematica
perante as propostas realizadas durante a investigacdo, conforme descrito nas
unidades de significado abaixo, nas quais discorre que
Houve uma grande transformacédo do dia 1 para o dia desta atividade. Pois,
na aula passada testamos um dos modelos e abordagens, discutindo quais
os tipos de problemas identificamos. E 13, percebi que o entendimento que eu
tinha da palavra “resolugao de problema” ndo estava vinculado a Matematica,
entéo é algo totalmente novo mesmo (PMFI2.AR1.1).
Achava que sabia, mas conhecia o conceito de resolucao de problemas, mas
ndo aquele vinculado ao ensino de Matematica (PMFI2.QCoReF.3).

[...] antes nado tinha nada sobre o assunto de forma consciente
(PMFI2.QCoReF.13).

O Questionario/CoRe Final revela a nova concepcédo de Resolugdo de
Problemas como diferentes estratégias para estimular e promover a aprendizagem de
Matematica, mantendo a visdo sobre o conhecimento e o engajamento do aluno,
destacando a percepcao de um novo campo de conhecimentos. Nesse sentido, as
tais concepgdes subsidiam os demais conhecimentos, tendo em vista que o PMFI2
enfatiza a necessidade de repertério do professor e se apropria das perspectivas
tedricas para a construcdao de uma compreensao acerca da Resolu¢ao de Problemas
para o fomento de um ambiente problematizador, investigativo e colaborativo, como
registrado na unidade PMFI2.AR3.3, na qual indica o trabalho com RP “No inicio do
assunto, como desafio, para os estudantes buscarem solugcbes sem uma
apresentacao prévia, pode contribuir para avaliar o grupo e compreender possiveis
duvidas e dificuldades, assim como contribuir para posterior discussao”.

Um ponto consideravel do participante em questdo € a manifestacao do seu

Conhecimento das Estratégias Instrucionais, o qual relaciona com outros
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conhecimentos particulares e de outras formagdes como, por exemplo, a mengao aos
saberes da gamificacdo que, para Oliveira e Pimentel (2020), no meio educacional, a
gamificacdo apresenta mecéanicas, dindmicas e componentes do ato de jogar com o
intuito de engajamento e motivagao no processo de aprendizagem interativa, variando
de acordo com os objetivos, faixa etaria e conteudos abordados. Nesse sentido, o
PMFI2 faz a seguinte proposigao, ilustrando um exemplo de como articularia a RP e
a gamificagao:

refletir em 3 fases: a introdugéo a pratica (onboarding) facil de resolver, bem

explicado e gradual. 22 fase: introdugcdo a novos saberes, dificuldade

aumenta, mas aumenta recursos e conceitos. 32 fase: maestria, estudantes
com autonomia” (PMFI12.QCoReF.10).

Do mesmo modo, também incorpora aspectos da Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliagdo de Matematica através da Resolugdo de Problemas
(Allevato; Onuchic, 2021), principalmente na proposi¢gao do Plano de Aula, como
captado nas unidades

A intengdo é apresentar um jogo que seria respondido num formato de
plenaria, coletivamente, os dois grupos discutem e tentam chegar em um
consenso de resposta, para depois apresentar e ver quem chegou mais perto
da resposta correta (PMFI2.PA.4).

Depois do grupo discutir e chegar em um consenso, ambos apresentam suas
respostas e tentam “tirar a prova" da resposta e justificar o resultado. Podem

usar a légica, os materiais disponiveis, régua, trena, balanca e justificar a
medida usada (PMFI2.PA.6).

Ao se valer de elementos da perspectiva tedrica apresentada durante as aulas
da disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica, fica evidenciada a construgao
de novos conhecimentos relevantes para a pratica pedagdgica desse participante,
ressaltando a necessidade de propostas que articulem a teoria e a pratica durante a
formacéo inicial.

Concomitantemente, se observa a preocupacdo constante com que os
estudantes sejam agentes ativos na RP, manifestando seu Conhecimento dos
Estudantes direcionado para a construgao significativa do préprio aprendizado,
projetando “Criangas n&o traumatizadas com a Matematica e um ambiente acolhedor”
(PMF12.QCoReF.9), refletindo sobre a reproducdo do ciclo de dificuldades do
professor para o aluno (Mitsuuchi, 2020).

Contudo, a auséncia de experiéncia e contato profundo com os referenciais
curriculares para os Anos Iniciais possam influenciar, neste recorte, seu ideario

pedagogico sobre a RP, ao considerar suas atividades relacionadas aos tipos de



103

problemas e as estratégias de formulacao de problemas, nas quais utilizou conteudos
de anos posteriores, com um Conhecimento Curricular ainda em construgdo, como

nos excertos abaixo:

FIGURA 11 - ATIVIDADE DE IDENTIFICAGAO E RESOLUGAO DOS TIPOS DE PROBLEMAS -
PMFI2

Problema 5: _W\ad D¢ Uma So?fU{K“'
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Problema 5: Mais de uma solugao
Justificativa da estratégia utilizada: Tentei pelo método fatorial, mas n&o creio que cheguei no resultado
correto (PMFI12.A1.9-10).

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

No excerto apresentado na Figura 11, se observa a proposta de resolugéo por
meio do calculo fatorial e que se repete na utilizagdo da analise combinatdria visto na
Figura 12. Esse aspecto pode denotar o dominio do conteudo especifico em
detrimento da esséncia do conhecimento pedagdgico do conteudo, ou seja, a

transformacgao do conteudo em algo ensinavel.

FIGURA 12 — ATIVIDADE DE ESTRATEGIAS DE FORMULACAO DE PROBLEMAS — PMFI2
o Criar um problema semelhante.
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e Criar um problema semelhante.
Quero dividir 6 cenouras entre meus 2 coelhos, Tuca e Pituca. Como posso fazer essa distribuicao?

Tenho 3 caixas e 9 brinquedos. Como posso distribuir estes brinquedos, sendo que tenha pelo menos
1 brinquedo em cada caixa?
Avaliagdo: Combinacdo. Analise combinatéria.

Tenho 6 bolas e quero distribuir em 2 caixas, como posso distribuir? Sendo que cada caixa precisa ter
no minimo 1 bola?
Avaliagcado: Avaliar a capacidade do aluno de ilustrar e identificar as possibilidades. Pensar quais
possibilidades cabe em cada caixa, quantas opgdes o aluno visualiza. (PMFI12.A2.5-7).

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

A ocasiao da segunda resolugdo esta no contexto de estratégias de formulagao
de problemas, no qual os professores multidisciplinares em formacgao inicial deveriam
praticar diferentes estratégias, apresentar a resolucdo e estabelecer critérios de
avaliacdo da mesma. No caso, ao tentar criar um problema semelhante cujo conceito
estava relacionado a ideia de possibilidades, o PMFI2 apresentou uma estratégia que
extrapola o curriculo proposto para os Anos Iniciais, nao considerando o pensamento
do estudante e as expectativas de resolugao adequadas. Por se tratar de um calculo
complexo, ele foi orientado para que desse maior énfase aos Anos Iniciais, que
justificou que estava pensando “apenas em Matematica” ainda que ndo se recordasse
exatamente do conceito de calculo fatorial. A adaptacgao foi realizada e a resolugao
contemplou a proposta, demonstrando a capacidade de adequar atividades para
contextos e estudantes diferentes.

Por conseguinte, no ponto de vista do Conhecimento de Avaliagao, o PMFI2
apresenta duas concepcgoes. A primeira, presente no Questionario Inicial, demonstra
uma ideia de avaliagdo apenas nos momentos iniciais e finais, observando o
desenvolvimento do estudante e suas necessidades. A segunda concepgao avaliativa
esta localizada no Questionario/CoRe Final, e indica a andlise do estudante a partir
das participacdes, resolucdes e a relacao individual com o conteudo, com a presenca
do que denomina de “eventos-chave” (“checkpoints”, PMFI2.QcoReF.11). Do mesmo
modo, mantém essa percepcdo na proposta do Plano de Aula, considerando
diferentes aspectos como

Avaliar participagdo no jogo com respostas espontaneas e discussdo no
grupo, com apresentagdées que representam o grupo e suas ideias. Avaliar
respostas individuais ou em dupla e seu desenvolvimento em sala. Avaliar

compreensao das unidades de medidas. Avaliar compreensédo e uso dos
termos comparativos (PMFI2.QcoReF.15).
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Ainda, na proposta de avaliacdo dos problemas formulados por ele, descreve
0s processos de resolucdo e o que o aluno deve fazer, tal qual visto na unidade
PMFI2.A2.1, que expressa “Avaliar se o estudante consegue identificar os dados,
separar e calcular o valor gasto nos botées e depois relacionar com o numero de
bolsas”. Logo, seu Conhecimento de Avaliagdo também passou por modificagdes,
culminando em uma avaliacdo formativa e dindmica, reforgando a preocupagao com
os estudantes.

A sistematizacdo dos conhecimentos manifestados pelo PMFI2 é apresentada
no Quadro 18.

QUADRO 18 - CONHECIMENTO PEDAGOGICO SOBRE RESOLUCAO DE PROBLEMAS DA
PMFI2

CATEGORIAS CONHECIMENTOS
RP desarticulada ao ensino de Matematica
Percepcgao e reformulagdo dos conhecimentos
Enfase no ambiente problematizador,
investigativo e colaborativo
Articulacdo com a gamificagéao
Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagédo
de Matematica através da RP
Ampliagéo de repertério
Estudantes como agentes ativos na RP
Criangas nao traumatizadas
Auséncia de experiéncia profissional
Conteudo especifico (calculo fatorial e analise
combinatoria)
Adequacéo das atividades
Instrumento de acompanhamento
Conhecimento de Avaliagao Avaliagao participativa
Avaliacdo formativa e dindmica
Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Orientagbes para o ensino

Conhecimento das Estratégias Instrucionais

Conhecimento dos Estudantes

Conhecimento Curricular

O PMFI2 apresenta uma movimentacdo dos conhecimentos semelhante ao da
PMFI1, mas se destaca as relagbes estabelecidas com seu Conhecimento Curricular,
assim como visto na analise dos dados. Do mesmo modo, a flexibilidade deste modelo
permite a reorganizagéo das categorias, tendo em vista que ndo sao estaticas, mas

elencadas de acordo com os conhecimentos manifestados.
6.3 PMFI 3: CONSTRUINDO CONHECIMENTOS
Ainda que sentisse um grande distanciamento das questdes de ensino de

Matematica, seja pela sua atuag¢ao na Educacao Infantil ou por experiéncias escolares

passadas, em relagdo a categoria de Orientagées para o ensino, a PMFI3 situa a
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Matematica como uma area do conhecimento, no sentido amplo, que serve para
facilitar nosso cotidiano em sociedade, denotando uma perspectiva tradicional,
centrada nos aspectos conceitual e instrumental (Carvalho, 1989). Assim,
inicialmente, o ensino de Matematica é direcionado para a absorgcdo dos conteudos
necessarios pelo aluno, por meio de uma postura passiva. E, consequentemente, a
Resolugao de Problemas é concebida como questdes extensas e atividades de temas
especificos.

Apesar dessas concepgdes supracitadas, foi possivel perceber a inseguranga
da participante ao responder os dois primeiros instrumentos de producado de dados
(Questionario Inicial e CoRe Inicial), os quais relatou ndo ter conhecimento suficiente
para respondé-los, registrando expressées como “Certa dificuldade em colocar em
palavras”, “Suposi¢ao”, “Nao sei” e “Nao tenho certeza” (PMFI3.CoRel.2,
PMFI3.CoRel.4, PMFI3.CoRel.10 e PMFI3.CoRel.12, respectivamente). Todavia,
apos as discussoes, ainda que afirme saber mais sobre o assunto, ndo se sente
preparada e com confiangca para utilizar em sala de aula, sendo uma possivel
justificativa o engessamento e o vinculo ao ensino tradicional, representando, muitas
vezes, uma zona de conforto aos professores. Apesar disso, reconhece a necessidade
pessoal de mais estudos e a importancia da RP nos Anos Iniciais.

A construgcao de novos conhecimentos durante a investigagao foi observada
com maior destaque no Questionario/CoRe Final, no qual a PMFI3 registra uma
concepgao mais aprofundada sobre RP, a compreendendo como atividade auxiliadora
no processo de ensino e de aprendizagem e que existem diferentes estratégias de
utilizacao, por meio de questdes que estimulem o pensamento do aluno, superando a
mera realizagdo do algoritmo. Essa perspectiva também é vista nas aproximacoes
com as perspectivas tedricas apresentadas, na qual a participante simpatiza

[...] com as questdes de heuristica de Polya (2006), ao perceber que esta
utiliza questdes analiticas em conjunto com as questbes que ja sabemos

previamente, buscando que esta também seja uma tentativa de reflexdo e
nao somente de calculo (PMFI3.AR1.2).

Para tanto, a premissa supracitada reflete diretamente em como a participante
expressa seu Conhecimento dos Estudantes, destacar que questdes pessoais
podem interferir no processo de ensino e de aprendizagem, bem como a importancia
do repertorio de problemas e de estratégias de resolugdes construidos por eles, tendo

em vista a busca pela autonomia em resolver problemas.
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Nesse sentido, no que tange ao Conhecimento das Estratégias
Instrucionais, a PMFI3 manifesta uma nogao do trabalho pedagdgico a ser realizado,
organizando sistematicamente suas ideias no Plano de Aula direcionado para os Anos
Iniciais. Entretanto, nas atividades praticas realizadas durante a constituicdo dos
dados, a participante demonstrou fragilidades em seu conhecimento do conteudo e
na compreensao de conceitos basicos, endossando o que as investigagdes apontam
no tocante as lacunas na formagdo de professores multidisciplinares, como
apresentado no mapeamento sistematico realizado sobre conhecimentos docentes
para o ensino de Matematica nos Anos Iniciais, que evidenciou defasagens em relagao
a conteudos especificos e a importancia de processos formativos ao longo do
desenvolvimento profissional dos professores para a modificagdo dos conhecimentos
pertinentes aos processos de ensino e de aprendizagem (Mitsuuchi; Zimer; Camargo,

2023). A atividade da participante é vista na Figura 13:

FIGURA 11 - ATIVIDADE DE IDENTIFICAGAO E RESOLUGAO DOS TIPOS DE PROBLEMAS -

PMFI3
Problema 3: _COwn  AXCeO oy dondon
Resolugio:
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Problema 3: Com excesso de dados
Justificativa da estratégia utilizada: Ignorei as informagdes sobre a borracha, pois estas estdo em
excesso. Apos, resolvi a questao multiplicando para descobrir a quantidade de cadernos e, apods, para
descobrir o valor total.
Observagodes sobre as discussodes coletivas acerca das resolugdes: Neste problema, a maioria chegou
a mesma conclusdo. Em meu trabalho, identifiquei um erro basico que identifiquei na resolugao
(PMFI3.A1.2-4).

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

Na figura acima, é possivel observar a correcao da participante no produto de
7x5 que, provavelmente, havia registrado como 30 e gerado o resultado equivocado

de 95 reais. Este erro foi considerado por ela, que refletiu sobre o seu processo de
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resolugdo. Em outro momento, também percebeu seu engano na interpretacédo do

problema de estratégia, que continha condi¢des para resolvé-lo:

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

A PMFI3 apresenta a sua resolugao, mas, apos as discussdes, ela pondera

sobre a estratégia utilizada e identifica sua falha, conforme registrado na Figura 14:

FIGURA 12 - REFLEXAO SOBRE A ESTRATEGIA DE RESOLUCAO UTILIZADA - PMFI3
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Problema 4: Estratégia
Resolucao: 1° Leva a galinha, apds leva a raposa ou o cesto.
Justificativa da estratégia utilizada: Neste, utilizei a estratégia pois entende-se que a raposa nao
comeria o milho, estando os dois seguros até que ele volte para busca-los.
Observacgbes sobre as discussdes coletivas acerca das resolugdes: Ao discutirmos, percebi que
considerei apenas a primeira viagem e nao todas as voltas (PMFI3.A1.5-7).

FONTE: Dados da pesquisa (2025).

A formacao inicial € o ambiente propicio para que os futuros professores
percebam suas fragilidades e mobilizem seus conhecimentos tanto para o ensino
quanto os relacionados aos conteudos propriamente ditos. Assim, uma das hipoteses
dos equivocos apresentados pela participante em questdo pode ser o afastamento
com a Matematica dos Anos Iniciais, considerando sua atuagado profissional na
Educacao Infantil, ainda que aborde conceitos indiretamente. Outra, pode ser a
dependéncia de instrumentos para a realizagao de operagdes “simples”, como a
calculadora do celular, por exemplo, ainda que tivesse o acesso liberado durante a

realizacdo da atividade. Ou ainda, a distragao pode ser um fator que exerga maior
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influéncia sobre os deslizes e que, muitas vezes, passam despercebidos, como a
proposta de formulagdo de problemas retratada na Figura 15.

Nesta ocasido, a participante elabora uma pergunta direta, mas, ao indicar a
resolucao, o quociente esta incorreto. Por conseguinte, na proposta de avaliagao, ela
indica a identificacdo das operacbes matematicas a serem realizadas, nao
diretamente a resposta esperada. Nesse sentido, algo que poderia ter acontecido, em
um outro momento da disciplina, seria a troca dos problemas formulados pelos PMFI
para a resolucao e observacdes a respeito das propostas e que, no momento da
investigacao, nao foi possivel. Assim, poderiam ter emergido outras reflexbes sobre
as proprias dificuldades e como suaviza-las para nao as transpor em sala de aula,
envolvendo, inclusive, o Conhecimento Curricular para situar os conteudos

abordados.

FIGURA 13 - ATIVIDADE DE ESTRATEGIAS DE FORMULACAO DE PROBLEMAS - PMFI3
* A partir de um problema dado, criar uma pergunta.
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e A partir de um problema dado, criar uma pergunta.
Lauren comprou 24 botdes coloridos e 16 botées de madeira para fazer 8 bolsas. Quantos botdes tém

em cada bolsa?
Avaliacdo: Observar se os alunos conseguem identificar as diferentes operagées matematicas.
FONTE: Dados da pesquisa (2025).

Nesse aspecto, podemos destacar a fragilidade do conhecimento do conteudo
matematico em especifico, uma vez que é mobilizado nos processos € nas atividades
propostas de RP e que € mencionado por Chapman (2023) como central para os
curriculos escolares de Matematica.

Concomitante, a PMFI3 declara seu Conhecimento de Avaliagao desde o
inicio da constituicdo dos dados, valorizando o processo, a participagdo e o

engajamento na tematica, por exemplo. Do mesmo modo, também transfere a postura
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de avaliador para as criangas, uma vez que € “importante a participacao das criangas,
questionando o que aprenderam e como foi esse processo para elas” (PMFI3.AR3.6).
Esse aspecto € observado nas propostas de avaliagao das estratégias de formulagéo
de problemas, ao indicar a analise essencialmente por meio das diferentes estratégias
elaboradas pelos alunos, como corrobora as unidades de significado “Identificar se os
alunos pensam em mais de uma estratégia” e “Identificar se os alunos descobrem
todas as possibilidades de divisao” (PMFI3.A2.3;5), por exemplo. Essa premissa pode
ser advinda de sua experiéncia profissional, ao levar em consideracado os parametros
avaliativos da Educacéo Infantil e transpb-los para os Anos Iniciais.

Os conhecimentos manifestados pela PMFI3 foram sistematizados no Quadro
19.

QUADRO 19 - CONHECIMENTO PEDAGOGICO SOBRE RESOLUCAO DE PROBLEMAS DA
PMFI3

CATEGORIAS CONHECIMENTOS
Distanciamento do ensino de Matematica -
atuacéao profissional na Ed. Infantil
Orientag6es para o ensino Inseguranca
RP como questdes extensas — questdes que
estimulem o pensamento do estudante
Preocupacéo na influéncia de aspectos pessoais
no processo de aprendizagem
Conhecimento dos Estudantes Repertério de estratégias elaboradas pelos
estudantes
Autonomia dos estudantes
Organizacgéo sistematica das ideias
Conhecimento das Estratégias Instrucionais | Fragilidades no conhecimento do conteudo e na
compreensdo de conceitos basicos

Conhecimento Curricular Percepgcao dos equivocos e reflexdes sobre o
processo
Valorizagao do processo
Conhecimento de Avaliagao Participacao dos estudantes na avaliagao

Estratégias elaboradas pelos estudantes
Fonte: Dados da pesquisa (2025).

As nuances dos conhecimentos manifestados pela PMFI3 foram observadas
de acordo com a subjetividade da participante, considerando suas experiéncias e
concepgdes prévias. As relagdes que foram estabelecidas se aproximam entre as
categorias, como visto no Conhecimento das Estratégias Instrucionais e no
Conhecimento Curricular, o que pode reforgar a necessidade de aprofundamento

nesses conhecimentos.
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6.4 A RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO
CONTEUDO

Apos a analise individual dos participantes, € interessante trazer pontos
convergentes e caracteristicos das categorias que foram estabelecidas, endossando
e justificando a defesa da Resolugao de Problemas como Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo. O embasamento nos modelos ja consolidados na literatura acerca do
PCK, mesmo em outros componentes curriculares, como Ciéncias, auxiliou na
compreensao do objeto do estudo, considerando diferentes perspectivas e nuances
da analise dos conhecimentos. Todavia, ao se ressaltar a especificidade do contexto
em que a investigagao ocorreu, bem como a subjetividade intrinseca a ATD, o que
pode gerar diferentes interpretacdes, é possivel estabelecer indicadores em cada
categoria para que se analise a RP como PCK, considerando-a como elemento
norteador do ensino de Matematica.

Na categoria de Orientagbées para o ensino, englobam-se as concepgoes,
crengas e fatores afetivos referentes a Matematica, ao ensino de Matematica e a
Resolugdo de Problemas. No primeiro momento de constituicdo dos dados, sao
manifestadas concepgdes prévias, formadas ao longo da escolarizagdo basica, na
formacao inicial enquanto futuros professores e por meio das experiéncias e da
sabedoria da pratica. Conforme o apresentado, os participantes manifestaram suas
concepgdes de Matematica e seu ensino numa perspectiva inicialmente tradicional,
de area do conhecimento e ciéncia humana, com vistas a utilizacdo no cotidiano, o
que pode representar um reflexo da perspectiva enquanto alunos, gerando barreiras
e traumas. No que tange a concepg¢ao de Resolugédo de Problemas, também recaiu
sobre a aplicagdo dos conhecimentos e até mesmo, desvinculada a Matematica. No
entanto, as modificacdes nessas concepgdes foram percebidas a partir da Analise
Reflexiva |, apds as discussdes sobre as perspectivas tedricas sobre RP sobre as
quais os participantes tiveram contato e estabeleceram relagbes pessoais com
diferentes compreensoes, e, com maior evidéncia, no Questionario/CoRe Final, ao
articularem os elementos apresentados e vivenciados com a visdo intima de cada um.
Sendo assim, esta categoria representa o embasamento para as decisdes
instrucionais, refletindo as concepgdes e os fatores afetivos na pratica pedagogica.

Em relacdto ao Conhecimento Curricular, ainda que contemple o

conhecimento a respeito das metas e objetivos da disciplina, bem como as conexdes
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interdisciplinares e o desenvolvimento sequencial dos conceitos, os participantes
demonstraram, em sua maioria, o conhecimento matematico das operagdes de
adicdo, subtracao, multiplicacdo e divisdo, situados nas resolugdes dos problemas
propostos, de modo generalizado e nédo aprofundado. O conhecimento manifestado
se manteve semelhante durante as mediacdes e o processo de constituicdo dos dados
da investigacdo. Ou seja, esse conhecimento curricular foi pouco mobilizado em
relacdo a Resolugdo de Problemas, tendo em vista os objetivos da disciplina e a
énfase nas metodologias para o ensino (como as discussdes acerca dos jogos, por
exemplo, que foi realizada na sequéncia). Isto posto, advindo de um conhecimento
“basico”, oriundo da escolarizagao inicial dos participantes, se observou fragilidades
na formagao dos conceitos matematicos, tal qual visto na PMFI3. Outrora, mesmo que
apresentassem nogdes dos conteudos, como registrado pelo PMFI2 e suas ideias a
respeito de calculo fatorial e analise combinatéria, ndo se inserem no contexto dos
Anos Iniciais.

Por conseguinte, no que se refere aos Conhecimentos dos Estudantes, as
preocupagdes relatadas desde o Questionario e o CoRe Iniciais no que tange aos
traumas e dificuldades com a disciplina promoveram reflexbes acerca de um ensino
voltado para a participacdo ativa dos estudantes. Para tanto, os participantes
projetaram expectativas em relagao aos estudantes como resolvedores de problemas
e protagonistas de sua prépria aprendizagem, sendo papel do professor a mediagao
para que ocorra de maneira assertiva, considerando diferentes estratégias de
resolucao, idealizadas e registradas nas propostas da investigagcao, identificando
possiveis ideias dos estudantes. Ao mesmo tempo, também expressaram o cuidado
com os sentimentos negativos envoltos no ensino de Matematica, buscando superar
0s proprios traumas e barreiras e romper com o ciclo de dificuldades.

As premissas supracitadas se articulam intimamente com a categoria de
Conhecimento das Estratégias Instrucionais, tendo em vista que representa o
dominio do conteudo, analogias, exemplos, explicagbes e demonstragcdes, assim
como €& a proépria capacidade e identificacdo do professor como resolvedor de
problemas. No tocante ao dominio do conteudo, conforme visto na categoria de
Conhecimento Curricular, foi possivel perceber fragilidades, como a realizagdo do
algoritmo de modo adequado, por exemplo. As explicagdes dos participantes perante
as propostas de identificagdo dos tipos de problemas, bem como das estratégias de

formulacdo de problemas, foram sendo aprimoradas no percurso, indo além do
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problema tradicional e ampliando o repertério de praticas para o ensino de Matematica
nos Anos Iniciais. Essa perspectiva mobilizou os professores multidisciplinares em
formacao inicial para se perceberem como resolvedores de problemas, viabilizando a
reflexdo sobre os conhecimentos e aspectos a serem melhorados em seu
desenvolvimento profissional.

Por fim, a categoria de Conhecimento de Avaliagao foi caracterizada pelos
participantes desta investigagao sob a ética de avaliagéo formativa, compreendendo
os diferentes fatores que podem influenciar na aprendizagem de um conteudo e como
o estudante representa o que aprendeu. Essa perspectiva se destaca na possibilidade
de construgao dos conhecimentos n&o apenas pelo resultado correto, mas considera
0 processo que o aluno percorre durante a resolugdo do problema, se inter-
relacionando intimamente com o Conhecimento dos Estudantes e como concebem o
ensino, a aprendizagem e a Resolugdo de Problemas no ensino de Matematica.

Nesse sentido, os componentes da Resolugao de Problemas, na configuragao
das categorias analisadas, demonstram um intrinseco envolvimento, que culminam
nas proposi¢oes das aulas direcionadas para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Ao longo da formacdo de professores, as experiéncias tedricas e empiricas
possibilitam o acesso e a transformagdes de concepgdes e conhecimentos, em um
processo de autorreflexdo e viabilizam a construgdo de um arcabougo de praticas
pedagogicas, levando em consideracdo diferentes aspectos que influenciam o
cotidiano escolar.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao considerar a Resolucdo de Problemas como eixo estruturante do ensino de
Matematica, se propoe a reflexao acerca da formacao inicial do professor que ira atuar
nos Anos Iniciais, dando importancia aos conhecimentos que ele necessita para tal.
Neste sentido, norteado pela questao “Quais conhecimentos sao manifestados por
professores multidisciplinares em formagao inicial acerca da Resolugéo de Problemas
no ensino da Matematica nos Anos Iniciais?”, este estudo teve como objetivo geral
desvelar e sistematizar conhecimentos docentes acerca da Resolugao de Problemas
para o ensino da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Como fio
condutor, as discussdes foram embasadas na tese de Resolugao de Problemas como
Conhecimento Pedagdégico do Conteudo, dotado de uma rede interligada de
conhecimentos para o ensino.

Para contextualizar a questao e atingir o objetivo proposto, foi tragcado um breve
panorama acerca da profissionalizacdo do professor que, antes desprovido de
conhecimentos préprios, passou a ser reconhecido e lhe ser atribuido diferentes
conhecimentos necessarios para sua atuacido, o que também refletia nas propostas
de formacéao docente. Perante as discussdes que enfatizavam ora o conteudo, ora os
aspectos metodolégicos, as reformas e movimentos sécio-histérico-culturais
impulsionaram a sistematizacdo de modelos de conhecimento, com forte influéncia
dos trabalhos de Lee Shulman (1986; 1987) e o conceito de Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo, que integra os conhecimentos do conteudo e pedagdgico,
produzindo o conhecimento especifico do professor.

Nessa premissa, o contexto desta investigagdo é identificado nas ideias de
Shulman (2014) em relacdo as fontes de acesso aos conhecimentos, no que diz
respeito a formacao académica formal em educacao ao considerar a formacgao inicial
como campo de pesquisa e as discussdes no tocante aos processos que permeiam o
ensino, a aprendizagem e os aspectos tedricos e praticos para uma educacéo de
qualidade. Concomitantemente, os conhecimentos abordados foram representados
na otica do Conhecimento Proposicional, com elementos que subsidiam o
conhecimento sobre a disciplina e 0 seu ensino, articulado e explicado, neste caso,
por escrito durante a constituicdo dos dados. No rol dos conhecimentos destacados

pelo pesquisador, o PCK é o elemento primordial, uma vez que concebe o professor
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como mediador entre o conteudo e o aluno, propondo uma ampla compreensao do
gue deve ser aprendido e como deve ser ensinado.

Isto posto, foram considerados desdobramentos das ideias de Shulman para
os campos da Ciéncia, com o modelo de Magnusson, Krajcik e Borko (1999) e a
organizagao do PCK em componentes que o integram, e de Matematica, na proposta
de Ball, Thames e Phelps (2008), nos conhecimentos pertinentes para o ensino desta
disciplina. Em relacdo a Resolugcdo de Problemas propriamente dita, o modelo de
Chapman (2015) apresentou interpretagbes importantes em relagéo ao professor, ao
estudante e a RP, visando a proficiéncia na resolugao de problemas. No entanto, os
modelos denotam certa rigidez entre suas partes, com caracteristicas especificas e
pouco articuladas. Logo, viabilizam a possibilidade de aprofundamento e ampliacdes
conceituais, como a proposta deste estudo, cuja relevancia esta na proposi¢céo de uma
nova sistematizagao, evidenciando a RP como centro do processo de ensino e de
aprendizagem, como um conceito complexo e com conhecimentos especificos.

Para tanto, a Resolucdo de Problemas foi situada no contexto historico,
apresentando as transformacdes em torno das concepgdes em consonancia com o
movimento de compreensdo enquanto teoria e metodologia para o ensino de
Matematica. Do mesmo modo, se salientou a diversidade de interpretag¢des e praticas
em sala de aula, o que fornece elementos e endossa a necessidade de discussodes a
respeito.

Sendo assim, caracterizada como uma pesquisa qualitativa, o contexto da
investigacao se refere a disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica, do Curso
de Pedagogia, da Universidade Federal do Parana. Dos 38 professores
multidisciplinares em formacgao inicial matriculados, 29 aceitaram participar da
pesquisa, 12 realizaram todas as propostas de produgao de dados e, destes, 3 foram
escolhidos mediante aos dados qualitativos apresentados para constituir a analise.
Esse processo de selecao dos participantes representa um recorte em meio as
possibilidades, o que pode simbolizar uma limitacdo como também potenciais
desdobramentos.

Os instrumentos de produc¢ao de dados foram definidos a partir das estratégias
de acesso ao PCK apresentados na literatura referente a pesquisas qualitativas,
considerando diferentes recursos para captar e documentar os conhecimentos
docentes manifestados. Desta maneira, a Representacdo do Conteudo se configura

como instrumento central para a constituicdo dos dados, uma vez que foi idealizada
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justamente para este fim e suas perguntas foram direcionadas para a mobilizagdo dos
conhecimentos acerca da RP. As respostas foram complementadas com o
questionario inicial e final, bem como atividades praticas em sala de aula, que
abordaram os tipos de problemas e as estratégias de formulagdo de problemas, e
atividades a distancia, englobando reflexdes sobre os aspectos abordados. A proposta
de elaboragdo de um plano de aula direcionado para os Anos Iniciais pode articular
os conhecimentos construidos em algo concreto e pensado na pratica do PMFI. Esses
instrumentos selecionados contemplaram os objetivos estabelecidos e o tempo
previsto da constituicdo de dados, ainda que seja interessante o desenvolvimento do
CoRe em outros momentos para registrar e compreender como os conhecimentos vao
se modificando ao longo da formacao.

A analise dos dados representou a culminancia da investigacao ao articular os
pilares tedricos com a realidade produzida. Nesse sentido, a Analise Textual
Discursiva propde uma imersao nos dados, de modo que cada pesquisador
sistematize diferentes interpretagdes sobre um mesmo aspecto observado. Sendo
assim, a lente sob a qual os conhecimentos foram apreciados e em qual se desenvolve
a tese foi a da proposta de “Conhecimento Pedagdgico sobre Resolugdo de
Problemas”, um modelo sistematizado e organizado a partir das categorias de
Orientagdes para o ensino, Conhecimento Curricular, Conhecimento dos Estudantes,
Conhecimento das Estratégias Instrucionais e Conhecimento de Avaliagdo, elegidas
perante o referencial tedrico. Essa idealizac&o representa um conhecimento flexivel e
articulado, que se adapta a diferentes situacdes e perspectivas, resultado de um
processo reflexivo e pratico a respeito da Resolucdo de Problemas no ensino de
Matematica. Nesse sentido, a opcéo pela analise individual e, posteriormente, de cada
categoria, evidencia também a flexibilidade do modelo ao considerar o subjetivo e 0
coletivo, buscando compreender a manifestagdo, a constituicio e a movimentagao
dos conhecimentos acerca da Resolugao de Problemas.

Sendo assim, os participantes manifestaram seus conhecimentos ao longo da
investigacado, demonstrando movimentagdes conceituais em relagdo a RP, bem como
refletiram sobre sua prépria formagao para atuar nos Anos Iniciais. No que tange as
Orientagdes para o ensino, no primeiro momento, houve a influéncia de concepgdes
prévias dos participantes sobre o que manifestaram a respeito da RP, indicando
nuances de como foram ensinados em sua escolarizacdo basica e, sob uma

perspectiva tradicional e instrumentalista, de aplicagdo do conteudo em situagdes
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cotidianas. Também se ressalta a presenga do aspecto emocional em relagdo a
Matematica no sentido de traumas e dificuldades, como expressado pela PMFI1.

Ao mesmo tempo, outro fator que pode influenciar a constituicdo dos
conhecimentos esta na atuacao profissional, visto na participante PMFI3, que deixa
transparecer uma concepc¢ao de ensino de Matematica e de RP que nao fazem parte
do contexto da Educagao Infantil e, portanto, ndo apresenta experiéncias com a
tematica. Isso reflete na formacao integral dos professores e na demanda de
Conhecimento Curricular sobre as etapas de ensino, uma vez que ha o trabalho com
os conceitos matematicos desde a Educacéo Infantil para estimulagéo do pensamento
matematico, do raciocinio, da criatividade e de um mundo de descobertas. De modo
semelhante, o Conhecimento Curricular manifestado pelo PMFI2 foi além dos Anos
Iniciais, relacionado possivelmente com experiéncias anteriores de outras areas de
formacéo, bem como enquanto aluno e que lhe ficou marcado como a representagao
do que é “pensar matematicamente”, como o calculo fatorial, por exemplo.

Todavia, é necessario ressaltar que a disciplina em que a pesquisa foi realizada
nao tinha como objetivo explorar em profundidade os conteudos curriculares, mas as
estratégias metodologicas e as possibilidades de praticas em sala de aula,
propiciando a vivéncia da Resolugcao de Problemas como aluno e refletir sobre o
processo de formagdo. Ainda, durante o periodo da investigagado, houve alteragoes
significativas nas diretrizes para a formacao de professores (BNC-Formacgéao), que
reforcam a necessidade de alinhar o conhecimento docente as exigéncias
curriculares, reorganizando o curriculo das licenciaturas para garantir a articulagao
entre a teoria e a pratica. Nas novas diretrizes (Resolugdo CNE/CP N° 4, de 2024), a
intencionalidade da pratica é pautada nas vivéncias propiciadas pelo estagio e por
atividades de extensao estao incorporadas em todo o curriculo desde o inicio do curso,
com maior flexibilidade e integrando teoria, conteudo e metodologias. Concomitante,
no caso desta investigacédo, os PMFI foram situados em uma pratica do exercicio da
docéncia por meio da experimentacdo enquanto resolvedores de problemas como
também no planejamento do ensino por meio da RP, indo além da vivéncia do espago
de agao profissional, mas também das ag¢des que envolvem o0 ensino e a
aprendizagem.

No ambito do Conhecimento dos Estudantes, do Conhecimento das Estratégias
Instrucionais e do Conhecimento de Avaliagdo, os participantes mobilizaram um

repertério de interpretacdes, condizentes com as modificagbes que foram ocorrendo
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a medida em que se aprofundaram nas discussdes acerca da RP. A compreensao do
estudante como resolvedor de problemas e sujeito ativo de sua aprendizagem, em
conjunto com propostas ativas de participacdo e por meio de uma avaliagao
processual, que considere o desenvolvimento individual, sdo aspectos a serem
considerados na constituicdo dos conhecimentos docentes dos participantes,
endossando a necessidade de uma formagao que propicie esse contato e a reflexao
sobre os préprios conhecimentos e sua vulnerabilidade.

A partir da proposta de organizagao dos conhecimentos docentes denominada
“Conhecimento Pedagdgico sobre Resolugdo de Problemas”, foi possivel desvelar e
sistematizar conhecimentos acerca da Resolugdo de Problemas para o ensino da
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, destacando a RP como um
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo.

Assim, se considera que os objetivos e a questdo norteadora foram
contemplados na investigagado, ampliando compreensdes e possibilidades tanto do
PCK quanto da RP no ensino de Matematica, gerando um novo conhecimento para
os professores e para esse campo de estudo. As contribuigdes projetadas dizem
respeito a reflexdes sobre a formacao inicial de professores multidisciplinares,
viabilizando estratégias para captar e aprimorar os conhecimentos pertinentes a RP,
ainda que se encontrem barreiras no que tange a organizagao curricular dos Cursos
de Licenciatura, principalmente para o ensino de Matematica nos Anos Iniciais. O
modelo sistematizado pode representar avangos e possibilidades na formacao e
expandir tais conhecimentos para outros contextos. Do mesmo modo, também se
espera que sejam realizados novos estudos a partir dos instrumentos utilizados,
endossando a sua viabilidade e validade, bem como estudos que contemplem o
modelo idealizado para identificar novos potenciais e considerar possiveis

fragilidades.

7.1 PARA ALEM DO MAPEADO: O ROTEIRO DA VIDA AINDA ESTA SENDO
ESCRITO

Depois dos caminhos percorridos e desbravar novos rumos, e agora? Foram
consideraveis anos de dedicacao e estudo, em meio as turbuléncias e conquistas,

mas agora que terminou, o que resta para o futuro?
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Cursar o Doutorado era um objetivo pessoal, mesmo que ndo soubesse muito
bem o que isso representava. Apenas sabia que gostaria de ser uma professora
melhor do que tive quando cursava a Formagao de Docentes (antigo Magistério). Hoje,
depois de tudo o que aprendi e construi na area da Educacgao, sei que representa
muito além do titulo. E saber que posso expandir a minha atuagdo e ter a chance de
participar da constru¢ao de conhecimentos de professores multidisciplinares, seja em
formacao inicial (como o caso da pesquisa) ou formagao continuada.

A Resolucao de Problemas me encanta desde a minha participacao no PIBID,
com a elaboragdo da proposta de livro-jogo com produgdes exclusivamente dos
estudantes. Mas isso nao bastava; queria saber mais sobre como os professores
multidisciplinares trabalhavam com a RP e como eram formados para isso. As
motivagdes, como apresentei na Introdug¢do, foram inumeras, e sempre ha como
continuar. Essa pesquisa representa uma culminancia desses anos de investigagao
sobre a RP, na idealizacdo do Conhecimento Pedagdgico sobre Resolugdo de
Problemas e que representa uma possibilidade de interpretagao dos dados. Ainda, ha
lacunas que podem ser exploradas, como a realizagdo em outros contextos
formativos, bem como a selegédo de outro grupo de participantes ou a utilizagdo do
CoRe para outros fins. Até mesmo a organizagcdo das unidades de significado nas
categorias pode representar novos resultados. E, assim como Shulman, estou
deixando aberto para que outros pesquisadores proponham novos desdobramentos e
compreensaoes.

Nao foi facil o caminho até aqui. Medos, insegurangas, ndao acreditar no meu
potencial para tal. No final da Graduag¢ao, minha mae faleceu. No Mestrado, veio a
pandemia. Durante o Doutorado, sai da casa do meu pai e fui morar sozinha. Tantas
coisas aconteceram, mas sempre tive o apoio de pessoas maravilhosas e uma
orientadora que compreendeu meus momentos e ndo soltou a minha méao. A cada
orientagdo que comegava angustiada, a conversa tranquila e leve com a Professora
Tania me motivaram a nao desistir. Nao encontro palavras para agradecer o que esses
oito anos de parceria me propiciaram.

As conquistas também vieram: assumi como professora concursada em trés
municipios (atualmente em dois) e aprendi muito com o chdo da escola - que também,
muitas vezes, se tornava laboratério de pesquisa. Inclusive, encontrei diversos
participantes da pesquisa enquanto colegas de trabalho, o que me deixou muito feliz!

Junto a isso e, em meio as produgdes de artigos para eventos e revistas académicas,
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também encontrei um parceiro para a vida. Sado tantas nuances e detalhes
acontecendo ao mesmo tempo. Isso é a vida!

Agora, projeto novos objetivos profissionais, como a carreira universitaria, e
anseio pela ampliagao dessa pesquisa por outros olhares. Do mesmo modo, espero
estabelecer parcerias de trabalho, a participacdo em grupos de pesquisa, e dar
continuidade com a produgdo académica, aprofundando cada vez mais o0s

conhecimentos para uma formagao de professores capaz de transformar a Educacgao.
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APENDICE A - PERSPECTIVAS TEORICAS SOBRE RESOLUGAO DE
PROBLEMAS

Heuristica

. Ensino sobre, para e através da Resolucdo de Problemas

Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de

PEH'SI?EETIUIAS . ‘ Matematica através da Resolugdo de Problemas
TEORICAS Resolugan de Problemas como meta, processo e habilidade
basica
. Perspectiva Metodoldgica de Resolucdo de Problemas
1945 HEURISTICA
Palya (1945)

Estudo de métodos e reqras da descoberta e da invencao, do comportamento
humano perante problemas

Operacoes mentais para resolver um problema: acao reflexiva e consciente

Experiéncias com a resolugao de problemas: resolugao de problemas como uma
habilitagao pratica, adquirida por meio da imitagao e da pratica

GEORGE POLYA
. (1887-1985])

“Resolver um problema @ encontrar um caminho onde nenhum
outro & conhecide de anteméao, encontrar um caminho a partir
de uma dificuldade, encontrar um caminho que contorne um
obstaculo, para alcangar um fim desejado, mas néo
alcancavel imediatamente, por meios adequados® (POLYA,
1997, p. 1-2).

ETAPAS DA RESOLUCAD DE PROBLEMAS

Congiouge ket 0 PAPEL DD PROFESSOR E MEDIAR E
3 L 1
Estabelecimento de um plano i

Execucdo do plano
Retrospecto
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ENSINO SOBRE, PARA E ATRAVES DA RESOLUGAD DE PROBLEMAS 1080

SOERE PARA

Ensinar como resolver problemas

Aplicacdo do conhecimento
matematico na resolugéo de
Polya problemas

Schroeder e Lester (1989)

ATRAVES

A resolugdn de problemas é o
ponto central do ensino

METODOLOGIA DE ENSINO-APRENDIZAGEM-AVALIACAOQ DE
MATEMATICA ATRAVES DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Onuchic e Allevato (2014)

‘ W DE £
Se o p(%“*
3 <
S <
M ) "Cﬁb -:;r
E‘:_‘_'_‘—_J ENSIND APRERDIZAGEN {_?‘p.
AVALIACAD
é 7eropoLot\®

Qe e Pk o Deakn re
Frmdon b P ba

F!'f_r:iﬂ-l-"a"E"i'[l nE 'FF:UE-LE':”I-:‘-
*[...] torga propulsora de novos
conhecimentos e, reciprocamente,
novos conhecimentos proporcionam a
proposigao e resolugao de intrigantes e
importantes problemas®
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2014, p. 35).

LOURDES DE LA §
ROSA ONUCHIC

HORMA SUELY
GOMES ALLEVATO

ETAPAS DA RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Proposicao do problema
Leitura individual
Leitura em conjunto
Resolugéo do problema
Observacao e incentivo
Reqistro das resolugoes na lousa
Plenaria
Busca do consenso
Formalizacao do conteddo
Proposigao e resolugao de novos problemas



134

Resolucao de problemas possui
diferentes signiticados para diferentes
pessoas em diferentes contextos

HABILIDADE
META PROCESSD pAsICA
Ensino voltado para resolver Enfase nos métodos, estratégias Considera as especificidades do
problemas e procedimentos para resolver o conteddo de problemas, seus |
problema tipos e os métodos de solucdo
Polya

Nicholas Branca (1397)-
RESOLUGAD DE PROBLEMAS COMO META, PROCESSO E

HABILIDADE BASICA

1980

PERSPECTIVA METODOLOGICA DE RESOLUGAD DE PROBLEMAS
" Smole e Diniz(2001)

KATIA STOCCO
SHOLE
“[...] a Resolugéo de Problemas trata de situagdes
gue nac possuem solucao evidente e gue exigem
gue o resolvedor combine seus conhecimentos e
decida pela maneira de usa-los em busca da

, -.l salugan® (DINIZ, 2001, p. 88)

MATHEMA

MAmopdn  CdBgLAE

HMARIA IGNEZ
DNz

CARACTERISTICAS DA PERSPECTIVA
HETODOLOGICA DA RESOLUCAD DE PROBLEHAS

Considerar como problema toda situacao que permita alguma
problematizacdo

Propar situacies-problema, resolver as situaces propostas,
guestionar as respostas obtidas e questionar a propria
situacao inicial

Planejamento cuidadoso das atividades e encaminhamento
dos questionamentos




Exercicios de reconhecimento

Uma centena & equivalente a quantas
dezenas?

Situacdes-problema

A turma do 4° ano ira se reunir no
sébado para construir e empinar pipas
&, para esse evento, uma equipe ficou

responsével pelas compras.

Que tipo de material & utilizado para
fazer pipas?
uanto custa o papel?
Quanto custa a cola? ...
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Lo

Tipos de problemas

Exercicios algoritmicos Problemas de aplicacao
Arme e efelue: Lafaiete comprou duas colecies de
[ivros. Cada colecan contém 36 fivros,

a) 45+32 & Lafaiete quer distribuir esses livios
b)13+20 nas guatro prateleiras de sua estante.

) B1+57 (uantos livros ele deve colocar em
cada estante?
' Ty
Tipos de problemas
Problemas de pesquisa aberta

Nurna equipe, ha & alunos. Ao se
encontrarem, eles sempre se
cumprimentam com um aperto de
méo. Se cada um trocar um aperto de
man com o outra, quantos apertos de
mao terao dado?
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APENDICE B - ORIENTAGAO PARA A ANALISE REFLEXIVA | - PERSPECTIVAS
TEORICAS SOBRE RESOLUGAO DE PROBLEMAS

Considerando as discussdes acerca das perspectivas tedricas sobre Resolucao de
Problemas, pedimos que realizem a leitura do topico "4.2 - Perspectivas acerca da
Resolucdo de Problemas" (p. 62-74), da dissertagdo "Formagao Inicial de
Professores Multidisciplinares que ensinam Matematica e Resolugao de Problemas:

concepgdes e praticas docentes" (MITSUUCHI, 2020), e respondam ao seguinte
questionamento:

e Sua concepcao de problema e resolugao de problema se aproxima com
qual perspectiva tedrica? Por qué?
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PROBLEMAS

Eu sou um modvel, meu nome tem quatro letras. Duas delas
aparecem na palavra COLA. Eu ndo tenho nenhuma das

1 Logica letras da palavra LOGO. Outras duas letras de meu nome
aparecem na palavra GOMA. Estou com vocé toda noite.
Qual é o meu nome?
Para fazer um tratamento dentario, Carla ira ao dentista
2 Sem solugao duas vezes por semana e, em cada consulta, ficara uma

hora. Quanto tempo ira durar o tratamento?

Com excesso de

Carla comprou na papelaria 7 pacotes de cadernos com 5
cadernos cada um. Cada caderno custa 3 reais. Ela
comprou, também, 4 caixas de borrachas com 20
borrachas cada uma. Cada borracha custa 1 real. Quanto
Carla pagou pelos cadernos?

Um homem precisa levar uma raposa, uma galinha e um
cesto de milho até a outra margem do rio. O problema &
que ele s6 pode levar uma dessas coisas de cada vez.
Levando o cesto de milho, a raposa comeria a galinha. Se
ele levar a raposa, a galinha come o milho. Como vocé
faria para resolver esse problema?

dados
4 Estratégia
5 Mais de uma

solucao

Tarsila quer dividir 9 balas com suas amigas Anita e
Mariana. Ela quer ficar com pelo menos 3 balas para ela.
Como Tarsila pode repartir as balas entre suas amigas?

Problemas retirados de:

SMOLE, K. S.; DINIZ, M. | (Orgs). Resolugéo de Problemas nas aulas de Matematica: O recurso
Problemateca - Colecao Mathemoteca, v. 6. Porto Alegre: Penso, 2016.

STANCANELLI, R. Conhecendo diferentes tipos de problemas. In: SMOLE, K. S; DINIZ, M. I. (Orgs.).
Ler, escrever e resolver problemas: Habilidades basicas para aprender Matematica. Porto Alegre:

Artmed Editora, 2001; 103-120.



139

APENDICE D - ORIENTAGAO PARA A ANALISE REFLEXIVA Il - PROPOSIGAO
DOS TIPOS DE PROBLEMAS EM SALA DE AULA

A partir do material disponibilizado para esta aula, analise os diferentes tipos de
problemas concebidos na Perspectiva Metodoldgica de Resolu¢do de Problemas.
E, entdo, responda as seguintes perguntas:

1 - Em que consiste a Perspectiva Metodolégica de Resolugao de Problemas?

2 - Qual destes tipos de problemas vocé considera mais viavel de ser proposto aos
alunos em sala de aula? Por qué?
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APENDICE E - ATIVIDADE Il - ESTRATEGIAS DE FORMULAGAO DE PROBLEMA

Nome:

ESTRATEGIAS DE FORMULAGAO DE PROBLEMAS

e A partir de um problema dado, criar uma pergunta.

Lauren comprou 24 botSes coloridos e 16 botdes de madeira para fazer 8 bolsas.

Resolucio:

Avaliagao:

#» Continuar o problema.

Mo transporte escolar do Tio Juca, cabem 12 passageiros. A turma de Joana quer fazer uma visita ao Jardim
Botanico e

Resolugio:

Avaliagao:

# Criar um problema semelhante.

Quero dividir 6 cenouras entre meus 2 coelhos, Tuca e Pituca. Como posso fazer essa distribuigdo?

Resolucio:

Avaliagio:
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s A partir de uma pergunta.

Cuantos... eu tenho a mais que Mylena?

Resolugso:

HAvaliagio:

« A partir de uma resposia.

Eleonora ainda precisa fazer 32 bombons.

Resolugao:

HAvaliagio:

& A partir de uma operagao.

650 + 25

Resolugao:

HAwaliagio:
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APENDICE F - ORIENTAGAO PARA A ANALISE REFLEXIVA Il -
POSSIBILIDADES DE FORMULAGAO DE PROBLEMAS EM SALA DE AULA

A partir do material disponibilizado para esta aula, analise as diferentes estratégias
para a proposi¢ao de elaboragao de problemas em sala de aula. E, entdo, responda
as seguintes perguntas:

1 - Qual destas estratégias vocé considera mais viavel de ser proposta aos alunos
em sala de aula? Por qué?

2 - Considere os seguintes momentos de aula: inicio de um assunto;
desenvolvimento, construcdo de conhecimentos sobre o assunto; conclusédo do
assunto e avaliagao sobre o assunto. Para cada um dos momentos citados, indique
se € possivel a proposigao de alguma das estratégias de elaboracdo e explique o
motivo de sua resposta.
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APENDICE G - ROTEIRO PARA ELABORAGAO DO PLANO DE AULA

PLANO DE AULA - ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Turma:

Perfil dos alunos (descricdo das caracteristicas relevantes dos alunos que influenciam no
planejamento - dificuldades, dominio do conteudo, conhecimento sobre a Resolugdo de
Problemas):

Duracao (minutos/horas):

Unidade tematica:

Objeto(s) de conhecimento (BNCC):

Habilidades (BNCC):

Encaminhamento metodolégico detalhado (descrever todos os momentos da aula, bem como
o(s) problema(s), sua(s) resolugéo(des) e as mediagbes a serem realizadas):

Critérios de avaliagéo:

Referéncias (lista de obras, sites, videos e outros materiais mencionados no encaminhamento
metodoldgico):

e O plano de aula é:

e Autoral (criagéo sua).

e Adaptacgao.

e (Copia (indique a fonte):

e Assinale qual(is) alternativa(s) condizem com a sua experiéncia com elaboracao de planos de
aula:

e Nao havia elaborado nenhum plano de aula.

e Nao havia elaborado plano de aula para os Anos Iniciais.

e Na&o havia elaborado plano de aula para o ensino de Matematica nos Anos Iniciais.

e Elaborou planos de aula para o Estagio Obrigatério - Educagéao Infantil.

e Elaborou planos de aula para o Estagio Obrigatério - Anos Iniciais.

e Elabora planos de aula para Educacgao Infantil com frequéncia.

e Elabora planos de aula para Anos Iniciais com frequéncia.

e Elabora outros tipos de planos de aula. Especifique:
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ANEXO A - PROGRAMA DA DISCIPLINA DE METODOLOGIA DO ENSINO DE
MATEMATICA

Ministério da Educacio

Universidade Federal do Parana

Setor de Educacdo Res. 22/21 - CEPE,
Departamento de Teoria e Pratica de Ensino Art 11°12° 13°

Disciplina: Metodologia do Ensino de Matematica Codigo: EM263

Natureza:

( X') Obrigatéria| () Semestral  (x) Anual ( ) Modular Turma C- 2*f — 20h30 as 22h10
() Optativa

Modalidade: ( x ) totalmente presencial () Totalmente EaD

Pré-requisito: Co-requisito: () Parcialmente EaD C H.EaD
CH Total: 30 Padrdo (PD): |[Laboratério |[Campo  [Estagio (ES):|Orientada (OR): [Pratica Especifica
CH semanal: 02 [30 (LB): 00 (CP): 00 |00 00 (PE): 00
Estagio de Atividade Prtica
~ . como

Formacgao Curricular

;. ~ | Componente
Pedagogica de Extensao Curricular
(EFP): (ACE): 00 (PCC): 00

EMENTA (Unidade Didatica)

Contextualizag@o histérica. Fundamentos teodricos e metodologicos do ensino de matematica na Educacdo
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Concepgdes tedrico-metodologicas.

PROGRAMA (itens de cada unidade didatica)

Concepcdes de Matematica e suas implicagdes ao processo de ensino-aprendizagem. Tendéncias pedagogicas
no ensino de matematica: contextualizagdo historica. Fundamentos tedrico-metodoldgicos: resolugdao de
problemas, jogos, modelagem matematica.

OBJETIVO GERAL
Propiciar embasamento teodrico-metodologico que permita ao académico assumir postura metodologica
compativel com as atuais concepgdes de seu ensino e aprendizagem

OBJETIVO ESPECIFICO
Registrar e refletir sobre concepgdes pessoais e tedricas da Matematica e seus processos de ensino e de
aprendizagem.
Investigar referenciais teoricos relacionados as tendéncias pedagbdgicas no ensino da Matematica,
compartilhando as consideragdes dos estudos desenvolvidos.
Planejar unidades de ensino para a Educacdo Infantil e/ou anos iniciais do Ensino Fundamental envolvendo
diferentes tendéncias metodoldgicas.

PROCEDIMENTOS DIDATICOS

A disciplina sera desenvolvida por meio de encontros presenciais, mediante o apoio da plataforma Google
Classroom, de modo a abordar a leitura de textos e/ou obras seguidas de reflexdes, discussoes,
questionamentos, analises ¢ producdes textuais. Envolvera aulas expositivas, pesquisa e/ou praticas com
metodologias expressas através dos materiais didaticos disponiveis de forma online e/ou estudo de unidades
do conhecimento matematico em livros didaticos disponibilizado de forma online e/ou presenciais; elaboragéo
de unidades de ensino da respectiva construgdo de material didatico; registro de concepgdes pessoais a respeito
da matematica e seus processos de ensino-aprendizagem.
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CRONOGRAMA
Aula1l | 06/06 | Conversa inicial, concep¢des de matematica e suas implicagdes ao processo de ensino
e aprendizagem
Aula2 | 13/06 | A matematica nos anos inicias do Ensino Fundamental
Aula3 | 20/06 | Resolucdo de problemas
Aula4 | 27/06 | Resolugdo de problemas
Aula5 | 04/07 | Resolugdo de problemas
Aula6 | 11/07 | Resolucdo de problemas
Aula7 | 18/07 | Jogos matematicos
Aula8 | 25/07 | Resolugdo de problemas
Aula9 | 01/08 | Resolugdo de problemas
Aula 10 | 08/08 | Jogos matematicos
Aula 11 | 15/08 | Matematica na Educacao Infantil e a modelagem matematica
Aula 12 | 22/08 | Matematica e Educagdo Fisica
Aula 13 | 29/08 | Matematica e Geografia
Aula 14 | 05/09 | Orientagdes finais sobre as atividades da disciplina, postadas no classroom
Aula 15 | 12/09 | Data final de entrega das atividades da disciplina

FORMAS DE AVALIACAO

Serdo considerados critérios de avaliagdo: dominio do contetdo, clareza na expressao oral e escrita,
participagd@o nas aulas, realizacdo dos trabalhos e atividades.

Como instrumentos de avaliacdo serdo consideradas as atividades realizadas de modo presencial que deverdo
ser postadas na plataforma Google

Também sera considerado o trabalho final da disciplina.

TOLEDO, Marilia, TOLEDO, Mauro. Didatica para a Matematica: como dois e dois — A constru¢do da
matematica. Sdo Paulo: FTD.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida. Jogo, brinquedo, brincadeira e a educagdo. Sao Paulo: Cortez.

SMOLE, Katia Stocco; DINIZ, Maria Ignez. Ler, escrever e resolver problemas: Habilidades basicas para
aprender matematica. Porto Alegre: Artmed
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