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INTRODUCAO

O presente produto educacional foi elaborado a partir da pesquisa “Ensino de
Matematica nos Anos Iniciais: com a palavra as Professoras Polivalentes de
uma Escola de Bagé/RS”, desenvolvida na linha de Formacéo de Professores do
Programa de P4s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica - PPGECM da
Universidade Federal de Pelotas, estando, também, vinculado ao Grupo de Estudos
sobre Educacdo Matematica com énfase nos Anos Iniciais - GEEMAL.

Este grupo’, cadastrado no CNPq desde 2015, vinculado ao PPGECM, tem
procurado desenvolver, junto aos pesquisadores, a compreensao sobre o ensino de
Matematica nos anos iniciais, com seus pressupostos e metodologias, de modo que
se favorecam praticas mais efetivas para o ensino, visando ao aprofundamento
tedrico das questdes relevantes ao tema. Preocupa-se, ainda, com pesquisas
envolvendo a formacdo inicial e continuada de professores que ensinam
Matematica.

Diante disso, o tema central da pesquisa foi o estudo dos conhecimentos
profissionais que as professoras polivalentes? possuem e que fundamentam sua
pratica no ensino de Matematica as criancas. A pesquisa teve como objetivo
principal analisar a pratica pedagdgica das professoras polivalentes no ensino de
matematica nos anos iniciais. O foco do estudo advém das minhas inquietacdes,
como professor da disciplina de Matematica, e também como supervisor pedagogico
em escolas nas quais exerco minha docéncia.

A partir dos estudos realizados nesta pesquisa, destaca-se a fragilidade do
conhecimento mateméatico evidenciado quando das observacdes das aulas,
deixando evidente a necessidade de formacdo que possibilite as professoras a
ampliacdo dos conhecimentos necessarios para que a pratica pedagogica paute-se

na aprendizagem com a construgéo efetiva de conhecimentos matematicos, o que

'Atualmente o grupo de pesquisa é coordenado pelo professor Antdnio Mauricio Medeiros Alves
(DEMAT/IFM/UFPel) e retine pesquisadores da UFPel e de outras instituicbes de ensino da regido
sul, contando com a participagdo de alunos de pos-graduacdo (mestrado e doutorado) e de
graduacéo, além de professores da rede publica. As pesquisas realizadas pelos integrantes do
GEEMAI se inserem basicamente em trés linhas de pesquisa: (I) Culturas escolares e linguagens em
Educagdo Matematica, (II) Formacao de professores de Ciéncias e de Matematica e (Ill) Métodos de
ensino e materiais didaticos para o ensino de Matematica nos Anos Iniciais, na qual sao
desenvolvidos os estudos do PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia).
*Professora polivalente entendida como aquela que exerce suas fungdes nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ensinando contetdos de distintas areas do conhecimento.



se buscara através deste Produto Educacional, que terd como foco a construcéo de
estratégias didaticas para o ensino de Matemética nos anos iniciais por meio da

Resolucao de Problemas.



2. Referencial Teo6rico

2.1Conhecimento docente e Formacdo de Professores que Ensinam
Matematica nos Anos iniciais

Ao longo da historia, a formacao da professora polivalente passou por muitas
modificagdes na legislagdo educacional brasileira, tanto em nivel médio como em
nivel superior. Em nivel médio, a formacao se da nas escolas que oferecem o curso
Normal ou Magistério, enquanto que a formacéo inicial dos professores polivalentes
em nivel superior ocorre nos cursos de Pedagogia® ou Normal Superior, nos
institutos superiores.

A Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdao inicial em nivel superior e para formacéo continuada em
Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao Bésica. O art. 61, no
seu primeiro inciso, esclarece que as instituicdes formadoras em articulacdo com os
sistemas de ensino, em regime de colaboracdo, deverdao promover, de maneira
articulada, a formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério para
viabilizar o atendimento as suas especificidades nas diferentes etapas e
modalidades de educacao basica, observando as normas especificas definidas pelo
Conselho Nacional de Educagéo (CNE) (BRASIL, 2015).

Um dos dominios ao qual os especialistas internacionais dedicam mais
atencdo é a formacéo inicial e continuada de professores. As medidas propostas
insistem nos sistemas de acreditacdo (no caso da formacéo inicial) e nas l6gicas de
avaliacdo (no caso da formacdo continuada), arrastando uma concepcao
escolarizada da formagéo de professores. Consolida-se um “mercado da formagéo”,
ao mesmo tempo em que se vai perdendo o sentido da reflexdo experiencial e da
partilha de saberes profissionais.

Entende-se, por conseguinte, que nenhuma pratica pedagogica podera ser
capaz de suprir a deficiéncia de formacao, por isso, é passivel de questionamento a
situacao de que, em um curso que forma o docente, os conhecimentos mediatizados

pelos professores estejam alicercados apenas na educacéo que receberam durante

3Segundo consta no Artigo 04 da Resolugdo CNE/CP N° 001/2006, O curso de Licenciatura em Pedagogia
destina-se a formacéo de professores para exercer fungdes de magistério na Educacgdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area
de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos.



o Ensino Fundamental e Médio. Isto porque os atuais cursos de formacdo de
professores ndo proporcionam aos docentes 0os conhecimentos necessarios para
orientar a aprendizagem dos alunos (MONTIBELLER, 2015).

Segundo Shulman (2005), ha trés categorias de conhecimentos do professor:
o0 conteldo da matéria ensinada, o pedagdgico da matéria e o curricular. Para o
autor, o ensino merece status profissional sendo baseado na premissa de que
fundamentalmente os padrées pelos quais a educacdo e o desempenho dos
professores devem ser julgados podem ser elevados e mais claramente articulados,
necessitando, portanto, do dominio de trés ferramentas fundamentais: o
conhecimento do conteddo da disciplina, o conhecimento didatico do contetdo da
disciplina e o conhecimento do curriculo.

Sobre o mesmo tema, Fiorentini e Lorenzato (2012) apresentam diferentes
estudos sobre os saberes ou conhecimentos profissionais das professoras que
ensinam Matemaética nos anos iniciais, que revelam o baixo nivel de entendimento e
dominio do conhecimento matematico a ser ensinado. Para os autores, € importante
destacar. a natureza da realidade das praticas pedagodgicas, o processo de
aprendizagem, as crencgas presentes acerca do ensino de Matemética, além dos
conteddos a serem ministrados.

Assim, diante do processo formativo que d& suporte para uma prética
pedagogica eficiente, ha necessidade de identificar as implicacbes dos
conhecimentos profissionais da professora polivalente em sua pratica docente no
ensino de Matemética. Isso se deve, entre outros, ao fato de o ensino de Matematica
ser apontado como um problema no processo de formacdo de professores,
principalmente nos cursos de formacdo inicial e continuada (FIORENTINI,
LORENZATO, 2012).

Diante da natureza da realidade e das reflexdes quanto a articulagdo de
praticas pedagodgicas, € necessario uma nova abordagem, permitindo uma postura
profissional que contemple exigéncias de sua vivéncia pedagdgica no ensino de
Matematica.

Segundo Hornburg e Silva (2007), o conhecimento do contetdo da disciplina
deve evidenciar o conhecimento para ensinar, ou seja, 0 professor deve saber o
contetdo que vai ensinar. J& o conhecimento didatico do contelido apresenta uma
combinacéo entre o conhecimento da matéria e o conhecimento do modo de como

ensina-la. O conhecimento do curriculo deve fazer parte do dia a dia, pois exercera



influéncia direta nos sujeitos que fazem parte do processo escolar e da sociedade
em geral, determinando a visdo de mundo ndo s6 da sociedade, mas também de
nossas atitudes e decisdes neste meio.

Na mesma direcdo, evidenciando o contexto da Matematica, Nacarato,
Mengali e Passos (2014) afirmam ser necesséario a professora polivalente um
repertério de saberes que contemple: (I) saberes do conteddo matematico; (ll)
saberes pedagdgicos dos conteudos matematicos e (lll) saberes curriculares. Para
as autoras, o primeiro desses repertorios € fundamental ao professor, pois néo lhe é
possivel ensinar aquilo que ndo tem dominio conceitual, surgindo assim um primeiro
problema na prética dos professores, decorrente da falta de conhecimento
especifico da area, de dominio dos conceitos, uma vez que 0S mesmos Sa0 pouco
trabalhados nos cursos de formacéo inicial.

Ja o segundo saber do repertorio indicado pelas autoras complementa sua
pratica pedagogica quando reunido ao primeiro, pois com conhecimento sobre 0s
conceitos matematicos, o professor precisa saber como trabalhar esses conceitos
junto aos seus alunos, relacionando os diferentes campos da Matematica escolar.
Criando ambientes favoraveis ao ensino da Matematica com o uso adequado de
diferentes metodologias, integrando os campos matematicos e esses com outras
matérias de ensino, o professor terd maiores chances de desenvolver uma prética
que possibilite aos seus alunos uma efetiva aprendizagem dos conteudos
matematicos (NACARATO, MENGALI e PASSOS, 2014).

As autoras finalizam suas discussfes, trazendo o terceiro repertorio, 0s
saberes curriculares, que se somam aos dois anteriores, pois, segundo as mesmas,
o conhecimento dos conceitos proprios da area, somado as diferentes metodologias
de ensino, exigira o dominio de diferentes recursos a serem utilizados e, para tanto,
o professor precisa conhecer “quais recursos podem ser utilizados, quais materiais
estdo disponiveis e onde encontra-los” (NACARATO, MENGALI e PASSOS, 2014,
p.36).

Além disso, para as autoras, as professoras polivalentes precisam ser
consumidoras criticas com conhecimento e compreensdo dos documentos oficiais
curriculares e, em especial, do livro didatico. Dessa forma, sua acéo sera além da
mera reproducdo de conteudo e algoritmos sem sentido para ela ou para seus
alunos. Atribui-se, assim, a importancia da acdo pedagdgica do professor, em



particular ao ensino de Mateméatica nos anos iniciais (NACARATO, MENGALI e
PASSOS, 2014).

Assim, h& necessidade de aprofundar a compreensdo de como as
professoras utilizam e mobilizam os conhecimentos quando ensinam Matematica em
sala de aula. Segundo as autoras, o ensino de Matematica é apontado como um
problema no processo de formacdo de professores, principalmente nos cursos de
formacdo inicial e continuada, pois ndo ha uma formacdo Matematica suficiente
nesses Cursos.

Pensar em préticas que efetivem a aprendizagem pressupde o estudo dos
conhecimentos profissionais que as professoras polivalentes possuem e que
fundamentam sua pratica no ensino de Matematica as criancas, para definir como
devemos priorizar o trabalho docente, delineado por um processo de formacéo
continuada que dé suporte para uma melhor pratica pedagdgica.

Segundo No6voa (1999), um dos temas que 0s especialistas internacionais
dedicam mais atencédo é a formacéo inicial e continuada de professores. As medidas
propostas insistem nos sistemas de acreditacao (no caso da formacao inicial) e nas
l6gicas de avaliagdo (no caso da formacao continuada), arrastando uma concepc¢éao
escolarizada da formacdo de professores. Assim, “consolida-se um ‘mercado da
formacdo’, ao mesmo tempo em que se vai perdendo o sentido da reflexdo
experiencial e da partilha de saberes profissionais” (NOVOA, 1999, p. 5).

Sob essa perspectiva, Curi (2005) buscou elementos para analisar como as
instituicBes de ensino superior integraram as orientacdes oficiais quanto a formacéo
docente inicial, com destaque na oferta de disciplinas voltadas a formacéo
Matematica dos futuros professores, na qual destacou que 0s cursos priorizam as
questdes metodoldgicas como essenciais a formagdo desses profissionais,
entretanto verificando que as disciplinas que abordam o ensino da Matematica tém
pouca énfase.

Longe da pretensao de realizar um estudo de profundidade como o de Curi
(2005), porém a fim de compreender a origem dos conhecimentos profissionais das
professoras polivalentes no que tange ao conteudo especifico de Matematica,
apresentamos a seguir uma breve caracterizacdo do papel dado ao conhecimento
matematico nos cursos de formacéo, ofertados atualmente na cidade onde o estudo
esta sendo desenvolvido, considerando que a maior parte da formagédo dos sujeitos

da pesquisa deu-se nesses cursos.
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2.2 Formacao Continuada de Professores nos anos iniciais do ensino
fundamental.

No contexto educacional contemporaneo, a formacdo continuada de
professores contempla grade parte das discussdes sobre os processos de ensino na
educacédo bésica. Sobre isso, a LDB 9394/96 determina em seu Art. 62 que a Uniéo,
o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboracdo, deverédo
promover a formacao inicial, a continuada e a capacitacdo dos profissionais de
magistério (BRASIL, 1996).

Também, explica que serdo adotados pelos sistemas de ensino mecanismos
facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacgéo de docentes em nivel
superior para atuar na educacdo basica publica. Salienta, nesse sentido, que
a formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério poderao
utilizar recursos e tecnologias de educacgao a distancia. (BRASIL, 1996)

Diante desse contexto, para Freitas (2002) a continuidade da formacao
profissional, deve ser um processo permanente de desenvolvimento profissional e
deve ser vista como proposta mais ampla, na qual o homem, produzindo a si,
também se produz em interacdo com o coletivo. Assim, a formacdo continuada se
solidifica e desvela um aspecto indissociavel, por isso, a formacédo de professores
necessita acompanhar a evolucéo das praticas.

Nesta mesma direcdo, Chartier (1998) afirma que as competéncias que se
esperam dos professores ndo cessam de ser redefinidas na medida em que os
conteddos e métodos de ensino mudam em funcdo de mudancas da demanda
social, portanto, constituindo-se em espaco de formacgéao permanente, possibilitando
a discussao da realidade na qual o sujeito esta inserido, partindo do sua realidade e
experiéncia vivenciada.

Segundo o autor, essa formacao continuada, reflexiva, considera o professor
sujeito de sua pratica e requer uma tomada de consciéncia, que pressupde um
posicionamento frente as relagdes estabelecidas com o ensino e a producédo do
conhecimento. Essa atitude exige a superacdo de resisténcias internas ao préprio
sujeito e uma autorreflexdo sobre suas praticas e atitudes. (CHARTIER, 1998)

No Brasil, algumas alternativas tém sido implementadas com vistas a ofertar
aos professores a possibilidade de ingresso em centros oficiais de formacéo inicial
ou continuada. Evidencia-se, sob o olhar de Tardif (2006), que todo saber implica

um processo de aprendizagem e de formacdo, e, quanto mais desenvolvido,
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formalizado e sistematizado é um saber, mais longo e complexo se torna 0 processo
de aprendizagem que o constroi, processo que, por sua vez, exige formalizacéo e
sistematizacdo adequadas.

Diante desse contexto, Gatti (2009), em seu estudo, aponta que muitos
projetos interessantes de formag&o continuada se organizam acima da capacidade
de apropriacao pelos alunos professores, exigindo um redimensionamento conforme
a disponibilidade, o tempo e o orcamento. Acrescente-se a isso, 0 distanciamento
entre o0s objetivos dos alunos professores e formadores, e 0s objetivos dos sistemas
de ensino, através das politicas adotadas para este fim, por seus gestores.

O saber dos professores é constituido de inumeros fios e o tecido da
construcdo de seu conhecimento € artesanal, pessoal, Unico, mesmo que
aparentemente sejam igualados sob titulos ou denominacdes similares. Segundo
Tardif (2010), esse saber é essencialmente temporal. Para o referido autor ensinar
supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar progressivamente oS
saberes necessarios a realizacao do trabalho docente.

Para o autor, os processos de transformacdo do futuro professor sé&o
processos dialéticos que compreendem sua acdo em sala de aula, como aluno,
como professor e suas reflexdes pessoais. O autor afirma que “pode-se dizer que o
trabalho modifica a identidade do trabalhador, pois trabalhar ndo € somente fazer
alguma coisa, mas fazer alguma coisa de si mesmo consigo mesmo” (TARDIF,
2010, p.56).

Em consonancia com esses aspectos, a importancia de conceber a
formacdo de professores num contexto de responsabilidade profissional, € trazido
por NOvoa. O autor sugere uma atengcdo constante a necessidade de mudancas nas
rotinas de trabalho, pessoais, coletivas ou organizacionais. A inovagdo é um
elemento central do préprio processo de formacao respeito a proximidade com a
investigagdo e ao rigor cientifico. “E inegavel que a investigagédo cientifica em
educagdo tem uma missdo indispensavel a cumprir, mas a formacdo de um
professor encerra uma complexidade que s6 se obtém a partir da integracdo numa
cultura profissional” (NOVOA, 2009).

Assim, Tardif (2010) explica que a formacdo docente exige que O0S
trabalhadores desenvolvam, progressivamente, saberes gerados e baseados no
proprio processo de trabalho. A realizacdo de cursos complementares, o acréscimo

de informacdes técnicas, a participacdo em eventos, tudo € visto e valorizado na
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carreira de formagdo docente como base para atuagao e vivéncia da carreira de
professor.

Nesse sentido, a implementacdo do Decreto n°® 6.755 de 29 de janeiro de
2009, que institui a Politica Nacional de Formacdo dos Professores da Educacéo
Basica

Diante disso, NOvoa insiste na necessidade da formacdo continuada de
professores organizada por professores, pois, o reforco de processos de formacao
baseadas na investigacdo sO faz sentido se eles forem construidos dentro da
profissdo. Enquanto forem apenas injuncbes do exterior, serdo bem pobres as
mudancas que terdo lugar no interior do campo profissional docente. (NOVOA, 2009,
p. 40).

Hoje, a complexidade do trabalho escolar reclama um aprofundamento das
equipas pedagoégicas. A competéncia coletiva é mais do que o somatério
das competéncias individuais. Estamos a falar da necessidade de um tecido
profissional enriquecido, da necessidade de integrar na cultura docente um
conjunto de modos coletivos de producéo e de regulagéo do trabalho.

7

Portanto, € necessario considerar, assim como Noévoa (2009), que para
conseguir esta transformacdo de fundo na organizacdo da profissdo docente é
fundamental construir programas de formacéo coerentes. O didlogo profissional tem
regras e procedimentos que devem ser adquiridos e exercitados nas escolas de
formacao e nos primeiros anos de exercicio docente. Sem isso, continuaremos a
repetir intencdes que dificilmente terdo uma traducdo concreta na vida dos

professores e das escolas.

2.3 O Ensino de Matematica nos anos iniciais

E importante compreender que o conhecimento matematico é necessario
para todos os alunos da Educacdo Basica, seja por sua grande aplicagdo na
sociedade contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacdo de
cidadaos criticos, cientes de suas responsabilidades sociais. Diante disso, a Base
Nacional Comum Curricular salienta que “a Matemética cria sistemas abstratos, que
organizam e inter-relacionam fendmenos do espago, do movimento, das formas e
dos numeros, associados ou ndo a fendbmenos do mundo fisico” (BRASIL, 2017, p.
262).

Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no Ensino

Fundamental, essa &rea, por meio da articulacdo de seus diversos campos —
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Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade — precisa garantir que os
alunos relacionem observac¢des empiricas do mundo real a representacdes (tabelas,
figuras e esquemas) e associem essas representacdes a uma atividade Matematica
(conceitos e propriedades), fazendo inducdes e conjecturas (BRASIL, 2017). Nessa
direcdo, a BNCC (2017) propde cinco unidades tematicas, correlacionadas, que
orientam a formulacdo de habilidades a serem desenvolvidas ao longo do Ensino
Fundamental:

e A unidade tematica Numeros tem por objetivo desenvolver o pensamento
numeérico, que implica o conhecimento de maneiras de quantificar atributos de
objetos e de julgar e interpretar argumentos baseados em quantidades.

e A unidade tematica Algebra tem por finalidade o desenvolvimento de um tipo
especial de pensamento, pensamento algébrico, que € essencial para utilizar
modelos matematicos na compreensao, representacdo e analise de relacdes
quantitativas de grandezas e, também, de situacdes e estruturas matemaéticas,
fazendo uso de letras e outros simbolos.

¢ A unidade teméatica Geometria envolve o estudo de um amplo conjunto de
conceitos e procedimentos necessarios para resolver problemas do mundo fisico e
de diferentes areas do conhecimento. A posi¢éo e deslocamentos no espaco, formas
e relacbes entre elementos de figuras planas e espaciais pode desenvolver o
pensamento geométrico dos alunos.

¢ A unidade tematica Grandezas e medidas quantificam grandezas do mundo
fisico e sdo fundamentais para a compreensao da realidade. Assim, elas favorecem
a integracdo da Matematica a outras areas de conhecimento.

e A unidade tematica Probabilidade e estatistica propde a abordagem de
conceitos, fatos e procedimentos presentes em muitas situagdes-problema da vida
cotidiana, das ciéncias e da tecnologia.

Nesse sentido, € preciso considerar que no Ensino Fundamental (Anos
Iniciais), a metodologia deve estar voltada para a retomada das vivéncias cotidianas
das criancas com numeros, formas e espago, e também as experiéncias
desenvolvidas na Educacao Infantil. Iniciando, assim, “uma sistematizacdo dessas
nocdes, pois, nessa fase as habilidades matematicas que os alunos devem
desenvolver ndo podem ficar restritas a aprendizagem dos algoritmos das chamadas

“quatro operagdes”, apesar de sua importancia” (BRASIL, 2017, p. 274).
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Portanto, a BNCC orienta-se pelo pressuposto de que a aprendizagem em
Matematica esta intrinsecamente relacionada a compreensédo, ou seja, a apreensao
de significados dos objetos matematicos, sem deixar de lado suas aplicacdes. Os
significados desses objetos resultam das conexdes que o0s alunos estabelecem entre
eles e 0os demais componentes, entre eles e seu cotidiano e entre os diferentes
temas matematicos.

Desse modo, segundo a BNCC (2017):

Os recursos didaticos como malhas quadriculadas, abacos, jogos, livros,
videos, calculadoras, planilhas eletrbnicas e softwares de geometria
dindmica tém um papel essencial para a compreensdo e utilizacdo das
no¢Bes matematicas. Entretanto, esses materiais precisam estar integrados
a situacfes que levem a reflexdo e a sistematizacéo, para que se inicie um
processo de formalizacéo. (BRASIL, 2017, p. 274)

Diante desse exposto, o compromisso do Ensino Fundamental se ancora no
desenvolvimento efetivo do letramento matematico, definido como “as competéncias
e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente”, de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a
formulacdo e a resolucéo de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas.

Considerando esses pressupostos, e em articulacdo com as competéncias
gerais da BNCC, a area de Matematica e, por consequéncia, 0 componente
curricular de Matematica deve garantir aos alunos o desenvolvimento de

competéncias especificas. Para a Base Nacional Comum Curricular:

O desenvolvimento dessas habilidades esté intrinsecamente relacionado a
algumas formas de organizacéo da aprendizagem Matematica, com base na
andlise de situagfes da vida cotidiana, de outras areas do conhecimento e
da propria Matematica. Os processos matematicos de resolucao de
problemas, de investigacdo, de desenvolvimento de projetos e da
modelagem podem ser citados como formas privilegiadas da atividade
Matematica, motivo pelo qual sdo, ao mesmo tempo, objeto e estratégia
para a aprendizagem ao longo de todo o Ensino Fundamental. Esses
processos de aprendizagem sdo potencialmente ricos para o
desenvolvimento de competéncias fundamentais para o letramento
matematico (raciocinio, representacdo, comunicacdo e argumentacdo) e
para o desenvolvimento do pensamento computacional (BRASIL, 2017, p.
264).

Tendo em vista que a Matematica tem carater universal, devido aos avan¢os
na ciéncia e na tecnologia, faz-se necessario sua obrigatoriedade no curriculo
escolar, porém de uma forma renovada, dindmica e atrativa ao aluno. Segundo

Montibeller (2015), é o pedagogo que diretamente trabalha com a disciplina da
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Matemética nos primeiros anos de escolarizagdo da crianga quem vai oportunizar a
construcdo dos saberes matematicos no coletivo, a partir do saber j& formalizado.

Concorda-se com a autora ao constatar que a pratica docente ndo € apenas
transmissdo de saberes socialmente construidos, uma vez que, é a sala de aula o
palco de atuacdo e experimentacdo desses ditos saberes sociais. E possivel
considerar, portanto, a sala de aula como um espac¢o de descobertas, e de troca de
papéis, pois “ndo sao somente os professores que controlam ou definem o
conhecimento, mas a atuacao desses atores (professores e alunos) que se farédo
presentes na (re) construcao e (re) significacdo desses saberes” (MONTIBELLER,
2015, p. 25).

Assim, para a autora, as formas de ensinar e de aprender ja levam um novo
tom, o de construir através de vivéncias experimentadas e articuladas com o dia a
dia, evitando que o processo de aprender seja mecanico e sem significado. Embora
se perceba nas escolas uma fragilidade na pratica docente ou uma crise na
educacdo, podemos perceber que é através das tentativas de acertos, que o0s
professores reconstroem 0s seus saberes, priorizando alguns aspectos
fundamentais (MONTIBELLER, 2015).

Com relacdo a esses fatores, Arendt (2000) evidencia a necessidade de
visualizar a crise na educacado contemporanea, sob um contexto energicamente
critico. A autora traz elementos basicos que surgem na presente crise no ensino,
“‘um deles é a transformacdo da Pedagogia em uma ciéncia do ensino em geral a
ponto de se emancipar inteiramente da matéria efetiva a ser ensinada, levando ao
abandono efetivo dos estudantes a seus proprios recursos de aprendizagem”
(ARENDT, 2000, p. 247).

Condizente com essas afirmagbes, Curi apresenta uma importante
constatacdo quanto ao ensino da Matematica na educagcdo contemporadnea, “o
conhecimento “de e sobre” Matematica € muito pouco enfatizado, mesmo no que se
refere aos conteddos previstos para serem ensinados nos anos iniciais do Ensino
Fundamental” (CURI, 2005, p. 69). Considera-se, a partir dessas proposi¢des, que
ha uma profunda inter-relacéo entre os cursos de formacgéo de professores dos anos
iniciais e a mediocridade do processo de ensino-aprendizagem.

Segundo a autora, “os futuros professores concluem os cursos de formagéo
de professores sem conhecimentos de conteddos matematicos com 0s quais irdo

trabalhar” (CURI, 2005, p.70), sobretudo, desconhecendo os conceitos e os
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procedimentos inerentes ao processo educativo, além da auséncia da linguagem
propria da Matematica. Esses fatores resultam em docentes que desconhecem a
habilidade de analisar os processos de aprendizagem dos alunos, suas dificuldades,
analisando e propondo situacfes didaticas, além do desempenho dos alunos e da
propria préatica docente.

Conclui-se, a partir da complexidade do ensino de Matemética nos anos
iniciais, a importancia de um investimento qualificado na formacdo de professores
nessa area, sem o qual a professora polivalente dificilmente tera pleno dominio

conceitual e metodoldgico do que deve desenvolver junto de seus alunos.
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3. Proposta de Formacao Continuada

Partido do estudo realizado na pesquisa segue a proposta de formacao
continuada que contemplara as situagfes observadas na analise da pesquisa, cujo
foco principal sera a construcdo de estratégias didaticas para 0 ensino de
Matematica, por meio da resolucéo de problemas.

A formacdo organizar-se-4& em 9 encontros, com duracdo de 2 horas, o0s
mesmos deverdo acontecer a cada 15 dias. Segue na sequéncia, a proposta dos

encontros:
Encontro Tematica

1° Encontro * Apresentacao das propostas
* Atividade desencadeadora inicial
* Estudo sobre a Resolucéo de problemas

2° Encontro * Elaboracdo de estratégias didaticas na Resolucdo de
Problemas

3° Encontro * Unidade Temaética: Geometria Plana — Célculo de Perimetro e
area dos quadrilateros —(Quadrado e Retangulo)

4° Encontro * Unidade Temaética: Geometria Plana — Célculo de Perimetro e
area dos quadrilateros —(Quadrado e Retangulo)

5° Encontro Unidade Tematica: NUmeros — Explorando a Tabuada

6° Encontro Oficina de construcdo de tabuadas ludicas

7° Encontro * Elaboracdo de itens (Situacbes problemas) tendo como
referéncia a TRI (Teoria de Reposta ao Item)

8° Encontro Apresentacao das situacoes elaboradas e discussoes.

9° Encontro Encerramento e mostra dos portfélios construidos com material
produzidos.

1° Encontro

1° Momento

Neste primeiro momento, sera explanado para o grupo de professoras o
objetivo principal da formacao, sendo este: “Proporcionar as professoras formacéo
continuada que va ao encontro das suas necessidades quanto ensino de
matematica com foco na resolucéo e elaboragéo de situagbes problemas”.

Deve ser ressaltada a importancia da interacdo durante os encontros e a troca
de experiéncias que teremos.

Solicitar que elas criem um portfolio com todas as matérias que irdo para que
no final formacéo, participar da mostra dos trabalhos.

Apresentar a organizacao dos encontros conforme a tabela a cima.
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2° Momento ( Atividade Desencadeadora)

Cada professora recebera um envelope contendo a situacéo problema abaixo
para solucionar de acordo com 0s seus conhecimentos:

Representar objetos tridimensionais em uma folha de
papel nem sempre € tarefa facil. O artists holandés Escher
(189 - 1972) explorou essas dificuldades criando varias
figuras planas impossiveis de serem construidas como
objetos tridimensionais, a exemplo da litografia Belvedere,
reproduzida ao lado.

Considere que um marceneiro tenha encontrado
algumas figuras supostamente desenhadas por Escher e
deseje construir uma delas com ripas rigidas de madeira
que tenham o mesmo tamanho. Qual dos desenhos a
seguir ele poderia reproduzir em um modelo tridimensicnal
real?

As professoras terdo um tempo de 10 minutos para pensar na solucdo da
situacao.

3° Momento
Neste momento sugerir a exposicdo das estratégias elaboradas para

solucionar a situacéo. O especialista (professor de Matematica) fara a medicacéao.

4° Momento

Direcionar a proposta do encontro para estudo tedrico envolvendo a resolucao
de situacdo problema. A apresentacdo (anexo 01) tem como referéncia os livros:
Ler, Escrever e Resolver Problemas, de Katia Stocco Smole & Maria Ignez Diniz e A
arte de Resolver Problemas, de Geoger Pdélya. Tais livros serdo sugeridos como
Leitura Complementar da proposta.

Convidar as professoras a refletir sobre o Tema “O que é resolver um
problema?”, deixando-as a vontade para interagir e discutir. Na sequéncia
disponibilizar um tempo para que haja exposi¢cao por parte das professoras sobre 0
tema proposto.
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\ 2° Encontro

1° Momento (Atividade desencadeadora)

Cada professora receberd um envelope (Anexo 02) contendo uma situacdo
problema que devera solucionar, utilizando o passo a passo e apresentar ao grande
grupo suas estratégias.
2° Momento

Neste momento apresentar os slides do anexo 03 (Slides 01 até 04)
“Construcdo de estratégias didaticas na resolucdo de problemas”, solicitando
as professoras descreverem como imaginam que os alunos pensam para resolver
cada situacdo, para cada ano escolar, conforme os slides e descrever a estratégia

didatica que utilizariam para explorar a situagcdo com os alunos.

3° Momento

Neste momento fazer o registro coletivo das estratégias elaboradas para que
possam montar um documento Unico que podera auxilia-las durantes suas aulas.
(Slide 05)

4° Momento
Neste momento apresentar as professoras a sitiuacdo problema do slide 06
do anexo 03, solicitando que faca a analise, pensando em como seus alunos

prodeceriam para resolver.

5° Momento
Solicitar as professores que socializem suas estratégias e impressdes quanto
a situacao analisada. Na sequéncia explorar o slide 07 contextualizando a situacéo

apresentada.

6° Momento
Convidar as professoras a reescrever a situacédo, adequando-a para o 3° ano,
4°ano e 5° ano, conforme slide 08. Apds, realizar o registro das estratégias didaticas

de como ir4 conduizar na sala de aula, quando explorar situagdes problemas.
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7° Momento
Solicitar a leitura do artigo: “Conhecimentos para o ensino de &area e perimetro
nos anos iniciais analisados em um processo formativo” disponivel no link a

seqguir:

http://www.shem.com.br/enem2016/anais/pdf/8270 4292 1D.pdf

3° Encontro

1° Momento

Discussdo referente a leitura do artigo solicitado no encontro anterior,
propondo as professoras uma reflexdo sobre o ensino de areas de figuras planas, do
conhecimento que elas tém do conteudo e do conhecimento didatico para ensinar

Nos anos iniciais.

2° Momento
Solicitar que as professoras analisem a situagao a seguir:

Alunos hoje vamos explorar o calculo de areas de figuras planas. A

professora faz os desenhos ilustrados abaixo no quadro um guadrado e um
retdngulo e diz:

h (altura)

b (base)

L

“Para calcularmos a area das figuras “ quadrado” e “ retdngulo” basta vocés

multiplicarem um lado pelo outro”

bY

Diante do contexto apresentado a cima, reflita quanto a estratégia didatica

utilizada pela professora para apresentar o conceito de area das duas figuras.



http://www.sbem.com.br/enem2016/anais/pdf/8270_4292_ID.pdf
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2° Momento
Neste momento abrir para exposicdo das reflexdes, fazer as intervencdes

sempre que necessario.

3° Momento
Propor como atividade a situacdo abaixo e solicitar que, em duplas,

construam estratégias didaticas que conduza a construcdo do conceito de area:

O piso de um banheiro mede 4 m de comprimento por 1,5 m de largura. Quero
recobrir esse piso com pedacos de marmore que medem 40 cm de comprimento por 30

cm de largura. Quantos pedacos de marmore utilizarei?

4° Momento

Solicitar que solucionem a situacdo apresentada, utilizando as etapas da
resolucao de problemas segundo Polya.

ApoGs o tempo de 10 minutos estabelecido, conforme o andamento do grupo,
abrir espaco para socializacdo das estratégias realizando as intervencdes
necessarias, principalmente quanto ao uso da linguagem matematica adequada na
conducdo das estratégias didaticas. Cabe ressaltar neste momento a necessidade
dos alunos dos anos inicias fazerem a constru¢do do conhecimento matematico
partir do concreto, fazendo com que ele compreenda os conceitos e aplique na

pratica, quando for utilizar as formulas.

5° Momento
Solicitar para o proximo encontro, o desenho da planta baixa de uma casa,

cujos comodos deveram ter formatos retangulares e/ou quadrangulares.

4° Encontro

1° Momento (Atividade desencadeadora)
A partir das plantas apresentadas, solicitar que cada professora construa uma
situacdo problema, pensando que a mesma sera resolvida por um aluno de 5° ano,

envolvendo o calculo e area de quadrado e retangulo.
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2° Momento
As professoras faréo a construgdo de uma sequéncia didatica para explorar a
situacdo problema elaborada, a mesma devera ser direcionada para uma turma de

5° ano. Tal sequéncia também devera explorar o conceito de perimetro.

3° Momento
Socializacdo das propostas elaboradas para o grande grupo e intervencdes

se necessario.

4° Momento

Sugerir para o proximo encontro a leitura dos artigos:

* http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-73132014000200517&Ing=pt&ting=pt
* http://www.ufjf.br/ebrapem2015/files/2015/10/gd7 debora lima-1.pdf

59 Encontro

1° Momento

Convidar as professoras para organizar um circulo, onde fardo a discusséo
dos artigos propostos para leitura no encontro anterior: “Estruturas Multiplicativas
nos anos iniciais: Analisando situagoes problema” e “O raciocinio de
estudantes do Ensino Fundamental na resolucédo de situagcdes das estruturas

multiplicativas”.

2° Momento
Projetar a situacao a seguir e solicitar que as professoras fagcam uma reflexao

sobre a forma como foi conduzido a exploracdo do conteudo multiplicacao

Uma professora de 3° ano, para explorar a tabuada do 9, escreve na lousa a sequéncia de
nameros de 1 a 9 em uma primeira coluna e, ao lado, na segunda coluna essa mesma sequéncia
invertida, mostrando aos alunos a “constru¢cédo” da tabuada.

Em seguida, na mesma aula, escreve os produtos (resultado da multiplicacdo) dos 9
primeiros nimeros naturais por 10, diminuindo de cada resultado o nimero que foi multiplicado por
10 (ex. 10x4=40; 40-4=36) para que os alunos percebessem uma regularidade nas subtracfes
indicadas, ou seja, a tabuada do 9:

10-1=9 20-2=18 30-3=27...



http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1516-73132014000200517&lng=pt&tlng=pt
http://www.ufjf.br/ebrapem2015/files/2015/10/gd7_debora_lima-1.pdf
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Apbs a reflexdo, solicitar que as professoras construam estratégias didaticas
levando em consideracdo as leituras dos artigos e as discussdes coletivas para

explorar a multiplicacdo com foco na construcdo do conhecimento.

3° Momento
Apresentacdo das estratégias didaticas ao grupo e discussoes.

4° Momento
Solicitar para o pr6ximo encontro matérias, sucatas para realizacdo de uma

oficina de construcao de tabuadas.

] 6° Encontro

Neste encontro faremos uma oficina de construcdo de tabuadas para serem
utilizadas nos espacos da escola, levando em consideracdo que a proposta devera
atingir todas as séries dos anos iniciais com suas especificidades.

Ler, para o proximo encontro o texto disponivel no link:

http://download.inep.gov.br/educacao basica/provinha brasil/documentos/2012/quia elabora

cao itens provinha brasil.pdf

| 7° Encontro

1° Momento

A partir da leitura do documento sugerido no encontro anterior, as professoras
serdo convidadas individualmente a elaborar um item, cujo foco deve ser um
problema para uma prova. Partido do documento base o orientador devera fazer a
explanacdo de como sera a elaboracdo do item, destacando os elementos

essenciais que devem conter um item de prova.

2° Momento
Distribuir a cada professora um formulario conforme a imagem abaixo, e
solicitar que consultem os documentos oficiais da escola para escolher uma

habilidade, que sera foco do item que ira elaborar.


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/provinha_brasil/documentos/2012/guia_elaboracao_itens_provinha_brasil.pdf
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/provinha_brasil/documentos/2012/guia_elaboracao_itens_provinha_brasil.pdf
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Formulano de Elaboracao de ltens

Autor: Série:
Crizciplina: Grauw de Dificuldade

Habilidade Avaliada noitem:

ltem:

Re=po=sta correta e distratares
al
B}
)

d)

Os professores usarédo o tempo do encontro para a elaboracéo.

3° Momento
Solicitar que a professoras elaborem uma apresentacdo em PowerPoint ou
outros recursos digitais para que, no proOXimo encontro, possam socializar o item

construido.

8° Encontro

BN

Este encontro serd destinado a apresentacdo dos itens produzidos no encontro

anterior.

9% Encontro

Mostra dos portfolios e matérias construidos durante os encontros.
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ConsideracgOes Finais

Ao desenvolver o produto, procurou-se organizar propostas que fossem ao
encontro das necessidades das professoras, sujeitos desta pesquisa, pois € através
de momentos de reflexdo e construcdo de estratégias que se pode contribuir e
auxiliar nas dificuldades das professoras polivalentes, no que tange ao
desenvolvimento do ensino de Matematica nos anos iniciais, visando que a pratica
do ensino de Matematica paute-se na aprendizagem construtiva.

Desta forma, o principal desafio dessas profissionais que atuam nos anos
iniciais estd4 na busca pela efetivacdo do seu trabalho através da consolidagédo do
modo como idealizam suas aulas e suas praticas pedagogicas.

Nesse sentido, é condizente evidenciar a necessidade de conectar ao
processo de ensino da matematica a elementos didatico-pedagdgicos que
favorecam a interacdo dos conhecimentos, possibilitando as professoras a
ampliacdo dos conhecimentos necessarios para que a pratica pedagogica paute-se
na aprendizagem com a construcdo efetiva de conhecimentos matematicos, o que
se buscou por meio do desenvolvimento deste Produto Educacional.

Dado o exposto, o autor* desse produto educacional fica a disposi¢do para

eventuais esclarecimentos.

* Darlan Maurente Rangel
email: dmrangel@hotmail.com
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ANEXOS

Anexo 01 — Apresentacéo sobre Resolucéo de Problemas

RESOLUCAOQ
DE
PROBLEMAS

Segundo Lesiker, 1982-

Problema € uma situacio que um individuo ou grupo quer ou precsa
resolver e para qual ndo dispée de um caminho répido e direto que o leve a
solucao.
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Para pensarl

DE QUANTOS M* DE PISO
PRECISO PARA COBRIR O
CHAOQ DESTA CASA?

RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMO
ALTERNATIVA METODOLOGICA NOS PRIMEIROS
ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

o resolucao C
sobre a 80 de omo uma
problemas - HABILIDADE BASICA

Como um RESOLUCAO

PROCESSO DE
PROBLEMAS

Como uma
METODOLOGIA DE ENSINO



x 0s PCNs (1998), afirmam que:

“Um problema matematico € uma situacao que
demanda a realizacao de uma sequéncia de
acoes ou operacoes para obter um resultado.
Ou seja, a solucao nao esta disponivel de
inicio, no entanto € possivel construi-la”.

» Ainda de acordo com o PCN (1998), a proposta
de focar na resolucao de problemas € de que
0S conceitos, ideias, métodos e definicoes
matematicas, que tradicionalmente os alunos
se apropriam através de reproducao/imitacao
e memorizacdao, devem ser assimilados a partir
da exploracao de problemas.

30
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RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Ensino
Aprendizagem

L

Por meio da

Resolugao de

visto como o desenvolvimento

uma tentativa habitual das aulas AT
de modificar de matematica. LAY




o+ E encontrar 0s melos deeoonhemd
nmdamente imaginado; | \‘.1 \

"""-'__,ntrar um caminho ond e nenht W 0
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FORMULACAO E RESOLUCAO DE PROBLEMAS

Aformulacdo e resolucdo de problemas devem explorar :

= a oralidade em matematica, estimulando os alunos a expressarem suas
estratégias diante de uma questao;

= as situacOes-problema que desenvolvem o poder de comunicacdo,
quando trabalhadas oralmente, e valorizam o conhecimento prévio do
aluno, uma vez que ddo a oportunidade de ele mesmo explorar,
organizar e expor seus pensamentos, estabelecendo uma relacdo entre
duas nocdes informais ou intuitivas e a linguagem abstrata e simbadlica
da matematica.

» Principais objetivos que a formulacao e
resolucao de problemas pretendem atingir:

S Faaommmsr;mv ‘

Desemolver 0 raciocinio 16gico; —

LA Liberar acriatividade do aluno. |
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Exercicios

Problemas

Vé-se imediatamente em que
consiste a questdo e qual € o meio
de resolvé-la

N&o se sabe, a primeira vista, como
ataca-lo e resolvé-lo; as vezes, nem
sequer se vé com clareza em que
consiste o problema.

O objetivo que o professor persegue
quando propde um exercicio é que
o aluno aplique de forma mecanica
conhecimentos e algoritmos ja
adquiridos e faceis de identificar

O objetivo que o professor persegue
ao propor um problema € que o
aluno busque, investigue, utilize a
intuicdo, aprofunde o conjunto de
conhecimentos e  experiéncias
anteriores e elabore uma estratégia
de resolucao.

Exercicios

Problemas

Em geral, a resolucio de um
exercicio exige pouco tempo e este
pode ser previsto de antemdo

Em geral, a resolucio de um
problema exige um tempo gque é
impossivel de prever de anteméao.

A resolucdo de um exercicio ndo
costuma envolver os afetos.

A resolucdo de um problema supde
um forte investimento de energia e
afeto. Ao longo da resolugdo, €
normal experimentar sentimentos de
ansiedade, de confianca, de
frustracdo, de entusiasmo, de
alegria, etc.
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TIPOS DE PROBLEMAS

.4oéw/ // i
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{Ca lcule o valor de [(3x4)+2]:7:

TIPOS DE PROBLEMAS

/11111111111 AEEERURVRRRARARNAAY
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TIPOS DE PROBLEMAS

Para reslizar um trabalho de artesanato séo necessérios 2 400 palitos de
fosforo. Sabendo que cada caixa contém, em média, 40 palitos € que
cada pacote contém 10 caixas, quantos pacotes serdo usados nesse
trabalho?

TIPOS DE PROBLEMAS
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v TIPOS DE PROB
17/ :
;‘ 01 Representar o problema dramatizando & situagéo
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(Enem-2011) O medidor de energia elétrica de uma residéncia,
conhecido por “relégio de luz”, € constituido de quatro pequenos
relogios, cujos sentidos de rotagdo estdo indicados conforme a
figura:

MILHAR CENTENA DEZENA UNIDADE

EOHSHE

A medida € expressa em KWh. O ndmero obtido na leitura e ‘composta
por 4 algarismo. Cada posigao do nimero é formada pe[o ditimo
ultrapasmdo pelo ponteiro. O nimero obtido pela leitura em KWh, na
|magem é:

TIPOS DE PROBLEMAS

Com 24 palitos de fasforo, forme 9\
quadradinhos, conforme figura.
Como fazer para tirar apenas 4
palitos e deixar 5 quadradinhos.

Lo/
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COMO SE RESOLVE UM PR(BLEMA
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COMO SE RESOLVE UM PR(BLEMA
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COMO SE RESOLVE UM PR(BLEMA
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Anexo 02 (Atividade desencadeadora)

Situagao 01

A mae da Eva costuma fazer para a ceia de Matal sonhos,
rabanadas e coscordes.

Decidiu que vai fazer 12 coscordes, 18 rabanadas e 24 sonhos. A
Eva vai ajudar a m3e distribuindo os doces por pratos. Quantos
pratos vai a Eva pdr na mesa, sabendo que todos tém os trés tipos
de doces e 0 mesmo numero. GQuantos doces de cada tipo ficam em
cada prato?

Situagao 02

O André, que tem cuidado com a sua alimentagéo, todos os dias ao
lanche, em vez de comer doces come pdo. Sabendo que come dois
paes por dia, um de manha e cutro & tarde, constrii uma tabela que te
permita saber quantos pdes come o André até ao fim do més.

O André também come muita fruta. Todos os dias come trés pegas
de fruta, uma ao pequenc-almogo, cutra ao almogo e outra ao jantar.

Quantas pecas de fruta come o André ao fim do décimo dia? E ao fim
do vigésimo dia?
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Situago 03

A Via Dutra € considerada a rodovia mais importante do Brasil, nao s6 por
ligar as duas metrépoles nacionais, mas bem como atravessar uma das regides
mais ricas do pais, o Vale do Paraiba e ser a principal ligacdo entre o Nordeste
e o Sul do Brasil. Observe a representagdo do trecho entre Sdo Paulo e Rio de
Janeiro e reponda: Qual a distancia entre as duas capitais?

i -tr  m mg

105km

W

>

265km

A) 534 km
(B) 429 km
(C) 300 km
(D) 164 Km




Anexo 03

Criando Estratégias Didaticas

onst_rugéo de estratégias
didalicas na resglycao
DrOblemas

Como os alunos pensam?

Na situacdo a seguir, vamos pensar como
elaboraria as estratégias de resolucdo do
problema um aluno do 3° ano.

Ricardo comprou 3 pacotes de figurinhas. Em cada
pacote ha 4 figurinhas. Quantas figurinhas Ricardo
tem ao todo?

Agora vamos:

Elaborar uma
estratégia Didatica

AA
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Como os alunos pensam?

Na situacdo a seguir, vamos pensar como
elaboraria as estratégias de resolucao do
problema um aluno do 4° ano.

Para um passeio, inscreveram-se 142 meninos e 194
meninas. Essas pessoas vao ser distribuidas em 8§
grupos. Quantas pessoas ficardao em cada grupo?

Agora vamos:
ida ksl Elaborar uma
1 estratégia Didatica

Como os alunos pensam?
Na situacdo a seguir, vamos pensar como

elaboraria as estratégias de resolucado do
problema um aluno do 5° ano.

Uma grafica imprimiu 3.400 exemplares de certo livro. Para serem
transportadas, eles foram condicionados em caixas grandes, cada
uma contendo 50 exemplares, e em caixas pequenas, cada uma
contendo 10 exemplares. Depois de serem usadas 45 caixas
grandes e 53 pequenas, elas acabaram. Quantos exemplares
ficaram fora das caixas?

Agora vamos: :
Elaborar uma

AAALAAA estratégia Didatica




Construcao Coletiva estrategias didaticas relevantes na
resolucio de problemas

Analisando Problemas

Caio é um garoto de 6 anos e gosta muito de
brincar com bolinhas de gude. Todos os dias
acorda as 8 horas, toma o seu café e corre para
casa de seu amigo Junior para brincar. Caio levou
2 dazias de bolinhas coloridas para jogar. No final
do jogo ele havia perdido um quarto das bolinhas
e Janior ficou muito contente, pois agora tinha o
triplo de bolinhas de vaio. Quantas bolinhas

Janior tinha ao iniciar?
AAAAAAL
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Contextualizando

* O aluno necessita fazer uma leitura atenta para
que possa selecionar dados relevantes para a
resolucdao do problema;

* Aproxima de situacdo realista que o aluno
devera enfrentar em sua vida;

* Apresentar-se de forma confusa, cheia de
informacoes  supérfluas que devem ser
identificadas e descartadas.

AAA ;.-‘l‘

Reescrevendo a situacao
apresentada.

Reescrever a situacao problema apresentada,
readequando-a para uma turma de 3°,4° e 5
ano.

3° Ano 4° Ano 5° Ano
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Construindo estratégias
didaticas
Partindo dos problemas reelaborados, escrever

a estratégia didatica para conduzir com cada
série a resolucao
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