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Resumo

A formagdo do pedagogo ¢ generalista e esses educadores precisam dominar os conteiidos e as estratégias metodologicas das diferentes
disciplinas que compdem o Curriculo Basico. O presente artigo trata da utilizagdo de tarefas de investigac@o nas aulas de Matematica, em uma
turma de 2° ano do Ensino Fundamental I, desenvolvidas por uma académica do curso de pedagogia. O trabalho teve como objetivo identificar
algumas das dificuldades encontradas, que pudessem dar indicios de melhorias na formagao inicial. Constatou-se, com o desenvolvimento
desse estudo, a necessidade de proporcionar aos académicos momentos de reflexdo sobre a pratica docente, partindo de experiéncias reais.

Palavras-chave: Tarefas de Investigacdo. Ensino Fundamental 1. Formacao Inicial de Professores. Educagao Matematica.
Abstract

The formation of the pedagogue is generalist. These educators must dominate the content and methodological strategies of the different
disciplines that comprise the Basic Curriculum. This paper discusses the use of research tasks in mathematics classes at an Elementary
School. The study was developed by a student from a Pedagogy course and aimed to identify some of the difficulties that could contribute to

improvements in initial career. We found,the need to provide academic moments of reflection on teaching practice from real experiences.

Keywords: Investigation Tasks. Elementary School. Initial teaching. Math teaching.

1 Introducao

Diante da relevancia do conhecimento cientifico na
atualidade, torna-se necessaria a formagao de cidadaos com
base em aspectos que envolvem a Alfabetizacdo Cientifica ¢ a
Matematica, com o objetivo de compreender as transformagdes
que ocorrem no mundo, em fungdo dos avancgos cientificos e
tecnologicos.

No entanto, regularmente, as aulas de Ciéncias ¢ de
Matematica do Ensino Fundamental I s3o ministradas por meio
de metodologias que pouco favorecem o desenvolvimento da
habilidade de resolug@o de problemas ou a atividade intelectual
dos discentes. Isso ¢ confirmado pelo baixo desempenho
em avaliagdes de larga escala, seja internacional, como o
PISA (Programme for International Student Assessment),
coordenado pela OCDE (Organiza¢do Para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico), ou nacional, como o ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio) e a Prova Brasil. Além
desses dados, frequentemente os docentes da Educacao
Basica indicam dificuldades sentidas pelos discentes no

desenvolvimento de atividades trabalhadas em sala.

Tendo em vista essas observacdes, torna-se relevante
promover atividades em que os discentes sejam instigados a
pensar, desenvolver o pensamento critico ¢ compreender a
natureza do conhecimento cientifico e matematico, nos aspectos
que envolvam a sua formagao. Para isso, ¢ fundamental investir
na formagdo inicial e continuada de docentes. Em consonancia
com estas questdes, o referido estudo foi desenvolvido
com o objetivo de investigar as dificuldades encontradas
pelos graduandos do curso de pedagogia ao desenvolverem
atividades investigativas e experimentais nas aulas de Ciéncias
e de Matematica do Ensino Fundamental I.

A formagdo do pedagogo ¢ generalista; sendo assim,
precisam dominar os contetidos e as estratégias metodologicas
das diferentes disciplinas que compdem o Curriculo Basico. A
diversidade de conhecimentos implica em reducdo da carga
horaria atribuida a cada area do saber que, consequentemente,
ocasiona falhas na formagdo, resultando em obstaculos
didaticos®> comprometedores para a aprendizagem inicial.

1 Artigo escrito com base no trabalho de conclusao de curso com o titulo: O ensino de geometria por meio das tarefas de investigagao nas Séries Iniciais,
apresentado e aprovado pelo curso de Pedagogia/UNOPAR em 2011.

2 Para Chevallard, Bosch e Gascon (2001, p.224) um obstaculo didatico “¢ o conhecimento da primeira estratégia que ‘dificulta’ o aparecimento
da nova”. Nesse artigo consideramos que um obstaculo didatico consiste em um conhecimento mal organizado ou inacabado que ¢ ensinado pelo
professor e que pode dificultar a aprendizagem de outros conhecimentos.
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Devido a especificidade dos conhecimentos cientificos e
matematicos, problemas apresentados na formacgdo docente
sdo consolidados, dificultando, posteriormente, a elaboracao
de conceitos de ciéncias e de matematica. Elaborado
incompleto “projeto pedagdgico. Sdo conhecimentos mal
elaborados, incompletos que tendem a ser transmitidos pelos
professores. Exemplo: concepgdo dos nlimeros”.

Uma alternativa para reduzir os problemas observados ¢
ofertar, aos graduandos, a oportunidade de atuar em situa¢des
de sala de aula, com estratégias metodologicas como as tarefas
de investigagao refletidas na pratica, tendo em vista aprimorar
os conhecimentos teodricos e praticos relativos ao contetido
e a metodologia. Além disso, aumentar a carga hordria das
disciplinas especificas, como a de Fundamentos do Ensino de
Matematica e de Ciéncias, enfatizando o modo de abordar tais
conhecimentos em sala de aula.

O presente artigo teve como objetivo refletir sobre o
modo de agir dos discentes do Ensino Fundamental I ao
desenvolverem atividades de investigacdo, ministradas por
uma graduanda do curso de Pedagogia. Essa reflexdo pode
apontar as necessidades e falhas da formacao docente inicial
na disciplina de Fundamentos do Ensino de Matematica.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) n.
9.394/96 (BRASIL, 1996) preconiza um ensino de qualidade
e a qualificagdo de docentes, de acordo com politicas publicas.
Essa lei ¢ um desafio para toda a comunidade académica
em formagdo. Em consonancia com a LDB, a formagdo de
docentes vem-se constituindo no Brasil, numa tematica
relevante, nas pesquisas académicas. A producgao de autores,
como Novoa (1992; 1995), Alarcao (2001), Tardif (2002),
Lorenzato (2006), Fiorentini e Nacarato (2005), Borba
(2006), Pimenta e Ghedin (2010) entre outros, tem orientado
a pesquisa sobre os conhecimentos adquiridos pelo professor,
sejam os provenientes do exercicio profissional, sejam os
de sua formagao inicial e/ou continuada. De modo geral, os
autores convergem quanto a importancia de se considerar a
pratica pedagdgica do professor, na fonte de sua formacao,
pois ela permite que sejam construidos e (re)construidos
seus saberes “conforme a necessidade da utilizacao deles,
suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais”
(NUNES, 2001, p.21).

As pesquisas realizadas sobre o conhecimento pratico
profissional vém considerando a complexidade dessa pratica,
buscando resgatar o seu papel, face a formagao inicial. Sob
essa perspectiva, os saberes docentes, constituidos pela
vivéncia, ganham forca e valorizagao.

E necessario que o professor em formacio integre a ago
a reflexdo, construa os seus saberes e fazeres pedagogicos,
desde o contexto académico de sua formacdo inicial. Para tal,
deve experienciar situacdes que o levem a refletir, enfrentar
desafios, buscar solug¢des, descobrir suas qualidades e
potencialidades e sentir-se capaz de agir e de transformar a
realidade em que atua.

De acordo com Pimenta (2010, p.20),

encontramos em Schon uma forte valorizagdo da pratica na
formagdo dos profissionais; mas uma pratica refletida, que lhes
permita responder as situagdes novas, nas situagdes de incerteza
e indefinigao.

Para isso, os curriculos de formagao de docentes deveriam
privilegiar a capacidade de reflexdo que pode se dar a partir
da pratica, tanto de docentes em servico quanto de docentes
em formacao. Desenvolver esse trabalho, apenas no estagio
curricular, ndo ¢é suficiente. E relevante que a reflexio sobre
a pratica ocorra durante todo o processo de formagdo. Sendo
assim, fazem-se necessarias adequacdes nas disciplinas de
formacdo pedagdgica, tendo em vista a pratica e também a
oferta de projetos de pesquisa que propiciem, aos académicos,
refletir sobre a sua atuacao.

Para Libaneo (2010, p.73), um programa de formagéo de
docentes adequado seria “aquele que contemplasse melhor,
no curriculo ¢ na metodologia, os principios e processos de
aprendizagem validos para os alunos das escolas comuns”,
ou seja, o que esperamos dos docentes da Educagdo Basica
deveria ser vivenciado durante a formagao inicial. O principio
predominante na formagdo deveria ser a “a atividade de
aprender, ou melhor, a atividade pensada de aprender, com
todos os desdobramentos que isso implica em termos de
teorias de ensino e de aprendizagem”.

Ainda, de acordo com ele, se pretendemos inovagdes
pedagogicas na Educacdo Basica, de modo que os docentes de
fato trabalhem utilizando uma abordagem socioconstrutivista,
promovendo em sala de aula situagdes nas quais os discentes
possam estruturar suas ideias e analisar o seu processo de
pensamento, refletindo sobre os erros e acertos, expressando
seus pensamentos, resolvendo problemas, ou seja, fazendo
“pensar, ¢ necessario que seu processo de formacdo tenha
essas caracteristicas” (LIBANEO, 2010, p.71). Isso indica a
necessidade de estudos acerca de estratégias metodologicas
que contemplem esse objetivo.

A mudang¢a de uma sociedade industrializada para uma
sociedade de informagdo implica em repensar as estratégias
metodologicas para adaptar-se a uma nova dindmica social.
Atualmente, espera-se que a escola garanta aos discentes
uma formagdo matematica basica, levando-os a adquirir a
capacidade e o gosto pelo pensar matematicamente (NCTM
apud SEGURADO; PONTE, 1998).

Para Segurado e Ponte (1998), faz-se necessario que
a escola promova aos discentes uma experiéncia viva e
gratificante. Esse objetivo pode ser atingido por meio da
estratégia metodologica da Resolu¢do de Problemas, que
aponta a necessidade de os discentes utilizarem processos de
investigacdo matematica, como a generalizagdo, a analise, o
levantamento de conjecturas, entre outras.

De modo geral, as pesquisas relacionadas a estratégia
metodologica da Resolugdo de Problemas e suas implicagdes
curriculares comegaram no inicio da década de 70. De
acordo com Onuchic (2008, p.6), as pesquisas produzidas
neste periodo foram desencadeadas devido a uma reagdo a
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caracterizacdo da matematica “como um conjunto de fatos,
como o dominio de procedimentos algoritmicos ou como um
conhecimento a ser obtido por rotina ou por exercicio mental”.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais - PCN
do Ensino Fundamental (BRASIL, 1997), o National Council
of Teachers of Mathematics - NCTM, dos Estados Unidos,
apresentou recomendagdes para o ensino de Matematica no
documento “Agenda para A¢do”, em 1980. Neste documento,
destacava-se a Resolu¢do de Problemas como o foco do
ensino da Matematica para essa década. Essas recomendacdes
imprimiram novos rumos as discussdes curriculares e as
pesquisas relacionadas a diferentes estratégias metodologicas,
Tarefas

como a Modelagem, as de Investigacdo, a

Etnomatematica, as Tecnologias de Informacdo e de
Comunicagdo. Segundo Onuchic (2008), na década de 90, o
NCTM indica, fortemente, o ensino da matematica por meio
da Resolugdo de Problemas.

Neste mesmo periodo, pesquisadores, como Joao Pedro da
Ponte, iniciaram estudos sobre as Tarefas de Investigacdo nas
aulas de matematica. Essa estratégia metodologica consiste
na resolu¢do de problemas que favorecam a elaboragdo do
pensamento matematico, porém menos estruturado. Segundo
Ponte (2003, p.2) “’investigar’ ndo ¢ nada mais do que
procurar conhecer, procurar compreender, procurar encontrar
solugdes para os problemas com que nos deparamos”. Para
Skovsmose (2000, p.6), em sala de aula, um “cenario para
investigagdo ¢ aquele que convida os alunos a formularem
questdes e procurarem explicagdes”. Esse convite ¢ feito por
meio de questionamentos do docente e o aceite pelas respostas
dos discentes, que, quando adotam o processo de exploragao
e de explicacdo, validam o cenario para a investigacdo e
constituem um ambiente de aprendizagem.

Para o sucesso de uma investigagdo matematica, na qual
os discentes exploram uma situagdo aberta, procurando
regularidades, fazendo e testando conjecturas, argumentando
e comunicando oralmente ou por escrito suas conclusdes,
(MARTINS et al., 2002) cabe a escola oferecer-lhes tarefas
que permitam reconhecer a argumentagdo e a prova como
um aspecto fundamental da matematica, desenvolver a
capacidade de formular e investigar conjecturas matematicas,
desenvolver e avaliar argumentos e provas, selecionar e usar
vérios tipos de raciocinio e métodos de prova e, em tom de
desafio, prolongar e aprofundar as investigagdes, permitindo a
formulagdo de conjecturas.

De acordo com Serrazina et al. (2002), a diferenga entre
as Tarefas de Investigagdo e a Resolu¢do de Problemas
reside na forma de propd-los e de resolvé-los. Nas Tarefas
Investigativas, a primeira acdo do estudante ¢ a formulagao
das questoes de estudo, enquanto na resolugdo de problemas,
as questoes ja estdo formuladas. Com a situagdo proposta na
resolucdo de problemas, deseja-se que o estudante atinja o
resultado, utilizando um entre diversos caminhos possiveis.
Entretanto, na investigagdo matematica, a exploracdo dos
diversos caminhos que percorre para encontrar a solucao
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da situac@o-problema ¢ o objetivo que se pretende atingir.
Na Resolug@o de Problemas, existe uma resposta certa. Nas
Tarefas de Investigagdo, ¢ possivel encontrar diferentes
respostas, que dependem dos problemas elaborados.

Nas Tarefas de Investigacdo, o professor age como um
mediador da elaboragdo do conhecimento. Ele propde o
problema, observa os problemas levantados pelos discentes e
escolhe novas questdes que possam contribuir para a resolugao
de outros ja elaborados.

Pode-se dizer que a Resolugdo de Problemas ¢ uma
atividade convergente que tem uma Unica resposta, enquanto
as Tarefas de Investigagdo sdo divergentes, pois a sua esséncia
estd em explorar uma questdo da matematica em todas as
dire¢des. Dessa forma, ela faz crescer nos discentes o espirito
de iniciativa e de autonomia, de persisténcia e criatividade,
de questionamento, de elaboracdo de hipoteses, de expressao
oral e escrita ¢ a negociagdo de significados. O essencial
ndo ¢ apenas resolver os problemas, mas ajuda-los a tomar
consciéncia de que, nas situacdes da vida real, € importante
tomar decisdes sobre uma informacao que seja relevante, para
se alcancgar a solugdo (MARTINS et al., 2002). Numa tarefa
de investigacao, o aluno ¢ levado a pensar e a procurar seus
proprios caminhos para chegar a um resultado ou resultados.
O mais importante ndo ¢ somente a resposta que descobre,
mas todo o processo de investiga¢ao envolvido no ensino e na
aprendizagem. Este processo de aprendizagem envolve muito
mais que o resultado correto; envolve-o como proprio agente
das descobertas realizadas.

Para Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), uma tarefa de
investigacdo matematica ¢ uma atividade de ensino em que
o aluno ¢ chamado a agir como um matematico, ndo sé na
formagdo de questdes e conjecturas e na realizagdo de provas
e refutagdes, mas também na apresentagdo de resultados, de
discussdo e de argumentagdo com os seus colegas e docentes.
Para estes pesquisadores, uma investigagdo matematica
desenvolve-se usualmente em torno de um ou mais problemas.

Para Tomazetto e Nacarato (2005), em uma tarefa de
investigagdo, espera-se que os discentes cheguem até as
generalizacdes e demonstragdes, respeitando o conhecimento
matematico proprio de cada nivel de ensino. O argumento
matematico ¢ o que descreve, explica métodos de resolugao
e convence sobre a validade ou ndo de uma hipodtese. Durante
a argumentagdo, os discentes entram em desacordos, utilizam
seus conhecimentos, fazem testes com casos particulares e
proporcionam boas discussdes matematicas, aproximando o
trabalho do fazer matematico.

A realizagdo de uma aula, segundo essa estratégia
metodologica, desenvolve-se regularmente em trés fases:
1) introducdo da tarefa; 2) realizacdo da investigacdo; e 3)
discussao dos resultados (PONTE; BROCADO; OLIVEIRA,
2005).

Segundo Fonseca, Brunheirinha e Ponte (1999), a fase
de introducdo das tarefas de investiga¢do em sala de aula, na
qual o professor apresenta a proposta para a turma por escrito
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ou oralmente, ¢ muito importante, alias, ¢ fundamental para
o sucesso do trabalho, principalmente para os discentes que
ndo conhecem esta estratégia metodologica. Ao apresentar
a tarefa, o professor deve ser cauteloso e fornecer as
informagdes necessarias, pois, tanto a falta quanto o excesso
de informagdes pode comprometer o desenvolvimento do
trabalho. A medida que os discentes desenvolvem tarefas de
investigagdo, adquirem certa independéncia em relacdo ao
professor, percebendo com maior facilidade o que ¢ pedido
nas atividades.

A realizagdo da investigagdo propriamente dita pode
ser feita individualmente, em duplas, em pequenos grupos
ou com toda a classe. Nesta “fase de desenvolvimento do
trabalho, pretende-se que os alunos adquiram uma atitude
investigativa” (FONSECA; BRUNHEIRINHA; PONTE,
1999, p.5). Nesse caso, o docente exerce o papel de orientador
daatividade; ¢ muito importante seu apoio no desenvolvimento
das investigacdes, quando ¢ chamado constantemente a
intervir. Ele deve estar preparado para auxilia-los, fornecendo
informagdes, nem a mais nem a menos, de modo que o
processo investigativo nao fique comprometido.

Durante essa fase, o professor deve ter uma postura
questionadora, provocando-lhes o raciocinio, incentivando-
os a refletirem sobre suas descobertas, atribuindo-lhes um
significado. Regularmente, os alunos apresentam problemas
ao desenvolverem o trabalho, devido dificuldades na
compreensdo da tarefa proposta; nesse caso ¢ fundamental
a orientagdo do docente, por meio de questionamentos que
ajudem na elaboragdo de conjecturas e na resolu¢do do
problema. Nesta fase de desenvolvimento das tarefas de
investigagdo, o docente deve ter cuidado com as respostas
dadas, devendo omitir opinides muito concretas, mas sempre
incentivando o espirito critico dos discentes, induzindo-
os a interacdo, levando-os a aprender a discutir ideias,
descobrir novas relagdes entre conceitos (FONSECA;
BRUNHEIRINHA; PONTE, 1999).

Na discussdo dos resultados, os discentes apresentam
aos colegas o trabalho realizado, ¢ o conhecimento ¢
sistematizado. Segundo Fonseca, Brunheirinha e Ponte
(1999), na fase de discussao, o professor tem a fungio de
moderador e de orientador, cabendo-lhe fazer o papel de
comunicador, confrontando, com hipdteses, estratégias e
justificagdes diferentes encontradas ao longo do trabalho,
e estimulando-os a apresentar suas ideias, argumentando
em defesa de suas afirmagdes com a dos colegas. E nesse
momento que se deve sistematizar algumas conclusdes e
validar resultados. Indica-se que a discussdo ocorra logo
apos a realizacdo da tarefa; no entanto isso nem sempre ¢
possivel, por isso sugere-se fazer alguma discussdo durante
sua realizag¢do, a fim de ajuda-los a ultrapassar em certas
dificuldades, motivando-os e enriquecendo sua investigagao.
A discussdo final ¢ um excelente momento para promover
a aprendizagem, pois a reflexdo sobre a ag@o permite

evidenciar os erros e acertos, aproximando o trabalho deles
ao do trabalho matematico.

Nessa estratégia metodologica, o aluno € um sujeito ativo,
responsavel pela sua aprendizagem. Segundo Segurado e
Ponte (1998), o trabalho investigativo incentiva-o, em certas
situagdes, a explorar suas intuicdes. Ele precisa tomar o
problema como seu, levantando conjecturas, testando-as,
validando-as, para, assim, chegar a um resultado. E uma
atividade suscetivel de despertar nos alunos o interesse e de
mobilizé-los para uma compreensao do conteudo estudado.

2 Material e Métodos

O presente artigo compde parte dos resultados de um
projeto sobre o ensino e a aprendizagem de Ciéncias ¢ de
Matematica por meio de atividades investigativas, envolvendo
aspectos da formacdo docente inicial, desenvolvido por
docentes da Universidade Norte do Parana — UNOPAR
nas disciplinas relacionadas as metodologias de ensino e
aprendizagem de Ciéncias ¢ de Matematica.

Para o desenvolvimento do projeto em Matematica,
contamos com a participacdo de uma aluna de Iniciacdo
Cientifica, que coletou os dados para a pesquisa, monitorada
pela docente durante trés dias, no periodo de 2 horas/diarias,
em uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental I de uma
escola publica, localizada na Zona Oeste do Municipio de
Londrina. A turma era composta por 25 criangas entre sete e
nove anos de idade.

As impressdes da académica, durante a realizacdo da
intervengdo, compdem o nucleo de andlise do trabalho, tendo
em vista levantar elementos que possam nortear a formacao
inicial de docentes do Ensino Fundamental I. Ela participou
de todo o processo, ou seja, do estudo dos fundamentos
teoricos, da elaboracdo das tarefas, da aplicagdo e coleta das
informagdes e analise dos erros e acertos durante a intervengao
com o objetivo de destacar as dificuldades encontradas para a
efetivacdo da pratica docente.

A coleta foi feita pela realizagdio de ‘“Tarefas de
Investigacdo”, selecionadas previamente pela académica
e pela docente da disciplina de Fundamentos do Ensino de
Matematica. As tarefas serdo apresentadas e comentadas na
andlise de dados.

A intervencdo foi gravada em audio e parcialmente
transcrita pela académica, priorizando os momentos mais
significativos. Na analise, também se consideram os registros
escritos, realizados durante o desenvolvimento das tarefas.

3 Resultados e Discussao

3.1 Primeiro dia

No primeiro dia de intervengdo, as tarefas foram
15h45min,
regularmente neste horario, as criancas estdo mais agitadas. A

desenvolvidas apos o intervalo, as mas,

experiéncia teve resultado negativo, como veremos adiante. A
primeira tarefa proposta estd demonstrada na Figura 1:
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Figura 1: Numeros quadrados
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Figura 2: Quadrados com fosforos

1. Os numeros quadrados podem ser “escritos” formando quadrados, por exemplo:

® KK
* %
* x kK
* *
* % ¥
1 4 9

a) Descubraoutros numeros quadrados.
b) Como vocé descobriu?

Fonte: Dados da pesquisa

Ao entregar a proposta e explica-la aos alunos, a académica
percebeu que a tarefa ndo estava adequada a turma, pois
eram discentes do 2° ano, com idade entre sete € nove anos,
ainda em fase de alfabetizacdo, ou seja, nem todos sabiam
ler e escrever. Devido & idade e imaturidade dos alunos,
concluiu-se que a atividade elaborada estava muito complexa.
Os discentes ainda ndo se encontravam aptos para o tipo de
atividade proposta, por isso foi dificil realizar a tarefa. Sendo
assim, a académica procurou estratégias para superar estas
dificuldades, mas a falta de experiéncia com situacdes deste
tipo dificultou a sua atuacao.

Ela observou que os discentes conheciam as formas
geométricas, mas transpor um quadrado na forma, como
foi pedido, foi uma tarefa dificil. Ela também verificou que
a maioria dos discentes nao entendeu o que foi proposto;
ndo sabiam transferir para o papel o que seria um “numero
quadrado”, mas, em compensagdo, boa parte deles conseguiu
compreender que os “numeros quadrados” seguiam uma
sequéncia em ordem crescente, ou seja, do menor para o
maior, como muitos relataram na sua folha de atividade.
Conforme Segurado ¢ Ponte (1998), ¢ necessario avaliar se
as atividades propostas sdo viaveis para o nivel dos discentes.
Nesta intervencdo, durante o desenvolvimento, foi possivel
verificar que a tarefa ndo era adequada para aqueles discentes.

Essa foi a primeira vez que a académica realizou uma
tarefa de investigagdo, o que comprometeu o trabalho.
Além disso, a situagdo também era nova para as criangas.
Observa-se que o trabalho com tarefas de investigacdo vai
sendo aprimorado ao longo do tempo e, para desenvolvé-lo,
¢ importante que o docente elabore perguntas que auxiliem o
discente a analisar a tarefa e a buscar recursos para resolvé-
la. A experiéncia contribui para que o docente compreenda,
a cada dia, a melhor forma de ajudar o aluno na elaboragao
do conhecimento. A cada tarefa de investigagdo realizada,
tanto no caso de docentes como discentes, ¢ possivel melhor
explorar as potencialidades dos problemas. Outra questio que
também contribui no aprimoramento das tarefas ¢ a troca de
informagdes entre docentes e a analise dos acertos e dos erros
na conducdo desse tipo de tarefa, a luz da fundamentagdo
teorica.

No primeiro dia da intervencdo, os discentes também
resolveram a tarefa “quadrados com fosforos” conforme
Figura 2.

1. Analise as figuras e responda as questdes:
1* 2* figura 3% figura 4* 5*
figura figura | figura

o = =
OO e

a) Quantos fosforos sdo necessarios para construir cada figura?
b) Quantos fosforos sdo necessarios para construir a 4* figura?
¢) Quantos fosforos sdo necessarios para construir a 5* figura?
d) Quantos fosforos sdo necessarios para construir a 6* figura?
e) Quantos fosforos sdo necessarios para construir a 10* figura?
f) Como vocé descobriu?

A académica observou que os discentes também
apresentaram dificuldade na resolugdo da segunda tarefa,
principalmente porque os palitos deveriam ser acrescentados
em duas dimensdes. Entretanto, foi relativamente mais facil
que a primeira tarefa, embora sendo incompativel com a idade
e a compreensdo dos discentes.

Ao observa-los desenvolvendo a tarefa, a académica
verificou que apresentaram dificuldade com a montagem dos
palitos conforme as figuras da folha de atividade, assim como
com a sequéncia das figuras e a transferéncia para o papel.
Além disso, foi dificil descobrir a relagao entre as figuras, pois
foram poucos os discentes que escreveram o resultado na folha
de atividades. A académica relata que foi gratificante observar
que, mesmo diante dos problemas enfrentados, alguns
discentes foram levados, de certa forma, a investigar o assunto
proposto. Segundo Abrantes (1999), as tarefas de investigagao
em matematica ocorrem por meio de explora¢des, podendo
fazer-se em todos os niveis de escolaridade e a diversos niveis
de desenvolvimento. Foi isso que ocorreu. Mesmo com as
dificuldades encontradas, todos tentaram resolver o problema
proposto.

Ao encerrar a aula, ela registrou suas impressdes sobre a
tarefa desenvolvida que, em sua opinido, foi dificil no primeiro
dia. A maior dificuldade encontrada foi a inadequacao das
tarefas a idade e ao conhecimento da turma. Ela sentiu-se
decepcionada, pois como nao trabalha com criangas, pensou
que elas fossem capazes de realiza-las. Nao esperava que iriam
precisar do apoio constante do professor, pois considerava que
as criangas seriam mais independentes.

Para ela, possivelmente, as tarefas aplicadas no primeiro dia
da intervencao seriam adequadas para criangas de 3° ou 4° ano
e com alguma nogao de multiplicagdo e de formas geométricas.
Outra dificuldade destacada foi a forma de explicar as
atividades e como realiza-las, uma vez que a académica
considera a matematica uma disciplina complicada e declara ter
dificuldade em geometria. Sendo assim, explicar como chegar
aos resultados e orientar na investigagdo foi muito trabalhoso.
Mesmo diante das dificuldades, ela surpreendeu-se com alguns
discentes que entenderam o que estava sendo proposto e
conseguiram realizar as tarefas praticamente sem ajuda.

Na opinido da académica, os futuros docentes deveriam
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sair da faculdade com mais conhecimento nas disciplinas
que seriam ensinadas no Ensino Fundamental. Também
observa que, em Matematica, a maioria das pessoas apresenta
dificuldade, provavelmente por ndo ter sido trabalhada
adequadamente na escola. Relata que nunca sentiu dificuldade
em matematica, porém aplicar estas atividades com os
discentes nao foi facil, uma vez que as tarefas de investigagao
levam o aluno a pensar e refletir e, por ocasido em que
era estudante, ela ndo se recorda dos docentes utilizando
atividades desse tipo. Era quase tudo decorado. Ela diz ter
gostado da forma como lhe foi ensinado, porém agora percebe
que ndo foi a melhor maneira, pois ndo ela foi levada a refletir
diante dos problemas.

As reflexdes da graduanda indicam a necessidade de um
trabalho mais sistematizado nas disciplinas relacionadas as
estratégias metodologicas, pois a abordagem dos conteudos
basicos da grade curricular do Ensino Fundamental e das
metodologias de ensino ndo ¢ suficiente para a formacao
profissional. O estdgio supervisionado cumpre, em parte,
este papel, mas a especificidade de cada disciplina poderia
ser mais bem explorada durante as aulas das metodologias de
ensino, a luz da fundamentagao tedrica e da analise da pratica
em sala de aula. Dessa forma, ao concluir a graduagdo, o
académico teria certa vivéncia da dindmica real de uma sala
de aula. Suas reflexdes indicam atitudes de um professor
pesquisador que reflete sobre a sua pratica, buscando
aprimora-la a cada dia.

Depois de encerrada a primeira intervengado, a académica
e a docente discutiram sobre os problemas encontrados no
primeiro dia e readequaram as tarefas que seriam propostas
na segunda e na terceira intervengdo. E conveniente observar
que, possivelmente, um professor com certa experiéncia com
tarefas de investigagdo conseguiria explorar essas tarefas,
adequando as perguntas ao conhecimento da turma, pois
esse tipo de atividade proporciona diferentes formas de
exploracgao.

3.2 Segundo dia

A primeira atividade realizada no segundo dia também
explorava construgdes com palitos, mas, desta vez, a proposta
foi elaborada de modo que os acréscimos ocorressem em
apenas um sentido (Figura 3)

Figura 3: Quadrados com fosforos I1

1. Analise as figuras e responda as questdes:
1° figura| 2" figura 3" figura

LT

a) Quantos fosforos sdo necessarios para construir a 1* figura?
b) Quantos fosforos sdo necessarios para construir a 2* figura?
¢) Quantos fosforos sdo necessarios para construir a 3* figura?
d) Quantos fosforos sdo necessarios para construir a 4* figura?
e) Quantos fosforos sdo necessarios para construir a 5* figura?
f) Quantos fosforos sdo necessarios para construir a 6* figura?

g) O que acontece com o numero de palitos de uma figura
para outra?

4" figura | 5" figura

Nesta tarefa, os palitos deveriam ser acrescentados apenas
no sentido horizontal. Os discentes iniciaram essa tarefa logo
apos a explicagdo. Desta vez, a experiéncia foi realizada no
inicio da aula e n2o apos o intervalo. Segundo a académica,
esse foi um fator positivo, pois os discentes haviam acabado
de chegar a escola e estavam relativamente mais calmos.

Ao receberem a tarefa, as criangas questionavam se a tarefa
era semelhante a do dia anterior. A académica respondeu que
sim. Durante a resolucdo, os discentes (identificados por aluno
e letra, e a académica, como professora) disseram:

Aluno B: - Eu ndo consigo, tia.

Aluno C: - Eu sei o que tem que fazer.

Aluno D: - Aqui tem um, aqui tem dois, aqui tem trés.

Professora: - Vocés se lembram da atividade que eu
ofereci ontem? A atividade dos quadradinhos com palito?
Esta atividade ¢ parecida; eu quero todo mundo montando
a primeira figura, igual estd na folha de vocés. Utilizem os
palitos que entreguei.

Aluno E: - E faz o numero embaixo?

Professora: - Quantos palitos vocés usaram para fazer a
figura?

Alunos: - 4.

Professora: - Isso. A primeira pergunta questiona quantos
palitos sd3o necessarios para se construir a primeira figura...
vocés vao colocar aqui. E agora, a segunda figura?

Aluno F: - Tia eu ja contei; precisa de 7.

Professora: - E. Entio pode escrever ai na sua folha.

Aluno G: - Tia, eu ndo estou conseguindo.

Professora: - Vocé se lembra da atividade de ontem? Vocé
vai colocar aqui. Quantos palitos vocé utilizou na primeira
figura?

Aluno H: - Tia, ¢ para continuar aqui, né?

Professora: - E para continuar.

Aluno I: - O segundo deu 7.

Professora: - Nossa! E a terceira, agora?

Aluno I: - A terceira € 10.

Professora: Entdo, pode colocar aqui embaixo na folha.

Segundo Abrantes (1999), as atividades investigativas,
em geometria, conduzem rapidamente a formular e resolver
problemas, fazendo-se conjecturas, testando-as, validando-as
ou refutando-as, procurando generalizagdes, comunicando
descobertas e justificativas. Durante essas tarefas, os discentes
sentem a necessidade de sempre estar comunicando suas
descobertas e perguntando ao professor se estdo no caminho
certo.

Aluno J: - Tia, terminei.

Professora: - Com bolinha? Mas ¢ com bolinha que
estamos fazendo?

No dia anterior, foi aplicada a atividade dos “numeros
quadrados”, na qual os quadrados eram feitos de pontos,
sendo niimeros quadrados o 1, 4, 9, 16 e assim por diante.
Possivelmente o aluno ndo estava conseguindo entender a
atividade proposta, por isso reproduziu o que foi aplicado no
dia anterior.
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Aluno J: - Com palito, eu contei os palitos....

Aluno K: - Tia, ta certo?

Professora: - Quantos palitos vocé usou?

Aluno K: -1, 2,3, 4.

Professora: - Isso.

Professora: - Aqui ¢ a sexta figura. Como seria ela?

Professora: - E a quarta, como vai ser?

Aluno L: - E 13.

Aluno M: - Entendi. Agora eu fago um que vai ser para
esse dois, ou ndo?

Aluno N: Tia, aqui é 15 ou 16?

A professora ndo responde. Deixa o aluno pensar.

Aluno N: - Por que eu coloquei 16.

Professora: - Entao, [...] pode colocar como vocé fez.

Aluno O: - Tia, aqui é 15, 15. Aqui € 15!

Professora: - Nossa! Vocé usou tudo isso de palito? Foi
isso mesmo? Tem certeza?

A académica observou que muitos discentes conseguiram
realizar facilmente as atividades, descobrindo a regularidade,
porém outros ndo conseguiram com tanta facilidade. Foi
necessaria a intervencdo individual,
investigar, pensar ¢ descobrir. Possivelmente, um dos motivos
das dificuldades encontradas ¢ o fato dos discentes nao estarem

incentivando-os a

acostumados com este tipo de atividade. Falta autonomia, por
isso esperam a resposta do professor. Nao procuram resolver
sozinhos as questdes. Para haver autonomia, ¢ necessario
certo tempo para o aluno criar estratégias de investigacdo e
experiéncia para o professor estimula-los.

De acordo com Segurado e Ponte (1998, p.6), o professor
deve ter consciéncia das concepgdes acerca da Matematica que
os discentes possuem, a fim de planejar suas aulas e estruturar
o ambiente de trabalho, de modo que eles se desenvolvam e
criem concepgdes mais verdadeiras sobre esta ciéncia.

Para finalizar a tarefa proposta, a académica perguntou
para os discentes o total de palitos necessarios para se construir
as primeiras figuras:

Professora: - Logo, o que acontece com a quarta, a quinta
e a sexta figura? E a ltima perguntinha é o que acontece com
os palitos de figura para figura? O que vai acontecendo?

Aluno R: - Vai ficando maior... vai ficando cada vez maior.

Professora: - O que acontece com o numero de palitos de
uma figura para outra?

Aluno S: - Tia, ndo entendi!

Professora: - O que acontece com os palitos de uma figura
para outra? Estdo diminuindo os palitos?

Discentes T: - Nao, aumenta!

Professora: - De quantos em quantos?

Aluno U: - De 10 em 10.

Professora: - A cada figura vocé aumenta 10 palitos?

Aluno U: - Nao, porque 10 mais 10 fica 20.

Os discentes ndo conseguiram compreender a pergunta. A
académica reformulou a questdo mais de uma vez, mas eles
apresentaram respostas que indicavam que ndo entenderam
a expressdo “de quantos em quantos”. Possivelmente,
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isso ocorreu pela falta de familiaridade com as tarefas de
investigacdo, ou ainda, por ndo compreenderem o que
significa “aumentar de quanto em quanto”. No entanto,
também foi possivel perceber que os discentes fizeram varias
descobertas sozinhos, acerca do numero de palitos utilizados
para se construir cada figura. Descobertas essas que mostram
que o objetivo da tarefa foi sendo alcangado, pois se pretendia
levar o aluno a investigar e a realizar descobertas, o que pode
ser observado a partir da fala dos alunos durante a realizacao
da tarefa.

Ao observar as folhas de atividades, verificou-se que, de
um modo geral, os discentes conseguiram realizar a tarefa
com maior facilidade, como se esperava, devido a dificuldade
da tarefa do dia anterior. Na tarefa “quadrados com fésforos”,
a académica verificou que eles souberam responder nos locais
indicados. Apresentaram dificuldade apenas na tltima questao
onde se perguntava a relagdo entre as figuras, pois, além de
ndo estarem totalmente alfabetizados e terem dificuldade
em expressar-se por meio da escrita para respondé-la, era
necessario fazer uma generalizagdo.

Neste dia, os discentes também resolveram outra atividade
semelhante & primeira, denominada “triangulo com fosforos”.
Nessa tarefa, eles também deveriam aumentar os tridngulos
somente no sentido horizontal; como haviam feito uma tarefa
semelhante. Tiveram certa facilidade para realizd-la. Ao
receber a tarefa, quiseram inicia-la logo.

No entanto, alguns alunos ainda encontraram dificuldade
na atividade aplicada, possivelmente devido aos diferentes
niveis de aprendizagem. O que é mais facil para um, pode nido
ser para o outro, o que ¢ normal, ndo s6 em sala de aula, mas
na vida. Segundo Fonseca, Brunheirinha ¢ Ponte (1999, p.5),
“no caso dos discentes mostrarem dificuldades em organizar
os dados e em formular questdes, e sendo isto determinante
para o prosseguimento da investigagdo, o professor devera
apoia-los,” sempre tentando leva-los a descobrir o que fazer,
colocando-lhes questdes mais ou menos indiretas. No decorrer
da tarefa, foi isso que a académica procurou fazer.

Novamente procurou chamar a aten¢do dos discentes
para a generalizagdo, que ¢ um componente essencial da
investigagdo, contando o numero total de palitos a cada nova
construgdo. As criangas utilizaram de modo equivocado a
operagao utilizada.

Professora: - O que vai acontecendo de um para o outro?

Aluno L: - Vai dividindo de 3 em 3.

Professora: - Dividindo? O que acontece?

Aluno M: - Vai de 3 em 3.

Aluno O: - Vai aumentando de 2 em 2.

A académica e os discentes voltaram a contar o total de
palitos utilizados para cada construcdo.

Professora: - O que aconteceu de figura para figura?

Aluno P: - Foi aumentando de 2 em 2.

Professora: - Foi aumentando de 2 em 2... ¢ isso mesmo?

Aluno P: - Aham!

Aluno Q: - Foi aumentando.
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Ao terminar a aula, observou que, comparado ao dia
anterior, o rendimento melhorou muito, pois as tarefas foram
compativeis com a turma. Outro fator relevante para esta
melhora foi que a proposta ndo era mais uma novidade para
os discentes e a docente. E importante observar que, nas
tarefas de investigacdo, conforme Serrazina et al. (2002), ndo
se espera que os discentes obtenham “respostas corretas”,
mas que explorem as possibilidades, formulem conjecturas e
convengam a si proprios e aos outros nas suas descobertas.

Ao refletir sobre as tarefas executadas, a académica ficou
mais tranquila, pois o dia anterior ndo foi proveitoso, devido,
principalmente, as tarefas propostas que ndo foram adequadas
a turma. No segundo dia, considerou mais facil, uma vez que
tanto ela quanto os discentes tiveram mais desenvoltura. Ela
ficou satisfeita com o desempenho da aula que foi proveitosa
e ndo deu tempo de cansarem da atividade. Grande parte dos
discentes entendeu o que foi proposto, conseguindo realizar
as tarefas.

Com a experiéncia relatada, buscou-se um processo de
formagdo inicial reflexiva, baseada no “fazer-pensar” que,
conforme Libaneo (2010, p.70), ultrapassa a “ideia de os
sujeitos da formacdo inicial e continuada apenas submeterem
a reflexdo os problemas mais imediatos da pratica docente”.
Para o autor, os docentes deveriam desenvolver a capacidade
de aproximag@o teodrico-critica, partindo da agdo docente,
da apropriagdo dos acontecimentos de uma sala de aula ¢ da
considerag@o aos contextos sociais, politicos e institucionais,
na forma das praticas escolares.

Nessa experiéncia, a académica inicialmente estudou o
referencial teorico relacionado as tarefas de investigacao, mas
as principais duvidas quanto a aplicacdo das tarefas revelou-
se na pratica. Um dos primeiros problemas enfrentados foi
a escolha inadequada das primeiras tarefas. Isso ocorreu
devido a falta de conhecimento da turma e do pouco material
disponivel para pesquisas,
investigagcdo nas aprendizagens iniciais. Para a académica,
este foi um grande obstaculo sobre a agdo, superado apds a

relacionados as tarefas de

reflexdo em conjunto com a docente. A partir desse momento,
as tarefas foram reelaboradas e, no segundo dia, foi possivel
observar uma melhora significativa.

Procuramos refletir sobre a préatica a partir da teoria,
visando a formagao inicial, buscando ajudar a académica a
pensar de modo critico, aprimorando “seu modo de agir, seu
saber-fazer, internalizando também novos instrumentos de
a¢do” (LIBANEO, 2010, p.70). De acordo com Ghedin (2010,
p.133), faz-se necessario mudar de uma teoria da pratica para
uma teoria da praxis, pois, por meio dela, é realizado um
movimento simultaneo de acdo de reflexao.

Regularmente, na formagdo inicial, os académicos tém
acesso as pesquisas mais recentes, relacionadas as estratégias
metodologicas, porém é na pratica que as duvidas surgem.
O contato com a sala de aula real, com o chédo da escola faz
se perceber as dificuldades dos discentes, as necessidades de
adaptagdes, a criagdo de mecanismos de observacdo e de agdo

que irdo favorecer o processo de ensino ¢ de aprendizagem
fundamentados teoricamente.

4 Conclusao

A experiéncia desenvolvida reforgou a percepgdo da
necessidade de uma formagao inicial dos discentes do curso
de pedagogia, voltada para a praxis desenvolvida pelas
disciplinas relacionadas as estratégias metodologicas, € nido
apenas a cargo do estagio supervisionado, uma vez que a carga
horaria ¢ insuficiente para promover reflexdes relacionadas a
todas as areas do saber e de suas especificidades.

A falta de familiaridade da académica com as tarefas de
investigacdo e com a realidade de uma sala de aula reforga a
necessidade de uma formagao inicial, aliada a discussdo da
pratica docente. Durante o desenvolvimento de uma tarefa
de investigacdo, cabe ao professor estimular os alunos, fazer
questionamentos e incentiva-los a reflexdo, abrindo novos
caminhos. Isso ndo foi realizado, pois a académica ndo teve
seguranca suficiente para avangar, por falta de experiéncia,
tanto dela, como dos discentes. Isso confirma a hipotese
inicial de que se faz necessario proporcionar aos académicos
do curso de pedagogia situagdes reais para analise e reflexdo
dos erros cometidos, contribuindo para uma formagao que
remeta a realidade do ambiente escolar.

Com relagdo a metodologia de ensino de matematica e,
mais especificamente, do trabalho, utilizando a estratégia
metodologica das tarefas de investigagdo, vale observar o valor
dessa estratégia para a formacao de sujeitos capazes de resolver
problemas ¢ a necessidade do desenvolvimento de pesquisas
adequadas as Séries Iniciais do Ensino Fundamental 1.
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