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RESUMO 

 

SILVA, M. R. A.A Formulação e Resolução de Problemas no Estágio 

Supervisionado: Reflexões a partir da Prática e da Formação Inicial. 2013.f. 

Dissertação (Mestrado) – Universidade Estadual da Paraíba – UEPB, Campina Grande, 

2013. 

Esta pesquisa tem como objetivo geral Analisar Como a Formulação e Resolução de 

Problemas Matemáticos sobre Frações no 6°ano do Ensino Fundamental podem 

contribuir para uma Prática Reflexiva no Estágio Supervisionado. Para dar conta desta 

questão, pretende-se também verificar como a professora de Matemática do 6° ano 

aborda a formulação e a resolução de problemas matemáticos; Identificar quais as 

contribuições das atividades de formulação e resolução de problemas matemáticos sobre 

frações na prática letiva do futuro professor, no Estágio Supervisionado; Investigar, 

através do Diário de Bordo, como o futuro professor, no Estágio Supervisionado, reflete 

sobre a sua prática, com a utilização da formulação e resolução de problemas 

matemáticos. Está pesquisa tem como Questão Norteadora: Como a Formulação e 

Resolução de Problemas Matemáticos sobre Frações no 6° Ano do Ensino Fundamental 

pode contribuir para uma Prática Reflexiva no Estágio Supervisionado? Nesta pesquisa 

serão realizadas observações nas aulas de Matemática do 6° Ano do Ensino 

Fundamental com a professora atuante, sendo que esta pesquisa ainda contará com 

entrevistas semi-estruturada com os dois futuros professores de matemática da UEPB-

Campus VI-Monteiro-PB. Neste primeiro momento da pesquisa estaremos focando na 

entrevista com o primeiro estudo de caso e com a professora da escola básica. Por fim, 

Serão realizadas atividades com os alunos do 6°ano do Ensino Fundamental da escola 

Santa Filomena localizado na cidade de Monteiro-PB, Os resultados parciais mostram 

que tanto a professora como o futuro professor conhecem a pouco tempo a metodologia 

formulação e resolução de problemas matemáticos, mas mostram-se interessados em 

conhece-la e utilizá-la em sua prática letiva. 

 

Palavras-Chaves: Formulação e Resolução de Problemas Matemáticos. Formação 

Inicial de Professores de Matemática. Estágio Supervisionado. Estruturas Aditivas. 

Frações. Reflexão sobre a Prática. 
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ABSTRACT 

SILVA, M. R. A. A Formulation and Troubleshooting in Supervised: Reflections 

from Practice and Initial Training. 2013.f. Thesis (Master) - University of Paraíba - 

UEPB, Campina Grande, in 2013. 

This research aims to analyze general As the Formulation and Solving Mathematical 

Problems on Fractions in the 6th grade of elementary school can contribute to 

Reflective Practice in Supervised. To cope with this issue, the aim is also to see how the 

teacher of Mathematics year 6 discusses the formulation and solution of mathematical 

problems; Identify which contributions of activities formulate and solve mathematical 

problems about fractions in the teaching practice of future teachers in Supervised; 

investigate, through the Diary, as future teachers, the Supervised, reflect on their 

practice, using the formulation and solution of mathematical problems. Is research is 

guiding question: How the Formulation and Solving Mathematical Problems on 

Fractions in the 6th year of elementary school can contribute to a Reflective Practice in 

Supervised? This research will be conducted observations in Mathematics classes in the 

6th year of elementary school with the teacher acting, being that this research will also 

include semi-structured interviews with the two future teachers of mathematics UEPB-

Campus VI-Monteiro-PB. In this first stage of the research will be focusing on the 

interview with the first case study and the primary school teacher. Finally, activities will 

be conducted with students from the 6th grade of elementary school school located in 

Santa Filomena Monteiro-PB, Partial results show that both the teacher and the student 

teacher know shortly the methodology of formulating and solving mathematical 

problems, but show interest in know it and use it in their teaching practice. 

 

Key Words: Formulation and Solving Mathematical Problems. Initial Training of 

Teachers of Mathematics. Supervised. Additive structures. Fractions. Reflection on 

Practice. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

1.1 MOTIVAÇÃO, OBJETIVOS E QUESTÃO DA PESQUISA 

 

          Aqui descrevo a minha motivação pessoal para a realização deste estudo, que 

surgiu a partir do Estágio Supervisionado durante a graduação, quando percebia partir 

do primeiro momento da observação do estagio as dificuldades que os alunos 

apresentavam em entender a matemática. Ainda inquieta no Estágio Supervisionado II 

quando retornei para sala de aula com outro olhar, intervindo como futura professora de 

Matemática trabalhei com a metodologia de resolução de problemas, mais percebi que 

ainda o caminho era longo, mas o ponta pé tinha sido iniciado, mas compreendia que  

dependia de algo mais, no momento não entendia o que, entretanto depois de muitas 

leituras e da participação direta na sala de aula, resolvi pesquisar mais. Neste estudo 

temos algumas estratégias que podem contribuir para uma formação adequada do futuro 

professor de matemática, trabalhando a Formulação e Resolução de Problemas 

matemáticos voltados para o Ensino Fundamental. 

Almejando nessa pesquisa aprofundar as leituras sobre Formulação e Resolução 

de Problemas que apontem caminhos para um fazer de sala de aula de matemática que 

seja mais prazerosa para os alunos do ensino fundamental, pelo qual percebemos que 

uma das propostas que leva o aluno a raciocinar em busca de soluções matemáticas é a 

própria formulação de problemas. 

Diante desta pesquisa, buscaremos novas estratégias que levem os dois futuros 

professores de matemática á ministrar aulas que despertem o interesse dos alunos, a 

partir do conhecimento da Formulação e Resolução de Problemas, teremos a 

oportunidade de conciliar a teoria e a prática. 

Desde o decorrer do caminhar acadêmico, tivemos contato com leituras diversas 

sobre a Resolução de Problemas, o que nos levou a pensar sobre uma proposta de 

pesquisa envolvendo essa linha, o que ora apresentamos como objetivos. A pesquisa 

tem como questão norteadora: Como a Formulação e Resolução de Problemas 

Matemáticos sobre Frações no 6° Ano do Ensino Fundamental pode contribuir para 

uma Prática Reflexiva no Estágio Supervisionado? 
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Temos como Objetivo Geral: Analisar Como a Formulação e Resolução de 

Problemas Matemáticos sobre Frações no 6°ano do Ensino Fundamental podem 

contribuir para uma Prática Reflexiva no Estágio Supervisionado. 

Como Objetivos Específicos, trataremos: 

 Verificar como a professora de Matemática do 6° ano aborda a formulação e a 

resolução de problemas matemáticos; 

 Identificar quais as contribuições das atividades de formulação e resolução de 

problemas matemáticos sobre frações na prática letiva do futuro professor, no 

Estágio Supervisionado; 

 Investigar, através do Diário de Bordo, como o futuro professor, no Estágio 

Supervisionado, reflete sobre a sua prática, com a utilização da formulação e 

resolução de problemas matemáticos. 

 

         A Matemática é vista por muitas pessoas como uma disciplina de difícil 

compreensão, já que envolvem conceitos abstratos. Esses conceitos afastam de certa 

forma, o significado dessa disciplina. Cabe ao professor buscar estratégias que 

desmistifiquem a visão que foi criada ao longo dos anos sobre a Matemática, uma vez 

que esta ciência é tão presente em nossas vidas.  Diante disso não cabe exclusivamente 

aos professores mudar esse cenário, e sim, a todo sistema educacional. 

 Entre as dificuldades que o Brasil tem enfrentado em relação ao ensino da 

Matemática, aponta-se a falta de uma formação profissional qualificada, as restrições 

ligadas às condições de trabalho, a ausência de políticas educacionais efetivas e as 

interpretações equivocadas de concepções pedagógicas. No entanto, muitos esforços 

vêm sendo empreendidos para minimizar esses problemas. Alguns com bastante 

sucesso, como os que acontecem em escolas que têm elaborado projetos educativos de 

modo que sejam contemplados os interesses e necessidades da comunidade (PCN, 

1998): 

 

Por experiência vivenciada em escola pública, como aluna e 

educadora, percebemos que, os alunos estão insatisfeitos com o 

tipo de aulas de Matemática que estão presenciando, ou seja, as 

tradicionais que segundo Mizukami (2006, p.8):O ensino, em todas 

as suas formas, na abordagem tradicional, será centrado no professor. Esse 

tipo de ensino volta-se para o que é externo ao aluno: o programa, as 

disciplinas, o professor. O aluno apenas executa prescrições que lhe são 

fixadas por autoridades exteriores. 
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O tipo de aula descrito acima ainda é muito presente nos dias de hoje, não 

colaborando com as formas de aprendizagem de que se valem os alunos fora do 

contexto escolar. 

Almejando nessa pesquisa aprofundar as leituras sobre Formulação e Resolução 

de Problemas que apontem caminhos para um fazer de sala de aula de matemática que 

seja mais prazerosa para os alunos do ensino fundamental, pelo qual percebemos que 

uma das propostas que leva o aluno a raciocinar em busca de soluções matemáticas é a 

própria formulação de problemas. 

 

            No Capítulo 1: Tratamos da formulação e resolução de problemas matemáticos. 

No Capítulo 2: Os Campos Conceptuais e as Estruturas Aditivas. 

No Capítulo 3: As Frações e o Uso de Materiais Concretos em Atividades de 

Formulação e Resolução de Problemas Matemáticos. 

No Capítulo 4: tratamos do Estágio Supervisionado e a reflexão sobre a prática 

do futuro professor de Matemática.  

No Capítulo 6: será apresentada a metodologia. 

No Capítulo 7: alguns resultados parciais obtidos no decorrer da pesquisa com 

professora da turma e um dos casos escolhidos, bem como as considerações iniciais. 
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CAPÍTULO 1 

 

1. A FORMULAÇÃO E A RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS 

MATEMÁTICOS 

 

Aqui descreveremos a utilização da Formulação e a Resolução de Problemas 

Matemáticos na perspectiva históricas e didáticas, como também novas possibilidades 

didática para utilização de sala de aula, observando as recomendações dos PCN’S para o 

ensino dos números racionais no 3º ciclo. 

 

1.1.  A Resolução de Problemas Matemáticos no Currículo: Perspectivas 

Históricas e Didáticas 

 

A Resolução de Problemas é um tema muito discutido pela educação 

matemática, tanto no âmbito da pesquisa como na prática de sala de aula. No que se 

refere à prática do professor como esse tema é observado que pouco tem chegado à sala 

de aula da educação básica, talvez, por não haver domínio e entendimento por parte dos 

professores que atuam na educação básica, que na maioria das vezes trabalham com 

situações problemas e acreditam que estão utilizando a metodologia via resolução de 

problemas, apresentam aos alunos apenas os problemas e não os levam a questionar as 

estratégias de resolução, os alunos desmotivados não sentem prazer em resolver e 

raciocinar suas ideias, causando um impacto muito grande na aprendizagem, já que a 

maioria ver a matemática como algo muito difícil. Só então a partir do século XIX 

muitos educadores se interessaram em aprofundar seus estudos e pesquisas sobre a 

resolução de problemas, um dos objetivos principais sempre foi levar os alunos a 

construírem seu próprio caminho de resolução a partir de conhecimentos prévio, aquele 

já existente, deixando para trás um ensino voltado apenas para conteúdos e cálculos. 

Podemos ainda abordar algumas ideias e propostas como os professores podem utilizar 

a Resolução de Problemas como atividade em sala de aula. 

Na mesma linha de pensamento Stanic e Kilpatrick (1989) destacam que a 

resolução de problemas vem sendo estudada desde a antiguidade até o final do século 

XX, baseando nas ideias de Pólya(1945,1981) e Dewey (1933). 

         Diante disso, D’Ambrósio (2008) apresenta a interpretação limitada do trabalho de 

Pólya que resultou em propostas curriculares nos anos 60 e 90 na quais os alunos 
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tinham uma visão de Resolução de Problemas como apenas um procedimento seguido 

de passos. As propostas envolviam a Resolução de Problemas em quatro subatividades: 

Compreender o problema, desenvolver um plano, implementar o plano, e avaliar a 

solução. Nesse processo de aprendizagem os alunos conseguiam resolver os problemas 

demonstrando cada passo, na maneira que aprendiam desenvolviam estratégias de 

resolução. Outro destaque importante também referido a Pólya é sobre seu o trabalho 

voltado para a investigação dos matemáticos, propondo um ensino que possibilitasse 

oportunidades para que os educadores se comportassem como matemáticos, 

investigando problemas abertos e desafiantes para todos, mais infelizmente esse aspecto 

da proposta pedagógica se perdeu na tentativa de inseri-lo em livros texto. Outro 

destaque foi Dewey que também se preocupou em direcionar uma visão reflexiva sobre 

a Resolução de Problemas, propôs que os projetos curriculares fossem baseados nas 

experiências dos alunos a partir de suas vivencias no próprio cotidiano, como fatos reais 

deixando de lado todos os mecanismos utilizados. Tanto Pólya (1981) e Dewey (1933) 

defenderam que o professor deveria envolver todos os alunos no mesmo contexto 

escolar, resolvendo aos poucos os problemas que levassem a raciocinar e construir seus 

próprios caminhos de resolução, ao invés de mecanizar o currículo com tantos conceitos 

e procedimentos voltados para os conteúdos.  

         D’Ambrósio (2008) afirma que o ensino de matemática via a Resolução de 

Problemas veio ganhando espaço desde os anos de 90, quando se tornou uma parte mais 

integrante da sala de aula de matemática. A grande novidade era a proposta de adequar 

problemas aos alunos que pudessem gerar novos conteúdos a serem desenvolvidos 

como o uso da modelagem, e o uso de problemas de investigação, a serem resolvidos 

individualmente ou em pequenos grupos. A partir daí houve uma modificação na 

dinâmica de sala de aula, nos livros textos e nas conversas sobre avaliação. Nascia então 

um novo relacionamento com a disciplina de Matemática, a motivação e a disposição 

emocional dos alunos interagiam para uma Matemática voltada para o ensino e 

aprendizagem. 

          Ainda o autor apresenta uma série de exemplos direcionados aos problemas 

desafiantes que podemos encontrar nos novos currículos matemáticos criados nos anos 

90. Pelo qual são apresentados três exemplos dados que são os seguintes: O caldeirão 

Mágico vem trazendo uma história, levando os alunos a construírem ideias sobre o 

conjunto dos números inteiros, oportunizando na investigação de dobrar quantidades de 
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dinheiro, com moedas, surgindo então o uso de números racionais representados por 

decimais. Camisas e bebidas numa perspectiva do pensamento pré-algébrico, despertam 

nas crianças a questão dos preços pagos em diferentes combinações, a variedade de 

soluções desenvolvidas e encontradas, no qual sempre recorre às formas algébricas, já 

que o próprio pensamento algébrico possibilita tanto para o professor quanto para o 

aluno ideias de construção e discussão de problemas matemáticos. E este último finaliza 

mostrando a importância da geometria no contexto escolar, o problema exige que os 

alunos negociem, construa um plano e sigam esse plano numa investigação em grupos.  

         Outra colocação que é destacado por D’Ambrósio (2008) está referida ao 

professor que deve ter autonomia de escolher suas atividades a serem desenvolvidas em 

sala de aula, buscando selecionar nos livros aquelas atividades que são desafiantes e que 

envolva a Resolução de Problemas. Uma pesquisa nos Estados Unidos comprova que 

aqueles alunos que desenvolvem com mais frequências problemas em sala de aula tem 

maior sucesso em nível nacional e internacional. Sendo que fica claro que um problema 

para um aluno pode não ser para outro, o que é conhecido não é novidade, por isso 

aparece uma classificação de problemas pelas exigências cognitivas: memorização, 

aplicação de procedimentos sem conexões, aplicação de procedimento com conexões e 

o fazer Matemática. Observe abaixo a ideia de cada exigência cognitiva: 

 Memorização-Ordem das operações, regras de sinais, fórmulas de perímetro 

ou área, etc ; 

 Aplicação de procedimentos sem conexões-Soma de frações, multiplicação 

de números inteiros, regra de três, etc; 

 Aplicação de procedimentos com conexões - Soma de frações, demonstrada 

com diferentes materiais didáticos. Diferentes modelos geométricos para 

demonstrar a propriedade distributiva; 

 Fazer matemática (comportando-se como um matemático)-Neste contexto os 

problemas exigem do aluno uma criatividade na proposta de solução, onde a 

abordagem não tem direção imediatamente identificável, Exige um 

raciocínio de fazer Matemática. 

     Diante do apresentado, é importante que o professor deixe o aluno buscar sua 

maneira de resolver um problema, mesmo que sua estratégia de resolução não tenha 
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sido a correta o professor tem que relevar que é a partir de um erro que o aluno cresce e 

constrói outro caminho de resolução chegando ao resultado correto. Para o autor já 

citado acima, os recursos mais utilizados é a tecnologia que leva a um espaço de 

investigação que junta o lúdico, o visual, e o dinâmico. Sendo uma ferramenta que une 

o aluno aos problemas matemáticos. 

 D’Ambrósio (2008) ainda desafia a comunidade de educadores matemáticos em 

apoiar os professores a desenvolverem o seu repertório de problemas de alta demanda 

cognitiva, oferecendo apoio para que eles passem a confiar na atividade do aluno como 

elemento chave para resultar na aprendizagem da matemática. A falta de confiança no 

processo de construção do conhecimento, inevitavelmente resulta na eliminação ou 

diminuição das oportunidades oferecidas aos alunos para resolverem problemas de alta 

demanda cognitiva. Corroborando, ressaltamos que a evolução da Resolução de 

Problemas no currículo matemático vem desde os primórdios ganhando espaço, pelo 

qual estudiosos vem investigando e buscando novas estratégias de aperfeiçoando na 

metodologia de Resolução de Problemas matemáticos, voltados para um ensino de 

qualidade oportunizando ao aluno construir e raciocinar a partir dos conhecimentos já 

existentes. 

Acrescentando o dialogo trazendo Onuchic e Huanca (2012), versando sobre a 

questão de problemas de Matemática como algo que vem sendo discutido e tem levado 

estudos cada vez mais aprofundados sobre esse tema é uma das preocupações esta 

direcionados como esses problemas têm sido abordados no currículo da Matemática 

escolar, já que é um assunto que vem sendo debatido desde a antiguidade, pelo quais 

registros de problemas matemáticas são encontrados na historia antiga egípcia, chinesa, 

babilônica e grega como também em livros textos de Matemática dos séculos XIX, XX 

e até nos dias atuais. 

        Na visão Stanic e Kilpatrick (1989), um dos pontos discutido esta voltado aos 

livros didáticos, pois se apresenta de maneira resumida na questão da aprendizagem de 

Resolução de Problemas. Partindo dessa concepção temos que o papel da Resolução de 

Problemas no currículo da Matemática Escolar é resultado de forças conflitantes ligadas 

a ideias antigas e duradouras sobre os benefícios do estudo da Matemática e a uma 

variedade de eventos que aconteceram no início do século XX (ONUCHIC & 

HUANCA, 2012). 
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         Pelo desvendado podemos perceber, que a Resolução de Problemas não é algo 

novo, já existia uma grande preocupação desde a antiguidade quando apareceram 

registros de problemas matemáticos encontrados pelos gregos, babilônicos dentre 

outros, com relação ao entendimento e a própria abordagem como se trabalhar e para 

que se trabalhar. A partir dessa caminhada se fez necessário os educadores matemáticos 

aprofundarem seus estudos e pesquisas em busca de algo que facilitasse a aprendizagem 

e consequentemente fosse inserida na sala de aula, até o momento muito se falava na 

Resolução de Problemas no currículo escolar mais como algo solto não tendo retorno na 

aprendizagem, neste momento a Resolução de Problemas ganha um novo sentido passa 

a ser vista como uma metodologia de ensino em sala de aula, designada, “Metodologia 

de Ensino-Aprendizagem-Avaliação de Matemática através da Resolução de 

Problemas”, é conceito novo em Educação Matemática, Consequentemente, essa 

metodologia não tem sido, ainda, objeto de muitas pesquisas. 

         Para Onuchic e Huanca (2012) outro movimento importante e de grande 

relevância foi o ocorrido no século XX, ao longo de reformas sociais, neste momento de 

mudanças na Educação Matemática Mundial, provocou um grande interesse pela área 

de Educação matemática, já que se passou a ser o responsável pelos debates.  

 Segundo os autores muitas pessoas estão trabalhando em proposito da 

reestruturação da Educação Matemática. “Ensinar” bem Matemática é um empenho 

complexo e não há receitas prontas e nem ao menos fáceis para se fazer  isso. Não há 

um caminho único para se “ensinar” e “aprender” Matemática. Não é simples mudar 

nosso sistema radicalmente, querendo, como primeiro objetivo, atingir a vasta maioria 

dos estudantes é como que criar uma condição do quê, do como e do por que em 

Matemática. Tal condição nos faz chegar a duas importantes razões para mudar: que os 

educandos que estão se formandos hoje possam apreciar o papel penetrante da 

Matemática na cultura onde vivem; e que os indivíduos, que têm interesse em 

Matemática e talento para ela, possam ser expostos à sua verdadeira natureza e 

extensão. 

       Os autores acima aponta George Pólya (1944), em seu livro Howto Solve it, em sua 

primeira edição no qual apresenta em uma citação que “Uma grande descoberta resolve 

um grande problema, mas há sempre uma pitada de descoberta na resolução de 

qualquer problema” (p.v). No ano de 1949 Pólya mais uma vez escreveu que “resolver 
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problemas é a realização específica da inteligência e que, se a educação não contribui 

para o desenvolvimento da inteligência, ela está obviamente incompleta” (p.2). 

        Podemos completar que a Resolução de Problemas tem ganhado um espaço muito 

grande na Educação Matemática, a preocupação neste contexto vem desde a antiguidade 

onde os gregos, egípcios entre outros já se interessavam em desvendar como se 

resolviam problemas no próprio cotidiano, já que o trabalho era voltado para a própria 

natureza, uma vez que se trabalhava com matérias primas, não existia nenhum tipo de 

informação sobre Matemática. Partindo dessas ideias Onuchic e Huanca (2012) finda 

enfatizando que existe uma grande preocupação quanto à renda dos países se não se 

sabe matemática, o país tende decair economicamente. 

A resolução de problemas ocorre em muitas profissões e disciplinas diferentes e tem 

muitos significados distintos, como Krulik (1997) menciona nessa citação: 

 

 A resolução de problemas é um campo de conhecimento imenso, onde as 

linhas de pesquisas são muitas, embora a resolução de problemas em 

matemática seja mais específica, ela comporta, contudo, diferentes 

interpretações, sendo classificadas em atividades construtivas como resolver 

problemas simples, desses que figuram em livros didáticos comuns, outra em 

resolver problemas não rotineiros ou quebra-cabeças, e por aplicar à 

matemática problemas do mundo “real” e conceber e testar conjecturas 

matemáticas que possam conduzir a novos campos de estudo.(Krulik, 

1997,p.4) 

 

            De acordo com o autor citado acima, a Resolução de Problemas é uma expressão 

abrangente que pode significar diferentes coisas para diferentes pessoas ao mesmo 

tempo e diferentes coisas para as mesmas pessoas em diferentes ocasiões. As três 

interpretações mais comuns de Resolução de Problemas são: 

 

1) Como uma meta;  

2) Como um processo, e; 

3) Como uma habilidade básica. 

 

Para Krulik (1997), a Resolução de Problemas como uma meta se dá quando o 

professor busca chegar á um conhecimento apropriado para um melhor aprendizado dos 

alunos. Já como um processo os alunos interagem e buscam novas maneiras de resolver 

problemas. Por ultimo, como uma habilidade básica, os alunos já conseguem treinar 

suas habilidades de uma forma independente, ou seja, não necessitam tanto de um 

acompanhamento permanente do professor. Na Resolução de problemas como um 
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processo é visto como um momento dinâmico e contínuo. Em um recente número da 

revista Arithmetic Teacher dedicado à resolução de problemas Leblanc (1977, p. 16) 

declarou que “na resolução de problemas aplica-se uma série de processos adquiridos 

isoladamente para enfrentar uma situação que confronta o indivíduo.  

         É bom ressaltar que a Resolução de Problemas é vista como algo extremamente 

difícil por muitos alunos, ou seja, na realidade a Resolução de Problemas é mal 

colocada nas aulas de Matemática, se passada de maneira, adequada utilizando todo o 

processo de construção, a resolução tornar-se-ia fácil e agradável. Porém, o que 

acontece na maioria das vezes, como afirma Onuchic (1999) é que os professores em 

atuação afirmam que trabalham com Resoluções de Problemas, mas não entende que 

não é só dar um probleminha, mandarem os alunos tentarem resolver e pronto, não é 

bem assim, a resolução é um processo de aprendizagem que envolve todos os alunos 

dentro de um contexto pelo qual o principal autor são os educandos que constrói seu 

próprio caminho de resolução, que começa desde a entrega do probleminha até o seu 

resultado final, ou seja, neste meio existe uma grande interação dos próprios discentes 

entre si, e o papel dos docentes fica restrito apenas como orientador e observador do 

conhecimento construído por eles. 

Nesse contexto se insere a Metodologia de Ensino-Aprendizagem de Matemática 

através da Resolução de Problemas. “Nela, o problema é um ponto de partida e os 

professores, através da Resolução do Problema, devem fazer conexões com outras 

ciências e entre os diferentes ramos da Matemática, gerando novos conceitos e novos 

conteúdos” (ALLEVATO; ONUCHIC, 2003). 

 Não há dúvida de que ensinar a partir de problemas é difícil. As atividades 

precisam ser planejadas ou selecionadas a cada dia, considerando a compreensão dos 

alunos e as necessidades de atender ao conteúdo programático. É difícil planejar para 

mais do que alguns dias à frente. Se há um livro texto é preciso, muitas vezes, fazer 

modificações na dinâmica do trabalho. Assim, uma Metodologia de Ensino-

Aprendizagem de Matemática através da Resolução de Problemas é um bom caminho. 

Para que isso se torne possível, Onuchic (1999) diz que apesar de não haver 

formas rígidas de programar e colocar em prática o trabalho com o Ensino-

Aprendizagem de Matemática através da Resolução de Problemas, com o auxílio de um 

grupo de professores de um Curso de Educação Continuada, foi redigido um roteiro de 
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atividades que pode servir como referência ou orientação aos professores interessados 

em trabalhar com essa Metodologia. Considerando as seguintes etapas: 

Formar grupos e entregar uma atividade. 

Lembrar que, no mundo real, aprender é muitas vezes um processo 

compartilhado. Progredir em direção a um objetivo vem através de esforços combinados 

de muita gente. Os estudantes precisam experimentar esse processo colaborativo e deve-

se dar, a eles, oportunidade de aprender uns com os outros. Assim, devem-se organizar 

os alunos em pequenos grupos, permitindo que sua aprendizagem, em sala de aula, se 

realize, também, no contexto desses grupos. 

O papel do professor, nesta etapa do trabalho, muda de comunicador do conhecimento 

para o de observador, organizador, consultor, mediador, interventor, controlador, 

incentivador da aprendizagem. O professor deve lançar questões desafiadoras e ajudar 

os alunos a se apoiarem, uns nos outros, para superar as dificuldades. O professor, ao 

fazer a intermediação, leva os alunos a pensar, espera que eles pensem, dá tempo para 

isso, acompanha suas explorações e resolve, quando necessário, problemas secundários. 

As resoluções realizadas nos grupos devem ser apresentadas, por escrito, ao professor. 

Acrescentado essa concepção Os Parâmetros Curriculares Nacionais de 

Matemática citam a Resolução de Problemas como o eixo organizador do processo de 

ensino e aprendizagem de Matemática. 

 Esse documento enfatiza que não podemos considerar como Resolução de 

Problemas os exercícios de aplicação e de repetição de procedimentos, nem devemos 

ver essa proposta como aplicação de conceitos ou forma de avaliar se os alunos 

aprenderam ou não um conceito ensinado. 

  Diante do apresentado, a Resolução de Problemas tem gerado muitas 

discussões, das quais enfatizaremos a Formulação e as possíveis possibilidades didáticas 

na sala de aula de Matemática. 

 

1.2. Formulação e Resolução de Problemas: Novas Possibilidades Didáticas na 

Aula de Matemática 

 

 A natureza da Formulação e da Resolução de Problemas de Matemática é algo 

que vem sendo muito apresentado no ensino de Matemática, principalmente no Ensino 

Fundamental, mas podemos verificar que na própria Resolução de Problemas o aluno 

tem prioridades: uma delas é desenvolver seu raciocínio a partir de caminhos 
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construídos por eles mesmos e a outra é a criatividade na resolução vem como uma 

forma de despertar uma aprendizagem de qualidade. Corroborando com Dante (2010) a 

questão preocupante é na formulação, pois é daí que surgem as primeiras ideias 

matemáticas, o envolvimento do aluno, a compreensão e as descobertas chegando então 

nas atividades de Resolução de Problemas.  

A expressão “Formulação e Resolução de Problemas” tem muitas interpretações 

fora e dentro da Matemática. Vamos analisar algumas delas no âmbito da Matemática. 

As mais comuns são as apresentadas por Branca (1997): 

 

1. Formulação e Resolução de Problemas como meta; 

2. Formulação e Resolução como processo; 

3. Formulação e Resolução de Problemas como habilidade básica;  

4.  Formulação e Resolução de Problemas como metodologia do ensino da 

Matemática. 

 

 Na formulação e resolução de problemas como meta tem como principal 

objetivo é o de formular e resolver problemas, ou seja, ensinamos Matemática para que 

o aluno aprenda a formular e resolver problemas. 

    Formulação e resolução de problemas como processo seu objetivo é o modo 

como o aluno formula e resolve um problema, os métodos, as estratégias e os 

procedimentos que ele utiliza. Nessa concepção, a aprendizagem da Matemática se daria 

ensinando os processos de formulação e resolução de problemas aos alunos. 

 Formulação e resolução de problemas como habilidade básica neste contexto a 

principal abordagem é levar o aluno a “questionar a realidade formulando-se problemas 

e tratando de resolvê-los, utilizando, para isso, o pensamento lógico, a criatividade, a 

intuição, a capacidade de análise critica, selecionando procedimentos e verificando sua 

adequação”. 

Formulação e resolução de problemas como metodologia do ensino da 

Matemática objetiva por meio de situações-problema motivadoras e trabalhando com a 

problematização de situações e também como projetos e Modelagem Matemática. 

Para Dante (2010) as Formulações de Problemas Matemáticos trazem essa 

possibilidade em vários aspectos: as situações-problema desenvolvem o poder de 

comunicação da criança, quando trabalhadas oralmente, valorizam o conhecimento 
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prévio do aluno, uma vez que dão a oportunidade dele mesmo explorar, organizar e 

expor seus pensamentos, estabelecendo uma relação entre suas noções informais ou 

intuitivas e a linguagem abstrata e simbólica da Matemática. 

O autor realça que nos objetivos que a Formulação e a Resolução de Problemas 

pretendem atingir o seguinte: Fazer o aluno pensar produtivamente, é exatamente 

produzir novas e diferentes soluções, idealizando, buscando e usando novos métodos, 

enquanto o pensamento reprodutivo apenas reproduz a aplicação de métodos já 

conhecidos. 

          Complementando Smole e Diniz (2001) destaca a importância da Resolução de 

Problemas a partir da comunicação como uma perspectiva metodológica voltada para o 

ensino e aprendizagem da Matemática, faz com que os alunos possam construir um 

caminho facilitador para o processo de resolver e relacionar conceitos atribuídos num 

determinado problema proposto nas aulas de Matemática, facilitando o entendimento, 

tirando a ideia de que todos os probleminhas dado em sala seja uma coisa muito difícil 

de resolver, por isso o professor tem um papel importante neste meio sendo o guia, 

levando os alunos a trilharem em caminhos elaborados por eles mesmos. 

       Para as autoras o tema Resolução de Problemas já é algo muito mastigado e 

analisado por diversos professores, pesquisadores, educadores e elaboradores de 

currículos. Como a Resolução de Problemas nos decorrer dos anos foi muito discutida 

foi necessário fazer um levantamento de detalhes sobre o que deveria ser renovado, que 

levassem os envolvidos neste contexto a entendera importância dessa metodologia e 

aprender determinados conteúdos a partir da escrita, da leitura e da comparação voltada 

para a organização de currículos, a elaboração de textos e manuais. 

          Entretanto, Smole e Diniz (2001), fundamentaram a partir das ideias de Branca 

(1997), a Resolução de Problemas em três concepções importantes para o ensino e 

aprendizagem de Matemática que são as seguintes: como meta, processo ou habilidade 

básica. Nessa primeira concepção a preocupação está voltada para o próprio 

envolvimento do aluno, fazendo com que se familiarizem com a ideia de resolver 

problemas e o currículo por sua vez oferece as informações para enfrentá-las. Na 

segunda concepção a ideia enfoca nos conhecimentos prévios, ou seja, os já adquiridos 

pelos alunos passando a ser transformados em situações novas e por fim a habilidade 

básica na Resolução de Problemas é uma competência para que o aluno possa inserir-se 
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num contexto novo sendo um ser que caminhe sem ajuda constante do professor 

adquirindo conhecimento, construindo e inovando no próprio ambiente de estudo.  

      Smole e Diniz (2001) citam também que só a partir dos anos 90 a Resolução de 

Problemas passou a ser descrita como uma Metodologia para o ensino de Matemática, 

passando a ser um conjunto de estratégias para o ensino e o desenvolvimento da 

aprendizagem de Matemática, isso despertou nos estudiosos interesses para uma nova 

implantação de como se deveria usar um problema que desafiasse o aluno a refletir e 

raciocinar de maneira clara e objetiva. Um dos argumentos elaborados foi direcionado a 

trabalhar com problemas abertos, usando a problematização ou Formulação de 

Problemas em projetos, dessa maneira o aluno se inseria neste contexto e trabalhariam 

com questões desafiadoras que tivesse sentido para a sua aprendizagem. 

        Ainda as autoras destacam a questão da perspectiva da Resolução de Problemas 

caracterizando como uma postura de inconformismo diante dos obstáculos e do que foi 

estabelecido por outros, sendo um exercício de desenvolvimento do senso critico e da 

criatividade, que são características primordiais para se atingir os objetivos. Por isso, 

atitudes naturais do aluno que não encontram espaço no modelo tradicional de ensino, 

como é o caso da curiosidade e da confiança em suas próprias ideias, passam a ser 

valorizados nesse processo investigativo, passando a ser questionados as respostas 

obtidas e questionar a própria situação inicial da situação-problema. 

Estas autoras complementam que, a partir da associação entre a perspectiva 

Metodológica de Resolução de Problemas e a Comunicação, pode-se constatar que o 

aluno, enquanto resolve situações-problemas, aprende Matemática, desenvolve 

procedimentos e modos de pensar, desenvolve habilidades básicas como verbalizar, ler, 

interpretar e produzir textos em Matemática e nas áreas do conhecimento envolvidas nas 

situações propostas.  Podemos em fim trazer uma abordagem voltada principalmente 

para a questão de se resolver um problema, não basta ter em mãos um problema 

interessante é preciso que o aluno se perceba como ser pensante e produtor de seu 

próprio conhecimento. 

Concordando com a visão de Smole e Diniz (2011), é interessante destacar que 

combinar a Resolução de Problemas com a comunicação é algo bastante vantajoso, mais 

depende de n fatores começando com a própria implementação da investigação em 

situações problemas ao mesmo tempo em que se favorece o desenvolvimento integral 

do aluno, diminuindo as barreiras arbitrárias das disciplinas e auxiliando o rompimento 
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com crenças socialmente difundidas que tem impedido a aprendizagem real, 

especialmente em Matemática. Por isso é necessário tempo, não é algo fácil que se 

adquire do dia pra noite requer é uma boa preparação no seu planejamento para se obter 

bons resultados, e finalmente o aluno construir um novo conceito a partir do já 

construído em sala. 

Temos Dante (2010) que tem trazido contribuições significantes para o fazer em 

sala de aula, ele  afirma que a questão de tornar as aulas de Matemática mais 

interessantes e desafiadoras a partir do real prazer de estudar Matemática está na 

satisfação que surge quando o aluno, por si só, resolve um problema, quanto mais 

difícil, maior a satisfação em resolvê-lo. Sua autoestima aumenta consideravelmente 

com a sensação do “eu sou capaz de fazer isso”. Um bom problema, afirma o autor, que 

suscita a curiosidade e desencadeia no aluno um comportamento de pesquisa, 

diminuindo sua passividade e seu conformismo. Outro destaque proposto é equipar o 

aluno com estratégias para resolver problemas diante de várias situações, dar uma boa 

base Matemática ás pessoas, pois é necessário formar cidadãos matematicamente 

alfabetizados, que saibam como resolver, de modo inteligente, seus problemas 

domésticos, de economia e outros da vida diária. E por fim liberar a criatividade do 

aluno que é por meio da Formulação e Resolução de Problemas que exijam o 

pensamento produtivo do aluno. 

       Corroborando com o autor quando tratamos de formular problemas, já percebemos 

que não é fácil, pois requer que o próprio aluno tenha uma aproximação à sua língua 

materna e a Matemática de maneira que produzam textos e permitam o desenvolvimento 

da linguagem específica. A partir desse momento o aluno deixa de ser apenas um 

resolvedor para ser um propositor de problemas, vivenciando o controle sobre o texto e 

as ideias matemáticas. 

       Medeiros (2001) enfatiza as primeiras propostas de Formulação de Problemas 

atribuindo que se deve ter planejamento, pois as crianças não estão adaptadas em criar 

seus próprios problemas, para essa nova adaptação é necessário tempo, pois estas 

crianças estão habituadas apenas a resolver problemas, para ser tornarem bons 

resolvedores é necessário colocar suas ideias em prática, suas hipóteses e modelos que 

sirvam de partida para formularem seus próprios problemas.  

         A autora argumenta que inicialmente é importante a partir de um problema dado 

criar uma pergunta que possa ser respondida por eles mesmos. Daí em vez dos alunos 
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analisarem um texto observa a imagem e criam uma pergunta encima da imagem 

proposta. A escolha da figura pelo professor deve ser muito cautelosa e que expressem 

aparição de diversas ideias. Lembrando que essas imagens não podem estar relacionadas 

apenas á contagem ou as quatro operações para que problemas não numéricos (sem 

conceitos) também apareçam, pois em nosso dia a dia e na própria matemática também 

nos deparamos com essas situações. 

Segundo Medeiros (2001) é importante que a partir de um problema dado, as 

crianças criem problemas parecidos. Assim sendo o professor pode observar, se estas 

crianças já conseguem apropriar a estrutura de um problema e perceber o que é 

essencial em sua Formulação. Oportunizando-os em ler, relatar dúvidas, debater sobre 

incompreensões, semelhanças e diferenças entre os textos apresentados e as dificuldades 

que possam ser encontradas. Isso é uma maneira de propô-los desafiados em resolver 

problemas e utilizar a Formulação sempre em suas atividades, pois essa Formulação de 

Problemas é visto como um espaço de comunicação de ideias, colocações, investigações 

e confiança em suas capacidades de aprendizagem. Muitas crianças quando começam a 

formular seus problemas, cometem vários equívocos, em vez de problematizar um 

problema, criam uma historia, sem ter ideias ou conceitos matemáticos, não percebem a 

importância de colocar perguntas encima de um problema dado.  

       Cooperando com a autora é favorável destacar a importância da intervenção do 

professor nesse processo de aprendizagem, notando que são necessárias para que o 

aluno avance na produção de problemas na sua utilização. É interessante que as crianças 

produzam seus próprios problemas e discutam entre os coleguinhas diferentes soluções 

encontradas, essa é uma maneira para se sentirem autônomo serem planejadores de suas 

ações.  

Desta maneira são sugeridas algumas estratégias que possibilitem a realização 

desse trabalho em sala de aula:  

 Fazer um planejamento inicial sobre o que pretende realizar, o qual pode ser 

relatado a um colega de classe ou descrito em um rascunho com suas primeiras 

ideias; 

 Redigir da forma mais adequada para isso, relendo e revendo o que foi escrito; 

 Expor á apreciação de um leitor, qual pode ser um colega da sala ou os pais, para 

detectar o entendimento do que se quis escrever e, em seguida, aprimorar o texto 

e dar-lhe melhor qualidade; 
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 Revisar o texto e passa-lo a limpo. 

 

Essas etapas podem ser realizadas em sala de aula, em que o professor organiza 

discussão com os alunos para ressalvar o quanto a produção alcançou os seus objetivos 

de comunicar e o quanto o escritor pode controlar a sua própria atividade de produção 

do texto, tendo a oportunidade de ir e vir, alterar e organizar sua escrita. 

           Ainda Medeiros (2001) proporciona outras possibilidades de se trabalhar com a 

Formulação entre elas temos: formular problemas a partir de um tema que envolva 

todos os alunos e que eles possam utilizar todos os conhecimentos e sua produção; 

formular problemas a partir de uma operação ou uma própria operação entre si, com 

números estabelecidos, que não necessariamente precisam ser uma só, mas vários ou até 

mesmo uma expressão numérica, formular problemas com determinado tipo de texto, 

neste tipo de problemas pode-se aproximar a produção de problemas da língua materna 

a criação de problemas que tenham certa estrutura textual, como um poema, ou 

problema com rima, uma charada ou um conto. Por isso é extraordinário perceber que a 

imaginação das crianças e a preocupação com a escrita são mais importantes que a 

estrutura matemática, que não deve ser descuidada, mas que também não deve impedir 

o trabalho prazeroso envolvido em tal ação criativa. 

          Por fim, a autora oportuniza aos educadores diversas sugestões que proporcionam 

diferentes caminhos pelos quais os professores podem trabalhar com a Formulação de 

Problemas. É importante destacar que cada proposta aqui é estabelecida de acordo com 

as observações que o professor detecta partir das produções dos alunos em sala de aula. 

Uma vez que é trabalhada com a Formulação de Problemas é permitido que os alunos 

possam discutir, analisar e investigar as melhores maneiras de encontrar a solução. Por 

isso é um processo lento que requer tempo e motivação tanto do professor quanto do 

aluno, pois a Formulação deve ser apresentada o tempo todo nas aulas de Matemática, 

não apenas em algumas aulas, como é o que ocorre de costume, mas num processo 

contínuo. Colaborando com a autora, é percebível que a preocupação neste contexto é 

tornar os alunos a raciocinar, compreender, enfrentar obstáculos, serem críticos e 

desenvolver em autonomia frente aos problemas propostos.  

Para percebermos perfeitamente esse processo que leva a compreensão dos 

alunos a desenvolverem atividades que proporcionem a criatividade e o raciocínio 
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estaremos refletindo pontos importantes apontados por Dante e Ponte para a sala de 

aula. 

 De acordo com Dante (2010), existem vários tipos de problemas um deles é 

exatamente os exercícios de reconhecimento objetiva fazer com que o aluno reconheça, 

identifique ou lembre um conceito, um fato específico, uma definição, uma propriedade, 

etc. Já exercícios de algoritmos é aquele conhecimento procedimental, onde se resolve 

passo a passo. Geralmente, no nível elementar, embora ainda predominem, no Brasil, 

em todos os níveis de ensino, são exercícios que pedem a execução dos algoritmos da 

adição, subtração, multiplicação e divisão de números naturais. Tendo o objetivo treinar 

a habilidade em executar um algoritmo e reforçar conhecimentos anteriores. 

Ponte (2005) afirma que na gestão curricular em Matemática que tem o 

proposito de analisar se os alunos aprendem a partir de dois fatores principais colocados 

em sala de aula: a atividade que realizam e a reflexão que sobre ela efetua. Deixa claro 

que a tarefa pode surgir de diversas maneiras, pode ser formulada pelo professor e 

proposta ao aluno, não basta, no entanto, selecionar boas tarefas é preciso ter atenção ao 

modo de propô-las e de conduzir a sua realização na sala de aula. O autor afirma que 

existem muitos tipos de tarefa Matemática, pelo qual ele destaca alguns exemplos bem 

conhecidos, primeiramente exibi a importância de ser analisar, em seguida expõe os 

problemas, os exercícios, as investigações, os projetos e as tarefas de modelação. 

 Ainda Ponte (2005) aponta que é necessário um quadro organizador dos 

diferentes tipos de tarefa, que é visto em duas dimensões fundamentais das tarefas são o 

grau de desafio matemático e o grau de estrutura. Pelo qual define o grau de desafio 

matemático aquele que se relaciona de forma estreita com a percepção da dificuldade de 

uma questão e constitui uma dimensão desde sugerirem questões aos alunos, tanto na 

sala de aula como em momentos especiais de avaliação como testes e exames. Já o grau 

de estrutura é uma dimensão que só recentemente começou a merecer atenção. Ainda o 

autor salienta que a duração e o contexto da tarefa se processam em outras dimensões: a 

duração refere-se á realização de uma tarefa matemática pode requerer poucos minutos 

ou demorar dias, semanas e meses. Já com relação ao contexto constitui uma dimensão 

importante a ter em conta. 

É abordado pelo autor que a gestão curricular tem a ver como o professor 

interpreta e (re) constrói o currículo, tendo em conta as características dos seus alunos e 

as suas condições de trabalho. Refletindo isso, foi propostos as estratégias de ensino-
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aprendizagem apresentado em duas táticas básicas no ensino da Matemática: o “ensino 

direto” o professor assume um papel fundamental como elemento que fornece 

informações de modo tanto  possível claro, sistematizado e atrativo,  e o  “ensino 

Exploratório” a sua característica principal é que o professor não procura explicar tudo, 

mas deixa uma parte importante do trabalho de descoberta e de construção do 

conhecimento para os alunos realizarem. 

Por fim Ponte (2005) mostra que o trabalho do professor na aula é um processo 

eminentemente criativo. Reformular os seus objetivos e a sua estratégia, em função dos 

acontecimentos na aula é ainda, portanto, um elemento fundamental do processo de 

gestão curricular.  

Para corroborar com o autor é observável que a problemática da gestão 

curricular liga-se estreitamente a dois pontos fundamentais: a seleção das tarefas e o 

modo dominante de construção do conhecimento. O modo de construção do 

conhecimento tem a ver com o papel que o aluno é chamado a desempenhar: procurar 

aprender o que lhe é oferecido de modo já sistematizado e organizado ou explorar e 

descobrir por si mesmo, apoiado pelo professor e em negociação com os colegas de 

turma. 

     Na perspectiva de Dante (2010) é necessário apresentar algumas estratégias para 

se obter um resultado favorável a partir de vários problemas, bem como: 

 Problemas-padrão, recordar e fixar os fatos básicos por meio dos algoritmos das 

quatro operações fundamentais, além de reforçar o vínculo existente entre essas 

operações e seu emprego nas situações do dia a dia. Mas não aguçam a 

curiosidade do aluno nem o desafiam; 

 Problemas-padrão Simples (resolvidos com uma única operação); 

 Problemas-padrão compostos (resolvidos com duas ou mais operações), o ponto 

em comum entre os três é exclusivamente o problema fechado e o aberto; 

 Problemas-processo ou heurísticos aguçam a curiosidade do aluno e permitem 

que ele desenvolva a criatividade, a iniciativa e o espírito explorador. E, 

principalmente, iniciam o aluno no desenvolvimento de estratégias e 

procedimentos para resolver situações-problema. Por isso, se torna mais 

interessantes do que os problemas-padrão quando o professor está procurando 

contribuir para o desenvolvimento da criatividade do aluno, além de outras 

competências de nível mais elevado que as de cálculo; 
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 Problemas de aplicação são problemas que exigem pesquisa e levantamento de 

dados. Podem ser utilizados em situações reais do cotidiano e que exigem o uso 

da matemática para serem resolvidas; 

 Problemas de quebra-cabeças envolvem e desafiam os alunos. Geralmente 

constituem a chamada Matemática Recreativa, e sua solução depende, quase 

sempre, de um golpe de sorte ou da facilidade em perceber algum truque, que é a 

chave da solução. 

 

Pólya (1995) mostra quatro etapas principais para a Resolução de Problemas: 

 

 Compreender o problema - inicialmente se faz necessário lê-lo atentamente e 

responder a questão como: há alguma palavra cujo significado eu não conheço; 

Quais são os dados e as condições do problema. Entre outros. 

 Elaborar um plano - Nesta etapa, é necessário elaborar um plano de ação para 

resolver o problema, fazendo a conexão entre os dados do problema e o que ele 

pede. 

 Executar o plano - é preciso executar um plano elaborado, verificando cada 

passo a ser dado. 

 Fazer o retrospecto ou verificação - é a parte da análise da solução obtida e 

fazemos à verificação do resultado. 

 

      Concordando com o autor, ensinar a resolver problemas é uma tarefa mais 

difícil do que ensinar conceitos, habilidades e algoritmos matemáticos. Não é um 

mecanismo direto de ensino, mas uma variedade de processos de pensamento que 

precisam ser cuidadosamente desenvolvidas pelo aluno com o apoio e incentivo do 

professor. 

Partindo desse pressuposto, Dante (2010) enfoca a sua preocupação com relação 

à metodologia adotada pelos professores e dar sugestões importantes para alcançar uma 

aprendizagem voltada para a criatividade e compreensões de problemas, partindo então 

da mudança do método de ensino. A postura do professor ao ensinar determinado 

conteúdo é de um orientador que dá instruções, passo a passo, de como fazer. Na 

Resolução de Problemas, ao contrário, o professor deve funcionar como incentivador e 

moderador das ideias geradas pelos próprios alunos. Neste caso, as crianças participam 
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ativamente “fazendo Matemática” e não ficam passivamente “observando” a 

Matemática “ser feita” pelo professor. 

 Dessa forma, Medeiros (2001) aborda os problemas matemáticos como eixos 

centrais no desenvolvimento da Matemática, mas, em sala de aula, são trabalhados 

como exercícios repetitivos, resolvidos por meio de procedimentos padronizados, 

previsíveis por aluno e professor. Por isso a necessidade de recorrer a uma metodologia 

que possibilite o desempenho e a criatividade do aluno. No entanto, o trabalho com 

Resolução de Problemas, em sala de aula, no Ensino Fundamental, não está tendo, para 

a aprendizagem da Matemática um papel que, ao menos, se aproxime daquele 

desenvolvido nesse campo do conhecimento.   

Desta maneira a autora, mostra como os problemas são trabalhados em sala de 

aula para “fixar” os assuntos que acabaram de ser estudados. Eles se caracterizam como 

exercícios repetitivos, permitindo ao aluno identificar certas características que se 

repetem no processo de resolução, criando procedimentos padronizados para serem 

utilizados na Resolução de Problemas semelhantes.  

Essa forma de trabalhar os problemas matemáticos não contribui para um melhor 

aproveitamento dessa atividade, particularmente importante para o desenvolvimento da 

Matemática, na sala de aula. “Só há problema se o aluno percebe uma dificuldade; uma 

determinada situação que ‘provoca problema’ para um determinado aluno pode ser 

resolvida imediatamente por outro (e então não será percebida por este último como 

sendo um problema).” (CHARNAY, 1996, p.46). 

Segundo Medeiros (2001), é necessário levar os alunos a refletirem a 

importância de se compreender um problema para então tornar desafiador para o aluno. 

O elemento, aqui, denota as condições didáticas da resolução. Por exemplo, o professor 

organiza a aula para que o aluno resolva o problema individualmente ou em grupo e 

essa resolução seja feita com recurso de uma operação, que pode ser identificada por 

palavras do enunciado ou não. Esse meio também abrange instrumentos ou objetos e 

podem ser elementos que favoreçam ou dificultem a aprendizagem.  

Concordando com a autora, podemos compreender e diferenciar os problemas 

matemáticos como eixos centrais no desenvolvimento da matemática, em sala de aula, 

que são trabalhados como exercícios repetitivos, resolvidos por meio de procedimentos 

padronizados, previsíveis por aluno e professor. Por isso, há a necessidade de recorrer a 

uma metodologia que possibilite o desempenho e a criatividade do aluno. No entanto, o 
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trabalho com Resolução de Problemas, em sala de aula, no Ensino Fundamental, não 

está tendo, para a aprendizagem da Matemática um papel que, ao menos, se aproxime 

daquele desenvolvido nesse campo do conhecimento. Para compreendermos 

observaremos a utilização do contrato didático apresentado por Medeiros (2001), que 

funciona como uma forma de negociação entre participantes envolvidos, no caso o 

professor e o aluno, na obtenção de bons resultados na resolução de problemas 

matemáticos. 

No entanto, na maioria das vezes o próprio professor não sabe trabalhar com a 

Metodologia de Resolução de Problemas, pensa que é só dá um problema e pronto, mais 

que vai além dessa ideia. Por esse motivo a autora destaca dois princípios básicos para 

se compreender um problema: Um problema aberto que possa permitir que o aluno 

desenvolva um processo de Resolução de Problemas que foi chamado "processo 

científico", ou seja, onde o aluno desenvolve a capacidade de tentar, supor, testar e 

provar o que for proposto como solução para o problema, implicando uma oposição aos 

problemas fechados. Pois no problema fechado tudo é bem mais esclarecido logo o 

aluno identifica os dados oferecidos dificultando que o aluno produza sua própria linha 

de pensamento para sua resolução compreendendo e construindo. 

Com a mesma linha de raciocínio, Dante (2010) salienta é necessário se fazer 

um trabalho que envolva toda a turma, a grande sugestão aqui é apresentar um problema 

desafiador, real e interessante, e que não seja resolvido diretamente por um ou mais 

algoritmos. Dê um tempo razoável para que os alunos leiam e compreendam o 

problema. Facilite a discussão entre eles ou faça perguntas para esclarecer os dados e 

condições do problema e o que se pede nele. Procurar certificar-se que o problema é 

totalmente entendido por todos. É bom notar que uma das maiores dificuldades do aluno 

ao resolver um problema é compreender o texto, a interpretação. Outro detalhe 

estabelecido pelo autor é perceber a importância das interpretações fora e dentro da 

Matemática. Partindo da Formulação como meta, processo, habilidade básica e 

Formulação e Resolução de Problemas como Metodologia do Ensino da Matemática. 

Diante dos argumentos apresentado coopero com o autor, dar ênfase maior na 

Formulação e Resolução de Problemas de Matemática que foca a preocupação dos 

alunos entenderem a importância de resolver um problema a partir da sua compreensão, 

ter criatividade na resolução através de caminhos traçados por si só, mas para se 

resolver um problema é necessária uma bagagem de conhecimentos prévios. 
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Para vincular essas estratégias apresentadas, trataremos os Parâmetros 

Curriculares Nacionais que apontam como deve ser utilizado o ensino da matemática na 

serie Inicial do Ensino Fundamental: 

 O PCN (1997) traz sua contribuição a partir das realizações de simulações, 

tentativas e formulação de hipóteses, o aluno estimula e questiona a sua própria 

resposta, a questionar o problema, a transformar um dado problema numa fonte de 

novos problemas.  

Os PCN’S (1998) reforça que embora o estudo dos significados da adição e da 

subtração se inicie nos ciclos anteriores, o que é notado, em função da variedade e 

complexidade dos conceitos que integram esse tema, é que eles levam tempo para ser 

construídos e consolidados pelos alunos. Consequentemente, é sugerido que a adição e a 

subtração sejam desenvolvidas paralelamente por meio de situações-problemas dos 

tipos que se indica abaixo:  

 

 Associar à ideia de combinar estados para obter um outro - ação de “juntar”. 

 Associar à ideia de transformação, ou seja, alteração de um estado inicial, que 

pode ser positiva ou negativa. 

 Associar à ideia de comparação. 

 Associar á composição de transformações (com variação positivas e negativas) e 

que levam á necessidade dos números inteiros negativos. 

 

        Concordando com os PCNS, é importante tornar as aulas de Matemática mais 

interessantes e desafiadoras, o aluno necessita despertar seu raciocínio lógico e 

depender menos do professor, tem que andar com seus próprios pés, buscar seus 

próprios caminhos, para se chegar a um resultado de um problema, ou seja, o professor 

é apenas o mediador e o aluno o construtor do seu próprio conhecimento. 

Como teórico que desmistifique a importância de abraçar a Metodologia de Resolução 

de Problemas para as séries iniciais do ensino fundamental, abordaremos Cavalcanti 

fundamentada em Smole e Diniz, com diferentes formas de resolver problemas. 

 Cavalcanti (2001) descreve que na experiência com a Resolução de Problemas 

nas séries inicias do ensino fundamental, tem-se visto muitas preocupações na 

compreensão e desenvolvimento de atividades que requer esse tipo de problema. Mais o 

interessante nesse processo é que proporcionam aos alunos sua autonomia e confiança 
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para desenvolver estratégias que solucionem aqueles problemas de difícil compreensão. 

De princípio é estabelecido a seguinte questão que levam os alunos a compreender e 

analisar a solução correta: 

Clóvis é um colecionador muito estranho. Ele tem 2 caixas. Em cada caixa há 

4aranhas.Cada aranha tem 8 patas. Se tivesse que comprar meias no inverno para suas 

aranhas, quantas meias comprariam? 

 Este probleminha proporciona uma reflexão, mais na maioria das vezes 

utilizamos apenas uma única maneira de resolver pegamos 8x8=64, e achamos mais 

prático não pensamos em resolver de outras formas. Mais se analisarmos por outro lado 

se esse mesmo probleminha lançado numa 2
a
 série percebemos diferentes caminhos 

percorridos, pelo qual as crianças sempre utilizam desenhos para melhor representar e 

depois utilizar os cálculos matemáticos, percebemos que todas as crianças envolvidas 

conseguem chegar ao resultado final por caminhos diferentes. Apesar de muitos 

professores não darem credibilidade achando incomum essa maneira de resolver um 

problema, colocam logo à questão de sua época que a escola exigia uma solução mais 

apropriada chegando à resolução correta, utilizando a maneira convencional que era 

utilizada na aula de Matemática. Na Resolução de Problemas, os educandos preferem 

representar suas soluções com base no contexto ou na estrutura do problema, de forma 

que esteja seguro, mesmo que as suas representações se aproximem da técnica 

operatória, o que não se traduz necessariamente em algoritmo convencional. 

Pensando nisso, Cavalcanti (2001) mostra a importância de iniciar a Resolução 

de Problemas após a introdução de conteúdos matemáticos, ou seja, após as operações 

serem apresentadas aos alunos. Primeiramente os problemas de adição, conhecendo a 

técnica de resolver o mesmo ocorrem com as outras operações. Podemos analisar o 

probleminha acima pelo qual a multiplicação foi a operação utilizada e seriam 

apresentada logo após a sua introdução, sendo assim as crianças entenderiam e 

começariam a fazer uso desse algoritmo, já que essas crianças precisam dominar muito 

bem as técnicas operatórias para resolver problemas, tendo uma mínima de linguagem 

Matemática adquirida para expressar suas resoluções. Para isso, é indispensável que os 

alunos comecem a resolver problemas escrevendo corretamente a expressão 

Matemática. Mais temos que tem uma grande preocupação com relação à exigência 

precoce pelo algoritmo na Resolução de Problemas, pois podem surgir dificuldades no 

entendimento que o problema propõe para o alunado. 
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            Segundo a autora, podemos proporcionar na sala de aula aos alunos momentos 

de discussões no qual estes possam expressar o que pensam sobre problemas que irão 

resolver elaborarem uma estratégia, fazerem registros da solução encontrada e quais 

recursos que devem utilizar para se chegar ao resultado, este espaço é uma rica 

oportunidade de intervenção didática para uma elaboração de um pensamento 

matemático, deixando de lado ao apego ás regras e ás crenças presentes nas aulas de 

matemática. Daí surge à valorização dos diferentes modos de resolução apresentados 

pelas crianças despertando nelas o desenvolvimento de algumas atitudes em relação á 

Resolução de Problemas, já que na maioria dos casos o percentual de desistência 

apresentados é alarmante quando um probleminha não oferece muitas informações, e a 

criança começa a esperar que um coleguinha resolva ou fica a todo o momento 

perguntando qual é a operação a ser utilizada, resultando que o próprio professor resolva 

na lousa.  

          Para Cavalcanti (2001), temos que destacar a importância da oralidade, já que é 

tão presente na vida das crianças mesmo antes começar a frequentar a escola, utilizam 

para expressarem seus sentimentos, desconfortos e descobertas. Por isso a oralidade 

utilizada como recurso na Resolução de Problemas pode ampliar a compreensão do 

problema e ser veiculo de acesso a outros tipos de raciocínio.      Outro destaque 

também oferecido pela oralidade é estimular na exposição do procedimento de 

resolução, na resolução elaborada em dupla ou grupo e na resolução coletiva. Na 

exposição do procedimento utilizado para resolver o problema, a criança pode ser 

convidada a explicar como pensou e esclarecer as dúvidas dos colegas de sala. Outro 

jeito é inserir aquelas crianças que não gostam de falar, a se envolverem fazendo 

perguntas. A relação de crianças trabalhando em equipe também é muito proveitosa no 

qual se sentem mais seguros e podem compartilhar suas ideias a partir de discussões em 

sala de aula. 

           Concordo com as colocações da autora, que se faz necessário resolver problemas 

através de desenhos nas aulas de Matemática, sendo que esses desenhos são vistos como 

um recurso de interpretação do problema e como registro da estratégia de solução. A 

maioria das crianças utilizam desenhos como uma forma mais pratica de assimilar suas 

ideias e logo após é que iniciam o emprego de números e sinais, em especial na situação 

em que se tem domínio maior do tema e dos conteúdos matemáticos envolvidos. 
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        Cavalcanti (2001) apresenta a importância da busca de diferentes resoluções, mais 

deixa bem claro que é preciso ter muito sigilo na escolha dos problemas, principalmente 

quando se trata das séries iniciais, pelo qual as crianças não têm técnicas operatórias, e 

usam figuras para melhor compreender o que o problema está pedindo. Outra questão 

em destaque está relacionada no processo de resolução, quando as crianças são 

incentivadas a expressar livremente seu modo de pensar, muitas das vezes surgem 

soluções incorretas, mais o professor pode realizar diversas ações diante destes erros 

apresentados pelos alunos, sempre respeitando seu resultado, mesmo que estes 

resultados não estejam corretos, que tornem possíveis discussões em sala que 

identifique o resultado correto a partir de discussões com os próprios colegas em sala de 

aula.  

           Enfim, percebemos a importância de se trabalhar com diferentes formas de 

resolver problemas, que levem os alunos a buscar novas estratégias de resolução por 

caminhos diversos, já que se trata das séries inicias, as crianças utilizam desenhos para 

melhor visualizar seu entendimento diante de um problema proposto, depois é que se 

preocupam em resolver os cálculos. Mais aqui é oferecida a Resolução de Problemas 

que ajuda as crianças a escreverem sobre o que aprenderam por meio de diferentes 

problemas apresentados em classe, a importância de se trabalhar em equipes, pois é o 

momento de expor suas opiniões sobre determinado problema dado, a participação em 

defender seu resultado mesmo ele não sendo o correto e solicitar esses alunos a 

produzirem conceitos matemáticos a partir desses erros detectados na aula de 

Matemática.  
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CAPÍTULO 2 

 

2. OS CAMPOS CONCEPTUAIS E AS ESTRUTURAS ADITIVAS 

 

Neste capítulo estaremos observando a contribuição da Teoria dos Campos 

Conceituais para o entendimento das Estruturas Aditivas no processo de ensino e 

aprendizagem dos alunos.  

 

2.1. Campo Conceitual 

 

Vergnaud (1990) define que um Campo Conceitual composto por um conjunto 

de conceitos que se entrelaçam de forma que um conceito delineia e implica outro.  Para 

tanto, segundo o autor, é necessário,  definir conceitos. Para o mesmo autor, um 

conceito é uma tríade que envolve um conjunto de situações que dão sentido ao 

conceito, um conjunto de invariantes operatórias associadas ao conceito e um conjunto 

de significantes que podem representar os conceitos e as situações que permitem 

aprendê-los. Um conceito não pode ser reduzido à sua definição, principalmente se nos 

interessamos por sua aprendizagem e seu ensino. É através das situações e dos 

problemas a resolver que um conceito adquire sentido para a criança.  

Vergnaud (1990) salienta que a Teoria dos Campos Conceituais vem com o 

propósito de direcionar um ensino e uma aprendizagem mais qualificada, pensando 

neste propósito ele aborda duas estratégias importantes na sua teoria: conceitos e 

esquemas. Para o autor, um conceito não pode ser reduzido à sua definição, pelo menos 

se alguém está interessado em sua aprendizagem e seu ensino, já o conceito de 

"esquema" é interessante para ambos os tipos de situações, mas não funciona da mesma 

maneira em ambos os casos. No primeiro caso, foi assistido a um mesmo tipo de 

situações, comportamentos altamente automatizados, organizados por um sistema único, 

no segundo caso, foi observado o contorno referido vário esquemas, que podem entrar 

em competição e, pode  alcançar a solução desejada devendo ser acomodado, separadas 

e recombinadas, Nos esquemas é onde você deve investigar o conhecimento-em-ação do 

sujeito, ou seja, os elementos cognitivos que permitem a ação do sujeito sejam 

operatórios.           
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 Vergnaud (1990) distingue duas classes de situações para a ação. A primeira são 

aquelas para as quais o sujeito dispõe em seu repertório, em dado momento de seu 

desenvolvimento e sob certas circunstâncias, das competências necessárias ao trabalho 

relativamente imediato da situação e a segunda são aquelas em que o sujeito não dispõe 

de todas as competências necessárias, o que obriga a um tempo de reflexão e 

exploração, a hesitações, as tentativas frustradas, levando-o eventualmente ao sucesso 

ou ao fracasso. O conceito de esquema interessa às duas classes de situações, mas não 

funcionam do mesmo modo para os dois casos. No primeiro caso, observam-se para 

uma mesma classe de situações, comportamentos amplamente automatizados, 

organizados por um só esquema; no segundo caso, observa-se a sucessiva utilização de 

vários esquemas, que podem entrar em competição e que, para atingir a solução 

desejada devem ser acomodados, descombinados e recombinados. Este processo é, 

necessariamente, acompanhado por redescoberta. Chama-se de esquemas a organização 

invariante do comportamento para uma classe de situações dada. É nos esquemas que se 

deve pesquisar os conhecimentos em ação dos sujeitos, isto é, os elementos cognitivos 

que fazem com que a ação do sujeito seja operatória.   

Temos aqui uma abordagem colocada por Vergnaud (1990) através da qual as 

próprias competências matemáticas são sustentadas por esquemas organizadores do 

comportamento.  

Segundo o autor, as operações de adição e subtração dos números na forma 

decimal é de fácil assimilação pelos alunos, porque os procedimentos destas operações, 

já foram apreendidos com os números naturais. Portanto, a automatização, 

evidentemente, é uma das manifestações mais visíveis do caráter invariante da 

organização da ação. Para uma classe de situação dada, contudo, uma série de decisões 

consciente também pode ser objeto de uma organização invariante. A automatização 

alias, não impede que o sujeito conserve o controle das condições sob as quais tal 

operação é ou não apropriada. Tomando como exemplo, o algoritmo da adição em 

numeração decimal; sua execução é amplamente automatizada pela maior parte das 

crianças no 5º ano do Ensino Fundamental. As crianças, contudo são capazes de gerar 

uma série de ações diferentes em função das características da situação; reserva ou não, 

zero intercala ou não, decimal ou não. Enfim, todos os comportamentos abrangem uma 

parte de automatismo e outra de decisão consciente. 
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Segundo Vergnaud (1990) tratar de desenvolvimento pragmático não prejudica 

de forma alguma a natureza dos problemas a que um novo conceito fornece uma 

resposta: estes problemas podem ser teóricos e práticos. Diante desse processo, não 

basta apenas à análise do papel da linguagem e do simbolismo na conceituação, apesar 

deste papel ser muito importante, necessita ainda, considerarmos adequadamente a 

função adaptativa do conhecimento, pois deve ser dado um lugar central para as formas 

que ele assume na ação do sujeito. Podendo ser apresentadas de duas formas 

distinguidas:  

 

1 ) os tipos de situações para as quais o sujeito tem em seu repertório, em um ponto no 

seu desenvolvimento e sob certas circunstâncias, as habilidades necessárias para o 

tratamento relativamente imediato da situação; 

2) tipos de situações para as quais o sujeito não tem todas as habilidades necessárias, o 

que requer um tempo de reflexão e exploração, duvida tentativas abordadas e, 

eventualmente, leva ao sucesso ou fracasso. 

Vergunad (1990) enfatiza que as habilidades matemáticas também são realizadas 

pelos organizadores de padrões de comportamento, sempre pegando alguns exemplos 

simples um menino tem que variar as suas formas de contar quando se trata de doces, 

pratos sobre uma mesa, ou um povo sentado em um jardim disperso, não implica menos 

uma organização invariante, essencial para o funcionamento do esquema: coordenação 

dos movimentos dos olhos e gestos de dedos e mãos em relação à posição de objetos, 

série coordenada número afirmação, conjunto marginário contada por uma ênfase tônica 

ou repetindo a última palavra pronunciada número um, dois, três, quatro, cinco, seis, 

sete ... sete. 

         É importante ressaltar que Vergnaud (1990) mostra que a automação não impede 

que o sujeito mantenha o controle sobre as condições em que tal operação é adequada 

ou não. Daí o autor apresenta como, exemplo, o algoritmo de adição de números 

decimais, o seu desempenho é fortemente na maioria das crianças que cursam o final do 

Ensino Fundamental. Portanto, estas crianças são capazes de gerar uma série de ações 

diferentes, dependendo da situação: usa ou não, inseri zero ou não, decimal ou não. 

         Ainda o autor mostra a importância de considerar, outra vez, o exemplo do 

algoritmo de adição de números inteiros, que, muitas das vezes, é apresentado como um 

conjunto de regras seguindo essa sequência: 
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- Comece com a coluna de unidades, mais à direita; 

- Siga a coluna das dezenas, depois às centenas, etc; 

- Calcular a soma dos números em cada coluna. Se a soma dos números numa 

coluna é inferior a dez, escreva esse valor na linha Total (linha de fundo); 

Se menos de dez, escreva apenas as unidades dígito desta soma e reter dez 

dígitos, que ocupa a coluna imediatamente à esquerda para adicioná-lo aos outros 

números desta última coluna; 

- E continuar da mesma maneira progredindo da direita para a esquerda, até que se 

colunas. 

Vergnaud (1990) relata que para explicar essas regras é difícil e quase 

impossível para as crianças, embora estas crianças sejam capazes de realizar a série de 

operações. Há sempre uma abundância de esquemas implícitos. O autor ainda preocupa-

se em levar os alunos a notar que, sem a numeração de posicionamento, o conceito 

associado (números de decomposição de polinômios) algoritmo regime não pode 

funcionar: ele fica bem apresentado para as criancinhas que  aparentemente são 

fraquinhas, que não podem compor juntos a informação dada em termos de dezenas, 

centenas, milhares.  

          Um dos pontos a considerar pelo autor é da ênfase os erros dos alunos nas 

operações de subtração: observa-se que os erros mais frequentes (omitir as principais 

figuras) é uma notação decimal conceituação inadequada. Certamente, pode haver 

falhas na execução automatizada de um sistema, mas são essas falhas que representam 

os principais erros. Portanto, a observação dos alunos em situação de resolução de 

problemas, análise de suas dúvidas e erros, mostra que o comportamento em situação 

aberta são esquemas igualmente estruturados.  

Ainda Vergnaud (1990) argumenta a importância de considerar primeiro um 

Campo Conceitual como um conjunto de situações. Por exemplo, para o campo 

conceitual das estruturas aditivas, o conjunto de situações que requerem uma adição, 

subtração, ou uma combinação destas operações, e por estruturas multiplicativas, o 

conjunto de situações que requerem a multiplicação, divisão ou uma combinação de tais 

operações.  
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2.2. AS ESTRUTURAS ADITIVAS 

 

Vergnaud (1990) destaca o Campo Conceitual das Estruturas Aditivas como 

uma das mais significantes e aperfeiçoadas ideias que possibilita a montagem de 

situações, cujo tratamento envolve uma ou mais adições ou subtrações, e o conjunto de 

conceitos e teoremas para analisar estas situações e tarefas matemáticas. Assim, estes 

elementos de estruturas aditivas, levam os alunos a compreender conceitos de cardinal e 

extensão da transformação temporária, aumentando ou diminuindo (perder ou gastar 5 

frascos), quantificada relação de comparação (tem 3 chocolates para 3 anos) de medidas 

binárias (composição quanto no total?), a composição de transformações e relações, 

operação unária, investimento, número.  

 Ainda o autor afirma que a encenação dos conceitos e procedimentos 

matemáticos é uma arte que se alimenta tanto a psicologia social da epistemologia, 

como também a psicologia da matemática. Para tanto a partir do conceito de "situação" 

com toda essa importância, nós limita no sentido que geralmente dá-se ao psicólogo: 

processos cognitivos e as respostas do sujeito que são função das situações a qual são 

confrontados. Reservamo-nos duas ideias principais: 

 

I.  A variedade: há uma variedade de situações em um determinado campo 

conceitual e de situação são um meio para gerar sistematicamente todas as 

possíveis classes; 

II. História: o conhecimento dos alunos são moldados pelas situações e descobertas 

progressivamente dominadas, especialmente nas primeiras situações susceptíveis 

dando sentido aos conceitos e procedimentos que eles querem ensinar. 

 

   Ainda Vergnaud (1990) expõem em seus estudos sobre teoria dos campos 

conceituais, a importância que deve se dada aos conceitos de fração, do quociente, 

número racional, produto e quociente de dimensões, da função linear escalar, a 

combinação linear e aplicação, originalmente tomando seu senso de proporção, 

problemas e desenvolvimento do pensamento útil através do domínio progressivo de 

uma destas situações, bem antes que conceitos possam ser introduzidos e tratados como 

objetos matemáticos.          
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 Por fim, Vergnaud (1990) afirma que devemos compreender que a teoria dos 

campos conceituais é apresentado como um princípio de desenvolvimento do 

conhecimento pragmático. Podendo favorecer a teoria sobre a aprendizagem da 

matemática. Partindo daí é necessário considerar o significado de situações e símbolos. 

Sempre focando a ação do sujeito em uma situação, e a organização do comportamento, 

para em seguida atribuir ao conceito de esquema. 

Outro ponto que foi destacado por Vergnaud (1990) foram exatamente as 

estruturas aditivas e estruturas multiplicativos que são atualmente os dois principais 

exemplos de campos conceituais estudadas com detalhes favoráveis no final do ensino 

fundamental, focando as dificuldades e os procedimentos seguidos pelos alunos nas 

aulas de Matemática, mas a ciência propõem  também diversos exemplos diferentes que 

envolvem o cotidiano e os conhecimentos prévios das crianças.  
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CAPÍTULO 3 

 

3. AS FRAÇÕES E A FORMULAÇÃO E RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS 

MATEMÁTICOS 

 

Neste capítulo enfatizaremos o estudo das frações a partir utilização de materiais 

concretos aplicados na Formulação e Resolução de Problemas matemáticos para sala de 

aula. 

 

3.1. As Frações e o Uso de Materiais Concretos em Atividades de Formulação e 

Resolução de Problemas Matemáticos 

 

Para começarmos é necessário fazer uma reflexão sobre o que os alunos estão 

deixando de aprender sobre frações e como este estudo esta sendo elaborado e passado 

em sala de aula, já que é um assunto que envolve o cotidiano, daí a importância de ser 

inserido no currículo do ensino fundamental, pois é importantíssimo para a formação 

dos alunos e para seu aprendizado. Pois a partir do estudo de frações os alunos podem 

compreender, assimilar e raciocinar as quatro operações fundamentais. 

        Uma das preocupações de Lopes (2008) é levar os professores a investigarem e 

orientarem seus alunos a pesquisar a importância de se utilizar as frações no seu dia a 

dia. Já que aparecem constantemente fora do livro didático de Matemática. Entretanto, o 

que vem sendo discutido há pelo menos duas décadas, é o uso direto das frações que 

tende a se tornar cada vez mais raras, sendo que as representações analógicas cedem 

lugar às digitais. Segundo o autor, já não se encontram com facilidade balanças e 

instrumentos de medida com ponteiros, como é o caso dos hidrômetros antigos. O visor 

do hidrômetro dos automóveis resiste como um dos últimos mecanismos do gênero 

onde se lê frações, pelo posicionamento dos ponteiros numa escala, para saber se o 

tanque tem cerca de ¼, ½ ou ¾ de combustível. Daí temos que reconhecer estes fatos e 

nos ajustar à realidade.  
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          Lopes (2008) enfatiza que a notação decimal ganhou a guerra da comunicação e 

da usabilidade para representar números “quebrados”, não inteiros. Isto não quer dizer 

que as frações devam ser abolidas, temos que reconhecer sua importância em contextos 

não utilitários, que atendem a outros significados e objetivos. Neste sentido, uma das 

questões propostas por Lopes (2008) foi exatamente durante alguns anos fazer um 

levantamento de contextos e situações-problema, em que as frações fossem 

imprescindíveis. Mas diante da pesquisa realizada o autor imaginava encontrar uma 

grande variedade de situações, acessíveis aos alunos do Ensino Fundamental, mas isto 

não se confirmou, pois a maioria das situações se referia a contextos do mundo dos 

adultos, pobres de significados para crianças e adolescentes. Como podemos observar a 

partir desses exemplos:  

 

a) Frações de uma coleção discreta, como 1/2, 2/3, 3/4 e 3/5, aparecem em capítulos da 

constituição federal ou do regimento de parlamentos estaduais ou municipais, como 

referências para aprovar leis ou mudar a constituição. Há um contexto em que o cálculo 

de 3/5 de 513 ou 2/3 de 81, não é artificial; com dois terços dos votos dos deputados 

federais pode-se iniciar um processo de impeachment do Presidente da República; 1/3 

dos ministros do tribunal de contas são escolhidos pelo presidente da República, 2/3 

pelo Congresso Nacional. 

b) Frações aparecem em problemas reais de partilha de bens. Ainda que a temática seja 

adulta pode-se abordá-la através de um tratamento literário, onde a fantasia não precisa 

ser escondida, como fez Malba Tahan (1938) em “O problema dos 35 camelos” e “O 

problema dos 8 pães” em seu clássico “O Homem que Calculava”. 

c) Frações são utilizadas no cálculo de indenizações sem justa causa. Trata-se de um 

contexto adulto, pouco significativo para crianças, mas adequado para cursos de EJA. 

Para o cálculo de 13º e férias proporcionais, faz-se uso de frações com denominadores 

12 (fração de ano), 28, 29, 30 ou 31 (fração de mês). 

d) Frações estão presentes nos livros de receitas culinárias, envolvendo tanto grandezas 

discretas (ovos), contínuas (leite) ou híbridas (açúcar).  

 

Como podemos perceber Lopes (2008) questionou diversas maneiras de se esta 

trabalhando as frações dentre as estratégias apontadas foi proposta uma atividade de 

redução de receita colocando uma restrição para a quantidade de ovos. O objetivo era 
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que os alunos diminuíssem a quantidade de ingredientes na mesma proporção que a 

diminuição dos ovos. O primeiro passo apresentado pelo autor foi receber e-mails de 

alunos (de 11/12 anos) questionando como poderiam calcular a terça parte de uma 

pitada de sal. Outros questionaram o formato das xícaras (não cilíndricas), que não tem 

marcas de divisão. Entendo que nestes exemplos a modelagem matemática esbarra na 

realidade. 

  A partir da visualização Lopes (2008) enfatizou a preocupação pela busca de 

contextos realistas a qualquer custo, levaram alguns professores e autores a propor 

enunciados com referência a frações de polegadas, associadas à medida de parafusos e 

canos. No entanto, salientou que a contextualização era inadequada, crianças deste 

início de século estavam distantes de atividades técnicas específicas. Ainda Afirmou 

que não existe mais aquelas crianças que acompanham os pais em seu ofício, na oficina 

ou em casa.  

Para Lopes (2008) A aprendizagem de frações não se dá com definições prontas, 

nomenclatura obsoleta e pseudo-problemas sobre pizzas e barras de chocolates. Os 

professores deveriam ter atenção para as complexidades que envolvem conceito tão 

delicado. Os obstáculos à aprendizagem são muitos e de várias naturezas. A começar 

pelo fato de que a palavra fração estar relacionada a muitas ideias e constructos. 

Pensando nisso, o autor salienta que, no Ensino Fundamental, as frações são 

apresentadas inicialmente, como relação parte-todo, representam partes, números 

menores que a unidade, que foi dividida em partes iguais. No entanto, logo a seguir tal 

ideia é confrontada com a definição de frações impróprias como se isso fosse algo 

natural, quando de fato não é. Entendo que ocorre pela pressa em passar da ideia de 

relação parte – todo, para a ideia da fração representando um número racional ou um 

quociente (divisão). Há muitas hipóteses que tentam explicar o porquê desta passagem 

precoce.  

Outro destaque abordado por Lopes (2008) foi com relação alguns problemas 

que se apresenta no ensino de frações, é o fato de que seu ensino tem estado restrito até 

o final da 6ª série. Parece estar implícito neste tipo de organização curricular, uma 

“reserva de mercado”, característica dos currículos anteriores aos PCN, em que frações 

são tratadas nas 4ª e 5ª séries, razões e proporções na 6ª, álgebra na 7ª, e funções na 8ª. 

Por trás desta visão, subjaz a crença no caráter categórico e acumulativo dos conteúdos, 

bastando ensinar frações em algum ponto do programa e, pronto. Daí em diante as 
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frações estariam disponíveis como objetos de domínio dos alunos. Mas a realidade é 

outra, é comum que professores das séries finais do Ensino Fundamental e mesmo do 

Ensino Médio, exponham sua incredulidade pelo fato de seus alunos não responderem a 

atividades que envolvem frações com o desempenho esperado. 

Lopes (2008) Confina o tema frações em algumas séries do currículo é um erro 

grave, desconsidera o fato de que o desenvolvimento do pensamento proporcional se 

estende por um longo período que vai dos 7/8 anos aos 14/ 15 anos, em níveis distintos 

de complexidade. Uma consequência pedagógica que se pode extrair destas 

considerações, é que os currículos deveriam contemplar experiências diversas com 

frações em todas as séries do Ensino Fundamental e Médio, algo que vá além da revisão 

com frações mais “difíceis”. O autor faz uma comparação com um tratamento em 

espiral que implique em aquisição e mudança conceitual, no sentido de Santos (citado 

por Lopes, 2008), que explore as distintas ideias e subconstructos, ideias conexas e 

contextos em que o conceito de frações se aplica e se consolida. Daí neste tipo de 

atividade os alunos exercitam o cálculo de somas, sem grandes obstáculos de cálculo. 

Após algum tempo tendem a perceber padrões, o que contribui para que faça cálculo 

mental com frações de certo tipo. A atividade contribui para que os alunos tenham suas 

primeiras noções de aproximação e limite.  

       Diante dos argumentos apresentados podemos repensar em um redesenho do estudo 

das frações para a sala de aula a partir do que propõe Lopes (2008), dando mais ênfase 

os conhecimentos prévios e as experiências apresentadas pelos alunos no seu cotidiano. 

Entretanto, é importante mostrar que, apesar de as frações terem adquirido outro 

estatuto no currículo, devido à perda de força da componente utilitarismo, seu ensino é 

essencial e inegociável, isto se atribuirmos a devida importância a outros aspectos: o 

cultural, o formativo (de natureza cognitiva) e o matemático. Mas para isto Lopes 

(2008) nos leva a uma reflexão crítica sobre o currículo, as práticas e objetivos do 

ensino-aprendizagem da matemática. Como vemos a maioria dos professores e autores 

de materiais didáticos, desconhece a história do conceito de frações, bem como suas 

componentes, epistemológica e cognitiva. O ensino de frações tem sido praticado como 

se nossos alunos vivessem no final do século XIX, um ensino marcado pelo 

mecanicismo, pelo exagero na prescrição de regras e macetes, aplicações inúteis, 

conceitos obsoletos, “carroções”, cálculo pelo cálculo.  
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CAPÍTULO 4 

 

4. O ESTÁGIO SUPERVISIONADO 

 

Aqui estaremos abordando diferentes experiências adquiridas a partir do Estágio 

Supervisionado no processo de aprendizagem do futuro professor de Matemática que 

podem contribuir para que possa refletir sobre sua prática. 

 

4.1. A Aprendizagem do Futuro Professor no Estágio Supervisionado: 

Relacionando Diferentes Experiências 

 

Antunes e Arruda (2011) se baseiam em Tardif, a respeito da formação inicial de 

professores de Matemática, buscam entender como os futuros professores elaboram os 

saberes relacionados à prática e a construção de sua identidade enquanto docentes. 

         Segundo os autores o objetivo principal é identificar e compreender os impactos 

do Estágio Supervisionado, em especial a regência de classe, em futuros professores de 

Matemática, tendo como foco a questão da relação com o saber segundo Charlot (citado 

por ANTUNES & ARRUDA, 2011). Os autores apontam que para a formação do 

professor são necessários reflexões quanto a sua atuação em sala de aula, seus objetivos, 

seus acertos, seus erros, possibilitada por uma análise pessoal e coletiva do Estágio 

Supervisionado. Por isso, a importância dessa interação professor –aluno –

aprendizagem nesse momento se constrói uma relação de conhecimento desejável para 

as ambas as partes envolvidas no ensino, a partir daí se inicia um processo de 

envolvimento entre a Universidade que disponibiliza de enfoques teóricos e da própria 

Escola dando a sala de aula sua contribuição na prática de ensino. 

Os autores, fundamentados em Pimenta (2004 citado por ANTUNES & 

ARRUDA, 2011) afirmam que a preparação acadêmica, pode facilitar a prática docente, 

na formação inicial, pois ela as vê como disciplinas ao mesmo tempo teóricas e praticas, 

objetivando a construção e formação do futuro professor, um professor que além de ter 

domínio de conteúdo, seja reflexivo, critico e ativo na busca de uma educação de 

qualidade. É importante salientar que, enquanto licenciados, devemos continuar a 
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construir nossa própria identidade profissional que pode ser iniciada antes mesmo do 

próprio ingresso na graduação, mas não acabara quando findado o período do curso. 

  Antunes e Arruda (2011) abordam a questão relacionada a partir da temática 

com o próprio saber que foi analisado nas entrevistas dos futuros professores de 

Matemática do curso de licenciatura. Observe: 
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         Os autores mostram que, a partir do mapa conceitual arquitetado, os futuros 

professores podem refletir consigo mesmo o que deve ser aperfeiçoado na sua prática, 

por isso, esse processo que ocorre durante o Estágio Supervisionado permite ao futuro 

professor de Matemática estar contribuindo para a sua própria identidade profissional. 

Diante disso, percebemos que os mapas conceituais referentes á relação do futuro 
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professor consigo mesmo, foi possível perceber que eles tinham expectativas quanto ao 

processo do Estágio Supervisionado. Trazendo suas impressões, desejos e decepções 

com a sala de aula, da construção ou não de sua identidade profissional e como foi o 

próprio comportamento em sala. Segundo eles a relação com o saber é dada por certa 

relação consigo mesmo, pois desde o momento que é inserido na sociedade ele busca 

ocupar uma posição no mundo, mas isso não basta. Ele busca, além disso,  uma posição 

que o torne único e indispensável para esse mundo, ser um individuo distinto de todos 

os outros com os quais se relacionam. 

Ainda os autores retratam a questão dos dados coletados com alunos do 3° Ano 

do curso de Licenciatura em Matemática da Uni oeste-Campus de Cascavel. Foram 

entrevistados três duplas de futuros professores, pois nesse curso o estágio é 

desenvolvido em duplas, sendo esses alunos matriculados na disciplina de Prática de 

Ensino.  

O período do estágio foi o primeiro contato destes entrevistados com a sala de 

aula, sob a ótica de professores em formação, os dados foram coletados por meio de 

entrevistas semi-estruturadas que teve como envolvidos dois alunos que compõem a 

dupla ao mesmo tempo, é importante destacar que a dupla permaneceu a mesma durante 

todo o período do estágio. Esse processo é útil, segundo os autores, para que eles 

tivessem uma noção de como funciona a sala, como se comportam os alunos e como 

devem fazer para que a aula ministrada obtenha sucesso. O professor aprenderá a lidar 

com diferentes situações que ocorrem em sua turma, seu saber especifico, seus 

conflitos, suas expectativas, etc. 

Diante dos argumentos apresentados podemos perceber que estes futuros 

professores de Matemática tinham uma perspectiva quanto ao processo do Estágio 

Supervisionado, trazendo consigo impressões, desejos e decepções com a sala de aula, 

da construção ou não de sua identidade profissional, e como foi seu próprio 

comportamento em sala. A partir daí esses estagiários se comportaram 

semelhantemente, e entre a dupla a semelhança prevaleceu. No entanto, em si não 

sabiam o que esperavam em sala de aula, por isso, surgiram muitas dúvidas de como se 

comportar diante de algo tão novo, então em contra partida o professor orientador lhe 

propõe esclarecimentos de como se proceder, mas quem trilha o caminho é o próprio 

futuro professor de Matemática. 
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Oliveira (2011) traz no seu texto uma abordagem do papel da prática de ensino e 

do Estágio Supervisionado de Matemática, no curso de licenciatura. Partindo de uma 

excelente experiência de Cristina, uma futura professora de Matemática da 

Universidade Federal do Rio de Janeiro, atualmente professora de Matemática, que se 

propôs juntamente com Oliveira a elaborar ideias e reflexões que possibilitaram 

contribuir com estudos e pesquisas sobre a gestão do estágio e da prática de ensino, nos 

cursos de licenciatura. 

Segundo a autora, muito tem se falado do distanciamento entre teoria e prática 

que está presente nos cursos de Licenciatura Plena em Matemática. No entanto, trata-se 

de uma temática que não é especifica da formação de professores de matemática. Com 

frequência, professores e alunos de cursos de formação reclamam por práticas, e 

sinalizam para caráter muito teórico desses cursos. 

O Estágio Supervisionado, salienta, deve ser entendido como um momento em 

que a teoria e prática integram-se e significam-se mutuamente, a partir de uma visão que 

supera a dicotomia teoria/prática e que leva em conta a fundamental importância de que 

o professor precisa não só saber e saber fazer, mas compreender o que faz. Não se trata 

para um campo da prática os conhecimentos teóricos, mas buscar compreendê-los, 

buscar reelaborá-los. 

A autora enfatiza que outra parte importante que merece destaque é o processo 

de envolver os conteúdos e dinâmicas no desenvolvimento do trabalho na disciplina, 

pelo qual foram delineadas baseando-os nas reflexões feitas no âmbito da SBEM-

Sociedade Brasileira de Educação Matemática, nos fóruns em que foi discutido o curso 

de Licenciatura em Matemática. 

A autora ressalta que as atividades de Estágio Supervisionado devem totalizar 

400h, podendo ser integralizadas em três períodos letivos. A disciplina prática de 

Ensino, com encontros semanais, se processa a partir do 7° período do curso, tendo 

como pré-requisito a disciplina Didática Geral, e deve ser cursada, concomitantemente, 

á disciplina Didática Especial de Matemática I. 

Oliveira (2011) dá ênfase no que se aborda a respeito da tentativa de promover 

na prática de ensino, de forma articulada ás vivencias nas escolas de estágio, discussões 

e reflexões sobre: 

 A gestão dos recursos nas aulas de Matemática; 

 A escolha e uso dos materiais didáticos; 
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 O processo de avaliação; 

 A organização do ambiente de ensino; 

 A dinâmica dos conselhos de classe, em especial no que se refere às aulas e 

discussões acerca da Matemática. 

 

Oliveira (2011) retrata o caso de Cristina desde o inicio do Estágio 

Supervisionado como algo muito presente na Licenciatura em Matemática, apontando 

que nem sempre, todos os estagiários teriam disponibilidades para uma realização 

satisfatória de Estágio Supervisionado, mas não é só isso, o fato é que hoje, um grande 

número de alunos trabalhadores, que estudam em cursos noturnos não tem possibilidade 

de realizar esse processo de estágio. 

A autora ressalta que no inicio a própria estagiaria passou por momentos de 

muita ansiedade, pelo enfrentamento do novo, desconhecido. Mas no decorrer do 

Estágio Supervisionado, o convívio caloroso com os alunos da turma e a receptividade 

do professor foram proporcionando a estagiária à descontração necessária para integrar-

se ao grupo, e passar a fazer parte dele. Cristina aponta as falhas de seu curso de 

Licenciatura, destaca o quanto as vivências possibilitadas pelo Estágio Supervisionado 

mostraram a ela a amplitude dos saberes docentes, e deixou evidente o papel da 

experiência. 

Para Cristina, segundo a autora, o Estágio Supervisionado também proporcionou 

uma visão que, até então, não estava clara, foi a partir da sala de aula, que ela percebeu 

que o professor tem que está preparado para enfrentar problemas que não se organizam 

cronologicamente no tempo, ou no ano letivo. Então, diante disso, Cristina misturava 

atividades de observação e participação ativa na orientação dos alunos. 

Medeiros (2011) numa pesquisa teve por objetivo estudar a comunicação na aula 

de Matemática do futuro professor, com especial atenção às suas concepções e práticas 

de explicação no período de seu Estágio Supervisionado. A metodologia utilizada nesta 

pesquisa localiza-se no paradigma interpretativo, fundamentando-se em dois estudos de 

casos, de diferentes instituições de ensino superior e com modelos distintos de Estágio 

Supervisionado.  

Esta pesquisa, afirma a autora, identificou o modo como as futuras professoras 

usam a comunicação para regular o trabalho nas aulas, tendo uma delas, Julia, revelado 

capacidade profissional enquanto outra, Luzia, ainda não conseguia lidar plenamente 
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com este aspecto da prática de comunicação. As concepções das futuras professoras 

valorizam aspectos distintos. Para uma delas a explicação deve ser preparada e clara, 

enquanto para a outra, cabe ao professor fazer sínteses baseadas nas explicações dos 

alunos. Por outro lado, as práticas de ambas assemelham-se, nelas emergindo 

explicações instrucionais e disciplinares e explicações dos alunos. 

A autora ainda ressalta que a metodologia é qualitativa de cunho interpretativo, 

baseada em estudos de caso (PONTE, 2006). Os dados utilizados para a construção do 

caso de Júlia foram recolhidos, numa turma do 8° Ano, em quatro aulas, não 

consecutivos, duas no mês de fevereiro de 2008 e duas no mês de março de 2008. Já nos 

dados utilizados para a coleta dos dados de Luiza, foram recolhidos, em observações, 

numas turmas de 5° Ano, em cinco aulas, as aulas foram audiogravadas. Além das 

observações das aulas, foram realizadas oito entrevistas semi-estruturadas (quatro da 

quais curtas). 

 Na sala de aula, o discurso de Júlia orientado para a regulação, revela-se mais 

eficaz do que o de Luiza que evidencia alguns aspectos menos conseguidos na sua 

prática, em que não consegue regular satisfatoriamente a participação dos alunos. Júlia e 

Luzia têm em comum uma concepção sobre a comunicação na sala de aula que valoriza 

a explicação por partes dos alunos, considerando que estas explicações podem 

contribuir para a aprendizagem matemática. De modo estas futuras professoras 

desenvolvem explicações instrucionais de modos semelhantes e distintos. De modo 

semelhante, salienta-se o fato que as questões implícitas contribuem mais que as 

explicitas para o desenvolvimento dos significados das ideias explicadas. Além disso, 

ambas identificam questões em declarações explicitas de alunos. 

Por fim, Medeiros (2011) ressalta que, no que tange às concepções das futuras 

professoras sobre o ensino da Matemática, Júlia afirma que a leitura de artigos de 

Educação Matemática e a reflexão escrita num portfólio na disciplina Seminários de 

Educação, levaram-na a assumir uma nova concepção sobre o ensino da Matemática, o 

que se coaduna com o que Abrantes (citado por MEDEIROS, 2011) refere sobre as 

possibilidades de mudança nas concepções dos futuros professores de Matemática pela 

frequência de disciplinas de Didática da Matemática. Luzia, por sua vez, assumiu desde 

o inicio do curso uma concepção de explicação enquadrada numa perspectiva de ensino 

exploratório (PONTE, 2005), concepção que se mantém no fim do curso, apesar de 

fortemente contrariada pela professora cooperante com que trabalha no 4° Ano de seu 
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Estágio Supervisionado. Essas futuras professoras apresentam uma prática de 

explicação que, embora sejam incompletas em alguns momentos, mostra-se rica de 

elementos relevantes para o desenvolvimento deste tipo de comunicação na sala de aula, 

tais como questões explicitas e questões implícitas, o desenvolvimento de explicações a 

partir de respostas e questões de alunos a utilização de figuras de linguagem, de 

exemplos e de representações diversificadas. 

        Pode-se concluir que, de forma direta ou diretamente, é importante darmos ênfase 

ao papel do Estágio Supervisionado, enquanto professores atuantes e futuros, pois a 

prática em sala de aula se processa a partir de vivencias no próprio contexto, não existe 

uma receita pronta, com o passar do tempo se adquirem a prática com os próprios erros 

se chegam a acertos na sala de aula. O Estágio Supervisionado dá sua contribuição 

fundamental, direciona, oferece ideias e sugerem diversidades de metodologias, mas 

cada futuro professor de Matemática segue sua linha de estudo de acordo com suas 

concepções.  
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CAPÍTULO 5 

 

5. A REFLEXÃO SOBRE A PRÁTICA NA FORMAÇÃO INICIAL 

 

Neste capítulo apresentamos a reflexão sobre a prática na formação Inicial, 

como uma das possibilidade que pode esta contribuindo para o futuro professor de 

Matemática, a questionar e investigar   sua própria prática. 

 

5.1. A Reflexão e o Professor como Investigador 

 

Como sabemos não é fácil encontrarmos professores que questionam e buscam 

reflexões sobre sua prática, acomodam-se numa rotina padronizada na qual apenas 

seguem o que o livro didático e as normas que as instituições destinam. Devido a este 

processo acontecer na nossa realidade, cria-se uma barreira que impede que o professor 

possa investigar sua própria prática e, para isso, é preciso subsídios diante de uma 

educação que já vem a anos apresentando problemas no ensino e na aprendizagem. 

Diante dessas indagações Oliveira e Serrazina (2002) mostram a importância da 

reflexão e do professor investigador nos dias de hoje. 

        Para as autoras, a reflexão fornece oportunidades para voltar atrás e rever 

acontecimentos e práticas. Está prática reflexiva confere poder aos professores e 

proporciona oportunidades para o seu desenvolvimento. Já que a insatisfação sentida 

por muitos educadores é com sua preparação profissional, que não contempla 

determinados aspectos da prática, isso tem conduzido a vários movimentos de reflexão e 

de desenvolvimento do pensamento sobre a prática.  

       Segundo Oliveira e Serrazina (2002), o movimento das práticas reflexivas tem-se 

desenvolvido à volta do conceito de reflexão que foi, e continua a ser, objeto de estudo 

por parte de autores de diversas áreas. Assim, destacam os autores que, frequentemente, 

apresentam interesse e são associados à investigação sobre as práticas dos professores 

pensamento reflexivo (Dewey), ensino reflexivo (Zeichner), aprendizagem reflexiva 

(Fosnot), ‘praticantes reflexivos (Shön) e práticas reflexivas (Jaworski). 
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Oliveira e Serrazina (2002) enfatiza que o professor investigador tem de ser um 

professor reflexivo, mas trata-se de uma condição necessária e não de uma condição 

suficiente, isto é, na investigação a reflexão é necessária, mas isso por si só não basta. 

Estas autoras concordam com Zeichner quando relata: “O importante é o tipo de 

reflexão que queremos incentivar nos nossos programas de formação de professores, 

entre nós, entre nós e os nossos estudantes e entre os estudantes” (1993, p.50 citada por 

OLIVEIRA & SERRAZINA, 2002). 

Ainda Oliveira e Serrazina (2002) nos mostram que os investigadores das 

práticas reflexivas acreditam que a reflexão na interação com os outros tem um 

potencial transformador da pessoa e da sua prática profissional.  

           Por fim, podemos perceber que existe varias tipos de reflexão e prática que 

poderiam ser levadas por diversos professores, em contextos diferentes, em prol de 

melhorarias naquilo que se faz, mas sabemos que ainda não é fácil inserir esta 

concepção em nosso meio, pois muitos professores não se sentem preparados para lidar 

numa prática que requer reflexões, investigações e buscas de novos horizontes. No 

entanto, é importante destacar que o professor de Matemática pode ser um grande ser 

criativo e inovador nos seus questionamentos, no que diz respeito aos problemas que 

direcionam o ensino e a aprendizagem. Desse modo, entendemos que é necessário um 

engajamento maior, um encorajamento para que os professores possam fazer a diferença 

no seu ensino e na sua aprendizagem em sala de aula.  
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CAPÍTULO 6 

 

 

6. METODOLOGIA 

 

 

Neste capítulo será apresentado o caminho metodológico da nossa proposta de 

pesquisa, será apresentado os roteiros das entrevistas semi-estruturadas, realizada com a 

professora da escola básica e com um dos nossos estudo de caso, que é um futuro 

professor de Matemática. 

 

  6.1. Ideias Inicias 

 

 Como vemos o ensino da Matemática ainda se encontra num ritmo tradicional, 

sabemos que a Educação Matemática vem oferecendo muitas contribuições a partir de 

pesquisas voltadas para o ensino e aprendizagem, tanto referindo aos educadores 

atuantes como para os futuros professores de Matemática.  

Diante disso, percebemos que o caminho é longo, requer uma dedicação 

conjunta partindo dos pesquisadores, professores, alunos, instituição de ensino, para que 

a coisa aconteça é primordial observar o local no qual se quer fazer a pesquisa, conhecer 

os indivíduos e perceber quais as dificuldades apresentadas no geral, para, em seguida 

traçar as ações que priorizem soluções e resultados positivos.  

Ponte (2006) enfatiza o estudo de caso como uma ferramenta que procura 

conhecer uma entidade bem definida, que pode ser uma pessoa, uma instituição, um 

curso, uma disciplina, um sistema educativo, uma política ou qualquer outra unidade 

social. O propósito deste tipo de pesquisa qualitativa é compreender em profundidade o 

“como” e os “porquês” dessa entidade. Pensando neste propósito, o autor apresenta a 

seguinte citação:  

 

Uma investigação que se assume como particularística, isto é, que se debruça 

deliberadamente sobre uma situação específica que se supõe ser única ou 

especial, pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir a que há nela 

de mais essencial e característico e, desse modo, contribuir para a 

compreensão global de um certo fenómeno de interesse. (p. 2). 
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6.2. O Contexto e os Participantes da Pesquisa 

 

O tema a ser apresentado na pesquisa será o seguinte: “A Formulação e 

Resolução de Problemas no Estágio Supervisionado: Reflexões a partir da Prática e da 

Formação Inicial”, esta pesquisa terá como foco dois estudos de caso com futuros 

professores de Matemática da UEPB-Campus VI Monteiro-PB. Estaremos observando e 

intervindo nas aulas de Matemática num 6° Ano do Ensino Fundamental II, na Escola 

Estadual Santa Filomena, localizada também na cidade de Monteiro. Por meio de coleta 

de dados, realizaremos uma entrevista com a professora de Matemática da escola e uma 

entrevista com um dos dois futuros professores de Matemática, neste primeiro momento 

da pesquisa.  

Esta coleta de dados será realizada a partir de uma entrevista semi-estruturada 

com a professora de Matemática. Em seguida, estaremos realizando uma pesquisa de 

campo com um futuro professor, na qual estarei intervindo, no momento que for 

trabalhar a formulação e resolução de problemas, como material de apoio estaremos 

utilizando materiais concretos manipuláveis que permitam uma melhor compreensão no 

estudo das frações, especificadamente na adição e subtração.  Neste sentido, salientamos 

que o papel de um pesquisador não é de um sujeito observador que passivamente 

observa o outro. Ele deve ser co-participante no ato de construção e de transformação 

do conhecimento e mediador do processo de desenvolvimento da reflexão do professor 

sobre sua ação: 

 
Nos estudos de observação participante, o investigador geralmente já conhece 

os sujeitos, de modo que a entrevista se assemelha muitas vezes a uma 

conversa entre amigos. Neste caso, não se pode separar facilmente a 

entrevista das outras atividades de investigação. [...] Por vezes, a entrevista 

não tem uma introdução, o investigador transforma simplesmente aquela 

situação numa entrevista (BOGDAN & BIKLEIN,1997,p.134). 

 

Dessa forma, a meta do desenvolvimento da Observação-Participante é parte de 

uma interação coletiva à mudança e tem origem no desejo de conhecer mais 

profundamente uma realidade social e procurar os meios apropriados para transformá-

la. Mediante isso, percebemos a importância de não só descrever os problemas, mas 

gerar juntamente à comunidade os conhecimentos necessários para definir as ações 

adequadas que estejam na linha da mudança, da transformação e da melhoria da 

realidade social. 
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Além disso, iremos observar no Estágio Supervisionado se o futuro professor de 

Matemática reflete a sua prática, pois o estágio é o eixo central pelo qual possibilita 

acesso à observação e intervenção na aula de Matemática. Diante disso, sem o estágio 

seria difícil perceber as dificuldades que se encontra na aula de Matemática. Porém, é 

necessário dar ênfase ao estágio que proporciona observar, analisar, compreender e 

oferecer o primeiro contato dos estagiários em sala. No entanto, é percebível que o 

estágio por si só não consegue atingir os objetivos propostos. De acordo com Brunheira 

(2002) uma interligação entre o estágio e o projeto que tem por base a realização de 

ciclos de trabalho envolvendo a preparação conjunta de aulas de investigação, a reflexão 

individual do professor, o relatório e o papel do orientador do estágio. O objetivo é fazer 

com que os estagiários trabalhem com as investigações na aula de Matemática, 

procurando solucionar alguns problemas apresentados na integração dessa metodologia 

na sua prática. 

Diante disso, Brunheira (2002) nos mostra que nos últimos anos, a investigação 

empírica vem mostrando resultados pouco satisfatórios relativamente ao conhecimento 

com que os futuros professores concluem a sua formação inicial e abordam a aula de 

Matemática.   

A seguir apresentamos a estrutura dos estudos de caso:  

 

Apresentação 

 

Aspectos Referentes à Escolha da Profissional e ao Estágio Supervisionado 

 
A Formulação e a Resolução de Problemas Matemáticos 

 

Relação do Futuro Professor com o Conteúdo Frações 

 

A Reflexão sobre a Prática do Futuro Professor 

 

As Aulas  

 

1ª Aula: Exploração do Material Concreto e do Conceito de Fração e Equivalência 

de Frações 

 

2ª Aula: Adição e Subtração de Frações de Denominadores Iguais e de 

Denominadores Diferentes 

 

3ª Aula: Formulação e Resolução de Problemas Matemáticos a Partir do Material 

Concreto (em Grupos) e Formulação e Resolução de Problemas Matemáticos a 

Partir de um Problema com Frações que Utilizam as Relações de Base das 

Estruturas Aditivas 
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4ª Aula: Apresentação das Formulações e Resoluções de Cada Grupo 

 

A Reflexão sobre a Prática de Formulação e Resolução de Problemas Matemáticos 

do Futuro Professor 
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 CAPÍTULO 7 

 

7. RESULTADOS PARCIAIS E CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

 

Neste primeiro momento da pesquisa realizamos a coleta dos dados através de 

entrevistas semi-estruturadas, pelo qual a primeira entrevista foi com a professora 

atuante, Luiza. Diante do tema proposto queríamos perceber sua concepção acerca da 

Formulação e Resolução de Problemas Matemáticos. Os participantes para o estudo de 

caso já foram escolhidos. São Eles: Rodrigo e Carlos. 

Luiza é professora há 23 anos e leciona em duas escolas da Rede Estadual. Uma é 

de Ensino Médio Inovador e a outra é de Ensino Fundamental. Observaremos na escola de 

Ensino Fundamental sua prática. Ela nos relatou que o professor tem que ser Inovador, 

caso contrário, ele estará fora do contexto, já que as escolas brasileiras se encontram um 

pouco abaixo do IDEB, o professor tem que procurar melhorias, sanar as dificuldades 

dos alunos, através de atividades complementares que envolvam o seu raciocínio e a 

interpretação.  

Luiza ressaltou que mesmo através de planejamentos, conteúdos selecionados, 

os alunos apresentam uma relevante dificuldade em aprender Matemática. Luiza 

afirmou que trabalha a metodologia de resolução de problemas, mas, muitas das vezes, 

se depara com probleminhas que sinceramente não consegue resolver de imediato, 

precisa estudá-lo antes de levar para sala de aula. Em seguida, perguntei se ela tinha 

conhecimento sobre a formulação e resolução de problemas, ela falou que conheceu 

recentemente, é algo novo não sabe como trabalhar ainda, mas está buscando subsídios 

para logo mais levar para seus alunos. 

O primeiro caso escolhido é Rodrigo. Desde o Ensino Médio teve facilidade em 

aprender Matemática, apesar de não está lecionado no momento, já teve algumas 

experiências em sala de aula ministrando a disciplina Matemática. Sua Primeira 

experiência Profissional foi numa turma de Ensino Fundamental I, lidando com crianças 

numa faixa etária de 08 a 12 anos. Foi de grande relevância, pois no mesmo ano 

ingressava na Licenciatura Plena em Matemática, que ainda está cursando. Agora no 

Estágio Supervisionado II, voltará intervindo nas aulas de Matemática utilizando a 

Formulação e Resolução de Problemas Matemáticos.  
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Diante disso, Rodrigo pretende alcançar aqueles alunos que mais sentem 

dificuldades em compreender a Matemática, encorajando-os a formular problemas e 

descobrir caminhos traçados por eles próprios, tornando-os criativos, uma frase que 

sempre carrega consigo é a seguinte “Ser professor é enxergar um potencial onde os 

outros enxergam caso perdido.” 

         Nosso último caso é o de Carlos, será realizado ano que vem, quando Carlos 

estiver no Estágio Supervisionado II, intervindo nas aulas de Matemática, estarei 

realizando uma entrevista semi-estruturada, na qual Carlos relatará sua experiência 

profissional e sua concepção mediante o ensino da Matemática e o que ele propõem 

como melhorias para o ensino aprendizagem da Matemática. Em seguida, estarei 

desenvolvendo a nossa pesquisa proposta que se enquadra  numa observação-

participante. 
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APÊNDICE 

 

APÊNDICE A: Modelo de Roteiro para Entrevista 

 

Entrevista com a Professora de Matemática do Ensino Fundamental da Escola 

Estadual Santa Filomena 

 Há quanto tempo leciona Matemática?  

 Já Participou de cursos de formação continuada? Se sim, quais? 

 Em meio à sua experiência profissional como você vê o ensino da Matemática 

na escola pública? 

 Como os alunos têm reagido frente às aulas de matemática? Quais as 

dificuldades apresentadas por estes alunos? E qual sua concepção frente a essa 

reação?  

 Como você trabalha os conteúdos da matemática? Você utiliza algum tipo de 

metodologia nas suas aulas de matemática? Se sim Qual? 

 E a formulação de problemas matemáticos você conhece? Se Sim fale um 

pouco? 

 Você utiliza algum contrato didático nas suas aulas? Se sim? Como funciona?  

 Considera importante que seja dada maior atenção ao ensino da matemática 

através da Formulação e Resolução de Problemas nas escolas?  

 Você acredita que utilizando novas metodologias para o ensino da matemática 

pode trazer bons resultados para a aprendizagem dos alunos? 

 Uma frase que defina sua carreira profissional? 
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Roteiro da Entrevista com o Futuro Professor de Matemática – O Estudo de Caso 

Rodrigo 

 

1. Identificação 

 

 Em que escola cursou o Ensino Médio? 

 Leciona em alguma escola? Se sim, qual? Desde quando? Como foi a sua primeira 

experiência de ensino?  

 

2. Aspectos Referentes à Escolha da Profissional e ao Estágio Supervisionado 

 

 Por que escolheu cursar Licenciatura Plena em Matemática? 

 Para você o que é Matemática? 

 Durante o ensino fundamental e médio você teve muitas dificuldades em 

aprender Matemática? Se sim, Comente?  

 Como eram as suas aulas de Matemática? 

 Para você, quais os pontos positivos no ensino da Matemática?  E os negativos? 

 Hoje, sua preferência para atuar em sala de aula é mais voltada para o ensino 

fundamental ou para o ensino médio? Por quê?   

 O que é o Estágio Supervisionado para você? Comente? 

 Uma frase que defina ser professor? 

 

3. Aspectos Referentes à Formulação e a Resolução de Problemas 

Matemáticos 

 

 Você conhece a metodologia de resolução de problemas? Se sim, comente? 

 E a formulação de problemas matemáticos tem conhecimento do que se trata? Se 

sim, fale um pouco?  
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4. Aspectos Referentes à Relação do Futuro Professor com o Conteúdo 

Frações 

 

 Como vê o ensino e a aprendizagem do conteúdo de Frações na escola? 

Comente.  

 Como foi a sua experiência com este conteúdo matemático enquanto aluno? 

 De que modo as frações podem ser abordadas numa aula de Matemática para 

que os alunos compreendam os significados? 

 

5. Aspectos Referentes à Reflexão sobre a Prática 

 

 Além de dominarmos conteúdos matemáticos, levar atividades desafiadoras para 

sala de aula, é necessário fazer-se uma reflexão sobre nossa prática, o que 

devemos melhorar, se o caminho traçado por nós está dando bons resultados, se 

os alunos estão realmente aprendendo. Você como futuro professor de 

Matemática como vê essa reflexão sobre a prática? 

 Explique como é feita a reflexão sobre a prática no seu Estágio Supervisionado. 
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APÊNDICE B: Transcrições e Roteiros das Entrevistas Semi-Estruturadas 

 

B1. A Professora Luiza  

 

Luiza é professora há 23 anos e leciona em duas escolas da rede estadual. Uma é de 

Ensino Médio Inovador e a outra é de Ensino Fundamental. Observaremos na escola de 

ensino Fundamental sua prática. Ela nos relatou que o professor tem que ser Inovador, 

caso contrário ele estará fora do contexto, já que as escolas brasileiras se encontram um 

pouco abaixo do IDEB, o professor tem que procurar melhorias, sanar as dificuldades 

dos alunos, através de atividades complementares que envolvam o seu raciocínio e a 

interpretação. Luiza ressaltou que mesmo através de planejamentos, conteúdos 

selecionados, os alunos apresentam uma relevante dificuldade em aprender matemática. 

Luiza afirmou que trabalha a metodologia de resolução de problemas, mais muitas das 

vezes se depara com probleminhas que sinceramente não consegue resolver de imediato, 

precisa estuda-lo antes de levar para sala de aula, em seguida perguntei se ela tinha 

conhecimento sobre a formulação e resolução de problemas, ela falou que conheceu 

recentemente, é algo novo não sabe como trabalhar ainda, mais esta buscando subsídios 

para logo mais levar para seus alunos. 

 

TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA DE LUIZA 

  

 Há quanto tempo leciona Matemática?  

Faz 23 anos que leciona a disciplina de Matemática pela Escola do Estado da 

Paraíba. 

 Já participou de cursos de formação continuada? Se sim, quais? 

Sim. “Sempre procuro buscar subsídios para melhoria da minha prática 

pedagógica”. Já fiz muitos... Curso de pós-graduação Especialização em 

psicopedagogia pela FIP-Faculdade Integrada de Patos-PB; Curso de 

Especialização pela Universidade Estadual da Paraíba-Campus VI Monteiro/PB e 

atualmente estou cursando a Especialização oferecida pelo Governo do Estado da 

Paraíba que é um curso de Especialização que iniciou no ano de 2012 e esta em 
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continuidade... Esta especialização é em fundamentos da Educação: Práticas 

Pedagógicas inter-disciplinares. 

 Em sua experiência profissional como vê o ensino da Matemática na escola 

brasileira? E na escola pública? 

Em minha opinião com as novas tecnologias o professor tem que ser Inovador, 

caso contrário ele estará fora do contexto, já que as escolas brasileiras se 

encontram um pouco abaixo do IDEB, o professor tem que procurar melhorias, 

sanar as dificuldades dos alunos, através de atividades complementares que 

envolvam o seu raciocínio e a interpretação... E na escola pública como você vê 

este Ensino? Em minha opinião está melhorando... De qual forma você acredita 

que está melhorando?Bem... É... O professor ele não está mais voltado a seguir o 

conteúdo, ou seja, ele está selecionando melhor os conteúdos principais que estão 

no contexto norteador, ou seja, na grade curricular. 

 Como os alunos têm reagido frente às aulas de Matemática? Quais as 

dificuldades apresentadas por estes alunos? E qual sua concepção frente a essa 

reação? 

Ainda com resistência por parte de alguns... Mais estamos lutando. Nossa... São 

muitas as dificuldades apresentados por eles primeira parte da própria falta de 

interesse, muitos vem a escola por conta da merenda e da bolsa família, muitos 

não sabem interpretare calcular para resolver um determinado problema, porém o 

professor vai contornando estas dificuldades no seu dia a dia. Como vocêencara 

diante dessa reação? É... A concepção que tenho é de fazer algo que possa 

contribuir para a formação do Educando. Tento me colocar em sua realidade. 

 Como você trabalha os conteúdos da Matemática?Você utiliza algum tipo de 

metodologia inovadora nas suas aulas de Matemática? Se sim Qual? 

Eu sigo através de planejamentos, selecionando conteúdos, tendo uma visão que a 

matemática pode constituir uma aprendizagem que seja propícia, eficaz para a 

vida do educando e mostrando sua importância.Àsvezes... Nemsempre... Porque 

não temos salas adequadas para trabalhar com as novas tecnologias, o quedá 

para se fazer em sala de aula é trabalhar com jogos, materiais manipuláveis ou 

leva-los ao laboratório de Informática... Mas muitas das vezes o professor não tem 

essa preparação para trabalhar com essas tecnologias. A escola nunca teve um 
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curso de capacitação para estes professores que tem dificuldades para lidar com 

essas tecnologias? De ter até tem... Mas é complicado viu... Muitas das vezes o 

professor não dispõe desse tempo por que trabalha em mais de uma escola para 

poder sobreviver. 

 Você trabalha com a resolução de problemas matemáticos nas suas aulas? Se 

sim, como? 

Sim. Por que na minha concepção só se aprende resolvendo problemas, muitas 

das vezes reconheço que tenho que estudar o probleminha para poder passar para 

os meus alunos. Confesso... (risos)... Por que existem certos tipos de probleminhas 

que tem um nível muito alto que requer uma preparação muito grande. 

 E a formulação de problemas matemáticos você conhece? Se Sim, comente. 

Sim conheço. Mas... Ainda é algo novo para mim, pelo qual estou aos poucos 

trabalhando com a turma, por exemplo: probleminhas que vem no livro didático, 

seleciono alguns interessantes que chamem a atenção deles principalmente 

aqueles probleminhas que vem com ilustrações para trabalhar com a turma.  

 Você acredita que o professor que utiliza novas metodologias para o ensino da 

Matemática pode trazer bons resultados para a aprendizagem dos alunos? Por 

quê? 

Sim acredito. Por que tudo o que é novo chama atenção dos nossos alunos, eles 

são muitos curiosos e gostam quando levamos algo diferente para a aula. Mas 

você acredita que levando estas metodologias para sala de aula o rendimento 

melhora de verdade? MELHORA. Eles interagem melhor, participam mais, essas 

inovações só tem a contribuir para o ensino de nós professores e a aprendizagem 

dos nossos alunos, isso implica em favor de um único mérito o despertar o 

interesse em aprender mais da matemática. 

 

B2. O Caso Rodrigo 

 O outro caso escolhido é Rodrigo. Desde o ensino médio teve facilidade em aprender 

matemática, apesar de não está lecionado no momento, já teve algumas experiências em 

sala de aula ministrando a disciplina de matemática. Sua Primeira experiência 
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Profissional foi numa turma de ensino fundamental I, lindando com crianças numa faixa 

etária de 04 a 08 anos foi de grande relevância, pois no mesmo ano ingressava na 

Licenciatura Plena em Matemática, pelo qual ainda está em seu término. Agora no 

estagio supervisionado II, voltara intervindo nas aulas de matemática utilizando a 

Formulação e Resolução de Problemas Matemáticos. Diante disso, Rodrigo pretende 

alcançar aqueles alunos que mais sentem dificuldades em compreender a matemática, 

encorajando em formular problemas e descobrir caminhos traçados por eles próprios, 

tornando-os criativos, uma frase que sempre carrega consigo é a seguinte “Ser 

professor é enxergar um potencial onde os outros enxergam caso perdido.” 

 

 

Transição da entrevista de Rodrigo 

1. Identificação 

 Em que escola cursou o Ensino Médio? 

  Na Escola Estadual Amaro Lafayette localizado no município de Sertânia- PE 

 

 Leciona em alguma escola? Se sim, qual? Desde quando? Como foi a sua primeira 

experiência de ensino?  

 Atualmente não leciono, porém já lecionei em várias escolas do município de 

Sertânia. 

A minha primeira experiência foi em uma escola estadual logo quando entrei na 

universidade, ensinei o Ensino Fundamental I. Foi uma experiência muito 

gratificante, pois consegui desenvolver uma metodologia que fosse acessível à 

maioria dos alunos. 

 

2.Aspectos Referentes à Escolha da Profissional e ao Estágio 

Supervisionado 

 

 Por que escolheu cursar Licenciatura Plena em Matemática? 

Sempre quis cursar uma licenciatura, porém não queria cursar matemática... 

Mas por ser uma das poucas licenciaturas que eram ofertadas, escolhi 
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matemática por ser uma disciplina que me dava bem no Ensino Médio.Diante 

dessa escolha, já que não era o que desejava como formação profissional,se 

arrepende de estar cursando? Não. Pelo contrario foi uma oportunidade par 

para minha carreira profissional, hoje tenho em minha frente diversas 

oportunidades para crescer e poder esta dando minha contribuição para o 

ensino da matemática.  

 

 Para você o que é Matemática? 

É uma ciência que tem como característica principal a precisão. E uma 

disciplina que exige muita dedicação e esforço por parte de quem estuda. 

 

 Durante o ensino fundamental e médio você teve muitas dificuldades em 

aprender Matemática? Se sim, Comente? 

Não. Sempre fui bem em matemática. 

 

 Como eram as suas aulas de Matemática? 

Totalmente tradicionais, não lembro nenhuma aula que tive na qual fosse 

utilizada uma metodologia diferenciada. 

 

 Para você, quais os pontos positivos no ensino da Matemática?  E os negativos? 

Positivos: é uma disciplina que está presente em todas as situações diária... É 

uma disciplina que desperta o interesse em estudar outras áreas do 

conhecimento...  É uma disciplina que tem seus resultados precisos 

consequentemente se basearmos nossas decisões em resultados matemáticos 

teremos uma menor probabilidade de errar.E os negativos?O ensino ainda esta 

limitado em exercícios repetitivos, à maioria dos professores não se dispõe em 

melhorar sua prática. Os alunos tem uma visão que a matemática é difícil... 

E... Que não são capazes de aprender. 

 

 Hoje, sua preferência para atuar em sala de aula é mais voltada para o ensino 

fundamental ou para o ensino médio? Por quê?   
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Ensino médio, pois acredito que os alunos de ensino médio possuem um maior 

interesse não sei se esse interesse é em aprender, mas são mais interessados 

pelo menos em passar. 

 

 O que é o Estágio Supervisionado para você? Comente? 

É um momento de nossa formação em que temos a oportunidade em atuar em 

nossa área de interesse profissional. 

 

 Uma frase que defina ser professor? 

“Ser professor é enxergar um potencial onde os outros enxergam caso 

perdido.” 

 

3. Aspectos Referentes à Formulação e a Resolução de Problemas 

Matemáticos 

 

 Você conhece a metodologia de resolução de problemas? Se sim, comente? 

Sim é uma metodologia na qual fazemos uso de problemas que fazem parte da 

realidade dos alunos para então apresentar conceitos matemáticos de uma 

forma mais acessível proporcionando uma melhor compreensão aos alunos. 

 

 E a formulação de problemas matemáticos tem conhecimento do que se trata? Se 

sim, fale um pouco? 

Tenho conhecimento embora nunca tenha aplicado essa metodologia em 

minhas aulas, já li alguns artigos que falam sobre o tema em questão, mas 

nunca apliquei essa metodologia.Mas agora no estágio Supervisando pelo 

qual estarei intervindo nas aulas de matemática Estarei utilizando a 

Formulação e Resolução de Problemas. Diante dessas leituras realizadas,você 

acredita quea partir de formular problemas os alunos sentiriam mais motivados e 

encorajados em aprender matemática?Com toda certeza. Isso é o que estarei 

observando, como falei anteriormente a formulação é algo novo para mim, 

conheço um pouco da teoria, agora estarei tendo a oportunidade de vivenciar 

na prática...Torço pra tudo da certo e o aprendizado acontecer.  
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4. Aspectos Referentes à Relação do Futuro Professor com o Conteúdo 

Frações 

 

 Como vê o ensino e a aprendizagem do conteúdo de Frações na escola? 

Comente.  

É um ensino que aborda de maneira superficial o assunto, pois a maioria dos 

alunos sai do ensino fundamental e médio com um horror a frações. 

 

 Como foi a sua experiência com este conteúdo matemático enquanto aluno? 

Não foi muito boa, pois tinha dificuldades em resolver questões de matemática 

que falavam de frações não conseguia resolver ou tinha até aversão ao 

conteúdo. 

 

 De que modo às frações podem ser abordadas numa aula de Matemática para 

que os alunos compreendam os significados? 

Através de problemas que partam da realidade dos alunos. 

 

Como você trabalharia este conteúdo pela primeira vez nas suas aulas?  

 

Bem...Jamais iniciaria dando de cara o conceito, definições... Tentaria 

explorar do seu cotidiano já que a maioria dos alunos trabalha ou tem 

parentes que trabalham na feira de frutas, por exemplo, em seguida me 

apoiaria num material concreto para eles construírem as ideias a partir do 

contato físico... Por fim tratariam dos conceitos, aplicações... 

5. Aspectos Referentes à Reflexão sobre a Prática 

 

 Além de dominarmos conteúdos matemáticos, levar atividades desafiadoras para 

sala de aula, é necessário fazer-se uma reflexão sobre nossa prática, o que 

devemos melhorar, se o caminho traçado por nós está dando bons resultados, se 

os alunos estão realmente aprendendo. Você como futuro professor de 

Matemática como vê essa reflexão sobre a prática? 
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É uma etapa fundamental, pois é a partir da reflexão que podemos fazer uma 

avaliação de como estamos realizando nosso trabalho e se realmente os alunos 

estão sendo beneficiado na sua aprendizagem. 

 

 

 Explique como é feita a reflexão sobre a prática no seu Estágio Supervisionado. 

 

Através da análise dos relatórios e discussões com a turma de experiências. 
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ANEXOS 

 
TERMO DE COMPROMISSO DE ESTÁGIO 

(Instrumento Jurídico de que trata a Lei nº 11.788, de 25/09/08) 

INSTITUIÇÃO DE ENSINO 

Razão Social: Universidade Estadual da Paraíba 

Endereço: Rua Baraúnas, nº 351 Bairro: Universitário 

Cidade/UF: Campina Grande - PB CEP: 58.431-410 Fone: (83) 3315-3366 

CNPJ: 12.671.814/0001-37 

Representante: Marlene Alves Sousa Luna Cargo: Reitora  

CPF: 219.393.814-87 CI/UF: 509.162 SSP-PB 

 

EMPRESA CONCEDENTE 

Razão Social: 

Endereço:  Bairro: 

Cidade/UF:  CEP:  Fone: 

CNPJ: Setor: 

Representante: Cargo: 

CPF: CI/UF: 

 

ESTAGIÁRIO(A) 

Nome: 

Endereço: Bairro: 

Cidade/UF:  CEP:  Fone:  

CPF: CI: Cursando o:  

Curso:  Nível:  Matrícula:  

 

Considerando o interesse público e social do estágio curricular, como uma estratégia de 

profissionalização de alunos, que complementa o processo ensino – aprendizagem, visando ao 

aprendizado de competências próprias da atividade profissional e à contextualização curricular, 

objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidadã e para o trabalho, as partes supracitadas 

resolvem celebrar o presente Termo de Compromisso de Estágio, regido pela Lei nº 11.788, de 25 de 

setembro de 2008, RESOLUÇÃO/UEPB/CONSEPE/020/2006 e respectivas alterações subseqüentes, 

bem como pelas seguintes cláusulas e condições: 

CLÁUSULA PRIMEIRA – DO OBJETO 

O presente Instrumento tem por objeto estabelecer condições indispensáveis à viabilização de concessão 

do Estágio Curricular Obrigatório para o aluno acima mencionado, regularmente matriculado e com 

efetiva freqüência no curso de ______________ ministrado pela UEPB. 

§ 1°: O estágio previsto neste Termo será realizado nas dependências da CONCEDENTE, sendo possível 

em casos excepcionais e, respeitando os termos deste instrumento, quando o estagiário estiver integrado 

em Programas Itinerantes, a realização de o estágio dar-se em instituições conveniadas da Concedente. 

§ 2°: As ações e atividades desenvolvidas pelo aluno estagiário serão explicitadas no Plano de Estágio, 

que integrará esse instrumento independentemente de transcrição. 

§ 3°: A realização do estágio curricular, por parte de estudante, não acarretará vínculo empregatício de 

qualquer natureza. 
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§ 4°: Em nenhuma hipótese poderá ser cobrada ao estudante qualquer taxa referente às providências 

administrativas para a obtenção e realização do estágio curricular. 

§ 5°: As atividades de extensão, de monitorias e de iniciação científica na educação superior, 

desenvolvidas pelo estudante, somente poderão ser equiparadas ao estágio em caso de previsão no projeto 

pedagógico do curso. 

CLÁUSULA SEGUNDA – DO PLANO DE ESTÁGIO 

A CONCEDENTE, para bem atender à finalidade do presente Termo, obriga-se a propiciar aos estudantes 

estagiários todas as condições e facilidades para um adequado aproveitamento do estágio, cumprindo e 

fazendo cumprir o Plano de Estágio previamente elaborado e aprovado, bem como designando Supervisor 

para acompanhar e orientar o aluno. 

§ 1°: O estágio terá início em ___ de ________ de ________ e seu fim será em ___ de ___________ de 

______. 

§ 2°: A jornada de estágio será de ___ horas diárias e ___ horas semanais. 

§ 3°: A carga horária do estágio não poderá exceder 06 (seis) horas diárias e 30(trinta) horas semanais. 

§ 4°: A duração do estágio não poderá exceder 2 (dois) anos, exceto quando se tratar de estagiário 

portador de deficiência.  

§ 5°: As atividades principais do estágio, compatíveis com o contexto básico da profissão ao qual se 

refere, serão as seguintes: 

a) ... 

b) ... 

c) ... 

d) ... 

§ 6°: É assegurado ao estagiário, sempre que o estágio tenha duração igual ou superior a 1 (um) ano, 
período de recesso de 30 (trinta) dias, a ser gozado preferencialmente durante suas férias escolares;  

§ 7°: O recesso deverá ser remunerado quando o estagiário receber bolsa ou outra forma de 
contraprestação; 

§ 8°: Os dias de recesso previstos acima serão concedidos de maneira proporcional, nos casos de o 

estágio ter duração inferior a 1 (um) ano. 

§ 9°: A jornada de atividade, a ser cumprida pelo ESTAGIÁRIO, deverá compatibilizar-se com seu 

horário escolar e com o horário da CONCEDENTE. 

CLÁUSULA TERCEIRA – CABE À UEPB 

4) Avaliar as instalações da parte concedente do estágio e sua adequação à formação 
cultural e profissional do educando;  

5) Fica Indicado o professor (Nome do Professor), da área a ser desenvolvida no estágio, 
como responsável pelo acompanhamento e avaliação das atividades do estagiário, 
verificando, inclusive, a compatibilidade entre as atividades desenvolvidas no estágio e 
as previstas neste Termo de Compromisso e no Plano de Trabalho. 

6) Exigir do educando a apresentação periódica, em prazo não superior a 6 (seis) meses, de 
relatório das atividades;  

7) Zelar pelo cumprimento do presente, reorientando o estagiário para outro local em 
caso de descumprimento de suas normas;  
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8) Elaborar normas complementares e instrumentos de avaliação dos estágios de seus 
educandos;  

9) Comunicar à parte concedente do estágio, no início do período letivo, as datas de 

realização de avaliações escolares ou acadêmicas. 

 

 

CLÁUSULA QUARTA – CABE À CONCEDENTE 

a) Ofertar instalações que tenham condições de proporcionar ao educando atividades de 
aprendizagem social, profissional e cultural;  

b) Fica Indicado o funcionário (nome completo e cargo), com formação ou experiência 
profissional na área de conhecimento desenvolvida no curso do estagiário, para orientar 
e supervisionar até 10 (dez) estagiários simultaneamente;  

c) Contratar em favor do estagiário seguro contra acidentes pessoais. Apólice de n° 
_______ da seguradora __________.  

d) Por ocasião do desligamento do estagiário, entregar termo de realização do estágio com 
indicação resumida das atividades desenvolvidas, dos períodos e da avaliação de 
desempenho;  

e) Manter a disposição da fiscalização documentos que comprovem a relação de estágio;  
f) Enviar à instituição de ensino, com periodicidade mínima de 6 (seis) meses, relatório de 

atividades, com vista obrigatória ao estagiário; 

g) Assegurar às pessoas portadoras de deficiência o percentual de 10% (dez por cento) das 

vagas oferecidas pela parte concedente do estágio; 

h) Aplicar ao estagiário as medidas de proteção e demais determinações relacionadas à 

saúde e segurança no trabalho.  

i) Permitir o início das atividades de ESTÁGIO apenas após o recebimento deste 

instrumento assinado pelas três partes signatárias; 

 

CLÁUSULA QUINTA - CABE AO ESTAGIÁRIO 

a) Preencher, obrigatoriamente, os Relatórios de Atividades na periodicidade mínima de 6 

(seis) meses e, inclusive, sempre que solicitado; 

b) Informar previamente à CONCEDENTE os períodos de avaliação na UEPB, para fins de 

redução da jornada de ESTÁGIO; 

c) Cumprir, com todo empenho e interesse, toda programação estabelecida para seu 

ESTÁGIO; 

d) Observar, obedecer e cumprir as normas internas da CONCEDENTE, preservando o 

sigilo e a confidencialidade das informações que se fizerem necessárias; 

e) Apresentar documentos comprobatórios da regularidade da sua situação escolar, sempre 

que solicitado pela CONCEDENTE; 

f) Manter rigorosamente atualizados seus dados cadastrais e escolares, perante a 

CONCEDENTE E A UEPB; 

g) Informar de imediato, qualquer alteração de sua situação escolar, tais como: trancamento 

de matrícula, abandono, conclusão de curso ou transferência de UEPB; 

h) Entregar, obrigatoriamente, à UEPB, à CONCEDENTE uma via do presente 

instrumento, devidamente assinado pelas partes. 

i)  

CLÁUSULA SEXTA – DA RETRIBUIÇÃO PECUNIÁRIA OU BOLSA 

A CONCEDENTE a seu livre critério poderá conceder bolsa ou outra forma de contraprestação que 

venha a ser acordada, sendo compulsória a sua concessão, bem como a do auxílio-transporte, na hipótese 

de estágio não obrigatório. 

Sendo estágio remunerado, a bolsa de que trata esta Cláusula será no valor de R$ _____ (por extenso) e o 

auxílio-transporte de R$ __________ (por extenso). 

§1°  A eventual concessão de benefícios relacionados a transporte, alimentação e saúde, entre outros, 
não caracteriza vínculo empregatício.  
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§ 2°  Poderá o educando inscrever-se e contribuir como segurado facultativo do Regime Geral de 

Previdência Social. 

CLÁUSULA SÉTIMA - DA VIGÊNCIA 

§1°  Este Termo de Compromisso terá vigência de __/__/____ à __/__/____. 

§ 2° O presente Instrumento e o Plano de Atividades serão alterados ou prorrogados por meio de Termo 

Aditivo. 

CLÁUSULA OITAVA – DA RESCISÃO 

O presente Termo de Compromisso de Estágio será cancelado: 

§1° Automaticamente ao término do estágio; 

§ 2° Por conclusão, abandono ou trancamento de matrícula do curso realizado pelo estagiário; 

§ 3° Por descumprimento de quaisquer de suas cláusulas e condições, poderá a partícipe prejudicada dar 

por findo o presente, independentemente de prévia interpelação judicial ou extrajudicial, respondendo a 

partícipe inadimplente pelos prejuízos ocasionados, salvo hipótese de caso fortuito ou de força maior 

devidamente demonstrado. 

CLÁUSULA NONA - DA DENÚNCIA 

Qualquer das partes, quando bem lhe convier e a seu livre critério, poderá dar por findo o presente, desde 

que o faça mediante aviso prévio, por escrito, com antecedência mínima de trinta dias, sem prejuízo das 

atividades em andamento, sem que nada seja exigido como indenização ou qualquer tipo de ônus. 

CLÁUSULA DÉCIMA – DO FORO 

Para solução de quaisquer controvérsias porventura oriundas da execução deste Instrumento, em relação 

às quais não se viabilizar uma composição amigável, as partes elegem o Foro da Justiça Estadual de 

Campina Grande-PB. 

Estando assim justas e acordes, com o Plano de Atividades de Estágio e com as demais condições 

estabelecidas neste Termo de Compromisso de Estágio (TCE), firmam o presente em 03 (três) vias de 

igual teor, para um só efeito legal, na presença das testemunhas instrumentárias abaixo, nomeadas e 

subscritas. 

Campina Grande – PB,_____/_____/______. 

 

___________________________________                      _______________________________ 

Empresa       Estagiário(a) 

_______________________________________ 

INSTITUIÇÃO DE ENSINO 

Testemunhas: 

1-__________________________                2- ___________________________ 

       CPF:                                                                CPF:  
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA 

PARAÍBA – UEPB 

Campus VI – Poeta Pinto do Monteiro  

Centro de Ciências Humanas e Exatas 

Curso de Licenciatura em Matemática 

 

FICHA DE ACOMPANHAMENTO DE ESTÁGIO 

SUPERVISIONADO II 

PROFESSOR: TONY REGIS FERREIRA DA SILVA 

 

Aluno(a):          Período:  

   Turma:      

Escola:            

        

Disciplina:         Série/Ano:     

Turma:    Turno:    

Professor(a):            

    

 

DATA 

Dia/Mês/Ano 

MODALIDADE 

OBS/PART/REG 

Horas / Aulas ATIVIDADE E CONTEÚDO 
ASSINATURA DO 

PROFESSOR 

 

 

    

 

Carimbo da Escola 
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DATA 

Dia/Mês/Ano 

MODALIDADE 

OBS/PART/REG 

Horas / Aulas ATIVIDADE E CONTEÚDO 
ASSINATURA DO 

PROFESSOR 
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Total de horas →   

 

Monteiro, ___ de _________________ de2013. 

 

   

Assinatura do(a) Aluno(a) Estagiário(a)  Professor(a) Observado(a) 

   

   

 Assinatura do(a) Diretor(a) da Escola 
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8 
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAÍBA – UEPB 

CAMPUS VI – POETA PINTO DO MONTEIRO  

CENTRO DE CIÊNCIAS HUMANAS E EXATAS 

CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMÁTICA 

 

 

FICHA DE OBSERVAÇÃO DO ESTÁGIO SUPERVISIONADO II 

PROFESSOR: TONY REGIS FERREIRA DA SILVA 

 

Aluno(a):                  Período:  

Escola:  

Disciplina:               Ano: 2013.1   Turma:  

Turno:                    Professor (a):        

 

DATA 

Dia/Mês/Ano 

 

CRITÉRIO(S) DE OBSERVAÇÃO 
 

 Descrição da aula: 
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Monteiro,----------- de--------------  de 2013. 

 

   

Assinatura do(a) Aluno(a) Estagiário(a)  Professor(a) Observado(a) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



84 
 

 

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAÍBA 

 

PRÓ-REITORIA DE ENSINO DE GRADUAÇÃO 

COORDENAÇÃO GERAL DE ESTÁGIOS 

 

PLANO DE ESTÁGIO SUPERVISIONADO II 

 

1 – Identificação do Estágio 

Nome do Estagiário:                                                                    Mat: 

Curso: 

Escola: 

Área do Estágio: 

Professor da Escola onde ocorre o Estágio: 

Professor Supervisor da UEPB: TONY REGIS FERREIRA DA SILVA 

Vigência do Estágio: 

Tema do Estágio: 

2 – Programação de Atividades 

 

 

 

 

 

 

 



85 
 

 

 

 

 

 

 

Monteiro, ____ /______ de 2013 

 

De Acordo: 

 

______________________________               __________________________ 

Professor(a) Observado(a)     Aluno Estagiário 

 

 

______________________________________ 

Professor Supervisor da UEPB 
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O estágio de Observação 

 

 No primeiro mês de aula é discutida em sala de aula com os alunos a 

literatura que fundamenta o estágio (Orientações curriculares, texto 

referente ao estágio, textos sobre as tendências da educação 

matemática); 

 Apresentação da documentação (parte burocrática); 

 Nesse mesmo período o professor visita as escolas conversa com o 

gestor e professores e verifica o horário da escola; 

 Orientação ao aluno do que possivelmente ele irá encontrar nas escolas; 

  Após a apresentação do horário a turma e distribuição dos alunos por 

turma, o professor acompanha o estagiário as escolas e acerta o inicio 

das observações; 

 Os alunos planejam a cada aula a ser observada de acordo com os 

critérios de observação discutido em sala; 

 No segundo e terceiro mês o aluno inicia o estádio, orientado aescrever 

em um caderno as aulas observadas e aplicar um questionário ao 

professor observado para traçar o perfil do mesmo; 

 Escrita do plano de estágio; 

 O aluno observa em média 20 aulas, o inicio do estágio dar-se de 

acordo com o professor iniciar um conteúdo; 

 Neste período acontece um encontro presencial, no qual é discutido o 

observado e discussão acerca de textos que fundamenta o estágio de 

acordo com o observado de cada aluno; 

 Orientação da escrita do relatório (uma nota da primeira unidadeé a 

escrita da introdução do relatório e da caracterização da escola) 

 Orientação da escrita do observado nas fichas de observação. 

 No quarto mês orientação em um encontro individual da escrita do 

relatório e das fichas de observação; 

 Encerrando com a apresentação do relatório. 
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Relatório de Intervenção 

 No primeiro mês de aula é discutida em sala de aula com os alunos a 

literatura que fundamenta o estágio (Orientações curriculares, texto 

referente ao estágio, textos sobre as tendências da educação 

matemática) e microaulas; 

 Apresentação da documentação (parte burocrática); 

 Nesse mesmo período o professor visita as escolas conversa com o 

gestor e professores e verifica o horário da escola; 

 Orientação ao aluno do planejamento das aulas; 

  Após a apresentação do horário a turma e distribuição dos alunos por 

turma, o professor acompanha o estagiário as escolas e acerta o inicio 

das observações e intervenção; 

 O aluno observa em média oito aulas; 

 A intervenção acontece em media em 12 aulas (as observações e 

intervenção acontecem em aulas seqüenciadas) 

 No segundo e terceiro mês acontece um encontro presencial, no qual os 

alunos são orientados quanto ao planejamento de aulas; 

 Aplicação do questionário ao professor da turma; 

 Escrita do relatório 

  Apresentação do relatório. 
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAÍBA 

CAMPUS VI – POETA PINTO DO MONTEIRO 

CENTRO DE CIÊNCIAS HUMANAS E EXATAS 

CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMÁTICA 

 

 

QUESTIONÁRIO SOBRE O PROFESSOR OBSERVADO 

PROFESSORA: TONY REGIS FERREIRA DA SILVA 

 

1. Nome do Professor(a):___________________________________________ 

2. Escola:_______________________________________________________ 

3. Telefones para contato: __________________________________________ 

4. Grau de Instrução: 

  (  ) Ens. Médio  (  ) Graduação  (  ) Cursando a graduação  

  (  ) Pós-Graduação:__________________________________________ 

  Ano de Conclusão :________________ 

5. Instituição onde cursou:__________________________________________ 

6. Há quantos anos atua como professor?______________________________ 

7. Há quantos anos trabalha nesta escola?_____________________________ 

8. Em que séries e níveis você ensina?________________________________ 

9. Qual o número de alunos você tem por turma (em média)?______________ 
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10. Já lecionou também alguma disciplina de outra área? Em caso afirmativo. Como 

foi a 

experiência?___________________________________________________________

_____________________________________________________________________

___________________________________________________ 

11. Que motivos o (a) levaram a atuar como professor de Matemática? 

(  ) realização pessoal 

(  ) necessidade 

(  ) falta de opção 

(  ) mercado de trabalho favorável  

(  ) outro:_____________________________________________________ 

12. Está satisfeito com a sua profissão? Por 

que?_________________________________________________________________

_________________________________________________________ 

13. O que você considera mais difícil no seu trabalho como professor(a)? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________ 

14. Em sua opinião, qual é o objetivo do ensino de Matemática? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

___________________________________________________ 

15. Qual é o seu conhecimento das Orientações Curriculares para o Ensino Médio 

(OCNs) de Matemática?  

 (  ) Não conheço  

 (  ) Conheço pouco, mas não li 

(  ) Li, mas não sei colocar as sugestões em prática 
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(  ) Li, mas discordo das sugestões apresentadas 

 (  ) Li, concordo com as sugestões e procuro colocá-las em prática.  

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 


