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RESUMO

O ensino dos objetos matematicos costuma ser pautado pela insisténcia na memorizacao de
férmulas e no manuseio mecanico de seus célculos, somado a preocupagdo exclusiva com o
resultado final, no qual acaba-se ocultando a aplicacdo pratica desses conhecimentos. Nesse
sentido, chama-se atengéo para a Aprendizagem Baseada em Problemas (em inglés, Problem
Basead Learning — PBL), por ser uma metodologia ativa que consiste em apresentar aos
estudantes uma situacdo que gere um problema real e de fim aberto que anteceda a teoria e
proporcione a integracdo de conceitos e habilidades fundamentais para a resolugdo. Dessa
forma, esse estudo tem por objetivo investigar as possibilidades e limitagdes decorrentes de um
processo de formacdo continuada, em servigo, fundamentado na Aprendizagem Baseada em
Problemas, para professores de matematica do Ensino Médio. Nesse sentido, além de
destacarmos os fundamentos tedricos e metodologicos do PBL, também evidenciamos os
aspectos fundamentais da formacdo continuada, atrelada ao ensino de matematica e de quando
ocorrem em servico. Metodologicamente, esse estudo trata-se de uma pesquisa-intervencédo
com abordagem qualitativa, realizada com os professores de matematica de uma Escola Técnica
Estadual da Mata Norte de Pernambuco. A intervencdo formativa dividiu-se em duas etapas, a
primeira destinada ao planejamento das acdes e a segunda destinada a aplicacdo da formacéo
continuada em servico que, por sua vez, foi dividida em um momento formativo teérico e em
um momento formativo prético. Para isso, os dados coletados foram analisados de acordo com
os referenciais tedricos da pesquisa, bem como por meio da andlise de contetudo, de Bardin
(2011). Dentre os resultados da pesquisa, destacamos que inicialmente os docentes nédo
conheciam, ou conheciam muito pouco do PBL, dado que foram poucas as consideracdes acerca
dos pressupostos tedricos e metodoldgicos que o fundamentam enquanto metodologia; na
sequéncia, pudemos perceber que os professores desenvolveram habilidades essenciais para a
elaboracdo dos documentos, isto €, tanto na resolugdo do problema quanto na elaboracdo do
plano de aula, por meio do pensar e argumentar criticamente, da tomada de decisGes acertadas,
estudos individuais e coletivos, apropriacdo acerca da importdncia de um bom contexto
problemético e da definicdo dos objetivos que se pretende alcancar; por fim, o processo
formativo promoveu o desenvolvimento de atitudes e habilidades fundamentais nessa
metodologia (Duch; Groh; Allen, 2001) e, em acréscimo a isto, o tempo de duracdo do processo
formativo ser flexivel e prolongado possibilitou que os docentes refletissem, dialogassem e
integrassem seus conhecimentos ao decorrer de todas as atividades, viabilizando maior
seguranca metodoldgica aos professores, por permitir que tivessem contato além da teoria.
Nesse sentido, consideramos, que o PBL se apresentou como uma metodologia eficiente na
promocdo de um processo de formacéo continuada, em servico, com professores que lecionam
matematica, na medida em que favoreceu a reflex@o para diferentes formas de ensinar conceitos
matematicos a estudantes do ensino médio, assim como proporcionou a participacdo ativa
desses professores fazendo-os usar da criticidade na autoavaliacao de suas praticas profissionais
por meio de um contexto problematico real.

PALAVRAS-CHAVE: Aprendizagem Baseada em Problemas. Formagdo Continuada.
Formacdo Continuada em Servico. Ensino de Matematica. Ensino Médio.



ABSTRACT

Teaching mathematical objects is usually guided by the insistence on memorizing formulas and
the mechanical handling of their calculations, added to the exclusive concern with the final
result, in which the practical application of these knowledge ends up being hidden. In this sense,
attention is drawn to Problem-Based Learning (PBL), as it is an active methodology that
consists of presenting students with a situation that generates a real and open-ended problem
that precedes theory and provides the integration of fundamental concepts and skills for
resolution. Thus, this study aims to investigate the possibilities and limitations arising from a
process of continuing education, in-service, based on Problem-Based Learning, for high school
mathematics teachers. In this sense, in addition to highlighting the theoretical and
methodological foundations of PBL, we also highlight the fundamental aspects of continuing
education, linked to the teaching of mathematics and when they occur in service.
Methodologically, this study is intervention research with a qualitative approach, carried out
with mathematics teachers from a State Technical School in Mata Norte Pernambuco state. The
formative intervention was divided into two stages, the first aimed at planning actions and the
second aimed at applying continuing education in service, which in turn was divided into a
theoretical formative moment and a practical formative moment. For this, the data collected
were analyzed according to the theoretical references of the research, as well as through content
analysis, by Bardin (2011). Among the results of the research, we highlight that initially the
teachers did not know, or knew very little about PBL, given that there were few considerations
about the theoretical and methodological assumptions that underpin it as a methodology; next,
we could see that the teachers developed essential skills for the elaboration of documents, that
IS, both in the resolution of the problem and in the elaboration of the lesson plan, through
thinking and arguing critically, making correct decisions, individual and collective studies,
appropriation about the importance of a good problematic context and the definition of the
objectives that are intended to be achieved; finally, the formative process promoted the
development of fundamental attitudes and skills in this methodology (Duch; Groh; Allen, 2001)
and, in addition to this, the duration of the formative process being flexible and prolonged
allowed the teachers to reflect, dialogue and integrate their knowledge throughout all activities,
enabling greater methodological security to teachers, by allowing them to have contact beyond
theory. In this sense, we consider that PBL presented itself as an efficient methodology in
promoting a process of continuing education, in service, with teachers who teach mathematics,
insofar as it favored reflection for different ways of teaching mathematical concepts to high
school students, as well as it provided the active participation of these teachers making them
use criticality in the self-evaluation of their professional practices through a real problematic
context.

KEYWORDS: Problem-Based Learning. Continuing Education. In-Service Continuing
Education. Mathematics Teaching. High School.
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INTRODUCAO

Os estudos que problematizam e discutem a Educacdo Matematica, em sua maior parte,
constituem-se referéncias para a compreensdao de uma realidade educacional presente nas
nossas escolas, tendo em vista que essas pesquisas englobam fendmenos referentes ao ensino e
a aprendizagem da matematica, ou outro lugar presente no processo pedagdgico, que auxiliam

na compreensao das multiplas conexdes entre a teoria e a pratica escolar de matematica.

Por outro lado, tem sido frequente os professores comentarem acerca de suas
dificuldades em ensinar matematica, o que pode estar contribuindo para que, em consequéncia
disso, os estudantes se sintam desmotivados ou desinteressados para as aulas e atividades. Estes
estudantes ainda encaram a matematica como a grande “vila” do seu desempenho escolar, uma
vez que ndo conseguem se apropriar de conceitos que poderiam favorecer o emprego consciente
de procedimentos adequados as situacdes propostas, dado a dificuldade em considerar outras

possibilidades para ter o resultado satisfatério (Masola; Allevato, 2019).

Isso porque o ensino dos objetos matematicos continua sendo pautado na memorizacao
de férmulas e no manuseio mecéanico dos calculos, somada a preocupacdo exclusiva com o
resultado final, ocultando-se as origens préaticas e informais desse conhecimento. Nesse
sentindo, faz-se necessario que o0s docentes utilizem metodologias que favorecam a
aprendizagem e, sobre isso, as Diretrizes Nacionais para Educacdo em Direitos Humanos —
DNEDH (2012) orientam que “as metodologias de ensino na educacdo basica devem privilegiar
a participacdo ativa dos estudantes como construtores dos seus conhecimentos, de forma

problematizadora, interativa, participativa e dialogica” (Brasil, 2012, p.14).

Dessa forma, as metodologias ativas implementadas para o0 ensino das ciéncias e
matematica corroboram com o que fora proposto nas DNEDH, ja que sdo estratégias de ensino
que preconizam a participagdo ativa dos estudantes no processo de construgdo do
conhecimento, de maneira flexivel e interligada ao contexto social deles (Bacich; Moran, 2017).
Assim, havera entendimento tedrico e pratico dos contetdos, pois estardo relacionados de forma
contextualizada a realidade, juntamente com o desenvolvimento de habilidades (Moran, 2015;
Phillips, 2005).

Partindo-se desses pressupostos, e visando o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, bem como o do pensamento critico, aponta-se como propicio 0 uso de metodologias
ativas no ensino, até em matematica (Bruner, 1976; Guisso et al., 2019). Nesta pesquisa,
especificamente, chama-se a atencéo para a Aprendizagem Baseada em Problemas, em inglés,
Problem Basead Learning (PBL), metodologia ativa que consiste em apresentar uma situacdo
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aos estudantes, gerando um problema de fim aberto, que antecede a teoria e proporciona a
integracdo de conceitos e habilidades fundamentais para a resolugéo (Barrows, 1996).

Nesse contexto, o PBL favorece solugdes interdisciplinares. Ao lidar com problemas
complexos, ainda sem solucdo no mundo real, os estudantes precisam aprender a fazer relacdes
a partir de conhecimentos de diferentes areas, ja que os problemas da vida real ndo apresentam
a divisdo académica em matérias e disciplinas. Para tal, os alunos recebem ferramentas para
lidar com diferentes paradigmas cientificos, conhecimentos t4citos e solucdes éticas e aceitaveis
e usam conhecimentos de diversas disciplinas (Araujo; Sastre, 2009).

Nessa perspectiva, o professor, implementando o PBL, passa a assumir a posi¢éo de
tutor, organizando as situacGes e promovendo o questionamento dos temas e problemas
apresentados. Neste ponto, reitera-se 0 quanto esta posi¢cdo ocupada pelo docente estd na
contramdo daquela encontrada em processos de ensino pautados em um modelo
diretivo/tradicional. Para tanto, € necessario que haja um planejamento docente adequado,
viabilizando a participacdo e integracdo dos estudantes, de forma colaborativa e lhe
proporcionando maior autonomia em relacdo ao curriculo, a forma de organizacdo do

conhecimento e a gestdo do tempo em sala (Klein, 2013).

Os professores ja ndo precisam decidir o que os alunos devem aprender. Os problemas
reais os orientam na busca de novos conhecimentos que levem a resolugdo do problema, seja
pela internet, pela biblioteca ou em reunides com especialistas, sob a supervisdo de um
pesquisador experiente. Os problemas do mundo real levam professores e alunos a descobrirem

novos conhecimentos e desenvolverem habilidades fundamentais (Aradjo; Sastre, 2009).

Além disso, e de acordo com Silva et al (2017, p. 744), o modelo PBL “revela-se como
uma proposta muito interessante para responder as novas exigéncias educacionais” postas €
constantemente atualizadas pela sociedade, justamente pelas “competéncias que ajudam a
desenvolver; porque destaca que o importante da aprendizagem é dota-la de significado e

funcionalidade e estabelecer pontes entre a vida real e a vida académica.” (lbid, p. 744).

No que se refere ao ensino de matemaética, seja na educagdo bésica ou superior, é
possivel encontrar trabalhos que versam sobre a utilizagdio do PBL, nos quais sua
implementacdo possibilitou contribui¢bes importantes no ensino e aprendizagem (Andreatta;
Allevato, 2020; Souza, 2019; Blass; Irala, 2020). Entretanto, importa contribuir ainda com o
aprofundamento dessas discussfes no ambito da formacdo continuada dos professores que

atuam na educacdo basica, especialmente no ensino de matematica no nivel médio.

Acerca disso, Silva e Silva (2020, p. 19) acrescentam:
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faz-se necessario um processo formativo em PBL na propria unidade de
ensino em gue o professor leciona, que possibilite desenvolver a proposta de
forma mais critica e reflexiva, abordando as questdes sociais, politicas e
econdmicas em que esta inserida a comunidade escolar.

Nesse sentido, a BNC-Formacéo Continuada (Brasil, 2020 p. 4) assegura que adultos
aprendem melhor quando tém a oportunidade de praticar, refletir e dialogar sobre a propria
pratica, e, dessa forma, as formagOes curtas ndo sdo eficazes, é preciso que seja “continua a
interacdo entre os professores e os formadores, sendo, assim, a formagdo em servico na escola
a mais efetiva para melhoria da pratica pedagogica, por proporcionar 0 acompanhamento e a

continuidade necessarios para mudancas resilientes na atuagao do professor”.

Dessa forma, e conforme Leite (2019), sdo muitas as possibilidades, tanto para
estudantes como para os professores, advindas da incorporacdo de metodologias ativas nas
formacdes de professores. Diante do que fora apresentado, a presente pesquisa tem como
problema de pesquisa que norteara todo o processo de investigacdo: Quais as possibilidades e
limitacOes decorrentes de um processo de formacdo continuada, em servico, fundamentado na

Aprendizagem Baseada em Problemas, para professores de matematica do Ensino Médio?

O referido problema de pesquisa conduziu ao objetivo geral: Investigar as possibilidades
e limitacbes decorrentes de um processo de formagao continuada, em servico, fundamentado

na Aprendizagem Baseada em Problemas, para professores de matematica do Ensino Médio.
A partir do exposto, delimitamos os objetivos especificos:

e Identificar as concepcles apresentadas pelos professores de matemética acerca da
Aprendizagem Baseada em Problemas;

e Analisar o processo de elaboragdo dos documentos para o planejamento de atividades
pautadas na Aprendizagem Baseada em Problemas, durante o processo de formacéo

continuada;

e Verificar como os docentes compreendem os aspectos relacionados a implementacao da
metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas no &mbito do ensino da

matematica do nivel médio.

Apesar de encontrarmos na literatura académica um baixo indice de pesquisas que
tratam de processos de formacgdo continuada de professores pautados no PBL, conforme
identificado na Revisdo Sistematica da Literatura, existem pesquisas cujo interesse é o PBL
como ferramenta para o ensino de matematica na educagéo bésica e superior e, para além disso,

alguns autores veem essa metodologia como uma ferramenta na melhoria da préatica docente
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através dos processos formativos com os professores que estejam atuando em sala de aula
(Amancio; Oliveira, 2019; Almeida; Rodrigues, 2016; Mulyanto; Gunarhadi; Indriayu, 2018;
Viana; Lozada, 2020).

Além disso, justifica-se a pertinéncia desta pesquisa, dos pontos de vista social e
cientifico, a partir da possibilidade de trazer contribuicGes para a area de ensino das ciéncias e
matematica, na medida em que poderd oferecer subsidios para a pratica pedagdgica de
professores de matematica em exercicio, por meio da metodologia PBL, e sua possivel
implementacdo no ensino de matematica no nivel médio, além de contribuir com a melhoria da

pratica pedagogica por meio do desenvolvimento profissional desses professores.

Para isso, essa pesquisa divide-se em quatro capitulos, o Capitulo 1 nos norteara na
elaboracdo e conducdo da formacdo continuada em servico e, para isso, serd destinado a
apresentacdo dos fundamentos tedricos e metodoldgicos do PBL, no que se refere ao processo
de implementacdo dessa metodologia, & importancia do cenario e contexto do problema, aos
papéis desempenhados pelo estudante e pelo professor, ao trabalho colaborativo em grupos e

também a forma como se da o processo avaliativo na Aprendizagem Baseada em Problemas.

Além disso, nesse primeiro capitulo destacaremos 0s aspectos de aproximacdo e
diferenciacdo entre as metodologias do PBL e da Resolucdo de Problemas, uma vez que essa
ultima costuma ser bastante utilizada no ensino de matematica e os professores precisam
reconhecé-las e diferencia-las. Em acréscimo, apresentaremos a Revisdo Sistematica da

Literatura envolvendo o PBL e o processo de ensino e aprendizagem de Matematica.

No Capitulo 2 apresentaremos os aspectos relativos a formacdo continuada de
professores, de acordo com autores como Garcia (2009), Névoa (2008), Imbernén (2009), Gatti
et al. (2019), entre outros. Nesse sentido, além de definir e caracterizar os processos de
formagédo continuada, também apresentamos, de acordo com os autores destacados, seus
respectivos principios basicos. Em acréscimo, apontaremos as perspectivas dos processos
formativos para profissionais que estdo em exercicio em relagdo ao ensino de Matemaética, de

acordo com as recomendacg6es propostas nos documentos oficiais.

Por fim, concluiremos esse capitulo com um tdépico acerca da formacao continuada em
servigo dos professores, evidenciando suas caracteristicas especificas e dialogando a respeito
das recomendacfes propostas pela resolucdo n.° 1/2020, que versa sobre a BNC-Formacéo
Continuada, dispondo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de

Professores da Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formagéo Continuada
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de Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formagdo Continuada), que corroboram com as

formaces continuadas em servico, isto €, tendo a prdpria escola como locus formativo.

No que se refere ao Capitulo 3, abordaremos a metodologia da pesquisa, caracterizando
sua natureza, o locus e os sujeitos de pesquisa. Ademias, apresentaremos os instrumentos de
coleta de dados e descreveremos cada um deles, bem como explicaremos a forma com a qual
os dados coletados serdo analisados, além de detalharmos a implementacdo do processo
formativo, dividido em duas etapas, a primeira delas destinada ao planejamento das acgdes e a

outra a aplicacdo da formac&o continuada em servigo com os professores investigados.

Para o Capitulo 4, faremos a anélise e a discussao dos dados de cada etapa da pesquisa,
de acordo com os objetos especificos definidos anteriormente. Dessa forma, referindo-nos ao
primeiro objetivo especifico os dados analisados dizem respeito a entrevista inicial realizada
individualmente com cada um dos professores investigados, para o segundo objetivo
analisamos o processo de elaboracdo de dois documentos produzidos no contexto da formagéo
continuada em servico e, por fim, para o terceiro objetivo, analisamos 0s processos avaliativos,
na forma de questionario individual, para autoavaliacdo e avaliacdo dos pares €, na forma de

grupo focal, para avaliagdo do processo formativo fundamentado no PBL.

Enfim, no Capitulo 5 apresentamos o capitulo das Consideragdes Finais. Nesse capitulo
retomaremos aos nossos objetivos, geral e especificos, evidenciando os principais resultados
obtidos nessa pesquisa e, além disso, destacaremos algumas perspectivas futuras para realizacdo
de novas pesquisas abarcando essa tematica. Sendo assim, trazemos consideracdes acerca das
possibilidades e limitacdes decorrentes do processo de formacdo continuada em servico que

realizamos com professores de matemaética do nivel médio.
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1. APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS (PBL)

De acordo com o modelo de ensino tradicionalista, o professor costuma assumir o
protagonismo, enquanto o estudante permanece passivo durante os processos de ensino e de
aprendizagem que tornando-se mecanizados, pautados no repasse de informagdes. Por outro
lado, desde 1970, Jerome Bruner trazia o entendimento de que o professor é fundamental na
construcdo e desenvolvimento dos conhecimentos e precisa estimular os estudantes a partir da

resolucdo de problemas que sejam desafiadores e passiveis de resolugdo (Bruner, 1976).

Nesse sentido, 0 que o autor propunha alinha-se aos fundamentos propostos pelas
metodologias ativas no ensino, pois favorecem a participacao ativa e efetiva dos estudantes no
processo de construgdo do aprendizado e num mundo dindmico e extremamente conectado,
expressam-se por meio de modelos de ensino flexiveis e hibridos; contribuem para a construcéo

de solucdes atuais para os estudantes de hoje (Bacich; Moran, 2017; Moran, 2015).

Especificamente, chama-se a atencdo para a metodologia de ensino da Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP), em inglés, Problem Basead Learning (PBL). O PBL foi
sistematizado pela primeira vez na universidade canadense McMaster, no curso de medicina,
em 1969, e até hoje essa metodologia é utilizada (Lopes et al., 2019). Até essa implementagéo
oficial, Howard Barrows, o principal articulador desse método, juntamente com colegas da

McMaster pensavam o curriculo de medicina da faculdade desde 1966 (Hillen et al., 2010).

Barrows acreditava que os médicos precisavam, além do conhecimento teérico, sabé-lo
aplicar na prética (Delisle, 2000; O’grady et al., 2012). Nesse sentido, importa considerar que
esse método se coloca como um caminho para o estimulo ao desenvolvimento do protagonismo
estudantil, desenvolvimento de competéncias e habilidades cognitivas importantes para a
pratica profissional desses estudantes de forma competente e humana, através de problemas
reais que fazem parte do seu cotidiano. Com o passar do tempo, o PBL tem sofrido mudancas
desde a sua aplicacéo inicial (Ribeiro, 2021) e espalhou-se por diversos paises ao redor do
mundo, incluindo o Brasil desde a década de 90 nas universidades de Marilia e Londrina, por

exemplo (Batista et al., 2005).

Nesse sentido, o PBL distingue-se de outras metodologias de ensino e aprendizagem
por uma caracteristica principal, isto ¢, essa metodologia “consiste em trabalhar em sala de aula,
com um ou mais problemas da vida real, de fim aberto e que ndo comportem uma unica solugéo,

atuando como o foco da aprendizagem” (Silva et al., 2017, p. 743).
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Dessa forma, Savin-Baden (2000) diz que em esséncia o PBL é uma metodologia de
ensino e aprendizagem colaborativa, construtivista e contextualizada, na qual utilizam-se das
situacOes-problemas para iniciar, direcionar e motivar a aprendizagem de conceitos ou teorias

e para o desenvolvimento de habilidades pertinentes no contexto de sala de aula.

Por meio de problemas da vida real do estudante, o PBL estimula o desenvolvimento
do pensamento critico, bem como de habilidades proprias para sua resolucao e para a aquisi¢cdo
de conceitos fundamentais referentes ao tema abordado. Nesse sentido, além da promogéo do
dominio do conhecimento especifico, o PBL promove o desenvolvimento de habilidades e

atitudes profissionais e cidadas (Tynyala, 1999).

Conforme Schmidt (1993) esclarece, o PBL enfatiza o cotidiano profissional do
estudante e a aprendizagem autodirigida. Assim, embora um dos objetivos iniciais seja motivar
o0s estudantes a aprender, de forma que seus interesses sejam despertados a partir da proposigéo
desses problemas, é importante que os contetdos e conceitos abordados sejam organizados de
modo aberto, proporcionando que os discentes identifiquem suas necessidades de aprendizagem

e tornem-se ativos e protagonistas em seu processo de aprendizagem (Ribeiro, 2021).

Dessa forma, apesar dessa metodologia ter sido pensada para a graduacdo,
especialmente no curso de medicina, ela vem sendo implementada em variados cursos de
graduacdo (Nascimento et. al., 2016; Silva; Chiaro, 2018) e na educacdo basica (Klein, 2013;
Nascimento, 2018; Viana; Lozada, 2020; Amancio; Oliveira, 2019). No que se refere ao ensino
de matematica, seja na educacao basica ou superior, € possivel encontrar trabalhos que versam
sobre a utilizacdo do PBL, nos quais sua implementacdo possibilitou contribuicdes importantes

no ensino e aprendizagem (Andreatta; Allevato, 2020; Souza, 2019; Blass; Irala, 2020).

Nessa perspectiva, a literatura especializada tem apontado o PBL como metodologia de
ensino capaz de promover estimulo ao desenvolvimento de habilidades, favorecendo o pensar
e 0 argumentar criticamente, analisar e resolver problemas complexos e reais, buscar boas
fontes de informagdes, contribuir com o desenvolvimento da metacognicdo e utilizar o
aprendizado obtido para continuar a aprender (Duch; Groh; Allen, 2001). Para isso, busca-se
relacionar o estudo a contextos que vao alem da sala de aula, contribuindo com o
desenvolvimento do pensamento critico e 0s tornando seres mais atuantes na sociedade
(Morales Bueno, 2018; Dos Santos, 2018; Barbosa, 2018; Pazan; Flores, 2019; Oliveira et
al, 2020; Guisso et al, 2019).

Além disso, e de acordo com Silva et al. (2017, p. 744), o modelo PBL.:
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revela-se como uma proposta muito interessante para responder as novas
exigéncias educacionais colocadas pela sociedade da informacdo: pelas
competéncias que ajudam a desenvolver; porque destaca que o importante da
aprendizagem ¢é justamente dota-la de significado e funcionalidade e
estabelecer pontes entre a vida real e a vida académica.

Apesar disso, muito se questionava acerca da base tedrica que fundamenta o PBL,
decorrido do fato dos idealizadores dessa metodologia ativa ndo terem utilizado nenhuma teoria
especifica para fundamenta-la (Penaforte, 2001). Em contrapartida, por se tratar de uma
metodologia centrada no aluno e o coloque na posicdo de protagonista do seu préprio
aprendizado, uma grande e significativa inspiracdo da Aprendizagem Baseada em Problemas
encontra-se na teoria pedagdgica de John Dewey, a Pedagogia Ativa ou Pedagogia da Acgédo
(Cambi, 1999; Deslile, 2000; O’grady et al., 2012).

Além disso, Dochy et al., (2003) asseguram que as ideias ndo surgem do vazio e, sendo
assim, os principios que embasam o PBL (Figura 1) tém muita semelhanca com as teorias
propostas por Ausubel, Bruner, Dewey, Piaget, Rogers, Freire (Barrett, 2001), entre outros
tedricos. Schmidt (1993) acrescenta que o PBL desde a aplicacdo em seu formato original, isto
é, implementado em todo o curriculo, tem raizes no principio de aprendizagem auténoma de
Dewey e, além disso, na ideia de motivacdo intrinseca, de Bruner, que ira atuar como forca

interna que impulsiona as pessoas a conhecerem melhor o mundo.

Figura 1 - Alguns principios da aprendizagem que fundamentam o PBL

Metacognicéo

Interacéo Construcéao
com a Vida do

Real Conhecimento

Motivacao Interacéo
Epistémica - Social

Fonte: Ribeiro (2021)

De acordo com Norman e Schmidt (1992), o inicio do processo de ensino e
aprendizagem através de problemas também seria uma inspiracdo atribuida a Dewey, uma vez

que esse autor ressalta a importancia de aprender em resposta a eventos da vida real e em
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interacdo com esses mesmos eventos. Sendo assim, a fundamentacdo para o PBL parte da
premissa que aprendizagem é um processo de construcdo de novos conhecimentos (Regehr;
Norman, 1996; Schmidt, 1993; Gijselaers, 1996).

Além disso, essa metodologia pauta-se ainda no conhecimento prévio dos estudantes
que serd ativado durante a anélise inicial do problema e ird determinar a natureza do problema
e a quantidade de novos conhecimentos que poderdo ser processados. Entretanto, de acordo
com Ribeiro (2021), apesar de necessario, a existéncia de conhecimentos prévios ndo é uma
condicéo para a aquisi¢do, compreensdo e memorizacao de novas informagdes. Para isso, essas
informacdes precisam ser elaboradas por meio de discussdes em grupos antes e depois de novos

conhecimentos serem aprendidos, que € o que ocorre no PBL.

Apesar de tais premissas da psicologia cognitiva, segundo o autor acima citado, o PBL
tem a aprendizagem influenciada pela metacognicdo e por fatores sociais, atraves dos quais a
aprendizagem parecera mais rapida na medida em que os estudantes possuirem habilidades de
autorregulacéo, favorecidas quando estabelecidos os objetivos (o0 que vou fazer?), as estratégias

(como vou fazer?) e a avaliacdo do problema e do processo educacional (funcionou?).

Nesse sentido, Ribeiro (ibid.) esclarece que o PBL se caracteriza como uma metodologia
de ensino e aprendizagem que utiliza um problema para iniciar, direcionar, motivar e focar a
aprendizagem, ndo o utilizando apenas ao final da apresentacdo de um conceito ou contetdo.
Além disso, outra caracteristica importante é que essa metodologia contempla o trabalho de

pequenos grupos de estudantes que sao facilitados por tutores.

Sendo os estudantes ativamente atuantes nesse processo de aprendizagem, trabalhardo
individualmente e em grupo, visando a resolucdo do problema proposto e, para isso, 0S grupos
compostos deverdo ter (1) um coordenador, que ira conduzir as discussdes e (2) um secretario,
que registrara por escrito 0s processos e acordos do grupos, sugere-se que seja essas funcoes
sejam designadas a dois estudantes distintos a cada encontro de trabalho, por fim, esses grupos

serdo intermediados por (3) um tutor, que pode ser o professor ou um especialista convidado.

Por meio da diversidade de opinides, e da divergéncia entre elas, ha ideias significativas
para a construcdo do conhecimento, nesse sentido, o PBL proporciona a aprendizagem centrada
no estudante e propicia o acesso a maneiras diferenciadas de aprender e, especialmente, de
aprender a aprender (Delisle, 2000). Para isso, o professor assume a caracteristica particular de
tutor, sendo necessario que ele desenvolva a capacidade de, no contexto da sala de aula, resolver

situacOes interpessoais com o0s estudantes (O’grady et al., 2012).
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Nessa perspectiva, Barrows (1986) explica que, embora a abordagem PBL possibilite
ao estudante tomar a dianteira em relagéo ao processo de aprendizado, o professor tem liberdade
para transmitir algumas informac6es ou conceitos antes do problema, caso julgue necessario,

porém essa tomada de decisdo implicara na diminuicdo dos ganhos da aprendizagem autbnoma.

Para tanto, o formato de implementacéo e aplicacdo da abordagem PBL também pode
variar, uma vez que essa metodologia pode ser implementada em todo o curriculo (seguindo a
forma como foi originalmente concebida), pode ser implementada em um seguimento do
curriculo, chamado de formato hibrido, ou, por fim, implementada em uma ou mais disciplinas

de um curriculo convencional, chamado de formato parcial (Ribeiro, 2021).

Nesse sentido, a Aprendizagem Baseada em Problemas tem como objetivo principal,
ndo so a aprendizagem integrada e estruturada por meio de problemas reais, mas também o
desenvolvimento de habilidades de aprendizagem autobnoma e de trabalho em equipe,
semelhante ao que ocorre nas situacdes praticas do cotidiano. Hadgraft e Holecek (1995)
destacam que, por meio da aplicacdo do PBL em seu formato original, é possivel contemplar
0s seguintes objetivos educacionais: (a) aprendizagem ativa, através de perguntas e busca por
respostas; (b) aprendizagem integrada, na qual a resolugdo do problema necessita do
conhecimento de outras areas; (c) aprendizagem cumulativa, por meio de problemas
gradualmente mais complexos e (d) aprendizagem para a compreensao, e ndo para a retencdo

de informac6es, por meio de oportunidades para praticar o que foi aprendido.

E possivel compreendermos o PBL como uma metodologia ativa de modelo
construtivista que permite ao estudante a construcao do conhecimento por meio da interacao no
trabalho em grupo, através da discussdo acerca do problema proposto que estimula o aluno a
estruturar e reestruturar seu proprio conhecimento por meio do conflito cognitivo. Isto &, “a
ABP apresenta-se como um modelo didatico que promove uma aprendizagem integrada e
contextualizada” (Souza; Dourado, 2015, p.185). A seguir discutiremos alguns principios

relacionados a implementacgéo dessa metodologia no contexto da educacéo basica e/ou superior.

1.1 Processo de Implementacédo do PBL

Apesar de ndo ser uma metodologia nova, o0 PBL é considerado inovador por sua
capacidade de favorecer a integracao e incorporacédo de principios e elementos de varias teorias
educacionais em um conjunto de atividades sdlidas. Por mais que essas atividades possam

variar, mediante o contexto e a temética que abrange sua implementacédo, elas contemplam
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necessariamente a colocacdo de situagOes-problemas aos estudantes antecedendo qualquer

exposicao tedrica e conceitual que sejam necessarios a resolugéo.

A aprendizagem de conceitos atribuida a colocacgao de desafios na forma de problemas
relevantes e reais, conforme o contexto dos estudantes e relevantes a futura préatica profissional
em que eles atuardo, ¢ considerada por Barrows (1996, p.7) como “o nucleo absolutamente
irredutivel da aprendizagem baseada em problemas”. Isso ocorre porque nessa metodologia os
desafios séo elementos que impulsionam a aprendizagem de novos conhecimentos e o

desenvolvimento de habilidades para a solucdo de problemas com autonomia.

Dessa forma, e para ser considerada PBL, deve-se ter um processo de aprendizagem
centrado no estudante, a fim de que trabalhem autonomamente em pequenos grupos que sejam
orientados pelos professores e/ou tutores. Assim, 0s grupos de estudantes irdo em busca das
possiveis solu¢Bes com seus conhecimentos prévios e, na sequéncia, poderdo levantar suas

questdes a partir de um plano de acéo.

Nesse sentido, o0 processo de implementacdo do PBL, em suas diferentes
implementacdes, tem em comum uma sequéncia de atividades que podem ser sintetizadas
(Duch, 1996; Barrows, 1996), isto é, (1) apresenta-se o problema aos estudantes que, em grupo,
organizam ideias e buscam solugdes de acordo com 0s conhecimentos prévios que possuem,
dessa forma eles poderdo avaliar seus proprios conhecimentos e, também, a natureza do
problema em questdo; (2) através da discussdo em grupo, eles formulam questBes de
aprendizagem (learning issues) acerca dos aspectos nao compreendidos do problema, de modo

que definam aquilo que sabem ou néo.

Além disso, os estudantes devem (3) classificar as questdes de aprendizagem levantadas
pelo grupo, em ordem de importéncia, e decidir sobre quando, como, onde e por quem elas
serdo investigadas para, depois, serem partilhadas com o grupo; para (4) reencontrarem-se e
explorarem as questdes de aprendizagem, integrando-as aos novos conhecimentos do contexto
do problema; e, por fim, apds chegarem a solucéo (5) realizarem a autoavaliacdo e avaliacdo de

seus pares, desenvolvendo autoavaliagdo construtiva juntamente com componentes do grupo.

Por outro lado, e semelhante ao proposto pelos autores acima referenciados, Ribeiro
(2021) sintetizou o processo de realizacdo da PBL por meio de um ciclo de trabalho com o
problema (Figura 2). Esse processo, cujo inicio é a apresentacdo de um problema, visa mobilizar
e motivar o estudante na busca da aprendizagem, na medida em que os estudantes buscam a
solucdo do problema, por meio da compreensdo e integracdo dos conceitos basicos da

disciplina.
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Figura 2 — Ciclo de trabalho com o problema no PBL
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Fonte: Ribeiro (2021)

Dessa forma, apesar das variadas propostas de implementacdes do PBL, consideramos
adequado para essa pesquisa a utilizacédo do ciclo de trabalho proposto por Ribeiro (2021) por
contemplar a aprendizagem autorregulada, comtemplar o trabalho em pequenos grupos que ira
favorecer, além da interacdo entre os pares, o compartilhamento de informacdes, ideias e
conhecimentos, colaborando com o desenvolvimento de uma aprendizagem autonoma eficaz e,

também, das habilidades cognitivas e socioemocionais, conforme Morén (2018).

Seguindo nessa perspectiva, esse ciclo de trabalho proporciona a avaliacdo sistematica
individual, dos pares e do processo educacional, bem como permite que o professor, que pode
assumir a funcéo de tutor, seja um facilitador da aprendizagem dos estudantes. Além disso, cabe
ao professor mediar as discussdes, propor e estimular a interacdo entre os pares. O professor

permanece tendo um papel ativo no processo, mas estimula que o estudante também o seja.

Por fim, o modelo apresentado por Ribeiro (2021) pode ser aplicado com estudantes de
educacdo bésica e permite que sejam feitas pequenas adaptacfes, sem que descaracterize a
esséncia metodoldgica da Aprendizagem Baseada em Problemas. Por meio de uma estrutura
basica regida por principios gerais, é possivel que o PBL seja modelado para atender cada

necessidade especifica de acordo com o nivel escolar em que seré aplicado (Lambros, 2004).
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Para tanto, é importante a escolha de um problema com um bom contexto, capaz de
despertar o interesse dos estudantes e possibilitar uma investigagdo que alcance o objetivo
pretendido (Carvalho, 2009).

1.2 O Cenario e o Contexto do Problema

Como o nome sugere, a metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas tem como
ponto central o problema que, de acordo com Barrows (1996, p.8) e considerado, dentro do
PBL, como “aquilo que o torna coeso e o mantém nos trilhos”. Para isso, esse problema pode
ser apresentado por meio de, por exemplo, videos, didlogos, imagens, textos, reportagens, isto

é, o formato de apresentacao consiste no cenario do problema (Barrett; Moore, 2011).

Para Bruner, ¢ fundamental em qualquer area de conhecimento que os estudantes
possam pensar ¢ aprender, na medida em que tenham “a oportunidade de resolver problemas,
de conjecturar, discutir” (1973, p. 148). Para além disso, Ribeiro (2021, p. 29) destaca que a
importancia do problema em PBL estd atrelado a sua funcdo, ou seja, “determinam o contetido

que sera trabalhado e a abrangéncia e a profundidade com que isto sera feito”.

Assim, Ribeiro (ibid.) considera que o problema em PBL difere daqueles comumente
utilizados em metodologias convencionais, porque no PBL € necessario que o problema seja de
fim aberto, o que quer dizer que ndo devera possuir uma unica solucdo correta, mas, pelo
contrario, deve comportar uma ou mais solucGes adequadas, de acordo com as restricGes

préprias do problema e do contexto educacional no qual esté inserido (tempo, recursos, etc.).

Dessa forma, o contexto do problema € igualmente importante, devendo simular ou
representar uma situacao possivel de ser encontrada pelos estudantes em seu futuro profissional.
Isto é, o contexto precisa ser real para os estudantes e fazer parte da sua vida, para que haja
identificacdo, mobilizacdo e engajamento necessarios a resolucdo e importantes para o

desenvolvimento da atividade investigativa.

Silva (2017) organizou algumas caracteristicas basicas e fundamentais para a defini¢cdo
de um bom problema, podendo haver possiveis adaptacdes ao curso, a disciplina e ao nivel da
turma, séo elas: (1) um bom problema deve atrair o interesse dos estudantes, estimulando-os a
pesquisar e o aprofundar novos conceitos, bem como relacionar o conteido com o cotidiano
dos educandos (Barell, 2007; Carvalho, 2009); (2) deve haver correspondéncia entre 0s
conteudos curriculares e aprendizagem, isto é, relacdo entre o problema e os objetivos de
aprendizagem (Barell, 2007; Carvalho, 2009); (3) possuir funcionalidade, devendo conter
informagdes necessérias para despertar a curiosidade dos estudantes e seus respectivos
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conhecimentos prévio, sem perder o foco do tema principal de investigacdo (Barell, 2007,
Carvalho, 2009; Barrett; Moore, 2011) e (4) ter o tamanho ideal, ou seja, apresentar o tamanho

e a clareza necessarios para apresentar a ideia (Carvalho, 2009).

Por outro lado, o problema ideal deve ainda atender aos critérios de prevaléncia, valor
integrativo, valor prototipico, alto potencial de impacto e fraca estruturacdo (Bridges;
Hallinger,1998). Nesse sentido, é importante que esse problema seja facilmente percebido na
realidade dos estudantes e em suas futuras praticas profissionais, além de abranger conceitos de

varias disciplinas e apresentar um emaranhado de questdes e subquestdes.

Ribeiro acrescenta que, dentre esses critérios, o grau de estruturacdo do problema é o
gue mais afeta o processo em PBL. Isso acorre porque os problemas devem, na medida do
possivel, espelhar situagdes reais, o que quer dizer que “devem ser indefinidos, ter informacdes
insuficientes e perguntas ndo respondidas” (2021, p.31). Os estudantes, por sua vez, ndo devem

ter todas as informacd@es relevantes, nem conhecer as a¢cdes necessarias a solucao.

Isso deve-se ao fato de que quanto mais fraca a estruturacdo do problema, hd mais
chance de os estudantes se engajarem em um processo de especulacao, definicdo, coleta de
informacBes, analise e, consequentemente, maiores sdo as chances de desenvolverem

habilidade de solugéo de problemas e estudo autonomo (Ribeiro, 2021).

Nessa perspectiva, Stepien e Gallagher (1998) esclarecem que um problema para ser
considerado de fraca estruturagdo, devera satisfazer as condicGes de (i) ndo existir um Gnico
caminho para investiga-lo e (ii) o problema muda a medida que novos conhecimentos sdo
aprendidos. E, dessa forma, os estudantes serdo sempre estimulados a escolherem a melhor

alternativa dada as informacdes disponiveis, no percurso da resolucéo.

Bridges e Hallinger (ibid.), por outro lado, acreditam que ha um continuum no que se
refere a estruturacdo do problema e nesse continuum existem dois extremos. No primeiro
extremo estdo os problemas que permitem aos estudantes definirem objetivos de aprendizagem,
recursos e forma de avaliagdo. Em contrapartida, no outro extremo os docentes apresentam o
problema e especificam os objetivos de aprendizagem, 0s recursos, as perguntas orientadoras

que os ajudara na andlise do problema e, por fim, a forma de avaliacao.

Nesse contexto o grau de estruturagdo depende dos objetivos do curso e/ou disciplina e
pode estar relacionado com os recursos disponiveis que existem no ambiente da comunidade e
na instituicdo (aparelhos tecnologicos, internet, acervo literario, especialistas etc.). Nesse
ultimo caso, sera necessario maior grau de estruturacdo dos problemas, a fim de democratizar

a implementacdo e aplicacdo dessa metodologia.
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Gordon (1998), por outro lado, encontrou trés categorias de problemas que costumam
ser utilizados em metodologias centradas no estudante, nas quais o PBL também se insere, isto
é: desafios académicos, favorecem o entendimento de um assunto selecionado e possibilitam a
capacidade de construcdo do conhecimento e o trabalho colaborativo; cenarios, os educandos
assumem papeis condizentes com suas futuras profissées em contextos da vida real ou ficticios;

e problemas da vida real, os quais pedem solucdes reais.

Assim, o problema apresentado no processo de implementacdo do PBL deve, em
resumo, expressar relevancia dos variados conceitos abordados a formagdo do estudante, a
pertinéncia por meio da relacdo pratica desse problema com a sua respectiva vivéncia e, por
fim, exprimir complexidade respondendo as ideias existentes sobre o tema ou a realidade que
esteja abordando, apesar do grau de estruturagdo com que seja elaborado (Woods, 1985;
Wilkerson; Gijselaers, 1996).

Dessa forma, destacamos que o problema pode ser construido pelo professor/tutor
seguindo os pressupostos citados anteriormente e apresentado aos discentes — forma adotada
nessa pesquisa, mas também pode ser um processo de construcdo dos proprios sujeitos. Assim,
ao invés de ser simplesmente apresentado aos sujeitos, o problema pode ser construido por eles
mesmo, a fim de que levem em consideracdo a realidade em que estdo inseridos e
problematizem, de modo a obterem possiveis solugdes, bem como ampliem os conhecimentos

da area em que se esta sendo investigada.

A exemplo disso, Araujo e Arantes (2018) destacam o trabalho realizado na Escola de
Artes, Ciéncias e Humanidades (EACH), anteriormente conhecida como Universidade de Séo
Paulo Leste (USP Leste), em que o PBL foi assumido com um carater singular, isto €, “insere-
se como uma parte do curriculo, articulado com disciplinas tradicionais especificas e outras
interdisciplinares” (p. 106-107). Nesse sentido, os autores esclarecem que o diferencial nesse
trabalho € a busca por aproximar os estudantes ao mundo da pesquisa, uma vez que 0 primeiro

desafio dos grupos de alunos é a identificagdo e construcéo do problema.

Sendo assim, Araujo e Arantes (ibid.) reiteram que, na EACH, os grupos de estudantes
devem, sob supervisdo docente, elaborar problemas de pesquisa que devam contribuir para a
compreensdo dos fendémenos relacionados ao tema geral, escolhido pela turma, além de
proporcionar a criatividade e a producdo de novos conhecimentos, enfatizando que, desse
modo, nem os discentes e nem 0s docentes saibam a resposta do problema e gere uma

aprendizagem real, mas também envolvimento entre eles.
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Nessa perspectiva, alguns autores firmam a importancia de os proprios estudantes
identificarem e elaborarem o problema de pesquisa por contribuir para que o discente abra o
préprio caminho rumo a compreensao ou resolucdo de um problema, a fim de que seja uma
“atividade auténtica”, em que a construcao ¢ o planejamento apropriado desde a etapa inicial
da metodologia dirijam o foco da atencdo dos alunos (Margetson, 1998; Dahle et al., 2018;
Decker; Bouhuijs, 2018).

Portanto, fica evidente que nessa metodologia estudantes e professores apresentam
papéis bem definidos e tem funcGes distintas, apesar do trabalho em conjunto, a fim de que o
aprendizado seja potencializado, e € sobre isso que discutiremos no tépico que sera apresentado

a sequir.

1.3 Estudante Protagonista e Professor Tutor

Quando se fala da implementagdo de uma metodologia como o0 PBL no processo de
ensino e aprendizagem, implica dizer que ndo havera mudangas apenas educacionais,
institucionais e curriculares, pelo contrario, essa implementacdo requer mudancas consideraveis
no papel de seus principais autores, estudantes e professores (Ribeiro, 2021). Como ja foi
mencionado algumas vezes nesse estudo, essa € uma metodologia centrada no estudante, o que
implica oportunidades de aprendizagens relevantes aos estudantes e, dessa forma, seus

objetivos devem ser, pelo menos parcialmente, determinados por eles préprios.

Na medida em que o PBL estimula os estudantes para que busquem novas informacdes
e resolvam o problema proposto, esses mesmos estudantes motivam-se a assumir mais
responsabilidades pela propria aprendizagem, uma vez que, de acordo com Carvalho (2009, p.
35), “os modelos curriculares do PBL sdo largamente construtivistas na sua natureza, pois €

dada a oportunidade aos alunos de construirem o conhecimento”.

Nesse sentido, os estudantes precisam sair do papel passivo, tipicamente tradicionalista,
gue consiste em ouvir, ler, decorar e repetir para aprenderem praticando o que seré a sua futura
profissdo, tornando-os profissionais ativos e capacitados a resolver, com autonomia e
responsabilidade, os problemas que surgirdo no seu dia a dia. Ao passo que 0s professores
deixam de ser reprodutores e transmissores de um contetdo apoiado em um material didatico
para serem facilitadores da solugéo de problemas. (Albanese; Mitchel, 1993; Barell, 2007;
Barrett; Moore, 2011).

Dessa forma, o aluno torna-se protagonista da sua aprendizagem, porque se sente

motivado, mas também porque ha valorizagdo dos conhecimentos trazidos de suas experiencias
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adquiridas ao longo da vida, além de ampliar e desenvolver o seu potencial para novas
aprendizagens, o que torna a aprendizagem autodirigida, auto orientada e motivadora (Barrett;
Moore, 2011; Barell, 2007; Lambros, 2004).

Apesar disso, Ribeiro (2021) ressalta que é importante considerar que os estudantes sao
sempre responsaveis pela aprendizagem, independente da metodologia adotada, uma vez que
nada, nem ninguém, pode forca-los a aprender se eles mesmos ndo se empenharem no processo
de aprendizagem. Entretanto, no PBL, é imprescindivel que a responsabilidade pela
aprendizagem lhe seja expressamente delegada e, a partir disso, os estudantes deveréo, de

acordo com Woods (2000), cumprir as seguintes tarefas:

e Exploracdo do problema, levantamento de hipoéteses, identificacdo de questbes de
aprendizagem e elaboracdo das mesmas;

e Tentativa de solucdo do problema com o que sabem, observando a pertinéncia de seu
conhecimento atual;

¢ Identificacdo do que ndo sabem e do que precisam saber para solucionar o problema;

e Priorizacdo das questdes de aprendizagem, estabelecimento de metas e objetivos de
aprendizagem de modo a saberem o qué, quando e quanto é esperado deles;

¢ Planejamento e delegacdo de responsabilidade para o estudo autbnomo da equipe;

e Compartilhamento eficaz do novo conhecimento, de forma que todos os membros aprendam
0s conhecimentos pesquisados pela equipe;

e Aplicacdo do conhecimento na solu¢do do problema;

e Avaliacdo do novo conhecimento, da solucdo do problema e da eficacia do processo
utilizado e reflexao sobre o processo.

Por outro lado, Kember (1997) coloca que as concepc¢des docentes estdo em um
continuum, em dos extremos encontra-se a concepgao de ensino como processo de transmisséo
de informacBes, na qual os estudantes sdo tabulas rasas e os professores tem sélidos
conhecimentos, nesse caso 0s docentes tendem a adotar métodos expositivos de ensino. Ao
contrario, os docentes que se encontram no outro extremo do continuum, veem 0 ensino como
facilitacdo da aprendizagem dos alunos e, para isso, € necessario a compreensdo dos

conhecimentos, e ndo a sua respectiva memorizagéao.

Nessa perspectiva, Ribeiro (ibid.) diz que o professor, no PBL, tem um papel diferente
daquele que lhe € atribuido em outras metodologias, isto €, em vez de transmitir conhecimentos,
o0 docente devera interagir com os estudantes no nivel metacognitivo, fazendo-lhes perguntas

(“Por qué?”, “O que voce quer dizer com isso?”, “Como voce sabe que isto ¢ verdadeiro?” etc.)
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e questionamentos acerca dos raciocinios superficiais e/ou nog¢Ges vagas ou equivocadas.

Passando a ser orientador, coaprendiz e facilitador na construcao do conhecimento.

Para isso, uma das habilidades que o PBL recomenda aos professores é a de tutor,
exigindo-lhes a capacidade de desenvolver as relagdes interpessoais com os estudantes da turma
em sala de aula (Savin-Baden; Major, 2004; O’grady et al., 2012), a partir dessa mudanca de
postura do professor, haverd, por consequéncia, mudanca na postura dos estudantes no que se

refere as suas relacdes interpessoais e entre 0s pares.

Além disso, através da especifica relacdo entre professor, estudante e contetdo, o
professor no PBL posiciona-se como mediador e guia estimulando que os estudantes
descubram, interpretem e aprendam. E por meio dessa funcdo de tutor que o docente passa a
criar situacdes de aprendizagem (O’grady et al., 2012) e contribui para principios que vinculam
0 ensino e a aprendizagem com situacdes reais que refor¢cam o protagonismo e responsabilidade

do estudante na construcéo de novas aprendizagens.

Carvalho (2009) atribui algumas caracteristicas ao professor tutor que estdo atreladas as
etapas fundamentais do processo de realizacdo do PBL, sdo elas: criar e apresentar o cenario
problematico; colaborar com o processo de aprendizagem; auxiliar nos conhecimentos
conceituais da disciplina; acompanhar o processo de investigacéo e resolucdo do problema;
potencializar o desenvolvimentos das competéncias de analise e sintese da informacdo; ser
responsavel pela organizacdo do espaco de encontro e pelas relagbes grupais; favorecer a

criatividade, proporcionando a independéncia dos estudantes ao abordar processos cognitivos.

Nesse sentido, Silva (2017, p. 51) acrescenta que a fun¢édo do professor tutor no PBL

consiste, de modo geral, em:

estimular os discentes a tomarem suas proprias decisdes, ajuda-los a definir as
regras que norteardo o trabalho do grupo, contribuir com eles na pesquisa dos
referenciais importantes na aprendizagem do tema em estudo e orienta-los na
elaboracdo do trabalho final, bem como apoiar aqueles que encontrarem
dificuldades durante o processo.

Dessa forma, o professor tutor acompanha e contribui com o processo de
desenvolvimento e aprendizagem desses estudantes, na medida em que promove a integracao
do grupo, estimula a exploracdo de conhecimentos prévios, bem como atraves da motivagéo da
autonomia estudantil individual e em grupo, com seus pares (Lambros, 2004; Delisle, 2000;
O’grady et al., 2012; Carvalho 2009).

Além do maior grau de participacdo, trabalho cooperativo e tomadas de deciséo,

Mizukami et al., (2002) acreditam que o docente deve exercer uma pratica colaborativa, por
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meio do diagndstico e conhecimento dos estudantes; planejamento, implementacéo e avaliagdo
de projetos curriculares, individual ou coletivamente; avaliacdo e aprimoramento do ensino, do
préprio professor e de seus colegas; envolvimento com processos de investigacdo, pessoal e
colaborativamente; e do desenvolvimento de praticas inovadoras com os alunos, realizando

atividades de conhecimento, melhoria e revisdo da prdpria pratica.

Acerca disso, Ribeiro (2021) ressalta que muito do conhecimento pedagdgico do
professor, necessarios para bem administrar uma turma com a implementacdo dessa
metodologia ativa, é construido a partir da reflexdo sobre sua prépria pratica e, justamente por
isso, fica perceptivel a necessidade de capacitacdo docente para que haja atuacdo no PBL,

inclusive no que se refere aos professores de matematica da educacao basica.

Em razdo disso, é preciso mais que formacdes pontuais e desconexas da realidade dos
professores para que compreendam a propria pratica docente e tenham subsidios suficientes
para implementar uma metodologia ativa, tal como o PBL, no contexto de suas respectivas salas
de aulas, uma vez que para haver mudancas significativas no processo de ensino e

aprendizagem é necessario esfor¢o sustentado por um periodo prolongado (Ribeiro, 2021).

Além disso, de acordo com Bridges e Hallinger (1998), a necessidade de formacao para
esses professores deve-se ainda ao fato de que apesar de alguns desses profissionais
favorecerem esse tipo de abordagem, construtivistas e com metodologias ativas, ou daqueles
que tem experiéncia no modelo convencional de ensino, a maioria deles permanece utilizando
abordagens tradicionalistas, isto é, aulas predominantemente expositivas e/ou discussdes

conduzidas pelo proprio professor.

1.4 Trabalho Colaborativo em Grupos e o Processo Avaliativo

A Aprendizagem Baseada em Problemas caracteriza-se pela busca de solucgdes para um
problema real, e de fim aberto, tanto com essa realizagdo na forma grupal (aprendizagem
colaborativa) como na forma individual (aprendizagem autorregulada e/ou independente) e,
nesse contexto, essa metodologia tem pontos em comum com a aprendizagem colaborativa

através do trabalho em grupos colaborativos (Escribano; Valle, 2008).

Barrett e Moore (2011) ressaltam que, no PBL, o trabalho em grupo destaca-se como
uma forma de atividade em que o estudante valoriza a interacdo com os demais e se disple a
participar do processo de aprendizagem de forma criativa, buscando criar espacos para o
trabalho colaborativo, por meio do qual todos s@o protagonistas na busca de uma aprendizagem

matua e integral. Além disso, na educacdo basica € comum que os professores recorram a
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trabalhos em grupo, seja para pesquisas, apresentacdo de seminarios ou resolucédo de atividades,
dado que, entre outros fatores, gera engajamento e interacdo entre os estudantes.

Nesse sentido, o estudante, de modo geral, demonstra-se como um investigador
reflexivo, competente, produtivo, autbnomo, dindmico e participativo. Nesse processo 0
professor tutor, como mencionado no topico anterior, tem grande importancia e
responsabilidade, uma vez que devera definir o tamanho dos grupos, mantendo uma média de
4 a 5 estudantes por grupo, para que possam estar envolvidos e participarem de forma
colaborativa e igualitéaria, a fim de desenvolverem habilidades individuais e conseguirem obter

consenso nas discussdes (Woods, 2000; Lambros 2004; Savin-Baden; Major 2004).

Por outro lado, pode ocorrer de algum integrante do grupo nao conseguir se integrar e
apresentar dificuldades no desenvolvimento de habilidades colaborativas (Savin-Baden; Major,
2004; Carvalho, 2009), para isso o professor tutor devera estar em constante atencdo para que
possa perceber quando algum estudante ndo estiver conseguindo participar, ou por ndo se
integrar ao grupo ou por nao demonstrar interesse, e intervir buscando novas estratégias de
integracdo, que pode variar, entre outras coisa, na identificacdo da causa de desinteresse pelo

trabalho colaborativo e na realocagdo desse estudante em outro grupo.

Em acréscimo, Barrett e Moore (ibid.) acrescentam que o trabalho colaborativo é uma
excelente oportunidade para que os estudantes desenvolvam valores entre os componentes do
grupo, bem como oferece um espaco de reconstrucdo do conhecimento por meio da situacéo
problematica, da analise e interpretacdo dos dados, da comparacdo de pontos de vistas
divergentes e da explicacdo de conceitos e ideias. E, de acordo com os autores, a aprendizagem

por meio do trabalho colaborativo entre os pares é um processo de mudanca cultural.

Dessa forma, Barrows (1996) apresentou seis pontos essenciais para 0 ensino e a
resolucéo dos problemas: (1) envolver os estudantes na propria aprendizagem; (2) organiza-los
em pequenos grupos sob a orientagdo de um tutor; (3) o tutor € um mediador ou facilitador do
processo de ensino e aprendizagem; (4) os problemas reais se apresentam no principio, durante
a sequéncia de aprendizagem; (5) os problemas foram usados como ferramentas basicas para
adquirir o conhecimento e as habilidades necessarias para poderem resolvé-los e, por fim, (6) a

nova informag&o necessita adquirir-se atraves da aprendizagem autorregulada ou independente.

Nessa perspectiva, Dochy et al. (2003) esclarecem que a esséncia do PBL é que os
estudantes aprendam enquanto analisam e resolvem problemas reais. Autores como Delisle

(2000) e Barell (2007) colocam que o trabalho colaborativo nos grupos, também uma
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caracteristica marcante no PBL, podem admitir variagdes tanto no tamanho dos grupos e suas

frequéncias de reunides, quanto ao nivel de complexidade do problema a ser solucionado.

Compreendemos que o PBL, por meio do trabalho colaborativo nos grupos, potencializa
uma aprendizagem interdisciplinar e cooperativa, bem como, de acordo com Souza e Dourado
(2015, p. 189), é “um conjunto de atividades que favorece a aprendizagem; o desenvolvimento
de competéncias; o desenvolvimento da comunicagéo intergrupal e individual, possibilitando

também o desenvolvimento da socializagdo na sala de aula (...)".

A partir disso, o processo avaliativo do PBL né&o poderia ser engessado e focado apenas
no resultado final, isto é, é necessario observar todo o desenvolvimento dos estudantes dos
grupos até chegarem a solucdo do problema apresentado. Dessa forma, Lopes et al. (2019)
dizem que a avaliacdo em PBL abrange uma abordagem mais formativa, considerando trés
perspectivas, relacionadas entre si, mas com pesos diferentes: (i) a de cada estudante acerca do
seu proprio trabalho (autoavaliacdo); (ii) a dos colegas que trabalharam colaborativamente no

grupo, a fim de resolver o problema (avaliacdo dos pares) e (iii) avaliacdo do professor.

Nesse sentido, Lopes et al. (ibid.) acrescentam que o processo avaliativo devera estar
dentro de um contexto em que o estudante, continuamente, torne-se capaz de pensar de forma
autbnoma ao passo em que seja capaz de gerir seu processo de aprendizado. Tendo em vista
que o PBL prevé que esse estudante seja protagonista nesse processo, 0s autores afirmam que
para envolver o conhecimento desses estudantes, e como o aplicam, e para o desenvolvimento
das habilidades é preciso que o professor leve em consideracdo “onde esses estudantes se
encontram na aprendizagem?”, “onde quero que eles cheguem?” e “o que deve ser feito para
que cheguem 14?”. Assim, a avaliagdo ndo é vista como um resultado, mas como um processo

dentro de um contexto com objetivos previamente definidos.

Em contrapartida, € comum, sobretudo entre professores de matematica da Educacéo
Basica, que esses aspectos relacionados a metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas
sejam atribuidos, por confusdo, com o método de Resolucdo de Problemas, apesar de

apresentarem consideraveis diferencas entre si, as quais serdo abordadas no topico a seguir.

1.5 Aprendizagem Baseada em Problemas e Resolugdo de Problemas

Antes de pensarmos e definirmos essas duas metodologias, bem como suas respectivas
diferengas é importante considerarmos as competéncias estabelecidas pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), referindo-se ao ensino de matematica e, mais especificamente, a

capacidade do letramento matematico que deve ser desenvolvida nos estudantes, por meio das
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habilidades de “[...] raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente, de
modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulagéo e a resolucéo de problemas
em uma variedade de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas” (Brasil, 2017, p.264).

Nesse sentido, ao falarmos em matematica estamos falando também sobre problemas,
uma vez que os problemas matematicos estdo presentes na sociedade desde a antiguidade.
Apesar disso, nem sempre seu uso em sala de aula é significativo para a aprendizagem, em
razdo de ser trabalhado como método de memorizagdo e repeticdo sem que haja relagédo e
aplicabilidade com o cotidiano dos estudantes, isto &, a preocupacdo € no resultado numérico

final — se esta certo ou errado. Em vista disso, Vazquez (2009, p. 57) ressalta que:

A Matematica ndo pode ser vista hoje como conjuntos de regras estabelecidas,
mas sim como uma ferramenta que permite aos estudantes construir uma base
analitica, que consideramos que deva transcender aos limites da sala de aula,
possibilitando uma aplicabilidade pratica na vida diaria. Isso se torna possivel
se os professores se despojarem dos procedimentos inflexiveis e permitirem
uma liberdade para os estudantes pensarem, reorganizarem 0s conhecimentos
prévios e as representacdes, usando o potencial e a vivéncia que fazem parte
de suas representacdes internas e os auxiliam na resolucéo de problemas.

Nessa perspectiva, faz-se necessario que o cotidiano dos estudantes seja levado em
consideracdo, sobretudo nas aulas de matematica e, a partir disso, tem-se no ensino dessa
Ciéncia uma grande associacdo com a utilizacdo de problemas, por meio das mais variadas
metodologias de ensino. Chama-se atencdo nessa pesquisa para a Aprendizagem Baseada em
Problemas, nosso objeto de estudo, que pode acabar sendo confundida com a metodologia da

Resolucao de Problemas (RP), embora essas metodologias possuam diferencas consideraveis.

Acerca do PBL enquanto método para o ensino e aprendizagem esclarecemos, nos
topicos anteriores, suas caracteristicas e origem, o ciclo de implementacdo e aplicacdo no
contexto escolar, bem como os papéis que cabem ao professor e/ou tutor e ao estudante, a
importancia do trabalho colaborativo e o processo avaliativo dessa metodologia. Por outro lado,

cabe fazermos algumas consideragdes acerca do método da Resolucao de Problemas.

Em meados de 1945, com os estudos de George Polya, as pesquisas comegaram a
considerar a RP como uma forma de ensinar matematica (Onuchic; Allevato, 2011) e, para isso,
ele estabeleceu um roteiro com etapas estratégicas que favoreciam a resolugéo dos problemas
propostos, consistindo em (1) compreender o problema, sendo necessario analisar
cuidadosamente, compreender e calcular; (2) elaborar um plano; escolher o plano certo para

resolver o problema; (3) executar o plano; colocar o plano em pratica, identificando os projetos
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e obstaculos para soluciona-lo e, por fim, (4) retrospecto, isto é, verificar se as condi¢es do
problema foram satisfeitas, se todas as perguntas foram respondidas e se ha outra forma de

resolucdo chegando na mesma resposta (Polya, 2006).

Apesar disso, foi a partir dos anos 80 que a Resolugdo de Problemas enquanto
metodologia de ensino e aprendizagem de matematica passou a ter grandes contribuicdes para
0 cenario escolar quando, nos EUA, o National Council of Teachers of Mathematics — NCTM!?
publicou o livro Problem solving in schools Mathematics (com obra traduzida na lingua
portuguesa intitulada “A resolugdo de problemas na matematica escolar” (Krulik; Reys, 1997),

a fim de orientar o trabalho dos professores em sala de aula.

Desse modo, existem trés tipos de abordagem de ensino com a RP segundo Schroeder
e Lester (1989), sdo eles: (i) ensinar sobre resolucdo de problemas; (ii) ensinar para resolver
problemas e (iii) ensinar via resolugdo de problemas. Ensinar sobre RP refere-se a teorizagéo
desse modelo e esta voltado para 0 método de ensino proposto por Polya (1945) composto pelas
quatro etapas estratégicas durante a resolucao de quaisquer problemas. Ao ensinar para resolver
problemas, primeiro se ensina matematica e, posteriormente, ela sera aplicada na RP. Por fim,
0 ensino via resolucdo de problemas € compreendido como o0 mais pertinente, uma vez que 0s

problemas propostos sdo trabalhados na perspectiva do fazer matematica, além de aprendé-la.

Nesse sentido, a metodologia de Ensino e Aprendizagem de Matematica através da RP
visa ampliar e englobar os trés tipos de abordagens, vistos anteriormente, por meio das seguintes
etapas: (1) proposicdo do problema; (2) leitura individual; (3) leitura em conjunto; (4) resolucéo
do problema; (5) observar e incentivar; (6) registro das resolucdes na lousa; (7) plenaria; (8)
busca do consenso; (9) formalizacdo do contetdo e (10) proposicdo e resolucdo de novos
problemas (Allevato; Onuchic, 2014).

Referindo-se aos problemas na RP, eles devem servir de aprendizado tanto para alunos
quanto para professores, bem como podem gerar novos problemas através da problematizacdo

e exploracdo. Além disso, Souto (2018, p. 55) acrescenta que:

[...] consideramos vélido também discutir sobre a natureza dos enunciados,
por pressupor que problemas matematicos que apresentem como pano de
fundo um contexto atrativo para os estudantes e condizente com seus
interesses podem auxiliar no processo de aprendizagem de Matemaética, ao
estabelecer relagdes entre temas de interesse e conceitos matematicos.

Sendo assim, compreendemos que ha distanciamentos, mas ha também pontos de

aproximagao entre as metodologias citadas, conforme podemos observar no quadro 1. Ambas

1 Conselho Nacional de Professores de Matematica
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as metodologias prezam pela contextualizagdo do problema, a fim de que ele seja alinhado com
a realidade dos estudantes, além disso, prezam pelo protagonismo dos estudantes e a realizacdo

do trabalho em grupos, bem como propdem a apresentacao do problema antecedendo a teoria.

Quadro 1 -PBL x RP

PBL RP

Trabalho com o .
Os estudantes resolvem o problema em grupos, de forma colaborativa.

Problema
. Problema contextualizado e fechado. Apesar

Problema real e de fim aberto, G . L . x
Problema ossibilitando Varias respostas corretas de possibilitar caminhos distintos a resolucéo,

P P ' a resposta é Unica.

O estudante assume um papel ativo e de protagonista no processo de Ensino e

Estudante Aprendizado.

Podem assuml_rafungao Qe tutor, aux[har_n Assumem a fungdo de mediador diante do

com as ddvidas e orientam possiveis - N
Professor protagonismo dos estudantes durante a

pesquisas para colaborar com a resolugéo

resolucdo, observam e incentivam.
do problema.

Formalizacdo s , . x
¢ A formalizag&o tedrica do conteido ocorre ap6s a resolucdo do problema proposto.

Tedrica
E a etapa final nesse processo de ensino e | A avaliagdo ocorre durante todo o processo de
Avaliacéo aprendizagem e ocorre na forma de |ensino e aprendizagem e compete ao proprio
autoavaliacdo e avaliacdo dos pares. professor responsavel pela aplicagéo.

Fonte: Elaboragdo propria (2023)
H& uma grande preocupacao para que os problemas despertem o interesse do estudante
e, consequentemente, seja contextualizado a sua respectiva realidade, tal como deve ser em
PBL, isto €, um problema real. Entretanto, em RP ndo ha necessidade de que esse problema
seja de fim aberto, pelo contrario, o problema devera possuir uma resposta Unica, embora possa
ser obtida por meio de caminhos distintos e, justamente por isso a 8% etapa, proposta por

Allevato e Onuchic (2014), dessa resolucgéo é a busca do consenso, a resposta final.

Ainda nessa perspectiva, Ribeiro (2021) enfatiza que PBL é uma metodologia de ensino
e aprendizagem, na qual o problema é utilizado para iniciar, direcionar, motivar e focar a
aprendizagem, sem que esse problema seja apresentado somente ao final da apresentagédo de
um conceito ou conteldo, fato comum as metodologias convencionais. Como pode ser
observado nas etapas da Resolucdo de Problemas o ciclo é sempre reiniciado com a
apresentacdo de novos problemas que podem ser do contetdo trabalhado anteriormente ou ndo
e, nesse primeiro caso, ha de se ter cuidado para ndo incidir em um método de memorizagéo e

repeticdo, embora com abordagens de enunciados e contextualizagdes diferentes.
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Além disso, Ribeiro (2021, p. 19) diz que “outra caracteristica importante do PBL ¢ o
fato de contemplar o trabalho de grupos pequenos de alunos facilitados por tutores”, podendo
esses tutores ser o préoprio professor da disciplina ou um especialista na tematica que se quer
abordar no problema em questéo, a fim de auxiliem os estudantes com suas respectivas davidas
e também orientando as possiveis pesquisas a serem realizadas para colaborar com a resolucéo
do problema. Em contrapartida, na Resolugdo de Problemas, o professor assume um papel
mediador diante do protagonismo dos estudantes durante a resolucéo, cumprindo a funcéo de

0s observar e incentivar (etapa 5).

Por fim, outro fator de destaque que diferencia PBL de RP estd no processo avaliativo,
apesar de ambos os métodos favorecerem o trabalho colaborativo entre os pares, por meio de
pequenos grupos, em PBL os processos de autoavaliacéo e avaliacdo séo fundamentais e sempre
aparecem como sendo a etapa final nesse processo de ensino e aprendizagem (Duch, 1996;
Barrows, 1996; Ribeiro, 2021). Por outro lado, em RP a avaliacdo ocorre durante todo o
processo de ensino e aprendizagem e compete ao proprio professor responsavel pela aplicacao
(Andreatta; Allevato, 2020).

Nesse sentido, traremos a seguir as pesquisas realizadas nos ultimos anos que abordem
a metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas como método para o processo de ensino

e aprendizagem da matematica e, ainda nesse topico, faremos uma analise acerca delas.

1.6 Revisdo Sistematica da Literatura do PBL no Ensino e Aprendizagem de Matematica

A fim de uma melhor compreensdo acerca do tema dessa pesquisa, bem como a
verificacdo sua incidéncia na literatura académica foi realizada uma Revisdo Sistematica da
Literatura (RSL), uma vez que a partir dela, de acordo com Kitchenham e Charters (2007), é
possivel buscar e avaliar as producGes académicas que tenham determinada relevancia nesse

ambito e tenham sido disponibilizadas para a comunidade cientifica.

Nesse sentido, os autores elencam algumas etapas de planejamento para a realizacdo da
RSL, que foram adotadas para esse estudo, séo elas: 1. Elaboracdo das questdes investigativas;
2. Definicdo das estratégias de buscas e selecdo dos trabalhos para a RSL; 3. Avaliacdo da
qualidade dos trabalhos selecionados de acordo com os critérios de inclusdo e exclusao

definidos; 4. Especificacdo das informagdes a serem obtidas em cada trabalho.

Dessa forma, a RSL aqui apresentada teve o objetivo de analisar as publicacdes dos

ultimos dez anos (2012 a 2022) acerca da utilizagdo da metodologia Aprendizagem Baseada
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em Problemas (PBL) como método para o ensino e aprendizagem de matematica. Para alcancar

esse objetivo foram elencadas as seguintes questfes de pesquisa que norteardo o estudo:

QP1: Quais pesquisas utilizam a metodologia PBL como método para o ensino e
aprendizagem de matematica?

QP2: Quais os sujeitos investigados nessas pesquisas?

QP3: Quais as contribui¢bes decorrentes do PBL como método para o ensino e

aprendizagem de matematica?

A fim de iniciar a selecdo de artigos cientificos, foi escolhido o Portal de Busca
Integrada da USP (PBi — USP) como base de dados, mas também acessamos o0s anais do
Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM), do Encontro Pernambucano de
Educacdo Matematica (EPEM) e da Conferéncia Internacional de PBL (CI — PBL). Para isso,

foi definido o seguinte String de busca para cada campo de pesquisa conforme o quadro 2:

Quadro 2 — Modelagem de busca
BASE STRING DE BUSCA

“Aprendizagem baseada em problemas” OR “Problem based learning”
PBi — USP AND “Matematica”
Periodo: ultimos 10 anos

“Aprendizagem baseada em problemas” OR “Problem based learning”

ENEM Periodo: encontros realizados em 2019, 2016 e 2013

EPEM “Aprendizagem baseada em problemas” OR “Problem based learning”
Periodo: encontros realizados em 2022 e 2017

Cl - PBL “Problem based learning” AND “Math” OR “Mathematics”

Periodo: Gltimos 10 anos

Fonte: Elaboracdo propria (2022)

Destacamos que 0 ENEM e o EPEM séo eventos que ndo acontecem anualmente e, por
iss0, as buscas estabeleceram-se no periodo que compreendia os ultimos 10 anos em que foram
realizados, no caso do primeiro evento corresponde aos anos de 2019, 2016 e 2013, referindo-
se ao outro evento, 0 EPEM, consideramos apenas os que foram realizados em 2022 e 2017,
uma vez que o encontro anterior foi realizado no ano de 2006 e ndo fazia parte do periodo de
busca estabelecido para essa pesquisa. Por outro lado, a Conferéncia Internacional de PBL
acontece anualmente, com excecdo do atual ano, 2022, em que precisou ser cancelada, e no ano

de 2020, passando a ser adiada para 2021 em razéo da pandemia.

Kitchenham e Charters (2007) destacam que o protocolo da RSL deve focar em atingir
0s objetivos propostos, dessa maneira, € necessario realizar uma filtragem a fim de descartar
aqueles trabalhos que nédo se referem a area de interesse da pesquisa ou ndo serdo pertinentes
para responder as questdes de pesquisas. Desse modo, foram definidos critérios e os trabalhos
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selecionados devem atender a todos os critérios de inclusdo ao mesmo tempo que nao atenda a

nenhum dos critérios de exclusdo. Seguem os critérios de inclusdo e exclusdo definidos:

Quadro 3 — Critérios de incluséo e exclusdo adotados

CRITERIOS DE INCLUSAO CRITERIOS DE EXCLUSAO

CI1: Trabalhos completos publicados CEZ1: Trabalhos com menos de 6 paginas

CI2: Trabalhos primarios que faca relagéo entre PBL

" CE2: Trabalhos secundarios e terciarios
e matematica

CI3: Trabalhos escritos nos idiomas portugués, inglés

CE3: Trabalhos de literatura cinza
e espanhol

Fonte: Elaboracdo propria (2022)

Com a definicdo desses pontos, na etapa de planejamento, iniciou-se a etapa de
execucdo, a fim de identificar, selecionar e extrair os trabalhos pertinentes a essa pesquisa. Ao
inserir a string de busca nas bases de dados selecionadas obtivemos um total de 4.072 artigos
que foram analisados apenas pela leitura dos titulos e foi perceptivel que a maioria desses
trabalhos ndo atendiam ao CI1, por ndo estabelecerem relacdo entre PBL e matematica.

A seguir, na Tabela 1, é apresentada a quantidade total de artigos encontrados, a
quantidade dessas producdes selecionadas para a leitura flutuante dos seus respectivos resumos
e metodologias, bem como o total desses trabalhos que foram selecionados para analise por

estarem de acordo com todos os critérios de inclusdo e exclusdo, anteriormente definidos.

Tabela 1 — RSL acerca da utilizacdo da metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas
como método para o ensino e aprendizagem de Matematica

Base de dados N° de Artigos N° de Artigos selecionados para a leitura do resumo e metodologia

PBi - USP 105 13
ENEM 3.322 7
EPEM 287 1
Cl - PBL 358 5

N° total de encontrados: 4.072 N° total de trabalhos selecionados para andlise: 11

Fonte: Elaboragdo propria (2022)
Na segunda etapa, apenas 26 dos 4.072 artigos foram selecionados para a leitura do
resumo e metodologia, uma vez que todos os demais ndo atendiam ao critério de incluséo Cl1
e, dessa forma, ndo contribuiam com o objetivo dessa pesquisa. Posteriormente, apds a leitura

desses itens, 15 artigos foram excluidos, por meio dos seguintes critérios:

e 7 trabalhos foram excluidos pelo critério CE1;



e 3 trabalhos foram excluidos pelo critério CEZ2,;

e 5 trabalhos foram excluidos pelo critério CES3.
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Dessa forma, por meio da leitura, foram selecionados os artigos que fariam parte dessa

Revisdo Sistematica da Literatura, os quais serdo lidos por completo para que seja realizada

uma andlise, cuja finalidade é compreender o que tem sido pesquisado a respeito do PBL para

a educacdo matemaética, bem como responder as trés questdes de pesquisa inicialmente

elaboradas. A seguir serdo apresentados os resultados obtidos:

QP1: Quais pesquisas utilizam a metodologia PBL como método para o ensino e

aprendizagem de matematica?

Assim, com a analise desses trabalhos, obtivemos 11 artigos selecionados para a analise

que atendiam simultaneamente aos trés critérios de incluséo e ndo eram alcangados por nenhum

dos critérios de exclusdo, sendo 6 artigos obtidos no PBi — USP, 3 trabalhos nos anais do

ENEM, 1 trabalho nos anais do EPEM e 1 trabalho nas atas da Cl — PBL. A seguir, como mostra

0 Quadro 4, é possivel ver os artigos coletados e analisados.

Quadro 4 — Relacdo dos artigos selecionados para analise

Artigo

Titulo

Autor

Ano

Objetivo

Al

Aprendizagem baseada em problemas
para 0 ensino de probabilidade no
Ensino Médio e a categorizacdo dos
erros apresentados pelos estudantes

Viana e
Lozada

2020

Verificar a  efetividade da
metodologia ativa de Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP) no
ensino de Probabilidade no Ensino
Médio, com vistas a desenvolver as
competéncias e habilidades previstas
na Base Nacional Comum
Curricular.

A2

O impacto da interface entre a
aprendizagem baseada em problemas e
a argumentagdo na construgdo do
conhecimento cientifico

Silva e
Chiaro

2018

Compreender o0 impacto que a
interface entre a ABP e a
argumentacdo desempenha para a
promogdo da construcdo do
conhecimento cientifico.

A3

El lenguaje ordinario: la clave para el
aprendizaje de las mateméticas basado
en problemas

Retana

2015

Destacar los aspectos basicos y
relevantes que sitdan la PBL como
estrategia metodoldgica por la nueva
propuesta para la educaci6n
matematica hecha por el MEP de
Costa Rica.

Al

Metodologias activas para la solucién
de problemas al ensefiar matematicas
financieras

Diaz, Polo
e Toro

2017

Facilitar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de las Matematicas
Financieras, mediante la utilizacion
de la metodologia Aprendizaje
Basado en Problemas (A.B.P).
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Determine the effect of applying
The Effect of Problem Based Learning problem' based Iearnl_ng model on
- Mulyanto, students' mathematics  learning
Model on Student Mathematics . . i,
A5 L . : Gunarhadi | 2018 [ outcomes viewed from critical
earning Outcomes Viewed from . L . .
o S - e Indriayu thinking skills of fifth grade students
Critical Thinking Skills - . .
of the private primary school in the
Surakarta region.
Problem-Based Learning for Critical | Aini, et F'.nq out hO.W to develt_)p a student's
A6 L L - 2019 | critical thinking skills through
Thinking Skills in Mathematics al. ;
problem-based learning.
Analisar como a aprendizagem
baseada em problemas (ABP)
Aprendizagem Baseada em Problemas | Amancio associada a sala de aula invertida
A7 . . . 2019 | favorece 0s processos de
(ABP) no ensino de geometria e Oliveira : .
aprendizagem de conceitos
geométricos de alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental.
Sala de Aula Invertida e Aprendizagem Investigar quais contribuicbes a
AS Baseada em Problemas: utilizando | Alonso, et 2019 metodologia da Sala de aula
metodologias ativas no ensino de al. invertida pode trazer para o0 ensino
sistemas lineares no ensino médio de Matematica na educacéo basica.
Aprendizagem Baseada em Problemas Analisar a opinido dos alunos sobre
(ABP) como estratégia para a | Bezerrae a aplicabilidade da metodologia que
A9 o 2013 . .
organizacdo do trabalho docente em Santos relacionava a aprendizagem em
matematica Matemaética através da ABP.
Explorar a forma com que a
As potencialidades da argumentacdo | Barbosa, argumenfagao auxilia no Processo de
: . construgéo do conhecimento
A10 como ferramenta na Aprendizagem | Vianae 2022 2 -
matematico pautado na metodologia
Baseada em Problemas (ABP) Lozada )
da Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP).
Investigar o  desenvolvimento
A PBL no contexto do ensino médio docente no trabalho com PBL no
técnico: prética reflexiva e trabalho | Almeidae Ensino Médio Técnico, em num
All : . 2016 - . : P
colaborativo entre professores para | Rodrigues curso Técnico da &rea de informética
inovacdo metodoldgica integrado ao Ensino Médio, em uma
escola publica.

Fonte: Autoria propria (2022)

Conforme é possivel observar, das 11 pesquisas selecionadas, 4 sdo artigos

internacionais escritos nos idiomas inglés e espanhol e os demais artigos, os 7 restantes,

constituem pesquisas nacionais sobre 0 nosso objeto de estudo. Cada um dos trabalhos possuia

objetivos distintos, mas contemplavam a tematica proposta com o objetivo geral dessa revisao

sistematica. Dessa forma, os artigos selecionados através dos critérios estabelecidos tiveram

seus dados extraidos a fim de contribuir com as respostas as demais questdes de pesquisa,

apresentadas na sequéncia.
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QP2: Quais os sujeitos investigados nessas pesquisas?

A partir da analise completa dos artigos selecionados, identificamos que ha maior
incidéncia de pesquisas que investiguem as relacfes entre PBL e algum objeto matematico
tendo com sujeitos de pesquisa os estudantes de educacdo basica, isso porque 45% dos artigos
pautam suas investigacdes na analise desses sujeitos de pesquisa como evidencia a Figura 3,

apresentado a seguir:

Figura 3 — Sujeitos investigados nas pesquisas

Quantidade de Artigos
w

2 2
2
1 1
1
0
Estudantes  Estudantes Estudo Estudantes  Professores
Ed. Basica Licenciatura Tedrico Graduacgdo Ed. Basica

Sujeitos Investigados

Fonte: Elaboragdo propria (2022)

Nessa observacdo, ressalta-se que os 6 artigos restantes que compde essa RSL se
dividem em analises cujos sujeitos de pesquisas sdo Estudantes de Licenciatura, Estudantes de
Graduacao, Professores da Educacdo Basica ou ainda, trata-se de estudos tedricos com analise

de documentos oficiais ou da articulacdo entre duas propostas de metodologias pedagogicas.

Dessa forma, os artigos Al, A5, A7, A8 e A9 compdem o primeiro grupo, suas
pesquisas sdo aplicadas com estudantes do ensino fundamental ou do ensino médio. Por outro
lado, os artigos cujo objeto de pesquisa € investigado por meio de estudantes de licenciatura
sdo as pesquisas A2 e A6. De modo especifico, o artigo A2 tem como sujeitos de pesquisas 10
estudantes de uma universidade publica, sendo que 8 sdo estudantes de diferentes licenciaturas
(quimica, fisica e matematica) e outros 2 estudantes de mestrado de um programa de pds-
graduacédo focado em ensino das ciéncias e matematica, 0s mestrandos assumiriam cada um a
funcdo de tutores em cada um dos grupos, compostos por estudantes da graduacao. A pesquisa

A6 fez sua investigacdo com uma turma de universitarios do departamento de matematica.
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Os artigos A3 e A10 retratam investigacGes tedricas, sendo que o primeiro faz uma
anélise documental no novo curriculo de matematica proposto pelo Ministério da Educacao
Publica da Costa Rica cuja proposta baseia-se no PBL como estratégia metodoldgica. Em
contrapartida, A10 faz um estudo teorico acerca da relagcdo entre Aprendizagem Baseada em

Problemas e a Argumentac&o cientifica.

Referindo-se as pesquisas cujas investiga¢des tenham sido realizadas com estudantes de
graduacédo, contamos apenas com o artigo A4, no qual os sujeitos séo estudantes do curso de
administragdo e o PBL foi método no processo de ensino de Matematica Financeira, contetdo
visto na educacdo basica, mas também relacionado diretamente a este curso especifico.
Entretanto, apenas o A1l dessa RSL trata da formacédo continuada de professores, tendo como
sujeitos de pesquisa os professores de Matematica, Lingua Portuguesa, Processos Técnicos e
Metodologia do Trabalho Cientifico que atuam no ensino médio de uma escola técnica.

O artigo A1l busca compreender os conhecimentos mobilizados pelos professores
enquanto trabalham com PBL, por se tratar de uma escola que utiliza essa metodologia para
orientar os discentes na elaboracdo dos Trabalhos de Conclusdo de Curso. Nesse sentido,
objetiva também identificar as necessidades formativas docentes, em vista de contribui¢fes para
o0 l6cus de pesquisa e comunidade cientifica, além de proposta para pesquisas futuras.

Sobre esse Gltimo objetivo, conseguimos destacar a importancia de contribuir com o
desenvolvimento profissional dos professores e identificar os pontos que devem ser abordados
em processos de formacOes continuadas, entretanto essa parece ser uma preocupagao ainda
pequena, numericamente falando, uma vez que apenas esse artigo trata dessa tematica. Isto é,
ha uma necessidade por pesquisas que reflitam a formacdo continuada de professores de
matematica que seja realizada a luz do PBL.

O artigo Al1 analisou uma das amostras que foram coletadas para a pesquisa ao longo
das investigagdes. A analise em questdo refere-se as etapas de planejamento e elaboracdo do
problema do PBL, a execucgdo da metodologia e a avaliacdo sobre o PBL feita pelos professores
ao término do ano letivo. Por meio disso, identificaram os conhecimentos mobilizados por esses
professores, através do trabalho com PBL, bem como as necessidades formativas desses
docentes, para que possam compreender "como o PBL pode ser mais efetiva, tanto na

aprendizagem do aluno quanto na do docente™ (Almeida, Rodrigues; 2016; p.11).

Outro fator pertinente a ser destacado € a grande quantidade de pesquisas realizadas no
ambito dos estudantes da educacdo basica, em comparacdo as pesquisas realizadas com os

professores dessa mesma etapa de ensino, sendo que essa primeira € raramente realizada pelo
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proprio professor da turma. E preciso que haja também um cuidado para pensar na formagao
que esses profissionais de matemaética, j& em exercicio, possuem para que eles possam fazer a

aplicacdo de metodologias ativas, o PBL em especifico, em suas respectivas salas de aula.

Apesar de haver duas pesquisas nessa RSL que tratam da formacéo inicial de professores
(os estudantes de licenciatura), apenas um desses artigos fazem sua analise unicamente com
estudantes do departamento de matematica e, contudo, resultam em um quantitativo
relativamente pequeno de professores em formacdo inicial para que essa préatica reverbere na
atuacdo dos professores da educagdo basica. Assim, destaca-se esse seja um objeto de estudo
ndo s6 com os estudantes da educacédo basica, mas que se estenda significativamente as etapas

da educacdo como um todo, isto ¢, formacéo inicial e continuada dos professores.

QP3: Quais as contribuicbes decorrentes do PBL como método para o ensino e

aprendizagem de matematica?

A partir da analise dos conteidos dessas pesquisas foi realizada uma organizacéo de
acordo com as contribuicdes da metodologia ativa Aprendizagem Baseada em Problemas como
método para o ensino e a aprendizagem de matematica e, nesse sentido, ha duas frequentes
contribuicdes destacadas nos artigos: o desenvolvimento de habilidades e o PBL como

ferramenta na melhoria da pratica docente por meio de processos formativos.

Sendo assim, Diéz, Polo e Toro (2017) apontam no artigo A4 que, por meio do PBL
como método para o ensino de matematica financeira, os professores perpassaram a visao de
ensino tradicionalista em que agiam como detentores do saber para uma postura de maior
tutoria, permitindo que os alunos fossem mais ativos, criticos e reflexivos. Dessa forma, 0s
autores concluem que o método facilita a formacéo integral dos participantes por meio do
trabalho colaborativo entre os pares, bem como impulsiona o desenvolvimento de habilidades

essenciais para serem protagonista na vida social, politica e cultural.

Corroborando com esse pensamento, o artigo A6, em que Aini, et al. (2019) analisam
estudantes do departamento de matematica de uma universidade, faz destaque especifico para
0 desenvolvimento da habilidade de pensamento critico por meio na PBL, uma vez que o foco
ndo é apenas o problema, mas também na compreensdo de quaisquer conceitos relevantes
aquele problema, inclusive através de sistematicas discussdes em grupos. Segundo esses
autores, o pensamento critico € uma habilidade importante em matematica por enfatizar o

dominio de conceitos e a controversia de topicos da aprendizagem matematica. Além disso,
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semelhante a Diaz, Polo e Toro (2017), afirmam que é uma metodologia propicia para aprimorar

as aulas de matematica que costumam ser centradas no professor.

Alonso, et al. (2019), nessa mesma perspectiva, apontam no artigo A8 que metodologias
ativas tal como o PBL, quando aplicadas com estudantes do ensino médio em vista da
aprendizagem de matematica, mostram-se como um grande potencial para promover um ensino
alinhado com as tendéncias educacionais do século XXI justamente por ndo se deterem
exclusivamente & aprendizagem do contetdo, mas por promoverem, para além disso, 0
desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarios para a inser¢do desses alunos como
cidaddos da sociedade. Apesar disso, acrescentam também a necessidade de mais pesquisas que

abarquem essa tematica e suas mais variadas aplicacdes no contexto da comunidade escolar.

No artigo A10, proposto por Barbosa, Viana e Lozada (2022, p. 11), os autores destacam
que o PBL pode ser utilizada de modo a “potencializar a autonomia do estudante com as devidas
mediacOes do professor, colocando o aluno como protagonista construindo o seu préprio
conhecimento (...)”. Além disso, eles ressaltam que a argumentacdo deve estar presente nos
nessa metodologia ativa de ensino, a fim de permitir que os alunos desenvolvam competéncias
e habilidades, principal contribuicéo de sua aplicagdo. Para isso, concluem que € necessario que
os professores tenham dominio e planejamento para que a execucédo tenha tais contribuigdes.

Assim, ja é possivel perceber que, para além de potencializar o desenvolvimento de
habilidades em estudantes, é necessario que haja uma participacao ativa e efetiva do professor
aplicador desde o planejamento da proposta de aula a luz do PBL. Entretanto, é preciso que seja
essa tematica seja enfoque de pesquisas atuais, isto €, € necessario que a formacdo de
professores seja objeto de pesquisa ao se investigar as contribui¢es dessa metodologia, bem

como propiciar recursos tedricos e metodoldgicos para que esses profissionais possam utilizar.

Nessa mesma perspectiva, Retana (2015) e Bezerra e Santos (2013), nos artigos A3 e
A9 respectivamente, apontam que a Aprendizagem Baseada em Problemas é uma metodologia
que atende as necessidades educacionais, bem como é uma ferramenta que potencializa o
desenvolvimento de habilidades, sobretudo no que se refere a linguagem matematica e, em
contrapartida, ela exige dos professores consciéncia critica, forte sentido da realidade e
imaginacédo para que seja evitado a mecanizagdo dos processos. Dessa forma, para romper com
o0 paradigma da mecanizacgdo advindo do tradicionalismo, é necessario um trabalho efetivo nas
formagdes iniciais e continuadas de professores, inclusive por meio do PBL, capaz de

proporcionar recursos materiais suficientes para a melhoria da pratica docente.
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De modo particular, Bezerra e Santos (2013, p. 12) acrescentam 0 quanto essa
metodologia de ensino é vantajosa na educacao matematica, pois, além do desenvolvimento de
competéncias e habilidade, a Aprendizagem Baseada em Problemas “(...) atende aos objetivos
de novas propostas de ensino, desenvolve o senso critico do aluno, a autonomia, aproxima a

matematica da realidade e apresenta um ensino contextualizado como recomenda os PCNs.”.

Da mesma maneira, Viana e Lozada (2020), descrevem no artigo Al a aplicabilidade da
PBL para o ensino de Probabilidade no ensino médio e consideram que, além do
desenvolvimento de habilidade, é preciso propor momentos com o PBL para os professores,
sobretudo os que estdo em exercicio, para que se familiarizem com a metodologia e apontam
gue momentos de formacao continuada, na perspectiva da PBL, contribuem com a melhora da

prética docente para o ensino de matematica na Educacédo Bésica.

Por outro lado, Silva e Chiaro (2018), concordam que o PBL tem potencial
argumentativo, mas concluem no artigo A2 que ela ndo impulsiona momentos de argumentagéo
por si s6. Nesse sentido, destacam que o alcance de bons resultados com sua utiliza¢do parte da
presenca de tutores preparados. Sobre isso, acrescentamos que em PBL o proprio professor
assume a funcdo de tutor, podendo ainda convidar um especialista acerca do tema abordado no

problema proposto no PBL para assumir tal funcéo e alcancar os objetivos previstos.

Dessa forma, processos de formacgdes de professores pautados em PBL séo
indispensaveis para que esses profissionais, sejam os estdo em formac&o inicial ou em exercicio,
obtenham subsidios referentes a implementacédo dessa metodologia nas aulas de matematica, a
fim de possam fazer bom uso e obter bons resultados, além de ser uma ferramenta que contribui

para melhorar a pratica docente, o que reverbera na qualidade da educacao.

A pesquisa realizada por Mulyanto, Gunarhadi e Indriayu (2018), no artigo A5, analisou
309 estudantes que se dividiam em uma classe experimental de PBL, com 153 estudantes, e 0s
demais estavam em uma classe controle. Ao final da investigacdo, constatou-se que a turma que
teve as aulas pautadas na Aprendizagem Baseada em Problemas como método para o ensino de

matematica obteve aprendizado significativamente superior a outra classe analisada.

Os autores recomendaram que a metodologia deveria ser utilizada em outras turmas, a
fim de comprovar sua eficacia nas mais variadas circunstancias e apontaram que para isso
ocorrer € preciso haver investimento em processos de formacdes continuadas, como oficinas ou
treinamentos internos, podendo esse Gltimo compreendido como a formagdo continuada em

servico realizada na escola e contemplada dentro da carga horéria do professor.
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Nesse sentido, Amancio e Oliveira (2019) e Almeida e Rodrigues (2016) apontam em
suas pesquisas a necessidade de formacdes docentes pautadas em PBL para que sua aplicacdo
seja de fato eficaz. Os referidos autores, no artigo A11, evidenciam a potencialidade da pratica
colaborativa proposta nessa metodologia e seus impactados na qualidade do ensino quando
vivenciado pelos proprios professores de uma mesma escola, por exemplo. E, além disso,
destacam que, quando em propostas interdisciplinares, o PBL impulsiona esses professores a

realizarem uma reflexdo-na-agdo de modo colaborativo entre pares e individualmente.

Por meio dessa RSL é possivel perceber que, apesar da aplicacdo do PBL como método
para 0 ensino e aprendizado da matematica estarem concentradas com estudantes,
principalmente os da educacdo basica, a maioria das pesquisas selecionadas e analisadas
apontam para PBL como ferramenta na melhoria da préatica docente por meio de processos
formativos, sobretudo com os professores j& atuantes na educacdo. Além disso, é imprescindivel
gue essa tematica seja objeto de pesquisa nas investigacdes tendo para compreender, inclusive,

as limitacdes e dificuldades com essa metodologia.

Haja vista que sdo os professores titulares que permanecem com os alunos ao longo do
ano letivo e, por consequéncia, precisam estar em constante atualizacdo para compreender e
aplicar metodologias ativas como o PBL, constata-se que hé consideravel lacuna em relacéo a
formacdo continuada de professores de matematica da educacéo basica com essa metodologia.
Sobre isso referimo-nos novamente ao artigo All, uma vez que este foi o Unico nessa revisao
sistematica a abordar o processo de formacao continuada, embora tenha sido realizado em uma

escola que ja utiliza essa metodologia em algumas de suas praticas.

Nesse sentido, e considerando a discrepancia de investigacdo desse objeto de pesquisa
e sua frequente recomendacdo em pesquisas da ultima década, podemos concluir que se faz
necessario a realizacdo de processos formativos pautado na Aprendizagem Baseada em
Problemas para professores de matematica que atuam na educacdo basica, a fim de esse

processo repercuta na melhoria da pratica docente e contribua com a qualidade da educacéo.

Para isso, acrescentamos que esse processo formativo deve acontecer na propria unidade
de trabalho do professor, isto €, a realizacdo de uma Formacdo Continuada em Servigo que
considere o0 contexto particular em que esses professores de matematica estdo inseridos,
possibilite o desenvolvimento dessa proposta de forma mais critica e reflexiva e contribua com
o desenvolvimento profissional desses docentes de modo que possam compreender 0s
pressupostos teorico-metodologicos do PBL, bem como os aspectos relacionados a sua

respectiva implementacdo nas aulas de matemética da Educacéo Basica.
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2. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Ao longo dos anos é possivel verificarmos algumas concepg¢des acerca da formacéo de
professores, isto é, alguns pesquisadores a entendem como alguns processos de aprendizagem
da docéncia (Mizukami et al., 2002), por outro lado ha pesquisadores, como Imbernon (2005),
que consideram a formagao docente um processo de desenvolvimento profissional que perdura
a vida toda e considera ndo sO questdes proprias de aperfeicoamento, mas abrange toda a
carreira desse profissional (salario, decisdes, ambiente de trabalho, estrutura e participacéo).

Por outro lado, destacamos e utilizaremos a defini¢do dada por Marcelo Garcia (1999,
p. 26) quando se refere a formacéao de professores como o estudo dos:

processos através dos quais os professores - em formagéo ou em exercicio - se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos,
competéncias e disposicdes, e que Ihes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, com o objetivo de melhorar a qualidade da
educacéo que os alunos recebem.

Dessa forma, o autor chama atencao para os processos de formacéo de professores tanto
na forma inicial como na continuada, ambos com o intuito de contribuir com o desenvolvimento
do ensino e aprendizagem na educacdo, capacitando, portanto, esses professores para um
trabalho que nédo é exclusivo de aula.

Nesse sentido, Garcia (1999) elenca oito principios subjacentes a formacdo de
professores, o primeiro principio entende a formacgdo docente como um continuo e, justamente
por isso, a formacao inicial € apenas a fase inicial do processo de desenvolvimento profissional,
que € uma aprendizagem, além de continua, interativa e acumulativa; o segundo principio parte
da necessidade de integracdo da formacgédo de professores com as mudancas, inovacdes e 0
constante desenvolvimento curricular; o terceiro principio, alinha-se a esse ultimo, pois 0s
processos de formacdo devem estar unidos ao desenvolvimento organizacional da escola; o
quarto principio refere-se ao conhecimento didatico do conteudo.

Para o quinto principio, chama-se atencdo para a integracdo teorico-pratica nas
formac0es; enquanto no sexto principio € apontado a necessidade de identificar o isomorfismo
entre a formac&o recebida e a educacdo que o professor devera ensinar; o sétimo é o principio
da individualizacdo, em que se deve considerar 0s interesses dos participantes nas formacoes e,
por fim, o oitavo principio considera que todo processo formativo devera estimular a criticidade
dos participantes.

Sendo assim, compreende-se que a formagdo de professores € um processo que deve

estar integrado a sociedade como todo, haja vista que todas as mudancas que ocorrem ao nosso
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redor irdo impactar diretamente na qualidade da educacdo, isto €, de acordo com Cunha (2013,
p. 622), as transformacdes sociais, econémicas, politicas, culturais, tecnoldgicas ou cientificas
definem ‘““novos desafios para a educacdo dos homens e, como decorréncia, diferentes aportes no
papel e formagao de professores™.

Nessa perspectiva, alguns autores como Ndvoa (2008), Imbernon (2009), Garcia (2009),
vem discutindo acerca do termo desenvolvimento profissional docente, em substituicdo dos termos
formac&o inicial e formagdo continuada. Tal nomenclatura enfatiza o termo desenvolvimento,
destacando a concepcdo de evolucdo e continuidade da formacéo, que ocorre ao longo da vida
profissional do docente. Para isso, Garcia (2009) destaca ser um processo a longo prazo que visa
promover mudancas e, consequentemente, a qualidade do ensino e da aprendizagem dos educandos.

Apesar disso, ha que se considerar as constantes evolugdes da sociedade que impactam
a educacdo e como essas evidenciam a necessidade de continuidade na formacdo dos
professores, sobretudo para repensar e aperfeicoar sua pratica docente. Dessa forma, “o
reconhecimento da especificidade do ensino como um trabalho que se realiza com seres
humanos, que concede aos professores um lugar central na organizacdo escolar e que
compreende a docéncia como pratica reflexiva ganha visibilidade no cenario educacional.”
(Gatti et al., 2019, p. 182).

Sobre essa mudanca de cenario, Gatti et al. (2019) destacam dois principios basicos, sdo
eles: (1) valorizagdo dos diferentes aspectos da historia individual e profissional do docente e
(2) o reconhecimento de que a formacdo dos professores se da em continuum. Tais principios
corroboram com o conceito de desenvolvimento profissional docente, uma vez que reconhece
o professor como construtor de saberes em constante evolucdo e aperfeicoamento da pratica
(Gatti et al., 2019), além de pensar a formacdo docente como um aprendizado profissional ao
longo da vida (Garcia, 2009; André, 2010).

A partir disso, é importante considerarmos a importancia das formag@es continuadas,
visto que essas, de acordo com Cunha (2003):

sdo iniciativas de formacdo que acompanham a vida profissional dos sujeitos.
Apresenta formato e duracdo diferenciada, assumindo a perspectiva de
formagao como processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos interessados
como pode inserir-se em programas institucionais. Nesse Ultimo, os sistemas
de ensino, universidades e escolas sdo as principais agéncias de tais tipos de
formacdo. (p. 368)

Entendendo esse processo como um ciclo de desenvolvimento que estimula o professor,
mas, a0 mesmo tempo, com uma perspectiva critica, Mizukami et al. (2006) aproxima-se das
ideias de Candau (1997) e Estrela (2003), apontando aspectos para os quais as formagdes

continuadas devem estar direcionadas e, consequentemente, fazer eventuais mudancas a fim de
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(i) terem a escola como l6cus do processo formativo; (ii) a referéncia central da formacgéo
continuada deve ser os saberes docentes, o reconhecimento e sua valorizagdo, bem como (iii)

as acOes devem estar pautadas nas etapas do desenvolvimento profissional dos docentes.

Por outro lado, Polimeno (2001) destacava algumas problematicas acerca dos processos
de formacdo continuada, tais como a desconsideracdo da experiencia e dos conhecimentos
acumulados, as formagdes ocorrerem de forma isolada e desconsiderando outras dimensdes do
exercicio profissional, o privilégio a aspectos individuais da formacdo e a falta de integracéo

de um sistema de formagao que seja permanente.

Em vista disso, Gatti (2009) reitera a necessidade de que professores possuam saberes
originarios de sua propria pratica pedagogica, além dos conteudos e conhecimentos das
formagdes continuadas estejam articulados a didatica e a as situacdes de aprendizagem, a fim
de que haja uma relacdo tedrico-pratica mais consistente e capaz de promover ndo s6 0

desenvolvimento profissional, mas a melhora na qualidade na educacéo.

Em contrapartida os documentos oficiais, isto é, as leis e resolugdes referentes a
formacdo de professores e a sua respectiva continuidade sofreram constantes atualizacdes e
reformulac6es desde a aprovacao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), a
Lei n.° 4.024 de 20 de dezembro de 1961.

Dessa forma, destacamos a resolucdo n.° 2/2015, aprovada em 1° de julho de 2015
(Brasil, 2015), aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo, definindo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada. A resolucdo n.° 2/2015 foi elaborada e instituida a fim de atender as exigéncias

postas desde a emissdo da primeira LDB.

Apesar disso, essa resolucéo foi revogada, uma vez que em 20 de dezembro de 2019 o
Conselho Nacional de Educacdo emitiu a resolucdo n.° 2/2019 que definia as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacé&o Inicial de Professores para a Educagéo Béasica e institui
a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC-
Formacdo). Essa resolucdo, embasada na Base Nacional Comum Curricular da Educacéo
Basica (BNCC), traz em anexo a BNC-Formacao.

Além disso, essa resolucdo deveria ser implementada em todos 0s cursos e programas
destinados a formacgdo docente, a fim de garantir aos licenciandos o desenvolvimento das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educacdo Basica, das aprendizagens essenciais que 0s
estudantes sdo assegurados a terem, visando uma Educacéo Integral (Brasil, 2019).
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Entretanto, a resolugdo n.° 2/2019 ndo faz referéncia a formagdo continuada de
professores da educagdo basica em seus artigos, focando apenas na formacdo inicial desses
profissionais, diferentemente do que ocorria na resolucdo n.° 2/2015 que englobava, em um
unico documento, a formacédo inicial e continuada de professores, prevendo a ideia do

desenvolvimento profissional docente ao enxerga-los como um continuum (Garcia, 2009).

Desse modo, para abarcar essa lacuna, o Conselho Nacional de Educagdo, emitiu em
27 de outubro de 2020 a resolucdo n.° 1/2020 que versa sobre a BNC-Formacdo Continuada,
dispondo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Continuada de Professores da
Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéao Continuada de Professores
da Educacao Basica (BNC-Formacao Continuada). Tanto esta, como a resolucdo n.° 2/2019 sédo
divididas em trés dimensGes que sdo fundamentais: 1. Conhecimento profissional; 1l. Pratica
profissional e I1l. Engajamento profissional.

Assim, € possivel perceber a ruptura estabelecida entre essas formacdes, antes vistas em
um mesmo documento, agora sdo abordadas de forma especifica e dissociadas. Em observancia
ao objeto de estudo proposto nessa pesquisa, 0 foco serd na Base Nacional Comum para a

Formacdo Continuada de Professores da Educac¢do Bésica, conforme a resolugéo n.° 1/2020.

Nesse sentido, essa resolucdo estabelece, entre outras coisas, que a formacao continuada
de professores é responsabilidade das escolas, das redes escolares ou sistemas de ensino, ainda
que com parcerias entre outras instituicbes. Além disso, a formacdo continuada também é dada
através de cursos e programas de pds-graduacao, seja lato sensu (especializa¢do) ou stricto
sensu (mestrado e doutorado), bem como os cursos de atualizacdo e aperfeicoamento que
contribuam com o aprendizado efetivo dos professores ao longo da vida profissional e,

consequentemente, contribuam com o aprendizado escolar de seus respectivos educandos.

Dessa forma, a BNC-Formacdo Continuada (Brasil, 2020, p. 6) assinala que as

formagdes continuadas podem ser oferecidas como:

I - Cursos de Atualizagdo, com carga horaria minima de 40 (quarenta) horas;
Il - Cursos e programas de Extensdo, com carga horéria varidvel, conforme
respectivos projetos;

111 - Cursos de Aperfeigoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e
oitenta) horas;

IV - Cursos de pds-graduacdo lato sensu de especializa¢do, com carga horaria
minima de 360 (trezentas e sessenta) horas, de acordo com as normas do CNE;
V - Cursos ou programas de Mestrado Académico ou Profissional, e de
Doutorado, respeitadas as normas do CNE, bem como da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
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Apesar dos meios de oferta de formag6es continuadas, a BNC-Formacdo continuada
estabelece que para a formagdo impactar positiva e eficazmente quanto a melhoria da pratica
docente desses professores, ao longo da vida, deve atender com “foco no conhecimento
pedagdgico do contelido; uso de metodologias ativas de aprendizagem; trabalho colaborativo

entre pares; duracdo prolongada da formagao e coeréncia sist€mica” (Brasil, 2020, p. 4).

Dessa forma, referindo-se as metodologias ativas, seu uso é recomendado, uma vez que
consideram o formador como facilitador no processo de construcdo dos aprendizados e, além
disso, permitem, no processo de construcao de materiais didaticos pelos proprios participantes,
uma participacdo ativa desses professores, bem como uma reflexdo docente. (Brasil, 2020).
Nessa mesma perspectiva entende-se o trabalho colaborativo entre pares, por permitir que 0s
professores em formacéo continuada compartilhem informacdes, vivéncias e experiéncias que
colaborem com o desenvolvimento de uma aprendizagem efetiva, reverberando posteriormente

na aprendizagem de seus respectivos estudantes no contexto escolar.

Acerca disso, Garet et al. (2001) ja apontavam como fendmeno de interesse com grande
potencialidade as formacGes previstas para grupos de professores que trabalham juntos, seja
numa mesma escola, departamento ou etapa de ensino. Essa ressalva era justificada uma vez
que aumentam as chances de discussdes de conceitos, habilidades e problemas que emergem
durante o processo formativo, pela possibilidade de compartilhar materiais e manter as
mudancas praticas ao longo do tempo, além de, quando compartilhando os mesmos estudantes,

discutir sobre suas necessidades durante as aulas.

Quando o documento fala sobre a duracdo prolongada da formacéo, ele esta referindo-
se também a formacdo continuada em servico, termo pouco usual e talvez desconhecido por
muitos profissionais. Nesse sentido, a BNC-Formacao Continuada (Brasil, 2020, p. 4) assegura

que:

adultos aprendem melhor quando tém a oportunidade de praticar, refletir e
dialogar sobre a pratica, razdo pela qual formagdes curtas ndo sao eficazes,
precisando ser continua a interacdo entre os professores e os formadores,
sendo, assim, a formacgdo em servico na escola a mais efetiva para melhoria
da pratica pedagdgica, por proporcionar o acompanhamento e a continuidade
necessarios para mudancas resilientes na atuacao do professor.
Nessa mesma perspectiva, Imbernon (2005) destacava que esses processos formativos
devem formar esses profissionais para serem professores reflexivos ou investigadores, assim é
fundamental que na formagé&o continuada haja o (...) desenvolvimento da capacidade de refletir
sobre a propria pratica docente, com o objetivo de aprender a interpretar, compreender e refletir

sobre a realidade social e a docéncia.” (Imberndn, 2005, p.39). Nesse sentido, ao passo que a
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escola se torna locus central na formacgdo continuada em servigo, 0s professores tornam-se

protagonistas desse processo e ndo objeto dele (N6voa, 2001).

2.1 Formacéo Continuada de professores e 0 Ensino de Matematica

No que se refere ao ensino, podemos destacar duas vertentes teoricas que influenciam
diretamente na metodologia que seré utilizada pelo professor, j& que essas vertentes identificam
e norteiam 0S processos que permeiam os atos de ensino e aprendizagem. De acordo com a
vertente behaviorista, 0 ensino se d& por meio da apresentacdo de definigdes, exemplos e
inimeros exercicios de fixacdo, por vezes, percebe-se que estes elementos estdo
descontextualizados e/ou sem abordagem histérica que lhes dé suporte. Sendo assim, a
aprendizagem limita-se a reproducdo sucessiva de exercicios padronizados até a memorizacao
em diferentes graus de dificuldade.

De forma pratica, Cachapuz, Praia e Jorge (2000, p.7) afirmam que “quase tudo se reduz
ao professor injetar nos alunos as ‘matérias’ que centralmente sdo definidas e obrigatorias dar
ao longo do ano, importando, sobretudo os resultados obtidos pelos alunos nos testes [...].”.

Em contrapartida, as metodologias de ensino que se apoiam em vertentes cognitivistas
preocupam-se com 0S processos de compreensdo, transformacgédo, armazenamento e utilizacdo
das informacdes, influenciando na construcdo do conhecimento. Referindo-se ao ensino de
matematica, o estudante tem um papel ativo na aprendizagem, interpretando, estabelecendo
conexdes, generalizando e demonstrando. Os conhecimentos passam a ter significado e serdo
absorvidos gradativamente, ndo consistindo em definices e exercicios a serem replicados ao
longo do tempo.

Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) enxerga o ensino de
matematica com seu evidente impacto na sociedade e na formacdo de cidaddos criticos ao
considerar que:

O conhecimento matematico é necessario para todos os alunos da Educacgao
Bésica, seja por sua grande aplicacdo na sociedade contemporanea, seja pelas
suas potencialidades na formacdo de cidaddos criticos, cientes de suas
responsabilidades sociais. (Brasil, 2017, p. 263)

Desse mesmo modo, encontram-se nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNEM) orientacBes para 0 ensino de matematica nessa etapa da educacdo
basica, que corroboram com o que fora posteriormente proposto pela BNCC (2017) e ressaltam
a importancia formativa e instrumental desse componente curricular, enfatizando que no ato de

seu ensino deva oferecer ““(...) ajuda a estruturar o pensamento e o raciocinio dedutivo. (..) pois
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é uma ferramenta que serve para a vida cotidiana e para muitas tarefas especificas em quase
todas as atividades humanas” (Brasil, 2000, p. 40).

Paralelamente, a matematica é vista por muitos estudantes como a grande vila em suas
trajetdrias escolares, inclusive com a ideia de que os professores dessas disciplinas resistam as
inovagdes curriculares e proponham um ensino desconexo. Por outro lado, Fiorentini (2003)
destaca que, através dessa tensdo, busca-se desenvolver a formacgdo por meio de outras
perspectivas e, dessa forma, enxerga os professores de matematica como “(...) um dos grupos
profissionais que mais procuram se aventurar por novos caminhos e com outros olhares em
relacdo a formagdo do professor, aos seus saberes e a sua pratica docente.” (p. 10).

Dai a importancia de preconizar, no ensino da matematica, a compreensdo das ideias
gue estdo embasando as expressbes, férmulas e resolucbes mecénicas de exercicios,
contribuindo para que os estudantes compreendam os conceitos acerca dos objetos matematicos
que sdo ensinados. Vale ressaltar que o0s processos de ensino e aprendizagem ndo sao
antagonicos a resolucdo de exercicios, entretanto essa ndo pode ser uma metodologia aplicada
de qualquer forma, visto que é importante que haja uma contextualizacdo real desses problemas,
a fim de possibilitar a integracdo dos conhecimentos existentes e a construcdo de novos
conhecimentos, bem como de habilidades para as resolugdes. Ainda nessa perspectiva, 0
PCNEM (Brasil, 2000, p. 78) acrescenta:

O tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola tem
para retirar o aluno da condicdo de espectador passivo. Se bem trabalhado
permite que, ao longo da transposicdo didatica, o conteudo do ensino
provoque aprendizagens significativas que mobilizem o aluno e estabelecam
entre ele e o0 objeto do conhecimento uma relacéo de reciprocidade.

Além disso, as OrientacGes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN+ (Brasil, 2002, p. 129) evidenciam a necessidade de trabalhos em grupo no
contexto do ensino, uma vez que proporcionam desenvolvimento de habilidades como a
reflexdo e pensamento critico e sao:

Um importante recurso para o desenvolvimento das competéncias € o trabalho
em grupo. Apesar de rejeitado por muitos, sob alegacdo de que os alunos
fazem muito barulho e ndo sabem trabalhar coletivamente, essa modalidade
de trabalho é valiosa para varias das competéncias que se deseja desenvolver.

Sendo assim, 0 conhecimento ndo vem pronto, ele é construido a partir da vivéncia e
das relagbes em diferentes processos de aprendizagem, o professor deve promover situagoes
que favorecam as relagbes praticas, para renovar e reinventar as construgdes cognitivas,

promovendo novos aprendizados. Nesse sentido, D’ Ambradsio (2011, p. 87) destaca que:
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A formacdo de professores de matematica €, portanto, um dos grandes
desafios para o futuro. A proposta de beatriz S. D"Ambrosio sobre quais
deverdo ser as caracteristicas desejadas em um professor de matematica no
século XXI parecem-me a resposta a esse novo papel do professor de
matematica. Ela diz que o professor de matematica devera ter: 1. Visdo do que
é a matematica; 2. Visdo do que constituia a matematica; 3. Visdo do que
constitui a atividade matematica; 4. Visdo do que constitui um ambiente
propicio a aprendizagem da matematica.

Dessa forma, Bolzan (2002) destaca a importancia do trabalho coletivo e da interagédo
com o conhecimento, uma vez que “(...) as tarefas conjuntas provocam uma necessidade
de confrontar pontos de vista divergentes, acerca da mesma atividade, o que possibilita
a descentralizacdo cognitiva e se traduz no conflito sociocognitivo (...)” e, segundo
a autora, isso mobiliza ““(...) estruturas intelectuais existentes e obriga 0s sujeitos a reestrutura-
las, dando lugar ao progresso intelectual.” (Bolzan, 2002, p. 53).

Apesar disso, Pacheco e Flores (1999) evidenciam que o carater individualista dos
professores, inclusive os de matematica, dificultam a proposta de trabalho colaborativo entre
pares em processos de formacdo de continua e acrescentam que esse formato sé sera possivel
qguando esses profissionais reconhecerem a capacidade de, com outros professores, discutir
problemas que lhes sdo comuns.

Ainda nessa perspectiva, reforca-se a importancia dada a formagéo no ambiente escolar,
favorecendo a reflexdo entre pares e discussdo das préticas exercidas, isto é, a formacéo
continuada aparece fortemente ancorada nos saberes da experiéncia. Além disso, deve abranger
o desenvolvimento de sua sensibilidade para que possam refletir sobre a prépria pratica docente
e, assim, planejar de maneira flexivel, articulando o ensino as demandas de aprendizagem dos
alunos, considerando diversas possibilidades de educacionais (Wengzynski, 2013).

Nesse sentido, a formacdo continuada em servico tem um formato que privilegia o
ambiente escolar, e, conforme Silva e Silva (2020, p. 19), o processo formativo em PBL no
espago de atuagdo docente possibilita “desenvolver a proposta de forma mais critica e reflexiva,
abordando questdes sociais, politicas e econdomicas em que esta inserida a comunidade escolar”.

Em face do que fora apresentado, reitera-se a necessaria valorizagdo aos processos
formacdo continuada em servi¢o para docentes, por reconhecer a importancia deste para a
promogéo de transformac6es nos contextos de ensino e aprendizagem da matematica e que,
consequentemente, contribuirdo com a atualizacdo metodoldgica dos docentes, reverberando

em suas praticas profissionais de ensino (Silva, 2013).
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2.2 Formacéao Continuada em servico dos professores

Conforme visto em topicos anteriores, a formagao docente ocorre de forma continua, ao
longo da vida dos professores e 0s processos de formacdo continuada devem contribuir com o
desenvolvimento desses profissionais, dessa forma, chamamos atencdo nessa pesquisa para a
formagéo continuada em servico, aqui entendida de acordo com Santos (2010, p. 14) que a
define como:

praticas formativas que as agéncias empregadoras levariam a cabo com a
necessaria reorganizacdo da estrutura do trabalho docente, contemplando
tanto a dimenséo do ensinar quanto a dimenséao do aprender. Um programa de
formacgdo continua, para ser considerado como de formagdo continua em
servigo, precisa estar contemplado dentro da jornada de trabalho do professor,
evitando assim, a responsabilizacdo unicamente dos professores pela
continuidade de sua formacéo (enquanto clientes), tomando para si, enquanto
agéncia responsavel pela manutencdo e desenvolvimento do ensino, o
compromisso de possibilitar a formagdo continua em servico.

Nesse sentido, compreendemos a formacao continuada em servigco como um programa
que esta incluso na jornada de trabalho do professor, tendo a propria escola como l6cus
formativo e como responsavel pelo desenvolvimento profissional dos docentes, contribuindo,
por consequéncia, com a melhoria da qualidade de ensino. Do mesmo modo, o relatério da
Unesco, por meio de Delors et al. (1996), recomenda essa pratica considerando sua capacidade
de promover melhorias as competéncias do corpo docente de forma teérico e préatica.

E entendendo a formagdo como um processo continuum, que se entende o
desenvolvimento profissional por meio de préaticas de formagdo continuada cuja escola seja o
referencial, afinal é nesse ambiente que se desenvolve a verdadeira formacdo dos professores,
por meio dos problemas pedagdgicos e/ou educativos reais, identificados na pratica docente
(N6voa, 2001). Corroborando com essa ideia, Vasconcellos (2002) acrescenta que, a partir da
formagéo continuada em servico, é possivel obter maior compreenséo do processo educacional,
além de métodos de trabalhos mais apropriados a cada situacao.

Sendo assim, Placco (2010) diz que essa modalidade de formacgdo continuada é um
processo complexo que envolve saberes sobre a docéncia constantes ao exercicio profissional,
em que a escola se torna local preferencial para a formacdo. Para tanto, o autor acrescenta que
0s processos formativos em servico devem atender as seguintes circunstancias:

a) estar, em primeiro lugar, atrelado ao projeto politico pedagdgico, organizado e implementado
pelos proprios profissionais da escola;
b) ser planejado coletivamente pelos educadores da escola, liderados pelos seus gestores

(direcéo, coordenacéo pedagdgica);
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C) prever espacos e tempos para que 0s processos formativos a serem desencadeados
possibilitem a participacdo de todos, a reflexdo sobre os fundamentos necessarios a docéncia e
a relacdo desses fundamentos com a experiéncia docente de cada profissional;

d) garantir que 0 compromisso, seja dos gestores, seja dos educadores da escola, esteja voltado
para o0 alcance dos objetivos pedagogicos e do desenvolvimento profissional, além do
aprimoramento da pratica pedagogica dos professores;

e) possibilitar processos avaliativos continuos para que as necessidades emergentes da escola e
do préprio processo formativo possam ser incluidas (Placco, 2010).

Dessa forma, muitos autores concordam que a formacdo continua centrada na escola é
capaz de contribuir com o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, além do
desenvolvimento institucional, uma vez que a escola deixa de ser apenas um local de trabalho
e passa a ser encarada como uma organizacdo complexa, por meio do qual o conhecimento dos
professores sobre o ensino pode ser estruturado e restruturado (Imbernon, 2010).

Acerca disso, Novoa (2001) afirmava que a escola deveria ser, além do lugar em que 0s
professores ensinam, o lugar em que eles aprendem, imprimindo a essa um carater institucional,
ao passo que a formacdo continuada em servico deveria estar pautada em dois pilares, isto &, na
prépria pessoa do professor e na escola, como lugar de crescimento profissional.

Nesse sentido, a escola passa a ser um lugar de formacédo prioritario, contemplando
processos formativos dentro da jornada de trabalho do corpo docente, passando a promover
momentos de reflexdo e pesquisa-acdo, ou seja, um processo de “acdo-reflexdo-acdo” que
dialoga com a teoria e a pratica, a fim de ressignificar os conceitos de ensinar e aprender,
potencializando o trabalho docente, na medida em que se trabalha com eles e ndo sobre eles,
considerando as necessidades sentidas e apresentadas pelo coletivo (Imberndn, 2010; Genske
etal., 2019).

Para este fim, destacamos os modelos de aprendizagem na formacgdo continuada que
Garcia (2002) caracteriza como aprender de outros, como em cursos com contetdo elaborado
por especialistas e aprendizagem individual; aprender com os outros, baseado no principio de
aprendizagem grupal com perfil colaborativo, cujo objetivo ¢ a realizacdo de metas comuns a
determinados grupos; aprender sozinho, autoformagdo com valorizagdo da experiéncia para
desenvolvimento da reflexdo e, por fim, a aprendizagem informal, que ocorre com a busca
informal de experiéncia entre pares gerando aprendizagens importantes para o desenvolvimento
profissional.

Tais modelos de aprendizagens corroboram com o proposto pela BNC-Formagéo

Continuada (2020), uma vez que ela propde momentos de autoavaliagdo com o intuito de o
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professor “conscientizar-se de suas proprias necessidades de desenvolvimento profissional.”
(Brasil, 2020, p. 7). Continuando, a Resolugdo n.° 1/2020 assegura a importancia da
aprendizagem grupal, pois ¢é a partir dela que os docentes podem “estudar e compartilhar
praticas profissionais, dialogando com seus pares sobre assuntos pedagogicos, de forma
presencial ou a distancia.” (Brasil, 2020, p. 12).

H& ainda uma valorizagcdo para que as formagbes continuas ocorram em servico,
centradas na escola ndo s6 por priorizar a coletividade e o contexto escolar, mas por
proporcionar 0 acompanhamento e a continuidade necessarios para mudancas resilientes na
atuacdo do professor, permitindo um posicionamento critico dos docentes em relacdo a sua
prética e, mais uma vez, corroborando que a escola como I6cus principal € privilégio para os
docentes (N6voa, 2001; Imbernon, 2010; Brasil, 2020).

Dessa forma, o conhecimento tedrico subsidiaria, de fato, os problemas reais da escola
e mudaria, por fim, a pratica educacional. Logo, é entendendo esse fator como necessario que
pode pensar em um processo formativo adequado. Assim, para Canario (1998), a escola
constitui o espaco real de construcdo da identidade do professor, a partir do qual, segundo
Mizukami e Realli (2004), deveria ser levado em consideracao o contexto em que esse professor
esta inserido, e os conhecimentos que foram construidos em sua vida pessoal e profissional, a
fim de que a formacdo seja vista como um processo continuo centrado no ambiente escolar.

Nesse sentido, atualmente o documento oficial que rege os processos formativos, como
ja fora mencionado, é a BNC-Formacdo (2019) e a BNC-Formacdo Continuada (2020), mas
para fins deste estudo consideramos principalmente este Ultimo que esclarece como esse
processo continuo deve acontecer para que seja eficiente e eficaz aos membros do corpo docente
e para a qualidade da educacédo. Para isso, 0 documento emitido por meio da Resolugdo n.°
1/2020, enfatiza a importancia da formacdo continuada em servico e, sobre isso, as escolas
estaduais de Pernambuco contam com carga horaria de horas-aula atividades que devem ser
destinadas a formagao continuada dos professores.

Acerca das horas-aula atividade, alguns autores referem-se a ela pelo termo HTP — hora
de trabalho pedagdgico, no qual a escola torna-se um ambiente de discussdo, reflexdo e
formagé&o por meio do trabalho colaborativo entre os pares, sendo esse espago um momento de
constante aprendizado. Marques (1997, p. 54) faz a seguinte consideracdo sobre esses
momentos:

Embora as atividades de ensino constituam o nlcleo que define a escola
enquanto institui¢do social, ndo ¢ menos verdadeira que a reflexdo, o debate,
a avaliacdo e a consequente reformulagdo do que se faz em sala de aula
constituem atividades igualmente importantes... a reducdo da atividade
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docente as aulas destaca uma concepgdo de escola que privilegia o seu lado
de ensino, de transmissdo de conhecimentos exclusivamente e ndo como
instituicdo de criacdo de conhecimento e como local de formacdo; uma
concepcéo que falsamente concebe a possibilidade da primeira sem a segunda
0 que gera a escola publica pobre que hoje temos. A existéncia da HTP — hora
de trabalho pedagdgico — onde se reinem professores e coordenadores reabre
para a escola publica esta nova possibilidade.

Os momentos de horas-aula atividade destinados a formacéo continuada foi instituido
como parte da jornada de trabalho dos professores da Secretaria de Educacdo do Estado de
Pernambuco por meio da Portaria n.° 577/2013, quando no Art. 2° quando é definido que da

carga horéaria mensal referente as horas-aula atividade, sejam destinadas a formacao continuada:

I - 30 (trinta) horas-aula para os professores com carga horaria mensal de 200
(duzentas) horas-aula, e,

I1 - 20 (vinte) horas-aula para os professores com carga horaria mensal de 150
(cento e cinquenta) horas- aula. (Pernambuco, 2013, p. 19)

Por outro lado, segundo Oliveira (2006) é comum que alguns professores ainda ndo
tenham real clareza sobre a importancia e utilidade desses momentos, porém essa portaria, de
acordo com o Art. 16, inciso 11, 8 4° da Lei Estadual n® 11.329, de 16 de janeiro de 1996, define
que sdo acdes previstas das horas-aula atividade, entre outras coisas, “estudo, debates, trocas
de experiéncias e aprofundamento da formagdo docente”, bem como o “aprofundamento da
formagéo docente” (Pernambuco, 2013, p. 19).

Além disso, referindo-se especificamente a formacdo continuada em servico, a
Secretaria Executiva de Desenvolvimento da Educacdo - SEDE, mediante parecer favoravel da
Geréncia de Normatizacao do Ensino — GENE, com base no Decreto Estadual n°® 35.681/2010,
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — N° 9.394/1996, na Lei Estadual n°
11.329/1996 e na Portaria n°® 577/2013, orienta, por meio do Art. 4° as seguintes acOes
formativas no &mbito escolar:

I - construcdo de sequéncias didaticas, projetos e jornadas pedagdgicas para
abordagem dos conteidos propostos para as areas de conhecimento;

Il - construcdo coletiva de intervencdo pedagdgica para reforgo e apoio aos
estudantes que se encontram com rendimento abaixo da média;

Il - discussdo coletiva e planejamento de avaliagbes conjuntas, quando
possivel, para atendimento as diversas areas do conhecimento;

IV - criagdo de grupos de discussao acerca dos resultados das avaliagdes de
larga escala no &mbito estadual e nacional;

V - realizagdo de seminarios, palestras, rodas de didlogo e atividades afins
para atualizagdo docente nas diversas areas de conhecimento;

VI - planejamento coletivo de atividades a partir dos resultados obtidos apés
a aplicacdo dos instrumentos de acompanhamento pedagogico. (Pernambuco,
2013, p. 19)
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A partir disso, ressalta-se o carater de trabalho colaborativo entre pares que a formacéao
continuada em servigo possui, bem como a valorizacdo dos saberes pessoais e profissionais
desses docentes no contexto em que estdo inseridos, esse carater reverbera as colocacOes de
Imberndn (2010), ao passo em que rompem com o carater individualista, através de um processo
formativo continuo e colaborativo com o compromisso e a responsabilidade coletiva, por meio
da reflexdo sobre davidas e trocas de experiéncias que convertem a escola em um ambiente de
formacéo continuada para os professores.

Desse modo, considera-se que para tornar essa pratica de formacao continuada em
servico devidamente eficaz, por meio da qual as instituicdes de ensino mantenham os
professores atualizados, em constante desenvolvimento profissional, € imprescindivel que a
escola seja tomada como local privilegiado desse processo formativo, conforme Candau (1997,
p. 57), é preciso considerar que:

(...) a escola como l6cus de formagdo continuada passa a ser uma afirmacao
fundamental na busca de superar o modelo cléssico de formagao continuada e
construir uma nova perspectiva na area de formacdo continuada de
professores. Mas este objetivo ndo se alcanga de uma maneira espontanea, ndo
é o simples fato de estar na escola e de desenvolver uma pratica escolar
concreta que garante a presenca das condigdes mobilizadoras de um processo
formativo. Uma prética repetitiva, uma pratica mecénica nao favorece esse
processo. Para que ele se dé, é importante que essa pratica seja uma pratica
reflexiva, uma pratica capaz de identificar os problemas, de resolvé-los, e cada
vez as pesquisas sdo mais confluentes, que seja uma pratica coletiva, uma
pratica construida conjuntamente por grupos de professores ou por todo o
corpo docente de uma determinada institui¢éo escolar.

Isto ¢, a formacdo em servico é uma modalidade da formacdo continuada que por sua
vez enfatiza o cotidiano dos profissionais, diferentemente do que ocorre nas formacoes
externas, que nao sejam dentro do ambiente escolar, porque pouco se relacionam com as
especificidades vivenciadas por cada profissional e, consequentemente, pouco modificam as
praticas dos docentes em sala de aula. Seguindo essa linha, Garcia (2003, p. 154-155) ressalta
que esse espaco ndo pode ser orientado por uma “logica predominantemente instrumental,
distanciando-se da perspectiva da autonomia, autoconstrugdo, auto apropriagdo do espaco
formativo por parte do coletivo docente”.

Por fim, acreditamos que seja necessario compreender 0s pressupostos basicos da
formagdo em servico, considerando que as acdes realizadas pelos professores para o
desenvolvimento de suas respectivas praticas sdo direcionados e influenciados pela vivéncia no
ambiente escolar, a fim de que essa seja bem aplicada e seja eficiente e eficaz aquilo a que se
propde, contribuir com o desenvolvimento profissional dos docentes, bem como colaborar com

a melhoria da qualidade de educacéo oferecida nas escolas da rede estadual de Pernambuco.
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3. METODOLOGIA
3.1 Caracterizando a Natureza da Pesquisa

Para responder ao objetivo proposto, isto &, analisar as possibilidades e limitacGes
decorrentes de um processo de formacdo continuada, em servico, fundamentado na
Aprendizagem Baseada em Problemas, para a préatica docente de um grupo de professores de
matematica do Ensino Médio, a pesquisa apresentara uma abordagem qualitativa, a fim de que
seja dada maior énfase a interpretacdo dos fendmenos obtidos na analise sem que sejam
priorizados os dados puramente estatisticos, afinal os pesquisadores procuram entender o
processo pelo qual as pessoas constroem significados e os descrevem (Minayo, 2008).

Dessa forma, busca-se realizar, de acordo com Oliveira (2007, p. 41), um “processo de
reflexdo e andlise da realidade através da utilizacdo de métodos e técnicas para compreensdo
detalhada do objeto de estudo em seu contexto historico e/ou segundo sua estruturacdo.”.

Além disso, no que se refere ao estudo qualitativo, a coleta e obtencdo de dados sera
descritiva, visando descrever, classificar, analisar e interpretar a ocorréncia de um dado evento
sem manipulagdo do pesquisador. Esses materiais séo recolhidos no contato direto entre o
pesquisador e a situacdo estudada, com o interesse de retratar a perspectiva dos participantes e
enfatizar a realidade de forma complexa e contextualizada (Bogdan; Biklen, 1998).

Por fim, em termos metodol6gicos trata-se de uma pesquisa-intervencdo dada a intengao
de contribuir com o processo de formacdo continuada servico e, dessa forma, esse tipo de
pesquisa consiste em buscar investigar a vida de coletividades na sua diversidade, propondo
uma intervencdo com caréater socio-analitico (Aguiar, 2003; Rocha, 1996, 2001). Nesse sentido,
Passos e Barros (2009, p. 17) asseguram que “a intervengdo sempre se realiza por um mergulho
na experiéncia que agencia sujeito e objeto, teoria e pratica, num mesmo plano de producéo ou
de coemergeéncia”.

Assim, conforme Aguiar e Rocha (1997, p. 97):

na pesquisa-intervencao, a relacdo pesquisador/objeto pesquisado é dinamica
e determinard os préprios caminhos da pesquisa, sendo uma producdo do
grupo envolvido. Pesquisa é, assim, acdo, construcdo, transformacéo coletiva,
andlise das forgas sécio-histéricas e politicas que atuam nas situagdes e das
proprias implicac@es, inclusive dos referenciais de anélise. E um modo de
intervencgdo, na medida em que recorta o cotidiano em suas tarefas, em sua
funcionalidade, em sua pragmatica — variaveis imprescindiveis @ manutencéo
do campo de trabalho que se configura como eficiente e produtivo no
paradigma do mundo moderno.

Portanto, “os pesquisadores desempenham um papel ativo no equacionamento dos

problemas encontrados, no acompanhamento e na avaliacdo das acfes desencadeadas em
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fungdo dos problemas” (Thiollent, 2004, p. 15) ao mesmo tempo em ha uma ampliacdo de
trabalho compartilhado, evidenciando a interacdo entre os pares e demais elementos
fundamentais ao nosso arcabouco tedrico e metodoldgico que guiard a conducao desse processo

interventivo.

3.2 O Lécus e Sujeitos da Pesquisa

A investigacdo que se adéqua a este estudo foi realizada em uma escola técnica da rede
estadual de Pernambuco, situada na Zona da Mata Norte. Atualmente a escola atende nos trés
turnos, sendo no turno integral (manha e tarde) alunos do Ensino Médio Integrado com 0s
cursos técnicos de Administracdo e Redes de Computadores e, a noite, alunos de turmas

Subsequentes com 0s cursos técnicos de Administracao e Redes de Computadores.

A escolha deve-se ao fato de que a escola possui um horario semanal designado a
reunides de area do conhecimento para os professores da Educacdo Basica, ou seja, sao
momentos, contemplados dentro da carga horéaria do professor e que ocorrem dentro da propria
escola, destinados a realizacdo de formacfes continuadas em servigo, nas quais os professores
se renem com demais colegas da mesma area de conhecimento e sdo acompanhados pela

coordenacao pedagdgica da escola, em vista da reflexdo e atualizacdo da préatica docente.

Dessa forma, a formacdo continuada em servico seria efetivamente realizada, uma vez
que esse horario ja é posto pela escola campo de pesquisa e ndo seria necessario prejudicar o
horario letivo dos professores participantes para essa pesquisa, além de contarmos com um
periodo maior de tempo para contemplar todas as nuances do PBL, ideais para um processo

formativo com essa metodologia.

Nesse sentido, referindo-se aos participantes investigados neste trabalho, contamos com
um grupo de trés professores de matematica que atuam na escola campo de pesquisa. Esses
profissionais concluiram a formacdo inicial em periodos distintos e ao longo dos anos
adquiriram experiéncias e participaram de formacGes continuadas diferentes, visto que
vivenciaram essas atualizacdes quando propostas pela esfera escolar, municipal e/ou regional,

além de alguns a terem buscado de forma pessoal, por meio de pos-graduages, por exemplo.

Acerca disso, o0s trés professores investigados serdo chamados de P1, P2 e P3, fazendo
alusdo a palavra “professor” e evidenciando a numeracdo de cada um deles. Por meio da
entrevista semiestruturada (Apéndice C) realizada no inicio da pesquisa, e detalhadamente

explicada nos topicos 3.3.1 e 3.5.1 desse capitulo, nos ajudou a identificar o perfil de cada
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sujeito no que diz respeito a idade, formacdo académica e tempo de atuacdo na educacao basica

e no ensino medio. Essas informagdes foram compiladas no quadro a seguir:

Quadro 5 — Perfil dos participantes da pesquisa
PROFESSOR | IDADE FORMACAO ACADEMICA TEMPO DE ATUACAO

Licenciatura em Matemaética e Mestre
em Educacéo matematica e tecnoldgica

P1 27 anos 9 anos, sendo 1 ano no Ensino Médio

Licenciatura em Ciéncias com
P2 45 anos | Habilitagdo em Matematica e Mestre
em Educacdo

Mais de 20 anos, todos no Ensino
Médio

P3 36 anos | Licenciatura Plena em Matematica 1 ano, todos no Ensino Médio

Fonte: Elaboragdo propria (2023)

Além disso, todos os professores investigados lecionam matematica na escola campo de
pesquisa, com excecdo do professor P1 que, além dessa disciplina, também leciona fisica em
algumas turmas para fins de complementacéo de carga horéria. Os demais dados provenientes

da entrevista serdo analisados mais adiante, no capitulo 4.
3.3 Instrumentos de Coleta dos Dados

Essa pesquisa utilizou de alguns instrumentos direcionados ao levantamento de dados
que foram coletados e posteriormente analisados, a fim de que fossem atingidos os objetivos
propostos para essa investigacdo. Nesse sentido, André (2006) esclarece que nas pesquisas em
educacdo, considera-se necessario recorrer a tratamentos multidimensionais e, no caso
especifico dessa pesquisa, foram utilizados a entrevista semiestruturada, a coleta de
documentos, videogravacdo e o diario de campo, o0 questionario e, por fim, o grupo focal. Dessa
forma, tais instrumentos de coleta de dados e seus respectivos objetivos estdo descritos a seguir
(Quadro 6).

Quadro 6 — Instrumentos de coleta de dados e objetivos de pesquisa

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS OBJETIVO DE PESQUISA

Identificar as concepgBes apresentadas  pelos
Entrevista semiestruturada professores de matematica acerca da Aprendizagem
Baseada em Problemas.

Coleta de documentos Analisar o processo de elaboragdo dos documentos para
Videogravacdo 0 planejamento de atividades pautadas na
Diéario de Campo Aprendizagem Baseada em Problemas, durante o

processo de formacéo continuada.

Verificar como os docentes compreendem 0s aspectos
relacionados a implementacdo da metodologia da
Aprendizagem Baseada em Problemas no dmbito do
ensino da matematica do nivel médio.

Videogravacao
Questionario
Grupo focal
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Fonte: Elaboracédo propria (2023)

Além disso, 0 anonimato dos sujeitos da pesquisa estd garantido, tanto em audio como
em imagem, em conformidade com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
(Apéndice B) que foi assinado por cada participante, cientes de que podem desistir de participar
da pesquisa em qualquer momento. Dessa forma, o material recolhido para analise estd em
posse, Unica e exclusiva, das autoras dessa pesquisa e serd devidamente guardado por um

periodo de cinco anos.
3.3.1 Entrevista Semiestruturada

Para alcancarmos o primeiro objetivo especifico dessa pesquisa, utilizamos a entrevista
semiestruturada que, segundo Trivifios (1987, p.152) “[...] favorece ndo s6 a descrigdo dos
fendmenos sociais, mas também sua explicagdo e a compreensdo de sua totalidade [...]” de
modo que aja um roteiro pré-estabelecido, mas permita liberdade ao entrevistador para que faca
perguntas complementares aos entrevistados conforme necessidade, sobretudo para esclarecer

um determinado aspecto ou adicionar novas informacdes a uma resposta incompleta.

Dessa forma, a entrevista semiestruturada caracteriza-se por ser organizada em torno de
questdes estabelecidas previamente e, consequentemente, Dejonckheere e Vaughn (2019)
colocam que a primeira etapa consiste na elaboragdo do roteiro da entrevista com antecedéncia.
Esse roteiro devera conter em um conjunto de questdes que deverdo ser realizadas durante a
coleta dos dados e deverao ter seus respectivos objetivos bem definidos, ou seja, € importante
saber (i) que tipo de informacdo podera ser coletada com a pergunta e (ii) 0 motivo dessa
informacdo ser necessario a pesquisa. Nesse sentido, os autores recomendam ainda que seja
utilizado linguagem adequada ao publico que sera entrevistado, bem como deverao ser feitas

perguntas abertas e que evitem induzir o participante a respostas especificas.

Os autores ainda recomendam que apés a elaboracdo do roteiro, atentando-se aos
objetivos pretendidos com cada pergunta, seja realizado testes para verificar se o material
construido realmente possui potencial para obter todas as informagfes pertinentes a pesquisa
(Dejonckheere; Vaughn, 2019; Manzini, 2012; Mcgrath; Palmgren; Liljedahl, 2019). Nesse
sentido, o entrevistador devera observar se as perguntas estdo compreensiveis, se ha
necessidade de adaptar ou revisar a linguem adequada, se é preciso alterar a ordem das questdes

ou ainda se € preciso acrescentar ou excluir perguntas.

A partir disso, podera ser realizado o contato inicial com 0s sujeitos, 0 convite para a

participacdo na pesquisa e a realizacao das entrevistas seguindo o roteiro previamente elaborado
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e testado, mas fazendo perguntas complementares conforme necessidade, uma vez que, segundo
Dejonckheere e Vaughn (ibid.), as perguntas complementares sdo tdo importantes quanto as

questdes previstas em roteiro no contexto da entrevista semiestruturada.

3.3.2 Coleta de Documentos

Sendo essa uma rica fonte de dados para a investigacdo, os documentos podem ser
formais ou informais, fisicos ou virtuais, institucionais ou pessoais e, apesar de existirem
inimeros tipos de documentos, nessa pesquisa coletamos documentos fisicos produzidos pelos
sujeitos dessa pesquisa durante o processo interventivo, ou seja, 0 material que eles produziram

durante a formacdo continuada em servico pautada na metodologia do PBL.

Nesse sentido, e de acordo com Ludke e André (2013, p. 39), esse tipo de analise é
apropriada na medida em que:

Quando o interesse do pesquisador é estudar o problema a partir da propria
expressao dos individuos, ou seja, quando a linguagem dos sujeitos é crucial
para a investigacdo. Nesta situacdo incluem-se todas as formas de produgao
do sujeito em forma escrita, como redacdes, dissertagdes, testes projetivos,
didrios pessoais, cartas etc.

Dessa forma, destacamos a seguir (Quadro 7) os momentos da etapa de implementagéo
em que cada documento seré coletado, bem como o tipo de documento e a forma como foi

construido ao longo do processo formativo:

Quadro 7 — Documentos coletados durante o processo formativo

ETAPA DA PESQUISA DOCUMENTO FORMA DE CONSTRUCAO
Etapa Il — Momento Il — Fase 3 Solucdo do problema Colaborativa
Etapa Il — Momento Il — Fase 4 Questionario de avaliacdes Individual
Etapa Il — Momento Il — Fase 5 Plano de aula Colaborativa

Fonte: Elaboragdo propria (2023)

Cada uma dessas etapas sera descrita com mais profundidade na sessdo 3.5, na qual
discutiremos a implementacdo desse processo formativo. Nessa perspectiva, 0s documentos
aqui coletados foram os materiais produzidos pelos professores investigados de forma
colaborativa, mais especificamente, a solugdo apresentada ao problema que foi proposto e o
plano de aula, para o ensino de matematica com a metodologia do PBL, ambos realizados em
grupo e na segunda etapa do processo interventivo, ou seja, na formacgéo continuada em servico

com os professores de matematica da escola campo de pesquisa.

Além disso, também coletamos as respostas dos participantes as perguntas do

questionario de autoavaliacdo e avaliacdo dos pares. Dessa forma, Lakatos e Marconi (2017)
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descrevem a coleta de dados como uma documentacao direta, na qual o levantamento dos dados

ocorre no proprio local de ocorréncia dos fendmenos.

Assim, a coleta de documentos configura-se como um instrumento adequado na medida
em que possibilitara analisar as articulacdes pedagdgicas, estabelecidas pelos professores, para
a elaboracdo de atividades matematicas pautadas na metodologia da Aprendizagem Baseada
em Problemas durante o processo formativo com PBL, bem como poderd evidenciar as

possibilidades e limitagdes decorrentes dessa proposta.

3.3.3 Videogravacdo e Diario de Campo

Os registros em video foram utilizados para que seja possivel observar todo 0 processo
formativo realizado com os professores de matematica da escola técnica estadual, campo de
pesquisa. Esse recurso permite verificar as relagdes humanas, isto €, 0s comportamentos
(individuais e grupais), as linguagens ndo verbais, 0 ambiente e demais aspectos que ndo seriam
completamente captados por meio de um unico observador, além de permitir que o material
seja revisto tantas vezes quanto for necessario (Pinheiro et al., 2005; Loizos, 2007). Nessa
perspectiva, 0 video permite que a pratica estudada seja observada em outros momentos,

podendo ser interpretada posteriormente ao trabalho de campo (Fuller, 2007).

Além disso, para fins de observacao da formacéo continuada em servigo proposta nessa
pesquisa, utilizou-se o diario de campo, que consiste em um documento com registros de
observac@es, comentarios e reflexdes para uso individual do pesquisador (Falkembach, 1987).
Lewgoy e Arruda (2004) consideram o diario de campo como uma fonte inesgotavel de
construcdo, desconstrucéo e reconstrucdo do conhecimento e do agir.

Falkembach (ibid.) assegura que os fatos devem ser registrados no diario de campo o
quanto antes da observacéo ter sido feita, a fim de que garanta a fidedignidade do fato que fora
observado. Em acréscimo a isso, Angrosino (2007) destaca a importancia de que esses dados
sejam registrados organizadamente e o mais detalhadamente possivel, assim revelardo a
descricdo do que se deu em dado momento. Para Barros e Kastrup (2009, p. 70) os registros do
di&rio de campo possibilitam que 0 pesquisador retorne “a experiéncia do campo, para que se

possa entdo falar de dentro da experiéncia e ndo de fora, ou seja, sobre a experiéncia”.

3.3.4 Questionario

A fim de atingirmos o terceiro objetivo dessa pesquisa, foi elaborado um questionario

misto, com questdes abertas e fechadas, de modo que as questbes atendessem a finalidades



65

especificas dessa pesquisa (Barbosa, 2008). Além disso, autores como Gil (1999) e Oliveira
(2018) definem o questionario como uma técnica de investigacéo, através da qual o pesquisador
obtém informacgdes sobre opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situacoes

vivenciadas, ou ainda, sobre todo e qualquer dado que atenda aos objetivos de seu estudo.

Nesse sentido, o questionario (Apéndice E) foi aplicado como uma das Ultimas etapas
desse processo formativo sob a forma de avaliacGes, isto &, por meio dele, cada sujeito de
pesquisa avaliou a si mesmo (autoavaliagdo) e avaliou os seus pares. Dessa forma, cada
professor fez a avaliacdo de atitudes e habilidades importantes para o trabalho que realizaram
com PBL, bem como para suas respectivas praticas profissionais, por meio de uma escala
avaliativa, além de terem respondido a questdes abertas acerca do desempenho que tiveram

durante o ciclo de trabalho com o problema.

3.3.5 Grupo Focal

A ultima técnica utilizada nessa investigacao foi o grupo focal, a fim de colaborarmos
com a compreensdo do terceiro objetivo. Essa técnica, segundo Gatti (2005), permite que o
pesquisador identifique e compreenda as diferencas, divergéncias, contraposicfes e
contradi¢Bes nos discursos dos sujeitos de pesquisa. Assim, para verificar como os docentes
compreendem os aspectos relacionados a implementacdo do PBL para o ensino da matematica
no nivel médio, o interesse ndo é somente no que os professores pensam a esse respeito, mas

ha interesse também em saber como eles pensam e por que pensam (Gatti, ibid.).

Nessa perspectiva, Morgan (1997), define grupo focal como uma técnica que coleta
dados por meio de interagdes grupais e, segundo Veiga e Gondim (2001), estd numa posi¢ao
intermedidria entre a observacdo participante e a entrevista em profundidade. Além disso,
Kitzinger (2000) acrescenta que o grupo focal permite a realizacdo de entrevistas com o grupo,

baseadas na comunicacéo e interacdo entre os participantes, forma adotada nessa pesquisa.

Dessa forma, centralizamos o grupo focal em torno da nossa problematica de pesquisa,
identificar as possibilidades e limitagdes decorrentes do processo formativo que foi proposto
aos professores, uma que corroborando com o que Gatti (2005, p. 17) ressalta que “um grupo
focal tem sua constituicdo e desenvolvimento em fungdo do problema de pesquisa. O
problema precisa estar claramente exposto, e a questdo ou questdes a serem levadas ao grupo
para discussdo dele decorrem”. Nesse sentido, todas as perguntas feitas a fim de avaliarmos o
processo formativo realizado com o PBL giram em torno da investigacédo central dessa pesquisa,

isto €, decorrem da problematica inicial (Apéndice F).
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3.4 Analise dos Dados

Os dados coletados através dos instrumentos definidos nos itens anteriores, foram
analisados com o intuito de responder ao problema de pesquisa, isto ¢, “Quais as possibilidades
e limitacBGes decorrentes de um processo de formacao continuada, em servico, fundamentado
na Aprendizagem Baseada em Problemas, para professores de matemaética do Ensino Médio?”
e, para isso, seguiu-se as investigac6es de acordo com os objetivos especificos da pesquisa.

Dessa forma, e conforme visto no topico anterior desse mesmo capitulo, foram
utilizadas algumas técnicas de coletas de dados, tais como entrevista semiestruturada, coleta de
documentos, videogravacdo e diario de campo, questionario e, por fim, grupo focal. Por isso,
faz-se necessario que utilizemos formas distintas para a analise dos dados obtidos.

Assim, a entrevista semiestruturada realizada no inicio do processo formativo teve as
informacdes referentes aos dados pessoais dos professores organizados no quadro 5, inserido
no topico 3.2 desse capitulo. As demais perguntas realizadas nessa entrevista, relacionadas a
metodologia de ensino e formacao continuada, bem como aos possiveis problemas educacionais
foram analisadas de acordo com a analise de conteido (Bardin, 2011).

Alem disso, o grupo focal, realizado ao final da intervencdo, com o intuito de fazer uma
avaliacdo do processo de formacdo continuada em servico pautado na metodologia do PBL,
também sera analisado atraves da analise de contetdo que, de acordo com Bardin (2011, p. 48)
consiste em:

um conjunto de técnicas de analise das comunicacgdes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de producdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens.

De acordo com Bardin (2011), a analise de conteldo deve seguir cinco etapas principais:
1. organizacdo da anélise; 2. codificacdo; 3. categorizacéo; 4. inferéncia; e 5. informatizacdo da
analise das comunicagfes. A primeira etapa, organizacdo da analise, prepara o0 material para as
demais etapas e compreende trés pontos cruciais, o primeiro deles é a pré-analise que consiste
na organizacdo do material, demarcando o corpus de pesquisa (escolha dos documentos a serem
analisados) apos a leitura flutuante, formulando as hipoteses e objetivos e elaborando
indicadores que fundamentem a interpretacdo final. Nesse ponto, a autora destaca que é preciso

seguir as regras da exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia.

No segundo ponto, a exploracdo do material, devera ser feito um estudo aprofundado e

orientado pelas hipoteses e referenciais tedricos adotados na pesquisa. Por fim, no terceiro
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ponto, haverd o tratamento dos resultados, no qual elabora-se os indicadores que orientam a

interpretacdo dos resultados (codificacéo, classificacdo e categorizagao).

A etapa da codificagdo permite que os dados sejam agrupados em unidades, a fim de
descrever com exatiddo as caracteristicas principais do conteudo investigado. Alem disso, as
unidades dividem-se em unidades de registro e unidades de contexto, as quais séo diferenciadas
pela autora (idib.), que se refere a unidade de registro como (2011, p.134) “[...] a unidade de
significacdo codificada e corresponde ao segmento de contetido considerado unidade de base,
visando a categorizagdo e a contagem frequéncia”. Por outro lado, as unidades de contexto séo

seguimentos usados para compreender o significado exato dos registros.

A figura 4 refere-se a um exemplo de codificacdo adotada nessa pesquisa. Dessa forma,
a codificacdo inicia dentro dos colchetes com a identificacdo da fonte da fonte de informacéo,
isto €, por meio de qual técnica ela foi coletada (entrevista ou grupo focal), o professor que
forneceu tais unidades de registro e contexto, bem como a linha em que se encontra o trecho
dito pelo respectivo professor. Na sequéncia, apos o hifen, indicaremos a categoria, sempre
codificada com letras maiusculas, e a subcategoria, codificada com a primeira letra maiuscula

e as demais minusculas.

Figura 4 — Exemplo de codificagdo utilizado nas analises

“Enfoque
“Enfrevista” apenas tedrico”

f f f

Documento Identificagdo do professor Subcategoria

K—H 4 A A (_Aﬂ
[ENT / P2-L5] - FCGR — Et

Y Y

Fonte da informacio Categoria

|

“Formacdo continuada
pela geréncia regional”

“Professor II na linha 5”

Fonte: Elaboracédo propria (2023) baseado em Bardin (2011)

Referindo-se a etapa de categorizacao, trata-se de “uma operagdo de classificagdo de
elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacéo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género (analogia) com os critérios previamente definidos” (Bardin, 2011, p. 147).
Devendo ainda atentar-se as regras da exclusdo mutua, homogeneidade, pertinéncia,

objetividade e fidelidade e, por fim, a produtividade. Essas categorias podem ser do tipo
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analiticas, estabelecidas a priori ou empiricas, quando estabelecidas a posteriori. Nesse sentido,
as categorias dessa pesquisa sdo empiricas, isto €, foram elaboradas a partir da leitura flutuante
dos documentos analisados, ou seja, as respostas obtidas por meio da entrevista semiestruturada

e por meio do grupo focal.

Feito isso, da-se inicio a quarta etapa da analise, a inferéncia. Nesse momento o
pesquisador propde inferéncias e realiza interpretacfes acerca das categorias e unidades de
contexto e registro que foram sugeridas pela leitura do material analisado, dessa forma, é
necessario que elas estejam inter-relacionadas com o referencial teérico ou em torno de novas
dimens@es tedricas e interpretativas (Minayo, 2008; Cavalcante et al., 2018). Além disso,
segundo Bardin (2011), esse € 0 momento, por parte do pesquisador, da intuicdo e da analise

reflexiva e critica.

Por fim, a Gltima etapa da analise de contetdo, de acordo com Bardin (ibid.), consiste
na informatizacdo da analise das comunicagdes. Acerca dela, a autora relata o papel que a
informética desempenha atualmente na analise de contetdo e, apesar de o computador ndo

poder fazer tudo, a analise pode ser automatizada em diversos graus (Oliveira, 2023).

Além disso, dados coletados por meio da videogravacdo e diario de campo, obtidos ao
longo de todo o processo de formacéo continuada em servico com o PBL, foram posteriormente
analisados de acordo com os referenciais tedricos adequados. Semelhante a isso, 0s documentos
coletados, ou seja, solucdo do problema, questionario de avaliacdes e plano de aula, foram lidos
integralmente e extraimos os trechos relevantes para que fossem agrupados e analisados, de

forma individual, a luz do arcabouco teorico pertinente.
3.5 Implementacéo do Processo Formativo

Visando responder ao problema de pesquisa abordado nesse estudo, tem-se enquanto
objetivo geral o proposito de investigar as possibilidades e limitagdes decorrentes de um
processo de formacdo continuada, em servigo, fundamentado na Aprendizagem Baseada em
Problemas, para professores de matematica do Ensino Médio. Assim, organizamos e realizamos

esses encontros formativos com professores da rede estadual de ensino de Pernambuco.

Dessa forma, e para atingir os objetivos propostos, a intervencdo desse estudo foi
composta por duas etapas. A primeira etapa foi de planejamento das agdes, a fim de conhecer
0s sujeitos de pesquisa e estruturar o processo formativo. A segunda foi serd destina a aplicagéo
da formacdo continuada em servico com a metodologia do PBL. Abaixo serdo detalhadas as

propostas dessas etapas interventivas.
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3.5.1 Primeira Etapa — Planejamento das Agdes

A primeira etapa do processo de intervencdo ocorreu em quatro momentos.
Inicialmente, no primeiro momento, a pesquisadora-formadora dirigiu-se a escola campo de
pesquisa e apresentou-se a equipe gestora, a fim de explicar a proposta do trabalho a ser
realizada na referida instituicdo de ensino e pedir autorizacdo para a realizacdo da pesquisa, por

meio da apresentacdo da Carta de Anuéncia (Apéndice A).

No segundo momento, a pesquisadora-formadora encontrou-se com os professores de
matematica da escola técnica estadual para se apresentar e explicar a proposta de formacédo
continuada em servico fundamentada no PBL e convida-los a participar dessa pesquisa,
salientando que a mesma iria ocorrer nos momentos destinados as suas respectivas formacoes
continuadas (horas-aula atividade) sem que atrapalhe o andamento pedagdgico de suas aulas.

Esse momento foi finalizado com a entrega, leitura e assinatura do TCLE (Apéndice B).

No terceiro momento foi realizado o diagndstico, por meio de uma entrevista
semiestruturada com cada um dos participantes, para verificar o perfil de cada sujeito da
pesquisa, as metodologias de ensino que costumam utilizar, as suas percepgdes sobre as
formacgdes continuadas e o impacto delas no seu desenvolvimento profissional e préatica
docente, além de identificar se esses professores conhecem o PBL e quais concepcdes tem
acerca dessa metodologia. Para isso, a pesquisadora-formadora teve como guia um roteiro

previamente elaborado e testado (Apéndice C).

No quarto e ultimo momento da primeira etapa, foi elaborado o problema que
posteriormente (na segunda etapa da pesquisa) foi proposto aos professores investigados. O
contexto desse problema foi de cunho pedagdgico e elaborado de acordo com as premissas
abordadas no subtdpico 1.2 dessa pesquisa (p. 17-19), levando em consideracdo a realidade
vivenciada por esses professores, sobretudo de acordo com o diagndstico identificado por meio

da entrevista semiestruturada, no terceiro momento dessa mesma etapa.

Nesse sentido, os professores relataram sobre a dificuldade em inovar nas atividades de
sala de aula, visto que se mantinham excessivamente nas aulas expositivas e, segundo eles, ndo
diversificavam, além da falta de recursos especificos que seriam necessarios para as aulas de
matematica. Portanto, ao se depararem com o problema proposto, os professores precisariam
refletir acerca de suas proprias praticas pedagogicas e, apesar da pouca pratica com
metodologias ativas diversificadas ou dos fatores limitantes quanto aos recursos disponiveis na

escola, elaborar solugdes possiveis de serem aplicadas por eles mesmos na escola em que atuam.
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Nessa perspectiva, consideramos que o problema a seguir (Quadro 8) € um problema de
acordo com os pressupostos do PBL na medida em que possui um cenario, apresenta um
contexto real, relevante, pertinente e complexo, além de apresentar-se na forma de texto e ser
de fim aberto, ou seja, ndo possui uma unica resposta correta (Bridges; Hallinger,1998; Stepien;
Gallagher, 1998; Ribeiro, 2021), conforme podemos observar:

Quadro 8 — Problema elaborado e aplicado na formagdo continuada em servico

O PROBLEMA
A formagdo “Aprendizagem Baseada em Problemas para o Ensino de Matematica”, tem como objetivo

compreender os aspectos tedricos, metodologicos e instrumentais relacionados a Aprendizagem Baseada em
Problemas, a fim de aplicé-los ao ensino de matematica no ambito do nivel médio; bem como compreender a

importancia do contexto problematico no PBL.

Dessa maneira, foi solicitado aos participantes da formagdo (vocés) que apresentassem propostas de como
elaborar atividades matematicas, utilizando metodologias diversificadas e os recursos disponiveis na escola, na
perspectiva de proporcionar um processo de ensino e aprendizagem de matematica mais contextualizado,

dindmico, cooperativo, interdisciplinar e pro-ativo.
Como vocés organizariam essa proposta?
Fonte: Elaboragdo propria (2023)
Ainda nesse momento definimos a estrutura organizacional dos encontros formativos,
de modo que pudemos estrutura-lo e, na sequéncia, apresentamos aos sujeitos de pesquisa 0
cronograma da formacao continuada em servigo com todas as datas de encontros, a atividade a

ser realizada em cada uma delas e o respectivo tempo destinado a sua realizacdao (Quadro 9).

Ressaltamos que as atividades foram todas realizadas no ano de 2023 e que o
cronograma foi sendo ajustado e adequado ao longo do processo formativo, levando em
consideracdo as especificidades e demandas escolares em que 0s professores se encontravam.
A exemplo disso, foi realizada a semana de jogos internos da escola e todos tinham uma funcgéo
a exercer para o bom andamento dessa atividade, nas demais semanas, 0s professores tiveram
encontros pedagdgicos com a coordenagdo pedagdgica, no horario de aula-atividade dos
professores de matematica, para alinhamento, ou foi realizado avaliagbes internas com 0s
educandos. Tudo isso pode ser visto a seguir:

Quadro 9 — Cronograma final de implementacéo do processo formativo com PBL

ETAPA | - PLANEJAMENTO DAS ACOES
DATA ‘ ATIVIDADE ‘ DESCRICAO DA ATIVIDADE TEMPO
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Primeira etapa - momento 1 e 2

Encontro com a coordenacéo da escola para
pedir permissdo para aplicacdo do projeto,

25/set | Autorizagdo escolar e dos participantes apresentacdo da proposta e etapas da 2h
para a pesquisa pesquisa, entrega da carta de anuéncia e o
TCLE.
Diagndstico: Levantamento do perfil de
Primeira etapa — momento 3 4 cada sujeito da pesqusa e elaboracéo do
I - . problema em PBL,;
26/set | Diagnostico e elaboracdo do problema; ) x 2h
~ ~ . | Cronograma: os professores serao
Apresentacdo do cronograma da formacao X .
apresentados & estrutura organizacional do
processo formativo.
03/out SEM ENCONTRO — JOGOS INTERNOS ESCOLAR
ETAPA Il - APLICA(;AO DA FORMA(;AO CONTINUADA EM SERVICO COM PBL
DATA ATIVIDADE DESCRICAO DA ATIVIDADE TEMPO
Segunda etapa — momento 1 Apresentacdo dos fundamentos teéricos e
10/out Momento formativo teérico metodolégicos da Aprendizagem Baseada 2h
em Problemas.
Sequnda etapa — momento 1 Apresentacdo dos fundamentos tedricos e
17/out g ba - . metodolégicos da Aprendizagem Baseada 2h
Momento formativo teérico
em Problemas.
24/out SEM ENCONTRO - REUNIAO PEDAGOGICA
Apresentacdo do problema, alinhado a
Segunda etapa — momento 2 — fase 1 realidade dos professores, que definirdo a
31/out . P x 2h
Momento formativo pratico: problema estrutura de trabalho para a resolucéo desse
problema por meio do quadro referencial.
31/out | Segunda etapa — momento 2 — fase 2 Esclarecer eventuais davidas que 0s
a Momento formativo préatico: sessdes professores tiverem acerca do problema, no 4h
06/nov | tutoriais formato virtual.
Segunda etapa — momento 2 — fase 3 e 4 | Apresentacdo da solucéo que os professores
07/nov | Momento formativo préatico: solugdo e encontraram para o problema; 4h
avaliacéo autoavaliacédo e avalia¢do dos pares.
Os professores, em conjunto, elaboram um
plano de aula para algum objeto matematico
Segunda etapa — momento 2 — fase 5 utilizando a metodologia da Aprendizagem
14/nov 2h
Plano de aula Baseada em Problemas.
Escolha do tema, série do ensino médio e
inicio da construcao do problema em PBL.
Os professores, em conjunto, elaboram um
_ B plano de aula para algum objeto matematico
21/nov Segunda etapa — momento 2 — fase 5 utilizando a metodologia da Aprendizagem 2h
Plano de aula
Baseada em Problemas.
Construcédo do problema em PBL.
28/nov SEM ENCONTRO — REUNIAO PEDAGOGICA
Os professores, em conjunto, elaboram um
plano de aula para algum objeto matematico
utilizando a metodologia da Aprendizagem
05/dez Segunda etapa —momento 2 — fase 5 Baseada em Problemas. 2h

Plano de aula

Finalizac8o da construcdo do problema em
PBL e inicio da organizagao do plano de
aula.
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12/dez SEM ENCONTRO — AVALIACOES INTERNAS

Os professores apresentaram o plano de
aula construido colaborativamente

Segunda etapa — momento 2 — fase 5

19/dez | Plano de aula; S L 2h
. finalizado e fazem a avaliagdo do processo
Avaliacdo do processo . .
formativo por meio de um grupo focal.
TOTAL DE TEMPO DO PROCESSO FORMATIVO 26 HORAS

Fonte: Elaboragdo propria (2023)

Além disso, os professores investigados foram orientados acerca do contato fora do
ambiente escolar e, para isso, foi feito um grupo de WhatsApp em que estavam inseridos 0s
participantes e a pesquisadora-formadora, com o intuito de que fossem esclarecidas duvidas
pontuais. Todos 0s momentos previstos na primeira etapa dessa pesquisa podem ser sintetizados

na figura a seguir:

Figura 5 — Primeira etapa: planejamento das ac¢oes

10 20 30 40
MOMENTO MOMENTO MOMENTO MOMENTO
- Carta de - Convite aos - Diagnostico - Elaboracéo do

Anuéncia a sujeitos de dos professores problema e do

cronograma de

< e o
Gestédo pesquisa; sujeitos de formaco.

Escolar. - TCLE. pesquisa.

Fonte: Elaboragdo propria (2023)

Ao final dos momentos propostos na primeira etapa desta intervencédo, iniciou-se a

segunda etapa, abaixo descrita, na qual sera realizada a formagao continuada em servico.

3.5.2 Segunda Etapa — Aplicacdo da Formacédo Continuada em Servico

A segunda etapa desse processo interventivo consiste na aplicacdo da formacéo
continuada em servigco com professores investigados na escola I6cus de pesquisa. Para essa
etapa vivenciaremos dois momentos distintos, conforme pode ser visto a seguir (Figura 6), de
modo que o primeiro tenha um carater formativo tedrico e o segundo tenha um carater formativo
pratico composto por cinco fases. Toda essa etapa sera registrada por meio das técnicas de

videogravacao e diério de campo, conforme esclarecido anteriormente.

Figura 6 — Segunda etapa: aplicacdo da formacdo continuada em servico
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Fonte: Elaboracédo propria (2023)
1. Momento 1: Formagcao Tedrica

No primeiro momento dessa etapa, a pesquisadora-formadora apresentou uma formacéo
acerca dos fundamentos tedrico e metodologicos do PBL, contemplando os aspectos abordados
no primeiro capitulo dessa pesquisa, com excecdo do tdpico 1.6 referente a revisdo sistematica
da literatura. Esse momento teve por objetivo apresentar essa metodologia ativa aos professores
de matematica, para que pudessem conhecé-la e compreender sua base tedrica e 0s aspectos
referentes a sua implementacdo, uma vez que, conforme identificado na entrevista
semiestruturada em carater diagndstico, esses professores ndo conheciam 0 nosso objeto de
pesquisa, ou ndo tinham clareza sobre ele apesar de ja terem ouvido falar, ou ainda o
confundiram com outra metodologia usualmente utilizada no ensino de matematica. Para esse

momento foram destinados dois encontros do processo formativo.

2. Momento 2: Formacao Prética

No segundo momento, destinado a parte pratica dessa formacdo, os professores
vivenciaram o ciclo de trabalho com o problema (Figura 2), proposto por Ribeiro (2021) e,
embora existam outras propostas de implementacdo do PBL, conforme visto no capitulo 1 dessa
pesquisa, a autora optou pelo método do referido autor. Nesse sentido, destacamos as fases
fundamentais que esses professores vivenciaram (Figura 7), em grupo (considerando que
tivemos trés professores de matematica na escola campo de pesquisa), para que realizassem um

trabalho colaborativo e solucionassem o problema que foi apresentado:
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Figura 7 — Momento 2: ciclo da formac&o prética

12 FASE
Apresentacdo do

Problema 2* FASE

Sessdes Tutoriais

52 FASE
Plano de Aula;
Avaliacio do 3 FASE
Processo Solugdo do
Problema

42 FASE
Autoavaliacéo;
Avaliagéo dos Pares

Fonte: Elaboragdo propria (2023)

e 12fase — Apresentacdo do Problema: de acordo com as premissas do PBL, apresentamos
um problema real por meio de um cenério que também faca parte da vivéncia dos professores
investigados. Nesse sentido, o problema foi apresentado sem que houvesse nenhuma explicacéo
prévia acerca das ideias e conceitos que estejam relacionados a problematica. Para isso, 0s
professores receberam um quadro referencial (Apéndice D) elaborado de forma adaptada aos

modelos de Delisle (2000) e Ribeiro (2021), a fim de que organizassem um plano de trabalho.

Os autores sugerem o trabalho com esse quadro para que haja um delineamento do
trabalho, assim o trabalho serd dividido em duas partes. A primeira delas diz respeito ao
trabalho relacionado ao problema e dividido em duas colunas, uma corresponde as ideias,
também conhecida como brainstoring (tempestade de ideias), isto &, é a tentativa de resolucédo
do problema aproveitando os conhecimentos prévios que possuem. A segunda coluna dessa
primeira parte refere-se aos fatos, nela os sujeitos evidenciaram aquilo que ja sabiam para

elaborar as atividades que foram solicitadas no problema de pesquisa.

A segunda parte desse quadro referencial é relacionado ao grupo e possui outras duas
colunas. A terceira coluna do quadro, corresponde as questdes de aprendizagem, aqui 0S
professores definiram 0s aspectos que precisavam de maior e mais detalhada investigacéo para

que pudessem apresentar solucgdes para o problema.

A (ltima coluna do quadro é o plano de acdo, essa foi previamente elaborada no

encontro do dia 31/10/23 e finalizada com as sessfes tutoriais. Inicialmente os professores
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definiram algumas das ac¢des que deveriam ser realizadas, de forma colaborativa a partir os
estudos individuais e coletivos. Apds concretizado o plano de agéo, os conhecimentos obtidos

puderam ser integrados as caracteristicas do problema.

Ou seja, na primeira fase da formacao pratica, os professores definiram o que ja sabiam
e 0 que precisavam investigar acerca da natureza do problema. Assim, puderam elencar
questdes de aprendizagem sobre o que precisavam pesquisar, individual e coletivamente, para
aprofundar os conhecimentos e encontrar soluc¢des para o problema apresentado.

o 22fase — SessOes Tutoriais: por meio de encontros com a pesquisadora-formadora, essa fase
teve o intuito de esclarecer duvidas que os professores tivessem acerca do problema, apos as
atividades em grupo e depois de terem investigado as questdes de aprendizagens estabelecidas
anteriormente. Nesse sentido, a pesquisadora-formadora, ao perceber as necessidades do grupo,
enviou materiais de apoio sobre metodologias ativas via WhatsApp e também respondeu 0s
guestionamentos dos professores, assim eles conseguiram sanar as eventuais ddvidas e puderam

chegar a um consenso, alinhando as solucdes que foram propostas para o problema.

e 3?fase — Apresentacdo da Solucdo para o Problema: Nessa fase, os professores puderam
apresentar a solucdo que encontraram, por meio dos estudos em grupo e individuais, para o
problema. Nessa fase, além das técnicas de registro mencionadas anteriormente, realizamos a

coleta de documentos do produto final apresentado pelos docentes.

e 42 fase — Autoavaliacio e Avaliacéo dos Pares: a fim de valorizar os avangos cognitivos
do aprendiz, o processo avaliativo foi realizado de trés formas, mas nessa fase apenas duas
aconteceram, isto é, (1) os professores avaliaram sua prépria participacdo durante o processo
de trabalho; (2) avaliaram o0s seus respectivos pares na medida em que colaboraram e
contribuiram para a solucéo do problema. Esses processos avaliativos ocorreram por meio de

um questionario (Apéndice E) que os sujeitos de pesquisa responderam individualmente.

e 52 fase — Plano de Aula e Avaliacdo do Processo: apos a apresentacdo da solucgéo para o
problema proposto e as duas primeiras avaliacbes em PBL, os professores foram convidados a
colocar os conhecimentos adquiridos em prética e, dessa forma, precisaram pensar e elaborar
uma aula de matematica, focando em uma das séries do ensino médio, com a metodologia ativa
da Aprendizagem Baseada em Problemas. Assim, os professores construiram um problema em
PBL seguindo todos os pressupostos necessarios a essa metodologia, para que fosse aplicado

na aula, cujo plano estavam elaborando, mas que seguiria as etapas de trabalho com o problema
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(Ribeiro, 2021). Nessa perspectiva, os professores pensaram em um contedo matematico que
gostariam de trabalhar com os alunos, pensaram em todas as etapas que precisariam vivenciar
e na quantidade de aulas que destinariam a cada uma delas, além de esbocarem algumas
possiveis solugcdes para o problema que construiram. Para isso foi utilizada também a coleta de

documentos, visando analisarmos o plano de aula que foi elaborado.

Essa fase foi finalizada com a terceira forma de avaliacdo do PBL, isto &, (3) avaliaram
todo o processo de trabalho nessa metodologia ativa. Nesse caso, a avaliacdo foi realizada por
meio de um grupo focal com os trés participantes da pesquisa, a fim de analisar como esses
professores compreenderam essa metodologia de ensino, bem como investigar as possibilidades

e limitacBes decorrentes desse processo de formacgéo continuada em servico.



7

4. RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo apresentaremos os resultados obtidos por meio da analise dos dados que
foram coletados, a fim de responder aos objetivos propostos nessa pesquisa. Para isso, foram
analisadas as entrevistas semiestruturadas, realizadas individualmente com cada um dos trés

professores, buscando identificar suas respectivas concepgdes acerca do PBL.

Além disso, analisamos o0s processos de elaboracdo da resposta para o problema e de
construcdo do plano, feito pelos docentes, bem como foi realizada uma andlise nas respostas
individuais do questionario e no grupo focal, realizado em conjunto, para verificar como eles

compreendem o0s aspectos relacionados a implementacdo do PBL no ensino de matematica.

Por fim, e por meio do grupo focal, foi possivel identificar e analisar as possibilidades
e limitacGes decorrentes do processo de formacdo continuada em servigco, pautado na
Aprendizagem Baseada em Problemas, que foi realizado com os professores investigados. Esse
processo de analise dos dados esté descrito abaixo na Figura 8:

Figura 8 — Processo de analise dos dados?

|

RESPOSTA E
PLANO DE
AULA

Fonte: Elaboragdo propria (2024)
Os resultados e discussdes serdo apresentados a seguir de acordo com os objetivos

especificos da pesquisa.

2 Nota: P1, P2 e P3 referem-se aos professores 1, 2 e 3 respectivamente. OE1, OE2 e OE3 referem-se aos objetivos
especificos 1, 2 e 3 respectivamente.
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4.1 ldentificar as concepcles apresentadas pelos professores de matematica acerca da
Aprendizagem Baseada em Problemas.

Para responder a esse objetivo especifico, foi realizada uma entrevista semiestruturada
com cada um dos professores participantes, suas respostas foram analisadas a luz da analise de
contetdo, de acordo com Bardin (2011). Dessa forma, a entrevista contou com perguntas
relativas & metodologia de ensino e a vivéncia de formacdo continuada desses professores, bem

como questdes referentes a possiveis problemas educacionais vivenciados por eles.

Apesar de o foco ser sobre as concepgOes desses docentes acerca do PBL, faz-se
necessario compreendermos a visdo deles sobre suas respectivas estratégias metodologicas e o
porqué delas, além de compreendermos como eles apreendem os processos de formacéo

continuada que vivenciam.

Nesse sentido, os professores foram questionados acerca das estratégias metodoldgicas
que costumavam utilizar nas aulas de matemaética e, a partir disso, foram identificadas as

subcategorias que podem ser observadas a seguir (Quadro 10), além das unidades de

contexto/registro que melhor representam a subcategoria descrita.

Quadro 10 — Estratégias metodologicas utilizadas pelos professores

CAT.

SUBCAT.

UNIDADES DE CONTEXTO/ REGISTRO

COD.

Estratégias Metodologicas Utilizadas (EMU)

Recursos
didaticos (Rd)

“Eu costumo utilizar... Quadro... Um pouco mais assim... de
exposic¢do, de slide oral, alguma atividade xerocada.”

[ENT /P1-L1] -
EMU - Rd

Metodologias
tradicionais
(Mt)

“(...) como é matematica, sdo poucas as inovagdes que eu
utilizo. Utilizo mais o método anterior, 0 método mais arcaico,
por assim dizer. Entdo, eu uso o método de explicacdo de
contetdos, faco exercicio e, por fim, avaliacoes.”

[ENT / P3-L3] -
EMU — Mt

“Acho que é mais a resolugdo do problema em si, aulas
expositivas e trabalhos em grupos.”

[ENT / P2-L2] —
EMU — Mt

Metodologias

“Acho que o mais uso sd3o a questdo da resolugdo de
problemas, trabalho em grupo...”

[ENT / P2-L1] -
EMU - Ma

pessoal (Dp)

atenc¢do dos alunos.”

Ativas (Ma) “(...) eu gosto de trabalhar sempre uma metodologia mais ativa, [ENT / P1-L5] -
colocando o aluno, ele mais como pensante, como
- . " EMU - Ma
protagonista do conhecimento.
Didatica “Eu utilizo um pouco de humor e de uma forma que chame a [ENT /P3-L7] -

EMU - Dp

Fonte: Elaboragdo propria (2024)

Por meio dessa andlise foi possivel perceber que os professores recorrem a estratégias

metodoldgicas diversificadas, isto €, ha uma variacdo de abordagens e/ou técnicas que utilizam

para facilitar a aprendizagem dos alunos. Na subcategoria Recursos didaticos, os professores
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elencaram recursos fisicos que costumavam utilizar em sala no processo de ensino e
aprendizagem, a exemplo disso o professor P1 deu destaque aos slides, atividades impressas e
uso do quadro branco. Além disso, alguns recorrem as aulas expositivas e a sequéncia “(...) o
método de explicacdo de conteudos, faco exercicio e, por fim, avaliacdes.” ([ENT / P3-L3]
— EMU - Mt), indicando a utilizacdo de Metodologias tradicionais, dando énfase a
memorizacgdo e a repeticdo, divergindo das ideias de Bruner (1976).

Nesse sentido, chama-se atencéo para a fala do professor P3 que percebe o ensino de
matematica de forma pouco flexivel quanto a inovagdes, chegando a utilizar o termo “arcaico”
para se referir a sua propria metodologia de ensino e, embora tenha apenas um ano de atuacédo

na educacao basica, ainda ndo buscou por especializacdo apos a graduacao:

Professor 111: No momento ainda néo fiz busca pessoal por formagdes. Néo
s0 assim, ndo planejo, é meu objetivo fazer uma especializa¢do. S6 que ainda
ndo encontrei mais préximo, ou se ndo, uma EAD, uma especializacdo a
distancia, porque ainda ndo encontrei o0 que eu quero. Na area que eu quero,
eu ja sei. Aquele assunto que eu quero.

Por outro lado, observa-se que, apesar disso, 0s docentes também recorrem a
Metodologias ativas, buscando promover a participacdo ativa do educando, além de
desenvolver sua autonomia e proporcionar engajamento, pois favorecem a participacao ativa e
efetiva dos estudantes no processo de construgdo do aprendizado e num mundo dindmico e
extremamente conectado, expressam-se por meio de modelos de ensino flexiveis e hibridos a
fim de contribuirem para a construcdo de solugdes atuais para os estudantes de hoje (Bacich;
Moréan, 2017; Moréan, 2015). Nessa subcategoria, destacaram-se a resolucdo de problemas e o
trabalho em grupos colaborativos ([ENT / P2-L1] — EMU — Ma), mas os professores
demonstraram reconhecer a importancia dessa préatica, a exemplo disso o professor P1 esclarece
que “(...) eu gosto de trabalhar sempre uma metodologia mais ativa, colocando o aluno, ele
mais como pensante, como protagonista do conhecimento.” ([ENT / P1-L5] - EMU — Ma).

Nessa perspectiva, esses professores acabam agregando um pouco de personalidade ao
processo de ensino e aprendizagem, recorrendo a uma estratégia metodologica diferenciada
fazendo emergir, por meio da analise das respostas, a subcategoria Didatica pessoal, na qual 0s
docentes se utilizam de recursos pessoais, como o humor, para chamar a atengéo dos educandos
([ENT / P3-L7] — EMU — Dp) e contribuir com o aprendizado.

Quando questionados sobre a forma com que conheceram essas estrategias
metodoldgicas, todos os professores explicam que sdo frutos das memorias escolares que

possuem, seja da educacgdo basica ou superior:
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Professor I: Eu conheci algumas metodologias através da formagédo, da minha
graduacdo, minha formacdo académica, e ai eu coloquei algumas em pratica
por questdo de achar que se habituava melhor com a minha dindmica de sala
de aula. Mas foi através so da formacdo mesmo, nas disciplinas da graduacéo.
Professor I1: Durante a minha formacdo mesmo. Acho que durante a minha
formacdo como estudante e também na formacdo inicial, acho que mais
também como estudante.

Professor Il11: Com meu professor. Primeiramente, 0 que eu mais amei
também foi que ele faz uma pequena avaliacdo para os alunos, saber em que
nivel eles se encontrariam para poder dar continuidade. Eu sempre facgo isso
também.

Em contrapartida, esses professores, ao longo de suas respectivas jornadas profissionais,
tiveram contato com formacdes continuadas ofertadas pela rede municipal e/ou estadual. Aqui
destacamos que os processos formativos ao longo da jornada profissional do educador precisam
reconhecé-lo como construtor de saberes em constante evolucao e aperfeicoamento da préatica
(Gatti et al., 2019), além de pensar a formacdo docente como um aprendizado profissional ao
longo da vida (Garcia, 2009; André, 2010). Assim, as formacOes ofertadas pela Geréncia
Regional da Mata Norte tém sido realizadas em sua maioria em caréter virtual desde a pandemia
de Covid- 19, justificando o relato do professor P3:

Professor Il1: Participei. Quando eu trabalhava na primeira escola, tive a
minha primeira participagdo presencial 1& na GRE da Nazaré. Formacao
continuada e agora também participo de formagdes online.

Dessa forma, os poucos momentos formativos apos a graduacgdo e durante seu tempo de
atuacdo profissional podem ser possiveis fatores que reflitam em sua préatica e corroborem para
que o referido professor mantenha o discurso de que sdo poucas as inovagdes metodoldgicas a
serem realizadas no ensino de matematica, fazendo com que ele opte pelo “método anterior, o
mais arcaico” ([ENT / P3-L3] — EMU — Mt).

Por outro lado, dois desses docentes fizeram busca pessoal por formagdes continuadas,
nos formatos de especializagdo e mestrado. Sobre isso o professor P1 esclarece:

Professor I: Teve uma formac&o continuada por busca pessoal, mas assim,
nada voltado a muito a questdo da pratica docente em si, mas a questdo mesmo
de como atrelar os contetidos matematicos em recursos digitais, em recursos
tecnologicos, plataformas, nessas areas. Mas ndo assim sobre metodologia e
sobre essas praticas pedagdgicas inovadoras.

Apesar de o professor apontar que na formacdo em questdo ndo houve enfoque acerca
de “praticas metodologicas inovadoras”, é possivel compreendermos que ha presenca
metodoldgica ao atrelar conteldos matematicos a recursos digitais, uma vez que se refere a
presenca de Tecnologias Digitais da Informagcdo e Comunicagdo (TIDCs) no ensino de

matematica, além de ser uma metodologia ativa de ensino e aprendizagem.
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Quando questionados sobre as formacGes ofertadas pela propria unidade de ensino, 0s

professores demonstram gostar e ressaltam a importancia, mas destacam que nédo sao formagdes

especificas para professores de matematica, mas contemplam os aspectos gerais da escola:

Professor I: Quando a escola oferta a formacéo continuada, é uma visdo mais
ampla de como é que a gente pode trabalhar num ambiente mais
interdisciplinar. Mas sdo formacGes bem pertinentes, contemplando sempre
coisas especificas do ambito da escola.
Professor I1: As formagdes que sdo ofertadas na escola, elas ndo sdo voltadas
para a questdo do ensino. Elas sdo mais voltadas para outras questdes, mas a
parte administrativa.

Dessa maneira, os professores sujeitos de pesquisa opinaram acerca das formagdes

continuadas que sdo ofertadas pela Geréncia Regional da Mata Norte, a qual fazem parte, e

pudemos observar as subcategorias que destacamos a seguir (Quadro 11), bem como as

unidades de contexto/registro que melhor representam a subcategoria descrita.

Quadro 11 — Concepcéo dos docentes acerca das formacoes ofertadas pela GRE

CAT.

SUBCAT.

UNIDADES DE CONTEXTO/ REGISTRO

COD.

Formac&o Continuada pela Geréncia
Regional (FCGR)

Possibilidade de
inovacdes
pedagogicas
(Pip)

“Porque sfo formagdes que trazem inovagdes na prética
pedagbgica do professor. Eles trazem como é que os
professores podem inovar pedagogicamente as suas
metodologias dentro da sala de aula com os contetidos.”

[ENT/P1-L2] -
FCGR - Pip

Necessidade de
aprofundar o
contetido (Nac)

“A minha opinido é que elas deveriam ser mais voltadas
para a questao de como trabalhar os contetidos em sala de
aula. Dar mais subsidios, mais exemplos de como o professor
deveria trabalhar determinados contetidos em sala de aula.”

[ENT /P2-L1] -
FCGR — Nac

“Entdo, ¢ mais uma questao de debate. Entdo, vamos trabalhar
hoje, vamos trabalhar, por exemplo, volume de um prisma.
Entdo, fica um debate em cima de uma determinada questéo.
Entdo, ndo é trabalhado o conteddo em si.”

[ENT / P2-L9] -
FCGR — Nac

Compatibilidade
de contetdos
(Ce)

“As vezes toca em assuntos que as vezes ndo coincide com
o contetido que nés estamos trabalhando no momento, as
vezes.”

[ENT /P3-L1] -
FCGR - Cc

Fonte: Elaboragdo propria (2024)

Através das subcategorias conseguimos apreender que esses profissionais ndo tém, a

principio, a mesma concep¢do sobre esses processos formativos. Por um lado, ha uma

percepcéo de que as formacdes ofertadas pela GRE constituem uma Possibilidade de inovagoes

pedagdgicas, uma vez que evidenciam “como” esses profissionais podem fazer isso no contexto

de suas respectivas salas de aula ([ENT / P1-L2] — FCGR — Pip).

Entretanto, por outro lado e de forma antagdnica, essas mesmas formacdes apresentam

uma Necessidade de aprofundar o contelido. Sobre isso, o professor P2 compreende que “que

elas deveriam ser mais voltadas para a questdo de como trabalhar os conteddos em sala

de aula.” ([ENT / P2-L1] — FCGR — Nac), evidenciando que falta proporcionar mais subsidios
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para que esses profissionais trabalnem em sala de aula com os diversos contetdos. Além disso,
o0 professor justifica essa necessidade, alegando que:

Professor Il: H& professores com varias faixas etarias, diferentes faixas
etarias em sala de aula. Entdo, ha professores mais novos trabalhando em sala
de aula e ha professores com uma idade mais avangada em sala de aula que
tém mais dificuldade em trabalhar com o publico que estd chegando hoje.
Entdo, eles tém mais dificuldade em trabalhar determinados contetdos. E as
formacdes que eu tenho observado, elas ndo sdo voltadas para trabalhar
determinado conteudo.

Nessa perspectiva, 0s momentos formativos ndo séo suficientes para corroborar com o
continuum desses profissionais, ja que ndo compreende os problemas pedagdgicos e/ou
educativos reais, identificados na pratica docente (Ndévoa, 2001), além de que ndo ha uma
associacdo de conteldo matematico a estratégia metodoldgica, ha, porém, questdes
matematicas atreladas a algum contetdo que sdo sempre discutidas em torno de um debate que,
ao mesmo tempo, ndo € eficiente para todos os profissionais ([ENT / P2-L9] — FCGR — Nac).

Por outro lado, ha ainda profissionais que sentem a necessidade de que 0s conteldos
abordados nas formacg6es sejam 0os mesmo que esta sendo trabalhado em sala de aula, como
“As vezes toca em assuntos que as vezes ndo coincide com o contetido que nds estamos
trabalhando no momento, as vezes.” ([ENT / P3-L1] — FCGR — Cc). Nesse ponto, é possivel
observarmos uma visdo talvez utopica por parte do profissional P3, ja que a ideia de
Compatibilidade de contetdos ndo é tdo simples de ser realizada com tantos professores em
uma mesma GRE, que possuem liberdade didatica para trabalharem os conteddos

programaticos do modo que faca sentido em suas respectivas realidades escolares.

Dito isso, notamos que os professores pensam diferente sobre os processos formativos
proporcionados pela geréncia regional e que, muitas vezes, ndo sentem que suas necessidades
sdo contempladas. Um possivel fator que os levem a ter essa sensacdo é que as formacdes
podem ndo proporcionar um aprendizado tedrico metodoldgico convincente a ponto desses
profissionais terem seguranca de utilizad-lo em suas aulas com quaisquer conteudos, ficando
sempre com a necessidade de aprofundamento e compatibilidade. Em contrapartida, as
formagdes devem contribuir com a promocéo de transformacdes nos contextos de ensino e
aprendizagem da matematica para que haja, consequentemente, atualizacdo metodoldgica dos

docentes, reverberando em suas praticas profissionais de ensino (Silva, 2013).

Nesse contexto, 0s professores esclareceram suas visoes acerca dessas formacoes, sejam

as ofertadas pela escola ou pela GRE, contemplarem a apresentacdo de novas metodologias



83

ativas para serem implementadas nas aulas de matematica e, a partir disso, destacamos as

seguintes subcategorias e unidades de contexto/registro que melhor as descrevem (Quadro 12):

Quadro 12 — Apresentacao de metodologias ativas para o ensino de matematica

CAT.

SUBCAT.

UNIDADES DE CONTEXTO/ REGISTRO

COD.

Apresentacdo de Metodologias Ativas
para o Ensino de Matematica (MAEM)

Enfoque apenas
tedrico das
metodologias
(Etm)

“Acredito que sim, acredito que elas contemplam, bastante
praticas, inovadoras (...), mas sempre é aquela mesmice,
uma pessoa faz um slide, traz, fala, repassa para a gente e
I& 0 que esta no slide.”

[ENT /P1-L3] -
MAEM - Etm

“Algumas, sim. Algumas contemplam. Mas é mais a parte
tedrica. Nao tem, basicamente, a parte mais pratica. E
quando tem, ¢ bem restrita.”

[ENT / P2-L1] -
MAEM — Etm

Enfoque em “Sim e ndo. Porque, primeiramente, sim, porque sempre ajuda

contetdos e faz que nds procuremos mais uma melhoria. Mas, as vezes, | [ENT / P3-L1] -
especificos ndo bate com o curriculo que nés estamos trabalhando, | MAEM - Ece
(Ece) com os assuntos.”

Fonte: Elaboragdo propria (2024)
Por meio das respostas dos professores e mediante analise desses dados, conseguimos
observar que as formacdes ndo oferecem subsidios suficientes para que esses profissionais se

sintam seguros em aplicar tais metodologias ativas com seus alunos, em suas salas de aula.

Dois professores referiram-se a isso alegando que nessas formacGes ha Enfoque apenas
tedrico das metodologias, o que dificultaria sua posterior aplicagdo ja que “(...) elas
contemplam, bastante préticas, inovadoras (...), mas sempre é aquela mesmice, uma pessoa
faz um slide, traz, fala, repassa para a gente e 1é o que esta no slide.” ([ENT / P1-L3] -
MAEM - Etm), além de que ¢ “(...) mais a parte tedrica. Ndo tem, basicamente, a parte
mais pratica. E quando tem, é bem restrita.” ([ENT / P2-L1] - MAEM - Etm).

Partindo desse principio, os professores acreditam na importancia de colocar o professor
que esta vivenciando a formacdo em contato constante com a realidade que a formacao

continuada esta propondo, uma vez que:

Professor I: Porque vocé falar o tempo todo é uma coisa, mas assim, eu tentar
desenvolver praticamente o que esta sendo falado com o0s mecanismos
adequados da formacéo, ele vai possibilitar o professor a enxergar, a
conjecturar coisas que talvez no campo de visdo dele s6 da fala, ouvir o outro
falar, ele néo vai conseguir identificar.

Nessa fala podemos notar que os professores teriam mais confianca e apropriacéo de
novas metodologias ativas para o ensino de matematica se as formagdes ndo possuissem um
enfoque tedrico tdo enraizado, e se, de forma contraria, possibilitassem que os docentes
vivenciassem o processo formativo também de forma prética, em contato com o formador e

com demais colegas de profissdo. Por outro lado, é compreensivel que as formacdes ofertadas,
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sobretudo pela geréncia, ndo contemplem esses aspectos em decorréncia do pouco tempo de
durac&o de possuem, cerca de 4 horas, em média. Nesse sentido, a BNC-Formacéo Continuada

(Brasil, 2020, p. 4) assegura que:

adultos aprendem melhor quando tém a oportunidade de praticar, refletir e
dialogar sobre a pratica, razdo pela qual formagdes curtas ndo séo eficazes,
precisando ser continua a interacdo entre os professores e os formadores,
sendo, assim, a formacao em servico na escola a mais efetiva para melhoria
da pratica pedagdgica, por proporcionar o acompanhamento e a continuidade
necessarios para mudangas resilientes na atuacao do professor.

Além disso, os professores também alegam que hd Enfoque em conteudos especificos,
dado que as tematicas abordadas nas formagdes “as vezes, ndo bate com o curriculo que nds
estamos trabalhando, com os assuntos.” ([ENT / P3-L1] — MAEM — Ece), isso pode se dar
em decorréncia dos aspectos tedricos e metodoldgicos serem sempre explicados em detrimento
de um contetdo especifico, podendo dificultar a compreenséo de alguns professores que passam
a entender que determinada metodologia ativa sé podera ser utilizada com aguele determinado
contelido que foi vivenciado no momento formativo. Dessa forma, entendemos que 0s

professores saem das formacgdes sem confianca para aplicarem as metodologias em suas aulas.

A vista disso, os professores foram questionados sobre o que poderia mudar nesses
processos formativos, de modo que viessem a contribuir de forma mais eficiente com seus
respectivos desenvolvimentos profissionais, bem como impactar efetivamente nas suas aulas, a
partir disso, destacamos as seguintes subcategorias e unidades de contexto/registro que melhor
as descrevem (Quadro 13):

Quadro 13 — Possiveis melhorias para os processos formativos ofertados

CAT. SUBCAT. UNIDADES DE CONTEXTO/ REGISTRO COD.

“As vezes, ndo é muito interessante a gente s trazer slides e
ficar s6 na fala. E bom a gente trazer, botar o professor em | [ENT /P1-L3] —
prova, provar o professor e mostrar a ele que aquilo que eu PMPF — Ap

estou falando tem uma aplicabilidade bem interessante.”

“E importante que tenha essa proximidade entre Teoria... €
pratical Porque muitas vezes foge, muitas vezes é s6 mais
teoria e a pratica fica perdida. E ai a gente leva, talvez,
davidas para casa, que talvez na pratica a gente tiraria ali
na aula e sanaria a davida.”

[ENT /P1-L15]
Aprofundamento — PMPF - Ap

pratico (Ap)

“Deveria ter um olhar mais voltado para a questdo da | [ENT /P2-L1] -
prética em sala de aula.” PMPF — Ap

Formativos (PMPF)

“Eu acho que se perde muito, durante a formac&o, se perde
muito na questdo do debate em si. Passa muito tempo | [ENT /P2-L4] -
debatendo uma questdo e ndo € muito voltado para a PMPF — Ap

questdo da préatica, mas para a questo teodrica.”

Possiveis Melhorias para os Processos
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Diagndstico com | “Saber os conteddos que no6s, professores, estamos
os professores trabalhando (...), para saber o que pode melhorar, 0 que
(Dcp) pode auxiliar com os professores”

[ENT /P3-L9] -
PMPF — Dcp

Fonte: Elaboragdo propria (2024)

Por meio dessa analise, conseguimos verificar que os professores sentem necessidade
de que haja um Aprofundamento pratico nesses processos formativos, sobretudo os que sdo
ofertados pela Geréncia Regional. A exemplo disso, o professor P1 diz que “As vezes, nio ¢
muito interessante a gente so trazer slides e ficar so na fala. E bom a gente trazer, botar o
professor em prova, provar o professor e mostrar a ele que aquilo que eu estou falando tem
uma aplicabilidade bem interessante.” ([ENT / P1-L3] — PMPF — Ap).

Nesse sentido, reiteramos o trecho do documento BNC-Formagéo Continuada que diz
que “adultos aprendem melhor quando tém a oportunidade de praticar, refletir e dialogar sobre
a pratica” (Brasil, 2020, p. 4), sendo essa a razdo pela qual deter-se somente em discursos
tedricos nas formacgdes contribui para que esses profissionais sintam a necessidade de
aprofundamento prético que os possibilite tanto desenvolvimento profissional, quanto um

impacto direto e efetivo nas aulas de matematica.

Os professores reconhecem que a parte teérica em um momento formativo é importante,
mas ressaltam que ele, por si sO, ndo é um fator determinador para que eles apreendam e
consigam colocar em pratica no contexto de suas salas de aulas, uma vez que para iSso seria
fundamental que houvesse uma aproximagao entre teoria e pratica, do contrario “(...) a gente
leva, talvez, davidas para casa, que talvez na préatica a gente tiraria ali na aula e sanaria
a duavida.” ([ENT / P1-L15] — PMPF — Ap). O professor P1, além disso, fez outra reflexdo

muito pertinente acerca dessa tematica:

Professor |: Eu vou ensinar o professor, por exemplo, como mexer no
GeoGebra para ele ensinar geometria espacial ao aluno. Mas eu s6 falar o
tempo todo, talvez ndo aproprio o professor do que se eu trazer a préatica para
ele. Vamos ligar um computador, vamos fazer isso, vamos criar um poligono,
vamos criar algo dentro do GeoGebra e mostrar ao professor como é que se
constroi aquilo, botar ele na préatica, porque talvez isso ai vai surtir o efeito
melhor e ele consiga desenvolver isso na sala de aula.

Dessa forma, ele evidencia que ndo é provavel capacitar um professor para trabalhar
com o GeoGebra em sala de aula sem antes capacita-lo de forma pratica, passo por passo, para
que esse recurso seja, ndo s6 bem aproveitado, mas para que o professor tenha seguranca em
utilizad-lo com seus estudantes. Afinal, ndo tem como um professor trabalhar um recurso sem
que antes ele mesmo tenha o minimo de dominio. A mesma ldgica de pensamento pode ser

expandida para as diversas metodologias ativas que podem ser propostas nos momentos
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formativos, mas sempre de forma demasiadamente tedrica e sem considerar a realidade de cada

profissional, como destacou o professor P2:

Professor 11: E falado tanto a quest&o do chdo da escola. O chdo da escola é
isso. O chdo da escola é aquilo. Mas, na verdade, ndo € tdo trabalhado assim.

Assim, o professor P2 acredita que “(...) se perde muito, durante a formacéo, se perde
muito na questdo do debate em si. Passa muito tempo debatendo uma questéo e ndo é muito
voltado para a questao da prética, mas para a questdo tedrica.” ([ENT / P2-L4] — PMPF —
Ap), corroborando com a ideia do professor P1 de que saem da formacdo sem apropriagéo.
Nesse sentido, o fato dessas formag6es ocorrerem de forma isolada e desconsiderando outras
dimens@es do exercicio profissional, o privilégio a aspectos individuais da formacéo e a falta
de integracdo de um sistema de formacdo que seja permanente, sdo algumas problematicas

acerca dos processos de formacéo continuada destacada por Polimeno (2001).

Por outro lado, o professor P3 sente a necessidade de que haja um Diagnostico com 0s
professores, para identificar as necessidades individuais de cada profissional e os conteudos
que estdo trabalhando em sala, para que possam ser auxiliados de forma mais eficaz ([ENT /
P3-L9] - PMPF — Dcp). Essa demanda especifica do professor, frequente em outras respostas,
pode ser indicio de uma falta de seguranca profissional, devido ao seu pouco tempo de atuacao.

Nessa perspectiva, os professores relataram suas concepcbes metodoldgicas sobre a
Aprendizagem Baseada em Problemas e, apesar de alegar que ndo conheciam muito dessa
metodologia ativa, foi possivel descrevermos as seguintes subcategorias e unidades de

contexto/registro que melhor as descrevem (Quadro 14):

Quadro 14 — Concepgdes metodoldgicas dos professores sobre o PBL

0

AT. SUBCAT. UNIDADES DE CONTEXTO/ REGISTRO COD.

“Acredito que seja uma metodologia que leva o estudante a
construir o seu proprio pensamento a partir de situacfes, | [ENT / P2-L2] -
problemas. Que ndo traz aquele conhecimento j& pronto, | CMPBL — Pe

. baseado em formulas.”
Protagonlsmo

estudantil (Pe)

“A aprendizagem baseada em problemas (PBL) ¢ uma
abordagem educacional que coloca os estudantes no centro
do processo de aprendizagem.”

[ENT / P1-L1] -
CMPBL - Pe

(CMPBL)

Concepcles Metodoldgicas sobre PBL

Trabalho “Os alunos sdo desafiados a resolver problemas do mundo
. . S [ENT /P1-L3] -
colaborativo real, trabalhando em grupos colaborativos para identificar
. . - ~ CMPBL - Tc
(Tc) questdes, investigar, analisar e propor solucdes.
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“Eu posso dizer que, na minha palavra, é 0 que eu sempre
trabalho com meus alunos. Gente, 0 mundo sempre é movido
através de problemas, né? E outra coisa, com a aprendizagem,
vocé vai resolvendo esses problemas. Eu tenho método
que é resolver esses problemas.”

Resolucdo de
problemas (Rp)

[ENT / P3-L3] -
CMPBL - Rp

Fonte: Elaboracédo propria (2024)

Por mais que os professores tenham alegado que ndo conheciam tdo bem a metodologia,
conseguimos identificar, por meio da andlise, que eles apresentam concepcdes pertinentes, tal
como o Protagonismo estudantil, uma vez que estamos falando de uma metodologia ativa, é
comum que o estudante tenha um papel importante em seu processo de ensino e aprendizado
(Bacich; Moran, 2017; Moran, 2015). E, especificamente sobre o PBL, Savin-Baden (2000) diz
gue, em esséncia, € uma metodologia colaborativa, construtivista e contextualizada, na qual
utilizam-se das situacGes-problemas para iniciar, direcionar e motivar a aprendizagem de

conceitos e para o desenvolvimento de habilidades pertinentes no contexto de sala de aula.

Trata-se, de acordo com os professores, de uma metodologia que “(...) leva o estudante
aconstruir o seu proprio pensamento a partir de situacdes, problemas. Que ndo traz aquele
conhecimento ja pronto, baseado em foérmulas.” ([ENT / P2-L2] — CMPBL — Pe), além de
colocar “os estudantes no centro do processo de aprendizagem.” ([ENT / P1-L1] - CMPBL
— Pe). Nesse sentido, aluno torna-se protagonista da sua aprendizagem, porque se sente
motivado, mas também porque ha valorizagdo dos conhecimentos trazidos de suas experiencias
adquiridas ao longo da vida, além de ampliar e desenvolver o seu potencial para novas
aprendizagens, o que torna a aprendizagem autodirigida, auto orientada e motivadora (Barrett;
Moore, 2011; Barell, 2007; Lambros, 2004).

Em acréscimo a isso, os professores também destacaram o Trabalho colaborativo que
essa metodologia propde, destacando que os alunos “sdo desafiados a resolver problemas do
mundo real, trabalhando em grupos colaborativos para identificar questdes, investigar,
analisar e propor solugdes.” ([ENT / P1-L3] — CMPBL — Tc), sendo essa uma forma de
atividade em que o estudante valoriza a interacdo com os demais e se disp0e a participar do
processo de aprendizagem de forma criativa, buscando criar espagos para o trabalho
colaborativo, por meio do qual todos sdo protagonistas na busca de uma aprendizagem mutua
e integral. (Barrett; Moore, 2011).

Por ultimo, alguns identificam a metodologia como Resolucéo de problemas, e, nesse
contexto, indagaram que “(...) 0 mundo sempre é movido através de problemas, né? E outra
coisa, com a aprendizagem, vocé vai resolvendo esses problemas. Eu tenho método que é

resolver esses problemas.” ([ENT / P3-L3] — CMPBL — Rp). Entretanto, essa resposta ndo
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deixa claro se 0 método utilizado é, de fato, PBL, uma vez que néo evidencia o tipo de problema
aplicado e nem como é feita a conducdo do processo.

Nessa metodologia, o problema em PBL difere daqueles comumente utilizados em
metodologias convencionais, porque, além de anteceder a explicagéo tedrica do contetdo e nao
seja utilizado apenas ao final da apresentacdo do mesmo, no PBL é necessario que o problema
seja de fim aberto, o0 que quer dizer que ndo devera possuir uma Unica solucdo correta, mas,
pelo contrério, deve comportar uma ou mais solugdes adequadas, de acordo com as restrigdes

do problema e do contexto educacional que esta inserido (Ribeiro, 2021).

Esses sdo fatores que se contrapdem a fala do professor P3, quando alega que utiliza
“(...) o método de explicacdo de conteudos, faco exercicio e, por fim, avaliagdes.” ([ENT /
P3-L3] - EMU — Mt), levando-nos a concluir que quando se refere a resolucdo de problemas
na pergunta sobre o PBL, ele confunde a metodologia em questdo com o trabalho de problemas

matematicos contextualizados em sala de aula.

Ao longo dessa anélise, fez-se necessario compreendermos a visdo dos trés professores
investigados sobre suas respectivas estratégias metodoldgicas e o porqué delas, além de
compreendermos como eles apreendem os processos de formacédo continuada que vivenciam,
bem como as contribuicdes deles para seu desenvolvimento profissional e para o impacto nas
suas aulas de matematica, para enfim entendermos suas concepcdes tedrico e metodoldgicas

sobre a Aprendizagem Baseada em Problemas.

Pudemos notar, por meio dos dados apresentados no quadro 14 e pela analise e discussao
realizada, que os professores apresentam poucas concepc¢des acerca do PBL, sobretudo no que
se refere ao protagonismo estudantil e ao trabalho colaborativo entre pares. Entretanto, sdo
concepcOes que, por si sO, ndo permitiriam que esses profissionais implementassem essa

metodologia no contexto das aulas de matematica que lecionam no ensino médio.

S&o muitas as possibilidades para esse fato, inclusive a possivel falta de busca pessoal,
mas diante das analises, também podemos inferir que a forma como as formagdes continuadas
ofertadas, sobretudo pela Geréncia Regional, tem sido conduzidas tem impactado nesse aspecto,
uma vez que sdo poucas as inovacdes metodologicas apresentadas aos professores e, por outro
lado, quando séo apresentadas sdo sempre vistas de forma tedrica, sem que assegure esse

professor de como aplica-la, isto é, sem que lhe seja orientado a parte pratica das metodologias.

Dessa forma, as concepcdes tedricas e metodologicas apresentadas pelos professores de
matematica sobre a Aprendizagem Baseada em Problemas, que foram identificadas dizem
respeito ao estudante ter um papel ativo no proprio processo de ensino e aprendizagem,



89

caracteristica que remete ndo s6 ao PBL, mas as metodologias ativas em geral, e ao trabalho
com o problema que é realizado por meio de grupos colaborativos, de modo que esses
estudantes possam “identificar questdes, investigar, analisar e propor solugdes.” ([ENT / P1-

L3] - CMPBL - Tc), caracteristica que é fundamental no PBL.

4.2 Analisar o processo de elaboracédo dos documentos para o planejamento de atividades
pautadas na aprendizagem baseada em problemas, durante o processo de formacéao

continuada

Para responder a esse objetivo especifico, analisamos o processo de elaboracdo de
documentos realizado pelos professores investigados durante o processo de formacdo
continuada em servico. Dessa forma, os professores elaboraram (1) a resposta para o problema
proposto na segunda etapa — momento 2 — fase 1, bem como o (2) plano de aula para o ensino
de algum objeto matematico utilizando a metodologia da Aprendizagem Baseada em

Problemas, vivenciado na segunda etapa — momento 2 — fase 5.

Nesse contexto, sera descrito cada um dos processos para a elaboracdo dos dois
documentos com a metodologia do PBL que foram vivenciados com o grupo de docentes, além
dos resultados obtidos ao final de cada fase. O texto referente as falas dos professores seréd
apresentado em italico, entre aspas e correspondera a transcri¢ao literal de suas falas. Essas
transcrices sdo oriundas da videogravacao realizada durante todo o processo formativo, bem
como das descricBes contidas no diario de campo, e serdo analisados de acordo com a

fundamentacéo tedrica que respalda essa pesquisa, conforme veremos a seguir.

4.2.1 Resolucéo do Problema Proposto no Processo Formativo com PBL

O processo formativo teve inicio com a formacdo teorica acerca dos fundamentos
tedricos e metodologicos que norteiam a metodologia ativa da Aprendizagem Baseada em
Problemas. Assim, a pesquisadora-formadora organizou e apresentou um material referente a
essa tematica (baseados nos topicos 1.1 a 1.5 dessa pesquisa) para que 0s docentes conhecessem
e compreendessem 0s principais aspectos do PBL, uma vez que, durante a entrevista
semiestruturada realizada no primeiro contato, foi possivel perceber alguns indicios de

conhecimento da metodologia, mas ainda introdutorios e com pouca estruturagao.

Dessa maneira, apés vivenciarem o momento formativo tedrico e terem oportunidade
de questionar, apresentar suas duvidas e ter o esclarecimento devido, os docentes foram

apresentados ao problema em PBL (Quadro 8), cuja elaboracdo levou em conta as demandas



90

que os proprios professores apresentaram durante a entrevista semiestruturada. Nesse sentido,
os professores receberam, individualmente, um texto com o problema que deveriam responder,

do mesmo modo que receberam, de forma coletiva, o quadro referencial (Apéndice D)

Referindo-se ao quadro referencial, ele corresponde a um roteiro, no qual os docentes
poderiam descrever (1) suas ideias (seus conhecimentos préevios), (2) os fatos do problema (o
que ja sabia acerca da temética abordada), (3) as questbes de aprendizagem (aquilo que
precisaria de mais investigacéo para poder ser integrado na resolucao do problema) e (4) o plano
de acdo (planejamento de “quando, onde, como e por quem?” essas questdes seriam

solucionadas para responder ao problema), cada um desses itens foi explicado aos professores.

Nesse contexto, no dia 31 de outubro de 2023 os professores fizeram a leitura do
material e iniciaram com a definicdo do problema e, por se tratar de apenas trés professores,
ndo foi necessario fazer as atribuicGes de lider e secretario. Num primeiro momento, 0s
professores pensaram que deveriam, necessariamente, pensar em propostas de atividades
pautadas no PBL, entretanto o problema sugeria que eles pensassem em metodologias

diversificadas, independente de qual ou quais fossem.

Pensando nos recursos disponiveis na escola, os docentes decidiram utilizar o
laboratorio de informéatica da escola atrelado as tecnologias digitais da informacdo e
comunicacdo. Debateram acerca dos possiveis contetdos matematicos que poderiam ser
abordados com esse recurso em especifico e em qual série do ensino médio poderia ser
trabalhado. Nesse sentido, os professores pensaram na estatistica, enquanto contetdo
matematico, por ser visto nas trés séries do ensino médio, nas tecnologias digitais enquanto
recurso didatico e, apesar de ser possivel enquadra-las como metodologia, os docentes

empregaram tempo na definicdo metodoldgica que utilizariam na construgdo do material.

Durante as discussdes os professores perceberam que a dindmica da atividade que
estavam elaborando seguia um viés interdisciplinar, apesar de ter como foco principal

conteldos matematicos do campo da estatistica, e sobre isso o professor P1 esclareceu que:

Professor I: Tudo isso a gente tem que estar ciente, de que todo esse processo
de construcdo, é pra gente chegar numa aprendizagem de matematica
significativa, cooperativa... entdo, assim, tudo que a gente vai fazer, no fim, é
para que o foco seja em algum conteido matematico, ou seja, ai vai ter a
construcdo de gréfico, tirar a média, moda e mediana. Entdo o foco é trabalhar
a estatistica e ai no processo da construgdo do trabalho, ele vai perpassar por
questdes que é de lingua portuguesa, de historia, de sociologia, geografia, mas
o foco mesmo é a aprendizagem de matematica. E pegar esses dados e agrupar
em tabelas, gréaficos, e analisar em alguma plataforma digital.
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Dessa forma, o professor em questdo evidencia que mesmo construindo uma proposta
de atividade interdisciplinar, o foco de atuacdo que pretendiam destacar era o do proprio objeto
matematico, por meio de plataformas digitais e pesquisa de campo e, para isso, utilizariam a
tematica do racismo e dividiriam a atividade em quatro etapas. Assim, pretendem iniciar a
primeira etapa com uma aula tedrica introdutéria com um texto de apoio sobre racismo e

enfatizando a sequéncia de tarefas que esses estudantes deveriam realizar.

Na segunda etapa, os préprios estudantes iriam a campo coletar as informacgdes, de
acordo com o que haveria de ser vivenciado em sala de aula, por meio do texto de apoio e das
discuss@es. Posteriormente, na terceira etapa, os estudantes transformariam esses dados, a partir
de uma plataforma digital, em graficos e finalizariam, na quarta etapa, com a apresentacao

desses dados, que foram coletados, organizados e analisados.

Nesse sentido, apesar dos professores terem descrito a sequéncia de atividades que
pretendiam propor enquanto resolugé@o do problema, eles ndo haviam ainda definido nenhuma
metodologia, ao que a pesquisadora-formadora questionou “E ai, e qual que seria a
metodologia? Qual o nome? Essa proposta de vocés se enquadra em qual metodologia?”,
complementando com alguns exemplos, como oficinas, sala de aula invertida, unidades de
ensino potencialmente significativa. Além disso, a pesquisadora-formadora 0s indagou sobre 0
momento em que eles pretendiam apresentar o conteldo matematico aos educandos, se no

percurso da sequéncia proposta, se antes de iniciar as atividades ou depois de finaliza-las.

Sobre isso o professor P1 explicou que “Nessa primeira etapa, antes de introduzir esse
texto de apoio, deveriamos explicar o conteido matematico a eles. Porque o texto de apoio vai
vir la ‘tanto por cento de pessoas sofrem racismo (...)’, entdo ai a gente vai trabalhar a questdo
dos contetdos mesmo, de média, moda, mediana. Seria uma introducéo para puxar o gancho

para o conteudo matematico.”. Apds isso, 0s demais professores concordaram com a proposta.

Além disso, os professores também demarcaram a metodologia que seria utilizada por
eles como uma das questdes de aprendizagem que deveriam ser investigadas, uma vez que eles
perceberam que a proposta se enquadrava como oficina, mas ainda ndo tinham identificado qual
0 tipo de oficina seria. No decorrer das discussdes os professores também utilizaram seus
respectivos aparelhos pessoais para fazerem pesquisas referentes as suas davidas. O professor
P2 acrescentou que “0 modelo metodolégico n6s vamos utilizar em matematica, ai pra parte de
portugués, por exemplo, eu ndo vou trabalhar porque eu néo sei, ficaria a critério do professor
de portugués a forma como ele trabalharia.”, referindo-se a possibilidade do texto introdutério

escolhido por eles, poder ser trabalhado também na disciplina de lingua portuguesa.
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Apo6s esse momento de discussdo os professores comecaram a preencher o quadro
referencial e a definir o plano de acdo para que, em conjunto, pudessem encaminhar-se a
resolucdo do problema de forma eficiente e eficaz. Nesse contexto, os professores encerraram

0 encontro com o seguinte relatorio parcial (Figura 9):

Figura 9 — Relatorio parcial dos professores para a resolucdo do problema
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Nota: Os destaques feitos em vermelho estdo encobrindo os nomes reais dos professores participantes.
Fonte: Acervo proprio (2023)

Durante o intervalo dos dias 31/10 e 07/11 os professores investigados vivenciaram 0s
encontros tutoriais via aplicativo WhatsApp, por meio de um grupo em que todos estavam
inseridos. As principais duvidas foram referentes a metodologia adequada para utilizarem no
material didatico que estavam elaborando para solucionar o problema proposto e ao texto de

apoio que pretendiam utilizar em uma das etapas da oficina.

Desse modo, os professores demonstravam interesse na elaboracdo de uma oficina
apesar de terem duvidas acerca do tipo de oficina, entdo a pesquisadora-formadora postou
alguns materiais de apoio, referente a oficinas didaticas interdisciplinares e oficinas
pedagdgicas, para auxilid-los na escolha. Além disso, os professores também pontuaram
algumas questdes relativas a escolha o texto introdutério que deveria ser apresentado aos

estudantes, na primeira etapa da atividade proposta pelos professores.
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Nesse sentido, no dia 07/11, os professores iniciaram o encontro fazendo uma discusséo
sobre as tematicas que haviam pesquisado e, na sequéncia, apresentaram o produto final que
elaboraram (Apéndice G). Assim, inicialmente, o professor P3 destacou os resultados da
pesquisa que ele tinha realizado e esclareceu que “0s dados contidos no texto que escolhemos
sdo dados do IBGE que é uma fonte confiavel e eu fiz varias pesquisas referente ao que a gente
tinha pensado de idade, género e renda de pessoas negras e o texto esta de acordo.”. Além
disso, o professor P2 acrescentou que, de acordo com o0s estudos a proposta de solucdo para o

problema que eles elaboraram enquadrava-se em uma oficina didatica interdisciplinar.
O material elaborado pelos docentes pode ser observado a seguir (Figura 10):

Figura 10 — Relatério final dos professores para a resolucéo do problema
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RELATORIO FINAL DO TRABALHO COM O PROBLEMA EM PBL
PROPOSTA DE UMA OFICINA

A atividade proposta, na forma de oficina didatica interdisciplinar, tem como objetivo geral
demonstrar estatisticamente a importante influéncia da pessoa negra no meio social. Para a isso,

a mesma foi organizada em trés modulos distintos e descritos a seguir:
1° Médulo - 2 aulas

e Levantamento dos conhecimentos prévios sobre o contetido de estatistica;

e Apresenta¢do do texto de apoio (encontrado no link:
https://pp.nexojornal.com.br/glossario/Quest%C3%A30-racial);

e Identificacdo e categoriza¢ao constantes no texto de apoio;

e Apresentagdo da dinamica de trabalho: oficina didatica interdisciplinar, na qual os
alunos terdo que investigar o conhecimento dos demais alunos sobre as contribuigoes
de pessoas negras para cada setor da sociedade, conforme delimita a tematica proposta
para grupo. Além disso, devem identificar se os proprios entrevistados tém
conhecimento sobre leis que objetivam combater o racismo.

Assim, os estudantes serdo orientados acerca da:
» Divisao das equipes (6 equipes com 7 integrantes cada);
» Apresentacdo dos temas para cada equipe (educacdo, economia, esportes,
ciéncias, cultura e literatura);
» Determinagao dos objetivos, escolha das estratégias de cada equipe e escolha do

processo avaliativo por cada equipe.
2° Modulo

e Defini¢do do instrumento de coleta de dados: validagao pelos professores — 3 dias;

e Coleta dos dados — 8 dias.

3° Médulo

e Demonstragdo de plataformas digital para andlise dos dados (SPSS, Excel, GeoGebra
etc.) — 2 aulas;
e Analisar e discutir os dados — 8 dias;

e Apresentagio dos resultados — 2 aulas.

Fonte: Acervo préprio (2023)
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Conforme pode ser observado na figura 9, o relatério final dos professores sofreu
pequenos ajustes que foram alinhados ap6s os momentos de estudos independente e coletivo,
bem como apos a mediacdo da pesquisadora-formadora durante 0s momentos tutoriais que
foram realizados virtualmente. Nesse sentido, ap0s realizada a descricdo de todo o processo de
elaboracdo do material que corresponde ao relatério final dos professores, faremos a anélise

desses resultados de acordo com os referenciais tedricos pertinentes.

Nesse sentido, diante do que foi exposto, podemos observar que 0s professores
vivenciaram o processo de conflito cognitivo assim que se depararam com 0 contexto do
problema e ndo conseguiam, de imediato, definir se o problema pedia deles uma proposta de
solucdo também em PBL ou ndo e, dessa forma, os professores foram estimulados a estruturar

e reestruturar seu proprio conhecimento.

Sobre isso, Bolzan (2002) esclarece que € um processo comum de ser proporcionado na
medida em que ha trabalho coletivo e interagdo como conhecimento, uma vez que propde a
necessidade de confrontamento entre pontos de vista divergentes possibilitando
descentralizacdo cognitiva que se traduz em conflito sociocognitivo, além de mobilizar as
estruturas intelectuais existentes nos sujeitos participantes e os abriga a reestrutura-las, de forma

que haja o progresso intelectual de forma eficaz.

Nesse contexto, os professores direcionaram o trabalho na perspectiva de uma proposta
com viés interdisciplinar que, possivelmente, poderia ser trabalhado em conjunto com diversos
professores da escola campo de pesquisa. Essa percepcdo corrobora com as discussdes ja
realizadas acerca do PBL, em virtude dessa metodologia propor problemas complexos e reais,
cuja obtencdo da solucdo acontece por meio do estabelecimento de relacGes entre diferentes

areas de conhecimento (Lopes et al., 2019).

Por outro lado, também foi possivel percebermos que os professores agregaram seus
respectivos conhecimentos prévios no contexto da resolucdo do problema ao sugerirem
trabalhar com tecnologias digitais, tematica ja conhecida e vivenciada por eles ao longo de suas
jornadas profissionais, de modo que esses conhecimentos foram estimulados e possibilitou que
eles avaliassem seus proprios conhecimentos, a natureza do problema em questao e integrasse-
0s na proposta de solugdo (Duch, 1996; Barrows, 1996).

Nesse cenario, o trabalho colaborativo dos professores investigados corroborou com as
ideias de Souza e Dourado (2015), dado que se configurou por um conjunto de atividades que
favoreceram a aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias e de comunicagdo. Além

disso, como propdem os autores Duch, Groh e Allen (2001), uma dessas habilidades pdde ser
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verificada ao passo que os docentes, ao longo do processo de formacéo, identificaram boas

fontes de investigacao para gque tivessem éxito em suas respectivas pesquisas.

Por outro lado, o processo de formagédo continuada em servigo, no que se refere ao
momento formativo pratico, possibilitou que esses professores trabalhassem em grupos
colaborativos e, de acordo com o0s préprios sujeitos de pesquisa, esse foi um fator benéfico, pois
puderam se ajudar e complementar as ideias que possuiam com o auxilio dos colegas, além
proporcionar maior interagcdo entre os participantes e ser um espago de reconstrugédo do

conhecimento por meio da situacéo problematica, conforme sugerem Barrett e Moore (2011).

A luz dos autores, Barrett e Moore (ibid.), e com a mediac&o tutorial da pesquisadora-
formadora, os professores foram favorecidos por meio do trabalho colaborativo, na medida em
gue puderam comparar pontos de vistas divergentes, ao passo em que explicavam conceitos e
ideias com a finalidade de tomarem decisGes acertadas na resolucdo do problema. Para isso, 0s
professores precisaram pensar e argumentar criticamente, a fim de utilizar o aprendizado obtido
para continuar a aprender e para compartilhar de forma eficaz, no intuito de que todos os
membros da equipe aprendam o0s conhecimentos que foram pesquisados para, enfim,

solucionarem o problema proposto (Woods, 2000; Duch; Groh; Allen, 2001).

Tais fatos foram observados, sobretudo, no encontro realizado no dia 07 de novembro
que ocorreu apds as sessdes tutoriais com o objeto de mediar e facilitar o processo de ensino e
aprendizado (Barrows, 1996), quando os docentes puderam, de forma responsavel e respeitosa,
integrar os conhecimentos que adquiriram por meio das pesquisas individuais e coletivas ao
contexto do problema e conseguiram finalizar a elaboracdo da oficina. Nesse sentido, destaca-
se que os professores vivenciaram 0s principais aspectos da metodologia da Aprendizagem
Baseada em Problemas no processo de elaboracdo desse documento.

4.2.2 Elaboragéo do Plano de Aula com PBL

Ap0s o processo formativo tedrico e vivéncia do ciclo de trabalho com o problema em
PBL, os professores realizaram a autoavaliacdo e a avaliagcdo dos pares (Apéndice E) e, na
sequéncia foram orientados acerca de mais proposta de atividade. A instrucdo dada foi de que
os docentes deveriam elaborar um Plano de Aula pautado nos pressupostos metodologicos da
Aprendizagem Baseada em Problemas para o ensino de algum conteddo matematico

correspondente a uma das turmas do Ensino Médio que eles lecionavam.
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Essa atividade corresponde a segunda etapa — momento 2 — fase 5 do processo
formativo e teve inicio no dia 14 de novembro de 2023, sua finalizacdo, porém, s6 ocorreu no
dia 19 de dezembro do mesmo ano, com a apresentacéo final do plano de aula. Destacamos que
essa fase foi considerada pelos docentes como a mais ardua diante de toda a formacéo
continuada, mas, apesar disso, 0s professores salientaram que, por meio dela, desenvolveram

mais aprendizados e consideraram que realizaram um bom trabalho.

Dessa forma, e iniciando as descri¢cOes dessa atividade, os professores pensaram em
continuar trabalhando com a estatistica, enquanto contetido matematico, focando na 12 série do
ensino médio. Além disso, os professores, em conjunto, definiram como meta para as aulas
referentes a essa tematica que “Os alunos serao capazes de aplicar conceitos estatisticos na analise
de dados do mundo real, desenvolvendo habilidades criticas e resolutivas por meio do método PBL
(Problem-Based Learning).”.

O professor P3 sugeriu algumas atividades para realizarem na primeira aula, mas néo
havia incluido um espaco de tempo para dialogar com os educandos sobre a metodologia ativa
que seria utilizada, o PBL. Em contrapartida, um dos momentos a serem realizados na primeira
aula seria destinado a introducdo dos conceitos relativos a estatistica. Nesse ponto, 0s outros
professores relembraram das principais caracteristicas do PBL, na qual o problema proposto
antecede a teoria (Barrows, 1996) e, por outro lado, demarcaram que seria interessante explicar
aos alunos sobre o método de ensino que seria utilizado. As ideias dialogadas foram bem
recebidas por todos os participantes que compreenderam o0s aspectos e tomaram decisfes para

que houvesse eficacia na proposta que estavam elaborando.

Na sequéncia, os professores P1 e P2 se referiam a uma possivel proposta de atividade,
na qual os estudantes precisariam fazer um levantamento de dados e a ddvida era acerca do
publico-alvo dessa investigacdo, se todas as turmas da escola seriam investigadas ou se apenas
as turmas da serie que eles haviam escolhido para a elaboracdo do plano de aula. Sobre isso, 0
professor P2 sugeriu que “a gente com o material poderia ser que surgisse alguma coisa pra
analisar, sem ser sO rendimento”, uma vez que, por meio do problema em PBL, ha diversos
caminhos possiveis para o estudante trilhar e chegar a resolugdo, entdo na sua opinido seria ““(...)

melhor comegar pensando no problema”.

Nesse momento os professores tinham muitas ideias que poderiam ser abordadas no
trabalho com estatistica, entretanto sempre tentavam demarcar o problema colocando-os no

préprio enunciando, induzindo o educando a seguir aquele caminho de resposta, isto é, 0s
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problemas estavam fechados (possuindo uma Unica resposta correta) e estruturados, o que ndo
é indicado para os problemas em PBL (Ribeiro, 2021; Bridges; Hallinger,1998).

Como solucéo para a dificuldade encontrada, os professores investigados resolveram
mudar a conducdo da elaboracdo do problema, definindo os objetivos que pretendiam alcancar,
ndo somente com a aula, mas com especificamente com o problema que elaborariam. Com esse
intuito, identificaram as habilidades correspondentes a tematica na BNCC e definiram os
contetidos que seriam pré-requisitos para o ensino e aprendizagem da estatistica, considerando,

por consequéncia, que os educandos precisariam té-los como conhecimentos prévios.

Ap0s passadas duas horas nessa dindmica, os docentes pediram para encerrar 0 encontro
naquele dia e dar continuidade na semana seguinte, uma vez que ja estavam com a mente
cansada e estavam com dificuldades para continuar produzindo. Na semana seguinte, dia 21 de
novembro, as atividades foram retomadas e os professores iniciaram elaborando o problema em
PBL que trabalhariam nas aulas de estatisticas. Para isso, comecaram pensando numa

abordagem contextual que pudesse gerar engajamento nos estudantes.

Os professores gostariam que o problema possibilitasse que os estudantes fossem
remetidos a ideia de aprovacao e reprovacao quando fossem vivenciar o ciclo de trabalho com
esse problema. Dessa forma, o professor P1 sugeriu um dialogo para iniciar o problema, por

exemplo:

Professor I: Uma conversacgdo. Por exemplo, um aluno dizendo:

“- Poxa, estou com baixo rendimento em tal disciplina

- Mas o que esta acontecendo pra vocé ta com esse baixo rendimento?”
Nao sei, algo assim! VVocés estdo entendendo?

E, nessa perspectiva, o professor P1 simula alguns possiveis fatores que podem estar
contribuindo para o baixo desempenho desse estudante ficticio como “cronograma de estudos,
organizacao e monitoramento do tempo”. Ao passo que suas respectivas ideias fluem, os outros
dois professores mostram-se atentos e solicitos para ajuda-lo, sugerindo que ele coloque essas
ideias no papel para eles possam ver com mais clareza e ir fazendo os ajustes que julgarem
necessarios. Nesse contexto, os professores elaboraram a primeira versao do problema em PBL.

Apesar de os trés professores concordarem e gostarem do contexto dado ao problema,
a pergunta final ainda encaminharia os educandos a uma resposta correta unica, baseada em
sim ou ndo, além de ndo evidenciar a possibilidade de trabalhar com estatistica por meio desse
problema. Assim, a pesquisadora-formadora questionava-os “onde que a estatistica entra ai?”,
e os professores, em geral, responderam que “verdade, a gente estava pensando nisso agora

mesmo”. Acerca disso, abaixo (Figura 11) podemos verificar a versdo inicial do problema:
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Figura 11 — Versao inicial do problema em PBL elaborado pelos professores

Pedro, era um estudante do 3° ano do Ensino Médio que nfo tinha o héabito de estudar e
um rendimento baixo na escola. Ele precisa de 10 pontos para passar na disciplina de
Fisica, 8 em Matematica e 7 em Biologia. Certo dia, Pedro foi convidado para ir a uma
festa do seu amigo Jodo. que seria na véspera do simulado de ciéncias da natureza e
matematica da 4° unidade. Pedro também chamou seu amigo Lucas para ir a festa, ao
receber o convite Lucas disse:

- Como assim? Tu ndo lembra que temos um simulado para fazer amanha? Temos que
estudar pois precisamos de muitos pontos para passar de ano.

Pedro logo respondeu: Ta maluco!? Eu mesmo que nio vou perder essa festa. Depois eu
estudo!

Sera que a conduta de Pedro esta correta? Em grupo, voces devem dar a resposta.

Fonte: Acervo préprio (2023)

Nesse contexto, os professores iniciaram o processo de reescrita do problema, a fim de
gue houvesse adequacdo a metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas e, além disso,
contemplasse o conteldo matematico que pretendiam trabalhar com o0s estudantes. Dessa
forma, os professores pensaram em inserir alguns dados percentuais, no viés estatistico, no

enunciado do problema, para que os estudantes fossem direcionados a esse objeto matematico.

Em contrapartida, as ideias dialogadas acerca do problema em PBL convergiam para
um problema fechado que direcionava os educandos a uma Unica resposta correta e, nesse
sentido, os professores ressaltaram que era dificil elaborar um problema de acordo com essa
metodologia para trabalhar contetdos matematicos. Segundo eles, apesar de ndo ser impossivel,
ndo parecia ser tdo simples como para a disciplina de biologia, por exemplo, por ser mais

perceptivel no cotidiano, diferentemente da matematica que exigiria um esforco maior.

Assim, o professor P1 pensou na possibilidade de mudar o contetido a ser trabalhado
para 0 de matematica financeira que, possivelmente, seria mais facil de associar ao cotidiano
dos estudantes. Por outro lado, o professor P2 ndo opinou e o professor P3, concordou, mas
ficou um pouco inquieto, ja que precisavam apenas melhorar a versdo que ja tinham construido
para que o problema remetesse o0s alunos ao conteudo estatistico, bem como fosse,

simultaneamente, de fim aberto e fracamente estruturado.

Nesse contexto, os professores decidiram deixar salvo o que tinham produzido até entéo,
mas concordaram em tentar comecar do zero a elaborac¢do de um novo problema em PBL, dessa
vez, com matematica financeira. Inicialmente, os docentes foram refazendo os objetivos e

adequando-os a nova proposta. Na sequéncia, pensando em situacGes para atrelar ao contexto
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do problema em PBL, os professores pensaram nas situagdes precos e custos de produtos,
sobretudo na circunstancia da pandemia de COVID-19 que havia sido vivida a pouco tempo.

Ap0s passadas as duas horas de encontro formativo, os professores retomaram quinze
dias depois, no dia 05 de dezembro de 2023. Justifica-se que no dia 28 de novembro o processo
formativo ndo p6de ser realizado, uma vez que todos os professores vivenciaram uma reunido

pedagogica proposta pela unidade escolar.

Apesar dos professores terem concordado em mudar o conteddo para matematica
financeira, o professor P3, ao longo da semana que ndo nos reunimos, fez estudos independentes
e com mais calma reformulou o problema em PBL que haviam elaborado anteriormente para
trabalhar o conteudo de estatistica. Assim, sugeriu que os demais professores lessem e
opinassem sobre a adequacdo da proposta, para, enfim, avaliarem se permaneceriam com o

intuito de trabalhar estatistica ou se mudariam para matematica financeira.

Com a leitura, os professores avaliaram que o problema proposto estava fracamente
estruturado, possuia fim aberto e um contexto que gerasse engajamento dos educandos por fazer
parte da realidade deles. Dessa forma, foram feitos ainda alguns pequenos ajustes para que,
mesmo sem ter direcionamento especifico no enunciado, os estudantes fossem levados a pensar
em resolucbes para o problema a partir de conceitos estatisticos. Para isso, 0s professores
levantaram algumas possibilidades de respostas que poderiam ser pensadas pelos estudantes.

Na sequéncia, os professores optaram por rever os objetivos, contetdos de pré-requisitos
e conteudos que seriam trabalhados por meio do ciclo de trabalho com o problema em PBL
para, enfim, darem sequéncia ao plano de aula. Os professores utilizariam a metodologia da
Aprendizagem Baseada em Problemas que possui um ciclo de trabalho com o problema,
conforme Ribeiro (2021) esclarece e, de acordo com esse ciclo, definiram as atividades que
seriam vivenciadas em cada aula. Ao total eles propuseram onze aulas de cinquenta minutos
cada, compreendendo o trabalho com o problema, o processo avaliativo e a formalizagdo dos

contetidos experienciados no contexto da resolucéo.

Dessa maneira, no encontro do dia 05 de dezembro os professores finalizaram o
problema que seria proposto aos educandos, bem como estruturaram o plano de aula (Apéndice
H). A verséo final do problema pode ser vista a seguir (Figura 12):
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Figura 12 — Versao final do problema em PBL elaborado pelos professores

PROBLEMA

Pedro, um estudante do 3° ano do Ensino Médio, enfrenta desafios académicos devido ao seu
baixo rendimento escolar. Ele precisa atingir objetivos especificos em disciplinas como Fisica,
Matematica e Biologia para evitar reprovacdo. No entanto, Pedro demonstra uma falta de
comprometimento com os estudos, preferindo participar de uma festa na véspera de um
simulado crucial.

Pedro tambem chamou seu amigo Lucas para ir & festa, ao receber o convite Lucas disse:

- Como assim? Tu néo lembras que temos um simulado para fazer amanha? Temos que estudar
pois precisamos de muitos pontos para passar de ano, pois ndo podemos elevar os dados de
reprovacéo do ano passado que foi de 20% da turma do 3 Ano.

Pedro logo respondeu: Ta maluco!? Eu mesmo que nado vou perder essa festa. Depois eu estudo!

Problema inicial: Como podemos desenvolver estratégias com o auxilio da estatistica para
melhorar o desempenho académico de Pedro e outros estudantes do 3° ano do Ensino Médio,
considerando os desafios especificos identificados, como a falta de habito de estudo, a
influéncia de atividades sociais na véspera de avaliacdes importantes e a pressdo para evitar
taxas elevadas de reprovacio do ano anterior?

Fonte: Acervo proprio (2023)
No encontro seguinte, realizado no dia 19 de dezembro de 2023, tendo em vista que néo

houve encontro no dia 12 de dezembro, ja que os professores estavam em servigo na aplicagdo
das avaliacdes internas, os professores fizeram a apresentacéo do plano de aula elaborado, bem
como participaram da Ultima etapa avaliava, a avaliacdo do processo, na forma de grupo focal.
Dessa forma, concluimos as descricbes do processo de elaboragdo desse documento e

seguiremos com as analises baseados nos referenciais tedricos pertinentes.

Como observado anteriormente, na descricdo do primeiro encontro destinado a
elaboracdo do plano de aula, pudemos observar que um dos pontos importantes vivenciados
pelos professores foi o trabalho colaborativo, caracteristica marcante na metodologia do PBL
por proporcionar e valorizar a interagdo entre os participantes (Barrett; Moore, 2011), na

medida em que os professores estavam sempre colaborando com o processo de criagao.

Além disso, os docentes puderam integrar os conhecimentos adquiridos a respeito do
PBL na elaboragdo do plano de aula, uma vez que relembraram que a dindmica dessa
metodologia consiste em apresentar uma situacao aos estudantes, gerando um problema de fim
aberto, que antecede a teoria e proporciona a integracdo de conceitos e habilidades
fundamentais para a resolucdo (Barrows, 1996) e, dessa forma, ndo poderiam explicar os

conceitos estatisticos antes da apresentacao e resolucao do problema feita pelos estudantes.
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Dessa forma, os professores participantes da pesquisa, mantiveram um dialdgico
respeitoso que os orientou na tomada de decisdes eficientes para a construgdo do plano de aula.
Fato que também corrobora com a metodologia em questdo, uma vez que houve o
favorecimento do pensar e argumentar e criticamente (Duch; Groh; Allen, 2001).

Nessa perspectiva, além da integracdo dos conhecimentos acerca do proprio PBL, 0s
professores tambem fizeram a integragdo dos conhecimentos referentes as caracteristicas de um
bom problema para poderem avaliar se a versdo inicial do problema que haviam elaborado
estava adequada ou precisaria de ajustes. Dessa maneira, 0s docentes verificaram que a versao
inicial possuia um contexto que atraia o interesse dos estudantes, mas ndo possuia
correspondéncia com os contetdos curriculares que pretendiam abordar em sala de aula, assim
como ndo contemplava um fim aberto (Barell, 2007; Carvalho, 2009).

Os professores concordaram que para adequarem o problema, acerca dessas questdes,
precisariam definir melhor seus objetivos, corroborando com as ideias de Lopes et al. (2019)
quando esclarecem que o professor deve ter clareza acerca de “onde esses estudantes se
encontram na aprendizagem?”, “onde quero que eles cheguem?” e “o que deve ser feito para

que cheguem 14?”, a fim de que o problema proposto possa encaminha-los nessa direcéo.

Em contrapartida, no segundo encontro para a elaboracdo do plano de aula, os docentes
se deterem a construcdo do problema e, para isso, relembraram de que é necessario que o
problema seja de fim aberto (Ribeiro, 2021), de modo que o contexto seja real para quem
solucionara o problema, a fim de haja identificacdo, mobilizacdo e engajamento necessarios

para a resolucdo do problema e para o desenvolvimento das habilidades.

Ao passo que trabalhavam colaborativamente para adequar a situacao problematica, 0s
professores, apesar de conhecer as caracteristicas de um bom problema em PBL, permaneciam
tendo dificuldade em sua respectiva elaboracdo. Nesse sentido, os docentes ou elaboravam um
problema fechado ou um problema fortemente estruturado, que néo € o ideal quando se trabalha

com essa metodologia ativa (Bridges; Hallinger,1998).

Nesse sentido, em certo momento os professores mostraram-se desestimulados quanto
a elaboracdo do problema e entraram em mais um processo de conflito cognitivo, dessa vez
sobre o conteido matematico que seria abordado no plano de aula por meio do problema. Sobre
isso, € comum percebermos na matematica um pensamento mais objetivo e pragmatico,
inclusive nos enunciados de problemas e, dessa forma, acreditamos que esse foi um fator que
contribuiu com tal dificuldade dos docentes, dado que o problema em PBL pede subjetividade

na medida em que necessita de fim aberto e fraca estruturagcdo — atributos com os quais 0s
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professores ndo estdo tdo familiarizados. Assim, houve o confronto entre pontos de vistas
diferentes possibilitando que esses docentes entrassem em conflito sociocognitivo, além de que
mobilizassem as estruturas intelectuais existentes nos sujeitos participantes (Bolzan, 2002).
Dessa forma, os professores precisaram refletir e argumentar criticamente para tomar decisdo

de forma consciente e assertiva em vista da conclusdo da atividade proposta.

Sendo assim, ao final do segundo encontro os professores optaram por mudar a rota e
abordar outro contetdo matematico no contexto do problema em PBL e, apesar disso, iniciamos
o terceiro encontro com o professor P3 demonstrando as caracteristicas de estudo independente
e integracdo dos novos conhecimentos com o grupo para contribuir com a elaboracdo da
atividade proposta, corroborando com Barrows (1996) quando esclarece que a nova informacéo

necessita adquirir-se através da aprendizagem autorregulada ou independente.

E, dessa forma, por meio do trabalho colaborativo e da integracdo dos conhecimentos
obtidos por meio dos estudos coletivos e independentes, os professores conseguiram finalizar a
construcdo do problema mantendo a estatistica como objeto matematico a ser trabalhado nas
aulas com os estudantes da 1% série do ensino médio. Assim, os professores conseguiram
estruturar o problema de acordo com as caracteristicas basicas e fundamentais para a definicao
de um bom problema destacadas por Silva (2017), bem como contemplava uma fraca

estruturacdo (Bridges; Hallinger,1998).

4.3 Verificar como os docentes compreendem os aspectos relacionados a implementacgao
da metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas no ambito do ensino da

matematica no nivel médio

Para responder a esse objetivo, analisaremos as respostas dos professores ao
questionario de autoavaliacdo e avaliacdo dos pares (Apéndice E), bem como as respostas ditas
no grupo focal realizado ao fim do processo de formagdo continuada em servico com a

Aprendizagem Baseada em Problemas. Desta forma, iniciaremos com a analise do questionario.

4.3.1 Autoavaliacdo e Avaliacao dos Pares

Iniciaremos essa discussdo com o0s resultados referentes a autoavaliagdo dos
participantes da pesquisa quanto ao desenvolvimento de atitudes e habilidades no contexto de
implementacdo do PBL. Acerca das atitudes desenvolvidas pelos docentes, podemos observar

os dados organizados a seguir (Figura 13):
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Figura 13 — Autoavaliacdo: atitudes desenvolvidas pelos docentes®
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Fonte: Acervo préprio (2024)
Como podemos observar na figura 13, quanto ao desenvolvimento de atitudes por meio

de uma experiéncia formativa com a Aprendizagem Baseada em Problemas, os trés professores
participantes da pesquisa fizeram uma autoavaliacdo demarcando se desenvolveu a atitude de

forma Excelente, Boa, Regular ou Insuficiente.

Com unanimidade, o respeito foi promovido entre os trés participantes de forma
excelente, corroborando com a atitude que tiveram ao longo do processo formativo, em que
todos mostravam-se atentos as diversas opinides e contribui¢cfes que os demais membros
expressavam. Dessa forma, de acordo com Delisle (2000), compreendemos que é por meio da
diversidade de opinides, e da divergéncia entre elas, que ha ideias significativas para a
construcdo do conhecimento, assim o trabalho com o PBL favorece o clima colaborativo entre
0s participantes, bem como uma fonte de valores, viabilizando que esses participantes adquiram

a capacidade de escutar e observar o que 0 outro diz com atengéo e respeito.

Além disso, dois dos trés participantes consideraram a promocéo das atitudes de ética,
flexibilidade, interesse e experiéncia profissional como excelentes, fato comprovado na medida
em que os participantes mostravam-se sempre determinados em buscar informagdes certas,
precisas e objetivas que contribuissem com a resposta ao problema proposto e, dessa forma, se

mantinham honestos na comunicagédo com os demais colegas e no uso da informacdo para a

3 Legenda contida no eixo atitudes: Comprometimento (Comp.), Etica, Pré-atividade (Pr6-at), Empatia (Emp.),
Flexibilidade (Flex.), Interesse (Int.), Curiosidade (Curi.), Experiéncia profissional (Ex. Prof.), Respeito (Res.),
Colaboracao/Cooperacdo (Col.) e Lideranca (Lid.).
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resolucdo do problema, bem como nas adversidades que apareceram no curso do

desenvolvimento das atividades.

Nesse sentido, destacamos que tais atitudes corroboraram com a proposta do PBL, na
medida em que um bom problema deve proporcionar um contexto que atrais o interesse dos
estudantes, para que possam ser estimulados a pesquisar e aprofundar novos conhecimentos,
relacionando-0s com seu respectivo cotidiano, além de que favorecem o engajamento dos
participantes em um processo de especulacdo, definicdo coleta de informacdes, andlise e
resolucéo de problemas (Barell, 2007; Carvalho, 2009; Ribeiro, 2021).

Por outro lado, referindo-se especificamente a promogéo de experiéncia profissional,
destacamos que dois professores a consideraram excelente enquanto um professor a considerou
regular, esse fato pode ser entendido devido a pouca experiéncia profissional que esse
participante possui e, em acréscimo a isso, 0 pouco contato que teve ao longo desse periodo
com diferentes metodologias ativas. Mas, apesar disso, o problema em PBL traz um contexto
real que se aproxime da realidade profissional dos participantes, assim a compreensdo dos
conhecimentos formais pode mais eficaz e facilmente ser associado a realidade profissional que

vivenciam na escola, como sugere Delisle (2000).

Nessa perspectiva, dois dos trés professores consideraram que o desenvolvimento e
promocdo das atitudes de comprometimento, proé-atividade, empatia, curiosidade,
colaboracgéao/cooperacéo e lideranga ocorreram de forma boa. Sobre isso, ressaltamos que os
participantes se mantiveram comprometidos com a resolucdo do problema durante todo o
processo de trabalho, bem como mostraram-se curiosos e pré-ativos na busca e integracdo de

novos elementos que os ajudassem na solugéo do problema.

Em acréscimo a isso, Tynyala (1999), destaca que, através do trabalho com o problema
em PBL, ha além da promo¢do do dominio do conhecimento especifico, a promoc¢do do
desenvolvimento de habilidades e atitudes profissionais e cidadas. Isso ocorre na medida que
0s participantes estdo, além de curiosos com o contexto, comprometidos com a resolucdo do
problema e buscam boas fontes de informacdes, utilizam o aprendizado obtido para continuar

a aprender e conseguem pensar e 0 argumentar criticamente (Duch; Groh; Allen, 2001).

Dessa forma, os participantes mantiveram-se em contante colaboracdo e cooperacéo,
em um processo de comprometimento e curiosidade, mas também de ajuda mutua, uma vez que
tinham um mesmo objetivo, a resolugédo do problema. Assim, reforgando a proposta do trabalho

colaborativo, que é um dos pressupostos do PBL, em que ha valorizagdo da interacdo com 0s
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demais, inclusive de forma empética, e disposicao para participar do processo de forma criativa
e engajada, como sugerem os autores Barrett e Moore (2011).

Apesar de um dos professores ter considerado sua lideranca insuficiente no trabalho em
grupo, outros dois professores destacaram a promoc¢do dessa atitude foi boa, uma vez que
incentivavam o grupo na busca pela solucdo do problema, bem como reforcavam com os
colegas suas respectivas responsabilidades. Nessa perspectiva, o participante desta pesquisa,
tornou-se protagonista da prépria aprendizagem ao passo que se sentia motivado e valorizado
(Barrett; Moore, 2011; Barell, 2007; Lambros, 2004).

Em contrapartida, os participantes responderam questes acerca das habilidades que
haviam sido desenvolvidas no contexto da resolucdo do problema, podemos observar os dados

organizados a seguir (Figura 14):

Figura 14 — Autoavaliagdo: habilidades desenvolvidas pelos docentes?
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Fonte: Acervo préprio (2024)
Como podemos observar na figura 14, referindo-se ao descritor excelente, dois dos

professores destacaram a promocdo da autoavaliacé@o e do trabalho em equipe, caracteristicas
essenciais na metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas. Nesse sentido,
acrescentamos que esses resultados corroboram com a proposta do PBL, uma vez que, segundo
Lopes et al. (2019), o sujeito participante deve ser capaz de pensar de forma autdnoma e refletir

sobre seu préprio desenvolvimento, em um constante processo de autoavaliacdo. Alem disso,

4 Legenda contida no eixo habilidades: Trabalho em equipe (Trab. Eq.), Criatividade (Cria.), Comunicacéo
(Comu.), Planejamento (Plan.), Integracdo com a instituicdo escolar (Int. Esc.), Integracdo com outras disciplinas
(Int. Dis.), Analise critica (Ac.), Solucdo de problema (So. Pro.), Autoavaliacdo (Aut.), Estudo independente (Est.
Ind.) e Trabalho autorregulado (Tra. At.).
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0s participantes precisam estar envolvidos na propria aprendizagem através do trabalho em

grupos colaborativos (Barrows, 1996; Escribano; Valle, 2008).

Por outro lado, os trés participantes consideraram que a promocao das habilidades de
solucdo de problema e trabalho autorregulado foram boas ao longo do trabalho com o
problema em PBL, isso deve-se ao fato de que nessa metodologia a aprendizagem acontece de
forma integrada e estruturada por meio de problemas reais que envolvam ndo somente uma area
de conhecimento, conforme Barrows (1996). Deste modo, é imprescindivel que haja atividades
que favorecam as habilidades de autorregulacdo, a fim de que os estudantes, ou participantes,
percebam e definam as suas necessidades em vista dos objetivos que foram tracados no inicio

do trabalho e, ao fim, analisem de foi, de fato, eficaz (Gijselaers, 1996).

Nesse sentido, o desenvolvimento das habilidades de criatividade e analise critica
foram consideradas boas por dois professores, ja que o trabalho com o PBL possibilitou que os
docentes articulassem diversas possibilidades que os conduzissem a solucdo do problema
pedagdgico que lhes foi proposto, de forma criativa e critica. Isso foi possivel ao passo que o
problema relacionou o estudo a contextos que iam além de suas respectivas salas de aulas, uma
vez que estava relacionado a suas condutas metodoldgicas e aos diversos recursos escolares que
pudessem ser utilizados, contribuindo com o desenvolvimento do pensamento critico e 0s

tornando seres mais atuantes na sociedade (Morales Bueno, 2018; Dos Santos, 2018).

Em contrapartida, a promogéo das habilidades de comunicacao, integragdo com outras
disciplinas e estudo independente foram consideradas por dois professores como regular ao
longo do ciclo de trabalho com a metodologia do PBL, isso deve-se ao fato de que esses
professores concluiram as atividades com a sensacdo de que poderiam ter se dedicado mais,
conforme podemos ver suas respostas quando questionados sobre como suas respectivas

participacOes poderiam ser melhoradas:

Professor I: Aprimorando ainda mais sobre o PBL, para melhor compreensdo
dessa tematica.

Professor I1: Estudando mais e assim me apropriando de contetidos dos quais
senti mais dificuldade.

Professor I11: Particularmente um pouco mais de tempo para dedicar-se as
atividades do grupo.

Dessa forma, podemos perceber que essa autoavaliacdo dos proprios professores
corrobora com a consideracdo de que essas habilidades tenham sido promovidas de forma
regular, mas evidenciam que ha possibilidade de uma melhora em potencial na medida que os
docentes conseguirem destinar tempo de qualidade as atividades propostas. Nessa perspectiva,
Souza e Dourado (2015, p. 189) ja destacavam que, por meio das atividades em grupos
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colaborativos no PBL, ha o favorecimento do desenvolvimento da comunicacdo intergrupal e
individual, possibilitando também o desenvolvimento da socializagao.

Assim, além de lhes favorecer o desenvolvimento de habilidades para o didlogo e a
partilha de ideias em grupo, argumentando para que a resolucao do problema seja satisfatoria e
eficaz, ha também que haver autonomia dos participantes para percorrerem o caminho da
resolucéo do problema, uma vez que, conforme Barrows (1996) reforca, o professor tutor € um
mediador ou facilitador do processo de ensino e aprendizagem, de modo que a nova informagao
necessita adquirir-se através da aprendizagem autorregulada ou independente. Em
contrapartida, os professores desenvolveram atividades interdisciplinares na proposta de

solucdo do problema e na elaboragédo do plano de aula, porém néo se detiveram nesse aspecto.

Por outro lado, observamos que algumas das habilidades foram avaliadas por um dos
participantes como excelente, boa ou regular e, apesar disso, compreendemos que os docentes
conseguiram vivenciar o processo formativo com o PBL e apreender 0s aspectos importantes a
essa metodologia de ensino. Portanto, os resultados analisados e discutidos no processo de
autoavaliacdo dos professores investigados quanto ao desenvolvimento e promocao de atitudes
e habilidades corroboram com as consideragdes de Ribeiro (2021) ao descrever que o PBL pode
contribuir com a vida profissional dos estudantes e, nesse caso, contribuir com a reflexao

pedagdgica dos docentes acerca de suas respectivas praticas profissionais de forma critica.

De outro modo, o questionario aplicado com os docentes obteve resultados referentes a
avaliacdo dos pares, isto €, os trés participantes da pesquisa avaliaram seus colegas de grupo
guanto ao desenvolvimento de atitudes e habilidades no contexto de implementacéo do PBL.
Acerca das atitudes desenvolvidas pelos docentes na concepgdo de seus respectivos pares,
podemos observar os dados organizados a seguir (Figura 15):



108

Figura 15 — Avaliacdo dos pares: atitudes desenvolvidas pelos docentes®
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Fonte: Acervo préprio (2024)

Como a figura refere-se a avaliacdo dos pares, € importante lembrar que os rétulos de
dados que aparecem na extremidade externa referem-se a quantidade de vezes que 0s
descritores excelente, bom, regular e insuficiente foram mencionados na avaliagdo. Sendo

assim, ndo correspondem a quantidade de participantes da pesquisa.

Dito isto, conseguimos observar por meio da figura que as atitudes de respeito e
experiéncia profissional foram atribuidas como excelente seis vezes. Isso significa dizer que
tais atitudes foram promovidas com exceléncia nos trés docentes ao longo do trabalho com o
problema, pela percepc¢ao de seus respectivos pares. Esse fato pdde ser comprovado no decorrer
do processo formativo, pois todas as opinides e sugestdes eram consideradas pelo grupo e,

embora fosse necessario fazer ajustes, nenhuma delas era invalidada, havia sempre o respeito.

Além disso, eles puderam perceber que foi possivel aplicar conhecimentos praticos de
suas experiéncias profissionais para auxiliar na resolucdo do problema (conforme podera ser
observado no proximo tépico desse capitulo). Reafirmando os pressupostos PBL, percebemos
que, conforme Novoa (2001) destacava, é no ambiente escolar que se desenvolve a verdadeira
formagdo dos professores, por meio dos problemas pedagogicos e/ou educativos realis,
identificados na préatica docente e que os permitam refletir e argumentar criticamente para
soluciona-los, na medida em que se trabalha com eles e ndo sobre eles, considerando as

necessidades sentidas e apresentadas pelo coletivo (Imbernon, 2010; Genske et al., 2019).

5 Legenda contida no eixo atitudes: Comprometimento (Comp.), Etica, Pré-atividade (Pr6-at), Empatia (Emp.),
Flexibilidade (Flex.), Interesse (Int.), Curiosidade (Curi.), Experiéncia profissional (Ex. Prof.), Respeito (Res.),
Colaboracao/Cooperacdo (Col.) e Lideranca (Lid.).
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Em seguida, tivemos destaque para a promogédo da empatia que foi apontada cinco vezes
pelos docentes como excelente. Estando essa muito relacionada com o respeito, observamos
que os professores foram sempre muito solicitos e solidarios uns com os outros ao longo do
processo formativo com PBL. Tal como destacam Barret e Moore (2011), o trabalho em PBL,
por ser por meio de grupos colaborativos, valoriza a interagdo entre os integrantes, bem como
sugere que participem de forma criativa, buscando criar espacos para o trabalho colaborativo,

por meio do qual todos séo protagonistas na busca de uma aprendizagem mutua e integral.

Na sequéncia, foram atribuidas por quatro vezes como excelente a promoc¢do das
atitudes de comprometimento, ética, pré-atividade, flexibilidade e interesse durante o trabalho
com a metodologia de Aprendizagem Baseada em Problemas. Nesse sentido, apoiados nas
ideias de Barell (2007), Barret e Moore (2011) e Carvalho (2009), o problema proposto possuia
funcionalidade, contendo informacdes necessarias para despertar a curiosidade e o interesse dos
participantes da pesquisa, sem que eles perdessem o foco do tema principal de investigacao,
uma vez que na medida em que estavam estimulados a resolver o problema, eles sentiam-se

motivamos a assumir mais responsabilidade no aprendizado.

Nessa perspectiva, a promocdo da atitude de colaboracgéo/cooperacao foi descrita como
boa quatro vezes pelos professores investigados, indicando que o0s colegas estavam
comprometidos com o processo formativo no que diz respeito ao ciclo de trabalho com o
problema em PBL. Dessa forma, seguindo as ideias de Woods (2000), Savin-Baden e Major
(2004) e Lambros (2004), os participantes no processo do PBL demonstram-se como
investigadores reflexivos, competentes, produtivos, autbnomos, dindmicos, participativos e
envolvidos para participarem de forma colaborativa e igualitaria, a fim de desenvolverem

habilidades individuais e coletivas para conseguirem obter consenso nas discussdes.

Por fim, as atitudes de curiosidade e lideranca ficaram empatadas, havendo trés
descri¢des como excelente e trés descrigdes como boa em ambas. Resultado muito positivo,
pois demonstra que os participantes se mantiveram curiosos no decorrer do trabalho com o
problema, corroborando com as ideias de Barell (2007), Barret e Moore (2011) e Carvalho
(2009), bem como, de acordo com Woods (2000), estiveram cumprindo com as tarefas quee
séo de sua responsabilidade, tais como o planejamento e a delegagéo de responsabilidade para

0 estudo autdnomo da equipe, exprimindo a ideia de lideranca.

Em contrapartida, os participantes responderam questdes avaliando seus colegas de

grupo quanto ao desenvolvimento de habilidades no contexto de implementacdo do PBL.
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Acerca dessas habilidades desenvolvidas pelos docentes na concep¢do de seus respectivos
pares, podemos observar os dados organizados a seguir (Figura 16):

Figura 16 — Avaliacdo dos pares: habilidades desenvolvidas pelos docentes®
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Fonte: Acervo préprio (2024)
Como dito anteriormente, referindo-se a avaliacdo dos pares, os rotulos de dados que

aparecem na extremidade externa referem-se a quantidade de vezes que os descritores
excelente, bom, regular e insuficiente foram mencionados na avaliagdo. Nesse caso, conforme
pode ser observado na figura, a promocao da habilidade de autoavaliacdo apareceu seis vezes
como excelente, implicando dizer que os trés professores tiveram essa percepcao em seus

respectivos pares no decorrer da implementacdo do método PBL no processo formativo.

Nesse contexto, entendemos, de acordo com Lopes et al. (2019), que 0 processo
avaliativo deve favorecer o sujeito a tornar-se capaz de pensar de forma autbnoma ao passo em
que seja capaz de gerir seu processo de aprendizado. Dessa forma, os participantes de pesquisa
puderam pensar e argumentar criticamente ao longo do trabalho com o problema, inclusive
sobre suas proprias praticas e acerca da eficacia do resultado que obtiveram, de modo que esse
processo avaliativo ndo foi apenas um resultado, mas um processo dentro de um contexto com

objetivos previamente definidos.

Em seguida, as habilidades de trabalho em equipe e criatividade foram pontuadas quatro
vezes como excelentes pelos docentes, na medida em que contribuiram com os objetivos do

grupo e mostraram evidéncias de criatividade em encontrar novas informacées. Tais percepcdes

® Legenda contida no eixo habilidades: Trabalho em equipe (Trab. Eq.), Criatividade (Cria.), Comunicagéo
(Comu.), Planejamento (Plan.), Integracdo com a instituicdo escolar (Int. Esc.), Integracdo com outras disciplinas
(Int. Dis.), Analise critica (Ac.), Solucdo de problema (So. Pro.), Autoavaliacdo (Aut.), Estudo independente (Est.
Ind.) e Trabalho autorregulado (Tra. At.).



111

enquadram-se nas propostas definidas pelo PBL, no sentido de que ao trabalhar em pequenos
grupos os participantes expressam suas ideias e compartilham a responsabilidade de administrar
atividades, promovendo visdes diferentes sobre um problema (Gijselaers, 1996), bem como,
com o auxilio do professor tutor, desenvolvem maior criatividade, proporcionando a

independéncia ao abordar processos cognitivos (Carvalho, 2009).

Por outro lado, os docentes compreenderam que houve promoc¢do a habilidade de
andlise critica, uma vez que essa habilidade foi descrita cinco vezes como boa, conforme houve
estimulo ao pensamento, a analise e ao raciocinio por meio da tomada de decisGes que
ocorreram ao longo do processo formativo. Nessa perspectiva, esses resultados corroboram com
a literatura quando apontam o PBL como metodologia capaz de favorecer e estimular o pensar

e 0 argumentar criticamente (Duch; Groh; Allen, 2001).

Dessa forma, confirmando as concepgbes expressas acimas, acrescentamos 0S
comentarios dos professores P1 e P3 quanto as estratégias utilizadas pelo grupo mediante as

dificuldades que foram identificadas:

Professor I: No inicio foi um pouco complicado entender a proposta da
atividade, porém com muito dialogo e esfor¢o, o grupo conseguiu amarrar
bem as ideias superando as dificuldades levantadas no grupo. Acredito na
potencialidade do trabalho desenvolvido pelo grupo. No inicio surgiu uma
davida sobre a metodologia que seria adotada, porém, com estudo sobre 0s
tipos de oficinas, conseguimos identificar qual iriamos trabalhar na resolucéo
do problema.

Professor I11: As ideias, propostas e sugestdes que foram mencionadas pelos
integrantes do grupo, foram discutidas para, em seguida, tomar decisdes.

Além disso, as habilidades de integracdo com a instituicdo escolar e solucédo do
problema foram promovidas de forma boa na concep¢do dos docentes, sendo mencionada
quatro vezes. Nesse sentido, observou-se que houve integracéo das discussées do problema com
a realidade da instituicdo escolar, ao passo que os docentes levavam em conta o perfil discente
e 0s recursos disponiveis na escola no contexto da solugdo do problema, sempre evidenciando

0 uso de novos conhecimentos na resolucdo do problema, como sugere Barrows (1996).

Referente as habilidades de planejamento e trabalho autorregulado, os docentes
destacaram trés descrigdes como excelente e trés descricdes como boa em ambas. Os
professores mostraram que os passos do PBL foram planejados e executados durante o processo
de resolugdo do problema, bem como desenvolveram autonomia e responsabilidade pela propria
aprendizagem. Assim, esses dados apontam para a importancia do problema nessa metodologia,
no sentido de que através dele ha aprendizagem de novos conhecimentos e desenvolvimento de

habilidades de solucgdes de problemas de forma auténoma (Barrows, ibid.).
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4.3.2 Grupo Focal

A fim de contribuir com a resposta a esse objetivo especifico, realizamos um grupo focal
com os professores participantes da pesquisa e, além disso, aplicamos um questionario de
autoavaliacdo e avaliacdo dos pares. Para isso, os professores avaliaram, por meio do
questionario, as atitudes e habilidades que puderam desempenhar ao longo do trabalho com o
problema, bem como responderam a questfes acerca do processo formativo que foi vivenciado,
com suas potencialidades e limitacGes, e a aplicabilidade da metodologia nas aulas de
matematica. Nesse sentido, as respostas obtidas com o grupo focal, foram analisadas a luz da

analise de contetdo, de acordo com Bardin (2011).

Inicialmente, buscou-se identificar as impressées dos docentes acerca do processo
formativo e, a partir disso, foram identificadas as subcategorias que podem ser observadas a

seguir (Quadro 15), além das unidades de contexto/registro que melhor representam a

subcategoria descrita.

Quadro 15 — Impressdes do processo de formagao continuada em servico

Impressdes do Processo de Formacdo Continuada em Servico (IPFCS)

aprendizados
(Na)

aprendizagem e para 0 ensino.”

CAT. SUBCAT. UNIDADES DE CONTEXTO/ REGISTRO COD.
“Eu saio hoje daqui, desses encontros nossos, com um novo
conhecimento uma nova visao do que seria PBL, o que é que | [GPF/P1-L4] -
Novos ela aborda, quais sdo as perspectivas dela para a IPFCS — Na

“N6s temos um novo conhecimento, uma nova experiéncia
eu particularmente aprendi bastante.”

[GPF / P3-L1] -
IPFCS — Na

Perspectiva

“Acho que a questdo diferenciava ele na pratica, né? Colocar a
m&o na massa, e a gente quebrar a cabeca mesmo. “Vamos
fazer isso”, e como ¢ que faz?”

[GPF / P2-L1] —
IPFCS — Ppf

“O que foi dito, foi praticado. Entdo, na hora em que a gente

prética da [GPF /P1-L5] -
formagéo pratica, também a gente bota em exercicio.” IPFCS — Ppf

(Ppf) « i 2 [GPF/P3-L1] -
Bota em prética. IPFCS — Ppf

« - . 2 s . s [GPF/P2-L1] -
Bota em pratica. Entdo, é algo com inicio, meio e fim. IPFCS — Ppf

Diferenca de
abordagem da
formacéao
(Daf)

“A  perspectiva, a abordagem desses encontros foi
totalmente diferente de outras formacdes que a gente
sempre vem vivenciando no dia a dia. E ai foi o que acho que
se tornou facil, na verdade, o que deixou a gente mais atraidos
com a maneira que foram abordados os encontros.”

[GPF /P1-L1] -
IPFCS — Daf

“Foi muito significativo, é totalmente diferente das
formacdes que a gente ja tinha visto.”

[GPF / P2-L3] -
IPFCS — Daf

“Eu costumo dizer que as formagdes que costumamos ter sdo
formagBes tradicionais. E uma pessoa, um interlocutor,
passando conhecimento pra gente, a gente senta e é como se
estivesse caindo, aquela informacao estivesse caindo na nossa
mente, né? A gente ndo tem a na pratica, na verdade, o que esta
sendo dito dele ali. Entdo, aqui foi totalmente oposto.”

[GPF /P1-L1] -
IPFCS — Daf

Fonte: Elaboracédo propria (2024)
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Por meio da anélise, conseguimos identificar que um ponto importante destacado pelos
professores foram os Novos aprendizados obtidos, de modo que os docentes puderam finalizar
as formagdes e sair “(...) com um novo conhecimento uma nova visao do que seria PBL, o
que é que ela aborda, quais sdo as perspectivas dela para a aprendizagem e para o ensino.”
([GPF / P1-L4] — IPFCS — Na), além de avaliarem que “NOs temos um novo conhecimento,

uma nova experiéncia eu particularmente aprendi bastante.” ([GPF / P3-L1] — IPFCS — Na).

Além disso, os professores ressaltaram a importancia do processo formativo, uma vez
que, ao iniciarmos, eles possuiam pouca ou nenhuma concepcdo acerca da metodologia
abordada, o PBL. E, apds os encontros de formacédo continuada em servi¢co, com um total de 26

horas de duracdo, eles estavam mais seguros quanto a tematica:

Professor I: Eu achei particularmente muito produtivo. Primeiro que eu ndo
sabia, ndo tinha conhecimento do campo da PBL. Pra mim foi tudo novo, eu
ndo sabia o0 que era essa metodologia, 0 que € que trabalhava. E ai eu tive essa
experiéncia.

Professor I11: Como eu acabei de falar no inicio da formagdo aqui, eu sou
novo na educagdo, ou seja, estou praticamente, sou um verdadeiro aluno, sou
professor, mas sou aluno, estou cada dia aprendendo mais.

Por outro lado, os profissionais enfatizaram a Perspectiva préatica da formacéo, ao passo
que eles estudaram e compreenderam a teoria relativa a Aprendizagem Baseada em Problemas,
eles também puderam exercitar e colocar em pratica (Brasil, 2020), a fim de verificar a
aplicabilidade metodoldgica e possivelmente implementa-la em suas salas de aulas e, para isso,
passaram pela experiéncia de forma integral e em contante brainstoring (tempestade de ideias):

Professor Il: Quando a gente chegou naquele problema que a gente achava
que tinha fim aberto, mas ndo tinha, a gente teve que quebrar a cabeca com
aquele nosso primeiro problema, né? Foi, ai a gente viu que ndo tinha um fim
aberto, aquele nosso labirinto, ndo tinha.

Essa analise realizada pelo professor P2, no que se refere ao problema em PBL, s6
possivel de ser detectada por ele, porque a formagdo ndo se limitou ao debate tedrico da
metodologia, mas possibilitou que os docentes fizessem tais explora¢fes por meio da pratica
metodologica, isto €, “O que foi dito, foi praticado. Entdo, na hora em que a gente pratica,
também a gente bota em exercicio.” ([GPF / P1-L5] — IPFCS — Ppf) e “(...) é algo com inicio,
meio e fim.” ([GPF / P2-L1] — IPFCS — Ppf).

Corroborando com esse discurso, os professores também destacaram a Diferenca de
abordagem da formacao, alegando que ““(...) as formacdes que costumamos ter sdo formacoes
tradicionais. E uma pessoa, um interlocutor, passando conhecimento pra gente, a gente senta e

€ como se estivesse caindo, aquela informacéo estivesse caindo na nossa mente, né? A gente
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ndo tem a na prética, na verdade, o que esta sendo dito dele ali. Entdo, aqui foi totalmente
oposto.” ([GPF / P1-L1] — IPFCS — Daf). Evidenciando, mais uma vez, a necessidade de que
as formacGes continuadas promovam a oportunidade de os professores praticarem, refletirem e

dialogarem sobre a pratica profissional (Brasil, 2020).

Nesse sentido, os professores elencaram as vantagens e as desvantagens do PBL para o
ensino de matematica e, dessa forma, foi possivel descrevermos as seguintes subcategorias e

unidades de contexto/registro que melhor as descrevem (Quadro 16):

Quadro 16 — Vantagens e desvantagens do PBL para o ensino de matematica

CAT. SUBCAT. UNIDADES DE CONTEXTO/ REGISTRO

“Entdo, eu gostei muito de PBL, nessa perspectiva de que ele
traz um fim aberto, aberto, para que o aluno possa

COD.

Problemas de [GPF / P1-L19]

colaborativos
(Tge)

atividade colaborativa, ela é bem significativa, bem mais
importante do que as individuais.”

§ ]E;DTa?berto conjecturar, pensar em diversas maneiras de solucionar o | — VPEM - Pfa
£ problema.”
<~
“; E zfnusr?:eitar “Ele [aluno] vai ter a possibilidade de colocar, na verdade, [GPF / P1-L9] -
g % cr?ticamente ali, no papel ou na fala, 0 que estd passando na mente dele VPEM — Pac
S (Pac) sobre aquele problema que esta sendo proposto com ele.”
- o
m S

‘©
% IS Novas “Ou seja, em outras palavras, encontrando novos caminhos | [GPF /P2-L2] —
S & | possibilidades e
o &© na matematica. VPEM - Np
c= |(Np
g Trabalhoem | “Euacho que os grupos pensam mais, as ideias fluem, ideias
g grupos se somam e criam novas ideias, ideias muito boas. Entdo, a | [GPF / P1-L4] —

VPEM — Tgc

“Por considerarem a matematica uma ciéncia exata, (...) por

< - s i . /

T S Exatiddo da acharem que a matemética existe apenas, as vezes, s6 um

8o o > 1 - ; [GPF / P1-L6] -
= matematica Unico caminho, um Gnico método de responder e de ter uma

7 e - e y DPEM - Em
a3 (Em) Unica solucdo, ai seria um problema nesse viés, por olhar por

g g s esse caminho.”

P “Porque muitos usam s6 essa questdo da mesmice, né? De

8,'8 Q| Adaptacdo a chegar e aplicar as formulas e aquelas coisas e o aluno ficar

g = diferenga sempre naquilo. E com o PBL ndo tem. E acho que a | [GPF/P2-L3] -
g,ﬁ metodoldgica | desvantagem é s6 essa. O aluno é habituado s6 naquela | DPEM — Adm
a° (Adm) mesma coisa. Chega, pega aquele contetdo e é habituado a

memorizar s6 aquilo ali.”
Fonte: Elaboragdo propria (2024)

Por meio da anélise, identificamos que uma das vantagens que marcou a percep¢do dos
professores foram os Problemas de fim aberto, caracteristica que diferencia o PBL de tantas
outras metodologias que trabalhem com problemas, uma vez que “(...) ele traz um fim aberto,
aberto, para que o aluno possa conjecturar, pensar em diversas maneiras de solucionar o
problema.” ([GPF / P1-L19] — VPEM - Pfa).

Assim, Ribeiro (2021) destaca que o problema em PBL seja de fim aberto, comportando
uma ou mais solucdes adequadas e, além disso, quanto mais fraca for a estruturagdo do

problema, ha mais chance de os estudantes se engajarem em um processo de especulacao,
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definicdo, coleta de informacdes, analise e, consequentemente, maiores sdo as chances de
desenvolverem habilidade de solugdo de problemas e estudo autdbnomo. Dessa maneira, ha
também Novas possibilidades no aprendizado, uma vez que surgem “(...) novos caminhos na
matematica.” ([GPF / P2-L2] — VPEM — Np), no contexto da resolu¢do do problema.

Por outro lado, os sujeitos quando trabalham com essa metodologia, tem contribuigdes
com o0 Pensar e argumentar criticamente, além de ser favorecido pelo Trabalho em grupos
colaborativos, na medida em que esse estudante “(...) vai ter a possibilidade de colocar, na
verdade, ali, no papel ou na fala, o que esta passando na mente dele sobre aquele problema
que esta sendo proposto com ele.” ([GPF / P1-L9] — VPEM - Pac).

Além disso, os professores destacaram na subcategoria Tgc que “Os grupos pensam
mais, as ideias fluem, ideias se somam e criam novas ideias, ideias muito boas. Entdo, a
atividade colaborativa, ela ¢ bem significativa, bem mais importante do que as individuais.”

([GPF / P1-L4] — VPEM — Tgc). Sobre isso, os professores acrescentaram:

Professor I11: Eu acho muito melhor em grupo. Por qué? Porque por
mim, eu ndo tenho muita experiéncia. Ou seja, ja a equipe, cOmo 0
professor Il falou, quando a gente ndo tem oportunidade de dar ideia, 0
outro vem e fala, complementa. “aqui vai ter que se consertando um
pouco”, ou seja, se fosse individual, com certeza eu ndo teria o
concluido dessa forma que eu estou concluindo agora.

Professor I: Eu acho que os grupos colaborativos, eles ttm uma
potencialidade maior nas conjeturas, nas criacdes, elaboracdes das
ideias.

Percebemos que ao passo que os participantes foram pensando e argumentando
criticamente, visto que essa metodologia de ensino tem sido apontada como capaz de promover
estimulo ao desenvolvimento de habilidades, bem como o favorecimento do pensar e o
argumentar criticamente (Duch; Groh; Allen, 2001), eles também potencializaram o trabalho
colaborativo, no sentido de estarem sempre se apoiando e se ajudando, a fim de desenvolverem
habilidades individuais e conseguirem obter consenso nas discussdes (Woods, 2000; Lambros

2004; Savin-Baden; Major 2004).

Em contrapartida, por meio da analise, identificamos que os professores destacaram
duas possiveis desvantagem do uso do PBL no ensino de matematica, sdo elas a Exatidao da
matematica e a Adaptacéo a diferenca metodoldgica. Referindo-se a primeira subcategoria, 0s
professores acreditam que por muitos enxergarem a matematica como uma ciéncia exata, 0
trabalho com PBL e os problemas de fim aberto poderiam causar estranheza num primeiro
momento ([GPF / P1-L6] — DPEM — Em).
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De outro modo, acrescenta-se que 0s estudantes e os proprios professores estdo
acostumados com métodos tradicionais de ensino, entdo ¢ “(...) chegar e aplicar as férmulas e
aquelas coisas e o aluno ficar sempre naquilo. E com o PBL ndo tem. E acho que a desvantagem
¢ s0 essa. O aluno é habituado sé naquela mesma coisa. Chega, pega aquele contetdo e é
habituado a memorizar s6 aquilo ali.” ([GPF / P2-L3] — DPEM — Adm).

Essa concepgdo de Adaptacdo a diferenca metodoldgica, sob o esclarecimento do
professor P2, reforca a importancia da proposta do PBL, enquanto metodologia que estimula o
desenvolvimento do pensamento critico e de habilidades proprias para a aquisi¢do de conceitos
fundamentais referentes ao tema abordado (Tynyéld, 1999), dessa forma, essa &€ uma
desvantagem possivel de ser identificada num primeiro momento de implementacao do PBL,

mas que precisa ser superada, em vista do desenvolvimento educacional.

Nesse sentido, os préprios professores puderam expressar 0 que acharam do trabalho
em grupo e das mediacOes, por meio das sessdes tutoriais, que foram realizados ao longo do
processo formativo. Assim, podemos observar (Quadro 17) as categorias e subcategorias que

emergiram dessa analise, bem como as unidades de contexto/registro que melhor as descrevem:

Quadro 17 — Impressdes dos docentes acerca das sessdes tutoriais e trabalho colaborativo

CAT. SUBCAT. UNIDADES DE CONTEXTO/ REGISTRO COD.
“No momento que a gente tem as media¢gBes como um norte,

" g para a gente ver ali, organizar, na verdade, as ideias que a gente
,§ 2 Organizacéo esta tendo na cabeca, € muito importante. No momento que a | [GPF / P1-L2] —
§ s das ideias (Oi) | gente para e tenta mediar essas ideias, eu digo que é ST-0i

E organizar. A gente da uma organizagdo, d4 um caminho, d&

uma dire¢do.”

“Eu achei muito bom, muito produtivo, porque tinha a hora
gue um falhava, mas ai o outro tava muito bem. (...) Ai
complementava as ideias do outro, foi muito bom.”

[GPF / P2-L1] -
TC-Sr
Suporte na

resolucdo (Sr) | “Quando ele parava, ndo conseguia mais pensar, mas 0 outro
dava a oportunidade, ele passou 0 sino, 0 outro estava
tentando...”

[GPF/P1-L1]-
TC - Sr

Trabalho
Colaborativo (TC)

Fonte: Elaboragdo propria (2024)
No que se refere as Sessdes tutoriais, os professores foram enfaticos ao relaciona-la com
a concepgéo de organizacdo de ideias que eles possuem, foto percebido por meio da fala do
professor P1 que diz que “No momento que a gente para e tenta mediar essas ideias, eu digo
que é organizar. A gente da uma organiza¢ao, da um caminho, da uma dire¢do.” ([GPF / P1-
L2] — ST — Oi). Essa percepgdo ocorre, porque o professor tutor, durante a condugdo das

atividades, tem a funcéo de, entre outras coisas, estimular os discentes a tomarem suas proprias
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decises, contribuir com eles na pesquisa dos referenciais importantes na aprendizagem do tema

em estudo e orienta-los na elaboracéo do trabalho final (Silva, 2017).

Sobre o Trabalho colaborativo, os docentes destacaram sua importancia para a
conclusdo da atividade, uma vez que “(...) tinha a hora que um falhava, mas ai o outro tava
muito bem. (...) Ai complementava as ideias do outro, foi muito bom.” ([GPF / P2-L1] - TC
— Sr), confirmando o trecho da fala do professor P3, destacado anteriormente, que, além de

outras colocagoes, alega que:

Professor Il1: (...) se fosse individual, com certeza eu ndo teria o concluido
dessa forma que eu estou concluindo agora.

Nesse contexto, reforgamos que, de acordo com Barrett e Moore (2011), no PBL, o
trabalho em grupo destaca-se como uma forma de atividade em que o estudante valoriza a
interacdo com os demais e se dispOe a participar do processo de aprendizagem de forma criativa,
buscando criar espacos para o trabalho colaborativo, por meio do qual todos sdo protagonistas

na busca de uma aprendizagem mutua e integral. Sobre isso, 0 professor P1 acrescentou:

Professor I: E muito produtivo de que os trabalhos em grupos, dependendo
também dos grupos, ele é muito produtivo, porque quando estdo todos ligados
em uma sintonia, podemos dizer assim, em um sO pensamento, objetivo e
proposito, conseguem produzir, as coisas fluem, por mais que empanquem,
depois tudo se complementa novamente.

Na sequéncia, os professores foram questionados sobre a forma como as ideias
associadas aos conceitos matematicos estavam relacionadas ao contexto do problema em PBL
e se existiam questdes de outros ambitos, ainda que ndo fossem puramente matematicos, como
questdes sociais, econémicas, politicas etc., que poderiam ser exploradas no problema proposto
por essa metodologia. Dessa forma, foi possivel descrevermos as seguintes subcategorias e

unidades de contexto/registro que melhor as descrevem (Quadro 18):

Quadro 18 — Conceitos matematicos atrelados aos problemas em PBL

O

AT. SUBCAT. UNIDADES DE CONTEXTO/ REGISTRO COD.

“QO aluno pode ter uma visdo mais critica, mais reflexiva do
contedldo matematico em si e ndo ter aquela visao de que ele
sempre questiona "vou usar isso pra qué?”, "Pra onde?". E
quando eu trago muito esses problemas, situagdo reais,
cotidianas que a PBL propde do contelldo matematico em si
e eu trago 0 matematico em si pra trabalhar essa questdo de
mundo real que a PBL propde, ela d& mais sentido e
significativa aos contetdos, para que o aluno, ele olhe, "6,
iSso aqui eu vou aprender para isso™.”

Atribuicdo de
sentido (As)

[GPF / P1-L8]
~ CMPP - As

Conceitos Matematicos no
Problema em PBL
(CMPP)
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“No curso que a gente comega a compreender o sentido em
Reflexdo dos si da I?BL, e comeca a ter uma visdo mais reflexiva dos [GPF / P1-L3]
. conteldos matematicos, e tenta trazer um para dentro da
contetdos (Rc) - : - — CMPP - Rc
outra, as coisas vai clareando, e a gente vé que a
potencialidade (...) de uma conjuntura maior.”
Desenvolvimento | «sso1 £ porque a gente deu... A possibilidade dele | [GPF/P1-P3-
de Estratégias e L1] - CMPP —
desenvolver estratégias.
(De) De

Fonte: Elaboracédo propria (2024)
Inicialmente os professores esclareceram a dificuldade que tiveram para fazer essa

identificacdo, destacada pela fala do professor P1:

Professor I: No inicio, assim, eu senti um pouco de dificuldade na questdo de
entender o propoésito de atrelar, associar a PBL com os contetidos, com o
trabalho da matematica em si.

Referiam-se sobretudo a dificuldade que tiveram para elaborar um problema em PBL
que associasse 0s conteldos matematicos que desejariam trabalhar em sala de aulas com os seus
respectivos estudantes, quando estavam vivenciando a etapa Il — momento Il — fase 5, que se
referia a elaboracao do plano de aula. No decorrer das atividades as ideias foram se encaixando
e eles conseguiram finalizar tudo que foi proposto e, ao final, por meio da analise dos dados,
foi possivel identificar que os conceitos matematicos no problema em PBL possuiam uma

Atribuicdo de sentido, pois permitiriam que os estudantes tivessem:

uma visao mais critica, mais reflexiva do conteido matematico em si e ndo ter
aquela visdo de que ele sempre questiona "vou usar isso pra qué?", "Pra
onde?". E quando eu trago muito esses problemas, situagdo reais, cotidianas
que a PBL propde do conteido matematico em si e eu trago 0 matematico em
si pra trabalhar essa questdo de mundo real que a PBL propde, ela da mais
sentido e significativa aos contetdos, para que o aluno, ele olhe, "9, isso
aqui eu vou aprender para isso"'. ([GPF / P1-L8] — CMPP — As)

Nesse sentido, o professor P1 destaca a prépria esséncia do PBL enquanto metodologia
de ensino e aprendizagem colaborativa, construtivista e contextualizada, na qual utilizam-se das
situagdes-problemas para iniciar, direcionar e motivar a aprendizagem de conceitos ou teorias
e para o desenvolvimento de habilidades pertinentes no contexto de sala de aula, por meio de

problemas da vida real do estudante. (Savin-Baden, 2000; Tynyald, 1999).

Além disso, foi possivel notar a Reflexao dos conteddos, uma vez que “No curso que a
gente comeca a compreender o sentido em si da PBL, e comega a ter uma visao mais reflexiva
dos contetdos matematicos, e tenta trazer um para dentro da outra, as coisas vai clareando, e
a gente vé que a potencialidade (...) de uma conjuntura maior.” ([GPF / P1-L3] — CMPP — Rc),
e permite, portanto, que seja potencializado a capacidade de pensar e argumentar criticamente
(Duch; Groh; Allen, 2001).
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Por outro lado, tomando como referéncia o problema que eles elaboraram, foi possivel
identificar a possibilidade de Desenvolvimento de estratégias que o PBL propde, visto que 0s
conceitos relativos aos objetos matematicos nao estdo diretamente descritos no problema, mas
permite que os estudantes leiam o problema e encontrem caminhos para chegar a resolucéo,
como destacaram os professores: “E porque a gente deu... A possibilidade dele desenvolver
estratégias.” ([GPF / P1-P3-L1] — CMPP — De).

Nessa perspectiva, para além dos conte(dos matematicos, os professores relataram as
demais possibilidades de interdisciplinaridade possiveis de serem trabalhadas, tendo em vista a

proximidade que esse problema deve ter com o cotidiano dos estudantes (Tynyéla, 1999):

Professor I: Eu lembro que eu até entendi isso, quando eu estava na discussao
de querer trazer algo sobre o econdmico, né? Sobre questdo do econdmico,
questdo de preco na pandemia, sobre valor, né?

Professor I11: Tem até agquela questdo racial que a gente falou que pode ser
trabalhada em outras matérias.

Professor I: Entdo tem muita possibilidade de trabalhar a PBL em muitas
coisas, ndo sO a matematica, mas em todas essas areas de conhecimento.

A vista disso, os docentes foram questionados acerca das possiveis contribui¢des do
trabalho com o problema em PBL para as formages dos professores e dos estudantes, por meio
da andlise de suas respostas foi possivel destacarmos as seguintes categorias, subcategorias e

unidades de contexto/registro que melhor as descrevem (Quadro 19):

Quadro 19 — Contribuicdes do problema na formacéo de professores e estudantes

CAT. SUBCAT. UNIDADES DE CONTEXTO/ REGISTRO

“Ele [o problema] possibilita que o professor também faca
uma autoavaliagdo e aprenda quais sdo 0s novos caminhos
gue ele pode utilizar para responder a propria pergunta que
elaborou.”

“Por ser uma metodologia que o professor ndo esta adequado,
ndo tem como o professor trabalhar em sala sem estar

COD.

Autoavaliacdo
(Aa)

[GPF /P1-L2] -
CPFP — Aa

[GPF / P2-L1] -
CPFP — Pt

ContribuicGes do Problema na
Formacéo do Professor
(CPFP)

Preparo para
tutorear (Pt)

preparado a isso.”

“(...) de preparar, de trabalhar bastante antes, ele tem que
verificar todos os caminhos que serdo criados para poder
trabalhar com o aluno.”

[GPF / P2-L1] -
CPFP - Pt

2 m “No momento que ele vé& as situacdes, problemas associadas
O .
S E - | Relagdo com a | @0 mundo real dele e que ele consegue conjecturar, elaborar | [GPF / P1-L4] —
@ 5 2| realidade (Rr) | diversas possibilidades Para responder, ele vai levar isso para o CPFE — Rr
S 2 p p p
S = meio social em que ele também esta inserido.”
258
% E é Funcbes para | “Além da questdo de quando trabalha em grupo, ndo tem as [GPF/P2-L1]
O 8 5| otrabalhoem | trés fungdes ali? Eles aprendem muito também ai nessa -
3 N CPFE - Ftg
o grupo (Ftg) questdo.”

Fonte: Elaboragdo propria (2024)
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Inicialmente falando das contribuicdes do problema na formacdo do professor, foi
possivel identificar, por meio das analises, que o trabalho com o problema em PBL possibilita
ao professor um processo de Autoavaliacdo que o possibilitard desenvolver-se enquanto
profissional, na medida em que “Ele [0 problema] possibilita que o professor também faca
uma autoavaliacio e aprenda quais sdo os novos caminhos que ele pode utilizar para
responder a prépria pergunta que elaborou.” ([GPF / P1-L2] — CPFP — Aa). Dessa maneira,
ha desenvolvimento da sensibilidade docente para que possam refletir sobre a propria préatica e,
assim, planejar de maneira flexivel, articulando o ensino as demandas de aprendizagem dos

alunos, considerando diversas possibilidades de educacionais (Wengzynski, 2013).

Além disso, os professores argumentaram que essa € uma metodologia que 0s
professores ndo estdo habituados a utilizar, inclusive por ndo a conhecerem nem terem dominio
tedrico e metodoldgico para implementd-la em suas aulas de matemaética, entdo faz-se
necessario um Preparo para tutorear, uma vez que “(...) ndo tem como o professor trabalhar
em sala sem estar preparado a isso.” ([GPF / P2-L1] — CPFP — Pt). Nesse sentido, o docente
precisa criar situagdes de aprendizagem (O’GRADY et al., 2012) e contribuir para principios
que vinculam o ensino e a aprendizagem com situacdes reais que reforgam o protagonismo e

responsabilidade do estudante na construcdo de novas aprendizagens.

Dessa forma, € preciso que o professor tenha o cuidado “(...) de preparar, de trabalhar
bastante antes, ele tem que verificar todos os caminhos que serdo criados para poder
trabalhar com o aluno.” ([GPF / P2-L1] — CPFP — Pt), a fim de que acompanhe e contribua
com o processo de desenvolvimento e aprendizagem desses estudantes, por meio do estimulo a
exploracdo de conhecimentos prévios e da motivacdo da autonomia estudantil individual e em
grupo (Lambros, 2004; Delisle, 2000; O’grady et al., 2012; Carvalho 2009).

Por outro lado, referindo-se as contribuicbes para a formacdo do estudante, os
professores ressaltaram a importancia do trabalho com o problema em PBL na perspectiva
desses estudantes terem contato com o objeto matematico por meio da Relagcdo com a realidade,
permitindo que esse estudante atribua sentido aquilo que esta sendo aprendido, de modo que
“No momento que ele vé as situagdes, problemas associadas ao mundo real dele e que ele
consegue conjecturar, elaborar diversas possibilidades Para responder, ele vai levar isso para o
meio social em que ele também esta inserido.” ([GPF / P1-L4] — CPFE — Rr), visto que o
importante da aprendizagem é justamente dota-la de significado e funcionalidade e estabelecer

pontes entre a vida real e a vida académica (Silva et al., 2017).
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Além disso, destacar, a importancia das Fungdes para o trabalho em grupo, uma vez
que “Além da questdo de quando trabalha em grupo, ndo tem as trés funcgdes ali? Eles
aprendem muito também ai nessa questdo.” ([GPF / P2-L1] — CPFE — Ftg). Nesse caso, 0
professor P2 estava se referindo as funcdes definidas por Ribeiro (2021), que sdo o coordenador,
que conduz as discussdes e 0 secretario, que registra por escrito os processos e acordos do
grupo, o autor acrescenta que o ideal é que essas fungdes sejam designadas a dois estudantes
distintos a cada encontro de trabalho. A terceira funcdo é designada ao tutor, que pode ser 0

préprio professor ou um especialista convidado.

Por fim, os professores foram questionados acerca das potencialidades e limitacfes do
processo formativo que vivenciaram ao longo dos encontros, com carga horaria total de 26

horas, a partir disso, foi possivel destacarmos as seguintes categorias, subcategorias e unidades

de contexto/registro que melhor as descrevem (Quadro 20):

Quadro 20 — Potencialidades e limitagOes decorrentes do processo formativo

CAT.

SUBCAT.

UNIDADES DE CONTEXTO/ REGISTRO

COD.

Potencialidades do Processo Formativo (PPF)

Exploracéo da

“Um ponto positivo € que a gente, N0 momento que a gente
estava elaborando 0 nosso plano de aula, e por a gente estar aqui
no chdo da escola, a gente todo o tempo pensou a
possibilidade de ser aplicada sempre aqui, com 0S nossos
alunos, com a nossa realidade.”

[GPF/P1-L1] -
PPF — Emre

escolar (Efue)

servigo, é aqui que eu trabalho. Entéo aqui é dentro do horario
que eu trabalho, é no lugar que eu trabalho.”

metodologia “Elaborando com o plano de aula. E pensando o qué? A turma
na realidade ou na propria escola? O primeiro ou foi o terceiro ou o | [GPF/P3-L1] -
escolar segundo? Comecou com o primeiro ano depois terminou PPF — Emre
(Emre) com o terceiro ano.”
“A gente pensou nessa possibilidade dos alunos também,
para que eles possam ter todo o apoio e suporte possivel de | [GPF /P1-L5] —
conseguir elaborar dentro do seu tempo, dentro da sua PPF — Emre
realidade, o seu problema.”
“Se fosse pra ir pra outro lugar, talvez eu ndo fosse. (...). Eu ja
Espago estou aqui, eu ja trabalho aqui, ja é aqui. N&o tem que ir pra
for_matlvo na canto nenhum. Entdo facilitou muito mais. E a formacao em [GPF /P2-L5] -
unidade PPF — Efue

“A duracdo do processo formativo foi um ponto positivo.
Porque assim, a medida em que a gente vai levantando o plano
de aula. Ai escreve, monta uma coisa no plano de aula. Repara.

[GPF / P2-L1] -

Tempo de E depois ja retoma na outra semana. A gente consegue ver PPF —Tdp

S%?gr?gado com mais clareza o que néo ficou tdo bem escrito.”

(Tdp) “Se eu ndo me engano foi no terceiro ou quarto encontro, nds
nado podemos dar continuidade. Porque estava sobrecarregados. | [GPF / P3-L.2] —
E o que beneficiou de deixar pra préxima aula, proxima PPF — Tdp
aula ainda com mais calma.”

Produtividade | “Trabalhar com PBL pode ser até um processo um pouco mais

g ; [GPF/P1-L1] -
pedagogica demoroso. Dependendo da realidade da sala de aula que a gente PPF _ Pp
(Pp) vai trabalhar com os alunos. Mas sera muito bom, porque no
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fim a gente vai ter uma gama de coisas feitas, produzidas,
pensadas, elaboradas, tanto pelo aluno quanto pelo
professor, que vai ser muito produtivo, muito produtivo.”

o E “Queria ver em pratica, mas acho que nao da, por causa do [GPF / P2-L1]
% o | Aplicagdo final do ano letivo. Para mim € so isso, que eu queria ver. Mas LPE _ Ape
z§ @ S pratica com sO para 0 ano que vem mesmo. S6, para mim € s isso.” P
& S £ | estudantes

o
E L% (Ape) “S0, para mim é so isso. SO para o aplicar também.” [Gil;é 33;5? B

Fonte: Elaboragdo propria (2024)

Referindo-nos inicialmente a categoria de potencialidades do processo formativo, é
possivel identificar, através das analises, que um ponto importante para os professores foi a
Exploracdo da metodologia na realidade escolar, dado que vivenciaram um processo
formativo em servico que, de acordo com Vasconcellos (2002), é por meio desse processo que
é possivel obter maior compreensdo do processo educacional, além de métodos de trabalhos

mais apropriados a cada situacao.

Nesse contexto, ao longo de todo o processo formativo, bem como na elaboragdo dos
documentos, os professores sempre refletiam acerca da propria realidade escolar em que
estavam inseridos e argumentaram que “Um ponto positivo é que a gente, no momento que a
gente estava elaborando o nosso plano de aula, e por a gente estar aqui no chao da escola, a
gente todo o tempo pensou a possibilidade de ser aplicada sempre aqui, com 0S NOSSOS
alunos, com a nossa realidade.” ([GPF / P1-L1] — PPF — Emre), além de estarem sempre em
constante avaliacdo da situacdo para definirem as turmas que melhor se adequariam a atividade
proposta, de modo que “Elaborando com o plano de aula. E pensando o qué? A turma ou na
propria escola? O primeiro ou foi o terceiro ou o0 segundo? Comegou com 0 primeiro ano

depois terminou com o terceiro ano.” ([GPF / P3-L1] — PPF — Emre).

Dessa forma, a escola tornou-se lugar de formacéo prioritario, contemplando processos
formativos dentro da jornada de trabalho do corpo docente, passando a promover momentos de
reflexdo e pesquisa-acao, ou seja, um processo de “agao-reflexdo-a¢ao” que dialoga com a
teoria e a pratica, a fim de ressignificar os conceitos de ensinar e aprender, potencializando o
trabalho docente, na medida em que se trabalha com eles e ndo sobre eles, considerando as
necessidades sentidas e apresentadas pelo coletivo (Imbernén, 2010; Genske et al., 2019).

Nessa mesma direcdo, os professores perceberam o Espaco formativo na unidade
escolar como potencialidade, uma vez que estava sendo contemplado dentro da sua carga
horério e, igualmente, dentro da jornada escolar na propria escola, corroborando com as

caracteristicas fundamentais da formagdo continuada em servigo. Sobre isso, 0 professor P2
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acrescentou que “Se fosse pra ir pra outro lugar, talvez eu ndo fosse. (...). Eu j& estou aqui, eu
ja trabalho aqui, ja € aqui. N&o tem que ir pra canto nenhum. Ento facilitou muito mais. E a
formacéo em servico, € aqui que eu trabalho. Entdo aqui é dentro do horario que eu trabalho,
é no lugar que eu trabalho.” ([GPF / P2-L5] — PPF — Efue).

Nesse sentido, percebemos que a formacdo continua centrada na escola é capaz de
contribuir com o desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, na qual o conhecimento
dos professores sobre 0 ensino pode ser estruturado e restruturado (Imbernon, 2010). Além de,
de acordo com NoOvoa (2001), a escola ser, além do lugar em que os professores ensinam, o
lugar em que eles aprendem, por meio da qual possuem um lugar de crescimento profissional.

Outro destaque foi 0 Tempo de duracéo prolongado que o processo formativo teve e,
sobre isso, os professores sempre davam destaque a elaboracdo do plano de aula que fizeram,
visto que eles concluiram a atividades ap0s quatro encontros, totalizando cerca de 8 horas.
Dessa forma, esclareceram que “A duragdo do processo formativo foi um ponto positivo.
Porque assim, a medida em que a gente vai levantando o plano de aula. Ai escreve, monta uma
coisa no plano de aula. Repara. E depois ja retoma na outra semana. A gente consegue ver
com mais clareza o que néo ficou tdo bem escrito.” ([GPF / P2-L1] — PPF — Tdp).

Além disso, destacaram que “Se eu ndo me engano foi no terceiro ou quarto encontro,
n6s ndo podemos dar continuidade. Porque estava sobrecarregados. E o que beneficiou de
deixar pra préxima aula, préxima aula ainda com mais calma.” ([GPF / P3-L2] — PPF —
Tdp). Assim, com um tempo prolongado para o processo formativo, pdde ser proporcionado o
acompanhamento e a continuidade necessarios para mudancas resilientes na atuacdo do
professor, permitindo um posicionamento critico dos docentes em relacéo a sua pratica (N6voa,
2001; Imbernén, 2010; Brasil, 2020).

Nessa perspectiva, o trabalho colaborativo em grupo foi fundamental para que os
docentes pudessem se auxiliar nos momentos de sobrecarga e cansacgo fisico e mental, na
medida em que foi possivel, durante a construcdo de materiais pedagogicos pautados no PBL
para o ensino de matematica, “estudar e compartilhar praticas profissionais, dialogando com
seus pares sobre assuntos pedagogicos.” (Brasil, 2020, p. 12). Sobre esse cansaco, o professor
P1 esclareceu que:

Professor |: Entdo, quando a gente ta além de uma formacéo e associada ao
trabalho, isso dificulta bastante, né? Isso dificulta que a gente consiga pensar
melhor, a mente j4 t4 cansada, a mente ja ta um pouco... ja gasta, porque
passou o dia todinho trabalhando, dando aula, se esforgando.

Por fim, identificamos a Produtividade pedagdgica como uma potencialidade do

processo formativo, ao descreverem que “Trabalhar com PBL pode ser até um processo um



124

pouco mais demoroso. Dependendo da realidade da sala de aula que a gente vai trabalhar com
os alunos. Mas serd muito bom, porque no fim a gente vai ter uma gama de coisas feitas,
produzidas, pensadas, elaboradas, tanto pelo aluno quanto pelo professor, que vai ser
muito produtivo, muito produtivo.” ([GPF / P1-L1] — PPF — Pp). Dessa forma, além dos
documentos produzidos no contexto da resolucao do problema, é contemplado a aprendizagem
ativa, integrada, cumulativa e para a compreensao (Hadgraft; Holecek, 1995).

Quanto as limitacGes do professor formativo, os professores afirmaram que sentiam a
necessidade um Aplicacdo pratica com os estudantes, j& que puderam colocar em prética os
pressupostos tedricos e metodoldgicos do PBL apenas entre eles, e que seria interessante fazer
a implementac¢do do método com seus respectivos estudantes, assim esclareceram que “Queria
ver em prética, mas acho que ndo d4, por causa do final do ano letivo. Para mim é s6 isso,
que eu queria ver. Mas s para 0 ano que vem mesmo. S0, para mim € so isso.” ([GPF / P2-L1]

— LPF — Ape), reiterando a intencao e disposi¢édo de realizar a implementacao.

Por meio das analises realizadas referentes ao terceiro objetivo especifico dessa
pesquisa, é possivel percebermos que os docentes compreendem os aspectos relacionados a
implementacdo dessa metodologia no &mbito do ensino de matematica, na medida em que
compreendem a metodologia, juntamente com seus pressupostos tedricos e metodolégicos, por
meio de um processo formativo com uma abordagem diferenciada, juntamente com uma

perspectiva pratica da metodologia que se deseja apresentar aos docentes.

Sendo assim, os professores pautaram as vantagens e as possiveis desvantagens, visto
gue estdo habituados com metodologias tradicionais de ensino, de implementar a
Aprendizagem Baseada em Problemas nas aulas de matematica. Entretanto, também elencaram
uma nova forma de vivenciar o processo de ensino e aprendizagem dos conceitos matematico
através do PBL, com uma maior possibilidade de atribuicdo de sentido, reflexdo dos conteiidos
e desenvolvimento de estratégias, de modo que os estudantes identifiguem o conhecimento
matematico por meio de sua grande aplicacdo na sociedade contemporanea e pelas suas

potencialidades na formagé&o de cidaddos criticos (Brasil, 2017).

Os docentes puderam compreender que o objetivo do PBL também consiste em
relacionar o estudo a contextos que vao além da sala de aula, contribuindo com o
desenvolvimento do pensamento critico e 0s tornando seres mais atuantes na sociedade
(Morales Bueno, 2018; Dos Santos, 2018; Barbosa, 2018; Pazan; Flores, 2019; Oliveira et
al, 2020; Guisso et al, 2019), na medida em que conseguem visualizar 0s objetos matematicos

na realidade cotidiana que vivenciam.
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Nessa perspectiva, os docentes demonstraram compreensdo acerca das contribuicoes
metodologicas na formagdo dos sujeitos envolvidos no contexto do trabalho com o problema
em PBL, sejam os estudantes ou os professores que atuam como tutor. Essa implementacéo
permite aos professores tutores um constante processo de autoavaliagcdo e preparo, sobretudo
para tutorear, a fim de que esses estudantes possam identificar na matematica uma relagdo com
a realidade, tal como sugere a BNCC (2017), além de proporcionar para eles funcdes para o
trabalho em grupo, que permite e possibilita o desenvolvimento de habilidades como pensar e
0 argumentar criticamente, contribuir com o desenvolvimento da metacognicédo e utilizar o

aprendizado obtido para continuar a aprender (Duch; Groh; Allen, 2001).

Dessa forma, os docentes compreendem que € necessario que haja um planejamento
adequado por parte deles, viabilizando a participacdo e integracdo dos estudantes, de forma
colaborativa e lIhe proporcionando maior autonomia em relagcdo ao curriculo, a forma de

organizacdo do conhecimento e a gestdo do tempo em sala (Klein, 2013).

Em acréscimo a isso, os professores compreenderam aspectos diretamente relacionados
com o ciclo de trabalho com o problema como as sessdes tutoriais e o trabalho colaborativo em
grupos, indispensaveis na implementacdo do PBL. As consideracBes acerca desses aspectos
estiveram voltadas para a sua importancia por meio das concepcGes de organizacéo das ideias
e suporte na resolucdo, isto é, os docentes compreenderam esses aspectos enguanto
vivenciavam a resolucdo de um problema nessa metodologia e, consequentemente, perceberam

a sua respectiva importancia para quando fossem implementar a metodologia.

Nesse sentido, os professores demonstram uma compreensdo de que, por meio dos
grupos colaborativos, o PBL potencializa a aprendizagem interdisciplinar e cooperativa, além
de favorecer o desenvolvimento de competéncias, comunicacao intergrupal e individual, bem

como o desenvolvimento da socializacdo na sala de aula (Souza, Dourado; 2015).

Em acréscimo, hd uma relagdo especifica entre professor, estudante e contetdo e, dessa
forma, foi possivel identificar que os docentes evidenciaram uma compreensdo de que 0
professor no PBL se posiciona como mediador e guia estimulando que os estudantes descubram,
interpretem e aprendam, assim contribuem diretamente com as situagcdes de aprendizagem
(O’grady et al., 2012), além de reforcarem o protagonismo e responsabilidade do estudante na

construcdo de novas aprendizagens.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A fim de responder ao problema que norteou o processo dessa investigacao, o presente
estudo teve como objetivo investigar as possibilidades e limitac6es decorrentes de um processo
de formacdo continuada, em servico, fundamentado na Aprendizagem Baseada em Problemas,

para professores de matematica do Ensino Médio.

Consideramos que, de acordo com a revisdo sistematica da literatura e apesar de haver
pesquisas que abordem o processo de ensino e aprendizagem de matematica por meio de
metodologias ativas, especificamente o PBL, ha necessidade de expandir o nimero de pesquisas
gue se dediquem a essa investigacdo tendo como sujeitos de pesquisas 0s proprios professores
gue atuam na educacdo basica e que precisam de subsidios necessarios para implementarem

novas metodologias no contexto de suas aulas.

Nesse sentido, ao analisarmos e identificarmos as concepgdes dos professores de
matematica acerca da Aprendizagem Baseada em Problemas, foi possivel perceber que as
concepcdes apresentadas eram ainda incipientes, pois, em geral, consideravam apenas o
protagonismo do estudante, fato comum as metodologias ativas. Por outro lado, damos destaque
a duas concepgdes distintas, uma delas atrelada a resolucdo de problemas em matematica, que
ndo pode ser considerada adequada no tocando ao PBL, e outra que destacava o trabalho

colaborativo no trabalho com o problema, caracteristica fundamental na metodologia.

Dessa maneira, esses resultados nos permitiram compreender que 0s docentes ndo
conheciam ou conheciam muito pouco do PBL, dado que poucas foram as consideracdes
iniciais acerca dos pressupostos tedricos e metodologicos que o fundamenta enquanto
metodologia. Nesse contexto, destacamos que as no¢Oes apresentadas ndo eram suficientes para

que os docentes conseguissem fazer a implementacdo dessa metodologia em suas aulas.

Tais fatores puderam ser justificados na medida em que os professores ressaltaram que
o0s processos formativos, sobretudo os ofertados pela Geréncia Regional, ndo proporcionam o
suporte ideal para que eles tenham dominio suficiente de implementarem novas estratégias
metodologicas nas aulas de matematica, uma vez que quando sdo apresentadas metodologias

diversificadas ha apenas enfoque tedrico, sem que seja proporcionado um aprendizado prético.

Além disso, ao analisarmos o processo de elaboracdo dos documentos para o
planejamento de atividades pautadas na Aprendizagem Baseada em Problemas, durante o
processo de formagdo continuada, vivenciamos dois momentos distintos, isto é, (1) a elaboragéo

da resolucdo do problema e (2) a elaboracdo do plano de aula para uma aula de matematica



127

fundamentada nessa metodologia de ensino. Acerca da primeira atividade, pudemos verificar
que os docentes experienciaram todo o ciclo de trabalho com o problema (Ribeiro, 2021), bem

como experimentaram a vivéncia dos aspectos fundamentais relativos a essa metodologia.

Podemos destacar, por exemplo, a importancia das sessdes tutoriais para que 0S
professores participantes da pesquisa pudessem organizar as ideias e direciona-las da melhor
forma, a fim de solucionarem o problema que havia sido proposto. Nessa mesma perspectiva,
eles demarcaram o trabalho colaborativo, em razéo do favorecimento que tiveram por poderem
contar uns com os outros, na medida em que estavam todos comprometidos e integrando, com

criticidade, os conhecimentos prévios e os recentemente adquiridos ao contexto do problema.

Nesse sentido, para o processo de elaboracdo desse documento, os professores
mobilizaram diversos conhecimentos, matematicos e de outras disciplinas de forma
interdisciplinar, e habilidades fundamentais para a resolucéo do problema. Assim, nesse mesmo
panorama, os professores elaboraram um segundo documento, o plano de aula, e nessa atividade
destacaram a elaboracdo do problema em PBL como a maior dificuldade vivenciada no

percurso do processo formativo, uma vez que foi preciso pensar e repensa-la diversas vezes.

Apesar disso, os professores destacaram que essa atividade foi essencial no processo de
apropriacdo dos pressupostos referentes a Aprendizagem Baseada em Problemas, uma vez que
os possibilitou ter contato com a parte pratica da metodologia ndo somente no sentido de
resolverem um problema em PBL, mas de elaborarem um problema aos moldes do que
recomenda a metodologia para trabalharem com seus respectivos estudantes. Dessa forma, 0s
docentes precisaram permanecer usando a criticidade para tomarem decisdes acertadas, além
estudarem individual e coletivamente e estarem apropriados acerca da importancia de um bom

contexto problemaético, bem como da defini¢do dos objetivos que pretendiam alcancar.

Em acréscimo, o fato de os professores terem sido apresentados a metodologia
juntamente com todos os aspectos fundamentais a ela, possibilitou uma maior fluidez quando
precisaram elaborar a dinamica metodoldgica das aulas, de modo que a sequéncia de atividades
ja é bem definida e eles precisariam apenas adequar a realidade escolar em que eles estavam
inseridos. Portanto, eles alegaram que esse foi um fator que contribuiu com o desenrolar da
atividade, mas que pensa-lo de forma articulada por meio da atividade, possibilitou mais

seguranga e dominio aos professores para uma eventual implementacdo da metodologia.

Nessa perspectiva, quanto a verificacdo de como os docentes compreendem os aspectos
relacionados a implementacdo da metodologia da Aprendizagem Baseada em Problemas no

ambito do ensino de matematica no nivel médio, os professores puderam demonstrar essa
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compreensédo por meio da experiéncia vivenciada no contexto da elaboragdo dos documentos,
mas também, de forma especifica, por meio de (1) um questionario avaliativo, para que
pudessem realizar uma autoavaliacdo e avaliar seus respectivos pares, e (2) um grupo focal, a

fim de que avaliassem o processo metodologico experimentado ao longo do processo formativo.

Ao passo que os profissionais avaliaram a experiéncia que tiveram, eles também
demonstraram como compreendiam a implementagéo dessa metodologia por meio das atitudes
e habilidades, cujos desenvolvimentos podem ser potencializados por meio dela, e, dessa forma,
os trés professores destacaram na autoavaliagdo que a atitude referente ao respeito foi

promovida com exceléncia, fato comprovado no acompanhamento do processo formativo.

Além disso, dois professores acrescentaram que as atitudes de ética, flexibilidade,
interesse e experiéncia profissional foram promovidas com exceléncia. Como foi analisado,
eles puderam vivenciar todas essas atitudes ao longo das atividades, mas ressaltamos essa
ultima atitude, visto que por meio da pratica profissional que ja possuiam, foi possivel que eles
pudessem aplicar os conhecimentos praticos que dispunham para auxiliar no progresso das
atividades propostas e, por consequéncia, os aprendizados obtidos nesse processo formativo

também poderao ser integrados em atividades futuras que venham a realizar e/ou participar.

Quanto ao desenvolvimento de habilidades, os docentes consideraram excelente o
trabalho em equipe e a autoavaliagcdo, corroborando com as atitudes acima descritas, e com 0s
processos de reflexdo e criticidade acerca de suas praticas profissionais. Dessa forma, 0s
professores destacaram na avaliacdo dos pares que as atitudes de respeito, experiéncia
profissional e empatia foram promovidas de forma excelente, bem como as habilidades de

autoavaliacdo, trabalho em equipe, criatividade, planejamento e trabalho autorregulado.

Por outro lado, ao avaliarem o processo educacional vivenciado com o PBL, 0s
professores evidenciaram o carater especifico dessa formagdo, por ser em servico, e
proporciona-los ndo s6 um momento formativo na propria unidade de ensino, mas por
proporcionar uma duragdo prolongada e a oportunidade de enfoque pratico, além do teorico,
sobre a metodologia. E, nesse sentido, destacaram as vantagens de implementar a metodologia
no ensino de matematica principalmente pelo desenvolvimento de atitudes e habilidades como

0 pensar e argumentar criticamente para proporem solucgdes adequadas e eficazes ao problema.

Além disso, compreenderam o trabalho colaborativo e as sessfes tutoriais como
fundamentais no processo de trabalho com o PBL e, acerca da matematica, destacaram que o

trabalho com um problema complexo e real para os estudantes, possibilitaria maior atribuicdo
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de sentido & matematica, por conseguirem visualizd-los em suas realidades cotidianas e

potencializaria o desenvolvimento de estratégias para solucionar o problema de forma eficiente.

Nessa perspectiva, e respondendo ao objetivo geral desse estudo, foi possivel
visualizarmos as possibilidades dessa proposta interventiva, ao passo que os docentes
destacaram os beneficios do que vivenciaram. Isto €, para eles, o fato de poderem pensar a
metodologia dentro da propria unidade escolar em que lecionam foi um diferencial da formagéo
continuada e isso aconteceu justamente por ser em servico, por ser vivenciada no chao da escola

e contemplada dentro da carga horaria do profissional, no horario destinado a sua atualizagéo.

Dessa forma, o tempo de duracdo do processo formativo ser flexivel e prolongado
possibilitou que os docentes refletissem, dialogassem e integrassem seus conhecimentos ao
decorrer de todas as atividades propostas, além de viabilizar maior seguranca acerca da
metodologia aos professores participantes, por permitir que tivessem um contato além da teoria,
diferentemente do que costuma ocorrer nas formagdes que lhes sdo propostas, dado o curto
tempo de duragdo que essas costumam ter. Em contrapartida, os professores puderam vivenciar,

ao todo, 26 horas de processo formativo fundamentado no PBL, entre teoria conceitual e pratica.

Em acréscimo, os professores evidenciaram que, apesar de trabalhoso, implementar o
PBL nas aulas de matematica no nivel médio renderia uma grande produtividade pedagdgica,
tanto de elaboracdo do proprio professor, quanto dos estudantes quando fossem vivenciar o
ciclo de trabalho com o PBL. Por outro lado, a limitacéo evidenciada pelos docentes diz respeito
a implementacdo dessa metodologia, isto &, eles sentiram o desejo de aplicar, vivenciar a pratica
dos aprendizados obtidos no processo formativo com o0s seus respectivos estudantes.
Acrescentamos que, apesar de esse ndo ter sido um de nossos objetivos de pesquisas, seria

pertinente sua realizacdo para que pudéssemos contribuir com um processo formativo integral.

Consideramos que o PBL se apresentou como uma metodologia eficiente na promocao
de um processo de formagdo continuada, em servigo, com professores de matematica, ao passo
que favoreceu a reflexdo para diferentes formas de ensinar estatistica a estudantes do ensino
médio, assim como proporcionou a participacdo ativa dos docentes, que usaram da criticidade

na autoavaliacdo de suas praticas profissionais por meio de um contexto problematico real.

Nesse sentido, para futuras investigaches acerca dessa temdtica no ensino de
matematica, estudamos a possibilidade de analisar os possiveis impactos da implementacédo do
PBL em turmas de matematica do ensino médio, e esperamos que o0 quadro tedrico-
metodoldgico e os resultados obtidos em nosso trabalho possam contribuir para futuras

pesquisas sobre a metodologia, na formagdo continuada e no ensino de matematica.
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APENDICES

Apéndice A — Carta de anuéncia para autorizacdo da aplicacdo da pesquisa

&
e & UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS

o b iy, OVERNO

Governo do Estado de Pernambuco
Secretaria de Educacéo e Esportes
Secretaria Executiva de Educacéo Integral e Profissional
ESCOLA DE REFERENCIA EM ENSINO MEDIO XXXXXX XXXXXX
Decreto n° XX. XXX — D.0O. XX/XX/XXXX
Inscricdo: E — XXX XXX INEP MEC XXXXXXXX
XXX XX XXX XXXX, XXX — XXXXX — XXXXX-PE Fone: XXXX-XXXX.

CARTA DE ANUENCIA?

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora Gabrielle Maria
Vicente de Lira Silva, a desenvolver o seu projeto de pesquisa de mestrado intitulado como
Aprendizagem Baseada em Problemas: implicacbes de um processo de formacéo
continuada para professores de matematica do Ensino Médio, que estd sob a
coordenacao/orientacdo da Professora Dra. Ivoneide Mendes da Silva cujo objetivo é oferecer
um processo formativo, em servico, para os professores de matematica da Escola Técnica
Estadual XXXXXXX, a fim de analisar as possibilidades e limitacdes decorrentes dessa
formac&o continuada, que ocorrera nos horarios destinados a Reunido de Area de matematica,
a fim de que o andamento das atividades escolares e as aulas dos professores ndo sejam
prejudicados. Os referidos professores serdo convidados para participarem dessa pesquisa e
receberdo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), contendo informagdes
acerca da pesquisa, possiveis riscos e beneficios, para que possam ler e assinar a autorizagéo,

caso aceitem participar.

7 Este documento é uma adaptacdo do modelo disponibilizado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) — UFRPE
conforme a Resolugdo 466/12
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Os dados pessoais dos participantes coletados durante a pesquisa serdo utilizados,
exclusivamente, para os fins cientificos e académicos mantendo o sigilo e garantindo a ndo

utilizacdo das informacGes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades.

Carpina, / / 2023.

Nome/assinatura e carimbo do responsavel onde a pesquisa seréa realizada
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Apéndice B — Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO?
(PARA MAIORES DE 18 ANOS OU EMANCIPADOS)

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntario (a) da pesquisa de mestrado:
APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS: IMPLICACOES DE UM PROCESSO
DE FORMACAO CONTINUADA PARA PROFESSORES DE MATEMATICA DO
ENSINO MEDIO, que esta sob a responsabilidade do (a) pesquisador (a) Gabrielle Maria Vicente de
Lira Silva, residente na Rua Luiz José de Franca, N° 28, Bairro: Centro, Cidade: Lagoa de Itaenga — PE,
CEP: 55840-000/e-mail: gabrielle.lira@ufrpe.br/celular: (81) 99697-5397.

Todas as suas duvidas podem ser esclarecidas com o responsavel por esta pesquisa. Apenas quando
todos os esclarecimentos forem dados e vocé concorde com a realizacdo do estudo, pedimos que
rubrique as folhas e assine ao final deste documento. Uma via lhe sera entregue e a outra ficard com o
pesquisador responsavel.

Vocé estara livre para decidir participar ou recusar-se. Caso ndo aceite participar, ndo havera nenhum
problema, desistir € um direito seu, bem como sera possivel retirar o consentimento em qualquer fase
da pesquisa, também sem nenhuma penalidade.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:
> Descrigdo da pesquisa:

Justificativa

Justifica-se a pertinéncia desta pesquisa, dos pontos de vista social e cientifico, a partir da possibilidade
de trazer contribuicOes para a area de ensino das ciéncias e matematica, na medida em que podera
oferecer subsidios para a préatica pedagdgica de professores de matematica em exercicio, por meio da
metodologia PBL, e sua possivel implementacdo no ensino de matematica no nivel médio, além de
contribuir com a melhoria da pratica docente por meio do desenvolvimento profissional desses
professores.

Objetivo

Investigar as possibilidades e limitagbes decorrentes de um processo de formacgdo continuada, em
servico, fundamentado na Aprendizagem Baseada em Problemas, para professores de matematica do
Ensino Médio.

Processo de coleta de dados

Os sujeitos da pesquisa sdo os professores de matematica do Ensino Médio da Rede Estadual de

Pernambuco. Os instrumentos de coleta de dados consistem na técnica de entrevista semiestruturada,
para obter o perfil dos sujeitos de pesquisa, bem como questionario para a avaliacdo das atividades

8 Este documento ¢ uma adaptacdo do modelo disponibilizado pelo Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) — UFRPE conforme a Resolucéo 466/12.
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realizadas ao longo da pesquisa; videogravacdo e diario de campo, para acompanhar detalhadamente o
processo formativo, bem como coleta de documentos, onde pretende-se coletar as producbes dos
professores (resolucdo do problema proposto, respostas ao questionario de autoavaliacdo e avalia¢do
dos pares e plano de aula) ao longo do processo formativo, de forma colaborativa em grupos. A avaliacdo
dos produtos vai ocorrer de forma qualitativa, buscando acompanhar a compreensao desses profissionais
acerca da implementacdo da Aprendizagem Baseada em Problemas no ensino de matemaética durante o
Ensino Médio. Além das atividades propostas durante o processo formativo, iremos realizar um grupo
focal ao final da formacéo para que os professores possam avaliar todo o processo formativo.

> Esclarecimento do periodo de participagdo do voluntario na pesquisa, inicio, término e numero
de visitas para a pesquisa.

A participagdo do voluntério acontecerd no ambiente escolar, de forma presencial, no horéario e
durante as reunifes de areas dos professores de matematica. O inicio das atividades esta previsto
para o dia 25/09/2023 e término no dia 19/12/2023, totalizando 11 encontros com carga horéria
total de 26 horas.

> RISCOS diretos para o voluntario (prejuizo, desconforto, constrangimento, lesdes que podem
ser provocados pela pesquisa).

Caso o professor ndo queira participar das producdes (resolugdo do problema, resposta ao questionario
de autoavaliacdo e avaliagdo dos pares e elaboragdo do plano de aula), por ndo gostar das estratégias
para 0 ensino, ou sentir constrangido em fazer atividades colaborativas em grupo, ou ainda assim, ndo
quiser por outros motivos, participar da pesquisa, podera se sentir a vontade para desistir sem nenhuma
punicdo de qualquer natureza pedagdgica.

> BENEFICIOS diretos e indiretos para os voluntarios.

Os beneficios atrelados ao processo de ensino e aprendizagem por meio da utilizagdo da Aprendizagem
Baseada em Problemas estdo vinculados as contribui¢des de novas estratégias de ensino que facilitem a
aprendizagem dos conceitos de objetos matematicos em estudo durante todo o Ensino Médio. A
utilizacdo desta metodologia busca aproximar os conceitos formais dos conteidos abordados em sala de
aula com a realidade dos estudantes por meio de problemas reais, de fim aberto, estimulando o
desenvolvimento do pensamento critico, bem como de habilidades préprias para sua resolucéo e para a
aquisicao de conceitos fundamentais referentes ao tema abordado. Desse modo, as propostas elencadas
permitirdo que os professores se beneficiem de uma metodologia de ensino contextualizada e
significativa.

Todas as informagdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntérios, a ndo ser entre os responsaveis pelo
estudo, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participagdo. Os dados coletados nesta pesquisa na forma
de produtos educacionais como resolucdo de problema, resposta ao questionario de autoavaliacdo e
avaliagdo dos pares e elaboragéo de plano de aula, como também videogravacdes, ficardo armazenados
em pastas de arquivo e no computador pessoal, sob a responsabilidade da professora Dra. Ivoneide
Mendes da Silva, no enderego acima informado, pelo periodo minimo 5 anos.

(assinatura do pesquisador)
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO (A)

Eu, , CPF , abaixo assinado pela
pessoa por mim designada, ap6s a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e de ter tido a
oportunidade de conversar e ter esclarecido as minhas duvidas com o pesquisador responsavel, concordo
em participar da pesquisa de mestrado intitulada como APRENDIZAGEM BASEADA EM
PROBLEMAS: IMPLICACOES DE UM PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA
PARA PROFESSORES DE MATEMATICA DO ENSINO MEDIO, como voluntario (a). Fui
devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0s procedimentos
nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me
garantido que posso retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade.

Carpina, / 12023

Assinatura do participante
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Apéndice C — Roteiro entrevista semiestruturada

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

e Dados pessoais

1. Quantos anos vocé tem?

2. Qual sua formacao académica?

3. Qual ou quais disciplinas leciona na ETE?

4. Quantos anos de atuacao profissional vocé tem? Ha quanto tempo atua no Ensino Médio?

e Questdes relativas a metodologia de ensino e Formacéo Continuada

5. Quiais estratégias metodoldgicas vocé costuma utilizar em suas aulas? Por qué?

6. Como vocé conheceu tais estratégias metodoldgicas?

7. Vocé participou de formacgbes continuadas nos ultimos anos? Quais modalidades de
formag0es continuadas vocé frequentou?

8. VVocé poderia apontar, nesses ultimos anos, algum evento de formacéo continuada marcante
em sua trajetdria profissional?

9. Qual sua opinido sobre as formacdes ofertadas pela Geréncia Regional?

10. Qual sua opinido sobre as formacdes ofertadas pela escola?

11. As formacgdes ofertadas pela GRE ou pela escola contemplam a apresentacdo de novas
metodologias ativas que possam ser implementadas nas aulas de matematica?

12. Vocé conhece a metodologia Aprendizagem Baseada em Problemas? O que vocé
compreende sobre essa metodologia?

13. O que vocé considera que poderia melhorar nos processos formativos para contribuir com

0 seu desenvolvimento profissional e impactar efetivamente nas suas aulas?

e Questdes relativas a possiveis problematicas educacionais

14. Existe algum problema na escola ou nas aulas de matematica que Ihe inquieta? Explique

15. Como vocé acha que poderia solucionar isso?
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QUADRO REFERENCIAL®
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UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS

Definicéo do Problema:

Com Relacdo ao Problema

Com Relagédo ao Grupo

Questdes de Plano de Acao
Ideias Fatos Aprendizagem Planejamento de como o
Conhecimentos| O que vocés sabem Aspectos que grupo ird buscar as
prévios sobre? precisam de maior | respostas para solucionar
investigacao. 0 problema
Lider: Secretério: Membro(s):

% Fonte: adaptado de Delisle (2000) e Ribeiro (2021)
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Apéndice E — Autoavaliagdo e avaliacdo dos pares

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS

AUTOAVALIACAO E AVALIACAO DOS PARES!®

NOME: DATA:
MEMBRO 1: MEMBRO 2:

Escala de avaliacdo: Use a seguinte escala para avaliar a si mesmo (a) e aos outros de sua
equipe: (E) excelente; (B) bom; (R) regular; e () insuficiente.

Avaliacdo de membros da equipe. Ao avaliar a si mesmo e 0s outros membros da sua equipe,
considere o seguinte: VVocé ou a pessoa estava presente em todos 0s encontros na sala de aula,
veio preparado(a) para a discussao e contribuiu para a discussao em grupo? Vocé ou a pessoa
fez perguntas relevantes e respondeu as perguntas dos outros? VVocé ou a pessoa dispds-se a
realizar tarefas fora da sala de aula e a trazer material relevante para a discussdo em grupo?
Vocé ou a pessoa foi um(a) bom(a) ouvinte e respeitou as opinides dos outros? Vocé ou a
pessoa contribuiu para a organizacéo geral da equipe e para a construcdo de consenso?

Faca a autoavaliacdo e avaliacdo e avaliacdo dos pares, a fim de responder a esses
guestionamentos, de acordo com as atitudes e habilidades abaixo descritas:

AUTO

AVALIACAO ML | M2

ATITUDES

Comprometimento: comprometer-se com a obtengdo de
resultados positivos nas atividades sob sua responsabilidade; ser
pontual, participar das aulas e sessfes tutoriais.

Etica: fornecer informagao certa, precisa e objetiva; ser verdadeiro
na comunicagdo e uso de informacoes.

Pro-atividade: produzir boas ideias que ajudam a resolver o
problema.

Empatia: criar uma relacdo de confianca e harmonia com o grupo
propiciando maior grau de abertura dos integrantes para aceitar
conselhos e sugestdes.

Flexibilidade: adaptar-se as novas situagfes, quando necessario,
frente a novos desafios nos processos de resolucdo do problema.
Interesse: demonstrar motivacdo, para compreender 0s conceitos
introduzidos pelo problema.

Curiosidade: trazer elementos complementares que ajudem a
entender e solucionar o problema.

Experiéncia profissional: aplicar conhecimentos praticos de
atividades desenvolvidas na escola que auxiliem na solucédo do
problema.

10 Essa ficha avaliativa é uma adaptacdo das fichas de autoavaliacio e avaliacdo dos pares propostas por Silva
(2017) e Ribeiro (2021).
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Respeito pelas opinides de outros: reconhecer as contribui¢oes
dos outros; permitir que os outros membros do grupo expressem
suas opinides.

Colaboracgédo/Cooperagdo: contribuir para os objetivos do grupo;
trabalhar facilmente com os outros e contribuir para o trabalho da
equipe.

Lideranca: incentivar o grupo a encontrar a solucdo para o
problema e influenciar os membros em relacdo as suas
responsabilidades pessoais nesse processo.

HABILIDADES

AUTO _
AVALIAGAO

M1

M2

Trabalho em equipe: contribuir para os objetivos do grupo.

Criatividade: mostrar evidéncias de criatividade em encontrar
novas informacdes.

Comunicagdo: comunicar-se de forma eficaz e concisa com 0s
demais alunos e professores na forma escrita e oral.

Planejamento: planejar como serdo executados os passos do PBL
durante o processo de resolucdo do problema.

Integragdo com a instituicdo escolar: fazer a integracdo das
discussdes do problema com a realidade da instituicdo escolar.

Integracdo com outras disciplinas: relacionar e integrar a
aprendizagem durante o PBL com as demais disciplinas do curso;
relacionar conhecimento de diferentes éreas.

Anélise critica: estimular o pensamento, a analise e o raciocinio;
tomar decisoes.

Solucéo de problema: buscar solucdo para os problemas, mostrar
evidéncias do uso de novos conhecimentos na resolugdo do
problema.

Autoavaliacdo: reconhecer a propria dificuldade de entendimento
e a falta de conhecimento adequado; refletir sobre como ocorre a
aprendizagem.

Estudo independente: pesquisar sozinho; pesquisar 0s assuntos
em livros, bases de dados, artigos publicados, dissertacdes e teses,
entre outros.

Trabalho autorregulado: desenvolver a autonomia e a
responsabilidade pela sua prépria aprendizagem.

Em qual momento das atividades em grupo vocé sentiu mais dificuldade? Por qué?

Como vocé acha que sua participacédo poderia ser melhorada?

Comentarios gerais sobre o funcionamento e desempenho do grupo. (Use este espaco
para colocar quaisquer dificuldades encontradas pelo grupo e estratégias de superacao,

implantadas ou possiveis de serem implantadas em grupos futuros).
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Apéndice F — Avaliagdo do processo formativo com PBL

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS

_RETEIRO DO GRUPO FOCAL
AVALIACAO DO PROCESSO FORMATIVO COM PBL

1. Arespeito do trabalho que desenvolvemos em nossos encontros. E diferente das experiéncias

que tiveram anteriormente?

2. Quais as consideracOes a respeito da metodologia utilizada, comparando a outras

metodologias aplicadas nas aulas de matematica?
3. Quais as vantagens e desvantagens do PBL enquanto estratégia para o ensino de matematica?
4. Como foi o trabalho em grupo e as mediagdes realizadas?

5. De que formas ideias associadas a conceitos matematicos estdo ligadas ao problema em
PBL?

6. Existem questbes de outros ambitos que puderam e podem ser exploradas no problema em
PBL? Por exemplo, sociais, politicas, econémicas etc.?

7. Esse tipo de problema, na perspectiva do PBL, contribui com sua formacao e para a formacao

de seus estudantes? De que forma?

8. Quais as possibilidades e limitacdes desse processo formativo que foi vivenciado ao longo

desse periodo?
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Apéndice G — Resolucédo do problema proposto no processo formativo com PBL

&
Py UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS

RELATORIO FINAL DO TRABALHO COM O PROBLEMA EM PBL
PROPOSTA DE UMA OFICINA

A atividade proposta, na forma de oficina didatica interdisciplinar, tem como objetivo geral
demonstrar estatisticamente a importante influéncia da pessoa negra no meio social. Para a isso,

a mesma foi organizada em trés médulos distintos e descritos a seguir:
1° Médulo - 2 aulas

e Levantamento dos conhecimentos prévios sobre o contetdo de estatistica;
e Apresentagéo do texto de apoio (encontrado no link:

https://pp.nexojornal.com.br/glossario/Quest%C3%A3o0-racial);

e Identificacdo e categorizacdo constantes no texto de apoio;

e Apresentacdo da dindmica de trabalho: oficina didatica interdisciplinar, na qual os
alunos terdo que investigar o conhecimento dos demais alunos sobre as contribuicdes
de pessoas negras para cada setor da sociedade, conforme delimita a tematica proposta
para grupo. Além disso, devem identificar se os préprios entrevistados tém
conhecimento sobre leis que objetivam combater o racismo.

Assim, os estudantes serdo orientados acerca da:
> Diviséo das equipes (6 equipes com 7 integrantes cada);

> Apresentacdo dos temas para cada equipe (educacdo, economia, esportes,

ciéncias, cultura e literatura);

» Determinacdo dos objetivos, escolha das estratégias de cada equipe e escolha do

processo avaliativo por cada equipe.
2° Mdédulo

e Definicdo do instrumento de coleta de dados: validacdo pelos professores — 3 dias;


https://pp.nexojornal.com.br/glossario/Quest%C3%A3o-racial
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e Coleta dos dados — 8 dias.
3° Mdodulo

e Demonstracdo de plataformas digital para anélise dos dados (SPSS, Excel, GeoGebra
etc.) — 2 aulas;
e Analisar e discutir os dados — 8 dias;

e Apresentagdo dos resultados — 2 aulas.
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Apéndice H — Plano de aula com PBL elaborado pelos professores

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS

PLANO DE AULA COM PBL
AVALIACAO DO PROCESSO FORMATIVO

PLANO DE AULA
TITULO: Explorando Dados do Mundo Real com o Método PBL em Estatistica

META

Os alunos serdo capazes de aplicar conceitos estatisticos na analise de dados do mundo real,
desenvolvendo habilidades criticas e resolutivas por meio do método PBL (Problem-Based
Learning).

OBJETIVOS

GERAL:
Analisar e solucionar um problema que envolva dados estaticos.

ESPECIFICOS:
e Compreender e interpretar as nog¢oes basicas de estatistica;

e Aplicar conhecimentos sobre frequéncia, tabelas, graficos e porcentagem na leitura e
analise de dados estatistico;

e Utilizar plataformas digitais para analise e interpretacdo dos dados.

OBJETIVOS DE OBTENCAO DE HABILIDADES DE SOLUCAO DE
PROBLEMAS

e Com auxilio — de moderado a intenso — do professor orientador: identificar e reunir
todas as informac@es necessarias para a resolucdo de problema;

e Com auxilio — de moderado a intenso — do professor orientador: conduzir a criacdo
de hipoteses e testa-las;

e Com auxilio — de moderado a intenso — do professor orientador: selecionar a solucao
mais viavel encontrada.

e Com auxilio — intenso — do professor orientador: desenvolver pontos a serem
estudados;

e Com auxilio — de moderado a intenso — do professor orientador: refletir sobre o
processo de aprendizagem.

| PRE-REQUISITOS
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e Demonstrar conhecimentos basicos acerca de tabelas, graficos, frequéncias e
porcentagem;
e Demonstrar dominio nas operacdes basicas e nUmeros decimais.

CONTEUDO

e Leitura e interpretacdo de dados presentes em gréaficos e tabelas;
e Frequéncia;
e Porcentagem.

HABILIDADE DA BNCC

(EM13MAT102) Analisar tabelas, graficos e amostras de pesquisas estatisticas apresentadas
em relatorios divulgados por diferentes meios de comunicacéo, identificando, quando for o
caso, inadequacdes que possam induzir a erros de interpretacdo, como escalas e amostras ndo
apropriadas.

(EM13MAT406) Construir e interpretar tabelas e graficos de frequéncias com base em
dados obtidos em pesquisas por amostras estatisticas, incluindo ou ndo o uso de softwares
que inter-relacionem estatistica, geometria e algebra.

METODOLOGIA

A metodologia utilizada sera a Aprendizagem Baseada em Problemas e, de acordo com seus
pressupostos, serd seguido o ciclo de trabalho com o problema (Ribeiro, 2021). As atividades
propostas foram organizadas em 11 aulas (50 minutos cada), segue abaixo:

1. Aula01
e Introducédo (25 minutos): apresentacdo do método de ensino utilizado (PBL);
e Formacéo de Grupos e Discussao (25 minutos): formacéo de 8 grupos, sendo cada
grupo composto por 5 alunos, e atribuicdo das fungdes de cada componente.

2. Aula 02 — Apresentacdo do Problema
e Apresentacdo do seguinte problema do mundo real relacionado a dados estatisticos:

PROBLEMA

I
I
. . .
Pedro, um estudante do 3° ano do Ensino Médio, enfrenta desafios 1
académicos devido ao seu baixo rendimento escolar. Ele precisa atingir :
objetivos especificos em disciplinas como Fisica, Matematica e Biologia 1
para evitar reprovacdo. No entanto, Pedro demonstra uma falta de :
comprometimento com os estudos, preferindo participar de uma festa na 1
véspera de um simulado crucial. :
I
I
I
I
I
ol

Pedro também chamou seu amigo Lucas para ir a festa, ao receber o convite
Lucas disse:
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- Como assim? Tu n&o lembras que temos um simulado para fazer amanh&?
Temos que estudar pois precisamos de muitos pontos para passar de ano, pois
n&o podemos elevar os dados de reprovacgéo do ano passado que foi de 20%
da turma do 3 Ano.

Pedro logo respondeu: Ta maluco!? Eu mesmo que ndo vou perder essa festa.
Depois eu estudo!

Problema inicial: Como podemos desenvolver estratégias com o auxilio da
matematica para melhorar o desempenho académico de Pedro e outros
estudantes do 3° ano do Ensino Médio, considerando os desafios especificos
identificados, como a falta de habito de estudo, a influéncia de atividades
sociais na véspera de avaliagdes importantes e a pressao para evitar taxas
elevadas de reprovacdo do ano anterior?

e Discussdo inicial nos grupos para identificacdo do problema e levantamentos de
hipoteses.

. Aula 03 — Trabalho com o Problema e Planejamento

e Tentativas de resolucdo com os conhecimentos prévios;

e Levantamento de questbes de aprendizagem — os grupos deverdo, ao longo da
semana, realizar pesquisas independentes acerca das questdes de aprendizagens que
foram elaboradas, apos terem definido o “quando, onde, como e por quem” essas
questdes serdo investigadas.

. Aula 04 e 05 — Sessdes Tutoriais
e Realizar as se¢es tutorias acerca da producdo dos grupos (Orientacdo para a analise
estatistica dos dados coletados, Introducéo a ferramentas estatisticas ou planilhas para
facilitar a analise e incentivar o uso de fontes confidveis e diversas para a coleta de
dados).

. Aula 06 — Aplicacdo dos Novos Conhecimentos no Problema
e Os grupos discutem suas descobertas até o0 momento e compartilham insights.

. Aula 07 e 08 — Verificacdo da Solugéo e Apresentagdo dos Resultados
e Cada grupo apresenta suas conclusbes, destacando os métodos utilizados e os
resultados obtidos;
e Discussdo em sala sobre as diferentes abordagens e conclusdes.

. Aula 09 — Processo Avaliativo
e Autoavaliacao;
e Avaliacdo dos pares;
e Avaliagdo do processo;
e Reflex&o sobre o processo de resolugéo do problema;

e Discussdo sobre como 0s conceitos estatisticos foram aplicados e a relevancia do
aprendizado.
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8. Aula 10 e 11 — Aula Expositiva Dialogada: Teoria acerca dos Contetdos Vinculados
ao Problema

ANALISE DE ADEQUACAO DO PROBLEMA - POSSIBILIDADES DE
RESPOSTAS

1. Os alunos poderao organizar um cronograma de estudo utilizando a média de tempo livre
que eles possuem, priorizando os pontos que eles possuem mais dificuldades.

2. Os alunos poderé&o realizar um levantamento acerca de como 0s estudantes do terceiro
anos distribuem seu tempo de estudo.

3. Os alunos poderao fazer um levamento de perfil acerca dos habitos de estudos, influéncia
de atividades sociais e pressao para evitar taxas elevadas de reprovacdo dos estudantes, para
a partir disso pensarem em estratégias diferenciadas que atendam a cada especificidade.

RECURSOS

e Quadro branco, marcador de quadro branco e plataformas digitais.

e Acesso a computadores ou dispositivos para pesquisa e analise de dados.
e Matérias de papelarias diversos.

e Livro didético.

AVALIACAO

De acordo com a metodologia utilizada.

OBSERVACAO

O professor desempenhara um papel de tutor, orientando os alunos quando necessario e
estimulando a autonomia na resolucao do problema estatistico proposto.
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